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RESUME

Des difficultés en discrimination des phonémes ont plusieurs répercussions sur le
développement de la conscience phonologique et de la littératie. La présente étude a
pour but d’étudier 1’évolution de 1’acquisition du systéme phonologique du frangais
ainsi que le développement de la conscience phonologique au fil de I’année scolaire
chez les enfants innus de la maternelle (n = 30). Nous avons procédé a plusieurs
évaluations des enfants entre le printemps 2012 et le printemps 2013 : une évaluation
du vocabulaire en frangais et en innu (au Temps I et au Temps 3), une évaluation de
la mémoire (au Temps I et au Temps 3), ainsi qu’une évaluation de la discrimination
des phonémes et de la conscience phonologique (au Temps 2 et au Temps 3). Nous
avons constaté que les mesures de vocabulaire en frangais étaient en corrélation avec
certaines mesures de discrimination des paires minimales, alors que certaines mesures
de mémoire étaient en corrélation avec des mesures de conscience phonologique. De
plus, les performances a toutes les tiches s’améliorent de maniére significative durant
I’année scolaire. Toutefois, les phonémes qui sont considérés comme des allophones
en innu, mais deux phonémes distincts en frangais sont moins bien pergus par les
enfants que les autres contrastes évalués, tant au Temps 2 qu’au Temps 3. Nous en
déduisons que les enfants bénéficieraient d’un enseignement explicite des contrastes
phonologiques du frangais puisque cela pourrait améliorer leur compréhension du
francais et faciliter le développement de leur littératie en frangais.

Mots clés : évaluation, discrimination, phonémes, conscience phonologique, frangais,
Innus, maternelle.

Note : L’orthographe modeme recommandée par le Conseil supérieur de la langue
frangaise est utilisée dans ce texte. Pour tout savoir : www.orthographe-
recommandee.info.




CHAPITREI

INTRODUCTION

1.1. Problématique

La présente recherche porte sur la discrimination des phonémes du frangais et le
développement de la conscience phonologique chez des enfants innus de la
maternelle de la communauté de Pessamit sur la Cote-Nord du Québec. La
discrimination des phonémes et la conscience phonologique sont deux compétences

essentielles pour I’apprentissage de la lecture et de I’écriture.

" En effet, sans la discrimination des phonémes, une langue ne peut étre apprise,
ne peut étre comprise (Gombert, 1990). Ainsi, pour ne pas confondre pain avec bain
ou encore avec paix, il faut savoir que le voisement, qui distingue [p] et [b], et que la
nasalisation, qui distingue [¢] et [€], sont des distinctions phonologiques nécessaires a
la compréhension du frangais. C’est la catégorisation qui permet aux locuteurs d’une
langue de répertorier les différentes instances des phonémes comme appartenant a la

méme catégorie (Goudbeek et coll., 2005).

Une fois qu’ils distinguent les phonémes les uns des autres dans une langue
donnée, les enfants peuvent commencer a réfléchir aux sons et a effectuer toutes
sortes de manipulations sur eux : c’est le développement de la conscience
phonologique (Corriveau, Goswami et Thomson, 2010; Gombert, 1990). La

conscience phonologique est la capacit¢ & déceler, distinguer et manipuler



volontairement les unités phonologiques dans les mots, tels les phonémes, les rimes et
les syllabes, etc. (Oakhill et Kyle, 2000). Elle joue un réle important dans

’apprentissage de la lecture et de 1’écriture.

En effet, un décodage phonologique efficace se développe grice a la perception
des phonémes et a la conscience phonologique. Ces deux derniéres habiletés facilitent
conjointement 1’apprentissage et 1’automatisation des correspondances graphéme-
phonéme. La capacité de bien représenter les mots graphiquement facilitera a son tour

’apprentissage de la lecture et de 1’écriture (Wagner et coll., 1997).

La conscience phonologique se développe normalement avant I’entrée a 1’école;
les enfants peuvent alors manipuler les sons en faisant, par exemple, des rimes et des
allitérations (Yonovitz et Yonovitz, 2000). Or, ce parcours idéal n’est pas le lot de
tous les enfants. Pour des raisons encore incertaines, les enfants issus de milieux
défavorisés seraient plus a risque d’avoir des lacunes en conscience phonologique au
moment de leur entrée a I’école; ce qui n’est pas sans répercussions sur le
développement de la littératie (Alexander Pan et coll., 2004; Blachman et coll., 1999;
Bowey, 1995; Desrochers, Carson et Daigle, 2012; Nancollis et coll., 2005). De plus,
lorsque la langue d’enseignement est une langue seconde (L2) ou une langue en
relation de diglossie dans le milieu des enfants, les enfants rencontrent d’autres
obstacles qui nuisent au développement de leur conscience phonologique. Dans ces
circonstances, le préalable au développement de la conscience phonologique, soit la
discrimination des phonémes, ne peut pas étre pris pour acquis. Alors qu’en langue
maternelle (L1) la discrimination des phonemes ne s’avére problématique qu’en
situations pathologiques (Boets et coll., 2011; Bogliotti, Serniclaes, Messaoud-Galusi
et Sprenger-Charolles, 2008), elle pose souvent probléme aux apprenants d’une L2
(Baker, Trofimovich, Flege, Mack et Halter, 2008; Wode, 1996). En effet, certains
contrastes peuvent étre difficiles a percevoir, et tant les enfants que les adultes
peuvent €prouver des difficultés lorsqu’ils apprennent le systéme phonologique d’une

L2 (Baker et coll., 2008; Hazan, Sennema, Iba et Faulkner, 2005).



Les difficultés en discrimination deviennent particuliérement saillantes lors de
’apprentissage de 1’écrit; dans des systémes alphabétiques, les difficultés perceptives
donnent souvent lieu a des difficultés de représentation des correspondances
graphéme-phonéme (Bogliotti et coll., 2008). Par exemple, une difficulté a percevoir
la distinction entre les voyelles [e] et [e] entrainera une incapacité a distinguer les
mots jouer et jouet ou a percevoir la différence de temps entre j'aimerai et j 'aimerais,
que ce soit lors d’une dictée (de 1’oral a I’écrit) ou d’une lecture a voix haute (de
1’écrit & I’oral).

Ainsi, il est important de percevoir les distinctions entre les phonémes présents
dans une langue pour acquérir des compétences en littératie (Corriveau et coll., 2010;
Foy et Mann, 2001). Ceci est d’autant plus vrai lorsqu’il est question de scolarisation
en L2, lorsque les premiers apprentissages de la lecture et de 1’écriture s’effectuent en
L2 (Roy, 2006; Yonovitz et Yonovitz, 2000).

La discrimination et la conscience phonologique ne forment pas un tout
hermétique. En effet, le vocabulaire a également une influence sur la capacité a
distinguer les sons et le développement de la conscience phonologique : plus le
vocabulaire est riche, plus les représentations mentales du lexique seront précises et
plus la capacité d’analyse et de manipulation des unités phonologiques sera raffinée
(Goswani, 2001; Metsala et Walley, 1998; Metsala, 1999). De plus, les compétences
linguistiques, tant en langue maternelle (L1) qu’en langue seconde (L2), sont liées a
Ja mémoire de travail (Genessee et Geva, 2006). En effet, les tiches évaluant les
compétences linguistiques impliquent généralement une manipulation d’informations
linguistiques qui doivent étre maintenues en mémoire (Genessee et Geva, 2006). Les
capacités mnésiques individuelles, telles que mesurées lors de la répétition de mots,
sont corrélées aux performances dans les tiches de conscience phonologique

(Chevrie-Muller et Plaza, 2001; Mann et Liberman, 1984).

Chez les jeunes Innus, il y a confluence de plusieurs obstacles au

développement de la conscience phonologique et de la capacité de discrimination



phonémique sur laquelle cette conscience se fonde. En effet, le contexte
socioéconomique des autochtones est généralement défavorisé, la situation familiale

" est parfois instable et le contexte linguistique est caractérisé a la fois par la diglossie.

Comme la plupart des jeunes des Premiéres Nations, les jeunes Innus du
Québec souffrent de difficultés scolaires. Celles-ci sont peut-étre liées a la faible
maitrise du frangais, langue d’enseignement (Manseau, 2004; Roy, 2006). De plus, la
majorité des communautés autochtones du Canada souffrent d’un plus haut taux de
pauvreté que 1’ensemble du Canada (Bell et coll., 2004; Bennett et Blackstock, 2002;
Bergeron et Rioux, 2007; CCA, 2007); les enfants autochtones peuvent donc étre
considérés plus a risque d’avoir une conscience phonologique appauvrie (Blachman
et coll., 1999; Nancollis et coll., 2005; Stuart, 1999; Yonovitz et Yonovitz, 2000). De
plus, les différences entre le systéme phonologique de I’innu et du frangais peuvent
constituer un obstacle supplémentaire a 1’apprentissage du frangais et au
développement de la littératie pour des locuteurs de I’innu (Morris et Labelle, 2008;
Roy, 2006).

Dans plusieurs situations, il est assez facile de déterminer le statut des langues
parlées par un individu (L1 ou L2). Cependant, ce n’est pas toujours le cas. Certains
enfants grandissent dans une situation diglossique. La diglossie est une situation ou
Iutilisation des langues se limite & certains contextes particuliers, sans se chevaucher,
de maniére complémentaire (Ferguson, 2000). Une des langues, la langue dominante
(ou majoritaire), s’approprie alors les domaines de prestige, limitant souvent
I'utilisation de l’autre langue a la maison. Il semblerait que des difficultés
particuliéres assaillent les jeunes dont les deux langues sont en situation conflictuelle;

ils ont parfois une maitrise incompléte de I’une et de I’autre (Collis, 1992).

A Pessamit, la relation entre I’innu et le frangais est une relation de diglossie
« classique » (Oakes et Warren, 2009) : la langue majoritaire, le frangais, s’est
approprié les domaines prestigieux (I’éducation, les emplois, 1’écrit, etc.) (Drapeau et

Corbeil, 1992). Alors que I’innu est utilisé a la maison et pour la communication dans



la communauté, a la radio locale et a la garderie, le frangais occupe les positions de
prestige au niveau de 1’éducation, de certaines institutions administratives — sauf le
conseil de bande, qui fonctionne surtout en innu — et des médias tels les journaux et la
télévision (Drapeau et Oudin, 1993). La place de choix accordée au frangais est
renforcée par le contexte socioéconomique défavorisé de la communauté. Comme
I’observe Collis « I'éducation des enfants, surtout des enfants de familles bilingues
qui vivent sous le seuil de la pauvreté, est toujours orientée en fonction d'emplois
éventuels » (Collis, 1992, p. 140). Or, un tel contexte, ou la langue seconde a un fort
prestige et ou les valeurs associées a cette langue sont adoptées par la communauté,
s’avere souvent désavantageux pour les enfants, donnant lieu & un bilinguisme

soustractif ou la L2 est apprise aux dépens de la L1 (Collis, 1992).

En effet, alors que les échanges familiaux a Pessamit se faisaient autrefois
strictement en innu, la situation est moins nette aujourd’hui : les adultes étant
bilingues, on constate une alternance de codes dans leur parler quotidien (Drapeau et
Oudin, 1993). Ce code mixte est employé aupres des enfants qui sont exposés a un
mélange du frangais et de I’innu (Drapeau, 1995). Cette instabilité linguistique peut
nuire grandement & ’apprentissage de ces langues en tant qu’entités distinctes et

retarder le développement lexical et morphosyntaxique dans les deux langues.

Effectivement, les résultats d’évaluations lexicales et morphosyntaxiques
réalisées en innu et en frangais a Pessamit révelent que les jeunes Innus ont une

maitrise vacillante de 1’innu, mais qu’ils ne sont pas pour autant des locuteurs natifs

du frangais (Morris, 2012).

1.2. Questions de recherche

Considérant le role primordial de la discrimination dans le développement de la

conscience phonologique et le role de cette derniére dans le développement de la



littératie, il semble pertinent de procéder & une évaluation des compétences des jeunes
Innus en discrimination ainsi qu’en conscience phonologique afin de déterminer leur
niveau de compétence et 1’évolution de ces compétences durant une année scolaire.
De plus, étant donné les relations observées entre la discrimination des phonémes, la
conscience phonologique, le vocabulaire et la mémoire, nous nous sommes posé les

deux questions suivantes :

Question 1. Quelles sont les progressions respectives de la discrimination des
phonémes du frangais et de la conscience phonologique chez les Innus de la

maternelle durant 1’année scolaire?

Question 2. Y a-t-il des liens entre ces compétences et le développement du

vocabulaire et de 1a mémoire?

1.3. Retombées

Cette recherche nous permettré d’observer & quel point la discrimination des
phonemes du frangais et la conscience phonologique progressent durant 1’année
scolaire dans un cursus régulier. Nous pourrons ainsi cibler les contrastes
phonémiques qui devraient étre étudiés explicitement en classe. Nous pourrons
également déterminer quelles compétences métaphonologiques mériteraient d’étre
renforcées. De plus, les liens entre ces compétences et diverses mesures de
vocabulaire et de mémoire seront mis en évidence, fournissant ainsi des informations

importantes a ceux qui s’intéressent au dépistage précoce des difficultés en lecture.

Les connaissances produites par cette recherche pourront donc contribuer au
développement de programmes d’enseignement axés sur les difficultés particuliéres
des Innus a divers niveaux (lexique, mémoire, discrimination et conscience
phonologique). Ainsi, on pourra éventuellement endiguer le retard et le décrochage

scolaire des jeunes Innus, voire des jeunes autochtones qui souffrent de problémes



linguistiques similaires, en assurant un plus grand succes scolaire grice a une
littératie adéquate fondée sur une bonne discrimination des phoneémes et une

conscience phonologique fonctionnelle.




CHAPITRE 11

RECENSION DES ECRITS

Dans cette section, les processus de I’apprentissage d’un systéme phonologique,
ainsi que de la construction des représentations mentales des phonémes seront
présentés plus en détails. Puis, des précisions sur le réle et le développement de la
conscience phonologique seront fournies. Finalement, une bréve description de la

relation entre 1’éducation et la langue dans la population innue sera présentée.

2.1. Quelques notions

Les phonémes sont des catégories. Selon Goudbeek et coll. (2005), la
discrimination des sons implique la comparaison de deux stimulus, alors que la
catégorisation implique la comparaison d’un stimulus & une représentation mentale
d’une catégorie. La discrimination des phonémes nécessite la capacité a comparer
deux sons et la capacité a4 déterminer s’ils appartiennent a la méme catégorie
phonologique. En linguistique, une catégorie phonologique peut généralement étre
définie en termes de traits binaires, tels [+/- voisé] ou [+/- nasal] (Cohen et Lefebvre,
2005). Ces traits définissent donc les phonémes selon leurs traits distinctifs, liés a

’acoustique et a I’articulation (Cohen et Lefebvre, 2005).

Les catégories varient d’une langue a 1’autre : chaque syst¢éme phonologique

dicte les informations sur les contrastes phonétiques et les régles phonotactiques qui



régissent les interactions entre les phonémes (Watson, 1991). La discrimination en 1.2
peut donc étre influencée par les traits catégoriels pertinents en L1 (Bri¢re, 1966;
Flege, 1987). Ainsi, une difficulté a discriminer des phonémes peut étre lide a la

nature allophonique de ces sons en L1 (Sapon, 1952).

Suite a I’apprentissage des catégories phonémiques d’une langue donnée,
I’apprenant pourra associer toutes les instances d’un phonéme a la méme catégorie.
De plus, il les percevra comme identiques malgré la variation dans le signal
acoustique inter- et intra-locuteur (Goudbeek et coll., 2005; Liberman, Safford Harris,
Hoffman et Griffith, 1957). Ayant également appris que certaines différences sont
non-distinctives dans une langue donnée et ayant développé une surdité phonologique
a leur égard, I’apprenant pourra s’avérer incapable de percevoir ces contrastes dans
une L2 ou ils sont pourtant importants (Billiéres, Gaillard et Magnen, 2005). Ainsi,
percevoir et produire adéquatement les phonémes d’une langue implique la
connaissance de son systéme phonologique (Watson, 1991). L’identification des
phonémes est donc la capacité a assigner 1’étiquette adéquate a un son, dans une

langue donnée.

Pour chaque composante du langage — phonologie, morphologie, syntaxe, etc. —
il peut y avoir une habileté métalinguistique. Une habileté métalinguistique consiste a
«pouvoir adopter une attitude réflexive sur les objets langagiers et leur
manipulation » (Gombert, 1990, p. 11). Ainsi, lorsque 1’on parle de la phonologie ou

que I’on réfléchit sur la phonologie, on tombe dans le domaine de la métaphonologie.

La conscience phonologique, un élément de la métaphonologie, est le terme
utilis€ couramment pour désigner la capacité a identifier et & manipuler
volontairement des unités (ou structures) phonologiques, telles les syllabes, les
phonémes et les rimes (Armand, Sirois? Ababou et Maraillet, 2005; George, Nok et
Delpech, 2006; Gombert, 1990). En plus de la capacité a reconnaitre et a générer des
rimes et des allitérations, la conscience phonologique permet aux locuteurs d’une

langue donnée de faire des fusions et des segmentations. La fusion est la capacité a
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joindre des phonémes ou des syllabes afin de créer des mots alors que la
segmentation est la capacité & découper un mot en unités plus petites, a en isoler un

segment ou n’en prononcer qu’une partie.

Ayant établi ces quelques notions de base par rapport a ’apprentissage d’un
systéme phonologique et la conscience phonologique, passons maintenant a 1’examen

des théories sur la construction des représentations mentales des phonémes.

2.2. L’apprentissage d’un systeme phonologique

L’enfant qui nait apprend la ou les langues qui I’entourent. Cet apprentissage
débute avec I’acquisition du systéme phonologique de ces langues. Dans cette
section, nous présenterons quelques définitions avant d’aborder le processus de

construction des représentations phonologiques chez I’enfant.

2.2.]1. Le lexique et les représentations mentales des phonémes

Selon le modéle de restructuration lexicale (Lexical Restructuring Model —
LRM), la représentation mentale des mots devient de plus en plus segmentale
(phonémique) au fur et & mesure que le vocabulaire de 1’enfant s’accroit (Metsala et
Walley, 1998; Metsala, 1999). La restructuration lexicale est donc une évolution de la
représentation mentale des mots : les représentations, d’abord sous la forme d’unités
plus grandes, telles les syllabes, se précisent et deviennent phonémiques (Goswani,

2001).

Le processus de restructuration lexicale est enclenché au moment ou les enfants
ont besoin de distinguer les mots similaires dans des voisinages phonétiques riches

(Metsala et Walley, 1998; Metsala, 1999). La restructuration lexicale s’applique
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progressivement, lors de 1’expansion du lexique, et peut se poursuivre jusqu’aux
premiéres années scolaires (Metsala et Walley, 1998). Elle entraine le développement °
de la conscience phonologique, indispensable au développement de la littératie

(Goswani, 2001; Metsala et Walley, 1998; Metsala, 1999).

Tout en étant un prérequis a 1’apprentissage de la lecture et de 1’écriture, la
conscience phonologique profitera de 1’apprentissage d’un systéme alphabétique pour
se développer davantage (Goswani, 2001; Metsala et Walley, 1998; Metsala, 1999).
Par exemple, le développement de la conscience phonémique, soit la conscience des
phonémes en tant que tels, dépend de I’apprentissage de la correspondance graphéme-

phonéme (Goswani, 2001).

Les enfants font de meilleurs jugements de rimes et effectuent leurs premiéres
manipulations vers 1’age de trois ans lorsque les mots qui leur sont présentés sont
familiers ou ont un voisinage phonétique riche. En effet, les enfants peuvent déja
avoir des représentations segmentales de ces mots (Goswani, 2001; Metsala, 1999).
De plus, la performance des enfants aux tiches de conscience phonologique
augmente généralement avec 1’age, puisqu’il y a croissance du vocabulaire (Metsala,
1999). Un décodage inadéquat des phonémes peut entrainer des déficits de
restructuration lexicale, car la restructuration lexicale ne peut pas avoir lieu. Ces
déficits nuisent a I’apprentissage de la lecture, puisque cet apprentissage dépend de la
correspondance graphéme-phonéme et que les représentations lexicales ne sont pas

encore phonémiques (Metsala et Walley, 1998).

Ainsi, le vocabulaire de I’enfant joue un réle important dans le développement
de sa conscience phonologique, puisque le processus de restructuration lexicale

peaufine les représentations segmentales des mots.
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2.2.2. L’acquisition d’un systéme phonologique en langue seconde

Le développement du vocabulaire n’est cependant pas suffisant pour assurer le
développement du systéme phonologique d’une langue. En effet, tout comme les
enfants qui acquicrent leur L1, le premier défi que doivent surmonter enfants et
adultes lorsqu’ils apprennent une L2 est I’apprentissage des contrastes phonologiques
(Goudbecek et coll., 2005). Cet apprentissage se divise en deux tiches : ’identification
des catégories phonémiques de la langue cible et I’assignation de la bonne catégorie a
tout phonéme qui est pergu (Goudbeek et coll., 2005). Tel que mentionné
précédemment, une bonne discrimination des phonémes de la langue cible est une

condition a la réussite de ces deux tiches (Gombert, 1990).

Il existe plusieurs approches qui cherchent a expliquer 1’acquisition d’un
systéme phonologique en L2. Les plus anciennes, basées sur une analyse contrastive,
proposaient que les sons de la L2 qui ressemblaient le plus aux sons de la L1 étaient
les plus faciles a acquérir (Briére et Chiachanpong, 1980; Briére, 1966). Les
approches plus récentes remettent ces théses en question, soutenant que le répertoire
phonémique de la L1 peut entrainer une insensibilité perceptuelle sélective a certains
contrastes présents en L2 lorsqu’ils sont similaires & des phonémes de la L1 (Sapon,
1952). Ainsi, certaines différences dans les distributions phonologiques peuvent
passer inapergues (Wolff, 1950). Les phonémes se distinguant des phonémes de
I’inventaire de la L1 risquent conséquemment d’étre appris en premier parce qu’ils
sont saillants (Wolff, 1950). Plus récemment, les approches de Best (1991, 1995) et
de Flege (1991, 2005), que nous verrons plus en détail, dominent dans le domaine de

I’acquisition des langues secondes.
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2.2.2.1. Le modele de 1’assimilation perceptuelle de Best

Etant donné que tous les sons sont produits & partir d’un ensemble restreint
d’organes vocaux, les mouvements articulatoires possibles pour la production des
phonémes sont les mémes pour toutes les langues (Best, 1995). Cependant, le role
distinctif de chaque geste est déterminé par chaque lahgue : les systémes
phonologiques varient d’une langue a 1’autre (Best, 1991). Ainsi, méme lorsque
certains contrastes phonémiques sont communs a deux langues, les phonémes ne sont
pas réalisés de la méme maniére (Best, 1991). Par exemple, le délai de voisement! des
consonnes en frangais et en anglais n’est pas le méme : alors qu’il est de 20 ms pour

/t/ en frangais il est de 80 ms en anglais (Flege, Schirru et MacKay, 2003).

Selon le modéle de 1’assimilation perceptuelle (Perceptual Assimilation Model
—PAM) de Best (1991), un apprenant ne percevra pas la distinction entre un phonéme
appartenant au répertoire de sa L1 et un phonéme non-natif si leurs traits
articulatoires sont similaires, car il y aura assimilation du phonéme non-natif au
phonéme natif. Cependant, le locuteur percevra un phonéme non-natif comme tel s’il
n’y a pas, dans le répertoire de sa L1, un phonéme ayant des propriétés articulatoires
similaires (Best, 1991). Ainsi, les phonémes non-natifs ont tendance & étre pergus
selon leurs similarités ou leurs différences par rapport aux phonémes natifs (Best,
1995). Best (1995) définit trois options d’assimilation lors de la perception de

phonémes non-natifs :

s (Certains phonémes sont assimilés a une catégorie de la L1. Ces phonémes
sont parfois :
o des prototypes de cette catégorie;
o des exemples acceptables de celle-ci;

o des exemples correspondant peu a la catégorie;

! Délai d’établissement du voisement (voice onset time — V.0.T.) : le délai entre le relachement de la
constriction et le début du voisement lors de la production d’une consonne.
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» (Certains phonémes sont per¢us comme des sons langagiers qui ne
correspondent & aucune catégorie de la L1;
* De plus, certains sons peuvent ne pas étre reconnus comme des sons

langagiers.

Finalement, selon Best (1991), les enfants apprennent les langues secondes
avec lesquelles ils ont un contact soutenu plus facilement que les adultes. Les enfants
ne devraient donc pas éprouver de difficultés particuliéres lors de 1’apprentissage du

systéme phonologique d’une L2.

2.2.2.2. Le modele de 1’apprentissage de la parole de Flege

Lors de l’apprentissage d’une langue seconde, la structure de la langue
maternelle, ses catégories, sont déja présentes et peuvent, dans une certaine mesure,
influencer la perception catégorielle dans la langue seconde (Goudbeek et coll.,
2005). Le modele de I’apprentissage de la parole (Speech Learning Model — SLM) de
Flege (1991, 2005) représente bien 1’influence que le premier systéme phonologique
appris peut avoir sur l’acquisition du systtme d’une autre langue. Les énoncés

principaux du SLM sont :

* Moins un phonéme de la L2 ressemble & un phonéme de la L1, plus il est
probable qu’une nouvelle catégorie phonologique soit créée (Flege, 1991);

* Plus un phonéme de la L1 et un phonéme de la L2 sont similaires, plus ils
risquent de s’assimiler; le phonéme de la L1 remplagant celui de la L2 en L2
(Baker et coll., 2008; Flege, 1991, 2005);

* Pour créer des catégories phonologiques lorsque deux phonémes se
ressemblent, les différences phonétiques en L2 doivent étre notées

explicitement et emmagasinées en mémoire a long terme (Flege, 2005).
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Ainsi, les nouveaux sons qui ne ressemblent a aucun son de la L1 bénéficient
d’un effet de saillance. En effet, les apprenants doivent les apprendre tels quels
puisqu’ils ne peuvent pas les assimiler a des sons déja présents dans leur L1. Les sons
s.imilaires, tout comme 1’avait dit Sapon (1952), risquent d’étre assimilés par
I’apprenant & des phonémes présents dans le répertoire de sa L1 puisque leurs

différences risquent de ne pas étre percgues.

Le SLM soutient également qu’il n’y a pas d’4age critique pour apprendre une
L2, mais que 1’expérience linguistique (qui augmente avec 1’age), a une influence qui
peuf s’avérer nuisible a la capacité de créer des catégories phonologiques en L2
(Flege, 1991). Les enfants sont avantagés puisqu’ils possédent un systéme plus
flexible que le adultes et ont donc plus de facilité & intégrer des nouveaux phonémes
(Baker et coll., 2008; Flege, 2005). Cependant, I’apprentissage précoce d’une L2 ne
garantit pas pour autant une perception native des voyelles en L2 (Flege et MacKay,
2004). En effet, certains facteurs, telle 1’utilisation fréquente de la L1, peuvent ;1uire a
la perception des voyelles en L2 (Flege et MacKay, 2004). Nous reviendrons a
I’influence de la présence et de I’utilisation de deux langues, particuliérement dans un

contexte diglossique, sur les compétences en discrimination des phonémes.

De plus, Flege souligne certains faits concernant 1’acquisition des L2. D’abord,
tout comme 1’enfant qui apprend sa L1, les apprenants L2 peuvent identifier des
différences acoustiques entre les phonémes présents dans les deux langues, sans pour
autant parvenir a les produire adéquatement (Flege, 1991). De plus, I’acquisition de la
L2, tout comme celle de la L1, prend du temps (fait également mentionné par
Cummins, 1991) et elle est influencée par la qualité et la quantité de 1’intrant? (Flege,
1991, 2002, 2005). Finalement, le chercheur maintient que les systémes linguistiques

sont en interaction. Non seulement la L1 influence la L2, mais la L2 influence a son

2 L’intrant (input) est le langage auquel est exposé un individu. L’intrant peut varier en quantité et en
qualité, selon la durée des interactions langagiéres et la diversité des formes qui sont présentées durant
ces interactions. Un phonéme qui est per¢u fait partie de I’intrant et tout auditeur devra lui assigner la
bonne catégorie phonologique afin de décoder le message.
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tour la L1. Les systémes linguistiques ne sont donc pas isolés (Flege, 1991, 2002,
2005). Dans une situation diglossique, cette influence mutuelle peut étre a 1’avantage

de la langue dominante, soit le frangais dans le cas de I’innu.

Les modeles d’acquisition d’un systéme phonologique en L2 de Flege et de
Best seront particulierement utiles pour identifier les contrastes phonologiques qui
distinguent 1’innu du francais et pour orienter ’interprétation de nos résultats lors de

la discussion.

2.3. La conscience phonologique

Tel que mentionné dans 1’introduction (cf. 1.1), la conscience phonologique est
considérée comme 1'un des facteurs les plus influents lors de 1’acquisition de la
littératie chez des enfants au développement normal (Carroll, Snowling, Stevenson et
Hulme, 2003; Gombert, 1990). Les mesures de conscience phonologique peuvent
prédire les capacités ultérieures en lecture et en écriture. Par exemple, plusieurs
études indépendantes ont démontré que des mesures d’habiletés phonologiques prises
en maternelle peuvent prédire les performances futures en lecture de mots (Anthony
et coll., 2010; Anthony, Greenblatt Aghara et coll.,, 2011; Bogliotti et coll., 2008;
Carroll et coll., 2003; Wagner et coll., 1997).

La conscience phonologique est donc un prérequis a 1’acquisition de la lecture
et de 1’écriture : sans elle, les enfants peinent a développer les compétences liées a la
littératie. Or, en plus d’en étre un prérequis, la conscience phonologique bénéficie des
acquis de la littératie pour devenir plus fonctionnelle (George et coll., 2006; Gombert,
1990). En effet, ’apprentissage de 1’alphabet permet le développement de la
conscience phonémique — la conscience des phonémes en tant que tels (Fowler,

1991). Cet apprentissage enrichit la conscience phonologique en permettant la
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réflexion et la manipulation précise des petites unités; ces compétences sont fort

utiles pour décoder et encoder les graphémes et les phonémes.

2.3.1. La controverse

Néanmoins, il n’y a pas unanimité dans la littérature quant au réle de la
conscience phonologique en tant que prérequis a ’apprentissage de la lecture. En
effet, Mayberry, Del Giudice et Lieberman (2011) notent que la conscience
phonologique n’est pas une condition sine qua non de 1’apprentissage de la lecture
parce que les enfants sourds parviennent a lire malgré leur déficits en conscience
phonologique. Or, on ne montre pas a lire et & écrire a ces enfants comme aux enfants
entendants et la majorité des études traitant du lien entre la conscience phonologique
et la littératie s’intéressent & un public entendant, pour lequel la conscience
phonologique semble étre essentielle. De plus, il existe une phonologie en langue des
signes (liée aux mouvement, a la localisation des mains dans I’espace et au geste
effectu€) : une conscience phonologique peut donc se développer et, tout comme pour
un public entendant, elle facilite le développement de la littératie (Dubuisson, Daigle
et Parisot, 2009).

Certains auteurs considerent que les études qui démontrent un lien de causalité
entre les lacunes en conscience phonologique et les troubles ultérieurs en lecture
aupreés d’enfants entendants ne sont pas convaincantes. C’est notamment le cas de
Castles et Coltheart (2004) et Troia (1999). Leurs revues de la littérature posent un
regard critique sur les études ayant établi un lien de causalité entre la conscience

phonologique et I’apprentissage de la lecture.

Bien que les mesures de la conscience phonologique aient la répﬁtation de
prédire le rendement ultérieur en lecture et en écriture d’un enfant, Troia (1999) nous

met en garde contre les études a propos de la conscience phonologique. Il identifie
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entre autres des lacunes méthodologiques® pouvant biaiser les résultats et limiter la

généralisation de leurs interprétations (Troia, 1999).

Selon Castles et Coltheart (2004), aucune étude ne montre sans équivoque la
direction du lien de causalité entre la conscience phonologique et I'acquisition de la
lecture. Les auteurs soulignent que la majorité des études n’ont pas contrdlé
I’influence des connaissances antérieures en littératie des participants sur les tiches
de conscience phonologique. Ils ne remettent pas en question l’influence de la
littératie sur la conscience phonologique. Cependant, des gens lettrés dans un systéme
non-alphabétique peuvent avoir de piétres performances aux tiches de conscience
phonologique. Ainsi, ces chercheurs considérent que la conscience phonologique

n’est pas nécessairement un prérequis a la littératie (Castles et Coltheart, 2004).

Malgré cette opposition notable, nous adoptons 1’hypothése selon laquelle la
conscience phonologique est un prérequis a la littératie. En effet, il nous semble
exister un certain nombre d’études auxquelles on ne peut pas adresser les critiques
formulées par Castles et Coltheart (2004) et Troia (1999), telles celles de Carroll et
coll. (2003) et de Corriveau et coll. (2010) par exemple.

Dans leur étude longitudinale, Carroll et coll. (2003) procédent a trois
évaluations au fil de 1’année afin de déterminer 1’ordre de développement des
compétences de conscience phonologique, le lien entre le vocabulaire, 1’articulation
et le développement de la conscience phonémique. De plus les auteurs cherchent
explicitement & évaluer I’effet de la connaissance des lettres sur la conscience
phonologique. Les enfants évalués (n = 67). entre 3 ans 10 mois et 4 ans 9 mois
semblent bien décrits; il est question du milieu socioéconomique varié de la
population (pas de sélection d’un milieu en particulier), ainsi que du début de
I’instruction formelle. Les auteurs parviennent a établir une séquence de

développement de la conscience phonologique et appuient la perspective selon

3 Troia (1999) note le non-contréle de 1’effet Hawthorne, des échantillons mal décrits, une assignation
non-aléatoire des sujets aux groupes de traitement, etc.
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laquelle une conscience holistique précéde une conscience segmentale qui se

perfectionne avec 1’apprentissage des lettres (Carroll et coll., 2003).

Dans leur étude, Corriveau et coll. (2010) ont entre autres cherché a observer
les relations prédictives ainsi que les corrélations entre 1’émergence de la conscience
phonologique et des compétences en littératie. Ils ont évalué 88 enfants de 3 a 6 ans
d*une méme école. Etant donné que I’enseignement de la lecture ne débute qu’en 1%
année (2 6 ans) dans cette €cole, les habiletés en lectures ont €té mesurées chez les
enfants de 5 et 6 ans seulement. La maitrise de la correspondance graphéme-phonéme
a ét€ mesurée chez tous les enfants (Corriveau et coll., 2010). Les données amassées
par Corriveau et coll. (2010) sont transversales et, pour 25 participants,
longitudinales. De plus, leurs données longitudinales corroborent les observations
faites a partir des données transversales. Les auteurs concluent que les processus
auditifs permettent bel et bien aux enfants d’observer les informations phonologiques
et de développer les compétences en conscience phonologique avant I’apprentissage

de la lecture.

En plus d’éviter les biais tels le non-contrdle de la compétence des participants
en ce qui a trait a la littératie, les auteurs nuancent bien leurs propos et tiennent
compte des facteurs qui circonscrivent I’ interprétation de leurs résultats. Par exemple,
Corriveau et coll. (2010) expliquent que la conscience phonémique est une
compétence qui découle probablement de I’apprentissage de la lecture. Ainsi, puisque
la conscience phonémique se développe avec succés au niveau scolaire, les mesures
de cette compétence ne constituent pas un indicateur de la conscience phonologique
des enfants, mais plut6t un indicateur de I’exposition des enfants a 1’écrit dans leur
environnement préscolaire, soit a la maison ou a la garderie (Corriveau et coll., 2010).
Les auteurs soutiennent donc que, avant I’apprentissage de la lecture, la conscience
phonologique est moins segmentale et dépend de l’intégrité du systeme auditif
(Corriveau et coll., 2010).
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Les résultats de ces études soutiennent I’approche selon laquelle la conscience
phonologique se développe progressivement et est une amorce importance lors de

’apprentissage de 1’écriture et de la lecture.

De plus, Gottardo, Yan, Siegel et Wade-Woolley (2001) ont démontré que les
compétences li€es a la conscience phonologique peuvent se transférer de laLL1 a la L2
d’un individu et, ce, méme lorsque I’'une des langues n’emploie pas un systéme
alphabétique, comme le chinois. Cette recherche nous fournit deux informations
importantes par rapport au développement de la conscience phonologique.
Premierement, la conscience phonologique en général n’est pas une caractéristique de
la littératie dans un systéme alphabétique, contrairement a ce que laissaient entendre
Castles et Coltheart (2004). Deuxiémement, une fois développées dans une langue,
les compétences en conscience phonologique peuvent étre utilisées dans les autres
langues parlées par un individu. Ainsi, malgré les différences entre I’innu et le
frangais, si les enfants possédent des compétences en conscience phonologique dans

I’une, celles-ci devraient naturellement se transférer a 1’autre.

Ainsi, la conscience phonologique joue un réle dans le développement de la
littératie (Bogliotti et coll., 2008; Carroll et coll., 2003; Gombert, 1990). De plus,
c¢’est une compétence translinguistique (Gottardo et coll., 2001). Son développement
dépend toutefois de 1’intégrit¢ du systeéme auditif (Corriveau et coll.,, 2010). Les
difficultés en lecture nuisent a ’apprentissage des autres matiéres scolaires (Berger et

coll., 2011), mais des dépistages précoces sont possibles et aident a prévenir des

" difficultés d’apprentissage de la lecture (Corriveau et coll.,, 2010). Berger et coll.

(2011) considérent d’ailleurs que le début de la maternelle serait un moment idéal

pour procéder a un dépistage afin de prévenir les difficultés.
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2.4. Lasituation des Innus de Pessamit

Le développement langagier et métalangagier se fait toujours dans un contexte
déterminé. Il est important d’en connaitre les caractéristiques afin de pouvoir en tenir
compte lors de 1’analyse des observations. Dans cette section, nous verrons d’abord
un bref portrait de la situation socioéconomique des Innus de Pessamit ainsi que
certaines caractéristiques générales des communautés autochtones du Canada.

Finalement, nous discuterons de la situation linguistique de la communauté.

2.4.1. Contexte socioéconomique

Malgré certaines améliorations dans les derniéres décennies, les communautés
autochtones sont généralement défavorisées sur le plan économique (Bennett et
Blackstock, 2002; Bergeron et Rioux, 2007; CCA, 2007). Ainsi, le revenu médian des
familles en 2005 dans la communauté de Pessamit était de 25 6218, soit moins de la
moitié du revenu médian retrouvé dans 1’ensemble du Québec (58 678$) (Statistique
Canada, 2007). De plus, prés de 61% des familles sont monoparentales avec un
revenu médian de 16 960$ (vs 37 192$ dans I’ensemble du Québec) (Statistique
Canada, 2007).

Cependant, le contexte « défavorisé » ne se définit pas que par un faible
revenu : le taux de diplomation, le taux de mortalité infantile, le taux de suicide, la
qualité des logements, la qualité¢ de 1’eau et I’accessibilité des soins de santé sont
d’autres facteurs a prendre en considération lorsqu’il est question d’un milieu
défavorisé (Macdonald et Wilson, 2013). Ces caractéristiques font généralement
partic intégrante des circonstances défavorisées des autochtones du Canada
(Macdonald et Wilson, 2013). Par exemple, sur les 1 660 résidents de Pessamit de 15
ans et plus en 2005, 1 045 n’avaient aucun certificat, diplome ou grade (soit 62,95%

vs 25% pour I’ensemble du Québec) et sur les 395 individus de 15 a 24 ans,
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seulement 50 avaient leur diplome d’études secondaire (soit 12,65% vs 28,76% pour
le Québec) (Statistique Canada, 2007). Ainsi, prés de 70% des jeunes autochtones de
15 a 24 ans qui ne fréquentent pas 1’école n’ont pas terminé le secondaire (Bennett et

Blackstock, 2002).

De plus, les jeunes autochtones, dont ceux de Pessamit, accusent souvent des
retards graves en lecture et en écriture par rapport a la population non-autochtone
(Roy, 2006). Ces circonstances entrainent les enfants dans un cercle vicieux dont il

est difficile de se sortir.

Rappelons également que lorsque le statut socioéconomique est faible, les
performances sont plus faibles aux tdches qui évaluent la sensibilité phonologique.
Ceci implique des déficits en conscience phonologique (Goswani, 2001). Ces déficits
ne sont pas sans conséquences sur le développement de la littératie et les

apprentissages scolaires ultérieurs.

2.4.1.1. Autres facteurs

Jusqu’a maintenant, nous avons dressé un portrait de la communauté de
Pessamit en particulier. La communauté de Pessamit est, de maniére générale, une
communauté exemplaire parmi les communautés autochtones : les enfants fréquentent
I’école quotidiennement et plusieurs adultes ont fait des études post-secondaires
(Morris et MacKenzie, a paraitre). Cependant, certains facteurs sociaux présents dans
les communautés autochtones en général, tels I'instabilité familiale et les abus de
substances, sont présents dans une certaine mesure dans la communauté et exerceront

leur influence sur le développement des enfants.

Tel que mentionné précédemment, prés de 61% des familles sont
monoparentales. La grande majorité d’entre elles (86%) ont pour parent une mére

(Statistique Canada, 2007). De plus, dans les communautés autochtones en général,
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beaucoup d’enfants sont en familles d’accueil, ayant été négligés ou victimes d’abus
(Bennett et Blackstock, 2002). A Pessamit, au début de 1’année scolaire, prés du tiers
des enfants d’une des trois classes de maternelle participant & notre projet était en
famille d’accueil. Nous ne connaissons cependant pas les proportions dans les autres

groupes ou les changements qui ont eu lieu au fil de I’année.

Les familles sont également influencées par leurs conditions économiques, la
scolarité incompléte des parents et les abus de drogues ou d’alcool (Bergeron et
Rioux, 2007). L’abus de substances, de 1’alcool a I’essence, affecte tant les adultes
que les enfants dans certaines communautés (Bell et coll,, 2004), influengant les
pratiques parentales ainsi que la capacité des enfants a suivre un cursus scolaire. Les
effets de 1’abus de ’alcool durant la grossesse sont cependant les mieux documentés,
et nous les citerons 4 titre d’exemple des séquelles sur le développement des enfants

que les abus de substances peuvent entrainer.

Selon le CCA (2007), pres de 1,8% des enfants autochtones vivant dans les
réserves du Canada souffrent du syndrome d’alcoolisation feetale (SAF) ou des effets
de TI’alcool sur le feetus (EAF). Bennett et Blackstock (2002) soulignent cependant
que « Pour chaque enfant atteint du SAF, il y a dix fois plus d’enfants qui souffrent
de I’équivalent invisible [les EAF] » (Bennett et Blackstock, 2002, p. 41). Ainsi, prés
de deux enfants sur dix dans les communautés souffriraient de séquelles liées a la
consommation d’alcool durant la grossesse. Le SAF se caractérise entre autres par des
malformations a la naissance et, plus tard, des troubles d’apprentissages, des troubles
langagiers, des troubles d’attention ainsi que des troubles de mémoire (Bennett et
Blackstock, 2002). Ces troubles nuisent a la capacité¢ des enfants a se développer
normalement et & suivre un cursus scolaire. De plus, une bonne partie des enfants

souffrant du SAF résiderait en famille d’accueil (Bennett et Blackstock, 2002).

Il est impossible dans le cadre de la présente étude de déterminer quels enfants
souffrent des EAF, quels enfants sont en famille d’accueil ou vivent dans un milieu

ou il y a abus de substances. Cependant, ces facteurs influencent la population
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autochtone en général et cela nous permettra de porter un regard critique sur les

résultats globaux de notre étude.

2.4.2. Situation linguistique

L’innu est une langue algonquienne qui compterait environ 15 000 locuteurs
(ICEM, 2007; Oakes et Warren, 2009). Contrairement au cri, a I’inuktitut et a
I’ojibwa qui comptent plus de locuteurs, I’innu est considéré comme une langue
vulnérable* selon 1’Atlas des langues en danger du monde de P'UNESCO (Moseley,

2010) et comme une langue menacée au Canada (Oakes et Warren, 2009).

Les langues algonquiennes telles 1’innu sont des langues polysynthétiques
(Martin, 1991) ou le verbe joue un réle central et ou il est possible de construire des
mots dont la morphologie est si complexe qu’ils peuvent constituer a eux seuls une
phrase (Burgess, 2009). La morphologie et la syntaxe de ces langues se distinguent
donc de celles de langues analytiques, tel le frangais (Martin, 1991). De plus, au
niveau phonologique, les langues algonquiennes emploient, de maniére générale, le
méme répertoire phonétique que le frangais, mais sans faire les mémes catégories au
niveau phonologique. En effet, I’innu fait trés peu de distinctions phonologiques par

rapport au frangais (Morris, 2010).

Le frangais est la langue seconde parlée par les Innus au Québec (Oakes et
Warren, 2009). Selon Statistique Canada (2007), sur les 2 355 habitants de la réserve
de Pessamit en 2005, la majorité des habitants a déclaré ne parler que 1’innu a la
maison : seulement 5,7% de la population a affirmé ne parler que frangais et 2,7% a

affirmé parler le frangais et I’innu. Or, puisqu’il manque a I'innu des mots pour

* Dans ’Atlas des langues en danger du monde, un statut vulnérable implique que « la plupart des
enfants parlent la langue, mais elle peut étre restreinte a certains domaines (par exemple : la maison) »
(Moseley, 2010).
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décrire plusieurs réalités moderes, beaucoup d’emprunts sont faits au frangais au
quotidien (Morris et MacKenzie, a paraitre), ce qui donne lieu & une alternance de
code (Drapeau et Oudin, 1993), voire a un code mixte (Drapeau, 1995). De plus, tel
que mentionné précédemment, le frangais et I’innu sont dans une relation diglossique
(Oakes et Warren, 2009), soit dans un rapport de force ou le frangais occupe la

position dominante (Sarrasin, 1998).

En effet, le village est & proximité des villes francophones environnantes et les
interactions y sont fréquentes. Le frangais est également présent dans la communauté
via divers médias (radio, télévision et journaux) et au niveau du systéme scolaire.
Certaines interactions sont parfois en frangais dans la communauté. Cependant, les
enfants interagissent alors avec des adultes pour lesquels le frangais est une langue
seconde. Excepté a la télévision, les enfants sont donc principalement exposés a des
locuteurs du frangais langue seconde qui ne parlent pas nécessairement un modéle
~ adeéquat du frangais (langue cible). L’innu est néanmoins parlé quotidiennement par la
majorité au sein de la communauté. De plus, la radio locale, quelques livres et
documents écrits et 1’éducation préscolaire sont en en innu (Morris et MacKenzie, a

paraitre).

Malgré les dispositions mises de 1’avant par la Charte de la langue frangaise
permettant 1’utilisation des langues autochtones comme langues d’enseignement
(Gouvernement du Québec, 2013), & Pessamit, seule 1’éducation préscolaire a lieu en
innu. Les demi-journées de la prématernelle ne sont pas obligatoires, mais la majorité
des enfants de la communauté les fréquente. En maternelle, 1’année débute en innu et
puis la transition se fait vers le francais. Sur ’ensemble de 1’année, les enfants
passent théoriquement la moitié de leur temps en frangais et ’autre moitié en innu.
Les deux langues s’utilisent au cours de chaque journée scolaire, mais la pondération
change au cours de ’année. A partir de la premiére année, ’enseignement, dispensé
par un personnel qualifié, se fait en frangais. L’innu s’entend néanmoins

fréquemment dans les corridors et dans la cour.
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En 1994, Drapeau affirmait que c’était ’enseignement dans une langue qui
n’¢était pas la langue maternelle des enfants qui nuisait a leur succés scolaire. Or,
aujourd’hui, presque 20 ans plus tard, lors de leur entrée a I’école, beaucoup
d’enfants ne possédent ni I’innu ni le frangais au degré attendu dans un contexte
monolingue (;u méme dans un contexte de bilinguisme précoce (Morris, 2012). D’une
part, les connaissances lexicales en innu, mesurées dans la quasi-totalit¢ de la
population préscolaire (n = 75), seraient insuffisantes pour servir de fondations aux
premiers apprentissages de 1’écrit. D’autre part, les connaissances lexicales mesurées
en frangais, tout en étant supérieures a celles recensées en innu, ne rejoignent pas la

norme francophone dans la plupart des cas (Morris, 2012).

De plus, ’exposition de base au langage (peu importe la langue) est inégale
d’un enfant a l’autre. Certains enfants regoivent beaucoup plus de stimulation
langagiére que d’autres en milieu familial. Cette inégalité parait lors de 1’évaluation
systématique en innu et en frangais des enfants d’dge préscolaire. Chez les enfants
exposés aux deux langues, on observe des corrélations positives et significatives entre
les connaissances lexicales dans les deux langues. Bref, les enfants qui ont une plus
grande maitrisé du frangais ont tendance a avoir une bonne maitrise de 1’innu, alors
que ceux qui ont des performances faibles en frangais ont aussi peu de connaissances

en innu (Morris, 2012).

Le degré de maitrise de I’innu et du frangais varie non seulement d’une famille
a |’autre, mais aussi au cceur des familles. Une évaluation des connaissances lexicales
en innu menée aupres de 180 jeunes agés de 5 a 20 ans a révélé que les enfants ainés
connaissent mieux le vocabulaire de base de ’innu que leurs fréres et sceurs plus

jeunes (Lor1 Morris, communication personnelle).

Toutefois, méme s’il n’est pas maitrisé en tant que L1, 'innu est sans
équivoque la langue ancestrale des enfants de la communauté, soit la langue
maternelle des parents, des grands-parents et des ancétres. De plus, 1’innu occupe une

place importante dans la vie des Innus de Pessamit et est omniprésente dans
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I’environnement social des enfants. Donc, méme si ce n’est pas la langue la mieux
parlée par les enfants aujourd’hui, c’est elle qui, aux yeux des membres de la

communauté, possede le titre de langue maternelle.

En bref, pour une bonne partie des enfants, I’innu, étant parlé a un niveau trés
¢lémentaire, ne joue pas ni le réle de langue maternelle ni de langue dominante
(Morris et MacKenzie, a paraitre). Toutefois, méme si la majeure partie de la
scolarité et les emplois éventuels sont en frangais et que la langue dominante des
enfants est le frangais, c’est la langue innue, en tant que langue ancestrale et en tant
que langue de communication dans la communauté, qui occupe la place culturelle
d’importance dans la vie des enfants. Ce contexte paradoxal ou il y a dissonance entre
la réalit¢ linguistique et sa perception sociétale, influence certainement le
développement de la discrimination et de la conscience phonologique des jeunes
Innus. Consciente de ce contexte, nous allons essayer d’étudier le développement de
ces phénomenes en tenant compte des propriétés de leurs deux langues de

communication.




CHAPITRE IlI

LES SYSTEMES PHONOLOGIQUES DU FRANCAIS ET DE L’INNU

Dans ce chapitre, nous définirons d’abord quelques concepts de phonétique et
de phonologie. Puis, nous comparerons les systémes phonologiques du frangais et de
I’innu. L’objectif n’est pas de décrire en détail le comportement des phon¢mes en
innu, mais d’en dresser un portrait sommaire afin de relever les distributions qui

pourraient étre conflictuelles avec celles du frangais’.

3.1. Quelques notions

Les catégories de phonémes et d’allophones sont différentes dans toutes les
langues. Les phonémes sont des sons qui, si interchangés, changent le sens des mots.
Le changement entre [u] et [0] change le sens du mot en frangais: poux [pu] devient
pot [po]. Ce sont donc des phon¢mes. Les allophones, quant & eux, sont des
réalisations phonétiques d’un phonéme : la variation phonétique ne change pas le sens
du mot. Ainsi, en frangais québécois, le phonéme /t/ se réalise parfois [t], comme

dans tout [tu] et parfois [t*] comme dans fu [t%y]. Or, si on pronongait [ty] au lieu de

! Les contraintes phonotactiques ne seront qu’abordées superficiellement méme si elles différent d’une
langue & Iautre et ont une influence sur les phonémes et I’apprentissage des systémes phonologiques.
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[t%], cela ne changerait pas le sens du mot : [t] et [t*] sont donc des allophones de /t/.

Plusieurs allophones en innu sont des phonémes a part enticre en frangais.

Les allophones sont parfois en distribution complémentaire, c’est-a-dire que
certaines régles déterminent quel allophone il faut employer selon le contexte. Ainsi,
dans I’exemple du /t/, I’on remarque que [t°] n’apparait que lorsque /t/ est suivi de [i],
[v], [j] ou [y], soit devant des voyelles et des semi-voyelles antérieures fermées

(Martin, 1996).

Les allophones peuvent également étre en variation libre; le cas échéant, on ne
peut prédire quel allophone sera produit. Les phonémes [a] et [a] sont en variation
libre dans certains mots en frangais québécois. Ainsi, le second « a » dans bdtard peut
se prononcer [a] ou [a] sans que cela n’affecte le sens du mot (Cajolet-Laganiere, -

Martel, Masson et Mercier, 2013)>.

Ayant défini ces quelques notions, il est maintenant possible de passer a

1’observation des phonemes du frangais et de I’innu.

3.2. Les voyelles et les semi-voyelles

Le francais québécois (ci-aprés frangais) posséde 16 voyelles, dont 4 voyelles
nasales. Les 3 voyelles hautes du frangais, /i/, /y/ et /u/, possédent une contrepartie
consonantique, une semi-voyelle, soit /j/, /y/ et /w/. Le tableau suivant montre les

voyelles du frangais :

2 11 est & noter que [a] et [a] sont & la fois phonémes et allophones en frangais. Ils sont phonémes
lorsque la substitution de 1’'un pour 1’autre change le sens du mot, comme dans patte [pat] et pdte [pat].
IIs sont allophones lorsque la variation entre eux n’entraine pas de changement de sens. Cette variation
est admise pour certains mots dans le registre standard, comme pour bdtard (Cajolet-Laganiére et coll.,
2013), mais elle marque généralement un changement de registre. Par exemple, bracelet [brasle] sera
prononcé avec un [a] dans certaines variations familiéres sans que cela n’affecte la valeur sémantique
du mot.
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Tableau 3.1. Les voyelles du frangais québécois.

Antérieures Centrales Postérieures
Voyelles
orales (nasales) Non-. Arrondies Non-. Arrondies
arrondies arrondies
Fermées tendues i y u
Mi-fermées [ "] 0
Moyenne 9
Mi-ouvertes £ (&) @ (&) 2 (3)
Ouvertes a a (@)

Tableau adapté du tableau de Martin (1996), p. 104.

Traditionnellement, en innu, on considére qu’il y a 6 voyelles, toutes orales®, et 2
semi-voyelles (Burgess, 2009; Drapeau, 1979; MacKenzie, 1980). Les voyelles.
possédent un contraste de durée (Burgess, 2009; Drapeau, 1979; MacKenzie, 1980;
Martin, 1991). Ainsi, il y aurait 4 voyelles longues, /i:/, /e:/, /u:/ et /a:/ (Drapeau,
1979, MacKenzie, 1980) et 4 voyelles courtes, /1/, /e/, /u/ et /a/ (MacKenzie, 1980).
Les deux semi-voyelles /j/ et le /w/ correspondent aux voyelles hautes de 1’innu, /i/ et
h.

Cependant, dans sa description de 1’innu de Pessamit, Drapeau (1979) ne reléve
que 2 voyelles courtes a Pessamit : le /o/ et le /u/*. Le /o/ serait issu de la
centralisation des voyelles bréves /a/ et /1/ (retrouvées dans d’autres diélectes) et de
certains /u/ (Drapeau, 1979). Ainsi, alors qu’elles figurent généralement a la liste des

voyelles bréves employées en innu, les voyelles /a/ et le /1/ ne font pas partie de la

3 Martin (1991) note que, dans le dialecte de I’innu parlé & Mingan, les voyelles nasales [&)/[Z] et
[61/[3] ont fait leur apparition sous I’influence du frangais. Or, ce ne sont pas des phonémes; c’est une
maniére de prononcer une suite de phonémes. Ainsi, [1n] donne [&] ou [€] et [aw] donne [§] ou [3] si
ces syllabes sont en syllabe fermée ou en syllabe non-finale ouverte (Martin, 1991). Or, aucun texte ne
mentionne la présence de voyelles nasales dans le dialecte parlé a Pessamit.

4 Les auteurs sont généralement d’accord pour dire que I’opposition entre les voyelles longues et les
voyelles bréves est également un contraste de tension; les voyelles longues étant tendues et les voyelles
bréves non-tendues (Drapeau, 1979; MacKenzie, 1980). Cependant, les notations phonétiques
employées dans les ouvrages varient. Nous avons opté pour une notation semblable a celle de (Martin,
1991), soit du /i/ bref en /1/ et du /w/ bref en /u/.
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liste de Drapeau (1979). Or, elle note que la centralisation de /a/ et /1/ n’a pas eu lieu
partout : il en resterait quelques occurrences (Drapeau, 1979). De plus, elle reléve que
les voyelles /a/ et /1/, généralement devenues /o/, ne sont pas prononcées en position
initiale de mots a Pessamit (Drapeau, 1979). Elle donne 1’exemple du mot raquette

/afa.mw/ prononcé [[a.m] (Drapeau, 1979, p. 22).

Ainsi, selon la description de Drapeau (1979), dans I’innu parlé & Pessamit, il y
a 4 voyelles longues, /i:/, /e:/, /u:/ et /a:/, et 2 voyelles courtes : /o/ et /u/ (Drapeau,
1979).

Tableau 3.2. Les voyelles de I’innu de Pessamit.

Antérieures Centrales Postérieures
Voyelles
orales Non-‘ Non- Arrondies
arrondies arrondies

Fermées tendues i u
Fermées laches U
Mi-fermée e

Moyenne )

Ouverte ' a:

Tableau inspiré du tableau de Martin (1996), p. 104, avec les données
de Drapeau (1979).

Or, ce ne sont pas les phonémes en tant que tels qui rendent la discrimination des
voyelles complexe lorsque 1’on compare les voyelles du frangais et de 1’innu, mais
bien leur distribution phonétique; leurs allophones. Etant donné le petit nombre de
voyelles en innu, celles-ci peuvent plus aisément se laisser influencer par leur
environnement et les allophones peuvent avoir une prononciation qui, du point de vue

francophone, correspond a un autre phonéme.

Etant donné que les différentes descriptions (Burgess, 2009; Drapeau, 1979;
MacKenzie, 1980; Martin, Grenier, Martel et Thibaudeau, 1977; Martin, 1991)

n’emploient pas toutes les mémes représentations des formes sous-jacentes des



30

voyelles, nous avons repris les formes proposées par Drapeau (1979). Nous avons
regroupé sous chacune d’entre elles les allophones relevés en innu. Le Tableau 3.3

donne un apergu des variations phonétiques possibles dans divers dialectes de ’innu.

Tableau 3.3. Portrait général des voyelles et de leurs allophones en innu.

Phoné¢mes it Jes/ la:/ fus/ /4 /ol
[a:]/[a]

[=:]/ [=] [u] [2]

Formes (:]/[] [e:}/ [€] [a:]/[a] [v:]/ [u] [o] [a]

phenétiques [1] [e:]/ [¢] [o] [61/f)  [u] [1]

(0] (2] (A]
[o]

Tableau créé a partir des données de Burgess (2009), Drapeau (1979), MacKenzie (1980) et
Martin (1991).

Tel que le montre le Tableau 3.3, les voyelles de ’innu ont tendance & avoir des
allophones. qui correspondent a des phonémes du frangais. De plus, les voyelles
longues varient en durée. De maniere plus précise, 4 Pessamit, on observe une
influence de I’accent tonique qui, comme en frangais, est situé sur la derniére syllabe
prononcée (Drapeau, 1979). En effet, (Drapeau, 1979) souligne I’influence de

’accent tonique sur les voyelles accentuées :

» Le /e:/ se prononce [€:] en syllabe accentuée fermée;

* Le /u/ est généralement prononcé en diphtongue, soit [wa], lorsqu’il est entre
deux consonnes en syllabe accentuée;

» Les voyelles longues deviennent courtes lorsqu’elles sont en syllabes
accentuées;

* Les voyelles bréves en position finale de mot, quant a elles, sont élidées, ce

qui entraine le déplacement de 1’accent tonique.

De plus, selon Drapeau (1979), la voyelle /a:/ se prononce [a:] lorsqu’elle est
précédée d’un [w]. Elle souligne également que plusieurs phénoménes

d’harmonisation ont lieu. Par exemple, les voyelles bréves non-arrondies deviennent
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arrondies lorsque la voyelle de la syllabe qui suit est ronde. De plus, les diphtongues
composées de /o/ et de /j/ ou /w/ sont réduites a [i:] ou [u:] en position interne de mot
(Drapeau, 1979).

Ainsi, bien qu’il y ait trés peu de phonémes vocaliques en innu, il y a une
grande variation au niveau de leurs manifestations phonétiques. De plus, certains
allophones en innu correspondent & des phonémes en frangais. Par exemple, la
distinction entre les phonémes francais /o/ et /u/ ou /e/ et /e/ pourrait étre
particuliérement difficile pour des individus qui per¢oivent ces sons comme des

allophones.

De plus, alors qu’en frangais le contraste oral-nasal est distinctif, celui-ci
n’existe pas au niveau phonémique en innu. La nasalisation en innu est issue de
I’influence d’une consonne nasale sur la ou les voyelles adjacentes; elle ne change
pas le sens des mots. La nasalisation est surtout présente dans les dialectes de type
«n» (MacKenzie, 1980), dont celui de Pessamit ne fait pas partie. Cependant, la
nasalisation reste possible dans tous les dialectes, et, étant donné la différence de
statut de la nasalisation en francgais et en innu, il serait possible que les apprenants
aient de la difficulté a distinguer une voyelle orale de sa contrepartie nasale,
particuliérement lorsqu’elle se trouve prés d’une consonne nasale, comme c’est le cas'

dans mais-main, par exemple.

3.3. Les consonnes

Alors que le frangais compte 17 consonnes, I’innu en compte traditionnellement
8, dont ’affriquée /t[/ qui n’est pas présente dans le répertoire du francais (Burgess,

2009; MacKenzie, 1980). Or, Drapeau (1979) indique que le portrait de 'innu a

5 Les dialectes de type « n » utilisent [n] pour /n/ alors que les dialectes de type « 1 » utilisent [1] pour
/n/ : le dialecte de Pessamit est un dialecte de type « 1 » (Drapeau, 1979; MacKenzie, 1980).
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Pessamit est plus complexe, certaines consonnes ayant changé de prononciation et

d’autres ayant évolué différemment que dans d’autres dialectes.

Ainsi, Drapeau (1979) note que dans certains contextes /[/ se prononce /s/ a
Pessamit (la consonne /t[/ y est conséquemment produite [ts]), alors que dans
d’autres, elle reste /[/ (devant /p/ et /k/ notamrﬂent). De plus, a Pessamit, les groupes
consonantiques /[p/ et /[k/ ont subi un série de transformations phonétiques pour
former des consonnes fricatives géminées dont le lieu d’articulation correspond a
celui de la consonne occlusive : /[p/ se prononce donc [ff] et /[k/ se prononce [xx]
(Drapeau, 1979). Ainsi, alors que [f] n’existe pas, en général en innu, il est présent a
Pessamit (Drapeau, 1979)°.

Le Tableau 3.4 montre les consonnes du frangais. Les phonémes que le frangais

partage avec 1’innu de Pessamit y ont été¢ mis en évidence, soit le /s/, le /[/ le /m/, le

N/, 1e Ip/, le It/ et le /k/ (Burgess, 2009; Drapeau, 1979; MacKenzie, 1980).

¢ Méme s’il est présent dans le répertoire phonétique de ’innu de Pessamit, nous avons choisi de ne
pas considérer le [f] comme un phonéme proprement dit, puisque sa-présence est issue d’une
transformation de /[p/ (ou /sp/) (Drapeau, 1979). De plus, contrairement aux autres phonémes, aucune
donnée n’indique que le [{] est parfois voisé.

7 Bien que le /n/ soit le phonéme officiel répertorié en innu, le dialecte parlé & Pessamit est de type
«1», c’est-d-dire un dialecte qui privilégie I’emploi du [1] plutdt que du [n] pour /n/ (Drapeau, 1979;
MacKenzie, 1980). Etant donné que le [n] n’existe pas 4 Pessamit, nous utiliserons le [I] comme
phonéme.
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Tableau 3.4. Les consonnes du frangais.

Nasales Orales

Constrictives

Consonnes Occlusives
i Fricatives Liquides

Sonores Sourdes Sonores Sourdes Sonores Sonores

Bilabiales m p b

Labiodentales f v

Apico-alvéolaires n t d 1

Prédorso-alvéolaires S z

Prédorsopostalvéolaires i 3

Dorsopalatale n

Dorsovélaires k g

Postdorso-uvulaire R

Tableau adapté du tableau de Martin (1996), p. 106 et des données de Drapeau (1979).

Tout comme pour les voyelles, ces consonnes varient dans leur manifestation
phonétique. Par exemple, le contraste de voisement n’est pas distinctif en innu : la
forme sourde et la forme sonore sont donc des allophones. Le Tableau 3.5 montre les

phonémes consonantiques et leurs allophones en innu :

Tableau 3.5. Portrait général des consonnes et de leurs allophones en innu.

Phonémes /m/ /m/ p/ / K/ Is/ I/ iy

[s]/[z] /031 [t/ [d3]
Formes phonétiques [m] [nl/[ [p)/(b] [0/6d] (/[ ), [51/0) [l (de]

- [h] /Tff]  [t]/1[s]
Tableau créé a partir des données de Burgess (2009), Drapeau (1979) et MacKenzie (1980).

Selon MacKenzie (1980), les occlusives sont voisées en position intervocalique
et lorsqu’elles sont adjacentes a une consonne nasale. Elle note également que les
occlusives ont tendance a étre voisées lorsqu’elles sont en position initiale dans un
mot tandis qu’elles sont plut6t dévois€es en position finale (MacKenzie, 1980). Alors

que MacKenzie (1980) indique que, contrairement aux occlusives, les fricatives, le [s]
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et le [J] restent sourdes, Drapeau (1979) note que, a Pessamit, le [s] suit également la

régle du voisement, devenant [z].

Burgess (2009) souligne d’ailleurs que, dans certains dialectes de I’innu, on ne
retrouve pas tant une distribution complémentaire, comme I’a laissé¢ entendre
MacKenzie (1980), mais plut6t une variation libre. Drapeau (1979) souligne que le
voisement n’est pas un trait distinctif en innu et, qu’a Pessamit, les consonnes
peuvent avoir une réalisation tant sourde que sonore. Ainsi, il semblerait que le
contraste de voisement soit en variation libre plutdt qu’en distribution
complémentaire a Pessamit. Les enfants pourraient ne pas percevoir le contraste de
voisement s’ils appliquent les barémes de I’innu a Dintrant (Flege, 1987). Par
exemple, le contraste [p]-[b] pourrait étre mal percu si les enfants pergoivent le [b]

comme un allophone du /p/.

En plus du contraste de voisement, le dialecte parlé a Pessamit est du type
«1»: on s’y sert du [1] pour /n/ (Drapeau, 1979; MacKenzie, 1980). Contrairement
au francais, ou le contraste entre [l] et [n] est phonémique, le contraste n’est que
phonétique en innu. De plus, le [R] n’existe pas en innu. Or, lorsqu’un individu dont
la L1 ne possede pas le [R] apprend une L2 ou le contraste entre [I] et [R] est présent,
le [R] a tendance & étre confondu avec le [lI] (Bradlow, Akahane-Yamada,
PisoniTohkura, 1999; Hazan et coll., 2005). Or, étant donné que le [1] et le [n] sont
des allophones en innu, il est possible que le [R] soit confondu a la fois avec le [1] et
le [n] MacKenzie, 1980). Par exemple, dans Maniotenam (iieu de Marie), Marie est
devenu Mani et, dans certaines communautés, dont Pessamit, il est question de

Maliotenam. Le [Rr] est donc substitué par [1] ou [n], selon le dialecte.

Ainsi, bien qu’ils utilisent un répertoire qui, dans une certaine mesure, est
commun, I’innu et le frangais n’ont pas les mémes catégories phonémiques. Les
difficultés de perception liées aux subtilités qui distinguent les phonémes du frangais
et de I’innu peuvent engendrer des difficultés de compréhension du frangais. Les

jeunes Innus doivent rapidement maitriser les différentes catégories phonémiques
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s’ils désirent assimiler la matiére présentée en frangais. En effet, la possession de
représentations phonologiques précises est importante pour 1’acquisition de la lecture

et de I’écriture (Anthony et coll., 2010, 2011; Gombert, 1990).

34, Résumé

Les langues algonquiennes, tel 1’innu, ne font pas autant de distinctions
phonologiques que le frangais. Alors qu’en frangais standard on compte 16 voyelles,
dont 4 nasales, 17 consonnes et 3 semi-voyelles (Brousseau et Nikiema, 2001;
Martin, 1996), en innu, on compte 6 voyelles orales, 8 consonnes et 2 semi-voyelles
(Burgess, 2009; Drapeau, 1979; MacKenzie, 1980). Bien que les deux langues
utilisent un répertoire de phonémes similaire, les catégories tracées par les deux
langues ne se correspondent pas, mais se chevauchent de sorte que, pour un individu
apprenant les deux langues, il peut y avoir confusion au niveau des systémes
phonologiques. Le Tableau 3.6 illustre un résumé des contrastes qui peuvent étre

difficile a percevoir du point de vue innu.
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Tableau 3.6. Résumé des différences entre les systémes phonologiques du francais et de I’innu.

Phonémes Exemples Nature de la différence
[a]-[e] la-lait
[u]-[o] boue-beau
[e]-[e] été-était Ces voyelles sont des allophones en innu.
[o]-[2] paume-pomme
[a]-[a] patte-pdte
é [a]-[a] bas-banc
2. - ,
) [e]-[€] paix-pain Les voyelles nasales n’existent pas en innu
> ~ (un seul trait distinctif qui n’existe pas en
[0]-[2]-[3] pot-pont innu distingue ces phonémes).
[ce]-[6] Jjeune- jeun®
[]-ly] lit-lu Il n’y a pas de voyelles antérieures
[e]-[o] Befou arrondies en innu (un seul trait distinctif qui
n’existe pas en innu distingue ces
[e]-[ce] serre-sceur phonémes).
[p]-[b] pas-bas
[t]-[d] tout-doux
[k]-[g] cou-gout
[s]-[z] basse-base
Ces consonnes sont des allophones en innu.
a;a’ U1-[3] choix-joie
=
2 [1]-[n] loi-noix
S [sI-17 sa-chat
[z]-[3] case-cage
[f]-[v] Sfou-vous Le voisement n’est pas distinctif en innu.
[1]-[r] lit-riz
Le [r] et le [n] n’existent pas en innu.
[n]-[n] anneau-agneau

Il n’y a pas, & notre connaissance, une paire minimale avec [ce] et [&]. Ainsi, jeune [jeen] et jeun [jce]
ne forment pas une paire minimale. Il existe cependant des paires minimales avec [2] et [&], telles que

[ka] et qu ‘un [ké&].



CHAPITRE IV

METHODOLOGIE

Afin d’obtenir un portrait complet des performances des enfants, ainsi que de la
progression de celles-ci durant 1’année scolaire, nous avons procédé a trois
évaluations. Lors de la premiére rencontre (Temps 1), en juin 2012, les enfants, alors
en prématernelle, ont effectué des tiches évaluant leurs compétences générales en
francais et leur lexique en innu. Lors du Temps 2 (septembre 2012), seules les taches
liées & la conscience phonologique et a la discrimination des phonémes ont été
effectuées. L’ensemble des taches ont été effectuées au Temps 3, en avril 2013. Les
tiches employées pour évaluer les compétences linguistiques générales en francais
ainsi que la conscience phonologique sont des tdches normalisées issues des
Nouvelles épreuves pour l’examen du langage (N-EEL) (Chevrie-Muller et Plaza,
2001). Les activités pour 1’évaluation des compétences lexicales des enfants en innu
ont été créées par Morris et MacKenzie (a paraitre). Seule la tdche de discrimination
a été créée pour cette recherche, étant donné qu’aucune version frangaise ne répondait
aux besoins de la recherche actuelle. N’étant pas normalisée, la tache de
discrimination a été mise a 1’essai auprés d’enfants de la maternelle de la région de

Montréal.
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4.1. Les participants

Tel que nous I’avons déja indiqué, le projet a lieu dans I’école primaire de la
communauté innue de Pessamit, sur la Céte-Nord, au Québec. Nous présenterons

briévement 1’école, les éléves ainsi que les enseignantes de la maternelle.

4.1.1.L’école

Dans 1’école primaire, la prématernelle est en innu (demi-journées) et la
majorité des enfants la fréquente. Alors que la prématernelle a lieu entiérement en
innu, la maternelle est une année de transition vers le frangais. Cette transition est,
théoriquement, progressive, mais, en pratique, les deux langues se cOtoient tout le
long de I’année : les enseignantes ont tendance a traduire toutes leurs explications

pour s’assurer que tous les enfants aient compris.

4.1.2. Les éléves

La cohorte de maternelle en 2012-2013 comptait 46 enfants regroupés en 3
classes d’une quinzaine d’éléves. Parmi les 46 enfants, 38 ont accompli les tdches au
Temps 2. Les huit autres enfants ont été exclus pour les raisons suivantes : absence
(n=1), autisme (n=2), échec a I’entrainement (n = 3) et non-complétion de la tiche

(n=2). Un total de 30 enfants a finalement été retenu (22 filles et 8 garcons)’.

! Les données en innu sont manquantes pour deux enfants au T1 ou au T3. Cependant, ces enfants ont
été maintenus dans le corpus, car un portrait global de leurs compétences a été dressé via les autres
tiches, et ils ont effectués les tiches en innu au moins une fois durant I’année.
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4.1.3. Les enseignantes

Les enseignantes titulaires de la maternelle de 1’école primaire ou se déroule le
projet sont qualifiées; c’est-a-dire qu’elles possédent un baccalauréat en
enseignement. Elles sont des locutrices natives de 1’innu. Durant I’année scolaire
2012-2013 cependant, I’une des enseignantes titulaires était en congé de maladie. Sa

remplagante ne possédait pas les qualifications ministérielles.

4.1.3.1. Résumé des entrevues informelles avec les enseignantes

Nous avons rencontré les enseignantes de la maternelle pour la premiére fois au
printemps 2012 (Temps I). Nous avons alors discuté avec elles de phonémes et de
conscience phonologique. A I’automne 2012 (Temps 2), I’équipe d’enseignement
avait changé : seule une enseignante y était encore. Nous leur avons parlé a nouveau
de la conscience phonologique et de son importance. Nous leur avons présenté et
expliqué un tableau (similaire au Tableau 3.6) contenant un résumé des contrastes
phonétiques que les enfants pourraient avoir de la difficulté a percevoir. L’une
d’entre-elle s’est méme par la suite amusée a faire détecter des contrastes de
voisement aux enfants en classe (en disant « vers » au lieu de « faire » par exemple

pour voir la réaction des enfants).

L’école a été fermée 11 jours durant ’année scolaire a cause des intempéries et
les enseignantes ont eu de la difficulté a suivre le programme officiel, prescrit par le
Gouvernement du Québec en maternelle. En classe, elles ont enseigné 1’alphabet aux

enfants a 1’aide du programme de correspondance graphéme-phonéme Raconte-moi

I"alphabet de Laplante (2003).

Les enseignantes étaient conscientes que les enfants avaient de la difficulté dans

leur apprentissage du frangais. Cependant, le fait de les avoir sensibilisées a
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I’importance de la discrimination des phonémes et de la conscience phonologique a

peut-étre eu un effet sur leur enseignement durant 1’année scolaire.

42. Taches

Depuis 2008, les enfants de Pessamit effectuent, en maternelle, des taches
issues des Nouvelles épreuves pour I’examen du langage (N -EEL) (Chevrie-Muller et
Plaza, 2001). Nous possédons donc les valeurs normatives pour les tdches du test,
ainsi que les valeurs normatives des enfants de la communauté basées sur la
performance des quelques 250 enfants qui ont été évalués depuis ’automne 2008. De
plus, depuis 2012 tous les enfants sont également évalués en innu depuis leur arrivée
a I’école a I’4ge de 4 ans. Les tests en innu se limitent cependant & une évaluation

lexicale.

Voici I’ensemble des tiches effectuées par les enfants lors du Temps 1 (T1) en
juin 2012, au Temps 2 (T2) en septembre 2012 et du Temps 3 (T3) en avril 2013. Les
tiches sont regroupées sous les rubriques employées pour la compilation des

résultats.




Tableau 4.1. Liste des tiches.
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COMPETENCES EVALUEES TACHES QUAND
Vocabulaire
Z Vocabulaire : réceptif gontrer Fimige (Choix e mago fErmi. TletT3
z
&= Vocabulaire : expressif Dénomination de I’image TletT3
Compréhension : topologie Déplacer le chat par rapport a la chaise TletT3
Mémoire
Mémoire phonologique Répétition de mots peu fréquents TletT3
Mémoire auditivoverbale Répétition une série de chiffres TletT3
Mémoire verbale Répétition des phrases TletT3
%’ Vocabulaire
o = T b :
2 Vocabulaire réceptif Ig)lontrer I’image (choix d’une image parmi T1 et T3
=9
& Vocabulaire expressif Dénomination de I’'image TletT3
Compréhension : topologie Déplacer le chat par rapport a la chaise TletT3
Compréhension : arithmétique = Manipulation de figurines et de billes TletT3
Conscience phonologique Rime, phonéme initial, inversion syllabique =~ T2% et T3
Discrimination des phonémes Discrimination de paires minimales T2etT3

4.2.1. T4ches en innu

Le test en innu comporte un volet expressif, un volet réceptif et une évaluation

réceptive des mots topologiques. Il est administré indépendamment des tiches en

frangais. Le test dure une quinzaine de minutes et 1’évaluatrice est une locutrice

native de 1’innu, membre de la communauté. Le vocabulaire expressif est évalué

avant le vocabulaire réceptif, puis, la compréhension topologique est évaluée.

2 Rappelons que la tdche de conscience phonologique a été soumise i une classe au T2, mais n’a pas
été réussie.
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4.2.2. Taches d’évaluation linguistique issues du N-EEL

Les taches issues du N-EEL que les enfants de la maternelle effectuent ont trait
pﬁncipalement a la mémoire et au vocabulaire. Les tiches qui évaluent la mémoire
sont des tiches de répétition de mots, de chiffres et de phrases. Les tiches qui
¢valuent le vocabulaire sont des tAches de vocabulaire expressif et réceptif ainsi que
de compréhension des notions de topologie et d’arithmétique (Chevrie-Muller et
Plaza, 2001). L’ordre de passation des tiches en frangais est le suivant : répétition des
mots, répétition des chiffres, topologie, arithmétique, vocabulaire expressif, répétition

des phrases et vocabulaire réceptif. La durée du test est d’environ 20 minutes.

4.2.2.1. Mémoire phonologique : répétition de mots

La premiére tiche est une tche de répétition de mots. Elle mesure 1’empan lors
de la répétition de mots avec ou sans difficultés phonologiques (Chevrie-Muller et
Plaza, 2001). C’est une tiche de répétition de 18 mots plurisyllabiques rares. N’étant
pas connus des enfants, ces mots sont donc comparables a des pseudomots (Chevrie-
Muller et Plaza, 2001). La tiche de répétition implique (1) la perception du mot et de
ses unités, (2) la mémorisation temporaire de celui-ci et (3) la production de la

séquence emmagasinée.

La tache de répétition de mots, selon Chevrie-Muller et Plaza (2001) fait partie
des épreuves qui, traditionnellement, permettent de prédire 1’apprentissage de 1’écrit.
C’est une tidche qui met également en jeu la mémoire, dont le déficit nuit a
’apprentissage du langage (Chevrig-Muller et Plaza, 2001). Les mots de la tAche ont

de 3 a 5 syllabes pour les enfants de la maternelle.



45

4.2.2.2. Mémoire auditivoverbale : répétition de chiffres

La deuxi¢me tache évalue la mémoire auditivoverbale (Chevrie-Muller et
Plaza, 2001). 1l s’agit d’une tache de répétition de séries de 3 a 5 chiffres. Les chiffres
ont été choisis dans cette tdche parce qu’ils sont normalement automatisés et qu’ils
n’ont pas de valeur sémantique, ce qui permet de mesurer ’empan mnésique
(Chevrie-Muller et Plaza, 2001). Des difficultés a4 maintenir une séquence en
mémoire sont associées aux difficultés d’apprentissage (Chevrie-Muller et Plaza,

2001).

Quoiqu’appropriée auprés de plusieurs populations, cette tiche ne mesure peut-
étre pas la mémoire auditivoverbale chez les jeunes innus. En effet, la reconnaissance
des chiffres n’est pas nécessairement automatisée lors de 1’entrée a 1’école. Leur
répétition pourrait donc exercer une charge cognitive lors du traitement de
I’information. Le résultat a cette tiche ne serait donc pas une mesure adéquate de la
meémoire auditivoverbale chez les enfants Innus, mais plutét une autre mesure de la

mémoire phonologique.

4.2.2.3. Mémoire verbale : répétition de phrases

La troisieme tache évalue la mémoire verbale (Chevrie-Muller et Plaza, 2001).
Les enfants sont alors invités a répéter les phrases aprés 1’expérimentateur. Le résultat
obtenu a cette tdche en maternelle permet de faire des prédictions quant aux capacités
d’apprentissage du langage écrit de la période scolaire et donc de déceler de maniére
précoce les troubles du langage (Chevrie-Muller et Plaza, 2001). Cette tache est plus
exigeante que la tache de répétition de mots rares : elle implique non seulement le
décodage et 'encodage du message, mais également le traitement du contenu

sémantique et de la structure syntaxique (Chevrie-Muller et Plaza, 2001). De plus, le
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message est long, variant de 3 & 9 mots par phrase. Les enfants obtiennent 1 point par

mot répété correctement.

4.2.2.4. Compréhension : topologie et arithmétique

L’évaluation de la compréhension des notions topologiques et 1’arithmétiques
ne requiert pas de réponse verbale de 1’enfant, puisque celui-ci manipule des objets
mis a sa disposition (des figurines d’animaux, des billes, etc.) (Chevrie-Muller et
Plaza, 2001). Ces taches cherchent principalement a évaluer les capacités cognitives
liées a la topologie (prépositions de localisation), & 1’arithmétique (notions de
quantité) (Chevrie-Muller et Plaza, 2001). Ces mesures constituent une mesure
supplémentaire du vocabulaire des enfants, donnant a la fois une idée de leur
connaissance des mots et de la maitrise des concepts qu’ils signifient. Nous avons
décidé de compiler les résultats obtenus a ces taches avec les résultats obtenus aux

taches plus explicitement lexicales.

4.2.2.5. Vocabulaire expressif et réceptif

Le test de vocabulaire en frangais, issu du N-EEL, contient des tiches de
vocabulaire expressif et réceptif. Le volet expressif est toujours effectué avant le volet
réceptif. Quelques ajustements mineurs li€s au vocabulaire ont été nécessaires : brun
est accepté pour marron et le mot échalote est accepté pour ’image ambigiie de

poireaux.
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4.2.2.6. Evaluation de la conscience phonologique

Le test de conscience phonologique est également issu des Nouvelles Epreuves
pour 'examen du langage (N-EEL) de Chevrie-Muller et Plaza (2001) et s’adresse
spécifiquement aux enfants de 3 ans 7 mois & 6 ans 6 mois qui ne savent pas encore
lire. Normalement, les compétences liées & la conscience phonologique se transferent
d’une langue a 1’autre (Gottardo et coll., 2001; Holm, Dodd, Stow et Pert, 1999). Des
tiches telles I’identification de rimes et I’identification du phonéme initial en L1 et en
L2 se sont déja avérées en corrélation (Genessee et Geva, 2006). Ainsi, bien que nous
n’ayons pas de mesure de la conscience phonologique en Innu, les mesures prises en
frangais sont probablement représentatives du stade de développement de la

conscience phonologique des enfants.

Le test de la conscience phonologique du N-EEL inclut trois tiches
’identification de la rime, la segmentation et I’inversion syllabique (Chevrie-Muller
et Plaza, 2001). Pour la premiére tache, les enfants doivent dire si deux mots riment.
Dans la seconde tdche, les enfants doivent identifier le phonéme initial dans un
pseudomot qui commence par une voyelle. Dans la troisiéme tiche, les enfants

doivent inverser 1’ordre des syllabes dans des pseudomots bisyllabiques.

Quant au déroulement, les enfants effectuaient la tiche d’entrainement prescrite
par le N-EEL avant d’effectuer les tdches (Chevrie-Muller et Plaza, 2001). Comme
dans le cas de la tiche de discrimination, lorsque 1’entrainement échouait, 1’enfant
n’effectuait pas la .tdche. Afin de permettre des remarques qualitatives, les
expérimentatrices ont transcrit les réponses données. Ainsi, lors de la tiche
d’identification du phonéme initial, I’enfant peut ne pas réussir a isoler le phonéme
initial tout en ayant identifié¢ adéquatement la syllabe initiale du mot (comme « as »
dans « aslu »), ce qui t¢émoigne tout de méme d’une capacité d’analyse plus complexe

que lorsque I’enfant répéte le mot entier (Chevrie-Muller et Plaza, 2001).
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Afin de familiariser davantage les enfants avec les tiches d’évaluation de la
conscience phonologique, un entrainement de groupe a été effectué dans une des trois
classes de la maternelle au T2, avant les entrevues individuelles. Cependant, malgré
’aide de I’enseignante qui fournissait les explications en innu et prés d’une heure
d’efforts, les enfants n’ont pas saisi le principe de la rime. Les enfants de ce groupe
ont ensuite tenté, sans succés, de faire les tiches de conscience phonologique. Etant
donné que ce groupe ne se distingue pas des autres, nous 1’avons jugé représentatif.
Les enfants des autres groupes n’ont pas eu d’entrainement de groupe et n’ont pas
effectué les tiches de conscience phonologique au T2. Nous avons jugé que les
enfants de la cohorte n’étaient pas capables d’effectuer les tAches de conscience
phonologique a 1’automne. Ainsi, les enfants n’ont effectué le test de conscience

phonologique qu’au T3.

4.2.3. Evaluation de la discrimination

La tache de discrimination est composée de paires minimales. Cependant, elle
n’est pas accompagnée d’images, puisque cela favoriserait les enfants qui ont plus de
connaissances lexicales (Barton, 1976; Wallach, Wallach, Dozier et Kaplan, 1977).
De plus, étant donné que nous souhaitions observer si les contrastes pouvaient étre
percus dans un contexte naturel, il n’y avait pas d’enregistrement et les enfants

pouvaient voir 1’expérimentatrice articuler les mots.

La discrimination des phonémes des enfants de la maternelle a été évaluée a
Pessamit dans le passé (Morris et Riverin, 2011). Cette étude a démontré que les
enfants auxquels les parents lisaient avaient une meilleure discrimination
phonologique et un vocabulaire plus riche que leurs pairs. Cependant, la tiche de
discrimination employée dans Morris et Riverin (2011) n’a pas été reprise. Elle

contenait essentiellement les mémes contrastes (le voisement, la nasalisation des
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voyelles, etc.), mais ses 24 items n’étaient pas créés de maniére a contrbler la
présence des phonémes propres au frangais. Ainsi, par exemple, dans nous savons-
nous avons, ou le contraste évalué est [s]-[z], il y a les phonémes [3] et [v] qui
n’existent pas en innu. Afin d’éviter une influence des phonémes propres au frangais,
dans les items créés pour la présente étude, les phonémes qui n’étaient pas ciblés dans
le contraste étaient communs aux deux langues, comme dans sous-zoo ou [s]-[i] sont

les phonémes cibles et [u] est un phonéme commun aux deux langues.

Deux versions de la tache ont été utilisées : une au Temps 2 et I’autre au Temps
3. Dans toutes les versions, les items cibles étaient composés de phonémes distincts
en frangais, mais, du point de vue Innu, ils étaient parfois composés de contrastes
phonéme/allophone comme [p]-[b] ou phonéme commun aux deux langues/phonéme

propre au frangais comme [1]-[R].

4.2.3.1. Tache de discrimination : Temps 2

Dans cette version de la tache, les consonnes sont testées dans trois positions :
en attaque initiale, en attaque intervocalique, et en coda finale (voir Annexe A). Seule
la syllabe ouverte a été testée pour les voyelles. 11 n’y avait aucun groupe
consonantique dans le test, étant donné qu’il n’y en pas qui soit commun & I’innu et
au frangais. De plus, nous avons pris soin de créer des items ou seulement un
phonéme pouvait étre mal pergu. Ainsi, les voyelles utilisées dans les mots ou les
consonnes étaient ciblées étaient des voyelles communes au frangais et a ’innu, soit

[i], [ul, [a] et [e]’; et lorsque les voyelles étaient ciblées, seules des consonnes

3 Le phonéme [¢] a parfois été utilisé lors de 1’observation de contrastes consonantiques. Le [¢] est un
allophone de [e] en innu (Burgess, 2009). 11 a été jugé préférable d’utiliser [¢] plutét qu’une autre
voyelle, telle [y], puisque ce n’est pas une voyelle complétement inconnue & 1’innu. Ainsi, le contraste
[R] et [1] en position finale est évalué a 1’aide des mots aire et aile. Cette situation a été imposée par la
décision d’utiliser de vrais mots dans cette version du test.
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communes au frangais et a I’innu ont été utilisées : la nasale [m], la fricative [s] et

’occlusive [t]. Tous les items présentés étaient des mots du frangais.

Il y avait 78 items dans le test : 39 sans contraste (répétition du méme mot) et
39 paires de mots différents. Dans ces derniers 39 items, 25 étaient des paires
minimales, tel foux/doux, et 14 étaient manifestement différents, tel riz/loup. Ces

derniers servaient & contréler I’attention que les enfants portaient a la tiche.

Ainsi, les enfants devaient déterminer si les deux mots entendus étaient pareils
ou différents (ou pas pareils). Ce concept est normalement compris dés 1’age de 3 ans
(Glucksberg, Hay et Danks, 1976). Cependant, certains participants ne connaissaient
pas ces termes. Nous avons alors eu recours aux expressions méme chose et pas la

méme chose.

Afin de vérifier que la tdche de discrimination pouvait étre accomplie par des
enfants de la maternelle, nous avons procédé a une mise a I’essai de la version du test
employée au Temps 2 auprés de 10 enfants de la maternelle de la région de Montréal,
toutes des filles. Elles n’étaient pas appariées aux Innus au niveau du statut
socioéconomique, étant d’un milieu favorisé. Seulement une des participantes était
issue d’un milieu monolingue francophone®. Les participantes n’étaient pas toutes des
locutrices natives du frangais et étaient majoritairement bilingues. Elles avaient un

age moyen de 5 ans et 8 mois, avec un écart type de 7 mois.

Ceci nous a permis d’observer que des enfants du méme age, méme des enfants
dont le frangais est une L2, peuvent comprendre le test et ’effectuer avec succés. En
effet, pouf I’ensemble de la tiche (résultat total), elles ont eu une moyenne 96%
(avec un écart type de 4%), avec un succes de 88% pour les items cibles (écart type

de 12%). Ainsi, nous avons jugé que le test pouvait étre compris et réalisé avec

4 Elles avaient pour langue maternelle le frangais, I’anglais, ’italien et le vietnamien. Il y avait : 1
monolingue francophone, 1 monolingue anglophone, | monolingue italophone, 6 bilingues en anglais
et en frangais, 1 bilingue en anglais et en vietnamien et 1 trilingue en frangais, en anglais et en italien.
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succeés (dans la mesure ou les capacités de discrimination le permettent) par des

enfants en maternelle.

4.2.3.2. Téche de discrimination : Temps 3

Une version plus courte de la tache a été présentée au Temps 3, car les résultats
obtenus a la tdche de discrimination au Temps 2, nous laissaient croire que la
premiére version de la tdche était trop longue pour les enfants. En effet, plusieurs
participants ont éprouvé des problémes d’attention pendant la complétion de la
tache®.

La version de la tiche de discrimination employée au Temps 3 ne teste que la
position initiale (attaque) des consonnes, tout en restant identique au niveau des
critéres de s€lection des items (voir Annexe B). La tiche du Temps 3 compte un total
de 36 items, dont 18 cibles et 18 contrdles, dont 9 sont identiques et 9 sont
manifestement différents. Les items présentés au Temps 3 étaient monosyllabiques :
la majorité des items sont des mots du frangais, quoiqu’une partie soit composée de

pseudomots.

Tant au T2 qu’au T3, la phase d’entrainement compte 10 a 20 items (10 items
supplémentaires ayant été prévus en cas de difficulté dans les 10 premiers). Si
I’enfant échoue I’entrainement, la tache s’arréte 1a. Quatre ordres de présentation des
items ont été prévus et un nombre égal d’enfants ont effectué chaque ordre. Un score

de 1 est attribué a chaque bonne réponse.

5 Nous n’avons pas rencontré ce probléme avec le groupe de mise & 1’essai.
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4.3. Compilation des résultats

Tous les résultats ont été¢ compilés dans Microsoft Excel 14.0.0 puis importés

dans SPSS 20 afin d’effectuer les calculs statistiques.

Les résultats des tdches du N-EEL ont été compilés selon les consignes de
I’instrument. Pour les tiches en innu, les consignes établies par Morris et MacKenzie

(a paraitre) ont été respectées.

Des précisions quant a la compilation des résultats pour les tiches de
discrimination des paires minimales seront fournies dans cette section. De plus, étant
donné que les résultats des taches de conscience phonologique n’ont pas été compilés
tout a fait tel que prescrit dans le N-EEL, notre méthode de compilation des résultats

pour cette tAche sera expliquée.

4.3.1. Les taches de discrimination des paires minimales

Pour la tache de discrimination des paires minimales, les enfants ont recu un
point par bonne réponse. Par la suite, nous avons créé les catégories suivantes pour

déterminer si elles se distinguaient les unes des autres.

» Résultat total : somme des points cumulés pour ’ensemble de la tiche;

» Items contréles : somme des points obtenus pour les items qui étaient soit
identiques soit manifestement différents;

» ltems cibles : somme des points obtenus pour les items cibles du test, soit les
paires minimales;

* Allophones : somme des points obtenus pour tous les contrastes parmi les

items cibles qui sont des allophones en innu (tels i-o et b-p);
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* Autres contrastes : somme des points obtenus pour les contrastes parmi les

items cibles qui ne sont pas en relation d’allophonie en innu (tels n-m, r-1, f-v

et u-y).

Des scores particuliers ont également été calculés pour les consonnes et les voyelles.
Des scores ont été calculés pour les allophones et les autres contrastes de ces sous-
catégories. Cependant, ces scores ne se distinguaient pas des résultats obtenus pour
les catégories allophones et autres contrastes (dans lesquelles consonnes et voyelles
sont ensemble). De plus, puisqu’ils sont basés sur trés peu de données®, ils n’ont

finalement pas ét€ employés lors de 1’analyse.

Etant donné que le choix de réponse était binaire dans la tache de
discrimination des paires minimales, nous avons d’abord vérifié que les résultats
n’étaient pas dus au hasard. Les valeurs du résultat total, des items contréles et des
items cibles étaient significativement différentes de 50%. Nous avons donc jugé
~ qu’ils avaient compris la tiche et nous en‘ avons déduit qu’ils avaient probablement

répondu au meilleur de leur compétence.

4.3.2. La taches de conscience phonologique
Les résultats pour la conscience phonologique ont été transcrits. Pour les rimes,
un point a été donné a chaque bonne réponse.

Pour I’identification du phonéme initial, étant donné que 1’enfant devait répéter

le mot, lorsque le phonéme isolé était le bon’, deux points étaient accordés. Lorsque

¢ Par exemple, dans la version du T3, il n’y avait que 6 voyelles dans le résultat total; 2 allophones et 4
autres contrastes. C’est pourquoi nous avons préféré ne pas faire la distinction entre voyelles et
consonnes lors de I’analyse.

7 Les enfants répétaient parfois mal les mots. Par exemple, le [@] devenait [a] dans « ankvar ». Dans de
tels cas, le phonéme initial accepté était la cible ou celui produit par I’enfant lors de la répétition.
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I’enfant isolait la syllabe initiale, « as » dans « aslu» par exemple, 1 point était

accordé. Un score de 0 était attribué a toute autre réponse.

Pour I’inversion des syllabes, deux points étaient accordés a une réponse
parfaite et 1 point & une réponse imparfaite. Ainsi, lorsque « moko » devenait
« komo », il y avait 2 points, mais 1 seul point était attribué dans les rares occasions
ol un mot tel «lovi» devenait «voli » ou «vili». Un score de 0 était attribué
lorsqu’il n’y avait pas d’inversion ou qu’il y avait davantage de divergence avec le

mot original.



CHAPITRE V

PRESENTATION DES RESULTATS

Dans ce chapitre, les résultats obtenus aux diverses évaluations effectuées
seront présentés afin de dresser un portrait global de la situation. L’évolution des
compétences des enfants durant 1’année scolaire et les corrélations entre les diverses
compétences évaluées seront présentées. Etant donné qu’aucune différence
statistiquement significative ne distingue les classes, les scores seront présentés pour

toute la cohorte a la fois plut6t que par groupe'.

Aux fins de I’analyse, étant donné que les taches de vocabulaire expressif, de
vocabulaire réceptif et de compréhension des notions de topologie en innu mesurent
les connaissances lexicales, leurs scores ont été regroupés sous la rubrique
vocabulaire en innu. De plus, les tiches d’évaluations issues du N-EEL ont été
regroupées en deux catégories : le vocabulaire en frangais et la mémoire. Etant donné
que 1’analyse des résultats obtenus depuis 2008 présente des corrélations élevées
entre les mesures de vocabulaire en frangais et la compréhension des notions
topologiques et arithmétiques, les mesures du vocabulaire expressif, du vocabulaire
réceptif, de la compréhension de la topologie et de I’arithmétique ont été regroupées

sous la rubrique vocabulaire en frangais. Finalement, étant donné les fortes

! Nous pouvons toutefois noter, de maniére qualitative, que le groupe de la remplagante est le groupe
ou le plus d’enfants ont dii étre retirés des données parce qu’ils n’ont pas pu réussir des entrainements
ou terminer des tiches. Cependant, nous ne pouvons savoir si ¢’est un effet de 1’enseignante ou si les
groupes étaient déséquilibrés lors de leur création.
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corrélations observées entre les diverses tdches de répétition depuis 2008 (Lori
Motris, communication personnelle) les tiches de mémoire phonologique (répétition
de mots), de mémoire auditivoverbale (répétition de chiffres) et de mémoire verbale
(répétition de phrases) ont été€ regroupées sous la rubrique mémoire. Ces compilations
nous permettront de faciliter 1’analyse en combinant les résultats qui ont trait aux
mémes compétences et en évitant certaines redondances lors de 1’étude des
corrélations. Ces compilations donneront également une plu§ grande puissance
statistique aux calculs. Les résultats obtenus a chaque tiche mesurant le vocabulaire

et la mémoire au T1 et au T3 peuvent néanmoins étre consultés dans I’4Annexe C.

Nous présenterons d’abord les résultats liés au vocabulaire et a la mémoire au
Tl et au T3. Puis, nous présenterons les résultats liés a la discrimination des
phonemes au T2 et au T3. Les résultats aux taches de conscience phonologique au T3
seront ensuite présentés. Finalement, les corrélations entre le vocabulaire, les paires
minimales et la conscience phonologique seront présentées, suivies des corrélations

entre la mémoire, les paires minimales et la conscience phonologique.

5.1. Vocabulaire et mémoire

Les résultats obtenus lors des évaluations des compétences générales effectuées
a chaque année aupres des enfants ont été compilés sous deux catégories : vocabulaire
et mémoire. Les tiches annuelles incluent les tiches issues du N-EEL, soit les
mesures de vocabulaire et de mémoire prises en frangais, et des tiches de vocabulaire

en innu.

Au Temps 1 (T1), en juin 2012, les enfants terminaient la maternelle 4 ans, qui
s’était déroulée strictement en innu. Tous les enfants présents ont été évalués.
Certains enfants ont effectué les tiches en septembre 2012 (n=7) en méme temps

que les tiches du Temps 2 (voir le Tableau 4.1) parce qu’ils n’étaient pas a la




37

prématernelle au printemps 2012. L’4ge moyen des enfants lorsqu’ils ont fait les

tiches du T1 était de 5 ans et 2 mois (avec un écart type de 4 mois). Au Temps 3 (T3),

les 30 enfants €taient 4gés en moyenne de 6 ans (avec un écart type de 3 mois). Le

Tableau 5.1 présente les résultats obtenus aux tdches d’évaluation du vocabulaire et

de la mémoire en francais et aux tiches de vocabulaire en innu au T1 et au T3.

Tableau 5.1. Résultats obtenus pour le vocabulaire et la mémoire.

? ? ~ w
E = 8 3%
) @ el

Variables E g s 'E :E;

4 T ¥ 5%

g § & 2%
(62 items) T3 70 15 73 30
Vocabulaire en francais T1 64 15 67 30
(153 items) T3 77 11 78 30
Vocabulaire eninnu  T1 46 15 47 29
(86 items) T3 55 19 58 28

Les mesures de chaque tiche peuvent étre comparées entre le T1 et le T3. Cependant,

les mesures de taches différentes ne peuvent pas étre comparées. En effet, les trois

types de tdches n’avaient pas le méme nombre d’items et n’avaient pas le méme

degré de difficulté.

Afin de déterminer si 1’amélioration observée entre le T1 et le T3 est

significative dans chaque domaine d’évaluation, la normalité des distributions a été

calculée. La distribution de la mémoire s’est avérée anormale tandis que celles des

mesures de vocabulaire se sont avérées normales. Toutes les progressions sont

significatives avec Z=10,004, p < 0,001, n=30 pour la mémoire, #29)=19,185,

p<0,001 pour le vocabulaire en francais et #27)=9,920, p <0,001 pour le

vocabulaire en innu.
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5.2. Discrimination des paires minimales

La tache de discrimination des phonémes a été effectuée deux fois au courant
de ’année, au T2 et T3. Les résultats ainsi que la progression d’un temps a I’autre

seront présentés dans cette section.

Lors de la premiére évaluation de la discrimination des paires minimales, en
septembre 2012, les 30 enfants avaient un 4ge moyen de 5 ans 5 mois (avec un écart
type de 3 mois). La majorité des enfants innus de la maternelle ont pu effectuer la
tache de discrimination des phonémes. Ils ont également fait une seconde version de
la tdche de discrimination de paires minimales au T3. Ils étaient alors 4gés d’environ

6 ans (avec un écart type de 3 mois).

Le résultat total des T2 et T3, ainsi que les résultats obtenus pour la
discrimination des items contrdles, des items cibles, dont les allophones et les autres

contrastes, sont présentés pour les 30 participants dans le Tableau 5.2.
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Tableau 5.2. Résultats obtenus a la tdche de discrimination des phonémes.

: @ ;’ ko
Variables ! g 5 E
@ ik -
> x 3 £
(=) 8 E £
=R, 2
T2 76 8 75 78
Résultat total
T3 81 8 82 36
T2 94 6 96 53
Items controles -
T3 99 3 100 18
T2 37 21 34 23
Items cibles
T3 64 16 64 18
T2 28 22 25 16
Allophones
T3 56 20 60 10
T2 54 24 56 9

Autres contrastes
T3 74 16 TS 8

Note : Allophones : [p]-[b], [t]-[d], [k]-[g], [s]-[z], [[)-[3], [s])-Lf]; [z]-[3], [n]-[1], [0]-[u] et [e]-

ES%;[f}utreS contrastes : [1]-[r], [n]}-{r], [n])-[n], [m]-[n], [f)-[V], [u]-[y}, [e]-[e], [2]-[a] et
e]-[E].

Dans le Tableau 5.2., la comparaison des scores totaux peut induire en erreur en ce
qui a trait & la performance réelle des enfants. En effet, au T2, il y a deux fois plus
d’items contrdles que d’items cibles, et, ayant été bien réussis en général, ils donnent
I’impression que la progression du T2 au T3 est peut-étre négligeable (de 76% a
81%). Cependant, lorsque I’on compare les performances aux items cibles, qu’ils
soient allophones ou d’autres contrastes (ou la compilation des deux), nous
constatons qu’il semble y avoir une progression entre le T2 et le T3. Ainsi, les
résultats aux items cibles sont probablement une meilleure mesure de la performance

des enfants a la tache.

Afin de déterminer s’il y a des changements significatifs dans les performances

du T1 au T3, nous avons vérifié si les distributions étaient normales. Etant normales
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aux trois temps, des tests paramétriques ont pu étre appliqués® afin d’évaluer les

progressions. Le Tableau 5.3 présente les calculs de progression entre le T2 et le T3.

Tableau 5.3. Progression de la tiche de discrimination du T2 au T3.

T de Student t dl r

Résultat total 3,052 29 0,005

Items contrdles’ 3,500 29 0,002

Items cibles 6,810 29 0,000

Allophones 6,345 29 0,000

Autres 4317 29 0,000
contrastes

Tel que démontré dans le Tableau 5.3, toutes les progressions du T2 au T3 sont
significatives. La performance des enfants a donc augmenté pour tous les résultats;

méme le passage de 94% a 99% pour les items contrdles s’est avéré significatif.
p p gn

Les Figures 5.1 et 5.2 reprennent les moyennes du Tableau 5.2 et nous
permettent de visualiser les différentes distributions au T2 et au T3 ainsi que la

progression qui a eu lieu.

2 La distribution pour les items controles du T2 et du T3 était anormale. Le résultat obtenu pour le test
de rang signé de Wilcoxon a échantillons associés (Z= 0,01, p = 0,05, n = 30) ne se distingue pas du
résultat obtenu pour le # de Student. Nous avons présenté un ¢ de Student pout toutes les données afin
d’alléger le tableau.
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Figure 5.1. Evolution de la discrimination du T2 au T3.

La Figure 5.1 montre bien que la discrimination des items cibles (qui contient 2 la
fois les allophones et les autres contrastes) s’améliore au fil de I’année. La Figure 5.1

montre aussi que les items contrdles sont mieux pergus que les items cibles, tant au
T2 qu’au T3.

Les résultats au T2 et au T3 des deux composantes de la catégorie items cibles,

soit les allophones et les autres contrastes, sont présentés dans la Figure 5.2.
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Figure 5.2. Evolution de la discrimination des items cibles.
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La Figure 5.2 illustre que la discrimination des autres contrastes est meilleure que

celle des allophones. De plus, les résultats de la discrimination de ces deux types

d’items cibles s’améliorent durant 1’année scolaire.

Le Tableau 5.4 évalue si les items contrdles sont mieux percus que les items

cibles et si les autres contrastes sont mieux pergus que les allophones.

Tableau 5.4. Différences entre les types d’items en discrimination.

T de Student

t dl p
Items controles 12 14,122 29 0,000
vs items cibles T3 12,408 29 0’000
Autres contrastes 12 7.819 29 0,000
vsallophones 13 5315 29 0,000

Toutes les performances se sont améliorées de maniére significative au courant de

I’année scolaire. Cependant, les items cibles se sont avérés moins bien réussis que les

items contrdles. De plus, les allophones se sont avérés plus difficiles a percevoir que

les autres contrastes, tant au T2 qu’au T3.
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5.3. Conscience phonologique

La tache de conscience phonologique a été effectuée au T3 par tous les enfants,
alors 4gés d’environ 6 ans (avec un écart type de de 3 mois). Les résultats sont

présentés dans le Tableau 5.5 :

Tableau 5.5. Résultats obtenus pour la conscience phonologique au T3.

§ é % §’ % =

Variables é § E g K g :g

#d & § 3§ =°

R

Résultat total 30 48 19 51 42
Jugement de rimes 28 55 18 60 203
Isolation du phonéme initial 28 74 19 79 128
Inversion de syllabes 10 50 33 45 10°

Les résultats présentés dans le Tableau 5.5 sont ceux des enfants qui ont compris les
tiches suite aux entrainements, soit 28 enfants pour le jugement de rimes et
I’isolation du phonéme initial et 10 pour I’inversion de syllabes. Tous les enfants ont
toutefois tenté chaque tdche et ils ont tous réussi au moins une tdche. Méme si
seulement 10 enfants ont pu inverser les syllabes, 19 enfants (incluant les 10 ayant
effectué la tiche), soit 63% des enfants, ont pu découper les mots en syllabes lors de

I’entrainement a la tiche.

3 Jugement de rimes : 20 items, valant chacun 1 point.

* Isolation du phonéme initial : 12 items; 2 points pour le phonéme initial, 1 point pour la syllabe
initiale.

5 Inversion de syllabes : 10 items; 2 points pour une bonne réponse; 1 point lorsqu’il y a une petite
erreur (par exemple : répétition de la méme voyelle deux fois, inversion des consonnes correcte).
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5.4. Corrélations

Afin d’observer les liens existants entre les différentes mesures prises, soit le
vocabulaire en frangais et en innu, la mémoire, les paires minimales et la conscience
phonologique, nous avons calculé les coefficients de corrélation. Plusieurs
distributions étant anormales, des tests non-paramétriques ont été appliqués. Les

corrélations significatives sont en gras dans le ZTableau 5.6.
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Tel que démontré dans le Tableau 5.6, il n’y a aucune corrélation avec le vocabulaire
en innu. Par contre, il y a certaines corrélations significatives entre des résultats
obtenus en francais et les tAches de discrimination ou de conscience phonologique.
Par exemple, le vocabulaire au T1 et au T3 est en corrélation significative avec la
discrimination des allophones et des items cibles de la tache de discrimination des
paires minimales. Le résultat global obtenu pour la conscience phonologique est en
corrélation avec le résultat obtenu pour la mémoire au T3. De plus, I’isolation du

phonéme initial est en corrélation avec le vocabulaire en frangais et la mémoire au
TI1.

Finalement, rappelons que, sur les 30 enfants, 19 enfants avaient pu découper
les mots en syllabes. Parmi eux, 10 étaient parvenus a inverser les syllabes des
pseudomots présentés. Etant donné ce contraste qualitatif, nous avons procédé a une
codification nominale : les enfants qui ont pu faire le découpage en syllabes
seulement (n=9) ont eu 1; les enfants qui ont pu procéder et au découpage et a
I’inversion (n=10) ont eu 2 et les autres enfants ont eu 0. Les corrélations ont
également été calculées sur ces valeurs nominales. Selon cette classification, la
capacité & découper en syllabes et a inverser les syllabes est en corrélation avec la
mesure de mémoire au T1:7,=0,419, p=0,021,n=30 et au T3:r =0,467,
p=0,009,n=30. De plus, selon cette méme codification nominale, la capacité a
découper et a inverser les syllabes est en corrélation avec la perception des items
contrdles au T3 (r,=0,521, p=0,003, n=30). Cependant, elle n’est pas en

corrélation avec les mesures de vocabulaire.



CHAPITRE VI

DISCUSSION

A la lumiére des résultats présentés au chapitre précédent, il est maintenant
possible de décrire la progression de la conscience phonologique et de la
discrimination des phonémes du frangais chez les Innus de la maternelle et de
commenter les corrélations entre ces compétences, la mémoire et le vocabulaire. Tout
en cOtoyant le frangais, I’innu est fort présent dans 1’environnement culturel des
enfants. Nous nous référerons donc a I’innu comme la L1 des enfants et au frangais
comme leur L2 pour alléger la discussion. Il faut toutefois garder en téte que les
enfants ne semblent maitriser ni 1’une ni I’autre de ces langues au niveau attendu en

L1 (Morris et MacKenzie, a paraitre; Morris, 2012).

6.1. Progression durant I’année scolaire

Malgré une maitrise insuffisante du frangais et de 1’innu au début de 1’année,
cela n’empéche pas les enfants de s’améliorer au cours de I’année scolaire. La
progression durant I’année scolaire est par ailleurs un des aspects principaux de cette
étude. Les progressions aux tiches de vocabulaire et de mémoire, de conscience

phonologique et de discrimination seront discutées.
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6.1.1. Vocabulaire et mémoire

Entre la fin de la prématernelle et la fin de la matemelle, les enfants ont
développé leurs compétences mnésiques (répétition de mots, de chiffres, de phrases)
et ils ont appris plusieurs mots de vocabulaire, tant au niveau réceptif qu’au niveau
expressif. Les mesures de mémoire ont en effet augmenté de maniére significative.
De plus, étant donné que la maternelle est a la fois en francais et en innu, il n’est pas
surprenant que les enfants aient appris des mots de vocabulaire dans les deux langues,

et que leur progression soit significative en frangais et en innu.

Les mesures de vocabulaire et de mémoire en frangais correspondent d’ailleurs
aux mesures observées depuis 2008 dans la communauté. Le progrés que nous avons
observé pendant 1’année 2012-2013 est également similaire aux progrés observés

pour les années antérieures (Lori Morris, communication personnelle).

6.1.2. Discrimination des paires minimales

La majorité des enfants a pu effectuer la tache de discrimination des paires
minimales au T2 et au T3. De plus, leurs performances se sont améliorées au fil de
I’année (cf. Tableau 5.3). En effet, tous les résultats augmentent de maniére
statistiquement significative entre le T2 et le T3. Tous les items cibles sont mieux

pergus au T3 qu’au T2.

Parmi les items cibles, les allophones sont moins bien pergus que les autres
contrastes, tant au T2 qu’au T3. Plus précisément, la discrimination des contrastes de
voisement ([p]-[b], [t]-[d], [k]-[g], [s]-[z] et [[]-[3]), du point d’articulation ([s]-[[],
[z]-[3] et [n]-[1]) ou de I’aperture ([o]-[u] et [¢]-[€]) semble étre plus difficile que la

discrimination des contrastes entre deux phonémes présents en innu ([m]-[n]), entre
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deux phbnémes inexistants en innu ([f]-[v]) ou entre un phonéme commun a 1’innu et
au frangais et un phonéme propre au frangais ([1]-[r], [n]-[R], [n]-[n], [u]-[y], [e]-[2],
[a]-[a] et [e]-[E]).

De plus, I’exposition accrue au frangais durant ’année scolaire entraine une

amélioration dans les performances en discrimination des phonémes en frangais sans

toutefois entrainer une perception parfaite.

Ainsi, comme le SLM (Baker et coll., 2008; Flege, 1991, 2005) et le PAM
(Best, 1991) le soutiennent, les phonémes qui ne sont pas des allophones en L1
semblent étre mieux pergus que les phonémes de la L2 similaires & ceux de la L1. Les
phonémes du frangais qui n’ont aucun équivalent en innu ont plus de chance d’étre
pergus tels quels. C’est d’ailleurs ce que nous observons dans nos données : les
phonémes du frangais qui n’existent pas en innu, comme le [y], sont mieux pergus

que ceux que les allophones de I’innu.

Finalement, nos données indiquent qu’il est difficile pour les enfants de
percevoir les contrastes en frangais, particuliérement lorsque le contraste est fondé sur
un trait qui n’est pas distinctif en innu, tel le voisement ou I’aperture. On dit que les
traits phonologiques de la L1 influencent davantage la perception des phonémes en
L2 chez les adultes que chez les enfants (Best, 1991, 1995). Or, nos résultats
suggerent que, méme chez les enfants, le systéme phonologique de la L1 peut exercer
une forte influence sur la perception des phonémes en L2. L’apprentissage du
systéme phonologique d’une L2 n’est donc pas nécessairement facile pour les enfants

(Rosenman, 1987).

De plus, Flege et MacKay (2004) soulignent que 1’apprentissage précoce d’une
L2, comme dans le cas des jeunes innus, n’assure pas la perception adéquate des
voyelles en L2. Plusieurs facteurs peuvent influencer la discrimination des phonémes

en L2 : I’utilisation fréquente de la L1 (Flege et MacKay, 2004), la qualité et la
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quantité¢ de ’intrant (Flege, 1991, 2002, 2005) et les perspectives par rapport a la
culture de la L2 (Gatbonton, Trofimovich et Segalowitz, 2011; Trofimovich, 2011).

Ainsi, malgré I’amélioration de leur performance au fil de I’année, les jeunes
Innus de la maternelle ont éprouvé de la difficulté a percevoir les contrastes présents
en francgais, plus particuliérement lorsque les deux phonémes étaient en relation
d’allophonie en innu. Ces résultats ne sont pas surprenants puisqu’il a déja été noté
que des enfants de la premiére a la troisiéme année du primaire pouvaient éprouver de
la difficulté & discriminer les contrastes en L2 (Kramer et Schell, 1982). Or, ces
difficultés de perception peuvent entre autres nuire a I’apprentissage de la
correspondance graphéme-phonéme (Kramer, Schell et Rubison, 1983). Cette
correspondance est essentielle pour ’apprentissage de la lecture et de 1’écriture
(Sprenger-Charolles, Siegel et Bonnet, 1998). Or, comme nous 1’avons mentionné, le
frangais n’est pas tout a fait une L2 chez les Innus. La présence de 1’innu ainsi que
d’adultes locuteurs du francgais L2 dans I’environnement des enfants fait sans doute
en sorte que, lors de leur entrée & la maternelle, leurs représentations phonologiques

du frangais sont incomplétes ou inadéquates.

En effet, dans son étude sur les productions orthographiques des enfants innus
et francophones, Bellavance-Courtemanche (a paraitre) a souligné que les enfants
innus de la 1¥° i la 6°™ année du primaire éprouvaient des difficultés de
correspondance graphéme-phonéme lors de dictées. Les jeunes innus ont effectué
plus de transcriptions inadéquates des phonémes que les francophones: leurs
transcriptions étaient influencées paf les relations d’allophonie en innu. Comme nous,
cette chercheure déduit que les traits distinctifs en francais, mais non en innu, ne sont

pas bien pergus par les jeunes Innus, et ce, jusqu’a la fin du primaire (Bellavance-

Courtemanche, a paraitre).

Finalement, nous constatons que les enfants bilingues de la communauté innue
ont commis des erreurs perceptuelles qui n’ont pas ét€¢ commises par le groupe de

mise a I’essai, mais qui ne sont pas nécessairement pathologiques. Holm, Dodd, Stow
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et Pert (1999) ont constaté que des enfants bilingues de 5 a 7 ans faisaient des erreurs
en L2 que les locuteurs natifs ne faisaient pas. En effet, la L1 des enfants bilingues
exerce une influence sur le développement de leur L2. Ainsi, tel que mentionné par
Holm et coll. (1999), pour pouvoir déceler les cas pathologiques, il faudrait une
description précise de 1’acquisition normale du langage chez des bilingues innu-
frangais ainsi que des évaluations dans les deux langues. Or, il y a trés peu
d’informations a propos de 1’acquisition des systémes phonologiques chez les enfants
bilingues (Holm et coll., 1999; Watson, 1991). Les informations que nous avons

présentées viennent néanmoins enrichir notre bassin de connaissances.

6.1.3. Conscience phonologique

Au début de I’année scolaire, les enfants, alors dgés de 5 ans 5 mois (avec un
écart type de 4 mois), étaient incapables d’effectuer les tdches de conscience
phonologique (pourtant destinées a un public de 3 ans 7 mois a 6 ans 6 mois). Au T3,
alors dgés de 6 ans (avec un écart type de 3 mois), tous les enfants ont effectué au
moins une des trois tdches de conscience phonologique. Ce retard ne nous a pas
surpris puisque les enfants issus d’un milieu socioéconomique défavorisé ont
généralement de faibles performances aux tiches de conscience phonologique
(Goswani, 2001). Cependant, il est intéressant d’en prendre note, car de faibles
performances & des tdches de conscience phonologique en maternelle peuvent

annoncer des difficultés ultérieures en lecture (Mann et Liberman, 1984).

Ainsi, au T3, la plupart des enfants (28/30) ont pu effectuer la tiche
d’identification des rimes et la tdche d’isolation du phon¢me initial. Les deux enfants
qui n’ont pas fait la tdche d’identification de rimes ne sont pas ceux qui n’ont pas fait
la tiche d’isolation du phonéme initial. Prés des deux tiers ont pu procéder au

découpage en syllabes dans la premiére phase de de l’entrainement a la tiche
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d’inversion des syllabes (19/30). Seulement 10 enfants ont pu effectuer la tiche

d’inversion. Ces 10 enfants ont d’ailleurs complété les trois taches.

Etant donné que tous les enfants évalués au T2 ont échoué aux entrainements
des taches de conscience phonologique, I’accomplissement d’au moins une tiche au
T3, voire des trois tdches pour le tiers des enfants, dénote une progression

substantielle.

6.2. Corrélations

Les taches de conscience phonologique et de discrimination se sont avérées en
corrélation avec les performances des enfants a d’autres tiches. Nous nous limiterons
ici a I’observation des corrélations relevées entre la discrimination, la conscience

phonologique, le vocabulaire et 1a mémoire.

6.2.1. Discrimination, conscience phonologique et vocabulaire

Les mesures qui nous intéresseront ici sont les mesures de discrimination (T2 et
T3), les mesures du vocabulaire en frangais et en innu (T1 et T3) et de conscience
phonologique (T3). Quelques corrélations significatives lient les performances des
enfants aux tdches de discrimination et de conscience phonologique aux tiches

mesurant le vocabulaire (cf. Tableau 5.6).

Le vocabulaire en francais au T1 est en corrélation significative avec la
discrimination des allophones au T2 et au T3. Le vocabulaire en frangais au T3 était
également en corrélation avec la discrimination des allophones au T2 et au T3.
Finalement, la capacité a isoler le phonéme initial est également en corrélation

positive avec le vocabulaire en frangais au T1 (cf. Tableau 5.6).
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Les relations qui existent entre le vocabulaire en frangais et les tiches de
discrimination ou de conscience phonologique ne sont pas surprenantes. En effet,
rappelons que, selon le LRM, les représentations mentales des mots dans le lexique
mental de I’enfant sont d’abord holistiques. Elles deviennent segmentales au fur et a
mesure que le vocabulaire croit (Metsala et Walley, 1998; Metsala, 1999). Les
représentations lexicales se raffinent donc progressivement, ce qui favorise
I’émergence de la conscience phonologique. Cette derniére bénéficiera de la
croissance continuelle du vocabulaire pour se perfectionner (Goswani, 2001; Metsala

et Walley, 1998).

Des résultats similaires avaient d’ailleurs été observés par Morris et Riverin
(2011) lors du suivi du projet de lecture parent-enfant & Pessamit. Elles avaient
constaté que les enfants auxquels les parents lisaient avaient de meilleures
performances aux tiches de discrimination des phonémes et de vocabulaire que les

enfants auxquels les parents ne lisaient pas.

Ainsi, en accord avec le LRM, nous observons une corrélation positive : plus
les enfants ont de vocabulaire en frangais, meilleures auront été leurs performances

aux taches de discrimination et, conséquemment, de conscience phonologique.

Cependant, cette relation n’a pas été observée avec le vocabulaire en innu. En
effet, contrairement aux résultats observés pour le vocabulaire en frangais, les
résultats aux tdches de vocabulaire en innu ne sont pas en corrélation avec les
résultats en discrimination des paires minimales ni avec ceux de la conscience

phonologique.

I nous semble que cette absence de corrélation témoigne du déclin de la langue
innue. En effet, les résultats de tous les enfants ont été inclus dans les données, autant
ceux des enfants qui parlent innu relativement bien que ceux des enfants qui ne le
parlent pratiquement pas. Or, tel que nous 1’avons mentionné précédemment, la

plupart des enfants ne maitrisent pas 1’innu au niveau attendu pour une L1. Cela fait
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peut-€tre en sorte qu’il n’y a pas de corrélation significative entre le vocabulaire en

innu et la discrimination des paires minimales ou la conscience phonologique.

Or, paradoxalement, méme si I’innu semble se perdre, il reste omniprésent dans
I’environnement culturel des enfants et conserve non seulement son importance
symbolique, mais aussi une influence au niveau du systéme phonologique. En effet,
rappelons que les enfants éprouvent des difficultés a discriminer les phonémes du
frangais, ce qui peut témoigner d’une influence du systéme phonologique de 1’innu

sur ’apprentissage du systéme phonologique du frangais (cf. 6.1.2).

Finalement, il a également été soulevé que lorsqu’il y a des déficits de
restructuration lexicale, les compétences en décodage phonologique ont tendance a
étre amoindries (Metsala et Walley, 1998). Ces déficits peuvent, entre autres, étre
causés par un faible vocabulaire. Or, méme si les enfants ont un vocabulaire en
frangais inférieur aux normes francophones (Morris et MacKenzie, a paraitre;
Morris, 2012), ils parviennent & développer des compétences de base en conscience

phonologique au courant de I’année.

6.2.2. Conscience phonologique et mémoire

Les résultats de la conscience phonologique se sont également avérées en
corrélation avec les diverses mesures de mémoire (empan de la mémoire
phonologique, auditivoverbale et verbale). Ces habiletés mnésiques dépendent
d’ailleurs des mémes facteurs : elles impliquent un décodage et un encodage des

informations (Anthony, Aghara et coll., 2011).

Pour commencer, nous constatons qu’il y a une corrélation entre le score total
de la conscience phonologique et le résultat de la mémoire au T3. Deuxiémement, la
capacité a isoler le phonéme initial €tait, quant a elle, liée & la mesure de la mémoire

du T1. Finalement, les scores obtenus a la meésure de mémoire en général sont en
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corrélation avec la capacité a procéder au découpage des syllabes et a ’inversion lors
de I’entrainement a la tdche d’inversion de syllabes (cf. Tableau 5.6). Ces corrélations
impliquent que les limites individuelles de la capacité de la mémoire de travail
peuvent influencer, entre autres, la capacité a répéter des mots et des énoncés lors de
la réalisation de tdches de conscience phonologique (Stage et Wagner, 1992). Ainsi,
en ce qui a trait a la relation entre conscience phonologique et mémoire, nos résultats
corroborent ceux de Mann et Liberman (1984) plut6ét que ceux de Oakhill et Kyle
(2000), qui n’avaient pas constaté de lien entre la mémoire et diverses mesures de

conscience phonologique.

Considérant les liens relevés entre la conscience phonologique et la
discrimination des phonémes, il n’aurait pas été surprenant de constater certaines
corrélations entre la discrimination des paires minimales et certaines mesures de
mémoire. Or, ce ne fut pas le cas, méme si Genessee et Geva (2006) avaient souligné
que les résultats aux tdches de mémoire sont généralement en corrélation avec les

compétences linguistiques en L1 et en L2.




CHAPITRE VII

CONCLUSION

Bien qu’ils utilisent un répertoire de phonémes similaires, le frangais et 1’innu
n’y tracent pas les mémes catégories phonologiques : deux allophones en innu sont
souvent deux phonémes distincts en frangais. Or, les divergences entre le systéme
phonologique du frangais et celui de I’innu font en sorte qu’il est possible que les
jeunes Innus éprouvent des difficultés avec la correspondance graphéme-phonéme
(Roy, 2006). De plus, étant issus d’un milieu plutdt défavorisé, les jeunes Innus sont a
risque d’avoir des lacunes en conscience phonologique (Desrochers, Carson et

Daigle, 2012; Nancollis et coll., 2005).

Finalement, il ne faut pas oublier que I’innu et le frangais sont en relation de
diglossie (Drapeau et Corbeil, 1992). Ce déséquilibre en faveur du frangais entraine le
déclin de I'usage de I'innu dans Ja communauté (Morris-et MacKenzie, a paraitre).
Cependant, I'irinu est encore trés présent dans le quotidien des enfants, quoique
parsem¢ d’emprunts au frangais. L’innu est tout de méme la langue principale des

interactions dans la communauté.

Sachant cela, nous avons tenté de répondre aux deux questions suivantes dans
ce mémoire : (1) Quelles sont les progressions respectives de la discrimination des
phon¢mes du francais et de la conscience phonologique chez les Innus de la
maternelle durant 1’année scolaire? et (2) Y a-t-il des liens entre ces compétences et le

développement du vocabulaire et de la mémoire?
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7.1. Résumé des résultats principaux

Les performances a la tdche de discrimination se sont améliorées au long de
I’année. D’ailleurs, les items de contrdle sont presque parfaitement réussis au T3. La
discrimination des items cibles, soit des allophones et des autres contrastes, s’est
également améliorée de maniére significative. Les allophones ont toutefois été moins
bien percus que les autres contrastes, tant au T2 qu’au T3. Ainsi, nous établissons un
constat paradoxal. Premierement, les enfants ne maitrisent pas suffisamment 1’innu
pour pouvoir, éventuellement, le traﬁsmettre a leurs enfants. Deuxiémement, malgré
cela, I’innu exerce une influence sur leur francais, notamment au niveau du systéme
phonologique. Ainsi, sans enseignement explicite, les jeunes innus ne semblent pas

parvenir & maitriser adéquatement le systéme phonologique du frangais en maternelle.

Les taches de conscience phonologiques, trop difficiles a 1’automne, ont pu étre
accomplies au printemps. Chaque enfant a effectué au moins une des trois tiches au
T3. L’identification de rimes et 1’isolation du phonéme initial ont été accomplies par
la grande majorité des jeunes, alors que seul le tiers a pu procéder a I’inversion des
syllabes. Cette progression, qui a eu lieu au courant de 1’année scolaire, témoigné de
I’influence positive que 1’école exerce sur le développement langagier des enfants :

ils parviennent & rattraper certains retards qu’ils avaient lors de leur entrée a 1’école.

Les résultats pour la discrimination et la conscience phonologique étaient en
corrélation avec certaines mesures de vocabulaire et de mémoire. Ainsi, les enfants
ayant un plus grand vocabulaire en frangais étaient avantagés : leurs représentations
lexicales étaient plus riches, leur perception probablement plus précise et leur
conscience phonologique plus développée. Une bonne mémoire, quant a elle, permet
aux enfants de maintenir de I’information active durant leur réflexion ou la
manipulation des mots. Elle leur permet donc d’avoir de meilleures performances aux

taches de conscience phonologique.
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Ainsi, I’exposition accrue au frangais pendant 1’année scolaire a permis aux
enfants d’apprendre des mots de vocabulaire et d’améliorer diverses compétences,
telles la discrimination des phonémes et la conscience phonologique. Notre étude
aura entre autres permis de cibler une difficulté qu’éprouvent les jeunes Innus aux
prises avec deux langues: la discrimination des phonémes. Comme nous savons
maintenant que celle-ci est problématique, il sera possible de prévenir certaines
difficultés scolaires en instituant des interventions pédagogiques qui viseront le

développement de la discrimination des contrastes phonémiques du frangais.

7.2. Limites et pistes de recherche

Bien que toute la cohorte de la maternelle ait été incluse dans 1’étude, a cause
du faible effectif initial et de la mortalité¢ expérimentale, la population de 1’étude est
restreinte (30 participants). Ceci limite les généralisations et les analyses qu’il est
possible d’effectuer. Une population plus large pourrait permettre des calculs plus

puissants et, éventuellement, 1’établissement de profils de progression.

De plus, nous sommes consciente qu’il aurait €t€ préférable d’employer des

versions plus similaires de la tiche de discrimination au T2 et au T3.

L’entretien avec les enfants de Montréal avait pour but de vérifier la faisabilité
des taches de conscience phonologique et de discrimination. Le score quasi-parfait
dés 1’automne distinguait le groupe de mise a I’essai de la cohorte innue. Il serait
intéressant d’évaluer des enfants bilingues non-autochtones plus jeunes afin de

déterminer a quelle tranche d’4age la performance des enfants innus correspondait.

Tout comme Holm et coll. (1999), nous pensons qu’il est nécessaire de
documenter le développement normal des enfants bilingu;as afin de pouvoir déceler
les cas pathologiques. C’est d’ailleurs ce que fait le projet de recherche dans la

communauté (Morris et MacKenzie, a paraitre; Morris et Riverin, 2011; Morris, a
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paraitre, 2012). Etant donné les circonstances économiques, académiques, sociales et
linguistiques des Premicres Nations, il nous semble particulierement important de
décrire le développement langagier des enfants bilingues autochtones afin de leur

offrir le soutien et I’encadrement nécessaire.

Etant donné que les jeunes Innus sont dans une population a risque d’éprouver
des difficulté a lire, puisqu’ils sont issus de milieux défavorisés (Berger et coll.,
2011), ils pourraient bénéficier d’un entrainement a la conscience phonologique
(Carroll et coll., 2003). En effet, diverses interventions pédagogiques visant le
développement de la conscience phonologique menées en milieu scolaire se sont
avérées fructueuses auprés d’une population normale (Adnams et coll., 2007; Armand
et Dagenais, 2005; Carroll et coll., 2003; Wagner et coll., 1997), auprés d’enfants
issus de milieux défavorisés (Blachman et coll,, 1999; Nancollis et coll., 2005),
aupres d’enfants en situation L2 (Stuart, 1999), ainsi qu’aupres de jeunes autochtones
(Bell et coll., 2004; Walton, Canaday et Dixon, 2012; Yonovitz et Yonovitz, 2000). 11
est donc possible de faire des interventions pédagogiques qui ont de répercussions
positives sur le développement de la littératie chez des enfants qui, autrement,
auraient parfois eu du mal a apprendre a lire et a écrire (Goswani, 2001; Wagner et
coll,, 1997). En effet, le soutien donné aux enfants dans leur observation et leur
découverte de la structure phonologique est peut-étre aussi important pour le
développement de la littératie que I’enseignement de la correspondance graphéme-

phonéme (Goswani, 2001).

Etant donné que I’environnement des enfants influence le développement de
leur conscience phonologique (Goswani, 2001), des interventions aupres des parents

pourraient également favoriser le développement langagier des enfants.

Pour que de telles interventions soient efficaces, considérant les systémes
phonologiques respectifs du frangais et de I’innu, il est d’abord important que la
discrimination des phonémes soit adéquate (Gombert, 1990; Manseau, 2004;

Yonovitz et Yonovitz, 2000). Etant donné les répercussions d’une mauvaise
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discrimination sur 1’apprentissage de la lecture et de 1’écriture, Morris et Labelle
(2008) ont souligné que les écoles devraient davantage se préoccuper de 1’importance

de la discrimination des phonémes.

Etant donné que certains problémes de correspondance graphéme-phoneme
persistent jusqu’a la fin du primaire (Bellavance-Courtemanche, a paraitre), il serait
intéressant d’évaluer la discrimination des paires minimales d’enfants plus 4gés, voire
d’adultes. Ainsi, il serait possible d’identifier les changements qui ont lieu au fil des

ans et de cibler les contrastes qui devraient étre étudiés plus attentivement en classe.

Par ailleurs, plusieurs études ont démontré qu’il est possible d’améliorer la
discrimination des phonémes en L2. Ayant dépisté des difficultés de discrimination
chez des enfants scolarisés en L2, Kramer et coll. (1983) ont entrepris un
entrainement, avéré fructueux, de 4 semaines visant |’amélioration de la
discrimination des phonémes propre & la L2 des enfants. En outre, plusieurs
entrainements a la discrimination des phonémes se sont avérés efficaces aupreés de
populations issues de divers milieux (Catford et Pisoni, 1970; Kramer et coll., 1983;

Rvachew, 1994; Williams et McReynolds, 1 975).

En attendant une description du développement normal des enfants bilingues
innu-frangais ou une méthode de dépistage adéquate, les enfants innus bénéficieraient
sans doute d’une intervention pédagogique visant le développement de la
discrimination des phonémes du frangais ainsi que le développement de leur
conscience phonologique. Chose certaine, toute intervention scolaire s’adressant aux
jeunes Innus devra étre adaptée a leurs besoins et & leur situation linguistique. Un tel
projet d’intervention a d’ailleurs été proposé. Plusieurs facteurs, tels la fermeture de
I’école durant les intempéries, la nouveauté du matériel et des notions présentés par le
programme, qui relévent davantage de la « réalité¢ du terrain » que des échafaudages
théoriques du projet, ont empéché la réalisation de I’intervention. Aucune

intervention future efficace ne pourra négliger la considération de cette réalité.



ANNEXE A

TACHE DE DISCRIMINATION — TEMPS 2

But: Le test des paires minimales a pour but d’évaluer la capacité des enfants a
percevoir les distinctions entre les phonémes. Les phoneémes seront présentés dans
une variété de contextes syllabiques.

Entrainement : Dix paires de mots seront présentées en guise d’entrainement afin de
familiariser les enfants avec la tiche. Dix paires d’items supplémentaires ont été
prévus au cas ou I’enfant éprouve de la difficulté¢ & comprendre la tiche.

Consigne : « On va jouer a pareil/pas pareil. Tu vas entendre des mots que tu ne
connais pas. Toi, tu vas écouter et tu vas me dire si c’est pareil ou pas pareil. Par

exemple, si je te dis : 1) ma—ma 11) tout — tout
Est-ce que c’est pareil ou pas pareil? On donne la réponse. Et si je te dis :
2)ma-n’a 12) mot — mat
On fait encore quelques essais en donnant et expliquant les réponses :
3) nie — nait 13) tout —ta
4) date — dite 14) aimer — est né
5) et tout — est doux 15) tate — tate
6) nie — nie 16) balle — bache
7) doute — doute 17) mot — mot
8) et tout — et tout 18) aimer — aimer
9) doute — douche 19) toute — tate
10) date — date 20) balle — balle

Bon, alors maintenant on commence et je ne t’aide plus. »
Si l’enfant ne comprend pas I’activité apres l’entrainement, la tdche s arréte la.



Items employés dans la tiche de discrimination au T2.
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Position Phonémes Cibles (paires Controles 1 Controles 2 Contréles 3
minimales) (répétition) (différents) (répétition)
A p-b pis bi bi pas  bout pas
Z : ]
g g t-d toux doux doux ta dit dit
o i :
) 8 k-g cas gars cas qui  gout gout
— v
- E - chou joue joue chat it chat
< g 3 J J g
™ b= r :
m < m-n ma n’a n’a mie  nous mie
N
E n-1 lit nid lit la. nous nous
- = =
CZD . p-b appét abat appét - - -
o v
E E & I3 boucher bouger bouger - - -
@ & n-l anneau allo allo - - -
% i k-g bac bague bac - - -
O ~
‘£ ‘:'8 ) I3 cache cage cage - - -
@ ] " A 2
O © m-n ame ane ame - - -
B o~ f-v fou vous fou fa vie vie
n i : f
%—1 § o -s chat sa chat chou  si si
=
=) = R-1 rat la rat riz  loup loup
A
Z & te
7 - sz seals1x tes os tes os - : ]
=
2
. k= n-n anneau  agneau anneau - - -
E 3 s-z casse case case - - -
N’
% ] ) J-s tdche tasse tasse - - -
S
O R-1 aire aile aile - - -
k) u-o0 mou mot mot sous  tot sous
wn G :
& g u-y sous sue sue tout  mue tout
> ~~
é 2& o8 été était était c’est mais c’est
&
g 3 a-a sa sans sa ma temps temps
= : : ; - . :
2 &8 mais main main tait  sain tait

sauft-d, k-g et m-n.
2sauf p-b, t-d et n-l.

Note : 4 ordres aléatoires de présentation des 78 paires d’items ont été créés.

3saufn-n et s-z.
4 sauf f-v, [-s et R-l.

5 sauf f-v et n-j.
6 sauf oe-G et 0-3.



ANNEXE B

TACHE DE DISCRIMINATION — TEMPS 3

But : La tache de discrimination des paires minimales a pour but d’évaluer la capacité
des enfants & percevoir les distinctions entre les phonémes.

Consigne : « On va jouer a pareil/pas pareil. Tu vas entendre des mots que tu ne
connais pas. Toi, tu vas écouter et tu vas me dire si c’est pareil ou pas pareil. Par
exemple, si je te dis :

1) si—si (ta —ta)
Est-ce que c’est pareil ou pas pareil? On donne la réponse. Et si je te dis :

2) sa—ta (tu — mu)
On fait encore quelques essais en donnant et expliquant les réponses :

3) si—mi (ta—sa)

4) tu—tu (mi — mi)

5) su-si (t1 —ta)

6) ta—tu (mu — mi)

7) mi-—ti (sa—ma)

8§) ma—-ma (su-su)

9) mu-ma (si-su)
Bon, alors maintenant on commence et je ne t’aide plus. »
Si ’enfant ne comprend pas l’activité apres l’entrainement supplémentaire, la tache
s arréte la.



Items employés dans la tiche de discrimination au T3,
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Phonémes Cibles (paires minimales) Contréles
p-b 14 pa ba 2 pi pi ID
t-d 8 tu du 4. ta di DIFF
k-g Sk ki gi 6. qu gu ID
f-v 7. fa va 8. fi vu DIFF
s-z 9. su Zu 10. sa sa ID
I3 114 fa 3a 12. Ji 3u DIFF
n-l 13. nu u 14. la la ID
R-l 15. Ri i 16. RU la DIFF
n-r 17. na Ra 18. ni ni ID
f-s 19. fu su 20. fa sa DIFF
z-3 21. Zi 3i 23 zZu ; zZu 1D
m-n 23, mi ni 24. ma nu DIFF
u-o 25. mu mo 26. su to DIFF
e-e 2F: te te 28. me me ID
u-y 29, su sy 30. tu my DIFF
o-e 31. to te 32: mo se DIFF
a-a 33 ma md 34. sd s ID
&€ 35.- se s& 36. te te ID

Légende : 1D = items contrdles identiques; DIFF = items contréles différents.

Note : 4 ordres aléatoires de présentation des 36 paires d’items ont été créés.



ANNEXE C

RESULTATS AUX TACHES DE VOCABULAIRE ET DE MEMOIRE

Dans les tableaux suivants :

La tiche de mesure la mémoire phonologique en été divisée en deux scores :
o L’empan, comﬁose’ des mots dont les syllabes ont la forme consonne-
voyelle;
o La phonologie, composée des mots qui contiennent une suite de
consonnes, comme dans désenchantement [dezafatmayl;
La compréhension des notions d’arithmétiques ont été divisées en deux
catégories :
o A, qui contient les notions de quantité;
o B qui contient les notions de linéarité (deux par deux, début, fin) et de
catégorie (combien y a-t-il de chats en tout?);
Le vocabulaire, tant expressif que réceptif, a été divisé en deux sections : A, le
vocabulaire de base général, tel les objets du quotidien, et B, le vocabulaire de

base précis (couleurs, formes, parties du corps);



Résultats obtenus aux tiches au T1 en frangais et en innu.

P 2 g

Variables N 5 & g

> T =

s & =

Age (en années) 30 522 033 517
Vocabulaire en innu 29 46 15 47
Vocabulaire expressif 29 43 22 48
Vocabulaire réceptif 30 45 13 44
Compréhension: topologie 29 58 20 57
Mémoire 30 63 20 64
Mémoire phonologique : empan 30 7t 29 78
Meémoire phonologique : phonologie 30 30 25 22
M¢émoire auditivoverbale : répétition de chiffres 30 47 25 44
Mémoire verbale : répétition de phrases 30 74 20 77
Vocabulaire en frangais 30 64 15 67
Vocabulaire réceptif A 30 64 15 67
Vocabulaire réceptif B 30 69 14 71
Compréhension: topologie 30 62 28 67
Compréhension : arithmétique A 30 51 33 60
Compréhension : arithmétique B 30 68 31 75
Vocabulaire expressif A 30 72 12 73
Vocabulaire expressif B 30 58 13 60

86



Résultats obtenus aux tiches au T3 en francais et en innu.

o 2 -
Variables N g E: s
= = =
= £ =
Age (en années) 30 6,02 073 6
Vocabulaire en innu 28 55 19 58
Vocabulaire expressif 28 63 18 68
Vocabulaire réceptif 29 54 14 52
Comp}éhension: topologie 29 72 19 86
Mémoire 30 70 15 73
Mémoire phonologique : empan 30 74 27 84
Mémoire phonologique : phonologie 30 34 18 33
Mémoire auditivoverbale : répétition de chiffres 30 46 26 44
Mémoire verbale : répétition de phrases 30 85 14 86
Vocabulaire en francais 30 7 11 78
Vocabulaire réceptif A 30 i) 13 78
Vocabulaire réceptif B 30 87 10 88
Compréhension: topologie 30 77 28 83
Compréhension : arithmétique A 30 73 26 80
Compréhension : arithmétique B 30 83 24 100
Vocabulaire expressif A 30 79 15 83
Vocabulaire expressif B 30 73 10 7S

87
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