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RESUME

Dans de nombreuses études présentant une comparaison entre les résultats obtenus par des
enfants de langues d’origine et des locuteurs natifs & des tdches de mesure de leurs habiletés
métasyntaxiques, les enfants de langues d’origine obtiennent souvent des résultats inférieurs
a ceux de locuteurs natifs (p.ex., Armand, 2000; Da Fontoura et Siegel, 1995). Etant donné
les liens étroits unissant les habiletés métasyntaxiques et la compétence en lecture, dont
I’importance est capitale pour le succés scolaire (Bialystok, 2001a), il importe de mieux
comprendre ce qui sous-tend la réalisation de tdches métasyntaxiques, particuli¢rement chez
les enfants de langues d’origine. La littérature présente certes des études ayant démontré des
relations entre les connaissances langagiéres, telles les connaissances lexicales (p.ex.,
Davidson, Raschke et Pervez, 2010) et la compétence en lecture (p.ex., Simard, Fortier et
Foucambert, 2013), ou certaines variables contextuelles, comme P’influence de la langue
maternelle (p.ex., Lipka, Siegel et Vukovic, 2005) pouvant expliquer les performances des
enfants de langues d’origine & des tdches métasyntaxiques, mais peu semblent s’étre
intéressées a 1’étude de variables cognitives.

Notre étude s’intéresse ainsi & la contribution d’une variable cognitive, soit la capacité de
mémoire phonologique, lors de la réalisation de tiches métasyntaxiques. Les quelques études
ayant exploré cette relation ont offert des résultats peu concluants (p.ex., Simard, Foucambert
et Labelle, & paraitre). Cependant, étant donné certaines observations empiriques indirectes
liant d’une part les habiletés métasyntaxiques aux connaissances syntaxiques (p.ex., Bowey,
1986a; Cain, 2007) et, d’autre part, les connaissances syntaxiques et la capacité de mémoire
phonologiques (p.ex., French et O’Brien, 2008), nous considérons que la question doit étre
approfondie. Nous avons donc formulé les questions de recherche suivantes : 1) La capacité
de mémoire phonologique contribue-t-elle a la réalisation de tdches métasyntaxiques par des
enfants de langues d’origine? 2) Si oui, dans quelle mesure la capacit¢ de mémoire
phonologique contribue-t-elle & la réalisation de tdches métasyntaxiques, chez des enfants de
langues d’origine, au-dela de I’influence des connaissances lexicales et syntaxiques?

Afin de répondre a ces questions, nous avons mené une étude auprés de 83 enfants de langues
d’origines dgés d’en moyenne 10.5 ans. Les participants ont effectué deux tiches de mesure
de leurs habiletés métasyntaxiques, soit une tiche de répétition de phrases agrammaticales et
une tdche de réplication de I’erreur. Afin d’obtenir une mesure de la capacité de mémoire
phonologique des participants, nous les avons soumis & une tiche de répétition de non-mots,
soit celle de Poncelet et Van der Linden (2003). Dans le but de contréler I’influence des
connaissances langagiéres des participants pouvant intervenir lors de la réalisation des tdches
métasyntaxiques ou de la tiche de répétition de non-mots, les participants ont aussi été
soumis ' a des tiches de mesure des connaissances lexicales réceptives et syntaxiques, en plus
d’avoir répondu a un questionnaire de données sociodémographiques. Diverses analyses ont
été menées sur les résultats obtenus, dont des analyses de régression standard qui nous ont
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permis d’affirmer que la capacité de mémoire phonologique est une indicateur important de
la performance des participants & la tdche de répétition de phrases agrammaticales et ce,
méme lorsque I’influence des connaissances lexicales et syntaxiques est contrdlée.
Cependant, la contribution de la capacité de mémoire phonologique a la réplication d’erreur
s’est avérée non significative. Notre étude permet de faire ressortir le caractére multifactoriel
de la réalisation de tdches métasyntaxiques en plus de mettre en lumiére les liens étroits
unissant la capacité de mémoire phonologique et les autres systémes de la mémoire de travail.

Mots clés : habiletés métasyntaxiques, capacit¢ de mémoire phonologique, enfants de
langues d’origine. '



INTRODUCTION :

En 2011-2012, les enfants de langues d’origine constituaient plus de la moitié de la
population de la Commission scolaire de Montréal (Commission scolaire de Montréal, 2012). -
Pendant que les enseignants sont chaque jour confrontés a cette réalité linguistique, les
chercheurs tenient de mieux comprendre les défis et les difficultés rencontrés par ces enfants
éduqués en milieu scolaire francophone. Le développement de la compétence en lecture
représente assurément la principale préoccupation de ces chercheurs, et ’étude des habiletés
y étant associées‘ se voit, conséquemment, primordiale. Parmi celles-ci, les habiletés
métaphondlogiques sont celles qui ont le plus regu d’intérét de la part des chercheurs, mais
récemment, I’étude des habiletés métasyntaxiques a aussi pris de I’importance. Elles
joueraient en effet un réle important lors de la lecture tel que le démontrent de nombreuses

¢tudes menées notamment auprés d’enfants de langues d’origine.

Paralleélement, peu d’auteurs se sont intéressés 4 la mise en ceuvre, d’un point de vue cognitif,
des habiletés métasyntaxiques; nous pouvons nous demander quelé facteurs cognitifs sont
impliqués lors de la réalisation d’une ti4che visant & les mesurer, ou comment les
connaissances de 1’apprenant sont mises & contribution lors de la réalisation d’une tiche

métasyntaxique.

C’est donc avec 1’objectif de mieux comprendre les processus et connaissances sous-tendant
la réalisation d’une tiche métasyntaxique que nous avons effectué ce travail de recherche
doctorale. Nous nous sommes penchée plus spécifiquement sur 1’étude d’une variable
cognitive, soit la capacité de mémoire phonologique. Cette derniére bénéficie récemment
d’un grand intérét de la part des chercheurs étant donné son implication dans la mise en
ceuvre d’un grand nombre d’habiletés linguistiques et métalinguistiques; une étude
approfondie de la recherche récente nous a ainsi permis de croire qu’elle devait aussi étre
impliquée lors de la réalisation de tiches métasyntaxiques. La recherche doctorale que nous

avons menée nous a permis de le vérifier empiriquement.




Cette thése se divise en six chapitres. Le premier chapitre expose la problématique lie &
I’étude des habiletés métasyntaxiques auprés des enfants de langues d’origine et explique la
pertinence de I’'intérét de I’étude de la capacité de mémoire phonologique comme facteur
d’importance impliqué lors de la réalisation d’une tdche métayntaxique. L’élaboration de
- cette problématiquei nous a permis de formuler nos questions de recherche, qui sont

présentées a la fin de ce premier chapitre.

Le second chapitre, intitulé Modeéles théorigues, est divisé en deux grandes parties. La
premiére traite de notre premier construit, soit les habiletés métasyntaxiques. Afin de pouvoir
définir ce qui caractérise les habiletés métasyntaxiques, nous présentons une revue détaillée
des caractéristiques attribuées par différents chercheurs a I’activité métalinguistique. Puis,
nous poursuivons en étudiant différents modeles explicatifs du développement des habiletés
métalinguistiques, en commengant par les modeéles destinés au contexte du développement de
la langue maternelle pour ensuite nous tourner vers un modéle adapté au contexte de la
langue seconde. Nous passons ensuite a la deuxiéme partie du chapitre, qui a comme objet la
capacité de mémoire phonologique, soit notre second construit & 1’étude. Nous présentons
d’abord une revue de modéles descriptifs de la mémoire de travail avant de nous arréter au
sous-systéme de la mémoire qui nous intéresse particuliérement, soit la boucle phonologique.

Cela nous permet de définir ce que nous entendons par capacité de mémoire phonologique.

Aprés avoir, dans le deuxiéme chapitre, clairement défini les concepts a 1’étude et les avoir
situés dans des modeles théoriques pertinents, nous poursuivons avec le troisiéme chapitre,
qui permet de mettre en lumiére les liens unissant les habiletés métasyntaxiques et la capacité
de mémoire phonologique. Nous débutons en décrivaﬁt les études ayant mis a 1’étude ces
deux construits de fagon directe en nous centrant d’abord sur les études menées auprés
d’enfants de langues d’origine, puis auprés d’autres populations. Nous nous tournons ensuite
vers les études empiriques nous permettant de lier les deux construits de fagon indirecte, soit _
par l’intermédiaire des connaissances syntaxiques. Nous terminons le chapitre en expliquant
les liens théoriques qui nous permettent de croire que la capacité de mémoire phonologique

apporte une contribution importante a la réalisation de tdches métasyntaxiques.




Le quatriéme chapitre nous permet d’exposer les détails liés a la méthodé utilisée afin de
répondre a nos questions de recherche. Ainsi, aprés avoir présenté notre devis d’expérience,
nous poursuivons en décrivant les participants et les instruments de mesure. Nous expliquons
ensuite comment se sont déroulés la collecte et le dépouillement et le codage des données.

Finalement, nous justifions le choix des analyses effectuées sur les données recueillies.

Le. chapitre suivant, soit le cinquiéme chapitre, est destiné a 1’analyse des données. La
premiére partie du chapitre présente les analyses statistiques descriptives. Suivent ensuite les
analyses statistiques inférentielles menées sur les résultats obtenus par les participants aux
différentes tdches. Ces analyses nous permettront de répondre, dans le chapitre suivant, & nos

questions de recherche.

Le chapitre Discussion, sixiéme et dernier chapitre de notre thése, apporte réponse a nos
questions de recherche et met en lien les résultats que nous avons obtenus avec les résultats
d’études antérieures. Aussi, dans ce chapitre, nous présentons certaines limites de notre étude
et terminons en mentionnant les implications de notre étude sutr la recherche ainsi qu’en
présentant des pistes de recherche. Enfin, une conclusion reprenant les éléments principaux

de notre étude cl6t la thése.




CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

L’apprentissage de la lecture est considéré 1’objectif central de I’éducation et constitue une
condition nécessaire au succés scolaire (Bialystok, 2001a; Lipka, Siegel et Vukovic, 2005).
En effet, dans les premieres années de scolarisation, ’enfant doit apprendre a lire afin de
pouvoir, plus tard, lire pour apprendre (Zimmerman, Rodriguez, Rewey et Heidemanﬁ,
2008). Conséquemment, plusieurs chercheurs se sont penchés sur les facteurs pouvant
influencer le développement de la lecture, et ce tant en langue maternelle (désormais L1)
(p.ex., Tunmer, 1989; Gaux et Gombert, 1999a; Plaza et Cohen, 2003) qu’en langue seconde
(désormais L2) notamment aupres de popu}ations d’enfants de langues d'origine (p.ex.,
Lesaux et Siegel, 2003; Lefrangois et Armand, 2003; Simard, Fortier et Foucambert, 2013),
soit des enfants qui grandissent dans une maison ou une langue dui n’est pas la langue de la
majorité est parlée, et « qui parlent ou au moins comprennent la langue, et qui sont & un
certain degré bilingue dans cette langue » (notre traduction de Valdés, 2001, p.2: who speaks
or at least understands the language, and who is to some degree bilingual in that

language) et la langue de la majorité.

Parmi les différents facteurs identifiés (voir Siegel, 1993), les habiletés métasyntaxiques,
définies comme des habiletés « & réfléchir sur les aspects syntaxiques du langage et a en
contrdler délibérément 1’usage » (Gombert, 1988, p. 69), jouent un réle important lors de la
lecture en facilitant & la fois la reconnaissance de mots (p.ex., Jongejan, Verhoeven et Siegel,
2007; Lefrangois et ‘Armand, 2003; Chiappe, Siegel et Wade-Woolley, 2002) et la
compréhension (p.ex., Masny, 2006; Armand, 2005; Low et Siegel, 2005). Par ailleurs, il
ressort de ces études que les habiletés métasyntaxiques, dont la mesure, controversée (voir

Gaux et Gombert, 1999b; Simard et Fortier, 2008), s’effectue au moyen de différentes tiches




dont Ia demande cognitive varie (p.ex., jugement de grammaticalité, identification et
correction d’erreurs, etc.), permettent de distinguer les enfants de langues d’origine et les
enfants locuteurs natifs. En effet, les enfants de langues d’origine obtiennent généralement
des résultats statistiquement inférieurs & ceux des locuteurs natifs (p.ex., Armand, 2000; Da
Fontoura et Siegel, 1995; Lipka et al., 2005; Lesaux et Siegel, 2003; Jongejan et al., 2007;
Low et Siegel, 2005; Simard et Fortier, 2005, 2006), et ce méme lorsque la compétence en
lecture des enfants des deux groupes est comparable (p.ex., Jongejan et al., 2007 ; Da
Fontoura et Siegel, 1995). Toutefois, méme si les enfants de langues d’origine possédent une
compétence équivalente & celle des locuteurs natifs en lecture au cours de leurs études au
niveau primaire, il n’est pas dit que les difficultés qu’ils éprouvent quant au développement
de leurs habiletés métasyntaxiques n’entraveront pas éventuellement leur compréhension en
lecture (Lesaux, Rupp et Siegel, 2007). En effet, plus I’enfant progresse dans le systéme
scolaire, plus il est confronté a des défis liés & la compréhension de phrases et de textes
complexes, et ¢’est souvent au secondaire, alors que la compréhension en lecture est au ceeur

du succes scolaire, que les difficultés en lecture se font sentir (voir Lesaux et al., 2007).

Il importe donc, dés le primaire, de tenter de comprendre les difficultés éprouvées par les
enfants de langues d’origine relativement au développement de leurs habiletés:
métasyntaxiques. Malgré le réle important joué par ces habiletés lors de la lecture (p.ex.,
Abu-Rabia et Siegel, 2002; Chiappe, Siegel et Gottardo, 2002; Siegel, 1993), peu d’auteurs
(p.ex., Chiappe, Siegel et Wade-Woolley, 2002; Lesaux et Siegel, 2003; Lipka et al., 2005)
ont tent¢ de comprendre ies facteurs qui sous-tendent I’activité métasyntaxique et qui
pourraient, éventuellement, expliquer ces difficultés. Les faibles performances des
participants sont ainsi théoriquement attribuées soit au manque de temps d’instruction
consacré¢ au développement de ces habiletés (Chiappe, Siegel et Wade-Woolley, 2002;
Lesaux et Siegel, 2003) ou a I’influence négative de la L1 sur le développement syntaxique
dans la langue de la majorité (Lipka et al, 2005). Comme autre piste d’explication, des
chercheurs ont tenté¢ d’isoler I’influence de différentes variables liées aux habiletés
langagiéres telles la compétence en lecture (p.ex., Da Fontoura et Siegel, 1995; Simard et al.,

2013) ou les connaissances lexicales (p-ex., Davidson, Raschke et Pervez, 2010), sans que



cela ne permette réellement de comprendre ce qui sous-tend, d’un point de vue cognitif,

’activité métasyntaxique.

En effet, les variables cognitives ayant le plus souvent ét€ mises en relation avec 1’activité
métasyntaxique correspondent 4 ’intelligence non verbale et 4 la mémoire de travail. A cela
s’ajoute, dans des études plus récentes (p.ex., Gottardo, Collins, Baciu et Gebotys, 2008 ;
Simard, Foucambert et Labelle, & paraitre), 1’étude de I’influence de la mémoire
phonologique. Alors que la mesure d’intelligence non verbale sert principalement & s’assurer
qu’aucun participant n’éprouve de difficultés cognitives particuli¢res (Lefrangois et Armand,
2003, p. 224), la relation entre les habiletés métasyntaxiques et la mémoire de travail se
manifeste par des corrélations entre les résultats obtenus des tiches métaéyntaxiques etde la
tache de mesure de la mémoire de travail (p-ex., D’Angiulli, Siegel et Serra, 2001; Da
Fontoura et Siegel, 1995). L’utilisation, dans les études précédemment mentionnées, de la
mesure de mémoire de travail reste a la fois méthodologiquement contestable en raison de la
nature de la tiche proposée, et peu exploitée dans I’explication des résultats obtenus. A cet
égard mentionnons le travail de Siegel et ses collégues (p.ex., D’Angiulli et al., 2001; Da
Fontoura et Siegel, 1995; Lesaux et Siegel, 2003) qui utilisent, pour mesurer la mémoire de
travail de leurs participants, soit une tiche de répétition de phrases (p.ex., Lesaux et Siegel,
2003), au cours de laquelle le participant doit répéter des phrases de plus en plus longues et
cdmplexes, ou une tiche appelée « tAche de mémoire de mots », au cours de laquelle le
participant doit proposer un mot manquant dans une phrase et répéter, ensuite, tous les mots
manquants qu’il aura fournis (d’aprés Siegel et Ryan, 1989). L’utilisation de ces tiches peut
soulever certaines questions. D’aBord, nous considérons que leur réalisation est fortement liée
a la compétence langagiére de 1’apprenant, et ne représente donc pas réellement une mesure
de la mémoire de travail du participant qui soit indépendante de cette compétence langagiére,
surtout si I’effet de cette variable n’est pas isolé. Il est ainsi impossible, en utilisant une telle
tche, d’isoler la contribution de la mémoire de travail, c&)mme variable individuelle, a la’
réalisation de tiches métasyntaxiques. Par ailleurs, la mesure obtenue, par exemple, de la
tiche de mémoire de mots, touche a la fois I’aspect de traitement et d’emmagasinage de
I’information en mémoire (voir Daneman et Carpenter, 1980), et ne permet pas de départager

I’implication des différents sous-systémes de la mémoire lors de la réalisation d’une tiche




donnée. En effet, selon le modele de la mémoire de travail proposé par Baddeley (Baddeley
et Hitch, 1974; Baddeley, 1986, 2000a), la mémoire de travail serait composée d’une unité de
gestion centrale, et de trois sous-systémes, soit la tablette visuospatiale, la boucle
phonologique et le tampon épisodiqﬁe. Ces différents systémes occuperaient des fonctions
distinctes qu’une tdche de mesure de la mémoire de travail telle la tiche de mémoire de mots
ne permettrait pas d’isoler. Ce n’est que dans certaines études plus récentes (p.ex., Gottardo
et al, 2008; Simard et al., & paraitre) que les chercheurs ont visé spécifiquement &
I’implication de la mémoire phonologique qu’ils ont mesurée & 1’aide d’une tiche de
répétition de non-mots'. L’utilisation d’une telle tiche permet de limiter certains problémes
soulevés par I’utilisation des tiches de mémoire de phrases et de mémoire de mots en
contrdlant, du moins partiellement, ’influence des connaissances langagiéres des

participants, en plus d’isoler le sous-systéme de la mémoire de travail mis 4 I’ceuvre.

Au-dela du choix de la tache utilisée comme mesure de la rﬁémoire de travail dans les études
ou sont aussi évaluées les habiletés métasyntaxiques d’enfants de langues d’origine, une autre
observation concerne le lien qui est établi entre les mesures des habiletés métasyntaxiques et
de mémoire de travail. Comme ces mesures sont majorjtairement utilisées par les chercheurs
afin d’expliquer les performances des apprenants en lecture, la relation établie entre les
habiletés métasyntaxiques et la mémoire de travail repose essentiellement sur des résultats
d’analyses corrélationnelles effectuées sur I’ensemble des mesures requises par 1’étude (p.ex.,
conscience phonologique, lecture de mots, compréhension de textes, etc.) (p.ex., Lesaux et
Siegel, 2003; Chiappe, Siegel et Wade-Woolley, 2002; Chiappe, Siegel et Gottardo, 2002), &
’exception de I’étude de Simard et al. (a paraitre) ou un modeéle d’équation structurelle est
utilisé. Les résultats des analyses corrélationnelles indiquent, dans certains cas, que les
habiletés métasyntaxiques et la mémoire de travail sont corrélées (p.ex., Abu-Rabia et

Siegel, 2002, Chiappe, Siegel et Wade-Woolley, 2002). En outre, les résultats de 1’étude de

1 Les termes « non-mot » et « pseudomot » sont souvent utilisés de fagon interchangeable : alors qu’un
pseudomot correspond 3 une suite de lettres pronongable et respectant les régles orthographiques d’une
langue tout en n’ayant aucun sens, un non-mot correspond plutdt & une suite aléatoire de non conforme
(illegal) au point de vue orthographique et phonologique (Ziegler, Besson, Jacobs, Nazir et Carr,
1997). Dans notre thése, nous utiliserons des mots respectant la structure phonotactique d’une langue
tout en n’étant pas des vrais mots, mais nous les nommerons néanmoins #non-mots afin de nous
conformer 2 la littérature anglophone qui utilise le terme nonword pour référer a ce type de mot (voir
Gathercole, 2006).



Simard et al. (4 paraitre) indiquent que la mémoire phonologique ne contribue pas de fagon
significative a I’activité métasyntaxique. Ces observations empiriques directes ne permettent
donc pas d’établir de fagon convaincante la relation entre les habiletés métasyntaxiques et la
mémoire. Aussi, la contribution de la mémoire de travail (ou phonologique) a la réalisation
de tiches métasyntaxiques chez des apprenants de langues d’origine n’est jamais discutée en
profondeur, car aucune étude, effectuée auprés d’enfants de langues d’origine, n’avait,
comme objectif principal de mesurer la contribution de la mémoire 4 la réalisation de tiches

métasyntaxiques.

Le role de la mémoire lors de 1’activité métasyntaxique mérite cependant d’étre exploré plus
en profondeur afin de mieux comprendre les processus cognitifs impliqués dans une telle
activité. En effet, la demande cognitive exercée lors de ’activité métasyntaxique ne peut,
théoriquement, avoir lieu sans I’implication de la mémoire. Rappelons & cet effet que
I’activité métasyntaxique implique la réflexion au sujet des aspects syntaxiques du langage et
le contrdle délibéré de leur usagé (Gombert, 1988). Ainsi, afin de réaliser une tiche
métasyntaxique, les éléments syntaxiques devant faire état d’analyse et de réflexion doivent
étre mainténus en mémoire afin de permettre cette analyse, qui va au-deld de la simple
compréhension du message véhiculé. Ce maintien en mémoire pourrait étre soutenu par un
sous-systéme de la mémoire de travail, soit la capacité de mémoire phonologique (ou boucle
phonologique, traduction de phonological loop). Ce sous-systéme est responsable de
I’emmagasinage (storing) et de [’autorépétition (rehearsal) des informations verbales
(Baddeley et Hitch, 1974; Baddeley, 1986, 2000a), et est par ailleurs impliqué dans différents
aspects du développement de la L1 (p.ex., Gathercole, Willis et Baddeley, 1992; Baddeley,
Gathercole et Papagno, 1998; Gathercole, 2006) ou d’une L2 (p-ex., French, 2006, O’Brien,
Segalowitz, Freed et Collentine, 2007; Service, 1992; Cheung, 1996). Relativement a la mise
en ceuvre de ’activité métasyntaxique, la capacité de mémoire phonologique permettrait de
garder en mémoire des éléments syntaxiques & des fins d’analyse langa}.giére. Aussi, la
mémoire phonologique peut étre impliquée dans ce qui correspond au deuxiéme volet de la
définition de Gombert (1988), soit le contrdle de 1’usage des aspects syntaxiques. En effet,
comme la capacité de la mémoire phonologique est limitée (Baddeley, 1986), la mémoire

contribuerait au contrdle des traitements langagiers en limitant, dans la mémoire, la partie



des données qui doit étre traitée. La capacité de mémoire phonologique serait donc liée, par

ces liens indirects de nature théorique, aux habiletés métasyntaxiques.

Certains liens indirects, de nature empirique, permettent aussi de lier ces deux capacités par
le biais des connaissances syntaxiques (ou grammaticales), comme le démontrent des études
effectuées dans le domaine de 1’acquisition de la L1 ou d’une L2. En effet, la mémoire
phonologique prédirait de fagon significative, selon French et O’Brien (2008), le
développement grammatical d’apprenants francophones d’anglais L2 et ce, indépendamment
de leurs connaissances grammaticales préalables et .de leurs connaissances lexicales.
Précisons que peu d’études ont, & I’instar de French et O’Brien (2008), révélé la contribution
unique de la mémoire phonologique, soit la contribution de la mémoire lorsque les
connaissances grammaticales et lexicales préalables de 1’apprenant étaient contrdlées, lors du
développement syntaxique. Andrade et Baddeley (2011) ajoutent, a ce sujet, avoir observé un
manque criant d’études pouvant réussir i départager la contribution de la mémoire
phonologique de celle des connaissances lexicales lorsqu’il est question de développement

syntaxique.

Ce développement des connaissances syntaxiques, qui peut par ailleurs se faire sans
manifestation d’analyse explicite, est quant a lui 1ié aux habiletés métasyntaxiques, tel qu’en
témoignent les. résultats d’études menées auprés de populations d’enfants anglophones en
contexte de déyveloppement de la L1 (p.ex., Bowey et Patel, 1988; Cain, 2007). Bowey et
Patel (1988) présentent les résultats d’analyses corrélationnelles démontrant que, chez des
enfants de premiére année du primaire, les habiletés métasyntaxiques, mesurées a 1’aide
d’une tache de répétition de phrases agrammaticales et d’une tiche de correction de ’erreur,
sont corrélées & la connaissance grammaticale, évaluée par une tiche de répétitiorf de phrases.
11 a aussi été démontré que les résultats obtenus d’une mesure standardisée de la connaissance
grammaticale peuvent prédire, de fagon significative, les résultats 4 une tdche de correction

de I’erreur chez des enfants de 9-10 ans (Cain, 2007).

Ainsi, bien que les conclusions de I’étude de Simard et al. (2 paraitre) n’aient pas démontré

que la capacité de mémoire phonologique contribuerait directement a la réalisation de tiches
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métasyntaxiques, il semblerait que la capacit¢ de mémoire phonologique et les habiletés
métasyntaxiques soient liées indirectement par le biais des connaissances grammaticales.
D’autres études sont donc nécessaires afin de mieux comprendre la relation entre ces deux
construits. Qui plus est, il est important que la recherche permette de démontrer que la
capacité de mémoire phonologique joue un r6le lors de la réalisation de tiches
métasyntaxiques au-deld du réle qui pourrait étre attribué¢ aux connaissances lexicales et

syntaxiques.

1.1 Questions de recherche

Alors que 1’objectif de nombreuses études au sujet de la capacité métasyntaxique d’enfants de
langues d’origine correspond soit & mesurer son implication dans I’apprentissage de la lecture
(p.ex., Lesaux et Siegel, 2003; Lefrangois et Armand, 2003; Jongejan et al., 2007) ou a
comparer la performance de ces enfants avec celle d’enfants monolingues (p.ex., Davidson et
al., 2010), la compréhension et 1’évaluation des processus cognitifs mis en ceuvre lors de la
réalisation d’une tiche métasyntaxique restent peu explorées. Plus précisément, la
confribution de la capacité de mémoire phonologique a la réalisation de tiches
métasyntaxiques, contribution pourtant théoriquement et empiriquement justifiable, mérite
d’étre approfondie, étant donné I’importance des habiletés métasyntaxiques et les difficultés
qu’éprouvent les apprenants de langues d’origine & ce sujet. Notre étude visera donc a

explorer cette contribution en tentant de répondre aux questions suivantes :

1. La capacité de mémoire phonologique contribue-t-elle & la réalisation de tiches
métasyntaxiques par des enfants de langues d’origine?

2. Si oui, dans quelle mesure la capacit¢ de mémoire phonologique contribue-t-elle a la
réalisation de tiches métasyntaxiques, chez des enfants de langues d’origine, au-dela de

I’influence des connaissances lexicales et syntaxiques? -



CHAPITRE I

MODELES THEORIQUES

Nous avons démontré, -dans la problématique, I’intérét de 1’étude des habiletés
métasyntaxiques chez les enfants de langues d’origine. Aussi, afin de comprendre les
processus cognitifs sous-jacents & la mise en ceuvre de ces habiletés métasyntaxiques, nous
nous avons justifié la pertinence de nous intéresser & I’étude de la capacité de mémoire
phonologique des apprenants.

Dans ce chapitre, nous situerons théoriquement nos deux construits principaux, a savoir les
habiletés métasyntaxiques et la capacité de mémoire phonologique, relativement aux modéles
qui permettent de les expliquer et les définir. Nous proposons, d’abord, de présenter le cadre
de recherche général dans lequel s’insére 1’étude des habiletés métasyntaxiques, soit 1’étude
des habiletés métalinguistiques (2.1). Nous terminerons ce chapitre en présentant les notions
et modéles théoriques li€s a la capacité de mémoire phonologique (2.2).

2.1 Habiletés métalinguistiques

L’étude des habiletés métasyntaxiques, soit les habiletés « a réfléchir sur les aspects
syntaxiques du langage et a4 en contréler délibérément 1’usage » (Gombert, 1988, p.69),
s’insére dans un cadre touchant les habiletés métalinguistiques (ou I’habileté
métalinguistique) au sens plus général, soit sans égard a I’aspect visé (Gombert, 1986, 1988).
Rappelons en effet que Gombert (1990) associe différents aspects aux habiletés
métalinguistiques selon le domaine langagier visé, que ce soit la syntaxe (habiletés
métasyntaxiques), la phonologie (habiletés métaphonologiques), la sémantique (habiletés

métasémantiques), le lexique (habiletés métalexicales) ou encore la pragmatique (habiletés
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métapragmatiques). C’est donc dans ce cadre plus général que nous identifierons d’abord, les
caractéristiques servant a définir ce que sont les habiletés métalinguistiques, caractéristiques
que nous appliquerons a la définition des habiletés métasyntaxiques (2.1.1). Puis, nous
présenterons des modéles de développément métalinguistique proposés en contexte de L1
(2.1.2) et, finalement, le modéle proposé pour 1’étude du développement métalinguistique en
contexte de L2 (2.1.3). Ces modéles ont été développés pour représenter ’ensemble des

habiletés métalinguistiques, donc aussi les habiletés métasyntaxiques.

2.1.1 Caractériser le « métalinguistique »

Avant de nous pencher précisément sur les difficultés inhérentes a la définition de la notion
de « métalinguistique » dans le domaine de I’acquisition des langues (voir Huot et Schmidt,
1996), il importe d’abord de préciser que ce que nous entendons par « métalinguistique » ne
correspond pas au métalangage tel qu’utilisé dans la tradition linguistique. En effet, les
linguistes nommaient traditionnellement métalangage, ou métalangue, « la langue servant a
définir une langue » (Benveniste, 1974, p.35). Dans le domaine de la psychologie cognitive,
le terme métalinguistique est plutét utilisé pour définir un sous-domaine de la métacognition
qui concerne le langage et son utilisation (Gombert, 1996, p. 41). Ainsi, alors que le linguiste
s’intéressera a I’analyse du langage, les psycholinguistes s’intéressent plutdt a 1’analyse des
comportements du sujet qui lui permettront de comprendre les processus' cognitifs sous-

jacents a la gestion des objets langagiers ou a leur utilisation (Gombert, 1988).

Une fois cette distinction faite, il reste toujours & différencier ce qui est purement
linguistique, donc ce qui touche la production et I’interprétation des énoncés (Berthoud,
1982), de ce qui est dit métalinguistiqye. Certains auteurs, dont notamment Demont et
Gombert (1995) et Kolinsky (1986), ont tenté de caractériser les habiletés métalinguistiques
et de les différencier des habiletés purement linguistiques. Ainsi, Demont et Gombert (1995)
ont fait ressortir 1’aspect déclaratif de certaines définitions, soit I’importance de la conscience
du sujet de ses connaissances langagiéres, et ’ont opposé a 1’aspect plus procédural, c’est-a-
dire orienté vers le « savoir-faire », retrouvé dans d’autres définitions. Kolinsky (1986) s’est
plutdt intéressée a mettre en lumicre le caractére conscient, délibéré et contrdlé définissant les

habiletés métalinguistiques. Dans ce qui suit, nous nous sommes inspirée des catégories
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identifiées par Demont et Gombert (1995) et Kolinsky (1986) et avons passé en revue
plusieurs études au sujet des habiletés métalinguistiques ou d’un de leurs aspects, tant en
contexte de L1 que de L2, afin de faire ressortir les caractéristiques les plus présentes dans
leur définition. Nous avons identifié trois éaractéristiques principales : 1) la manifestation de
la conscience; 2) la langue considérée comme objet; et 3) le contrle cognitif et la
manipulation des structures langagiérés. Dans ce qui suit, nous ferons état des définitions des
habiletés métalinguistiques proposées par différents auteurs selon les trois caractéristiques
relevées. Puis nous présenterons une synthése et retiendrons les caractéristiques qui, dans le

cadre de notre étude, serviront & définir les habiletés métasyntaxiques.

2.1.1.1 Manifestation de la conscience

Van Kleeck, en 1982, définissait I’habileté métalinguistique comme « I’habileté a réfléchir
consciemment sur la nature et les propriétés du langage » (notre traduction de Van Kleeck,
1982, p.237: ability to reflect consciously upon the nature and properties of language).
Gombert a repris cette notion pour définir I’habileté métalinguistique comme I’habileté a
exercer « une manipulation consciente de I’objet langagier » (1986, p.S) ou comme « capacité
du sujet a réfléchir intentionnellement et consciemment sur le langage pris comme objet »
(Demont et Gombert, 1995, p.11). C’est donc le fait de prendre conscience des propriétés du
systtme linguistique qui différencie I’activité linguistique, inconsciente, de I’activité
métalinguistique (Kolinsky, 1986). A cet ‘effet, Culioli (1968) propose d’utiliser le terme
« épilinguistique » pour caractériser des activités qui ne seraient pas conscientes, terme par la

suite repris par Gombert (1988).

Toutefois, cette 'caractéristique permettant de différencier I’activité métalinguistique, soit une
activité conscience, de l’activité simplement linguistique, dite inconsciente, ne fait pas
’'unanimité. En effet, la notion méme de conscience a été débattue par de nombreux auteurs
notamment dans le domaine de 1’acquisition des L2 (Bange, Carol et Griggs, 2000; Scherfer,
2000; Schmidt, 1990) étant donné la difficulté, voire I’impossibilité de I’opérationnaliser.
Traditionnellement, la conscience était mesurée par la capacité du sujet a verbaliser une régle
ou une analyse linguistique, mais il est maintenant largement admis que 1’incapacité de

verbaliser n’implique pas nécessairement la non-conscience, surtout lorsqu’il est question
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d’enfants qui doivent commenter une langue qu’ils viennent d’acquérir (Green et Hecht,
1992; voir aussi, en L1, Gombert, 1988; Kolinsky, 1986). Etant donné qu’aucune procédure
expérimentale ne peut nous permetire de mesurer la conscience, certains auteurs, tels
McLaughlin (1990) et Bialystok (2001a) ont méme propos¢ de rejeter la distinction

conscient- inconscient.

Malgré ces difficultés relatives a ’opérationnalisation de la conscience, plusieurs chercheurs
ont retenu le crittre de la manifestation de la conscience pour définir les habiletés
métalinguistiques, et ce tant dans la recherche en L1 (p.ex., Warren-Leubecker et Carter,
1988; Tsang et Stokes, 2001; Barrera et Maluf, 2003) qu’en L2 (p.ex., Fortier et Simard,
2008; Renou, 2001; Simard et Wong, 2004; Simard, 2004).

2.1.1.2 Considération de la langue comme objet

Outre I’implication de la conscience, I’activité métalinguistique peut aussi étre définie
relativement & I’importance, lors d’une telle activité, de considérer la langue comme objet
d’étude, comme en témoigne la définition de Cazden (1976) selon laquelle I’habileté
métalinguistique correspond a «1’habileté de rendre opaques les formes du verbales et de leur
préter attention en elles-mémes et pour elles-mémes) (traduction de Gombert, 1990, p.14, de
Cazden, 1976, p.603: the ability to make language forms opaque and attend to them in and
Jor themselves). Cette idée que la langue ne doit plus seulement étre utilisée comme objet
permettant la communication, mais comme objet d’étude et de réflexion en soi, a été incluse,
entre autres, dans les définitions fournies par Pratt et Grieve (1984), qui définissent I’habileté
métalinguistique comme « I’habileté & penser et a réfléchir au sujet de la nature et des
fonctions du langage » (notre traduction de Pratt et Grieve, 1984, p. 2: the ability to think
about and reflect upon the nature and functions of language). Elle a aussi €té reprise dans
une ﬁartie de la définition de Tunmer, Herriman et Nesdale (1988), selon lesquels « I’habileté
métalinguistique permet de réfléchir au sujet des caractéristiques structurales du langage
parlé » (notre traduction de Tunmer et al., 1988, p. 136: metalinguistic ability enables one to
reflect on [... ] the structural features of spoken language). Cette caractéristique correspond
aussi 4 une des deux sous-composantes de I’habileté métalinguistique telle que définie par

Bialystok (1990, 2001a, Bialystok et Ryan, 1985). En effet, selon ces auteurs, I’habileté
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métalinguistique met en ceuvre la capacité d’analyse des connaissances linguistiques. Ainsi,
alors que [’activité linguistique implique des représentations qui restent non analysées,
Iactivité métalinguistique requiére une analyse explicite des connaissances sur la structure du

langage (Bialystok, 1990)%

Ainsi, I’habileté métalinguistique est mise en ceuvre lors d’activités ayant comme objet
d’étude le langage. Ce dernier, lors d’une activité purement linguistique, ne servirait que de
véhicule 4 la transmission des pensées (Van Kleeck, 1982). Cette distinction entre le langage-
objet de communication, et le Jangage-objet de pensée, a été adoptée par plusieurs chercheurs
en L1 (Roth, Speece, Cooper et De La Paz, 1996; Gaux et Demont, 1997) et en L2 (Guttiérez,
2008; Galambos et Hakuta, 1988) pour définir I’habileté métalinguisticiue.

2.1.1.3 Contréle et manipulation des structures langagiéres

Finalement, une autre caractéristique souvent présente dans les écrits servant a définir
I’habileté métalinguistique se situe plutét dans le domaine procédural (savoir-faire), tel que
qualifié par Demont et Gombert (1995, p. 12), et concerne la capacité de manipuler les
structures de la langue. Selon Tunmer et Herriman (1984), la mise en ceuvre de I’habileté
métalinguistique requiert « I’utilisation de processus de controle afin d’effectuer les
opérations mentales sur les produits des mécanismes mentaux & l’ceuvre lors de la
compréhension et production de phrases » (notre traduction de Tunmer et Herriman, 1984,
p.35: the use of control processing to perform mental operations on the products of the
mental mechanisms involved in sentence comprehension and production). Bialystok (1990,
2001a, Bialystok et Ryan, 1985) reprend I’idée de contrble cognitif comme deuxiéme sous-
composante de son modéle. Elle nomme cette composante le contréle des traitements
langagiers, qui correspond & la capacité de diriger son attention sur les informations
pertinentes et appropriées, et a les intégrer en temps réel (Bialystok, 1990). Quant & Tunmer
et al. (1988), ils font aussi état de 1’habileté & <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>