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Introduction et contexte de I’étude

C’est a partir de notre expérience d’enseignante de frangais langue étrangére en France et a
I’étranger que nous avons pu observer que les apprenants de frangais pouvaient éprouver des
difficultés a prononcer certains sons de cette langue.

Ce sont ces constats qui ont constitué¢ le point de départ de notre questionnement. Cette
situation nous a incitée a mettre en place une ¢tude longitudinale sur une année scolaire visant
a mieux comprendre comment en tant qu’enseignant, nous pouvions aider I’apprenant a
mieux prononcer les sons de la langue seconde ou étrangére. En effet, en classe de langue,
I’enseignant doit faire face aux difficultés d’appréhensions de la langue cible a 1’oral, quelque
soit le public auquel il enseigne le francais. Fort de notre expérience personnelle
d’enseignement aupres de différents publics plurilingues ou monolingues, nous avons
souhaité aborder la question de la prononciation des sons du frangais par les apprenants de
francais arabophones marocains.

Outre le fait qu’il soit rare que la langue arabe (littéraire et dialectale) et la population
arabophone marocaine fassent 1’objet de recherches comparatives, ce terrain d’étude et ses
particularités nous semblent particuliérement pertinents a explorer pour plusieurs raisons.

Le francais détient un statut particulier au Maroc. Cette langue est parlée par environ

10 500 000 personnes, ce qui lui vaut une place privilégiée dans la communication
quotidienne et dans le domaine de I’instruction marocaine. Les éléves marocains sont alors
tenus d’apprendre le frangais dés le début du préscolaire dans les écoles privées et en
troisiéme année du primaire (cycle intermédiaire) dans les écoles publiques, soit avec un
décalage de 3 ans. En outre, le francais est la langue d’enseignement dans une grande majorité
des formations dans le supérieur. Pourtant, malgré la forte présence de la langue frangaise sur
le territoire marocain et son enseignement renforcé, les écarts a la norme de prononciation de
certains sons francais semblent persister, et sont comme fossilisés. Les sons sur lesquels nous
avons choisis de travailler dans notre recherche sont les sons vocaliques [e] et [y], dont la
réalisation orale semble se rapprocher du son [i]. Une étude comparative des systémes
phonétiques de 1’arabe et du francais nous permet de faire émerger certains phénoménes

explicatifs des difficultés que peut rencontrer a priori un arabophone parlant frangais.



Introduction et contexte de 1"étude

De notre observation empirique, ainsi que des travaux de la littérature, sont nées les deux
questions principales qui ont guidé notre présente étude :

- pourquoi ces apprenants rencontrent-ils ces difficultés ? Sont-elles dues a une défaillance de
perception auditive (I’apprenant entend mal et donc il prononce mal) ou de prononciation (il
entend bien mais il prononce mal) ?

- par quel(s) moyen(s) les enseignants peuvent-ils aider les apprenants a mieux prononcer la
langue étrangére ou seconde? Quelle « aide » proposer pour une amélioration de cette
prononciation ?

Des mode¢les théoriques de la perception et en particulier de 1’apprentissage de la parole
mettent en exergue les causes des difficultés en perception éprouvées par I’apprenant d’une
L2, et en prononciation, mais peu de pistes didactiques sont envisagées pour permettre
I’amélioration de ces performances orales. L’objectif est de guider 1’apprenant vers la
découverte des sons nouveaux de fagon significative, afin qu’il les intégrent a I’interlangue, et
puisse créer de nouvelles catégories pour les sons de la L2. Celles-ci permettraient alors
d’entendre les différences acoustiques des sons de la L2, et d’améliorer la prononciation dans

la langue cible.

A partir des travaux menés en langue maternelle qui soulignent I’importance de la lecture
dans le développement de la conscience phonologique (Alegria & Morais, 1989 ; Castle &
Coltheart, 2004 ; Demont & Gombert, 2007 ; Duncan, Seymour & Hill, 1997 ; Gombert, 1990
; Hatcher, Hulme & Ellis, 1994 ; Perfetti, Beck, Bell & Hughes, 1987 ; Stanovich, 1986), et
des tentatives de modélisation de 1’apprentissage de la lecture, nous avons supposé qu’une
centration particuliére de I’attention des apprenants arabophones marocains sur la graphie des
sons cibles des le début de leur apprentissage de la lecture en francgais, favoriserait leur
perception ainsi que leur prononciation. Cette hypothése repose sur des recherches menées en
langue maternelle, et qui ont montré un lien entre la lecture et ’amélioration de la perception
(Bogliotti, 2003a 2003b; Brady, Poggie & Merlo, 1989 ; Chevrot, 1998 ; Ehri, 1989 ; Hazan
& Barret, 2000 ; Perfetti, 1989 ; Serniclaes, Ventura, Morais & Kolinsky, 2005) et des
performances en prononciation (Chevrot, 1998 ; Chevrot, Beaud & Verga, 2000 ; Alegria &
Leybaert, 1991).

Ainsi, la dimension facilitante de 1’écrit ne devrait pas étre négligée, méme en début
d’apprentissage. La perception des sons de la parole et la prononciation en L2 pourraient alors

s’améliorer a partir d’un apprentissage renforcé de I’écrit dans cette méme langue, plus
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particulicrement par le biais de la lecture. Il existerait un effet potentialisateur de la
compétence orthographique sur la phonation. A notre connaissance, cette problématique n’a
été abordée qu’au travers des travaux en langue maternelle. L’étude de I’impact de la lecture
sur les performances phonologiques et perceptives, établie essentiellement sur la base de la
langue maternelle, ainsi que sur les modéles d’acquisition de la lecture, nous encouragent a
regarder ce qui se passe du coté des locuteurs étrangers qui apprennent a lire en francgais
langue étrangere. Ainsi, dans la lignée de ces recherches, nous aimerions prolonger la
réflexion afin de savoir si ce lien observé dans des travaux en langue maternelle est également
présent en langue seconde. En effet, le bénéfice que 1’écrit, et en particulier la lecture, apporte

a I’appréhension des sons de la langue cible reste a définir.

La démarche que nous proposons repose sur une expérimentation qui consiste a soumettre a
I’apprenant des taches congues pour évaluer sa conscience phonologique, sa perception, sa
prononciation ainsi que son niveau de lecture en francais. L’objectif étant d’étudier quel
impact 1’apprentissage de la lecture a sur les performances orales afin de proposer des pistes
didactiques tendant a favoriser la prononciation des apprenants étrangers.

C’est en ce sens que le Maroc nous a semblé constituer un contexte d’étude approprié pour
répondre a cette problématique. En plus des raisons évoquées précédemment, le systéme
¢ducatif marocain offre un terrain de recherche idéal puisque I’enseignement écrit du francais
débute en classe de Grande Section de Maternelle (GSM) dans le privé et trois ans plus tard,
en 3°™ année du cycle intermédiaire dans le public. Ainsi, cette différence de méthode
d’enseignement permettra de comparer les niveaux en perception et en prononciation de
groupes bénéficiant ou pas d’un apprentissage de la lecture, et ainsi de voir si celui-ci est une
aide a I’amélioration de ces performances orales, en dehors de 1I’exposition a la langue orale.
Ainsi, pour répondre a notre hypothése générale, nous avons mené une expérimentation
scientifique aupres d’un groupe d’enfants pendant une année scolaire, dés la premiére année
d’apprentissage de la lecture. Ce groupe expérimental est composé d’enfants arabophones
marocains, scolaris€s en Grande Section de Maternelle et débutant 1’apprentissage de la
lecture dans cette méme classe (cette classe correspond au Cours Préparatoire en France).
Nous avons également sélectionné un premier groupe controle d’enfants arabophones
marocains, scolarisés en Grande Section de Maternelle, mais n’apprenant pas a lire en

francais afin de comparer ses performances orales avec celles du groupe expérimental.
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Un second groupe contrdle, d’enfants francophones francgais scolarisés en Cours Préparatoire,
année du début de 1’apprentissage de la lecture en France, a permis d’évaluer le niveau des

deux groupes d’enfants marocains.

A notre connaissance, aucune ¢tude ne porte a ce jour sur l’influence de I’écrit sur les
performances orales en langue seconde, qui plus est chez un public d’enfants arabophones
scolaris¢ au Maroc. C’est ce que nous nous sommes assignée de réaliser en deux temps : une

partie théorique et une partie empirique.

La partie théorique s’articule en trois chapitres. Dans le premier chapitre, nous présentons les
modeles théoriques de la perception des sons en langue étrangere et seconde afin de
comprendre 1’origine des difficultés de prononciation des apprenants arabophones. En effet, la
mauvaise perception des sons de la L2 serait a 1’origine d’une prononciation erronée de ces
sons. Nous nous proposons d’observer et d’étudier ces transferts phonologiques chez un
public d’enfants arabophones marocains. Ainsi, pour mieux appréhender le contexte
particulier dans lequel s’est déroulée notre recherche, nous présentons, les spécificités du
Maroc (Agadir), de la langue arabe et du systéme éducatif marocain, puisque la population
testée est composée d’enfants marocains agés entre 5 et 6 ans. Dans le deuxiéme chapitre,
nous exposons les modéles des processus cognitifs activés lors de la de lecture en langue
maternelle afin de rendre compte de la facon dont s’élabore 1’organisation et le
fonctionnement du systéme lecteur, et de mettre en exergue le lien qui existe entre
I’apprentissage de la lecture et le développement de la conscience phonologique. Nous nous
attachons ensuite a comprendre dans quelle mesure cette relation a une incidence sur les
performances orales, plus particulierement en perception et en prononciation. L’objectif final
est d’envisager I’écrit comme une aide au développement de la perception et a I’acquisition de
ces nouveaux sons, dans le but d’améliorer la prononciation des phonémes de la langue cible.
Le dernier chapitre de la partie théorique expose les objectifs et les hypotheses spécifiques de
notre étude.

La méthode puis les résultats de notre étude sont respectivement décrits dans le chapitre 4 et 5
de la partie empirique. En conclusion de notre travail doctoral, le chapitre six propose une
discussion de nos résultats, ainsi que quelques réflexions pédagogiques relatives au type de
supports écrits pouvant favoriser I’apprentissage des sons de la L2. Ces pistes pourront étre
intéressantes pour 1’enseignement du francais a des enfants a 1’étranger et aussi a des enfants

nouvellement arrivés en France, d’origine arabophones.
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Chapitre 1: Description et spécificités du contexte
de I’étude

L’apprenant de la L2 peut avoir des difficultés a percevoir et a produire des phonémes de
cette méme langue, car ces aptitudes perceptives sont particuliecrement sensibles aux
différences phonémiques, phonétiques et acoustiques de la L1 et non de la L2. Dans notre
¢tude, nous verrons tout d’abord comment les apprenants enfants arabophones marocains
peuvent percevoir les phonémes du francais L2 a partir des principales théories qui prennent
en considération le probléme de 1’acquisition de la L2 en s’appuyant sur les questions
perceptuelles. Ces théories vont nous servir de point de départ dans la rédaction de notre
travail car elles permettent de comprendre [’origine des difficultés que 1’apprenant
arabophone marocain rencontre sur le plan des phonémes vocaliques du francais. Dans cette
¢tude nous nous intéresserons en particuliers aux différences de discrimination des contrastes
sonores que peut rencontrer un enfant arabophone marocain quand il apprend le frangais.
Ainsi, apres avoir exposé les différentes théories de I’apprentissage des phonémes non-natifs,
nous porterons un certain intérét a décrire le contexte (linguistique et éducatif) dans lequel se
déroule une partie de notre étude : le Maroc (Agadir). Le Maroc est un pays polyglossique, ou
différentes langues sont présentes, comme le francais. Celui-ci a, nous le verrons, une place
singuliére dans le paysage linguistique du Maroc, a tel point que dans certains cas, la langue
francaise est enseignée trés tot, au méme titre que ’arabe littéraire. C’est pourquoi, nous
accorderons une place a la description du systéme éducatif marocain. Enfin, nous nous
attacherons a décrire le systéme phonologique de la langue arabe et celui de la langue
francaise, afin de soulever les variations phonologiques de 1’arabe et du francais et de
comprendre 1’origine des difficultés de prononciation des marocains arabophones apprenant le

francais.
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1. Apprentissage des phonemes en langue maternelle / en langue
étrangere

1.1 Acquisition perceptuelle de la langue maternelle

La perception est la premieére faculté nécessaire a 1’acquisition du langage, c’est elle qui est
responsable du développement langagier de I’enfant et plus particulierement de ses différents
niveaux (phonétique, prosodique, lexical, etc.). Percevoir, demande la convocation d’une
démarche cognitive qui renvoie a deux concepts fondamentaux: le traitement de
I’information dépendant de représentations mentales internes et les transformations de ces

derniéres opérées par une information donnée.

La rencontre des habitudes articulatoires d’une langue apprise en premier avec celles d’une
langue seconde peut ainsi occasionner des interférences, c’est-a-dire un transfert d’unités
phoniques propres a la premiére lors de la prononciation par le bilingue des mots issus de la
seconde. Dans le cas des arabophones parlant francais en général (Abou, 1962 ; Bastide,
1980 ; Garmadi-Le Cloirec, 1974, Gheith, 1988), cette fagon caractéristique de prononcer les
sons du frangais est occasionnée par le croisement des phonétismes arabes et francais dont les
caractéres fondamentaux respectifs sont souvent opposés sur le plan des habitudes

articulatoires.

Il a ét¢ montré dans de nombreuses études que la phonologie de la langue maternelle
influence le systéme de perception. De nombreux chercheurs ont examiné les capacités des
enfants et des nouveaux-nés a percevoir les sons humains, ce qui aurait ensuite un impact sur
la prononciation.

Tres tot, chez le nouveau-né, le systeme de perception s’adapte a la phonologie de la langue
maternelle, afin de fonctionner de manicre efficace pour 1’écoute et la compréhension de cette
langue. Les nourrissons reconnaissent, distinguent et manifestent tres tot une préférence pour
leur langue maternelle. Mehler, Lambertz, Jusczyk et Amiel-Tison (1987) ont montré dans
leur étude que des nourrissons frangais de quatre jours arrivent a faire la différence entre le
francais et le russe. Ainsi, les nouveaux-nés seraient capables de distinguer presque tous les
contrastes phonologiques de toutes les langues du monde, utilisés ou pas dans leur langue

maternelle (Eimas, Siqueland, Jusczyk & Vigorito, 1971).
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IIs ont ainsi une perception universelle, qui n’est pas encore contrainte par les contrastes
9

phonémiques de leur environnement linguistique.

Or, entre 6 et 12 mois, le nourrisson perd en partie cette capacité. En étant en présence avec
les sons de sa langue maternelle, ’enfant va distinguer peu a peu les sons pertinents et ceux
qui ne le sont pas. Dés I’age de 6 mois, les enfants ont atteint ce qu’on appelle « la sensibilité
aux catégories phonétiques de la langue maternelle » (Kuhl, 1991a). Un tri sélectif des sons
se met alors en place afin de faciliter la compréhension de la langue maternelle (Gombert,
1990). Son systéme de perception s’ajuste alors aux contrastes utilisés dans sa langue
maternelle et se rapproche de celui des adultes (Werker & Lalonde, 1988). Les adultes
présentent, en effet, une perception qui est spécifique a leur langue (Floccia & Bertoncini
1993 ; Pallier, Christophe & Mehler 1997 ; Strange 1995).

Ainsi, pendant la seconde moitié¢ de sa premiere année, 1’enfant va développer une perception
spécifique a sa langue maternelle, et sera alors moins capable de discriminer les contrastes qui
ne sont pas utilisés dans cette langue (Strange 1995).

La perception spécifique a une langue concerne non seulement la discrimination des sons,
mais aussi toutes les structures sonores de la langue maternelle.

Dans la partie suivante, nous tacherons de comprendre comment 1’acquisition perceptuelle de

la langue maternelle peut avoir un impact sur I’apprentissage des sons de la L2.

1.2 Apprentissage de la langue étrangére

Etant donné que les sujets testés dans notre étude sont des enfants, il nous parait important
d’évoquer I’hypotheése d’une période critique pour les apprentissages et plus particuliérement
pour I’acquisition d’une langue étrangere ou seconde. En effet, dans cette partie, nous verrons
que des auteurs ont cherché a identifier un age critique au-dela duquel les compétences

acquises avant un certain age ne seraient pas optimales.

1.2.1 Période critique pour les apprentissages.

Dans le domaine de 1’acquisition des langues secondes, 1’idée « d’age » ou « d’une période
critique » pour les apprentissages est dominante. En effet, il existerait un 4ge ou une période
favorable a I’apprentissage d’une langue. Plus cet apprentissage débute tot, plus celui-ci sera

facile et profitable (Defays, 2003).
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Cette notion a eu un impact certain sur ’apprentissage des langues, ce qui a poussé des
auteurs a promouvoir 1’apprentissage précoce des langues (Porcher & Groux, 1998). En effet,
il existerait un age ou une période favorable a I’apprentissage d’une langue. Plus cet
apprentissage débute tot, plus celui-ci sera facile et profitable (Defays, 2003).

Ceci implique donc qu’il existerait une limite au-dela de laquelle, I’apprenant aurait plus de
difficultés pour apprendre. Les premiers auteurs qui ont évoqué cette hypotheése sont Penfield
et Roberts (1959), trés largement suivis par d’autres chercheurs tel que Lenneberg (1967). Ces
auteurs supposent qu’apres avoir dépassé 1’age de 7/9 ans, il deviendrait plus difficile
d’apprendre une langue. L’enfant qui n’aurait pas encore atteint cet age critique, possederait

des avantages cognitifs qui lui permettrait d’apprendre plus facilement une langue.

Les deux groupes d’enfants marocains qui ont participé a notre é¢tude avaient une moyenne
d’age de 58,84 mois et de 60,48 mois au début de notre expérience. Compte tenu de la notion
d’age critique développée ci-dessus, ils se situeraient donc dans cette période « privilégiée »
ou « l'immaturité du systeme nerveux central présenterait [’avantage que celui-ci pourrait
accepter aisement [’empreinte de nouvelles habitudes » (Gaonac’h, 2006, p.10). Les enfants
de notre étude détiendraient alors des avantages cognitifs qui leur permettraient d’apprendre
plus facilement une langue, en I’occurrence le frangais. La référence a la langue maternelle et
la comparaison des deux langues est moins prégnante. L’exemple des enfants dits
« sauvages », tend a montrer que les changements ou les évolutions qui se produisent pendant
cette période dite critique, seront déterminants dans le développement de I’individu. Ainsi,
des enfants, qui sont restés une dizaine d’années sans communiquer, n’ont pas été capables
d’acquérir une langue de maniére automatique. Cela voudrait alors dire qu’au cours de
I’acquisition de la langue maternelle, il y aurait une période apres laquelle ’acquisition
deviendrait plus difficile.

De nombreuses recherches se sont penchées sur 1’existence de cette période critique et
I’apprentissage des langues étrangeres et secondes.

Cependant, des chercheurs remettent en question 1’existence de cette période critique, ainsi
que ses effets sur I’acquisition des structures morphosyntaxiques et sur la prononciation de la
langue seconde. Nous regarderons plus spécifiquement les recherches relatives a la

prononciation puisqu’il s’agit de notre champ de recherche.

Des études ont souligné le déclin précoce des compétences a discriminer et a reproduire les

différents sons d’une langue (sensibilité fréquentielle) qui n’appartiennent pas a la langue
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maternelle (Gaonac’h, 2006 ; Hagege, 1996). Dit autrement, la capacité a percevoir les sons
se fossiliserait progressivement. Il n’est pas a négliger qu’a I’adolescence les transformations
psychologiques caractéristiques de cet age et la crainte de ’erreur sont des arguments en
faveur d’un meilleur apprentissage des langues durant ’enfance (Hagege, 1996). De plus, le
déclin ne prouve pas obligatoirement ’existence d’une période critique (Bialystok, 2002).
Des études ont €¢galement montré que les enfants avaient plus de difficultés a acquérir une
langue seconde que les adolescents ou les adultes car ces derniers bénéficient de capacités
cognitives qui permettent de mettre en place des stratégies spécifiques a 1’acquisition d’une
nouvelle langue. Par exemple, les adolescents ou les enfants plus agés apprennent plus vite les

régles morphologiques et syntaxiques que les plus jeunes (Ervin-Tripp, 1974 ; Fathman,

1975).

De plus, plusieurs €tudes portant sur la prononciation ont montré qu’apprendre une langue
¢trangeére pendant la période critique n’entrainait pas forcément une bonne prononciation
(Bongaerts, 2003). Moyer (2011) a également montré que la qualité de 1’exposition a la
langue étrangere serait plus importante que la quantité de I’exposition et du contact avec la
langue. L’expérience langagicre est donc un facteur a prendre en compte car elle modifie
aussi la perception et peut provoquer la préférence aux sons de la L1. Ainsi, I’apprenant de la
L2 peut également avoir des difficultés a percevoir et a produire des phonémes de la L2 car
ses aptitudes perceptives sont sensibles aux différences phonémiques, phonétiques et

acoustiques de la L1 et non de la L2.

Long (1991) précise que six ans, I’age des enfants de notre étude, est un age critique pour
I’acquisition de la phonologique de la L2. D’autres auteurs, comme Pallier, Christophe et
Mehler (1997) ont montré qu’en perception de la parole, étre exposé tres tot, dés I’enfance
aux sons de la L2, n’était pas une garantie pour acquérir une compétence semblable a celle
des locuteurs natifs. Ces auteurs ont mené une étude auprés d’enfants bilingues qui ont
commencé a apprendre la L2, I’espagnol ou le catalan, avant I’age de six ans. Ils ont observé
que les enfants qui ont des parents hispanophones n’étaient pas capables de maitriser le
contrastes /e-y/ en catalan. Les auteurs expliquent ce résultat par la forte influence qu’aurait
la L1 sur le systtme de la L2. Il serait alors difficile pour le cerveau d’assimiler deux
catégories phonétiques ([e] et [D] en catalan) qui se chevauchent avec une seule catégorie ([€]

en espagnol). Les auteurs en concluent qu’il est intéressant de noter qu’au niveau
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phonologique, beaucoup de personnes qui ont appris trés tot une L2 ne se comportent pas de

la méme maniere que les locuteurs natifs de cette langue.

Il est également important de considérer les conditions d’apprentissage ainsi que les modalités
d’exposition a la langue qui sont extrémement variables selon les individus (Gaonac’h, 2006).
Ils sont des facteurs souvent confondus a celui de 1’age d’immersion, et peuvent représenter
des déterminants plus forts que ce dernier (Mégiste, 1992).

Les enfants marocains de notre étude, scolarisés en Grande Section de Maternelle (Groupe
Maroc frangais), sont exposés au francais durant leur temps scolaire ainsi qu’en dehors de
I’école, a savoir chez eux, dans la rue notamment (cf. questionnaire dans la partie protocole).
De plus, ils sont amenés a interagir de maniere significativement fonctionnelle, avec des
intentions a la fois interpersonnelles et instrumentales dans un contexte quasi similaire a celui
d’un locuteur natif, surtout les enfants qui apprennent a lire a 1’école (Groupe Maroc francais
—GMF). Dans notre étude, nos résultats en perception et prononciation pourront d’une part,
étre interprétés par rapport a ’apprentissage de 1’écrit en L2, mais également a I’expérience
langagiere de nos sujets. C’est pourquoi le questionnaire est une aide supplémentaire pour
mieux comprendre le profil des participants et interpréter les résultats quantitatifs par ailleurs

enregistres.

Une alternative au débat entre les partisans de 1’existence d’une période critique et de leurs
détracteurs semble toutefois possible.

DeKeyser (2000) préfere parler de « I’Hypothéese de la Différence Fondamentale ». Cet auteur
a testé des adultes de langue maternelle hongroise qui sont arrivés aux Etats-Unis entre 1 et 40
ans. Cette étude a montré que les plus agés (au dela de 16 ans), meéne une réflexion consciente
sur la langue a partir d’une analyse explicite de celle-ci. En effet, les mécanismes
d’apprentissages implicites, mis en place chez 1’enfant, ne sont plus aussi accessibles et
disponibles. Cette habileté¢ serait alors déterminante lors de l’apprentissage des langues
secondes chez les adultes les plus tardivement immerggs.

Selon cet auteur « /’dge et [’aptitude interagissent dans le sens ou (a) ’dge d’arrivée établit
une différence nette entre ceux qui ont des aptitudes verbales moyennes ou inférieurs a la
moyenne et (b) ’aptitude verbale fait la différence pour ceux qui commencent a apprendre

une langue étrangere en tant qu’adultes» (DeKeyser, 2000, p. 518).
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Les différentes études que nous venons de citer indiquent que 1’age serait important pour la
mise en place des stratégies d’apprentissage au cours de I’acquisition de la langue étrangere.
Passé un certain age, quelque part dans 1’adolescence, I’apprenant utiliserait alors davantage
des ressources alternatives comme des stratégies métalinguistiques et menerait une analyse
plus poussée de la langue cible.

Cependant, et bien qu’il soit encore difficile de tirer des conclusions claires a partir des
¢léments présentés précédemment, il semble envisageable de souligner que la période critique
n’expliquerait pas tout. Il ne faut pas négliger des facteurs tels que les conditions
d’apprentissage, 1’exposition a la langue, les variations entre les individus, qui peuvent étre

confondus avec celui de 1I’age d’immersion par exemple.

1.2.2 Théorie de I’apprentissage de la langue étrangére : aspect phonétique

Comme nous venons de le voir, I’enfant mobilise son systeme perceptif afin de discriminer
les contrastes qu’il rencontre dans sa langue maternelle. L’individu en phase d’apprentissage
est donc influencé par les habitudes sélectives contractées tres tot, des la petite enfance a
partir de la perception des sons de sa langue maternelle. Cette perception sélective relative a
la langue maternelle peut engendrer chez les apprenants d’une langue étrangeére et seconde
des difficultés a percevoir et a produire des contrastes phonologiques absents de leur langue
maternelle (Dupoux & Peperkamp, 2002). L’apprenant se trouve donc confronté a une sorte
de « surdité phonologique », n’étant pas capable d’entendre certaines sonorités et d’en
percevoir d’autres de maniere erronée (Troubetzkoy, 1939, 1967). 1l se comporte comme s’il
¢tait « dur d’oreille ». En effet, les phonémes sont filtrés par le systeme phonologique de la
langue maternelle, qui va perturber I’identification et I’articulation des sons de la langue
étrangeére. Comme ces sons n’appartiennent pas a son systéme phonologique, I’individu n’est
pas sensible aux caractéristiques de ces sons et va donc les rapprocher naturellement des sons

qui appartiennent a ceux de sa langue maternelle (Billieres, 1990).

« Les sonorités de la langue [étrangere] étudiée sont [...] percues sur la base du systeme de
référence phonologique constitué par la langue maternelle. Certaines sont donc mal

entendues, mal interprétées et par conséquent mal reproduites » (Billieres, 1988).

Troubetzkoy (1939, 1967) a proposé¢ que le systéme phonologique de la langue maternelle

fonctionne comme un crible par lequel les sons de la langue seconde sont filtrés.
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Pour lui, « le systeme phonologique d’une langue est semblable a un crible a travers lequel
passe tout ce qui est dit. Seules restent dans le crible les marques phoniques pertinentes pour
individualiser les phonemes. Tout le reste tombe dans un autre crible ou restent les marques
phoniques ayant une valeur d’appel ; plus bas se trouve encore un crible ou sont triés les

traits phoniques caracterisant l’expression du sujet parlant » (Troubetzkoy, 1939, p54).

Selon I’auteur, 1’apprenant de la langue étrangere ou seconde va passer involontairement par
le « crible phonologique » de sa langue maternelle, qui lui est familier. Ce crible ne
correspondant pas a celui de la langue étrangére entendue, 1’apprenant risque de produire
certaines erreurs phonologiques car il n’apprécie pas correctement certains sons. Les sons de
la langue étrangere recoivent alors une interprétation phonologiquement inexacte c’est ce
qu’on appelle plus communément « 1’accent étranger ». Et cette appréciation erronée des sons
d’une langue étrangere est conditionnée par la différence existant entre la structure
phonologique de la langue étrangere et celle de la langue maternelle du sujet parlant.

Ainsi, pour nos sujets marocains qui apprennent le frangais, les phonémes qui vont poser des

difficultés sont ceux qui n’existent pas dans le crible phonologique de leur langue maternelle.

Trois modéles théoriques ont tenté d’expliquer cette performance de discrimination des
contrastes sonores d’une langue étrangere :

- le Mode¢le d’Assimilation Perceptuelle (Perceptual Assimilation Model — PAM) de Best
(Best, 1994) ;

- la théorie de I’Aimant perceptif de la langue maternelle (Native Language Magnet model —
NLM) selon Kuhl (Kuhl, Williams, Lacerda, Stevens & Lindblom, 1992) et récemment
révis¢ sous forme d’une version étendue du modele initial (Native Language Magnet-
extended — NLM-¢) (Kuhl, 2008).

- le Mod¢le d’Apprentissage de la Parole (Speech Learning Model — SLM) de Flege (Flege,
1995).

1.2.2.1. Modé¢le d’assimilation perceptuelle

Le Mode¢le d’Assimilation Perceptuelle (Perceptual assimilation model, PAM) de Best (1994,
1995 ; Best, McRoberts & Goodell, 2001) s’intéresse plus particulierement a la perception des
contrastes non-natifs de la parole plutdét qu’a la perception de sons non-natifs. Selon ce

modele, la similarité phonétique entre les catégories phonologiques de la L1 et de la L2
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prédirait les difficultés a percevoir les contrastes de la L2. D’aprés ce modele, les auditeurs de
la L2 ne sont pas capables de discriminer les différences (contrastes) entre les sons de leur
langue maternelle et ceux de la langue étrangere. Ils considérent ces sons comme similaires au
niveau articulatoire. Ainsi, les phonémes absents de la L1, seront assimilés a une catégorie

phonologique de la langue maternelle de I’apprenant de la L2.

L’assimilation reconnait plusieurs niveaux qui prédisent la capacit¢ a discriminer les
contrastes phonémiques non-natifs (Best, 1994) :

- assimilation de deux catégories (Two-Category assimilation) : des contrastes non-natifs
peuvent articulatoirement correspondre a deux phonémes natifs différents et étre ainsi
assimilés a ces deux catégories appartenant a la langue maternelle. Ceci est le cas pour la
perception de deux consonnes de zulu, la fricative latérale sourde et la fricative latérale
sonore, par des auditeurs anglophones. La plupart d’entre eux ont percu ces sons comme étant
respectivement des /s/ et /I/ (Best & al. 2001). Au niveau auditif, ils sont quand méme
assimilés a deux phonemes natifs différents. Ce contraste est le plus difficile du point de vue
de I’apprentissage, car I’apprenant ne pergoit pas de différence entre deux phoneémes non-
natifs mais il les assimile a deux catégories natives. Par conséquent, ce type d’assimilation

engendrerait une mauvaise discrimination.

- assimilation a une seule catégorie (Single-Category assimilation) : la paire de phonémes de
la langue étrangere est assimilée a une seule catégorie de la langue maternelle. L’apprenant de
la L2 a ici des difficultés a discriminer les sons de la L2. Ainsi par exemple les éjectifs vélaire
/k’/ et uvulaire /q’/ sont assimilés au [kh] de I’anglais, bien que les deux semblent étrangers
pour I’anglais standard (Best & al, 2001). Ce type de contraste est difficile du point de vue de
I’apprentissage. En effet, I’apprenant ne percoit pas de différence entre deux phonémes non-
natifs, mais il les assimile a une seule catégorie native.

- différence de qualité des catégories (Category-Goodness différence) : deux catégories non-
natives sont assimilées a une seule catégorie native mais parmi ces deux catégories, [’'un des
phonémes est plus similaire avec le phonéme de la langue maternelle.

L’une des catégories non-natives est donc assimilée a une catégorie native, sans €tre pergue
comme un bon exemplaire de cette catégorie. La discrimination est supposée étre modérée ou
bonne selon la similarité articulatoire-phonétique entre les catégories de la L1 et de la L2. Un
exemple de Category-goodness difference est le contraste en zulu entre I’occlusive sourde

aspirée vélaire et I’occlusive ¢éjective vélaire pour des auditeurs anglophones. Ces occlusives
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ont toutes les deux été assimilées a /kh/ anglais, mais la premiére a été percue comme
pratiquement identique au phonéme anglais, tandis que la derniére a été pergue comme
déviante.

- non assimilation : deux catégories de la langue étrangére sont différentes des catégories de
la langue maternelle, il n’y a pas d’assimilation.

Les sons d’une langue étrangére peuvent également étre en désaccord avec la qualité des sons
de la L1. Le contraste est alors inassimilable. Les sons ne sont pas per¢us comme des sons
non-linguistiques ce qui suppose dans ce cas une bonne discrimination (Best & al., 2001). Les
sons d’une langue étrangere sont en désaccord avec la qualité des sons de la L1. Par exemple
les sons cliquants des langues africaines sont difficilement assimilables a une quelconque
catégorie du francais ou d’une autre langue européenne. Ainsi, les sons de cette catégorie sont

faciles a discriminer par I’apprenant.

Le cas qui présente la plus haute difficulté au niveau de la perception et de I’apprentissage est
lorsque les phonémes sont pergus comme de bons exemplaires alors qu’en réalité ils ne le sont
pas. Dans ce cas, il est tres difficile de percevoir le contraste entre les deux, et les phoneémes

de la L2 sont assimilés a une catégorie de la L1.

1.2.2.2 Théorie de I’aimant perceptif en langue maternelle (Perceptual Magnet
Effect)

La théorie de Kuhl (1991, 1994), appelée la théorie de I’aimant de la langue maternelle
(Native language magnet, NLM) a eu des implications importantes pour la recherche sur la
perception de la parole en général. Cette théorie se base sur les concepts d’aimant perceptif et
de prototype. D’aprés ce modele, il y aurait des espaces perceptuels dans lesquels il serait plus
difficile de discriminer certaines unités phonétiques que d’autres. Ces espaces seraient
organisés autour de prototypes qui fonctionneraient comme des « aimants perceptifs »
(perceptual magnet effect) (Grieser & Kuhl, 1989 ; Kuhl, 1991 ; Kuhl & al., 1992 ; Iverson &
Kuhl, 1996). Les apprenants développent trés tot des prototypes acoustiques des catégories
phonologiques en langue maternelle. Le prototype agit comme un aimant perceptif des

variations phonétiques qui « attire » les membres de la catégorie situés dans son voisinage.
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Le développement perceptuel est décrit en trois stades :

- le stade initial : développement perceptuel du nouveau-né. Ce processus n’est pas li¢ a
I’expérience dans une langue spécifique mais au mécanisme des aptitudes auditives et
perceptives générales. A ce stade initial, les nouveaux-nés sont capables de discriminer des
contrastes natifs et non-natifs.

- le stade intermédiaire : I’expérience de la L1 de I’enfant de 6 mois a permis la construction
de représentations mnésiques qui ont été stockées et qui reflétent les caractéristiques des
voyelles de la L1. Dit autrement, I’effet perceptif est plus dense et I’espace acoustique est
modifi¢ en fonction des voyelles de la L1. Le systéme perceptuel s’est organisé de maniére a
ce qu’il reflete les catégories phonétiques de cette langue. Les recherches portent d’abord sur
les voyelles mais Kuhl (1991b) remarque que les catégories consonantiques sont structurées
hiérarchiquement et montrent aussi la présence de I’effet d’aimant perceptif pour les sons
consonantiques (Iverson & Kuhl, 1996).

- le stade final : distinction minimale dans le voisinage des aimants et distinction maximale
des sons situés dans I’entourage des frontieéres des catégories. Dés la premicre année de
I’enfant, les catégories de départ sont reformulées et au plan phonémique, les aimants sont
localisés par rapport a la L1.

Comme il est précisé dans la figure 1 les frontiéres qui ne sont pas pertinentes dans la L1 sont
supprimées. L’enfant est alors plus sensible aux sons de sa langue maternelle (par exemple
dans la figure ci-aprés : le suédois, I’anglais ou le japonais). C’est I’expérience de la L1 qui a
permis 1’organisation des différentes catégories. A ce stade, 1’espace perceptuel des voyelles

n’a plus de simples fronticres, il est caractérisé par les catégories que les aimants dominent.

Selon Kuhl (1991b), I’effet de I’aimant perceptif expliquerait les difficultés que rencontrent
les apprenants de la L2 pour percevoir les différences phonémiques. Comme conséquence, le
prototype de la L1 peut en réalité représenter le non-prototype d’une catégorie de la L2, et
donc I’apprenant pergoit et juge les phonémes d’une maniere non-native. L’apprenant n’est
alors pas capable de juger d’une voyelle de la méme maniére que le locuteur natif. Deux
prototypes de la L2 peuvent également étre situés autour d’un prototype de la L1. Ainsi,
I’apprenant aura des difficultés a discriminer et a identifier les sons. L’aimant serait
responsable de ces problémes de perception des prototypes de la L2 qui représentent des

catégories distinctes (cf. figure 1).
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Nouveau-né

7

Stade 1

Formant 1

Formant 2

Suédois Anglais Japonais

Stade 3

N

Figure 1 - Capacités perceptuelles de ’enfant (adopté de Kuhl 1995). Stade 1 : les frontieres auditives
indigenes du nouveau-né sur le plan acoustique. Stade 3 : I’espace perceptuel est caractérisé par les
aimants de la L1 (tache) et les frontieres impertinentes en L1 sont effacées.

1.2.2.3. Modéle de I’apprentissage de la parole

Le troisieme modéle théorique, le Speech Learning Model (SLM), est plus orienté vers les
aspects d’apprentissage (Flege, 1995). 1l examine les capacités langagieres des apprenants
adultes et la maniére dont ils vont acquérir les sons de la L2 et mettre en place les nouvelles
catégories phonétiques pour mieux percevoir et produire les sons de cette derniére. La théorie
s’appuie sur la thése selon laquelle le degré de la similarité phonétique pergu entre deux
langues (L1 et L2) est directement li¢ a la probabilité de la formation de nouvelles catégories

pour les phonémes de la L2.

Les propriétés spécifiques des sons de la L1 sont conservées dans les représentations de la
mémoire a long terme. Mais, une nouvelle catégorie peut étre créée pour un nouveau son de la
L2 phonétiquement différent du son similaire dans la L1. La création de cette catégorie ne
peut se faire que si les locuteurs arrivent a détecter les petits détails phonétiques entre les sons
en question.

Selon le SLM, la mise en place d’une nouvelle catégorie pour un son de la L2 dépendrait des
mécanismes d’équivalence (emploi d’une seule catégorie pour la perception des sons de la L1

et la L2) qui se font a partir des différents postulats que nous détaillerons ci-dessous.
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Ce modele divise acoustiquement les sons de la L2 en trois groupes différents, qui va
permettre a I’apprenant d’établir une sorte de classification inconsciente : identiques aux sons

de langue maternelle ; nouveaux par rapport a la langue maternelle ; similaires (ressemblants).

Ce qui est appelé sons « identiques » renvoie aux sons qui sont déja acquis par le locuteur
puisqu’il a établi le systéme phonologique de sa langue maternelle. Un son de la L2 qui est
identique est représenté par le méme symbole API qui est utilisé pour un son de la L1 (Flege,
1995). Il n’y a pas de différence au niveau de la perception et il couvre le méme espace
acoustique que le phonéme natif. Ainsi, les sons identiques en L1 et en L2 sont assimilés dans
une seule catégorie. Par exemple, les arabophones qui entendent les consonnes frangaises [b,

p, m] les assimileront dans leurs catégories préétablies par leur L1 : /b, p, m/ ;

Un son « nouveau » n’a pas d’équivalent dans la L1, parce qu’il différe acoustiquement des
phonémes trouvés dans la L1. L’apprenant pourra alors construire de nouvelles catégories
phonétiques, prononcer et percevoir ces sons indépendamment de ceux de la langue
maternelle. Ainsi, les sons différents en L2 seront assimilés dans la catégorie la plus proche
en L1. Dans ce cas, les arabophones qui entendent la consonne francaise [y] I’assimileront
aux catégories /i, u/ puisqu’elles sont les plus proches dans leur L1.

Selon Flege ’apprenant reconnait plus tard éventuellement que le [y] n’a pas d’équivalent en
arabe. Néanmoins, on peut se poser la question de la nouveauté des voyelles. Flege (1992)
indique qu’une voyelle de la L2 peut étre considérée comme nouvelle seulement si 1’espace

acoustique de cette voyelle n’est occupé par aucun allophone de la catégorie vocalique de la

L1.

Un son « similaire » est représenté par le méme symbole API que le son de la L2 mais il
différe au niveau acoustique et perceptif. Prenons 1’exemple du /i/ frangais et du /i/ anglais.
Les catégories phonétiques de la L1 peuvent bloquer le développement de nouvelles
catégories pour les sons similaires de la L2. Autre exemple, le phonéme /t/ existe aussi bien
en anglais qu’en frangais, mais le lieu d’articulation et le délai d’établissement du voisement

de ce son sont différents dans les deux langues.
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Selon ce modele, les sons identiques en L1 et L2 sont appris sans aucune difficulté, alors que
pour les sons différents en L1 et en L2 (nouveaux et similaires), deux situations peuvent se

produire :

- si le son en L2 n’existe pas en L1, I’expérience et un entrainement adéquat peuvent aider les
apprenants a surmonter leurs difficultés. Par exemple, en début d’acquisition, les étudiants
hispanophones ont des difficultés a maitriser les sons [¥], [ce], [v]. Peu & peu, les plus
expérimentés arrivent a les maitriser. Le mécanisme d’équivalence est substitu¢ par la
création de nouvelles catégories pour les sons de la L2 ;

- siun son en L2 est similaire & un son en L1, les apprenants pourraient davantage utiliser le
mécanisme d’assimilation pouvant empécher la mise en place de la nouvelle catégorie pour le

nouveau son en question.

En effet, Flege (1995) montre dans ces recherches qu’au début de 1’apprentissage de la L2, les
sons similaires sont plus faciles a discriminer et a prononcer que les sons nouveaux. Par
exemple les anglophones qui apprennent le francais ont des difficultés a identifier le son /y/ et
vont a la place le prononcer /u/. Au fur et a mesure de I’apprentissage, les sons nouveaux vont
étre prononcés plus authentiquement que les sons similaires. Les débutants ont tendance a
catégoriser les sons de la L2 comme des sons de la L1. Progressivement, au cours de
I’apprentissage de la L2, ils vont se rendre compte des différences phonétiques entre les sons
nouveaux de la L2 et ceux qui se rapprochent des sons de la L1. Ce n’est qu’a ce moment 1a
que I’apprenant va mettre en place de nouvelles catégories phonétiques (Flege, 1995).

Les sons qui différent des sons de la L2 seraient plus faciles a percevoir et a prononcer parce
qu’il n’y a pas de transfert de la L1, ce qui n’est pas le cas pour les sons similaires entre la L1

et la L2 qui seront donc assimilés aux sons initialement acquis.

Le degré de difficulté¢ d’apprentissage des sons de la langue cible dépendrait de la similarité
acoustique entre deux sons de la L1 et de la L2. L’oreille de I’apprenant doit étre
suffisamment sensible pour distinguer deux unités sonores ayant plus d’affinités que de
différences. A force d’entrainement, I’apprenant devrait arriver & mieux discriminer les petites

nuances des phénomenes sonores de la langue.
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Originellement le SLM (Flege, 1987) indique que les locuteurs adultes non-natifs peuvent se
rapprocher des formes phonétiques de la L2 pour les phoneémes similaires apres avoir regu
suffisamment d’input en L2, mais non les acquérir comme un natif. Plus tard Flege, Yeni-
Komshian et Liu (1999) constatent, a propos des voyelles anglaises soumises a des locuteurs
natifs de langue italienne, qu’il serait possible pour les bilingues précoces de percevoir et de
produire des voyelles d’'une maniére équivalente a la performance des locuteurs natifs. Ces
auteurs examinent la perception et la prononciation des Italiens en fonction de leur age a leur
arrivée au Canada ; les bilingues précoces avaient immigré a 1’age de sept ans. Les résultats
peuvent étre dus a la nature de la procédure du test ou aux questions individuelles ; par
exemple, combien de temps les immigrants ont pratiqué la L1 et la L2. Piske, MacKay et
Flege (2001) démontrent aussi que 1’apport de 1’utilisation de la L1 modifie la performance
des locuteurs immigrés en L2 ; cela peut indiquer également la quantité de 1’'usage de la L2.
Flege et al. (1999) constatent que les effets liés a I’age sont dépendants de 1’interaction entre
les systemes phonétiques de la L1 et de la L2. Plus le contact est long, plus cette interaction

est modifiée.

Pour conclure, dans la théorie Perceptual Magnet Effect, la notion de prototype est au centre
(Kuhl, 1991b). L’hypothése est que tous les membres d’une catégorie ne sont pas pergus par
I’auditeur comme équivalents. Les « bons » exemplaires, ou prototypes, ont un role central a
jouer dans la structuration perceptive de 1’espace phonétique, dans la mesure ou c¢’est a partir
de ces prototypes que s’opere la catégorisation des sons de la parole (Nguyen, 2005). Deux
théories les plus influentes dans les recherches en L2 des années 90 jusqu’a maintenant sont,
le Modéle d’Assimilation Perceptive (PAM) de Best (1995) et le Modéle d’ Apprentissage de
la Parole (SLM) de Flege, (1995). Ces deux mod¢les sont issus des travaux qui cherchent a
comprendre et a expliquer les difficultés que les apprenants rencontrent lors de
I’apprentissage d’une langue étrangere, dues a la similarité entre les catégories phonologiques
de la L1 et celle de la L2. Ces deux modeles sont congus pour prédire les difficultés a
apprendre et a percevoir les contrastes de la L2 (Best, 1994, 1995) et les difficultés a
apprendre a percevoir et a produire les sons de la L2, méme pour des apprenants trés avancés
(Flege, 1995). Selon les modéles PAM et SLM, la facilité des apprenants a percevoir le
contraste entre différents phonemes de L2, varie en fonction de la similarité phonétique entre
les sons de L1 et de L2. Ainsi, les sons qui ne ressemblent pas aux sons de L1 sont plus
faciles a percevoir et a apprendre a prononcer parce qu’il n’y a pas de transfert de L1, tandis

que les sons qui sont similaires aux sons de L1 sont assimilés a ceux-ci.
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Le Speech Language Model (SLM) de Flege (1995) semble plus adapté pour analyser et
comprendre le phénoméne perceptif des sujets marocains de notre étude. Ce modele est en
effet plus orienté vers les aspects d’apprentissage, et décrit clairement comment les
apprenants acquicrent les sons de la L2 et établissent des catégories phonétiques nouvelles
pour la perception et la prononciation de celle-ci. La classification des sons que ce modé¢le
¢tablit est une aide pour mieux appréhender les mécanismes et les processus d’identification,
et de classification des sons de la L2 par I’apprenant pour pouvoir articuler la parole.

Cependant, une des critiques principales faite a propos de ces modeles est qu’il y a peu
d’indication pour savoir a quelle catégorie appartient un phonéme et comment 1’apprenant
doit faire pour résoudre les problémes qu’il peut rencontrer dans I’apprentissage d’une L2
(Bohn, 1995). Ils ne donnent aucun indice concret permettant aux apprenants de traiter les
problémes de perception qu’ils rencontrent (Wode, 1995). Ainsi, nous pouvons prédire que
les difficultés de prononciation rencontrées proviendraient d’une assimilation dans la
catégorie la plus proche de la LI. Ainsi, les sons du francais, absents du systeme
phonologique de I’arabe vont étre identifiés comme des phoneémes de 1’arabe, et ainsi

provoquer une prononciation incorrecte de ces sons.

Ces transferts peuvent provoquer des malentendus liés a I’interlangue et ainsi entrainer des
« violences verbales » (Auger, 2008). Par exemple, la chercheure a pu observer dans ses
enquétes, que des éléves arabophones disaient « il » a la place de « elle », alors qu’ils étaient
tout a fait capables de distinguer le féminin du masculin. Il ne s’agit pas alors d’une question

de genre mais de phonologie, car comme nous 1’avons dit le son [e] n’existe pas en arabe.

A T’aide de ces théories nous pouvons trouver des explications quant aux différences entre la
perception et la prononciation des locuteurs. Ces différences sont mises en exergue dans notre

travail a partir d’une étude menée sur une population d’enfants arabophones marocains.

2. Caractéristiques linguistiques du Maroc (Agadir)

Lorsqu’on fait le tour des situations linguistiques des pays du monde, on se rend compte que
le monolinguisme ou I'utilisation d’une seule langue est loin d’étre la norme. L’apprentissage
des langues secondes et le bilinguisme sont donc devenus des problématiques de recherche a

part enticre.
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Compte tenu de notre contexte d’étude, nous préciserons et nous clarifierons, dans cette partie
plusieurs terminologies, telles que la notion de bilinguisme et de plurilinguisme, ainsi que la
frontiere établie en didactique des langues entre la langue seconde et la langue étrangere. De
plus, nous décrirons le contexte sociolinguistique et éducatif du Maroc (Agadir) ou se
déroule notre recherche, dans le but de mieux le comprendre. Notre groupe expérimental est
compos¢ d’enfants marocains arabophones qui apprennent le frangais. Ainsi, il nous a paru
primordial d’accorder une place a la description du francais et de 1’arabe méme si cette langue
n’est pas 1’enjeu principal de notre étude. Les deux langues seront alors évoquées pour mieux
comprendre et interpréter les éventuelles difficultés que pourrait rencontrer ’enfant en

perception et en prononciation en francais.

2.1 Du bilinguisme au plurilinguisme

Le contexte singulier du Maroc, et plus spécifiquement d’Agadir lieu de notre étude,
convoque plusieurs questions. La premicre est celle du bilinguisme et plus particulicrement
du plurilinguisme des participants a notre ¢tude. En effet, a Agadir, ces enfants marocains
sont confrontés dans leur vie quotidienne a plusieurs langues : 1’arabe littéraire, 1’arabe
dialectal (le marocain), le berbére et le frangais. Nous devrons préciser dés a présent que pour
désigner 1’arabe littéraire plusieurs appellations sont disponibles (e.g. arabe standard, arabe
classique). Pour des raisons de clarté nous avons fait le choix de garder I’expression « arabe
littéraire ». Compte tenu du cadre singulier dans lequel se déroule notre étude nous avons été
amenée a nous interroger sur le profil de notre population. Ainsi, un questionnaire sur
I’utilisation des langues a la maison a été distribué aux parents d’¢léves des écoles
marocaines. Les données recueillies a partir de ce questionnaire seront présentées dans la
partie résultats. Etant donné le contexte linguistique du Maroc, le terme de plurilinguisme
nous parait plus opérationnel et convenir davantage au profil des enfants au centre de notre
¢tude. Avant d’exposer le contexte singulier du Maroc il nous semble alors important de

revenir sur ces deux notions, a savoir, le bilinguisme et le plurilinguisme.

La notion de bilinguisme varie beaucoup selon les auteurs. Cette abondance de définitions
rend compte de I’hétérogénéité des populations qui utilisent deux langues ou plus. A minima,
étre bilingue signifie donc posséder une compétence en langue étrangere similaire a celle d’un
natif de cette langue (Bloomfield, 1933). Le bilinguisme est alors envisagé comme la maitrise

parfaite de deux langues. Le bilingue utilise alors couramment et indifféremment deux
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langues. Il n’y aurait pas de différence entre un bilingue et un monolingue. Cependant, ces
définitions et conceptions du bilinguisme « vrai » (Titone, 1972) ou « parfait » (Perregaux,
1994) seraient pour certains auteurs trop restrictives pour rendre compte de la complexité des
contacts des langues.

Ainsi, une conception plus nuancée considere le bilinguisme comme un processus individuel
de développement de connaissances linguistiques et langagicres. Ce processus coexiste a des
degrés différents, pouvant aller d’une compétence minimale a une maitrise compléte, et met

en jeu deux codes distincts (Mackey, 1976 ; Perregaux, 1994).

Compte tenu de toutes ces variations, des auteurs ont apporté des précisions pour mieux
qualifier le type de bilinguisme auquel on fait référence (Bruyninckx & Harmegnies, 1993 ;
Cummins & Swain, 1986 ; Lucchini, 2002). On distinguera alors : le bilinguisme scolaire vs
naturel (mode d’acquisition du bilinguisme); le bilinguisme additif vs soustractif
(conséquences de 1’acquisition des langues) ; le bilinguisme simultané vs consécutif ou

bilinguisme précoce vs tardif (aspects temporels de I’acquisition).

Cependant, le terme « bilinguisme » ne semble pas convenir a la population de notre étude.
Ainsi, il semblerait plus adéquat de parler de « plurilinguisme ». Afin d’expliquer notre choix,
intéressons-nous a la définition de ce terme. Haugen (1956) posait le plurilinguisme comme
synonyme de multilinguisme pour parler des configurations linguistiques ou plusieurs langues
interviennent, peu importe leur nombre, au niveau sociétal ou individuel. Les deux termes
pouvaient étre utilisés 1’un a la place de 1’autre.

Cependant, depuis quelques décennies la notion de « plurilinguisme » s’est affinée, elle est
devenue plus précise et peu a peu les deux termes sont compris comme deux concepts
distincts. En effet, le multilinguisme est envisagé dans une perspective spatiale et
géographique. Autrement dit, il s’agit de la « présence des langues sur un territoire donné »
(Beacco & Byram, 2007). Quant au plurilinguisme, il est plutot centré sur 1’individu. Dans
« Le Guide pour I’¢élaboration des politiques éducatives en Europe » (2007), le plurilinguisme
renvoie alors a la « compétence potentielle et/ou effective a utiliser plusieurs langues, a des
degrés de compétences divers et pour des finalités différentes » Le plurilinguisme englobe
aussi bien les personnes qui apprennent une langue étrangere, qu’un locuteur qui posséde un
degré de maitrise des langues suffisant pour communiquer en toutes situations, ou voire
méme une personne « monolingue » puisqu’elle est a priori capable de manier différents

registres de son discours en langue maternelle. Dans notre étude, nous considérerons comme
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plurilingue les personnes qui utilisent concurremment plusieurs langues selon le type de

situations (avec la famille, I’administration, les relations sociales, etc.).

Le Maroc est donc caractéris€¢ par des relations linguistiques complexes. Youssi, (1995)
précise que la Maroc est un pays diglossique, triglossique voire quadriglossique. Ce pays ne
déroge pas a la régle du plurilinguisme qui existe dans le monde arabe. En effet, il voit
cohabiter une langue usuelle, 1’arabe dialectal, qui n’est pas officiellement présente dans le
milieu scolaire, la langue arabe officielle qui est peu usitée dans les échanges de la vie
quotidienne, le berbére, ainsi que des langues plus ou moins étrangeres, telles que le francais,
et a un moindre degré, I’espagnol.

C’est la raison pour laquelle il nous a semblé indispensable de présenter ces langues et

d’exposer brievement leur contexte d’utilisation.

2.2 Paysage polyglossique d’Agadir

Une partie de notre recherche a ét¢é menée dans des écoles primaires situé¢es dans la ville
d’Agadir. Agadir est une ville du sud-ouest marocain, située sur la cote Atlantique, dans la
région du Sous (cf. carte 1). La population de la ville du Grand Agadir est estimée a environ
900 000 habitants et la ville méme en compte environ 600 000. La ville d’Agadir est I'un des
principaux centres urbains du Maroc, et elle est la septiéme agglomération du pays apres
Casablanca, Rabat, Marrakech, Meknés et Tanger.

Trois langues y sont principalement utilisées a 1’oral : I’arabe dialectal (le marocain), le
berbére (le tachelhit) et le francais. Le berbére (le tachelhit, le chleuh en frangais ou chelha en
arabe), est la langue berbére la plus importante du Maroc, de part son nombre de locuteur et
son extension. C’est la ville d’Agadir, qui compte le plus de locuteur de tachelhit. En
considérant les locuteurs marocains vivant au Maroc et ayant immigrés dans d’autres pays,

comme la France, il y aurait au total environ 8 a 9 millions de berbérophones.
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Carte 1 - Carte géographique du Maroc. Dans le cercle rouge Agadir, la ville de notre étude. (Adapté de
GEOATLAS, 2002).

Les périodes d’arabisation et d’occupation ont conduit a des mélanges de parlers au Maroc

que nous allons détailler.

Pour décrire des comportements linguistiques de populations confrontées a des contacts
différents de langues, la littérature a recours a une terminologie spécifique. Ainsi, la définition
pour décrire une langue étrangere et une langue seconde parait au premier abord étre simple.
Généralement, on définit une langue étrangére comme étant une langue acquise a ’école.
L’objectif n’est pas d’en faire une langue vernaculaire. La langue seconde est considérée

comme une langue officielle du pays de résidence (Lucchini, 2002).

Or, cette définition est plutdt restreinte puisqu’elle exclue par exemple les pays ou les langues
d’enseignement ne sont pas officielles. Ainsi, Smith (1994) propose que le terme de langue
seconde recouvre toutes les langues autres que les langues premieres. Cela inclut donc les
langues étrangéres et les langues qui ne sont pas des langues maternelles mais qui sont tout de
méme parlées par la communauté. Toutefois, I’auteur précise qu’il faut tenir compte de
I’environnement ou se déroulent les apprentissages ainsi que des autres langues que possede

I’apprenant. On remarque donc que la distinction entre ces deux terminologies n’est
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finalement pas si aisée, particulierement dans un pays comme le Maroc, et plus
spécifiquement a Agadir, ou plusieurs langues cohabitent : I’arabe littéraire (ou classique),

I’arabe dialectal (ou arabe marocain), le berbere, le frangais, 1’espagnol voire 1’anglais.

Cette partie suivante a donc pour but de décrire chacune d’elles et de définir leur statut les
unes par rapport aux autres. Nous verrons que les différentes langues peuvent ne pas avoir le
méme statut en fonction de la population ou de la région. De plus, de nombreuses
terminologies sont utilisées pour désigner les langues parlées au Maroc. Nous préciserons au

fil de notre présentation, la terminologie que nous utiliserons pour parler de chacune d’elles.

Au Maroc comme dans tous les pays arabes, I’arabe littéraire (classique ou « fusha »), est
considéré dans la Constitution comme la langue officielle nationale. La Loi Fondamentale
pour le Royaume du Maroc stipule dans son article 3 : « La langue arabe est la langue
officielle et nationale du pays. » Elle a un statut privilégié¢ conféré entre autre par la religion
islamique et le pouvoir séculier. C'est la langue enseignée a tous les Marocains depuis leur
premicre année de scolarité. Elle est la langue d'enseignement de la plupart des disciplines
dispensées dans les écoles du pays. C'est également la langue des discours traditionnels et
religieux, de la littérature, généralement des manifestations culturelles et de I'administration,
encore qu'elle soit en grande concurrence avec le frangais dans beaucoup de secteurs,
notamment de I'économie, de la finance et méme de la médecine. L’arabe littéraire se
caractérise donc par le prestige d’étre une langue écrite cependant, il est principalement
compris par un petit nombre de personnes cultivées, instruites ou scolarisées (Youssi, 1992 et
1995). 1l s'agit de ce qu'il est convenu d'appeler l'arabe littéraire, en usage dans tout le Monde
Arabe, mais que la presse adapte de plus en plus a la réalité sociolinguistique marocaine en y
insérant des emprunts aux autres codes existants, plus particulierement issus de l'arabe
dialectal ou en intégrant des termes frangais arabisés.

Ennaji (1991, p.28) précise que la fonction actuelle de 1’arabe littéraire sert a « exprimer des
aspects de la culture moderne pour laquelle le francais a été traditionnellement le véhicule.
Donc il vise a remplacer le frangais qui a initialement introduit le style de la vie moderne
dans la région. Pour cette raison, l’arabe littéraire compte lourdement sur la traduction du
francais et un peu de I’anglais, et il emprunte des mots du francais. »

De plus, I’arabe littéraire détient une place importante dans les médias et 1’éducation. Il est la

langue de I’instruction du systéme éducatif, surtout dans le secteur public.
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Avec le développement de la société, la langue littéraire admet de plus en plus de termes
nouveaux, concrets et d’origines diverses. Ainsi, au fil du temps, cette langue commence a se
moderniser et des néologismes de sens se créent, des néologismes de formes sur la base de

dérivations attestées en langue arabe apparaissent aux cotés des emprunts.

L’émergence d’une autre variété de l’arabe, appelée arabe standard moderne, améne
certains auteurs a qualifier la situation du Maroc de triglossique (Youssi, 1995) voire de
quadriglossique (Ennaji & Sadiqi, 1994), le terme de diglossie étant jugé comme « une
simplification excessive trompeuse » (Holes, 1995, p.282). Cette langue est née pour répondre
aux besoins lexicaux sans cesse en développement, particulierement dans les domaines
techniques et scientifiques. Cette variété, considérée comme « ’arabe parlé des intellectuels »
ne peut étre distinguée de I’arabe littéraire dont I’arabe standard moderne a conservé presque
intégralement la morphologie et la syntaxe (Margais, 1931). De plus, il est sensible au
caractere évolutif de la langue comme les emprunts aux langues européennes (le francais,
I’espagnol ou I’italien) pour traduire de nouvelles notions dues aux développements
technologiques par exemple. C’est ainsi que débute le mouvement de modernisation de
’arabe littéraire qui aboutit a 1’arabe standard moderne. Ainsi, si certains qualifiaient cette
langue d’« artificielle » ou de « fabriquée » il y a une soixantaine d’années (Brunot, 1950), de
nos jours, les journalistes et les écrivains participent également a la construction et au
développement de cette langue. Les locuteurs scolarisés et les élites en général emploient dans
la communication orale I’arabe standard moderne au lieu de I’arabe littéraire et de I’arabe
dialectal dans les champs marqués par la formalité ou la semi-formalité, comme par exemple
a la radio, a la télévision ou dans les discours et conférences. Ceci a permis a beaucoup
d’arabophones de se familiariser avec cette forme linguistique, méme si son usage n’est pas
quotidien. Aujourd’hui, I’arabe standard moderne peut étre considéré comme une « langue
vivante » (Pellat, 1985).

L’importante variété¢ des registres linguistiques en arabe et 1’usage de ces derniers en
fonctions des différentes situations de communication, ne change pas le statut de ’arabe
dialectal qui reste avant tout la langue la plus utilisée dans la vie quotidienne locale.
Contrairement a ’arabe littéraire acquit a I’école, 1’arabe dialectal est appris tot, pendant

I’enfance.
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A coté de la langue officielle, la majorit¢ des Marocains utilisent I’arabe dialectal. Dans
notre écrit, nous utiliserons le terme « arabe dialectal » pour parler de ’arabe dialectal
marocain. C’est la langue maternelle des Marocains non-berbérophones (ou non-
amazighophones) et la langue premiere d’une majorité de la population. C’est une langue
véhiculaire dont les Marocains se servent comme outil de communication entre les
arabophones qui utilisent des parlers différents ou encore entre arabophones et berbérophones
usant de parlers ¢loignés. Les érudits le considérent comme un « sous-arabe » car il n’a pas de
role international, alors que certains Marocains estiment que c’est leur « vraie langue », d’ou
son appellation « d’arabe marocain ». Cependant, cette langue ne dispose d’aucun statut
officiel. Ainsi, le débat sur le fait que I’arabe marocain est la langue maternelle et non la
langue arabe comme il est inscrit dans la constitution du pays est toujours d’actualité.

On retrouve 1’arabe marocain dans les échanges quotidiens, a la maison, dans la rue, a la
télévision (sauf pour quelques émissions littéraires ou pour les journaux télévisés.) ou encore
dans certains articles écrits destinés au plus grand nombre de lecteurs moyennement instruits.
L’arabe marocain est une varié¢té dialectale « basse » (suivant les termes diglossiques, de
Ferguson (1959) qui n’est ni codifiée ni standardisée. C’est un dialecte parlé par la majorité
des Marocains, arabophones et berbérophones. Grandguillaume (1983, p.26) précise que
« c’est dans cette langue que s’opere la socialisation progressive de l'individu, qui [’insere
peu a peu dans ces communautés emboitées qui sont la famille, le clan, le village ou la ville,
la province, la nation. C’est dans cette langue que lui est transmise la loi premiere qui est
porteuse des premiers interdits. C’est son émergence qui constitue le premier refoulement.
Mais c’est par cette langue aussi qu’il est le plus proche de la nature, de cette réalité intime

de lui méme si elle est antérieure a [’encadrement de la sociéte. »

Des ¢études ont montré des différences importantes entre 1’arabe littéraire et 1’arabe dialectal
(Versteegh, 2001). Mis a part le lexique, le systéme phonologique des deux variétés peut
différer (e.g. ajout ou suppression de voyelles, variation de leur timbre et de leur longueur).
De méme, certaines marques flexionnelles et I’organisation des phrases peuvent varier
(simplification de la syntaxe de I’arabe dialectal) (Baccouche, 2003). Ces divergences
amenent a dire que I’arabe littéraire et I’arabe dialectal doivent étre considérés comme deux
langues différentes, ’arabe littéraire étant celui auquel les personnes sont le moins
accoutumées. Ainsi leur pratique se rapprocherait du bilinguisme (Baccouche, 2003 ; Ibrahim,
2006 ; Saiegh-Haddad, 2004, 2007). De ce fait, I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture en

arabe littéraire peut s’avérer complexe. Il n’est pas rare de constater que 1’arabe dialectal,
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acquis a ’oral, interfére avec ’arabe littéraire au moment de ’apprentissage de 1’écrit. Les
différences évoquées précédemment, notamment les variations phonologiques entre les deux
registres entraineraient des difficultés d’acquisition de la langue écrite : 1’arabe littéraire
(Ayari, 1996).

Le berbére, quant a lui, est historiquement la langue premiére du Maroc. C’est un langage
véhiculaire utilisé au sein des communautés berbérophones (appelées aussi amazighophones)
rurales alors que dans les communautés urbaines il a une fonction vernaculaire. Par
comparaison aux autres pays du Maghreb, c’est au Maroc que le berbére est le plus largement
pratiqué par une grande partie de la population. C’est la langue maternelle de beaucoup de
Marocains. On la retrouve essentiellement dans les zones rurales et montagneuses ou le taux
d’alphabétisation est faible. Cependant, on note que le berbére prend peu a peu une ampleur
importante dans les zones urbaines ou la concentration de la population issue de I’exode rural
y est importante. Au Maroc, elle se compose de trois variantes : le rifain au nord du pays, le

tamazight au centre et le tachelhit au sud (cf. carte n°2).
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Carte 2 - Localisation géographique des langues berbéres du Maroc

Comme nous pouvons le voir sur la carte, le tarifit se parle au nord-est et dans les chaines
montagneuses du Rif (Nador, El-houceima, Melilla, Aknoul, Tétouan, Tanger, etc.). Le

tamazight se parle majoritairement dans les villes comme Ifrane, El Hajeb, Meknes, Azrou,
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Khenifra, Boulmane, etc. Pour finir, le tachelhit est parlé a Agadir (ville de notre étude),
Tiznit, Taroudant, Inzeggane, Ouarzazate, Essaouira, Marrakech, etc. (Quitout, 2002).

Au sein de ce plurilinguisme tamazigt, tarifit et tachelhit conservent encore aujourd’hui leur
role de langues maternelles régionales du Moyen Atlas, du Rif, du Sous, etc. Précisons que le
tachelhit, employé dans les hautes montagnes de 1’Atlas, les montagnes de I’ Anti-Atlas dans
le sud et la vallée du Sousse, est la variété la plus importante de par le nombre de locuteurs
qui l’utilisent. Boukous (1995) dira de D’aire qu’il occupe qu’il a «la forme d’un
parallélogramme limité au nord par une ligne cartographique reliant Essaouira a Tanate
dans la province d’Azilal, a l’est et au sud par le cours du Dra et a l'ouest par I’'Océan
Atlantique ». Dans toutes les grandes villes, le berbere reste la langue de la famille, intime des
chleuhs ou des rifains qui y sont installés. Les personnes qui ont pour langue maternelle le
berbeére sont pour la majorité des bilingues berbere-arabe dialectal. Pour évoluer dans la
société marocaine, il est nécessaire de communiquer aussi en arabe dialectal étant donné que
c’est la langue nationale de communication.

Il n’est pas facile de chiffrer précisément le nombre de locuteurs de chacune des différentes
variétés de berberes qui composent le paysage linguistique marocain.

Concernant précisément Agadir, ville ou nous allons effectuer notre étude, elle est considérée
comme un espace plurilingue (El Mountassir, 2008). La majorité de ses habitants partagent
une origine berbérophone (amazighophone). Dans les rues de la ville, I’arabe dialectal semble

majoritaire mais les habitants utilisent de plus en plus le tachelhit, berbére parl¢ a Agadir.

Comme nous venons de le voir, I’arabe littéraire et le berbére ont le statut officiel de langues
nationales et I’arabe dialectal, celui de langue usuelle. Cette situation favorise la complexité
linguistique présente sur le territoire : la plupart des Marocains parlent ou connaissent au
moins deux de ces langues. En plus de ces langues dites « nationales », deux langues
étrangeres (nous verrons que ce terme n’est probablement pas adapté) sont présentes au
Maroc avec des statuts différents : 1’espagnol et le frangais. L’espagnol reste une langue
étrangere a part entiere bien qu’il soit utilisé dans le nord du pays ainsi que dans le sud (Sidi
Ifni et région du Sahara). Le francais, quant a lui, a un statut plus ambigu, plus paradoxal du
fait de son évolution au cours des différentes décennies, ce qui lui vaut le statut de « langue
étrangere privilégiée » (Queffélec, Benzakour & Cherrad-benchefra, 1995). La langue
francaise est officiellement considérée comme la premiere langue étrangére du pays et comme
une langue de I’ouverture sur le monde moderne (discours royaux de 1970 et 1978 d’Ifrane) :

«Le frangais a un statut de facto au Maroc, celui d'une langue étrangere
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privilégiée ; premiere langue étrangere obligatoire ». A la suite des travaux d’Ennaji (2002),
on s’accorde aujourd’hui pour dire que le frangais prédomine au Maroc surtout dans les

domaines de I’éducation, de 1’administration, de 1’industrie, des finances et du commerce.

Le Maroc a une situation linguistique trés complexe et entretient une relation singuliére avec
la langue frangaise. Le passé, marqué par une forte présence francaise dans ce pays, entraine
un statut ambigu de la langue frangaise.

Ainsi, pour désigner la langue francaise au Maroc, les termes de langue étrangére ou langue
seconde sont souvent employés. Or, la langue frangaise est trés massivement présente dans les
institutions, dans la vie publique et dans les médias. L appellation « langue étrangere » ne
semble pas appropriée car le frangais est trés fortement implanté dans certains domaines et
chez les Marocains, trés francisés voire francophiles. Le francais « langue seconde » pose
¢galement probléme. Ainsi, le terme qui semble emporter I’adhésion dans les discours
politique et officiel est celui de francais langue étrangere privilégiée.

Pourtant, cette appellation est assez problématique car il est difficile d’identifier vraiment a
quoi elle fait référence. Renvoie-t-elle par exemple aux relations privilégiées de la France et
du Maroc ? Ou bien, cette dénomination montre-t-elle toute la difficulté a définir le statut du
frangais dans ce pays ? Ce co6té paradoxal et ambivalent se retrouve méme dans le milieu de
I’enseignement. Logiquement, pour enseigner le francais, les enseignants devraient utiliser
comme en francais langue étrangere ou dans d’autres langues étrangeres, une méthodologie et
des manuels diffusant une culture frangaise. Or, a 1’école primaire marocaine par exemple,
I’enseignement du francais est centré sur la culture anthropologique locale et renvoie donc a
un enseignement plutdt francais langue maternelle. Le cas du francais au Maroc dépasse
largement celui des langues vivantes telles que 1’anglais et 1’espagnol. Parler de « frangais
langue étrangere » dans une situation pareille ou ni les contenus ni les méthodologies ne sont
ceux du frangais langue étrangere mais plus ceux d’une langue « seconde » au statut informel

est donc inapproprié.

Dans les années 80, le besoin de délimiter un champ « frangais langue seconde » spécifique a
la didactique francaise, est né de la nécessité de décrire toutes les situations intermédiaires
dans lesquelles le frangais n’avait pas un statut de langue maternelle, mais qui ne détenait pas
non plus un statut strictement de frangais langue étrangere. En effet, dans certains cas et

particuliérement dans notre contexte d’étude au Maroc, cela ne semblent pas €tre si clairement
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définies. Il ne s’agit pas de considérer la langue dans un ordre chronologique d’acquisition
(Cugq, 1991) mais de prendre en compte son statut social.

« Le frangais langue seconde est un concept ressortissant aux concepts de langue et de
francais. Sur chacune des aires ou il trouve son application, c'est une langue de nature
étrangere. Il se distingue des autres langues étrangeres éventuellement présentes sur ces
aires par ses valeurs statutaires, soit juridiqguement soit socialement, soit les deux et par le
degre d'appropriation que la communauté qui l'utilise s'est octroyé ou revendique. Cette
communauté est bi- ou plurilingue. La plupart de ses membres le sont aussi et le frangais joue
dans leur développement psychologique, cognitif et informatif, conjointement avec une ou

plusieurs autres langues, un role privilégié ». (Cuq, 1991, p.139).

Dans la réalité, pour les €léves et les enseignants marocains, le francais langue étrangere
n’existe pas. Miled (1998) précise qu’il s’agit bien de 1’enseignement d’une langue qui ne
peut étre qualifiée d’étrangere sur le plan socio- et psycholinguistique mais davantage de
langue seconde. Ainsi, peu a peu, le Maroc s’est retrouvé en présence d’une situation ou la
langue francaise s’ajoute a 1’arabe littéraire, langue d’enseignement, et a 1’arabe dialectal,
langue parlée en famille. Il en résulte alors un trilinguisme, voire, avec la langue berbere au
Maroc, un quadrilinguisme (Majdi, 2009). Méme si la langue frangaise est largement
répandue dans la société marocaine et qu’elle reste la langue de choix dans de nombreux
domaines, elle est devenue plus ou moins I’apanage des classes aisées, agissant ainsi comme
un moyen de sélection sociale (Boukous, 1995), notamment dans le domaine scolaire. Nous
verrons dans la partie suivante (« caractéristiques du systéme éducatif marocain ») que
I’enseignement précoce du francais est réservé a I’enseignement privé, et donc aux familles
qui ont un niveau de vie relativement aisé. Néanmoins, la Charte Nationale d’Education et de
Formation de 1999 (COSEF, 1999) promeut I’enseignement du frangais de fagon a ce que tout
jeune Marocain puisse accéder aux études et aux emplois qui I’intéressent, sans préjudice

linguistique.

Au Maroc comme ailleurs on ne peut pas nier le role prépondérant de I’anglais au niveau
international, et la Charte semble préconiser I’apprentissage précoce de ’anglais ainsi que son
utilisation dans les branches spécialisées scientifiques. Les Marocains favorisent le frangais
pour des raisons instrumentales, et d’autres études indiquent également que le francais est
prisé surtout pour les avantages sociaux et professionnels qu’il peut apporter. Méme si de

nombreux Marocains apprécient la culture francaise, apprendre 1’anglais leur donne encore
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plus d’ouverture sur le monde occidental. Différents auteurs expliquent que la situation du
bilinguisme frangais-arabe standard contemporain observée au Maroc est considérée comme

la meilleure option au développement du pays (Ennaji, 1988 ; Elbiad, 1985).

En ce qui concerne les usages sociaux de ces langues, on note que les langues non-maternelles
(I’arabe littéraire, le francgais) s’utilisent généralement dans les domaines académiques,
administratifs et médiatiques (enseignement, radio, télévision, etc.) et s’utilisent a I’écrit
comme a l’oral. En revanche, les langues maternelles (1’arabe dialectal, le berbére) se
retrouvent dans les situations de communication informelles familiales et professionnelles
(relations parents-enfants, entre voisins et amis, au travail entre collégues directs) ; elles sont
essentiellement parlées. Le tableau ci-dessous représente les langues en usage au Maroc en

fonction des différents domaines.

Tableau 1 - Domaines et usages oraux des langues au Maroc.
AD (arabe dialectal) F (francais) AS (arabe standard), A (amazigh) E (espagnol) (Boukous, 1995).

Domaines Usages
oral graphique

Administration AD, F, AS, A AS, F
Enseignement AS, E E, AD, A AS, F E A
Discours, confér. AS, F, AD, A
Radio AS, F E A AD
Telévision AS, F E A AD
Cinéma, vidéo AD, AS, F, A
Théatre AD, AS, F, A
Edition AS,F, A AD
Presse écrite AS, F, A AD
Banque AD, F, A F, AS
Chanson AD, A, AS, F
Publicité AS, F AD, A F, AS

Dans la partie suivante nous présenterons le systeme éducatif marocain étant donné que la
population de note étude est scolarisée au Maroc. Les deux groupes d’enfants marocains ont
été choisis en fonction du secteur scolaire dans lequel ils sont scolarisés : le privé et le public.
Nous expliquerons les incidences de ces milieux sur les contenus des apprentissages en

langues dans la partie suivante.
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3. Caractéristiques du systéme éducatif marocain

Les écoles marocaines sont distribuées en deux secteurs: le public et le privé. Donc,
communément on dira que les enfants sont scolarisés dans une école privée ou publique.
L’enseignement scolaire public accueillait en 2011 environ 95% des effectifs scolarisés. Le
secteur éducatif privé est formé essentiellement d’institutions nationales et de quelques
¢tablissements relevant des missions culturelles étrangeres notamment frangaises.

Il nous semble important de détailler précisément les différences entre les écoles privées et les
¢coles publiques afin de mettre en évidence les profils des populations de notre étude. En
effet, les spécificités de ces deux systemes d’enseignement entrainent des choix de
programmes disciplinaires qui justifient a leur tour la distinction du groupe expérimental du
groupe contréle marocain de notre étude. L’une des particularités qui attire particulicrement
notre attention est celle de 1’enseignement des langues et plus spécifiquement du frangais.
Dans le secteur privé, I’enseignement du frangais commence des la maternelle alors que dans
le public il ne débute qu’en 3™ année du cycle intermédiaire (dans la 8™ année de I’enfant,

soit avec un décalage de 3 ans).

Nous accorderons dans notre écrit une place importante a la description de 1’enseignement
préscolaire puisque les sujets de notre étude sont scolarisés en Grande Section de Maternelle.
Nous détaillerons plus loin 1’explication de notre choix.

Au préalable, nous décrirons rapidement 1’enseignement primaire marocain afin d’avoir une
vue d’ensemble de notre contexte d’étude, et nous présenterons les particularités des écoles

dans lesquelles les enfants de nos groupes sont scolarisés.

3.1 Présentation générale du systéme scolaire marocain

3.1.1 Structure et organisation

Au Maroc, on décrit les niveaux des classes en années. Il y a six années a 1’école primaire : la
1°¢ année correspond au CP (6-7 ans) en France, la 5™ au CM2 (10 ans) et la 6™ a I’entrée
au college (11-12 ans). La durée de I’année scolaire est de 35 semaines, divisées en trois
semestres d’environ douze semaines chacun. La rentrée scolaire débute généralement vers la
mi-septembre et se termine vers le 30 juin. Les éléves et le personnel des établissements ont

¢galement des congés mobiles a I’occasion des fétes nationales et religieuses.
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Le systeme éducatif de I’enseignement ¢lémentaire marocain ressemble a celui de la France.
Dans les écoles privées on y retrouve en effet, un enseignement préscolaire, la maternelle (de
3 a5 ans) et primaire (de 6 a 11 ans) alors que dans les écoles primaires publiques, la
scolarisation ne débute qu’a partir de la premic¢re année (qui équivaut au CP, a 6 ans).
Cependant, quelques écoles publiques sont composées de classes préscolaires appelées jardins
d’enfants coraniques ou associatifs, ce dernier étant le lieu ou nous avons recruté les enfants
du groupe contréle marocain.

La figure 2 présente la structuration de 1’école primaire marocaine de I’école préscolaire a

I’école primaire.

Certificat d'Etudes Primaires
6 gnnfe
SH grnde
45 gnnée
3% année

1
11
10

Cyele
intermédiaire

= -]

EW'M&.&E‘
14 année.

|

2% annge
1** année

Cycle de base

Figure 2 - Structuration de D’école primaire marocaine (Ministere de I’Education Nationale, de
I’Enseignement Supérieur, de la Formation des Cadres de la Recherche Scientifique - MENESCFCRS,
2007).

Comme le stipule le MENESCFCRS (2007), I’école primaire dure six ans, soit un an de plus
qu’en France. Elle est ouverte aux enfants issus du préscolaire, scolarisés en école privée, et a
titre transitoire, aux enfants qui n’en ont pas bénéficié, agés de six ans révolus ainsi qu’aux
¢leves provenant des écoles traditionnelles (publiques). Tout comme en France,
I’enseignement primaire, dispensé aux enfants de 6 a 11 ans, est structuré en deux cycles. A la
fin de ces six ans, les éléves passent le certificat des études primaires (CEP).

L’école primaire est structurée en deux cycles.

Le 1% cycle de I’école primaire (cycle de base) dure deux ans et a pour but principal de
consolider et étendre les apprentissages du préscolaire de facon a faire acquérir a tous les

enfants atteignant huit ans un socle commun harmonieux d’instructions et de socialisation.
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Outre I’acquisition des connaissances et aptitudes de compréhension et d’expression écrite et
orale en arabe littéraire, ce cycle vise particulierement a I’initiation a 1’'usage d’une premicre
langue étrangére, I’épanouissement des capacités coniques, graphiques et ludiques, I’initiation
aux notions d’ordre, de classement et de sériation et I’appropriation des regles de vie en

société et des valeurs de réciprocité, de coopération et de solidarité.

Le second cycle de 1’école primaire (cycle intermédiaire), quant a lui, dure quatre ans et
accueille les enfants issus du 1% cycle. Il a pour objectifs principaux, le développement
pouss¢ des habiletés des enfants et 1’épanouissement précoce de leurs capacités a travers :
I’approfondissement et 1’extension des apprentissages acquis au cycle précédent, le
développement des habiletés d’expression et de compréhension de 1’arabe et de la premiére
langue étrangére, et a I’initiation aux nouvelles technologies d’information, de
communication et de création interactive et a une familiarisation orale avec une deuxieme

langue étrangere. La fin de I’école primaire est sanctionnée par un certificat d’études

primaires.

Ces deux cycles sont présents dans le systéme éducatif privé et public. Cependant, la 1 et
2°™ années du premier cycle de base de 1’école préscolaire privée (maternelle), ne sont
généralement pas présentes dans les écoles publiques. Cette différence de structuration est
pour nous fondamentale car 1’apprentissage de 1’écrit en frangais et aussi en arabe débute en
derniére année du préscolaire (5-6 ans) dans les écoles privées. Dans 1’enseignement privé,
I’enseignement de ces deux langues est simultané, a partir du préscolaire, soit en petite section
(4 ans). Quant aux écoles publiques, 1’apprentissage du francais ne débute qu’a partir du
second cycle, soit en 3°™ année (8-9 ans) alors que I’apprentissage de la langue arabe démarre
plus tot, dés la premiére année du 1% cycle du primaire (6-7 ans).

Nous décrirons de maniere plus détaillée I’enseignement de ces deux langues dans chacun de

ces secteurs scolaires dans la partie suivante.
3.1.2 L’enseignement des langues

Depuis une trentaine d’années, une politique d’arabisation a été mise en place par le Ministere
de I’Education Nationale Marocaine (MEN) afin de privilégier 1’arabe littéraire par rapport
aux autres langues et en particulier au frangais. L’éducation nationale est complétement

arabisée depuis une décennie, mais I’arabisation n’a pas atteint I’éducation supérieure. Ainsi,
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un ¢éléve qui sort du lycée avec son baccalauréat en arabe et qui veut poursuivre ses études

scientifiques a I'université est obligé de maitriser le frangais.

L’arabisation de I’enseignement n’a pas empéché la langue francaise de rester la langue
privilégiée dans presque tous les domaines du monde du travail : les médias, les finances, le
commerce, 1’industrie, les sciences, etc. La maitrise de la langue frangaise est primordiale
dans le milieu du travail. Ainsi pour favoriser I’avenir de leurs enfants, de plus en plus de
parents marocains choisissent de les scolariser dans des écoles privées qui introduisent
I’apprentissage du francgais oral et écrit dés le préscolaire. Le frangais est donc percu comme
un moyen de sélection sociale, puisque ceux qui en ont les moyens continuent a proposer cet

enseignement a leurs enfants.

Une Académie de la langue arabe a été créée a la rentrée 2000 dans le but de promouvoir la
langue arabe (littéraire) et d’en améliorer I’enseignement. Cette académie est essentiellement
chargée d’améliorer les compétences nationales en langue arabe, pour que 1I’enseignement des
sciences en arabe soit au méme niveau que celui dispensé en francais, a I’universit¢ comme au
lycée.

Le passage progressif de I’arabe dialectal a 1’arabe littéraire se fait par le biais de modalités
progressives de rapprochements lexicaux et syntaxiques, et de I’institutionnalisation du
préscolaire. L’objectif est de traiter le plus précocement le probléme de la transition de la
langue maternelle a I’apprentissage de la lecture et de I’écriture en langue arabe. Le premier
objectif de I’enseignement des langues est donc le renforcement et le perfectionnement de
I’arabe littéraire chez tous les jeunes Marocains.

Pourtant, on reconnait I’importance des langues étrangéres, et méme si I’on ne prone ni le
bilinguisme ni le plurilinguisme, on accepte 1’idée que tous les Marocains doivent apprendre

au moins une langue étrangere voire deux.

Le francgais, quant a lui, est introduit des la troisiéme année du premier cycle dans I’école
primaire publique. En revanche, les enfants des écoles privées commencent a I’apprendre dés
la maternelle. Ainsi, un fort déséquilibre existe entre les éleves scolarisés en école publique,
issus du systeme arabisé et ceux qui sortent du secteur privé, pour ainsi dire bilingue, qui
acceédent facilement aux études et aux emplois modernes, plus rémunérateurs.

Malgré son statut officiel, la langue arabe, langue de la 1égitimité constitutionnelle du Maroc,

se trouve dévaluée par une langue frangaise, qui tout en étant en perte de vitesse, arrive quand
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méme a garder son statut de langue de la mobilité sociale et de I’opportunité auxquelles aspire
tout Marocain (Maamouri, 2000). Ainsi, le francais occupe une place privilégiée dans le
cursus scolaire privé avec un volume horaire qui dépasse de loin celui des langues vivantes

comme ’anglais et I’espagnol (environ 20h00).

Pour atténuer ce déséquilibre, un enseignement du frangais dans le secteur public est offert
afin d’égaliser les chances entre les éléves de 1’enseignement public et ceux de
I’enseignement privé. Bien qu’ayant le statut de « langue étrangere privilégiée », le francais
est enseigné d’une maniere qui favorisera son utilisation fonctionnelle, servant autant dans la

vie quotidienne que dans le domaine des sciences par exemple.

3.1.3 Les enseignants

Le systeme de formation actuellement en place au Maroc a été concu pour répondre aux
exigences institutionnelles conformément aux nouvelles dispositions du décret relatif a
I’organisation de la formation initiale dans les Centres de Formation des Instituteurs (CFI) du
Maroc. Afin d’assurer la professionnalisation des futurs enseignants par la formation initiale,
un nouveau dispositif de formation (DDF), est en place depuis la rentrée 2007-2008, (Paquay,
Altet, Charlier & Perrenoud, 1996). L’objectif est d’atteindre une meilleure qualité de la
formation initiale en invitant le formateur a se questionner sur son approche pédagogique, sa
méthode et sa technique. La DDF trouve principalement son origine dans des travaux de la
pédagogie de I’intégration initiés par De Ketele et développés par Roegiers (2000 ; 2010), et
du modele de Paquay (1994) ou six missions de I’enseignant sont identifiées : le maitre
instruit, le technicien, le praticien-artisan, le praticien- réflexif, I’acteur social et I’enseignant-
personne. L’élaboration du nouveau référentiel « Métier du professeur de l’école primaire
marocaine », le référentiel des compétences de formation et le curriculum de formation ont
largement ét¢ influencés par ces travaux et modeles.

Pendant leur formation les stagiaires mettent en pratique ce qu’ils ont appris dans les CFI au
cours de stages, dans des écoles d’application. Ces mises en situations professionnelles (MSP)
sont réparties en plusieurs stages d’une semaine.

Actuellement, le Maroc compte 34 Centres de Formation des Instituteurs et Institutrices
(CFI), pour les écoles primaires couvrant toutes les régions du pays (deux centres en moyenne
par région). Depuis les années 80, pour intégrer un CFI, et devenir enseignant a 1’école

primaire les candidats sont sélectionnés sur la base de leur diplome (Bac +2) puis sur un
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concours d’entrée. Notons qu’avant ces années-1a, seul le diplome du baccalauréat était exigé.
A la fin de sa formation, le candidat obtient un diplome d’enseignant-stagiaire. Une fois en
exercice, il est alors encadré par un inspecteur. Il peut ensuite prétendre a la titularisation,
conditionnée par la réussite a ’examen d’aptitude pédagogique (CAP), organisé sur décision
du ministre de 1’éducation nationale. L’enseignant-stagiaire peut se présenter a cet examen
apres avoir exercé pendant un an minimum en tant que stagiaire. Il peut se présenter quatre
fois en quatre ans.

Dans le cas de notre étude, 1’enseignante de 1’école publique Ibn Batouta, est marocaine. Elle
a suivi une formation au CFI de la région d’Agadir. Elle enseigne depuis 14 ans. Elle a donc
¢été recrutée sur la base de son diplome universitaire (Bac +2), et sur un concours d’entrée.

A T’Institut privé Semlali, I’enseignante est franco-marocaine, elle a fait ses études en France
jusqu’a la licence (Bac+3). Apres obtention de son diplome elle est rentrée a Agadir, ville
natale de ses parents pour enseigner le francais en école primaire. Elle n’est pas passée par le
CFI, et elle n’a donc pas le diplome d’aptitude pédagogique (CAP). Elle enseigne depuis 5

ans.

3.2 L’apprentissage preéscolaire
3.2.1 Principes et objectifs

Un établissement préscolaire peut étre créé par 1’autorité gouvernementale mais aussi par
toute personne physique ou morale de droit public ou privé, telles que les collectivités locales,
les établissements publics et les associations a but non lucratif. L’ouverture, I’extension ou la
modification de I’établissement préscolaire est donné par I’ Académie régionale d’éducation et
de formation (AFER). L’ Académie met également a disposition, des locaux adaptés dans des
zones de peuplement défavorisées (rurales et urbaines) et elle peut proposer, pour une durée
déterminée, un personnel pédagogique et en assurer la rémunération. Quant aux
¢tablissements d’enseignement préscolaire qualifiés, ils bénéficient en fonction des effectifs,
de subventions de I’Etat. Tous les établissements d’enseignement préscolaire sont soumis a un
contrdle pédagogique et administratif de 1’Académie. Les établissements d’enseignement
préscolaire privés, bénéficient gratuitement de tous les cycles d’encadrement, de formation

initiale et de formation continue proposés par I’AFER (MEN, 2000).
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Rappelons que 1’enseignement préscolaire dure deux ans voire trois, selon certaines
structures. Il concerne les enfants adgés entre quatre et six ans et il n’est pas obligatoire.
L’enseignement préscolaire et primaire ont pour but général, selon la Charte nationale
d’éducation et de formation (1999), de garantir a tous les enfants, des le plus jeune age, le
maximum d’égalit¢é de chances de réussite dans leur vie scolaire et dans leur vie
professionnelle ; et d’assurer a tous I’environnement et 1’encadrement pédagogique pour
favoriser :

- I’épanouissement de leurs potentialités ;

- ’appropriation des valeurs religieuses, éthiques, civiques et humaines pour devenir des
citoyens fiers de leur identité, de leur patrimoine ;

- apprentissage des connaissances et aptitudes de compréhension et d’expression en langue
arabe, sur les langues et les dialectes régionaux ;

- la communication fonctionnelle dans une premicre langue puis une deuxiéme langue
étrangere ;

- ’acquisition des savoirs fondamentaux et des capacités qui développent 1I’autonomie de
I’apprenant ;

- la maitrise des notions et des méthodes de réflexion, de communication, d’action et
d’adaptation afin d’étre utile, productif, capable d’évoluer et de continuer a apprendre et
d’étre en harmonie avec ’environnement national et mondial ;

- I’apprentissage d’habiletés techniques, professionnelles, sportives et artistiques lies a

I’environnement socio-économique de 1’école.

Plus spécifiquement, la Charte nationale d’éducation et de formation stipule que
I’enseignement préscolaire doit faciliter :

- ’épanouissement physique et cognitif de I’enfant ;

- le développement de son autonomie et sa socialisation (développement des habiletés sensori-
motrices, spatio-temporelles, sémiologiques, imaginatives et expressives) ;

- Pinitiation aux valeurs religieuses, éthiques et civiques de base ;

- ’exercice aux activités pratiques et artistiques ¢lémentaires (dessin, modelage, peinture,
jeux de roles, chants et musiques, etc.) ;

- les activités de préparation a 1’apprentissage de la lecture et 1’écriture en langue arabe,
particulierement a travers la maitrise de la langue orale, et en s’appuyant sur les langues

maternelles.
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3.2.2 Particularités des établissements privés et publics

Les établissements préscolaires peuvent dépendre d’institutions différentes : le Ministere des
habous et des affaires islamiques ; la Mission francaise ; I’Education nationale marocaine ;

I’Entraide nationale et la Jeunesse et des Sports.

Les m ’sid et kouttab coraniques classiques sont sous la tutelle du Ministére des habous et des
affaires islamiques. C’est le cas de I’école Ibn Batouta de notre étude d’ou vient le groupe
controle marocain (GMA). Dans ce type d’établissement, la langue d’enseignement est
I’arabe littéraire (apprentissage du Coran et de la lecture de sourates). Le francais peut
¢galement étre introduit a la demande des parents mais c’est plutot rare.

L’école Ibn Batouta est une école publique qui accueille des enfants de la maternelle a la 6°™
année de 1’école ¢lémentaire. Contrairement a une grande majorité d’école publique au
Maroc, cette école est composée d’une classe de maternelle financée par une association. Elle
est donc indépendante du reste de I’école.

La classe de maternelle recoit des enfants agés de 3 a 6 ans. La classe dans laquelle nous
avons recruté nos sujets est composée de 38 enfants parmi lesquels nous avons sélectionné 13
enfants répondant a nos critéres qui seront détaillés plus loin. Une seule enseignante est
chargée d’enseigner a cette classe d’enfants d’age et de niveaux différents. L’initiation a la
langue arabe (orale et écrite) et I’enseignement de la religion y sont une priorité. Le francais
¢écrit n’est enseigné qu’a partir de la troisiéme année du cycle intermédiaire, ce qui correspond
au CE2 en France.

L’enseignante de maternelle n’enseigne que quelques rudiments en langue francaise et
essentiellement a I’oral, tels que I’alphabet, les jours de la semaine, les mois, les chiffres, etc.
Elle ne dispense qu’une demi-heure de cours de frangais par jour. Pour ces legons, elle
n’utilise pas de matériel particulier. Elle a par exemple recours a des affiches accrochées au
mur pour réciter I’alphabet ou encore les jours et les mois de 1’année. L’enseignante ne fait
que montrer le mot, aucun travail n’est mené sur les sons ou les lettres. Quelques chansons ou

poemes sont appris par coeur par les éléves.

Les kouttab préscolaires et les jardins d’enfants, d’inspiration plus moderne, appartiennent au
secteur privé, tel que I’Institut Semlali, école du groupe expérimental de notre étude. Ces
¢coles maternelles modernes sont autorisées par le Ministére de 1’éducation nationale

marocaine. C’est d’ailleurs lui qui les contrdle et les encadre. Ces établissements privés se
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trouvent essentiellement dans les grandes villes, dans les zones développées et urbaines. Ces
écoles maternelles sont souvent implantées dans des écoles primaires ou des instituts financés
par des capitaux privés.

Dans le privé, ce sont les parents d’¢éléves qui prennent en charge la totalité des frais de
scolarité de leur enfant. Dans les zones rurales ou défavorisées, on peut trouver des
maternelles ou des jardins d’enfants mais la plupart du temps ils appartiennent aux missions
étrangeres et peu d’enfants y sont scolarisés.

L’Institut Semlali est un institut privé, qui est composé d’une école primaire (maternelle et
¢lémentaire), d’un collége et d’un lycée. Une filiére BTS a également ouverte il y a trois ans.
Notre étude s’est déroulée au sein de 1’école primaire et en particulier dans une classe de
Grande Section de Maternelle composée de 28 ¢éleves, dont trois ont €té retirés de notre étude
(les raisons de cette exclusion sont évoquées dans la partie protocole). La classe de Grande
Section de Maternelle est composée de deux enseignantes : une chargée des cours de frangais
et en francais (mathématiques, musique et art plastique) et une autre chargée des cours
d’arabe et en arabe (mathématiques et cours de religion).

Les écoles privées accordent une large place au frangais. Son enseignement débute dés la
petite section. Ainsi, dans I’ensemble des écoles privées, la petite et la moyenne section de
maternelle, sont dédiées a une initiation au francgais par le biais de chansons, de comptines, de
poésies et de jeux. L’enfant est plongé dans une véritable immersion en langue francaise. Les
enseignantes de frangais sont tenues de n’interagir qu’en frangais avec les éléves, ainsi
qu’entre elles.

En Grande Section, I’enseignement du francais est plus poussé. L’objectif de cette année de
maternelle est ’apprentissage de la lecture et de I’écriture en francais et en arabe. Ainsi,
I’enseignement dispensé en frangais en Grande Section de Maternelle marocaine correspond a
celui qui est dispensé en France en Cours Préparatoire.

Dans les écoles privées marocaines, le cycle d’apprentissage de la lecture s’étend sur 2 années

1 ére

correspondant a la classe de Grande Section et a la année de 1’enseignement de base
(correspondant au CP). Ces 2 années sont nécessaires ¢tant donné que la plupart des éleves
apprennent en méme temps a lire et a écrire une autre langue, 1’arabe. L’objectif de la Grande
Section de Maternelle est I’identification des lettres et des sons qu’elles représentent.
Puisqu’il n’existe pas pour le moment de programme officiel pour I’enseignement préscolaire,
chaque école privée est libre d’utiliser la méthode et les manuels qu’elle souhaite.

Les enfants scolarisés en derniére année de maternelle sont censés savoir lire et écrire en

francais avant 1’entrée en premicre année d’école primaire. Ainsi, nous pouvons considérer
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I’Institut Semlali comme un établissement bilingue méme s’il ne se définit pas comme tel. Le
but de cet enseignement est de rendre les enfants bilingues et de posséder une double littératie
tout en ouvrant I’apprenant sur une nouvelle culture afin de parler, de lire voire de penser
dans deux langues.

Beaucoup d’écoles privées fondent leur enseignement sur une juxtaposition des
apprentissages en francais et en arabe. Par exemple, la legon de mathématiques étudiée le
matin en arabe, le sera 1’aprés-midi en frangais. C’est le Ministére de I’Education nationale
qui veille a ce que la structure de chaque établissement, ses programmes et ses méthodes
d’enseignement soient conformes a ceux de I’enseignement public. Ces établissements privés
ne sont pas obligés de respecter les contenus pédagogiques de I’enseignement public.
Cependant, I’Etat a un droit de regard sur le volume horaire minimum pratiqué.

Les outils pédagogiques et le matériel utilisés dans le privé s’apparentent fortement a ceux des
écoles frangaises. Ainsi, beaucoup d’entre elles utilisent des manuels voire des programmes
officiels francais, et ce particulierement a I’école maternelle puisqu’il n’y a pas de

programme ni de cadre pédagogique pour ces classes.

Ainsi, la méthode utilisée par les enseignants de Grande Section de Maternelle et de CP de
I’école Semlali, pour ’apprentissage de la lecture et de I’écrit se fait a partir du manuel
SESAME (Imbs, Moubayed & Eid, 2010). La méthode adoptée est semi-globale et permet
donc peu a peu a I’¢éleve de distinguer lettres et sons composants les mots. Cette méthode
combine les avantages de la méthode syllabique et ceux de la méthode globale. Les mots
appris sont utilisés pour découvrir les syllabes et les sonorités, qui vont permettre a leur tour
le déchiffrage de mots nouveaux. Cette méthode concilie I’importance du code
graphophonologique, 1’acquisition du vocabulaire et la compréhension de textes. L’enfant
commence par une phase ideo-visuelle puis il est invité a découvrir les regles du code.
Généralement, I’enseignant commence a faire apprendre par cceur a ses éléves un certain
nombre de mots (e.g. les articles, les mots de liaison) et continue vers une analyse syllabique
ou phonétique. Cette méthode va du texte vers la lettre. La lecture débute par 1’apprentissage

des phonemes auxquels on va faire correspondre les différents graphémes.

Le manuel SESAME est utilisé a I’institut Semlali dans les classes allant de la Grande Section

de Maternelle 4 la classe de 6™ année du cycle intermédiaire. Le choix de ce manuel est 1ié

aux différentes options de la méthode qui sont en étroite relation avec les particularités
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linguistiques et culturelles du public marocain et donne accés a la langue frangaise, en tant
que langue vivante de communication et de culture.

Comme précisé ci-dessus, cette méthode d’apprentissage du frangais s’adresse en priorité aux
populations arabophones et se concrétise par 2 caractéristiques: la progression dans

I’apprentissage des phonemes et les contenus culturels et lexicaux (cf. annexe 1).

En effet, la progression de 1’apprentissage des phonémes tient compte de la phonétique de
I’arabe. Sont présentés tout d’abord, les phonémes, plus particulicrement les voyelles, qui
sont déja familiers aux apprenants pour les avoir utilisés et entendus dans leur langue
maternelle. Puis, les sons propres au frangais sont introduits en les mettant en relation avec les
sons « correspondants » de I’arabe (par exemple les consonnes sourdes et sonores). La méme
progression sera proposée dans I’apprentissage des graphémes qui ne suivra donc pas non
plus une progression batie sur les formes plus ou moins proches des lettres. Des exercices de
graphismes sont proposés pour préparer 1’¢leve aux différents gestes graphiques.

Concernant les contenus culturels et lexicaux, le manuel propose des activités ou les
situations et les champs lexicaux relatifs au milieu socioculturel de 1’¢léve sont privilégiés

pour leur permettre d’utiliser immédiatement le francais dans leurs échanges quotidiens.

Le programme se divise en 12 thémes et le contenu de chaque jour est détaillé (cf. tableau 2).
Les enseignantes suivent la progression de la méthode en se rapportant a un calendrier pour
10 jours qui peut étre étalé sur 15 jours maximum selon le niveau et le nombre des éléves en

classe.

La démarche fondamentale d’apprentissage de 1’écrit en francais se découpe en 4 parties :
écouter, parler, lire et écrire.

Pour se faire, dans un premier temps, une grande place est accordée a 1I’écoute sous toutes ses
formes (contes, films documentaires, textes, poemes enregistrés et dessins animés). Apres
I’écoute, 1’expression orale est 1’objectif prioritaire de I’apprentissage de la langue en classes
de Grande Section de Maternelle mais aussi au CP (observation et commentaire de pages, de
dessins, de films). La lecture ainsi préparée est elle-méme soutenue et facilitée par des dessins
présentant des personnes récurrentes, des sceénes plus ou moins complexes. En ce qui
concerne I’écriture, dés la Grande Section les mots et les phrases sont présentés en caractere
d’imprimerie et en lettres cursives (cf. annexe 2). Les exercices écrits sont regroupés dans 2

cahiers d’exercices ou sont proposés des activités dont les objectifs sont essentiellement un
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renforcement de la lecture, des activités portant sur ’emploi des lettres correspondant aux

phonémes étudiés et sur les champs lexicaux et le sens des mots.

Tableau 2 - Les sons abordés par le manuel Sésame (GSM) en fonction des 12 thémes.

Périodes

Théme

1

Sept.-oct. Nov.-déc. Janv.-fév Mars-avril Mai-juin

[a]

[u] [i]
(m] 1]

[o] [o] [y] [t]
[d] [n] []

[e]e] [p][b]
[R][s](k][g]
[alla1If][v]

O o0 Q| O] W»n| K| W N

[a—
=)

[e][ce]

[wa][3]

—
—

[a—
\]

Ainsi, les établissements privés marocains sont étroitement liés au dispositif éducatif bilingue
dans le sens ou les enfants regoivent un enseignement en deuxiéme langue depuis le début de

leur scolarité, I’objectif étant 1’intégration linguistique de la langue frangaise (Gajo, 2005).

L’auteur a établi un classement qui prend en compte I’institution dans laquelle les apprenants
sont scolarisés ainsi que le dispositif pédagogique. Cette typologie distingue cinq cas de
figure :

- la structure bilingue pour éléves monolingues. Par exemple au Canada ou dans les écoles
bilingues valddtaines. Les apprenants ne sont pas obligatoirement bilingues au sens strict mais
ils sont majoritairement dominants dans la langue socialement majoritaire ;

- la structure monolingue L2 pour éléves monolingues L1. Prenons I’exemple des
programmes d’immersion totale au Canada. Ces mode¢les ne sont pas les plus fréquents et ils

impliquent un démarrage précoce ;
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- la structure bilingue pour éléves bilingues. On pense par exemple aux Etats-Unis avec les
expériences d’immersion réciproques avec l’anglais et 1’espagnol (two-way immersion ou
dual immersion), ou encore a la Suisse avec le bilinguisme alterné dans la ville bilingue de
Biel-Bienne.

- la structure monolingue pour éléves bilingues. En Ontario par exemple, des écoles
minoritaires francophones dispensent un enseignement exclusivement en francais a des
enfants issus de la communauté canadienne frangaise. La langue qui est enseignée a le statut
de L1 au niveau de I’institution. De méme, on peut citer I’exemple des lycées bénéficiant d’un
réseau éducatif francais a 1’étranger.

- la structure monolingue L1 pour éléeves monolingues L2. Ce cinquiéme mod¢ele concerne
les enfants migrants allophones scolarisés dans des classes d’accueil (cours de frangais langue
seconde, au sein d’un collége de I’Education nationale). Ils sont confrontés a une situation de
bilinguisme en dépit du systéme. L’objectif reste cependant de passer d’une L1 a une autre

L1. On parle alors de submersion.

Les enfants du secteur privé sont scolarisés dans une structure (Institut Semlali) ou
I’enseignement du francais commence des la premiére année de maternelle. Méme si 1’école
dans laquelle ils sont scolarisés ne se revendique pas bilingue, elle dispense pourtant un
programme favorisant le bilinguisme (arabe dialectal-frangais) voire de trilinguisme (arabe
dialectal-arabe littéraire-francgais). L’Institut Semlali (école du groupe marocain apprenant a
lire) se range dans les structures bilingues pour éléves bilingues (ou en devenir). En effet, la
majorité des enseignements dispensés dans cette institution se fait en langue frangaise. Les
cours de religion se font en arabe. La situation d’enseignement-apprentissage de ce groupe
semble donc se rapprocher d’une structure bilingue pour bilingue, a immersion précoce
partielle (Baker, 1996) puisque les enseignants enseignent simultanément 1’arabe littéraire et
le francais des le début de la scolarisation, soit en premicre année de maternelle. L’arabe
dialectal n’est pas enseigné mais il est utilisé en classe ainsi que dans les échanges informels.
Les enfants commencent leur apprentissage du francais des la premic¢re année de I’école
maternelle. En d’autres termes, [’enseignement qui y est dispensé permettrait un bilinguisme
additif, puisque les langues parlées par I’enfant sont socialement valorisées. Il s’agit d’une
immersion linguistique choisie. Le bilinguisme est considéré comme favorable du point de
vue du développement sociocognitif et intellectuel. Il reléve alors d’un « idéal didactique »,

car les parents souhaitent que leur enfant ait de plus grandes chances de réussite scolaire et
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sociale. L’apprentissage du frangais leur garantirait une éducation et une ouverture a la langue

et a la fagon de penser de la langue cible.

Les enfants du secteur public sont pour leur part scolarisés dans une école monolingue « a
tendance bilingue ». Concernant la langue francaise, I’'immersion en frangais est moyenne car

3 eéme

son apprentissage commence a partir de la année du cycle intermédiaire, soit du CE2

(Baker, 1996). Cependant, I’apprentissage de 1’arabe littéraire débute dés la 1°° année du
cycle de base, si I’école bénéficie de classes de maternelle (le préscolaire). L’objectif étant le
renforcement et le perfectionnement de I’arabe chez tous les jeunes Marocains par le biais de

I’école.

Ainsi, pour étudier I’influence de 1’apprentissage de 1’écrit en frangais sur la prononciation de
cette méme langue, nous avons sélectionné des enfants scolarisés dans le secteur privé. Un
groupe d’enfants du méme age scolarisés dans le secteur public (le groupe contrdle) a été
choisi pour s’assurer que 1’évolution des performances du premier groupe est due a

I’apprentissage et non pas a I’exposition de la langue orale par exemple.

La description sociolinguistique du Maroc nous a permis de comprendre dans quel
environnement linguistique les enfants de notre étude évoluent, et d’exposer les singularités
du systeme éducatif marocain dans lequel ces mémes enfants sont scolarisés. La suite de ce
chapitre s’attachera a présenter les caractéristiques des deux langues enseignées a 1’école
marocaine : I’arabe littéraire et le frangais. Cette présentation nous permettra d’appréhender
les difficultés de prononciation en francais auxquelles les arabophones marocains peuvent étre

confrontés et d’en comprendre leur origine.

4. Caractéristiques orthographo-phonologiques des langues
étudiées

4.1 Variation interlangue

4.1.1 La langue arabe

La lecture et I’écriture de I’arabe littéraire se fait de la droite vers la gauche et les caracteres

utilisés dans le systeme alphabétique sont essentiellement en cursifs et sans majuscule.
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Une des caractéristiques des langues sémitiques et, donc de la langue arabe, est le nombre
important des consonnes par rapport aux voyelles. En effet, I’arabe est composée de 26
consonnes, de deux semi-consonnes (ou semi-voyelle), waw § [w] et ya ¢ [j]), et de trois
voyelles : [a], [i] et [u] (Cohen, 1990), qui ne sont d’ailleurs pas notées a 1’écrit. L arabe
littéraire comporte 28 lettres qui peuvent changer de forme en fonction de leur position dans
le mot et de la lettre qui les précede. La langue arabe est également composée de deux autres
formes graphiques particulieres : 1) le ‘alif maqstra (& ; [-o]) utilisé pour marquer un
prolongement de la voyelle [-a] ; 2) le ta’ marbita (¢ : [-a] ou [-at5]) dérivé de la lettre ta’ (<=).
Cette derni¢re forme graphique renvoie essentiellement a des substantifs, et correspond a la

marque du féminin.

Cet alphabet, dont on vient d’énumérer les principales particularités, est complété de signes
diacritiques (comme des points), situés au-dessus ou au-dessous des lettres (e.g. &, &, Q).
Ils ne sont pas obligatoires car la plupart du temps, les scripteurs ne notent que le squelette
consonantique du mot. Les cing signes diacritiques facultatifs sont : 1) la chadda « - » (pour le
doublement de la consonne ou semi-consonne qui le porte); 2) le soukoun « - » (pour
I’absence de voyelle) ; pour indiquer que la prononciation des voyelles est bréve on utilise 3)
la fatha « - » (pour la voyelle bréve [A]) ; 4) la kasra « - » (pour la voyelle [1]) ; et enfin 5) la

damma « - » (pour la voyelle [v]).

Est présentée dans le tableau 3, la liste des lettres de 1’alphabet arabe, leur forme et leur

transcription phonétique.
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Tableau 3 - Liste des lettres de I’alphabet arabe. (Besse, 2007)

Graphie Nom Transcription phonétique
(transcription phonétique adoptée (Alphabet Phonétique
isolée initiale médiane finale par la Société Asiatique de Paris) International)

s ©,35,), hamza [°]

| \ “alif [a ]
< 2 2 < ba’ [b]

& 3 3 @ ta’ [t]

& 5 5 & ta’ [6]

d 2> 2> & im [&]

C a a I ha’ [h]
¢ A ES & ba’ [x]

a K dal [d]

3 3 dal [0]

J J ra’ [r]

J J zay [2]
o w i o sin [s]
g i i h §in /]
ol “a “a e sad [s']
el Il el s dad (4", [6°)
h h b b ta’ [t']

b b b4 b 2 '], [6']
d & 2 & ‘ayn 2]

& & & & gayn [v]
o ] i o fa’ [f]

d & 3 d aaf (]

4 < < 4 kaf [k]

J 3 J Jd lam (1]

p - - p mim [m]

4 J J O ndin [n]

® 2 4 4 ha’ (h]

3 3 waw [w]
¢ 4 4 iz ya (]
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Les 26 phonémes consonantiques sont transcrits par une seule lettre de 1’alphabet dans une
correspondance biunivoque. En comparaison avec le systétme phonémique frangais, on note
dans celui de I’arabe I’absence de quelques phonémes consonantiques frangais comme [p],
[v], [r], [n] et [g] mais une abondance d’autres consonnes n’existant pas en frangais (e.g. les
pharyngales [h] (¢), (2), I"uvulaire [q] (3), la vélaire [X] (£), les interdentales [0] (3), [8] (u=),
la laryngale [h] (®), le coup de glotte [’] (7), la pharyngale [h], la gutturale [?9], les
emphatiques [s¢], [t5], [dS], [z€].

La langue arabe possede trois timbres vocaliques ([a], [i] et [u]) qui ne sont pas
obligatoirement transcrits a [’écrit puisqu’en arabe seul [’ossature consonantique est
obligatoirement notée. Ainsi, en arabe, a chaque lettre correspond un son mais inversement, a
chaque son ne correspond pas forcément une lettre. Dans un systeme d’écriture complet
(transcription des consonnes et des voyelles), les voyelles sont marquées par des signes
diacritiques discrets, présentés précédemment. Ainsi, le systeme d’écriture arabe peut s’écrire
avec ou sans signes diacritiques. On parle alors généralement d’écriture vocalisée ou non
vocalisée. En début d’apprentissage les enfants sont confrontés a une écriture vocalisée, qui
est transparente, alors que 1’écriture non vocalisée représentant la norme standard, est
davantage opaque'. Le systéme non vocalisé est introduit peu & peu dans I’enseignement
scolaire. Au Maroc, pays ou se déroule une partie de notre étude, il est introduit a partir de la
5°™ année de I’enseignement intermédiaire (au niveau CM2, soit vers 10-11 ans).

Cantineau (1960) explique que 1’arabe littéraire posséde un systéme vocalique triangulaire a
trois timbres vocaliques /i, a, u/ avec une opposition de durée. En effet, comme il I’a été dit,
ces voyelles peuvent étre bréves mais également allongées, on les appelle alors des voyelles
longues. En arabe les syllabes commencent toujours par une consonne, et les consonnes et les
voyelles s’y alternent, ce qui réduit considérablement le nombre de structures possibles (e.g.
CV, CVV, CVC et dans quelques cas CVVC) (Cohen, 1990; Baccouche, 2003). En ce qui
concerne le systéme vocalique de I’arabe marocain, la littérature est d’accord pour dire qu’il
présente trois voyelles « longues » ou « pleines » /i : a : u:/ héritées de I’arabe littéraire. Les

diphtongues de I’arabe littéraire /aj aw/ sont devenues /i : u:/ respectivement (Hamdi, 1991).

1 . \ A \ . - e
Le frangais est une langue ou un méme phonéme peut avoir un nombre considérable de réalisations

graphémiques. A I’inverse, un graphéme peut se prononcer de différentes maniéres. Ainsi, le frangais est qualifié
de langue opaque alors que ’arabe sera plus transparent.
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Mais, pour ce qui concerne les voyelles bréves, la littérature propose deux visions différentes

(cf. figure 3).

Les partisans de la premiére vision consideérent que les anciennes voyelles de 1’arabe littéraire
[i] et [a] ont disparu du systéme marocain et ont ainsi fusionné pour faire ressortir une seule
qualité vocalique bréve [o]. Quant a I’ancienne voyelle [u], elle conserve son opposition avec

la longue [u:] et avec le [9] et devient ainsi [o] (Cantineau, 1960 ; Cohen, 1990).

En ce qui concerne la seconde interprétation, 1’opposition de durée vocalique n’existe plus en
arabe marocain, les anciennes voyelles longues de 1’arabe ont perdu leur qualité de longueur
vocalique. Pour ce qui est des anciennes voyelles bréves, vue la perte d’opposition de quantité
vocalique, toutes les anciennes voyelles bréves /i a u/ ont fusionné pour ne former qu’une
seule voyelle centrale [o] (Angoujard, 1990 ; Dell & Elmedlaoui, 2002 ; Khomsi, 1975 ;
Laabi-Zemmama, 1975).

La réalisation de cette voyelle résulte de l'influence de la voyelle courte [i] ou de la voyelle
longue [i:] sur la voyelle [a] ou [a:]. Cette influence s'effectue (du point de vue
phonologique) a travers la propagation des traits distinctifs de la voyelle [i] ou de la voyelle
[i:], ou bien des deux voyelles a la fois, vers [a] ou [a:]. Chaque fois qu'il y a un
positionnement de I'une de ces deux voyelles ([i] ou [i:], & gauche ou a droite, ou l'une a
gauche et l'autre a droite, de la voyelle [a] ou [a:], ces derniers se transforment en [9], ou un

son qui s’approche d’un [e] ou d’un [¢] (Bouanani, 1999, 2010).

Toutefois, les différents auteurs ne sont pas d’accord sur le statut de cette voyelle centrale :
certains supposent qu’elle a un statut phonologique comme les trois autres voyelles pleines
(Khomsi, 1975) et d’autres pensent qu’elle n’a qu’une représentation phonétique de surface
uniquement (Dell & Elmedlaoui, 2002). Benkirane (2000) explique en effet que la voyelle
centrale [9] n’existe qu’en syllabe fermée CVC, les voyelles pleines sont réalisées en syllabe
ouverte, ces dernieres prédominent dans I’arabe marocain. L’auteur a observé la présence de

cette voyelle centrale pour rompre les suites de plus de trois consonnes.

En arabe dialectal on peut également noter la présence de cette voyelle mais, comme nous
I’avons vu précédemment, l'arabe dialectal est une langue orale, elle n'a pas de présentation

graphique. Par conséquent, il est tres difficile de savoir si la réalisation de cette voyelle n'est
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qu'un phénomene phonologique (vocalic harmony) ou bien, au contraire, si c'est une voyelle
qui fait partie du systéme vocalique de cette langue (Bouanani, 1999, 2010).

Or, une conscience phonologique trés développée et une bonne connaissance des effets
d’adjacence dans la formation des mots en arabe sont nécessaires pour produire ce type de
voyelle. Ainsi, un enfant de 5-6 ans peut difficilement posséder une bonne maitrise
phonétique de cette voyelle ainsi que de sa valeur phonologique. Le contexte socio-culturel et
le contexte d’apprentissage de 1’enfant peuvent toutefois favoriser la réalisation phonétique de
la voyelle [e] mais pas le développement de la conscience phonologique qui implique la mise

en activation des regles de déviation de [a] vers [e] (Bouanani, 1999, 2010).

Figure 3 - Systéme vocalique phonologique de I’arabe marocain, a quatre timbres, cinq voyelles (adapté
de Hamdi, 1991).

Au niveau orthographique, la présence en arabe de deux formes d’écriture (avec ou sans
voyelles) complexifie la fagon de considérer le degré de transparence de [’écriture.
Cependant, en début d’apprentissage et jusqu’en 5°™ année de 1’enseignement du cycle
intermédiaire (équivalent au CM2), les enfants marocains sont le plus souvent confrontés a
I’écriture vocalisée. La morphologie tient indéniablement une place privilégiée lors de la
lecture en arabe non vocalisée mais aussi vocalisée, du fait du statut différent accordé aux
consonnes de la racine, aux voyelles du schéme et aux flexions vocaliques finales qui s’y
ajoutent. Ils apprennent donc a lire dans une langue au systeme d’écriture plus transparent que

celui auquel sont confrontés leurs pairs frangais.

55



Chapitre 1: Description et spécificités du contexte de 1"étude

4.1.2 La langue francaise

La langue frangaise est une langue indo-européenne qui appartient au groupe des langues
romanes et au sous-groupe des langues gallo-romanes.

Le frangais est la langue maternelle ou seconde d’environ deux cents millions de personnes
dans le monde, dont la moitié est considérée comme des « francophones réels » (Walter,
1988). Le frangais est parlé sur les territoires de la République Francaise, mais aussi dans
d’autres pays d’Europe (France, Belgique, Suisse, Luxembourg), d’Amérique (Québec,
Acadie, Louisiane, Haiti), d’Afrique (Maroc, Algérie, Sénégal, Madagascar, etc.) ou d’Asie

pacifique.

La lecture et I’écriture du frangais se font de la gauche vers la droite. Il s’agit d’une langue
alphabétique, composée de 26 lettres, ne permettant pas de coder avec exactitude 1’ensemble
des 37 phonémes soit 16 voyelles, 3 semi-voyelles et 18 consonnes de la langue parlée (Léon
& Léon, 1997). Cette distorsion a tenté d’étre résolue par I’ajout de marques diacritiques
(cédille, accents, tréma) et la combinaison de plusieurs lettres afin de coder ces phonémes.

La lettre ne pouvant tout coder, I’unité de base du francais est le graphéme : unité graphique
qui renvoie au phonéme. Des études comparatives interlangues ont montré que le systéme
orthographique du frangais est I’un des systémes les plus opaques en raison de son degré
¢levé d’inconsistances phonographémiques (Alegria & Mousty, 1996). La correspondance
entre les graphémes et les phonémes est souvent ambigu€. Les effets de complexité des
systémes alphabétiques rendent difficile I’acquisition de 1’orthographe alors que dans un
systéme alphabétique transparent, une connaissance d’un nombre restreint de correspondances
graphophonologiques suffit a orthographier la majorité des mots du langage oral (Alegria &
Mousty, 1996; Seymour, Aro, & Erskine, 2003).

Dans le systeme phonologique du frangais les consonnes et semi-consonnes sont au nombre
de vingt : dix-sept consonnes et trois semi-consonnes. Nous les présenterons dans le tableau
4, représentant d’un c6té le point d’articulation et d’un autre c6té le mode d’articulation (Léon

& Léon, 1997).
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Tableau 4 - Consonnes francaises (Hasanat, 2007)

Tableau (3) bilabiales | labio-dentales | inter dentales alvéo-laires | pré-palatales palatales post-palatales
orales non- occlusives | sonores b d (8)
emphatiques
sourdes (p) t k
fricatives | sonores ) 2 3)
sourdes f s f
orales occlusives | sonores

emphatiques

sourdes

fricatives sonores

sourdes

nasales occlusives | sonores m n n)
liquides latérales sonores L
Vibra.ntes sonores r R
semi- w j (i devant w
consonnes (l,l) VOYelle)

Le systeme consonantique du francais comporte trois semi-consonnes [w], [j] et [y], on peut
¢galement les nommer semi-voyelles. Elles correspondent aux voyelles [i], [y] et [u] mais ont
une articulation plus fermée.

Le systéme phonologique du francais comprend 16 phonémes vocaliques, dont 12 sont oraux
et 4 nasals. Cependant, en fonction des locuteurs, le systéme vocalique peut varier entre 16 et
10 phonémes.

Nous présenterons dans le tableau 5 et la figure 4 les phonémes vocaliques du francais
standard.

Comme il I’est précisé dans le tableau 5, le francais posséde quatre voyelles nasales qui
s’opposent a quatre voyelles orales correspondantes, méme si 1’opposition /e/ et /ce/ est en

train de disparaitre dans certaines régions francaises.

Tableau 5 - Représentation des voyelles du francais selon leur critére articulatoire d’apreés Léon (1992).

LIEU D’ARTICULATION ANTERIEURE POSTERIEURE
LABIALISATION Non arrondie Arrondie Non arrondie Arrondie
NASALISATION orale nasale | orale | nasale | orale | nasale | orale | Nasale

Fermée i y u
- Mi fermée e 17 [0}
o
=)
3 . B ) B
w Mi ouverte I g o) 3
< ce

Ouverte a a &
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Le frangais posseéde douze phonémes vocaliques qui ne sont pas présents dans le systéme
phonologique des apprenants arabophones. Ils sont étrangers a 1’arabe (/e, ¢, 0, 2.y, 9, &, 0, Q,
9, €, /) et sont par conséquent supposément a ’origine des problémes de prononciation des
apprenants du francais. Ces difficultés sont observables auprés du public marocain dont la
langue maternelle ne se caractérise pas par le méme systéme vocalique. Parmi les sonorités
frangaises qui représentent le plus d’obstacles aux locuteurs arabophones, nous retiendrons les
voyelles et plus particuliérement les voyelles [e] (voyelle antérieure, non arrondie, orale, mi
fermée) et [y] (voyelle antérieure, arrondie, orale, fermée). Leurs caractéristiques phonétiques

sont présentées dans le trapeze articulatoire ci-dessous (cf. figure 4).

ANTERIEURES POSTERIEURES

Ecartées Arrondies Arrondies

i Yy u

Trés fermées
Fermées e \ 2 \
Moyennes \ /
Ouvertes \ - \(E 3/

Trés ouvertes

el
&
g.\

Figure 4 - Trapeze articulatoire des voyelles de la langue francaise (Léon, 2011).
4.1.3 Degré de transparence des systemes orthographiques arabe et francais

La description des systemes linguistiques de 1’arabe et du frangais nous a permis de nous
rendre compte des différences qui existent au niveau orthographo-phonologique. Ces
différences ont entre autre permis de montrer que la maitrise de 1’écrit et plus spécifiquement
I’apprentissage de la lecture, variait en fonction du degré de transparence de leur systéme
orthographique Seymour et al. (2003), Treiman, (2006).

Le degré de transparence ou de la régularité des correspondances graphémes-phonemes
correspond a la « profondeur » de 1’orthographe, laquelle permet de répartir les différentes
orthographes alphabétiques en deux grandes catégories (Katz & Frost, 1992) :

- on définit une écriture « profonde » si les relations entre la phonologie et 1’orthographe

sont plurielles. Par exemple, un méme graphéme peut correspondre a plusieurs phonemes
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comme en francgais le graphéme « g » peut étre prononcé [g] ou [j] selon sa combinaison avec
la voyelle suivante. Autre possibilité, plusieurs graphémes sont associés au méme phonéme
comme en frangais, les graphémes « f », « ph » se pronongant de la méme maniere [f].

- au contraire, une orthographe est dite «superficielle » ou transparente si les
correspondances graphémes-phonémes sont uniques : un graphéme correspond a un seul et
méme phonéme. Ainsi, la connaissance du graphéme suffit a prononcer le mot. C’est le cas
par exemple de I’espagnol ou encore de I’italien (e.g. « tavola » /tavola/, « casa » /kaza/).
Dans le groupe des langues au systeme d’écriture alphabétique, certaines sont des langues a
orthographe profonde, (opaque ou irréguliere), tels que 1’arabe et le francais, alors que
d’autres relévent d’une orthographe superficielle (transparente ou réguliere) comme I’italien
ou I’espagnol par exemple.

A partir de ces observations, on peut alors supposer le degré de difficulté pour associer les

correspondances grapho-phonologiques chez des locuteurs dont la langue est opaque.

De nombreuses €études ont mis en exergue 1’incidence des relations phonie-graphie et de leur
degré de transparence sur 1’apprentissage de la lecture (Caravolas, Volin, & Hulme, 2005 ;
Frost, Katz, & Bentin, 1987; Goswami, Gombert & Fraca de Barrera, 1998 ; Katz & Frost,
1992 ; Oney & Goldman, 1984).

Certains chercheurs ont avancé que les orthographes transparentes permettent de reconnaitre
plus facilement des mots par la voie phonologique, alors que la lecture d’une langue a
orthographe opaque ne passe pas par cette voie mais plutot par un adressage direct (Frost,
Katz, & Bentin, 1987; Katz & Frost, 1992).

Des études comparant des langues opaques comme 1’anglais et des langues plus transparentes
comme des langues indo-européennes, ont montré des différences significatives dans la

rapidité d’acquisition de la lecture (Caravolas, Volin, & Hulme, 2005).

Oney et Goldman (1984) ont comparé, dans une de leurs études, des enfants de langue
maternelle turque et américaine scolarisée en 19 et 3°™ année. Les résultats indiquent que la
lecture des mémes pseudo-mots est effectuée plus lentement par les enfants américains. En
1°® année, leur lecture est également moins précise que celle des enfants turcs mais cela est
plus visible en 3<année.

Des auteurs comme Goswami, Gombert et Fraca de Barrera (1998) montrent eux aussi que les

enfants de langue maternelle anglaise, agés de 7 a 9 ans, ont plus de difficultés a lire des

pseudo-mots que des enfants grecs, francais et espagnols du méme age.
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Une autre étude de Bruck et Genessee (1995) a montré que des apprentis lecteurs canadiens
francophones de 6-7 ans, avaient de meilleurs résultats en lecture de mot et de pseudo-mots
que le groupe d’enfants canadiens anglophones. Tous ces résultats semblent donc confirmer
que la transparence des correspondances grapho-phonologiques aide [’acquisition de la
lecture. Les capacités d’analyse phonologique varient donc en fonction de la transparence du
systtme d’écriture et orthographique de la langue. Les langues possédent un systéme
orthographique plus ou moins opaque, lequel représente un facteur important pour

I’acquisition de la lecture.

Cependant, comparer des langues dont les facteurs visuels, sémantiques et articulatoires sont
sensiblement proches permet de réduire les risques (Wimmer & Goswami, 1994). C’est le cas
par exemple de 1’anglais et I’allemand. Ces deux langues sont germaniques, elles utilisent des
codes orthographiques et phonologiques similaires mais se différencient par leur régularité
graphémes-phonémes.

Ainsi, mener une ¢tude comparative sur ces deux langues permet de pouvoir utiliser des mots
quasi-identiques dans les deux langues.

Cependant malgré de fortes similarités entre ces deux systémes linguistiques, Frith, Wimmer
et Landerl (1998) ont montré des différences dans la précision et la vitesse en lecture de mots
et de pseudo-mots entre les enfants anglophones et germanophones agés entre 7 et 12 ans.
L’anglais, dont 1’orthographe est particuliérement opaque, n’est plus un désavantage pour la
lecture de mots a partir de 9 ans, mais jusqu’a 12 ans cette orthographe reste un obstacle pour
la précision de la lecture de pseudo-mots trisyllabiques. Cet écart selon la maturité cognitive
des locuteurs est retrouvé dans les résultats des études menées par Landerl (2000) ; Mann et

Wimmer (2002) ; Wimmer et Goswami (1994) sur des enfants de méme langue.

D’autres recherches comparatives menées sur d’autres langues confirment ces résultats. Une
¢tude de Goswami et al. (1998) sur I’anglais, le francais et I’espagnol montrent que plus le
systeme d’écriture est transparent plus il est aisé de lire n’importe quel mot dans ce systeme.
La encore, les pseudo-mots sont lus correctement alors que les francophones et les
anglophones obtiennent des résultats plus faibles. Ce serait ainsi le degré de transparence du
systeme orthographique de la langue qui faciliterait I’acquisition et la maitrise de la lecture.
Pour confirmer ces effets de transparence orthographique Aro et Wimmer (2003 cités dans
Besse, 2007) ont tenté de réaliser une classification de plusieurs langues (anglais, allemand,

espagnol, frangais, hollandais, suédois et finnois) en tenant compte de leurs caractéristiques
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ére
1,

orthographico-phonologiques. Leur étude a été réalisée aupres d’enfants scolarisés en
20me 38 ot 4™ année. Les résultats permettent de hiérarchiser le degré de transparence

orthographique de ces langues étudiées : dés la 1

année les enfants de chaque langue,
exceptés les anglophones, lisent correctement la quasi totalit¢ des des pseudo-mots ; en 1
année, les enfants finlandais, suédois et espagnols lisent plus rapidement les pseudo-mots
alors que les enfants anglais, allemands, hollandais et frangais mettent toujours, en 4me année,
deux fois plus de temps pour lire les pseudo-mots que pour nommer les nombres.

Seymour et al. (2003) ont évalué dans 1’'une de leurs recherches, le niveau de lecture de mots
familiers et de non-mots auprés d’éléves en fin de 1°° année. Les données concernent 13
langues différentes : 1’allemand, 1’anglais, le danois, I’espagnol, le finnois, le frangais, le grec,
le néerlandais, 1’islandais, I’italien, le norvégien, le portugais et le suédois (cf. tableau 6).

Les résultats confirment que, pour la plupart des langues, les enfants atteignent un niveau de
lecture efficient dés la fin de la 1 année.

Cependant, 6 langues dérogent a la reégle : en anglais, les performances sont beaucoup plus
faibles que dans les autres langues ; en frangais et en portugais, on observe une réduction de
I’exactitude et de la vitesse en lecture de mots familiers et de non-mots ; en danois, on
constate une réduction de 1’exactitude en lecture de mots, de la rapidité et de 1’exactitude de la
lecture de non-mots. Enfin, de maniére moins significative, en néerlandais et en suédois, on
voit apparaitre une réduction de la rapidité en lecture de non-mots bisyllabiques.

Pour les auteurs, ces écarts seraient dues a des différences linguistiques telles que la
complexité syllabique et la transparence orthographique des systemes d’écriture. Les
variations, les différences de performances entre la lecture de mots et de non-mots, sont
interprétées comme révélatrices de la complexité syllabique qui affecterait le décodage alors
que la transparence orthographique affecterait conjointement la lecture de mots et de non-

mots. A la lumiére de ces résultats, les auteurs proposent une classification des langues en

fonction de leur transparence orthographique et de leur complexité syllabique (cf. tableau 6).
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Tableau 6 - Classification des systemes d’écriture des langues proposée par Seymour et al. 2003 (cité dans
Besse 2007)

Transparence orthographique

transparente opaque
finnois grec portugais francais
Simple italien
Structure espagnol
syllabique allemand  néerlandais  danois anglais
Complexe norvégien  suédois
islandais

L’ensemble de ces études portent le plus souvent sur des langues possédant un principe
orthographique (logographique vs. alphabétique) différents.

Mais il serait intéressant de développer les comparaisons entre des langues alphabétiques ne
possédant pas le méme alphabet ni le méme systéme phonologique, comme c’est le cas entre
I’arabe et le francais dans notre étude.

C’est ce a quoi se sont attachés certains auteurs (Geva & Siegel, 2000 ; Geva & Wade-
Wooley 1998). Geva et al. se sont intéressés a 1’acquisition de la lecture en hébreu vocalisé
(langue sémitique comme I’arabe) par des locuteurs anglais, scolarisés dans des €coles juives
canadiennes. Ces enfants ont été suivis de la 1¥° a la 5°™ année. Leurs résultats ont montré
que le profil développemental des performances en lecture différe entre les deux langues
(Geva & Siegel, 2000).

En hébreu (L2) les enfants sont plus performants pour lire les mots hors contexte alors qu’en
anglais (L1), les enfants de 1 et 2°™ années sont plus performants pour lire des mots en
contexte. Cet effet facilitateur du contexte n’apparait pas pour la lecture en hébreu L2 (Geva
& al., 1998).

Le degré de transparence orthographique et celui de la complexité syntaxique peuvent
expliquer ces résultats. Méme si I’enfant posseéde peu de connaissances en hébreu (L2), celui-
ci n’a qu’a acquérir un nombre limité de régles de correspondances graphophonologiques
simples et consistantes. Ceci facilite considérablement, dés le début, 1’acquisition du
décodage. Cependant, en anglais les choses sont différentes car 1’acquisition des regles de
correspondances sont nombreuses et complexes dans cette langue, et sont donc loin d’étre
acquises en milieu de 1°° année. Ainsi, si la maitrise de I’écrit en L1 reste un facteur
contribuant a la lecture en L2, il semble que ’acquisition d’une L2 transparente sera plus

rapide que celle d’une L2 opaque.
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Cet effet de transparence a d’ailleurs été suggéré par plusieurs auteurs ayant comparé

I’évolution de la lecture en anglais langue maternelle, par rapport a d’autres langues.

Ce qui nous intéresse plus directement dans notre d’étude, ce sont les résultats obtenus dans
les configurations inverses : L1 sémitique et L2 indo-européenne. Kahn-Horwitz, Shimron et
Sparks (2005) qui ont travaillé auprés d’enfants natifs hébreux, en 4™ année, débutant
I’apprentissage de 1’anglais, montrent également que les compétences développées en L1
interviennent sur la lecture en L2.

La connaissance des lettres et des sons anglais explique la reconnaissance des mots et la
compréhension de texte en anglais. Cependant, les auteurs remarquent que d’une part, les
compétences en lecture en hébreu vocalisé apportent leur contribution a la lecture de mots ; et
d’autre part, la conscience phonologique et morphologique (mesurée en hébreu a I’aide de
taches orales de suppression de phoneme et de complétion de phrases par un mot dérivé a

partir d’une racine donnée) apporte leur contribution a la compréhension.

4.2 De ’analyse contrastive a ’interlangue

Depuis, une quarantaine d’années, la littérature abonde de recherches portant sur
I’apprentissage des langues secondes. Pour expliquer I’apprentissage de la langue seconde, et
pour démontrer que 1’on peut prédire et expliquer 1’apparition des erreurs des apprenants la
recherche sur l'influence de la L1 sur la L2 a ét¢é dominée par [’analyse contrastive,
influencée par 1’école behavioriste (Lado, 1957). Il était alors admis que les différences entre
la langue maternelle et la langue seconde pouvaient causer des difficultés, alors que les
¢léments similaires dans les deux langues débouchaient a contrario sur une aide dans
I’apprentissage. On considérait méme que toutes les erreurs commises par les apprenants

pouvaient étre prédites par une comparaison de la langue maternelle et de la langue seconde.

L’analyse contrastive distingue deux types de transfert :

- le transfert positif : si les structures des deux langues sont similaires, le transfert de la L1
sera correct en L2 ;

- le transfert négatif : si les deux structures des deux langues n’ont pas de rapport, le transfert

sera incorrect : on parlera d’interférence.
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Les modélisations du concept d’interlangue et plus particulicrement les processus
d’apprentissage ont été au fur et a mesure des années complétées et amendées. L étude de
I’apprentissage des langues secondes concerne essentiellement la mise en place des
connaissances linguistiques et les facteurs qui influencent cette derniére au cours du
développement. Le role de la langue maternelle a été largement étudi¢, notamment en terme
de relations avec la langue seconde des apprenants. Les auteurs font alors référence a la

notion de transferts translinguistiques (Cummins, 1987 ; Cummins & Swain, 1986).

Cependant, au début des années 1970, les chercheurs ont trouvé que I’hypothese de I’analyse
contrastive n’était pas suffisante. Les erreurs des apprenants ne s’expliqueraient pas toujours
par des différences entre les langues, et celles-ci n’engendreraient pas toujours des difficultés.
A partir de cette époque, les chercheurs ont commencé a s’intéresser moins a la prédiction
d’erreurs qu’aux erreurs réellement commises par les apprenants. C’est le début de I’analyse
systématique des erreurs d’apprenants, dite ’analyse d’erreurs (Error Analysis). Des
chercheurs ont montré que les erreurs commises par les apprenants ne devaient plus étre
percues comme négatives mais comme iné€vitables et normales, et seraient méme utiles pour
I’apprentissage. Depuis la publication d’un article de Corder (1967), « The significance of
learner errors », les erreurs n’ont plus été considérées comme quelque chose qu’il fallait
¢radiquer, mais plutdt comme des indices informant de [’état des connaissances de
I’apprenant (Gass & Selinker 1994). En effet, Corder (1967, 1980) montre que les erreurs
systématiques sont le reflet des compétences momentanés des apprenants. L’apprenant met en
place les regles, et les construit lui-méme. Dit autrement, ces connaissances, qui semblent au
départ instables, sont le résultat de la construction et de la vérification d’hypothéses que le
sujet émet quand il essaie de donner du sens et d’organiser I’information des matériaux
linguistiques auxquels il est exposé. Les erreurs sont donc devenues intéressantes en elles-
meémes et ne sont plus seulement considérées comme le produit d’un apprentissage imparfait.
Les chercheurs ont méme commencé a regarder la langue de 1’apprenant, non pas comme une
variante défectueuse de la langue cible, mais comme un systeéme linguistique spécifique avec
ses propres structures et ses regles. Selinker (1972) utilisera le terme d’interlangue pour
décrire ce systeme de développement. Selon lui, la langue de 1’apprenant correspond a un

systeme psycholinguistique dynamique organisé par plusieurs types de processus.
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L’analyse des erreurs a donné lieu a de nombreuses études descriptives qui ont servi a
classifier les processus qui seraient a I’origine des erreurs commises. Ils sont regroupés en
différentes catégories :

- les processus de transfert entre L1 et L2 (erreurs d’interférences) ;

- les processus de surgénéralisation du matériel de la L2 (erreurs de généralisation) ;

- les processus de transfert d’apprentissage (incompréhension lors des apprentissages de la

L2).

Pour Ringbom (1987), méme si I’analyse d’erreurs a ses limites, elle est un moyen important

pour mieux comprendre les processus sous-jacents de 1’apprentissage d’une L2.

Selon I’analyse contrastive classique, le processus de transfert entre L1 et L2 serait a 1’origine
des erreurs d’interférence entre les phoneémes de I’arabe et du frangais, ce qui provoquerait
une prononciation incorrecte de ces sons. Tous les phonemes de la L2 qui n’existent pas en
L1 posent des problemes a I’apprenant. Pour les locuteurs arabophones marocains qui
apprennent ou qui parlent le francgais, les difficultés concernent les phonémes vocaliques
antérieurs du francais [e], [€], [y], [@] et [ce] ; les voyelles postérieures [o], [0] et [a] (a noter
que la position de la voyelle ouverte postérieure [a] est instable et que certains manuels
récents de phonétique frangaise ne présentent plus la distinction entre [a] et [a] ; ainsi que 6
phonémes consonantiques [p], [v] [j] (semi-consonne), [3] (jardin), [g], [] (gagner).

Dans notre recherche, nous nous centrerons essentiellement sur la perception des phonémes

vocaliques frangais et plus particuliérement des sons [¢e] et [y].

Les systémes phonologiques de 1’arabe et du frangais contiennent le son [i]. Le son [i] de
I’arabe et le son [i1] du frangais peuvent donc étre considérés comme des sons identiques en L1
et en L2. Ils seront normalement assimilés par les sujets de notre étude dans une seule
catégorie. D’un autre coté, le Speech Language Model (SLM) de Flege prédit que les sons
différents en L2 sont assimilés dans la catégorie la plus proche en L1. Dans ce cas, les sujets
arabophones marocains qui entendent les voyelles francaises [e] et [y] pourraient
respectivement assimiler aux catégories [i] pour le [e], et [i] ou [u] pour le [y] étant donné que
ces sons vocaliques sont les plus proches dans leur L1.

Or, Flege (1995) avance que les sons « nouveaux », donc les sons qui n’existent pas dans la
langue maternelle, sont plus faciles a acquérir que les sons identiques compte tenu de

I’absence d’interférence avec la langue maternelle.
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Ainsi, les apprenants marocains seraient donc capables de construire de nouvelles catégories
phonétiques (perceptuelles ainsi que productives) pour ces deux phoneémes frangais. Au cours
de notre expérimentation nous supposons observer une amélioration de la perception des sons
[e] et [y] puisqu’ils n’appartiennent pas au systeme phonologique de I’arabe avec de moins
bonnes performances en perception du son [e] que du son [y]. Ces particularités linguistiques
seront présentées dans partie qui s’attache a décrire des systémes de langue de 1’arabe et du

francais.
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Synthése du chapitre

Dans ce chapitre, nous avons vu que 1’acquisition de la perception de la langue maternelle
aurait une influence sur celle des sons de la L2. La perception sélective relative a la langue
maternelle peut donc provoquer chez I’apprenant de la L2 des difficultés a percevoir et a
produire des contrastes phonologiques absents de la langue maternelle.

Ainsi, des modeles théoriques de 1’assimilation perceptuelle ont tenté d’expliquer ces
différences de discrimination de contrastes sonores d’une langue étrangere ou seconde (Best,
1995 ; Flege, 1995 ; Kulh, 1991b, 1994).

Ces transferts phonologiques, nous allons les observer chez une population d’enfants
arabophones marocains apprenant le francais. En effet, en dépit d’une forte exposition a la
langue francaise, a 1’école, dans la famille, ou a D’extérieur de la maison, les locuteurs
marocains peuvent éprouver des difficultés a prononcer certains sons absents de leur systéme
phonologique. Dans notre travail, nous nous sommes intéressée a la réalisation orale des
phonémes vocaliques [e] et [y], qui sont souvent prononcés comme un [i]. Le son [i] est en
effet, le son qui a les caractéristiques phonétiques les plus proches des deux sons cible, ils ne
différent que par un seul trait distinctif : « arrondi » pour le [y] et « fermé » pour le [e]
(Hamdi, 1991 ; Léon, 2011). Selon le modéle d’apprentissage de la parole (Flege, 1995), les
phonémes [e] et [y] sont alors assimilés dans une méme catégorie, a celle du [i] de 1’arabe.
Les sons [e] et [y], qui appartiennent au systéme phonologique du frangais, sont filtrés par le
systéme phonologique de 1’arabe, ce qui va perturber la perception et la prononciation de ces
sons vocaliques. La présentation du contexte d’étude marocain a permis de rendre compte de
la diversité linguistique de ce pays. Parmi les langues parlées, la langue francaise y détient
une place privilégiée, d’une part par rapport aux autres langues étrangeres (1’anglais,
I’espagnol) ; d’autre part aussi par rapport a la langue usuelle, 1’arabe dialectal, et enfin, par
rapport a I’arabe littéraire. En effet, la langue frangaise est utilisée a I’oral comme a I’écrit,
dans de nombreux domaines (administratif, économique, scolaire, familial, etc.). De plus, le
frangais permet I’acceés a I’enseignement supérieur, qui est majoritairement dispensé dans
cette langue au Maroc. En effet, a ['université marocaine, la maitrise de la langue francaise

constitue une condition nécessaire pour la saisie et la compréhension des contenus
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disciplinaires et, a terme, pour une bonne intégration dans le marché de I’emploi. Ainsi, un
intérét particulier doit étre porté sur ’apprentissage de cette langue, dés le plus jeune age.
Dans ce travail de recherche, nous nous intéressons a I’apprentissage de [’oral, plus
spécifiquement de la perception et la prononciation de deux sons absents du systeme
phonologique des locuteurs marocains. Notre hypothese est que leur acquisition pourrait étre
favorisée par la lecture en L2. Dans le chapitre suivant, nous présenterons les connaissances et
les processus mis en jeu dans la reconnaissance des mots écrits, pouvant contribuer a

I’amélioration des performances orales en L2.
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La comparaison interlangue arabe-frangais exposée dans le chapitre précédent établit des
variations concernant le systéme orthographo-phonologique des deux langues. Parmi les
variations répertoriées nous focaliserons notre attention sur les phonémes du frangais qui
posent le plus de probléme en prononciation au public arabophone marocain, a savoir les
voyelles. L’objectif de notre travail est donc d’envisager une aide a la prononciation de ces

sons. L apprentissage de la lecture sera au centre de notre réflexion.

Depuis une trentaine d’années, les processus cognitifs mis en ceuvre dans 1’apprentissage de
la lecture ont ét¢ abondamment étudiés. Pour analyser les informations écrites, le lecteur doit
mettre en place des opérations complexes et de natures différentes. Trois principaux domaines
d’étude, la psychologie cognitive, la psycholinguistique et la pédagogie, se sont attachés a
comprendre les différentes compétences qui interviennent chez ’apprenti lecteur au cours de
son développement cognitif pour apprendre a lire. Ces différentes disciplines seront tour a

tour convoquées dans cette partie de notre recherche.

Lire, c’est d’abord déchiffrer, oraliser un texte et c’est aussi et surtout le comprendre.
L’activité de lecture mobilise donc des processus cognitifs de traitement de I’information qui
menent a 1’identification des mots, a I’automatisation des processus de reconnaissance (Colé
& Fayol, 2000) pour aboutir a I’objectif final de I’acte de lire : la compréhension (Hoover &
Gough, 1990). Cette derniere, n’est pas I’objectif de notre travail. Ainsi, les taches de lecture
dans nos expérimentations se réfereront toujours a la réalisation orale des mots écrits et non a
leur compréhension.

Dans ce travail, nous consacrerons tout d’abord une place particuliere aux différentes unités
qui entrent en jeu dans une tache de lecture et qui constituent des éléments importants des
modeles de lecture. Nous évoquerons les différents processus cognitifs liés aux différents
niveaux de traitement de la conscience phonologique, composante essentielle de la

progression de la lecture. En effet, ’aspect phonologique est primordial dans notre étude
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puisque nous ¢émettons 1’hypothése que I’apprentissage de la lecture contribue au
développement de la conscience phonologique, et peut donc favoriser 1’acquisition des sons
étrangers a la langue des apprenants et entrainer une meilleure perception et prononciation de
ces sons. Avant d’exposer notre protocole expérimental, nous présenterons les différents
modeles proposés en psychologie cognitive et en psycholinguistique afin de mieux
comprendre comment les enfants entrent dans la lecture, et plus particulierement comment

I’apprentissage de la lecture contribue au développement de la conscience phonologique.

1. Développement de la conscience phonologique

De nombreux travaux ont mis en évidence 1’'une des composantes essentielles a la fois de la
progression en lecture et a la prévention des difficultés de son apprentissage : la conscience
phonologique (Gombert, 1992 ; Goswami, 1990 ; Olofsson, 1985 ; Stanovitch, 1988).

Cette derniere se définit comme la conscience par I’individu que les mots parlés sont formés
d’unités phonologiques discretes, abstraites et manipulables, telles que les phonémes. Tunmer
(1989) I’a décrite comme « la capacité a manipuler et a réfléchir sur les unités phonémiques
de la parole ». Habib (2000) la définit comme « une capacite métaphonologique qui permet
de prendre conscience de la nature composite du langage et de repérer ['ordre de ses
composants ». Pour Olson (1996), cette conscience des phonémes serait fortement tributaire
de I’acquisition d’un systeme d’écriture alphabétique. Elle rendrait donc I’apprenti lecteur
capable d’analyser le langage et d’entrer dans 1’écrit. Dans un systéme d’écriture
alphabétique, le lecteur prend d’abord conscience que les lettres qui composent les mots écrits
peuvent coder des sons (les phonémes) pour ensuite acquérir un nombre suffisant de
correspondances graphéme-phonéme pour commencer a décoder 1’écrit.

L’intérét pour les capacités phonologiques et aussi doublé d’une préoccupation pour le degré

d’analyse et de controle exigé par les tdches au moyen desquelles ces capacités sont mesurées.

1.1 Les différents niveaux de conscience phonologique : épi et méta

Les aspects du langage ne sont pas tous maitrisés simultanément, on note des décalages dans
leur acquisition. Ces décalages renvoient a des connaissances implicites (épiphonologiques) et
explicites (métaphonologiques). L’expression sensibilité phonologique a permis de saisir le
continuum entre un traitement phonologique simple (implicite) et un traitement plus

complexe (explicite) (Hempenstall, 1997). Pour décrire ce continuum, certains auteurs ont
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parlé de discrimination phonologique et de conscience phonologique (Perfetti, 1989).
Gombert (1990) a utilis¢é I’expression de traitement épiphonologique pour désigner la
conscience phonologique implicite, et parle de traitement métaphonologique pour désigner la
conscience phonologique explicite utilisée par I’enfant dans ses manipulations phonologiques.
Cette distinction est a la base des tests utilisés dans [’évaluation de la conscience
phonologique de notre ¢étude. Dans le cadre de cette recherche, nous retiendrons la
terminologie de Jean-Emile Gombert pour étudier les capacités phonologiques.

L’existence des différents niveaux de conscience phonologique suppose que celle-ci se
développe au travers des différentes unités phonologiques telles que la rime, la syllabe ou le
phonéme. (Anthony & Lonigan, 2004 ; Foorman, Anthony, Seals & Mouzaki, 2002).

Ainsi, en fonction du niveau d’acquisition certaines habiletés a segmenter la langue sont plus
précoces que d’autres. En effet, nous verrons dans la partie ci-dessous que la rime et la syllabe
apparaissent bien avant ’acquisition de la lecture, alors que le phonéme est plus tardif et

soumis a un apprentissage systématique (Bryant, Bradley, MacLean & Crossland, 1990).

1.1.1 Traitements épiphonologiques

Avant méme le début de la scolarisation, I’enfant acquiert des compétences langagicres grace
aux interactions avec son entourage. Ces compétences concernent les régles syntaxiques et
phonologiques, qui vont lui servir & communiquer a 1’oral dans sa langue maternelle. A ce
stade, les connaissances linguistiques sont implicites. Les connaissances épiphonologiques se
mettent spontanément en place et les unités linguistiques traitées ne sont pas directement
disponibles ni manipulables. Celles-ci sont indispensables a I’émergence des connaissances
métaphonologiques que nous présenterons plus loin (Demont & Gombert, 2007 ; Gombert,

1990; Gombert, Bonjour & Marec-Breton, 2004).

Plusieurs recherches se sont intéressées a la taille de I’unité phonologique prise en compte au
cours de I’apprentissage de la reconnaissance des mots écrits. Deux points de vue sont alors
avances.

Le premier est défendu par Goswami (2000, 2002) et se fonde sur la structure hiérarchique de
la syllabe. Il avance qu’une sensibilité aux unités de grandes tailles, précede la conscience des
unités plus petites (unités larges vers unités plus petites). C’est ce que certains auteurs appelle

« la théorie de I’affinement de la taille du grain » (Ziegler & Goswami, 2005).
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Selon cette conception, la conscience de la syllabe se développe en premier, avant
I’acquisition de 1’écrit (vers 3-4 ans). Elle est ensuite suivie par la conscience de 1’attaque et
de la rime (vers 4-5 ans) et enfin par la conscience phonémique qui se développe plus
tardivement (Ziegler & Goswami, 2005). La syllabe est une unité phonétique, congue comme
une structure hiérarchique car elle est composée au niveau supérieur d’une opposition entre
I’attaque (la consonne) et la rime (la voyelle), qui découpent naturellement un mot. C’est une
unité¢ d’articulation, de découpage car elle posséde un aspect mécanique puisque chaque
mouvement articulatoire permet sa production. Elle se démarque par sa durée, son rdle
métrique dans le débit de parole et son role dans 1’accentuation (Angoujard, 1997).

Elle constitue I'unit¢ de base de la perception et de la segmentation de la parole dans les
langues a systeémes d’écriture alphabétiques. Cette unité est la plus facilement acquise et
ontologiquement il s’agit de la premiére (Anthony & Lonigan, 2004 ; Bertelson, de Gelder &
van Zon, 1997 ; Cutler, Mehler, Norris & Segui, 1986; Segui, 1984).

En effet, en raison de la pratique du langage parlé¢ la structuration syllabique émerge
implicitement et précocement. Il en va de méme pour la rime. Trés tot, au cours du
développement linguistique de D’enfant, la syllabe apparait comme une véritable unité
d’analyse de la langue orale (unité épiphonologique). Liberman (1973) a testé la conscience
syllabique en anglais sur des enfants a partir de répétition de mots plurisyllabiques. A chaque
¢coute, I’enfant doit taper sur la table autant de fois qu’il y a de syllabes dans le mot. L auteur
a montré que dés 4 ans, I’enfant réussit a segmenter en syllabes.

Toujours en anglais, une étude menée par Mann et Liberman (1984) a montré que I'habileté a
identifier et a segmenter les syllabes d’un mot pourrait jouer un réle dans le début de
l'apprentissage de la lecture.

L’évaluation des capacités ¢épiphonologiques peut se faire a 1’aide d’épreuves de

reconnaissance et de production de rimes ou encore de découpage syllabique.

1.1.2 Traitements métaphonologiques

A I’inverse des capacités épiphonologiques, les capacités métaphonologiques sont stimulées
uniquement par un enseignement formel de la langue écrite (Duncan, Seymour & Hill, 1997 ;
Gombert, 1990) et demandent une prise de conscience explicite des unités traitées. Sa
construction se fait par paliers a partir d’un entrainement régulier concernant les aspects

phonologiques du langage. Ces connaissances métaphonologiques permettent d’identifier et
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de manipuler de fagon intentionnelle notamment les composants phonologiques des unités

linguistiques, comme le phonéme.

Celui-ci n’est acoustiquement pas aussi bien signalé que la syllabe car il n’est pas représenté
de maniére univoque dans la chaine acoustique. Lors de la lecture, c’est la conscience
phonologique du lecteur qui va lui permettre de traiter les sons de la langue, de prendre
conscience de la décomposition des mots en différentes unités phonologiques non signifiantes
et combinables entre elles (syllabes, rimes, phonémes).

I1 a ét¢ mis en évidence que les adultes illettrés en frangais présentent de bonnes performances
pour des taches phonologiques portant sur la rime, mais une absence de conscience du
phonéme (Loureiro, Braga, Souza Ldo, Nunes Filho, Queiroz & Dellatolas, 2004 ; Morais,
2003). Ces résultats indiquent que le développement des unités métaphonologiques, comme le
phoneme, nécessite I’apprentissage de 1’écrit. Par ailleurs, de nombreuses études montrent que
le développement de la conscience du phoneme peut étre prédit par les performances sur des
taches de conscience de la syllabe et de la rime chez des enfants d’age préscolaire et en début
de scolarit¢ (entre 2 et 7 ans) (Anthony & Lonigan, 2004 ; Bryant, Bradley, MacLean &
Crossland, 1990 ; Carroll, Snowling, Stevenson & Hulme, 2003 ; Duncan & al., 1997;
Foorman & al., 2002 ; Goswami, 1999). Quelques auteurs ont néanmoins suggéré qu’en
francais il existerait une indépendance du développement de la conscience de la rime et du
phonéme, la conscience du phonéme pouvant étre présente avant la conscience de la rime

sous I’effet de I’enseignement (Duncan & al., 1997 ; Savage, Rvachew & Blair, 2006).

Le développement des capacités métaphonologiques peut étre appréhendé a partir de
différentes taches évaluant les différents niveaux de conscience (Anthony & Lonigan, 2004;
Duncan & al., 1997 ; Gombert, 1990, 1992). Les taches de discrimination, d’identification ou
de détection en choix forcé font appel a un niveau de conscience phonologique moindre
(Gombert, 1990). Le contréle conscient est, quant a lui, évalué par des taches dites
productives et la segmentation est maitrisée avant la combinaison, elle-méme maitrisée avant
la suppression, les performances a chacune de ces taches continuant de se développer avec
I’age (Anthony & Lonigan, 2004; Foorman, Anthony, Seals, & Mouzaki, 2002; Gombert,
1990).
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Muter, Hulme, Snowling et Taylor (1998) ont conclu que l'habilet¢ de segmentation
phonémique était un bon prédicteur de 1'acquisition de la lecture et de I'orthographe. Or, la
conscience de la rime prédirait seulement de maniere significative l'acquisition de
l'orthographe en fin de deuxieme année de primaire (CEL).

En effet, la conscience phonémique (niveau d’abstraction le plus €levé de la conscience

phonologique) est le meilleur prédicteur en début d’apprentissage.

Bertelson, Gelder, Tfouni et Morais, (1989) suggerent que I’émergence de la conscience
phonémique (capacité a analyser les phonémes, a les manipuler et a les combiner) serait
directement en lien avec D’acquisition de 1’écrit. En effet, pour apprendre une langue
alphabétique, I’enfant doit étre capable de segmenter des mots parlés qu’il connait en unités
phonémiques pour pouvoir les représenter par des symboles graphiques. Pour réaliser cette
segmentation, 1’enfant doit avoir conscience qu’un mot parlé n’est pas un tout mais se
compose d’unité de plus petite taille, les phonémes.

Par conséquent, la conscience phonologique est une faculté indispensable a 1’analyse de la

structure phonémique du langage et donc a ’apprentissage du langage écrit.

De nombreuses recherches ont porté sur cette habileté, et différentes hypothéses ont été
émises quant aux relations qu’entretiennent le développement de la conscience phonologique
et I’apprentissage de la lecture. Pour certains auteurs ’apprentissage de I’écrit se construit sur
la capacité a développer une connaissance phonologique des propriétés formelles de la langue
parlée, alors que d’autres considérent que la conscience phonémique accompagne le processus
d’acquisition de la lecture.

Ces différentes prises de position relatives au rapport qu’entretiennent la conscience

phonologique et I’apprentissage de la lecture sont exposées dans la partie suivante.

1.2 Lecture et conscience phonologique

1.2.1 Réle de la phonologie dans I’apprentissage de la lecture
Parmi les nombreuses recherches portant sur le role du traitement phonologique et le langage
écrit, une large majorité a conclu a I’influence de la conscience phonologique sur la lecture en

mettant en évidence un effet prédictif des performances aux taches de conscience

phonologique sur les performances de lecture (Alegria & Morais, 1979 ; Bryant & al., 1990 ;
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Castles & Coltheart, 2004 ; Gombert, 1990 ; Lonigan & al., 1998 ; Muter, Hulme, Snowling
& Stevenson, 2004 ; Passenger, Stuart & Terrell, 2000 ; Plaza & Cohen 2006).

Des auteurs comme Gough et Hillinger (1980) ont conduit a défendre 1’hypothése selon
laquelle la capacité a segmenter les mots parlés est indispensable a la découverte du code
¢écrit. La conscience de la structure phonologique de la parole serait indispensable a la
découverte des correspondances graphéme-phonéme. A leur tour, ces correspondances
permettraient au lecteur de reconnaitre des mots qu’il rencontre pour la premiere fois.

De nombreux chercheurs comme Tunmer et Nesdale (1985) ont montré a travers des études
longitudinales que les capacités phonologiques se distinguaient comme le meilleur prédicteur
de la réussite de l'apprentissage de la lecture. Ils comparaient I’efficacité d’un entrainement
uniquement phonémique avec celle d’un entrainement portant a la fois sur la phonologie et les
correspondances grapho-phonologiques. Ainsi, ces ¢tudes ont mis en évidence qu’a force
d’entrainement, les procédures alphabétiques devenaient automatiques et systématiques.
Autrement dit, les habiletés métaphonologiques auraient un caractére causal sur 1’acquisition
du mécanisme d’identification des mots écrits et donc sur I’apprentissage de la lecture.
L’apprentissage de 1’écrit d’une langue a systeme alphabétique se construirait sur la capacité a
développer une connaissance phonologique des propriétés formelles de la langue parlée

(Mattingly, 1972).

La confirmation de la nécessité d’une habileté phonologique pour apprendre a lire est fournie
par les données obtenues dans une étude en anglais réalisée par Bryant et Bradley (1985). Les
résultats de leur recherche indiquent que les enfants entrainés phonologiquement présentaient
de meilleures performances en lecture comparativement aux enfants du groupe contrdle (pour
des résultats similaires, Hatcher, Hulme & Ellis, 1994). Ainsi, entrainer simultanément sa
conscience phonémique et la pratique des correspondances graphophonolgiques aurait un
impact positif sur les compétences en lecture dans un systeme d’écriture alphabétique.

Les résultats de 1’étude longitudinale menée en francais par Lecocq (1991) sur I’entrainement
de la conscience phonologique appuient les résultats obtenus par Bryant et Bradley (1985).
Différents programmes d’entrainement ont été proposés a des groupes de sujets. Chaque
groupe a suivi un entrainement spécifique qui consistait a travailler les capacités
métaphonologiques, la mémoire de travail ou la mémoire immédiate. Chaque groupe de sujets
a ¢té testé a la fin de la premiére année d’acquisition de la lecture. Les résultats ont montré
que les sujets du groupe avec un entrainement des habiletés métaphonologiques ont obtenu en

lecture des résultats supérieurs a ceux des groupes qui n’ont pas recu d’entrainement.
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Ainsi, la mise en place d’exercices oraux réguliers fait progresser plus rapidement 1’apprenti
lecteur et favorise 1’apprentissage de la lecture.

Ces études longitudinales ont montré le caractere causal des capacités métaphonologiques au
moment de 1’apprentissage de la lecture : le développement de la conscience phonologique est
un prédicteur de la réussite de I’apprentissage de la lecture. Ainsi, 1’entrainement de la
conscience phonologique, avant d’apprendre a lire, permet d’améliorer les performances en
lecture. Etre conscient de la structure phonémique de la langue, serait donc une aptitude
essentielle a I’apprentissage de la lecture.

Prépondérante en début d‘apprentissage de la lecture, elle diminue en relation avec
I’automatisation de la lecture et le recours de plus en plus important a la voie orthographique

(Bosman & de Groot, 1996 ; Bus & Van [Jzendoorn, 1999).

1.2.2 Role de la lecture dans le développement de la conscience phonémique

D’autres auteurs considerent que la conscience phonémique accompagne simultanément le
processus d’acquisition de la lecture (Ehri, 1989 ; Mann & Winner, 2002 ; Morais &
Kolinsky, 1995). Ce serait I’apprentissage de la lecture qui permettrait a I’apprenti lecteur

d’étre attentif aux segments phonologiques de la langue.

Cette hypothese est illustrée dans des études menées par Morais, Cary, Alegria et Bertelson,
(1979) sur des adultes portugais. Leurs résultats montrent que des adultes analphabétes
portugais obtiennent en conscience phonémique des résultats inférieurs a ceux des adultes
récemment alphabétisés. En effet, les adultes analphabétes ont plus de difficultés que les
adultes alphabétisés a ajouter ou a retirer une consonne en position initiale d’un mot a I’oral.
De plus, les adultes analphabétes obtiennent des scores significativement supérieurs dans les
épreuves de détection et d’¢lision syllabiques que dans les épreuves de détection et d’élision
phonémiques. Si I’on considére la premicre hypothése (role de la conscience phonologique
sur I’apprentissage de la lecture), les adultes alphabétisés auraient dii enregistrer de meilleures
performances en conscience phonémique si celle-ci s’améliorait spontanément, or ce n’est pas

le cas.
Une autre recherche tend a montrer que 1’acquisition de D’écrit est un prédicteur du

développement de la conscience phonologique (Mann & Winner, 2002). Ces derniers ont testé

deux populations d’enfants scolarisés en maternelle. La premiére est composée d’enfants
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américains initiés aux lettres et aux sons (manipulation des sons et des lettres) contrairement a
la deuxieme population d’enfants allemands. Les résultats ont montré qu’en conscience
phonologique, les enfants américains ont obtenu de meilleurs résultats que ceux du groupe
d’enfants allemands dont I’apprentissage n’incluait pas I’apprentissage des lettres et des sons.
Les auteurs en ont conclu que I’exposition a la lecture est la cause du développement de la
conscience phonémique et que par conséquent I’acquisition d’une conscience phonémique ne

peut se faire qu’a la suite d’un enseignement formel de la langue écrite.

Une autre étude en langue frangaise menée par Alegria et Morais (1979) a clairement mis en
¢vidence D’effet de la scolarit¢ sur le développement des capacités phonologiques. Les
performances en lecture de deux groupes d’enfants ainsi que leurs performances obtenues
dans des taches de manipulation de phonémes ont été simultanément testées a des moments
différents de leur scolarité. Les résultats obtenus conduisent a dire que le développement de la
conscience phonologique serait la conséquence de I’apprentissage institutionnel de la langue
écrite. De la méme fagon, Gombert (1992) indique que la conscience phonémique ne peut se
développer que dans un contexte d’instruction du principe alphabétique. Le développement du
langage oral est accompagné de la détection précoce des syllabes alors que 1’acces a la
conscience phonémique est soumis a un apprentissage systématique et ne peut pas apparaitre
en dehors de ce contexte.

Ces différentes recherches soulignent que les capacités métaphonologiques des enfants sont
faibles avant I’apprentissage de I’écrit et augmentent de manicre significative avec cet
apprentissage. L’exposition a la lecture serait la cause du développement de la conscience
phonémique et par conséquent I’acquisition d’une conscience phonémique ne se ferait qu’a la

suite d’un enseignement formel.

1.2.3 Conscience phonémique et lecture : une interdépendance

Les recherches précédemment exposées ont mis en évidence 1I’importance de la dimension
phonologique dans [’apprentissage de la lecture. Certains chercheurs considérent
I’apprentissage de la lecture comme un facteur essentiel au développement de la conscience
phonologique, alors que d’autres préférent considérer que cette derniere se développe
préalablement a I’apprentissage de la lecture. Or, les résultats d’un grand nombre d’études
longitudinales soulévent que ces prises de positions ne s’opposent pas. En effet, considérer la

conscience phonémique comme un facteur prédictif de D’apprentissage de la lecture
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n’empéche pas que ce dernier contribue a une meilleure prise de conscience des phonémes.
L’un n’est pas incompatible avec I’autre. Vue ainsi, la conscience phonémique serait a la fois
la cause et la conséquence de [’acquisition de la lecture. Ces deux habiletés se
développeraient conjointement. Les progres de ['une se répercuteraient sur les progres de

I’autre (Hatcher & al., 1994 ; Perfetti, Beck, Bell & Hughes, 1987).

Cette troisiéme hypothese suppose donc que la conscience phonémique du sujet est suffisante
pour transcrire la structure phonologique et développer les habiletés nécessaires a
I’apprentissage de la lecture. Cet apprentissage permettrait a son tour de traiter des données
métalinguistiques (Stanovich, 1986). Plusieurs études ont tent¢ de mettre en exergue la
relation de causalit¢ réciproque qui existerait entre la conscience phonologique et

I’apprentissage de la langue écrite (Alegria & Morais, 1989 ; Castle & Coltheart, 2004).

La relation entre conscience phonologique et lecture apparait comme une relation réciproque,
parfois qualifiée de circulaire (Demont & Gombert, 2007). L’apprentissage de la lecture et
I’émergence du controle métaphonologique, présentent en fait un développement progressif et
interactif, chacun participant au développement de I’autre (Demont & Gombert, 2007 ;

Gombert, 1990).

Toutes ces études sur la conscience phonémique ont donc mis en exergue I’importance de la
dimension phonologique dans ’apprentissage de la lecture. Mais, en plus de s’intéresser aux
capacités cognitives fondamentales en jeu dans I’apprentissage de la lecture, nous allons voir
que dans la partie suivante, que de nombreux chercheurs ont tenté¢ de modéliser le processus
d’apprentissage de la lecture et le développement des procédures qui I’accompagnent.

Nous nous appuierons sur ces théorisations de modeéles de lecture en langue maternelle pour
comprendre comment 1’apprentissage de la lecture améliorerait les performances orales de la
L2. En plus de ces modeles, nous évoquerons dans cette partie quelques travaux réalisés en
langue maternelle soulignant la contribution de 1’apprentissage renforcé de 1’écrit dans le
développement de la perception et de la prononciation des sons dans cette langue. Nous
émettons I’hypothése que les résultats obtenus en langue maternelle pourraient également étre

observés en langue seconde.
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2. Modélisation de ’apprentissage de la lecture

L’objectif de notre travail est de vérifier si un apprentissage renforcé de I’écrit en L2
contribue a I’amélioration des performances orales dans cette méme langue. Ainsi, dans cette
partie, nous ne ferons pas une revue exhaustive des nombreux modeles théoriques de
I’acquisition de la lecture. Nous prendrons soin de sélectionner ceux qui nous semblent étre
les plus pertinents pour notre recherche. Ainsi, nous présenterons les modélisations du
processus de lecture tels que le modele de lecture experte a double voie, d’autre part, les
modeles développementaux, qui pensent 1’apprentissage de la lecture comme un processus

sériel et enfin, les modé¢les interactifs.

2.1 Les deux voies d’identification des mots écrits : modele de lecture
experte

Les modeles de la lecture experte décrivent deux voies d’identification des mots écrits,
identifiées a partir de I’étude des pathologies adultes (Valdois & de Partz, 2000). Apprendre a
lire consiste donc a mettre en place les deux voies d'acceés au lexique : soit par étapes
successives (logographique puis alphabétique et enfin orthographique (Frith, 1985), soit par le
recours aux processus logographiques conjointement aux processus phonologiques pour

¢laborer le lexique orthographique (Seymour, 1997).

2.1.1 La voie phonologique

Cette procédure permet de lire des mots réguliers, nouveaux et des pseudomots par le biais
d’une conversion grapho-phonologique sans passer par le lexique mental. Par exemple, le mot
« boutique » est d’abord segmenté en unités graphémiques (/b/, /u/, /t/, /i/, /k/) qui ensuite
subiront les régles générales de conversion graphémes-phonémes. La séquence de phoneémes
(/b/, lu/, t/, 11/, /k/) est alors transmise au buffer phonologique pour un assemblage qui permet
de déboucher sur une production orale. Le recours au traitement phonologique pour accéder
au sens du mot s’appelle la médiation phonologique. Les mots rencontrés par le lecteur sont
alors décodés, les graphémes isolés et analysés, des phonémes seront associés aux graphémes,
des syllabes se formeront grace a la fusion des phonémes, puis les syllabes formeront des

mots afin de reconstruire la forme phonologique globale d’un mot et d’en extraire du sens.
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Ce traitement phonologique joue un rdle essentiel car 1’apprenti lecteur doit acquérir des
procédures de conversion grapho-phonologique et prendre conscience des unités

phonémiques qui composent les mots.

2.1.2 La voie orthographique

Pour lire, le lecteur passe par la représentation orthographique du mot issue de son lexique
orthographique mental (systéme sémantique) ce qui va lui permettre de reconnaitre tous les
mots déja rencontrés. La voie orthographique utilise I’information fournie par les détecteurs
de lettres pour mettre en lien la représentation graphémique associée a la représentation
orthographique présente dans le lexique orthographique. Le module d’analyse visuelle permet
d’identifier les graphémes (la séquence des lettres), c'est-a-dire d’établir une représentation
orthographique mentale du stimulus. Une fois la suite de lettre récupérée dans le lexique
orthographique, le détecteur de mot peut alors étre activé et permet ainsi 1’activation de la
représentation sémantique du mot. Ce dernier peut ensuite étre prononcé par le systeme
phonologique de sortie et le systéme phonémique. Certains auteurs parlent de représentation
abstraite du mot (Riesenhuber & Poggio, 1999). Cette voie est indispensable a la lecture de
mots réguliers fréquents et irréguliers tels que « femme » ou « monsieur ». Ainsi, le lecteur ne
peut pas utiliser cette voie pour lire des mots qu’il n’a jamais rencontrés, ou des séquences de
lettres qu’il n’a jamais vues auparavant (excepté en lisant par analogie). L’enfant peut lire
correctement le début du mot et se tromper sur la fin car celui-ci ressemble a un autre qu’il
aurait en mémoire).

11 a été montré que la voie orthographique est plus rapide que la voie phonologique (Sprenger-
Charolles, Colé, & Serniclaes, 2006). Toutefois, cette dernicre est indispensable dans
I’apprentissage de la lecture. C’est par la procédure de correspondance graphéme-phonéme
qu’au fur et @ mesure des expositions a I’écrit, la voie orthographique se construit (Share,
1999). La procédure d’assemblage, trés sollicitée par le lecteur débutant, est peu a peu
remplacée par la procédure orthographique, qui est majoritairement utilisée par le lecteur
expert.

Le lecteur expert maitrise les deux procédures et passe de 1’'une a I’autre en fonction du

matériel linguistique a traiter (Piérart, 2001).

80



Chapitre 2: L apprentissage de la lecture: traitements mis en ceuvre

Quand un stimulus visuel est présenté, le traitement débute par I’analyse des traits® et
’activation des lettres correspondantes. Il se poursuit simultanément dans les 2 voies. Les 2
routes aboutissent a la forme phonémique du mot, stockée dans une mémoire tampon
commune, et permettant ensuite la prononciation du mot. Le systéme de production est inspiré
de Dell (Dell, 1986) : il comprend une représentation des mots sous forme phonologique, puis
un transfert au niveau phonémique.

I1 est évident que ces 2 voies sont indispensables : la voie phonologique permettant de
déchiffrer les mots nouveaux qui seront a terme reconnus par la voie orthographique qui est
nécessaire a la prononciation de mots irréguliers.

Une attention visuelle efficace, indispensable a la voie directe, est nécessaire a une bonne
segmentation dans la voie indirecte. Ce modele rend compte de I’importance d’une centration
visuelle sur la forme écrite pour permettre la mise en place d’un lexique orthographique, dans
lequel la forme orthographique du mot sera mémorisée tout comme sa forme phonologique,

afin de permettre la production orale de celui-ci.

Procédure C Mot écrit__ D Procédure

Lexicale Phonolegique

Analyse visuelle

l

Le:éiq e
' orthographique +Segmentation
st H.“ e *Systeme de conversion
sernantigue e grapho-phonemigque
phonologigue *Syntttes
Alempire a

court terme

Figure 5 —Modéele double-voie a traitement en cascade (Coltheart, 1978)

2 L'analyse visuelle des mots écrits a un rdle trés spécifique. En effet, les lettres changent d'identité quand elles
changent d'orientation (par exemple, p renversé devient d, u devient n). Certaines ne différent entre elles que par
un trait visuel (par exemple E et F, ¢ et 0).
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Le modé¢le double voie est le plus fréquemment utilisé comme modele de référence pour
décrire les mécanismes cognitifs permettant la lecture des mots. Ce modele décrivant la
lecture experte est utilisé en contexte développemental.

Actuellement deux types de modeles servent de base aux recherches sur I’acquisition de la
lecture. Les deux voies du modéle de lecture experte peuvent apparaitre de maniére
strictement séquentielle, 1’une apres 1’autre comme dans le modele de Frith (1985) ou en

interaction, dans le mode¢le de Seymour (1997).

2.2 Le modele développemental d’apprentissage de la lecture : les étapes de
Frith (1985)

Frith (1985) décrit trois étapes successives ou stades principaux, qui vont permettre a I’enfant
de développer sa maitrise de I’écrit : I’étape logographique, alphabétique et orthographique.
Selon ce mod¢le, avant de devenir un lecteur et un scripteur compétent, I’enfant doit passer

par cette suite d’étapes strictes et identiques pour tous les enfants (cf. figure 6).

Stade logographique

Le premier stade, appelé logographique (pré-phonologique) apparait avant I’apprentissage
formel, c’est-a-dire avant 1’apprentissage du principe alphabétique (correspondance
graphéme-phoneme). 11 est utilisé par 1’enfant pour reconnaitre les mots familiers. En effet, ce
dernier mémorise un patron de la forme visuelle des mots €crits en s’appuyant sur des indices
saillants visuels des mots stockés en mémoire, la plupart du temps extralinguistiques (e.g. les
propriétés spatiales, la forme, la couleur et le contexte du mot) et aussi du contexte dans
lequel apparait le mot. Ce stade de traitement est purement visuel et global. Avant ou au début
de I’apprentissage de la lecture, I’enfant va se baser sur ces informations pour reconnaitre ou
« deviner » les mots qu’il va rencontrer, comme s’il s’agissait d’objets picturaux, dont il
aurait appris par cceur la signification. Les mots sont identifiés dans leur globalité sans que
les graphemes qui les composent soient mis en rapport avec la représentation phonologique
correspondante. Ainsi, le nombre et 1’ordre des lettres a peu d’importance car la
reconnaissance ne se fait pas lettre a lettre. Ce stade permet ainsi de reconnaitre des signes
conventionnels ou des expressions utilisant des symboles. L’apprenti lecteur ne pourra pas
reconnaitre le mot « COCA COLA si son patron visuel n’est pas respecté. Or, si celui-ci est
conservé mais qu’une lettre change (e.g. « CACO COLAp) le lecteur ne s’apercevra de rien.

Identifier des mots reviendrait a ce stade, a utiliser le méme processus que lorsqu’on identifie
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un objet, des images-objets ou des formes. L’apprenti lecteur n’analyse pas encore le mot
écrit et n’effectue pas pour le moment de correspondances entre les lettres et leurs séquences
phonologiques correspondantes. En écriture, ce stade correspond au moment ou I’enfant est
capable d’écrire quelques mots familiers (e.g son prénom) sans avoir réellement compris que

les lettres des mots représentent les sons des mots correspondants.

Stade alphabétique

Le deuxiéme stade est dit « alphabétique ». Tous les auteurs sont d’accord sur le fait que le
processus phonologique est primordial dans cette étape mais la terminologie de celle-ci n’est
pas encore totalement définie. Harris et Coltheart (1986) parlent de procédure
« phonologique », Firth (1986) quant a elle, la définit comme une « phase alphabétique » et
Marsh, Friedman, Welch et Desberg (1981) parle de « décodage séquentiel ».

Cependant, tous s’accordent a dire que ce stade, spécifique aux systémes alphabétiques, est
déterminé par I’apprentissage explicite des reégles de conversion grapheémes-phonémes. Le
lecteur commence alors a prendre conscience que les mots sont formés d’unités discretes : les
phonémes. Il s’agit d’un apprentissage de type « bottom-up » (de bas niveau). Le lecteur part
du phonéme, unité de bas niveau, pour aller vers des unités de plus haut niveau, comme les
lexémes qui sont porteurs de sens. Cette phase analytique, marquée par la médiation
phonologique, permet a I’enfant de lire et d’orthographier les mots inconnus du sujet a partir
des regles de conversions graphophonologiques, enseignées explicitement a 1’école ou par un
médiateur connaissant ces régles, puisque celles-ci sont arbitraires et conventionnelles.

Ainsi, ’apprenti lecteur pourra lire des mots tels que « arbre » ou « table », ou encore des
pseudomots comme «rulika » et « mabilo». Or, il ne pourra pas lire des mots dont la
prononciation est singuliére (e.g. « femme » : « e » se prononce [a]). Ainsi, ’enfant écrira
fame a la place de femme. Le processus de médiation phonologique joue donc un role
extrémement important dans I’acquisition de la lecture. De plus, la mise en place et le
développement de ce processus nécessitent le développement de la conscience phonémique
Pour accéder a une lecture plus efficace, plus économique et plus complexe, le lecteur doit

passer par un troisieme et dernier stade, appelé « orthographique ».

Stade orthographique
A ce stade, ’enfant est en mesure d’analyser les mots, auxquels il est confronté, en unités
orthographiques sans avoir recours a la conversion phonologique. L’aspect visuel du mot lui

permet d’accéder directement a sa représentation orthographique stockée dans son lexique
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mental. L’apprenti lecteur devient & ce stade un lecteur expert car 1’étape de recodage
phonologique n’est plus nécessaire étant donné que I’acceés au mot peut se faire uniquement
par la reconnaissance des lettres.

Cette étape se caractérise par I’utilisation de la voie d’adressage (mise en relation directe des
connaissances lexicales des mots écrits et leur forme phonologique correspondante) a partir
des indices orthographiques ou visuels. Selon Frith (1985), le morphéme joue un role
important dans la reconnaissance des mots. La stratégie orthographique consiste a la mise en
mémoire d’informations orthographiques et participe donc a 1’¢laboration du lexique mental.
Pour accéder directement au mot stocké en mémoire, le lecteur procéde a une analyse
linguistique part laquelle il accéde aux significations qui sont associées a la séquence de
graphémes. Pour y parvenir, le lecteur doit avoir rencontré et déchiffrer le mot plusieurs fois
afin de s’étre familiarisé€ avec lui et donc de le mémoriser. Ainsi, il réussira a lire des pseudo-
mots « rule » ou des mots irréguliers comme « archéologue » (« ch » = [k]) ou encore des
homophones qui ne pourraient pas étre correctement lus avec la maitrise seule de la procédure

phonologique (e.g. « saut », « sot », « sceau », « seau »).

Selon ce modele, I’apprentissage explicite des correspondances graphémes-phonémes joue un
role central. En effet, c’est sous I’effet de cet enseignement que se constituerait le lexique
mental activé a la rencontre des combinaisons graphéme-phonéme apprises. La phonologie est
donc un facteur développemental crucial et représente un prérequis a 1’apprentissage de la
lecture (Gombert, 2003).

La majorit¢ des modeles actuels confortent la conception de Frith (1985). Ce serait
I’intervention pédagogique qui permettrait a ’enfant de passer d’un stade a 1’autre et de

comprendre le fonctionnement des codes écrits.
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Phase logographique ﬁ Ecriture
| -

reconnaissance globale
grice a des indices visuels favorise 1'nstallation

exemple : d’une procédure
alphabétique

Phase alphabétique

[

apprentissage du son des lettres, puis
de la forme sonore des syllabes et des
mots €crits

=j| Phase orthographique

formation progressive d’un
lexique orthographique

Figure 6 - Les phases d’apprentissage de la lecture selon le modele de Frith (Tortereau, 2005).

Les modeles développementaux mettent en lumiere les différents processus impliqués dans
I’apprentissage de la lecture. Or, ils ont été remis en question par de nombreux chercheurs
(Goswami, 1999 ; Perfetti, 1989 ; Seymour, 1997) et ce pour plusieurs raisons.

Tout d’abord ce sont des cadres descriptifs trés généraux, qui ne permettent pas de montrer
des différences interindividuelles qui peuvent exister entre les enfants. En effet, ces modéles
proposent un cadre descriptif trés général. L hétérogénéité et la complexité interindividuelle

des apprentis lecteurs ne sont pas suffisamment prises en compte (Ecalle & Magnan, 2002).

La notion de « stade » et en particulier I’idée de succession strictement séquentielle de ces
stades ainsi que leurs phases de transition sont remises en cause. La dynamique de
I’apprentissage n’est pas assez représentée (Content & Leybaert, 1992; Sprenger-Charolles,
1992; Sprenger-Charolles & Casalis, 1996). Autrement dit, 1’apprentissage de la lecture est
décrit comme une suite d’étapes ou de stades qui ne suivraient qu’un ordre strict et similaire

pour tous les enfants.
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De plus, selon ce modele, une étape ne pourrait pas commencer tant que la précédente n’est
pas terminée. L’apprenti lecteur doit maitriser le stade antérieur avant de passer au suivant.
Selon ce modele, le développement de la litératie est toujours le méme. Or, les procédures
alphabétiques et orthographiques semblent étre possédées simultanément par le lecteur. Dit
autrement, la procédure alphabétique pourrait étre activée par un lecteur qui traiterait déja les
mots de maniére orthographique. Les apprentis lecteurs n’effaceraient pas une procédure au
profit d’une autre. Ces procédures peuvent se chevaucher voire coexister. Au moment de la
lecture d’un mot inconnu, I’enfant pourrait passer directement par la voie alphabétique au lieu
de passer par 1’étape logographique (Bertelson, de Gelder & van Zon, 1997). Certains auteurs
avancent que tous les enfants ne passent pas nécessairement par le stade logographique

(Sprenger-Charolles & Casalis, 1996).

Les mode¢les développementaux ont permis de mettre a jour et d’expliciter les procédures
impliquées par I’activité de lecture. Par conséquent, ils ont servi de base pour les modéles
ultérieurs, comme les modeles interactifs. Ces derniers prennent d’une part en compte le fait
que les deux procédures ci-dessus exposées sont disponibles pour un lecteur au cours du
développement de ses compétences en lecture. D’autre part, les connaissances antérieures du

lecteur jouent un rdle important.

2.3 Le modéle interactif : la double fondation de Seymour (1997)

Développé depuis le début des années 1990, ce modele se propose de dépasser la perspective
développementale en stades pour expliquer le développement orthographique en tenant
compte de 1’architecture cognitive du systéme qui traite 1’écrit (Seymour, 1997). Pour
Seymour, il s’agit de présenter « une description du développement de la lecture dans lequel
un role central est attribué a la formation d’un systeme orthographique défini comme le
modele interne qu’un individu alphabétisé possede de [’orthographe et de ses rapports avec
la langue oral » (p.59). Le modéle a double fondation proposé par Seymour (1997) a pour
objectifs : de mieux rendre compte des variations individuelles dans [’acquisition de la
lecture-écriture ; de présenter 1’idée d’une interactivité entre les processus plutét qu’une
modularité (Frith, 1985) ; de montrer que le développement de la conscience phonologique

sous I’effet de I’enseignement s’opere des unités réduites vers les unités larges (Seymour,

1996).
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Le modele comporte 5 composants qui peuvent €tre congus « comme des processeurs ou
modules » (Seymour, 1997). Ce sont les processeurs logographique, alphabétique, de la
conscience linguistique, orthographique et morphographique (cf. figure 7). Les deux premiers
ont un role de fondation car ils contribuent massivement a 1’élaboration du développement

orthographique et pas seulement lors des étapes précoces.

Conscience linguistique phonémes
d
l
morphologie phonologie
A A 4
morphemes
Attaque/rime Attaque/noyau/coda
vy
Processeur Cadre orthographique Processeur
logographique noyau alphabétique
~ /
¥
Cadre Lettre/son
morphographique
(morphologie dans I’écriture)
v l v v

Figure 7 — Le modele a double fondation du développement orthographique de Seymour (1997) et Ecalle et
Magnan (2002)

La phase 0, nommée « prélittératie » précéde I’apprentissage proprement dit de la lecture et
de l’orthographe. Seul le systeme de la conscience linguistique (morphémique et
phonologique), pour le moment implicite et donc inconscient, se met en place.

Durant la phase 1, appelée « littératie orthographique », les processeurs logographique et
alphabétique permettant le développement des représentations orthographiques dans le
lexique mental, se développent conjointement sous l’influence de 1’enseignement de la
lecture. D’ou le nom de « double fondation » : double pour le développement conjoint des
deux processus et fondation car ils contribuent au développement de la structure

orthographique.

Le processeur logographique auquel Seymour fait référence renvoie aux processus visuo-

orthographiques et phonologiques qui permettent un stockage et une reconnaissance directe
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(partielle ou compléte) des mots ou des syllabes, sans médiation phonologique. Il différe en
ce sens de la conception de Frith (1985) décrite plus haut. Les mots nouveaux sont traités par
le processus logographique et donnent des informations pour la structure orthographique.

Au début du développement du langage écrit, c’est le processeur logographique qui traite les
mots familiers. Un déficit de ce processus engendrerait selon Seymour des difficultés a

mémoriser des connaissances orthographiques.

Quant au processeur alphabétique, il renvoie aux conversions graphémes-phonémes
inhérentes a un apprentissage formel explicite. Il traite les unités graphémiques comme des
unités visuelles et phonologiques. Ainsi, il permet de traiter de facon séquentielle (lire et
orthographier) des mots peu familiers, inconnus ainsi que des pseudomots qui contiennent des
syllabes simples.

L’acquisition du traitement alphabétique est en interaction avec la conscience linguistique, en
particulier de la conscience des phonemes. Celle-ci peut étre implicite qui progressent des
unités réduites (phoneémes) vers des unités plus larges (syllabes) et explicite, résultante de

I’enseignement formel.

Lorsque le processus logographique et alphabétique atteignent un certain niveau de
développement, la phase 2, caractérisée par le développement de la structure orthographique,
se met en place. C’est eux qui servent de double fondation a la structure orthographique,
centrale dans le modele de Seymour puisqu’elle dépend de la conscience phonologique, des
formes phonologiques stockées dans le lexique alphabétique et des représentations

logographiques.

Pour les niveaux plus avancés du développement du langage écrit, le processeur
orthographique établit des connexions entre les unités phonologiques et les graphémes a partir
de I’interactivit¢ de la conscience phonologique. De plus, le systéme orthographique ne
permet de coder que des mots simples (mono ou bisyllabiques) grace a 1’apprentissage du

langage écrit.

Les mots plus complexes (composés), sont traités par un dernier processeur, dit
morphographique, qui contribue au traitement de la structure morphologique des mots (racine,
préfixe et suffixe). Ce dernier module ne peut se faire sans le développement préalable du

processeur orthographique.
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Les apprentis lecteurs possédent alors tous les outils nécessaires pour lire et écrire des mots
réguliers, irréguliers et de non-mots (Seymour, 1997).

Les traitements d’analyse segmentale les plus déterminants sont de nature phonologique.
L’auteur met cependant en évidence I’importance d’autres types de connaissances, telles que
les connaissances orthographiques et morphologiques. Or, pour l’auteur, les traitements
morphologiques n’interviennent que tardivement. En effet, la composante morphologique ne
se met en place qu’aprés le niveau orthographique, qui lui-méme s’établit tardivement et se
développe consécutivement a la procédure alphabétique.

Cette idée est critiquée car plusieurs théories avancent que les jeunes enfants détiendraient

tres tot des connaissances sur les régularités orthographiques du langage écrit.

Pour résumer, contrairement au modele de Frith (1985) qui décrit la séquentialité des
processus, le modele de la double fondation de Seymour (1997), tient a rendre compte d’une
interactivité entre les processus orthographiques. Il considere ainsi les variations individuelles
dans I'utilisation des stratégies observées chez les enfants en début d’apprentissage. De plus,
il permet d’expliquer des troubles et de classer les différents types de dyslexie en fonction du
niveau de développement atteint par I’enfant.

De plus, le modéle de Seymour montre que la conscience phonologique se développe sous
I’effet d’un enseignement et qu’elle progresse des unités minimales (phonéme) vers de unités
plus larges (syllabe). Seymour présente également dans son modele des types de
connaissances autres que phonologiques. Il prend en effet en compte les connaissances
morphologiques qui n’apparaissaient pas au préalable dans celui de Frith (1985).

Or, cette composante n’est retrouvée que plus tard dans I’apprentissage de la lecture. En effet,
le développement des processeurs alphabétique et logographique intervient avant les
processeurs orthographique et morphologique.

Cependant, différentes études avancent que les jeunes enfants commenceraient trés tot a
utiliser les connaissances orthographiques et morphologiques. Les enfants posséderaient en
mémoire des connaissances orthographiques et morphologiques seulement dés trois mois
d’apprentissage de 1’écrit (Bosse, Valdois & Tainturier, 2003). Certains auteurs vont plus loin
en avangant ainsi 1’idée d’une utilisation des connaissances antérieures a partir de processeurs
analogiques (Colé, Magnan & Grainger, 1999). Les enfants auraient des connaissances
orthographiques implicites avant I’apprentissage formel de 1’écrit.

Seuls les modéles connexionnistes, appelés modeles de lecture par analogie, prennent en

compte I’ancrage de nouvelles connaissances sur des connaissances antérieures.
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3. Role de ’apprentissage de la lecture dans le développement des
performances orales en langue maternelle

3.1 Lecture et perception de la parole

Rappelons qu’apprendre a lire dans une écriture alphabétique demande la mise en place de
correspondances grapho-phonologiques, ce qui implique de la part du lecteur, une
représentation phonologique bien définie. A son tour, cette capacité phonologique va se
développer a partir de la lecture, I’un étant tour a tour cause et conséquence de I’autre. Ainsi,
entre 6 et 7 ans, période de 1’apprentissage de la lecture, I’enfant va consolider 1’apprentissage
des correspondances grapho-phonologiques, ce qui va entrainer une meilleure définition de
ses catégories phonémiques. Ceci s’explique par la relation de réciprocité qu’entretiennent le
développement de la conscience phonologique et celui de la lecture (Morais, Cluytens &

Alegria, 1984).

Méme si la conscience phonémique n’est que le reflet d’une stratégie orthographique, elle
force I’individu a réfléchir sur la structure des mots parlés, voire sur la structure de ses
représentations phonologiques. Méme si entendre un mot parlé ne signifie pas percevoir
consciemment tous les phonémes qui le constituent, une réflexion consciente sur la structure
des mots (e.g. apprentissage des correspondances phonémes-graphémes) pourrait entrainer un

changement dans la nature des éléments qui composent le systéme phonologique.

Cette hypothese est d’ailleurs confortée par une étude sur la catégorisation phonémique chez
des enfants frangais (Bogliotti, 2003a et 2003b). Dans cette étudel’auteure souligne que des
enfants non lecteurs de 6 ans n’étaient pas capables de catégoriser des phonémes alors qu’ils
se montraient meilleurs les années suivantes, entre 7 et 8 ans, ce qui coincide avec
I’apprentissage de la lecture. Cette recherche souligne I’évolution de la capacité de
catégorisation entre 6 et 7 ans, période qui correspond a 1’apprentissage de la lecture.

En effet, des enfants lecteurs de 7 ans, entrant a peine dans 1’écrit, percevaient les phonemes
[d] et [t] (i.e. des phonemes ne différant que par le trait de voisement) de maniere plus
catégorielle que des enfants pré-lecteurs de 6 ans. Par conséquent, si la sensibilité aux
phoneémes évolue avec I’arrivée de connaissances orthographiques, il est possible que le

systéme phonologique lui-méme évolue avec I’acquisition d’un systeme orthographique.

90



Chapitre 2: L apprentissage de la lecture: traitements mis en ceuvre

Dans ce cas, I’orthographe jouerait un role non seulement au moment du traitement des mots
(i.e., effets en temps réel) mais aussi bien avant, pendant le processus d’acquisition de 1’écrit,

en altérant la nature méme des représentations phonologiques (i.e. effets de structure).

Hazan et Barret (2000) ont apporté des résultats similaires en montrant une progression des
scores en tache d’identification de phonémes consonantiques (e.g. /k/-/g/ ou encore /s/-/z/) en
fonction de 1’age des enfants et de I’acquisition de la lecture.

Une ¢étude menée par Brady, Poggie et Merlo (1989) a montré que le changement de la
perception auditive continue au cours du développement du systéme orthographique, via
I’exposition a la langue écrite. En effet, ces auteurs ont montré que des enfants de 9 ans, qui
¢taient de bons lecteurs, répétaient de maniere plus précise les mots présentés auditivement
comparé¢ a des faibles lecteurs du méme age. Les auteurs en concluaient que la perception de
la parole évoluait en fonction du niveau de développement du systeme orthographique. Ces
résultats illustrent I’idée d’une influence des connaissances orthographiques sur la perception

des sons.

D’autres ¢études (Serniclaes, Ventura, Morais & Kolinsky, 2005) stipulent que le
développement de la perception catégorielle peut aussi étre la conséquence de la litératie. A
partir d’une étude comparative d’adultes illettrés et d’adultes lettrés, ces auteurs ont montré
que la capacité de perception catégorielle serait la conséquence de 1’apprentissage de la
lecture. Les illettrés qui ne savent pas lire, ne maitrisent pas les correspondances grapho-
phonologiques. Il leur serait difficile d’identifier un phonéme entendu parce qu’ils ne

disposent pas de sa représentation mentale.

Cette influence de I’expérience écrite a également été soulignée par Burnham et Erdener
(2002). Une tache de discrimination de sons natifs et non natifs du méme continuum de VOT
[ba — pa — pha] a été soumise a des enfants de méme age mais avec une scolarisation et un

niveau de lecture différents.

Les enfants étaient divisés en 4 groupes :
- 5 ans d’age chronologique sans expérience de scolarisation ;
5 d h 1 d | tion ;
- 5 ans d’age chronologique et 6 mois d’expérience de scolarisation ;
5 d h | t 6 d d | tion ;
- 6 ans d’age chronologique et 6 mois d’expérience de scolarisation ;

- 6 ans d’age chronologique et 18 mois d’expérience de scolarisation.
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Les résultats ont montré qu’il y a bien un effet de D’apprentissage de 1’écrit sur les
performances de discrimination mais que l’effet de 1’dge n’entre pas en compte. Les
4 groupes discriminent mieux les oppositions natives que les non natives mais les enfants de
5 ans sans expérience de la langue écrite percoivent les sons non natifs de la méme maniere
que les enfants de 5 ans avec 6 mois d’expérience de 1’écrit. Cependant, les enfants de 5 ans
sans expérience de 1’écrit percoivent moins bien les sons natifs comparativement aux autres
groupes. Il apparait donc que les compétences a discriminer les sons seraient liées a la lecture
puisque la perception des sons natifs changeait en fonction de I’expérience scolaire alors

qu’aucune amélioration n’a pas €té notée pour les sons non natifs.

3.2 Lecture et prononciation

A notre connaissance, peu d’études se sont penchées sur I’influence que pouvait avoir
I’acquisition de D’écrit sur la prononciation. Cependant, certaines recherches en langue
maternelle ont tenté de mettre en exergue qu’il pouvait exister un lien entre les deux. Vladimir
Buben (1935) est I'un des premiers auteurs a avoir tenté¢ d’expliquer 1’évolution phonétique
du francais par ’influence de I’orthographe sur la prononciation. Ce facteur particulier est
appelé « orthographisme », « prononciation orthographique » ou encore « effet Buben »
(Blanche-Benveniste & Chevrel, 1978). Cependant dans le champ de la linguistique, ce
phénoméne n’a pas fait I’objet de nombreuses études et fait figure de parent pauvre méme si
certains structuralistes mentionnent briévement ce facteur externe (Alarcos Llorach, 1968 ;
Martinet, 1993). L’intérét pour I’influence de 1’orthographe sur la prononciation et apparu
dans des domaines tels que la sociolinguistique et I’approche cognitive de la lecture-écriture.
En effet, pour les sociolinguistes ce phénomeéne apporte des explications a certaines variantes
de prononciation lors de la lecture oralisée. En psychologie cognitive, on se référe a « 1’effet
Buben » pour expliquer I’interaction entre le systeme de traitement de la forme parlée des
mots et le systetme de traitement de leur forme orale (Buben, 1935, Ehri, 1989 ; Perfetti,

1989).

Des travaux ont montré que I’influence de I’orthographe était directe et durable. Prenons
I’exemple des enfants scolarisés en Cours Préparatoire, qui entrent a peine dans 1’écrit
(Chevrot, 1998): Tl’auteur a montré que ces enfants pré-lecteurs prononcaient
systématiquement le mot parce que sans le [R] et considéraient que la prononciation correcte

¢tait donc pasque. Deux ans plus tard, suite a I’apprentissage de 1’écrit, plus particulierement
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de la lecture, les mémes enfants considérent cette fois que la forme correcte est parce que.
Cependant, cette étude montre que des enfants de 10-12 ans qui ont échoué dans
I’apprentissage de 1’écrit se retrouvent dans les mémes configurations que les enfants pré-
lecteurs. Ainsi, lors des premiéres années d’école élémentaire, le contact avec la forme écrite
de la lettre « R », conduirait les enfants a accorder plus d’attention au son [r], a le produire et
a ajouter ce phonéme a leur représentation phonologique. Selon Chevrot, Beaud et Varga
(2000) les mots rares appris a travers la pratique de I’écrit seraient prononcés différemment
des mots acquis par I’environnement linguistique oral. Leur représentation phonologique étant
induite d’une représentation orthographique fixe, leur prononciation devrait étre plus stable et
les suppressions ou substitutions phonémiques plus limitées. Pour tester cette hypothése et
tenter de comprendre ces corrélations constatées une expérimentation a été mise en place
aupres d’¢leves de troisieme année de primaire. Ils devaient apprendre des pseudo-mots
désignant des animaux imaginaires représentés par des dessins. Chacun de ces pseudo-mots
comportait la consonne /R/ en finale post-consonatique, susceptible d’étre supprimée (i.e.
mollopre, quagontre, etc.).

Les enfants testés ont été répartis dans des groupes différents : le groupe « oral » ou 75% des
enregistrements de pseudomots ne comportaient pas le son /r/; le groupe « oral-écrit»
¢coutait le méme enregistrement que le groupe oral mais uniquement pendant les deux
premicres séances. A partir de la troisieme séance, cette écoute a été doublée d’un contact
avec la graphie des pseudo-mots qui contiennent la lettre « R» (tdche de copie et de lecture
silencieuse) ; puis le groupe « écrit » apprenait les mots par un contact exclusif avec la forme
écrite.

A T’issue de I’expérimentation, deux tadches de production orale (dénomination et syllabation)
ont ¢ét¢ proposées a chaque enfant afin de mesurer les progrés dans 1’apprentissage de la
représentation phonologique des pseudo-mots. Les premiers résultats montrent que les enfants
du groupe « oral » conservent a 50% le son /R/ de la deuxiéme a la quatriéme séance. Pour le
groupe « oral-écrit », les valeurs augmentent entre la séance 2 et la séance 3, moment ou
I’écrit est introduit. Alors que pour les enfants du groupe « écrit», les conservations
atteignent, des la séance 2, des valeurs proches de 100%.

Ces résultats montrent donc que le locuteur possederait un dispositif qui lui permettrait de
mettre 1’information orthographique mémorisée a la disposition de la production orale.

Cette conclusion est confirmée par les recherches menées aupres de sujets sourds de

naissance, qui doivent construire en partie les représentations phonologiques des mots qu’ils
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prononcent sur la base de leur graphie. Alegria et Leybaert (1991) constatent qu’ils ont

tendance a maintenir les prononciations orthographiques hors de la présence de 1’écrit.

Ce phénoméne est particulierement important pour notre étude, puisque nous nous
demandons si I’apprentissage de la lecture en L2 peut avoir une influence sur I’apprentissage
des performances orales. Finalement, I’une des questions sous-jacentes a cette problématique
pourrait étre formulée ainsi : existe-t-il un effet de type « Buben » dans I’apprentissage oral
d’une langue seconde, ce phénoméne pouvant étre envisagé en terme inter-linguistiques
(influence de I’orthographe en L1 sur les performances en L2) ? Le systéme orthographique
pourrait donc exercer une influence sur le systéme phonologique d’une communauté donnée,
dans notre cas le public arabophone marocain. C’est ce que nous ¢tudierons dans ce travail de

recherche.
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Synthése du chapitre

Notre étude s’inscrit dans la continuité de ces résultats. Nous souhaitons évaluer les
performances d’enfants apprentis lecteurs en langue frangaise (L2) afin de comprendre
I’impact de 1’apprentissage de 1’écrit sur les performances en perception phonémique et en
prononciation.

Il est possible qu’au moment de 1’acquisition de 1’écrit, 1’orthographe joue un role dans le
développement du systeéme phonologique. Or, peu de recherches scientifiques actuelles
permettent de déterminer 1’absence ou la présence d’un effet structurant de I’orthographe sur
le systeme phonologique (Bogliotti, 2003a, 2003b). L’effet de 1’orthographe sur le systeme
phonologique reste a notre connaissance hypothétique en L2 Nous émettons alors I’hypothése
que I’acquisition de I’écrit en L2 pourrait permettre la spécification des unités sous lexicales
comme le suggere I’émergence de la conscience phonémique. Le modele a double voie de
Coltheart (1978) implique la mise en place des deux voies d’accés au lexique : la voie
phonologique et la voie orthographique. Ces deux voies ne sont pas indépendantes 1’'une de
I’autre, mais elles appartiennent 2 un méme mécanisme de reconnaissance. Cependant, en
début d’apprentissage de la lecture, les enfants auront principalement recours a la voie
phonologique en mettant en place des mécanismes qui lui permettent 1’identification du mot a
partir d’'une médiation phonologique. La connaissance et 1’application des régles de
conversion des lettres ou groupes de lettres en sons sont nécessaires. Cette voie va permettre
le stockage de chaque son en mémoire de travail puis son assemblage avec les autres dans un
ordre correct afin de réaliser la forme sonore d’un mot connu. Le modéle interactif de
Seymour, qui reprend les deux voies d’accés au lexique de Coltheart (1978) a 1’avantage de
nous permettre de situer les enfants de notre étude par rapport a un stade de développement.
Rappelons qu’afin de mesurer I’impact de 1’apprentissage de 1’écrit sur les performances
orales en frangais L2, nous allons mener une étude longitudinale sur une année scolaire. Ce
modele nous permet alors de situer 1’apprentissage en lecture des sujets par rapport a la
période ou ils ont été testés (début, milieu et fin de I’année scolaire) et montre la place
fondamentale qu’occupe la conscience phonologique au sein du processus d’apprentissage de

la lecture. L’activation interactive entre les unités phonologiques et orthographiques permet
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de mieux comprendre comment ’influence de I’orthographe a partir de la lecture pourrait a
terme modifier durablement la sélection des variantes phonétiques dans les communications
quotidiennes. C’est en ce sens que nous nous demandons si cette activation interactive
pourrait se mettre en place au moment de I’apprentissage d’une langue étrangere.

Le chapitre suivant présente les objectifs généraux de notre étude ainsi que les hypotheses qui
ont émergé a la suite de la compilation des travaux en langues maternelle et seconde que nous

venons de présenter.
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1. Objectifs généraux de la recherche

Les travaux présentés dans les chapitres 1 et 2, soulignent tout d’abord I’importance du lien
entre les performances orales et 1’apprentissage de la lecture en langue maternelle.
L’ apprentissage du langage écrit, particulierement de la lecture, favorise donc 1I’émergence de
I’analyse phonémique qui en retour est stimulée par I’apprentissage de 1’écrit. De plus, des
travaux menés en langue maternelle soulignent que I’apprentissage de I’écrit pourrait avoir un
impact sur les performances orales dans cette méme langue. Les résultats ont montré que la
perception phonémique (Bogliotti, 2003a, 2003b) et la prononciation orale (Alegria &
Leybaert, 1991 ; Chevrot, 1998) pouvaient s’améliorer a partir d’un apprentissage renforcé de
I’écrit, plus particulierement de la lecture.

Ces recherches menées en langue maternelle nous renseignent donc sur la relation indéniable
qui existe entre 1’apprentissage de 1’écrit et le développement des compétences orales.
Toutefois, a notre connaissance, les études de I’influence de I’écrit sur 1’oral n’ont porté
majoritairement que sur la langue maternelle (Alegria & Leybaert, 1991 ; Chevrot, 1998 ;
Demont & Gombert, 2007). Notre recherche a pour but de valider ces résultats a partir d’une
¢tude longitudinale menée sur une population d’enfants arabophones marocains apprenant le
francais écrit. En effet, le cadre théorique de I’impact de la lecture sur les performances
phonologiques et perceptives, établit sur la base de la langue maternelle, nécessite aussi d’étre
¢largi aux langues étrangeres. Ainsi, la question est de savoir si ce lien observé dans des
travaux en langue maternelle est également présent en langue seconde. Si ce lien est avéré, les
implications pédagogiques devront tenir compte de 1’articulation entre oral et écrit dans la
progression d’enseignement/apprentissage d’un public d’enfants marocains, afin de favoriser
le développement de leurs performances orales en francais. Ces résultats serviront de base a
une réflexion sur des pratiques de conception et d’intervention pédagogiques pouvant étre
proposées a I’étranger (telles que dans les classes de notre étude), ou en France dans des

classes d’enfants nouvellement arrivés.
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Les expériences menées dans le cadre de la présente thése visent donc a répondre a cette
question. L’un des contextes d’étude qui nous a paru des plus intéressants pour répondre a
cette problématique est le Maroc, pays ou le francais y est a la fois une langue d’apprentissage
et de communication. Dans [’environnement quotidien des Marocains (familial, scolaire,
administratif, etc.) le frangais détient une place importante. Méme s’il s’agit d’une langue
seconde ou langue étrangere privilégiée, elle détrone dans certaines situations (le systéme
¢ducatif par exemple) la place de I’arabe dialectal ou de I’arabe littéraire. Face a cette
situation linguistique complexe et singuliere, les Marocains sont amenés a utiliser plusieurs
langues. Cependant, de nombreux arabophones marocains parlent un francais qui n’est pas
toujours normé. Certains écarts de langue peuvent subsister au niveau syntaxique,
morphologique ou phonétique et phonologique étant donné les différences d’alphabets et de

systemes phonologiques.

Dans cette étude, nous nous intéressons particulieérement a la dimension phonologique et plus
particuliérement a ce qui la compose : les phonémes. Certains sons du frangais peuvent
engendrer des difficultés de prononciation de la part de locuteurs arabophones marocains.
Nous focaliserons notre attention sur les sons vocaliques [e] et [y]. En effet, certains locuteurs
peuvent prononcer ces deux sons vocaliques comme des [i] ou se rapprochant de ce son. Le
Speech Language Model (SLM) de Flege (1995) prédit que les sons différents en L2 sont
assimilés dans la catégorie la plus proche en L1. Dans ce cas, les sujets arabophones
marocains qui entendent les consonnes frangaises [e] et [y] pourraient respectivement
assimiler ces sons aux catégories [i] pour le [e], et [i] ou [u] pour le [y] étant donné que ces
sons vocaliques sont les plus proches dans leur L1.

Comme le décrit le modele de Flege (1995), au fur et a mesure de 1’apprentissage de la L2,
I’apprenant va mettre en place de nouvelles catégories phonétiques, lui permettant de
discriminer et de prononcer les sons de la L2, au départ assimilés dans une méme catégorie

phonétique : celle du son de la L1.

Nous regarderons si I’introduction de I’écrit peut avoir une influence sur la phonologie des
sujets arabophones marocains. Considérant les différentes études réalisées en langue
maternelle, on peut s’attendre a ce que les mémes données soient observables en langue
seconde, a savoir que I’apprentissage de I’écrit favorise 1’acquisition de certaines structures
phonologiques que ce soit en perception ou en production orale (Alegria & Leybaert, 1991 ;

Bogliotti, 2003a, 2003b ; Chevrot, 1998 ; Demont & Gombert, 2007).
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Ce type d’étude mérite selon nous d’étre davantage développé, en insistant sur le caractére
évolutif de I’influence que peuvent avoir les caractéristiques typologiques des langues
premiéres sur ’apprentissage d’une langue seconde et vice versa. Notons également que la
majorité des recherches interlangues portent sur I’anglais langue seconde. Il convient donc de
participer a I’¢élargissement de ce champ de recherche en travaillant sur des langues moins
présentent dans le domaine de la recherche, a savoir le frangais et ’arabe. Ces différentes
remarques invitent a multiplier les études interlangues s’intéressant a des L1 dont les
caractéristiques sont spécifiques et originales. De plus, le systéme éducatif marocain offre un
terrain d’étude privilégié pour observer le lien entre I’apprentissage de la lecture en francgais
(L2) et les performances orales (perception et prononciation) puisque certaines écoles
(privées) propose un enseignement écrit du francais dés la Grande Section de Maternelle alors
que d’autres écoles (publiques) le débutent en 3°™ année du cycle intermédiaire (CE2). 11 est
rare qu’un systeme éducatif propose ce type d’enseignement.

Ainsi, le groupe expérimental (Groupe Maroc frangais) de notre étude est composé d’enfants
marocains apprenant le frangais écrit en Grande Section de Maternelle, au Maroc (école
privée). L’évolution de leurs performances orales en francais sera comparée a celle d’un
groupe contréle marocain (Groupe Maroc arabe) n’apprenant pas le frangais écrit au Maroc

(école publique), et d’un groupe frangais scolarisé en France (Groupe francais).

2. Hypotheéses

2.1 Hypothese générale

Le modele de Flege (1995) sous-tend qu’un apprentissage des sons de la L2 permettrait a
I’apprenant de créer de nouvelles catégories pour les sons de la L2. Cependant, ce modéle
n’établit aucune approche didactique formelle pour améliorer la perception, et la
prononciation de ces sons. La question est de savoir quel type d’apprentissage proposer pour
favoriser le développement de ces performances? Ainsi, sur la base des recherches qui ont mis
en évidence un effet positif de D’apprentissage de 1’écrit sur le développement de la
conscience phonologique et de performances orales en langue maternelle, telles que la
perception auditive (Bogliotti, 2003a, 2003b) et la prononciation (Alegria & Leybaert, 1991 ;
Buben, 1935 ; Chevrot, 1989 ; Perfetti, 1989), il nous a paru intéressant de vérifier si cet effet
de I’apprentissage de la lecture en L2 sur la perception et la prononciation se vérifiait en L2,

et plus particulierement aupres d’un public arabophone marocain apprenant le francais L2.
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L’apprenti lecteur va solliciter au début de son apprentissage la voie phonologique, qui passe
par la mise en place des régles de conversion grapho-phonologiques. Les unités graphémiques
sont converties en séquence de phonémes, transmises au buffer phonologique qui va
permettre la production orale. C’est donc sur a partir du modele a double voie développé en
langue maternelle que nous supposons que 1’apprentissage de la lecture, et particulierement
I’attention portée sur le graphéme de la langue seconde, entrainera une meilleure

prononciation des sons de cette langue.

Cette question qui, a notre connaissance, n’a pas ¢été étudiée, est d’autant plus importante que
dans le systéme scolaire marocain certains enfants sont exposés au francais écrit L2

(scolarisation en école privée) et d’autres pas (scolarisation en école publique).

L’hypothése générale retenue pour cette étude est la suivante : [’apprentissage de [’écrit
(lecture) en frangais (L2) améliorerait la qualité des performances orales (perception et

prononciation) dans cette méme langue.

2.2 Hypothéses opérationnelles

2.2.1 Comparaison de la pratique orale en arabe dialectal et en francais des enfants
marocains.

A. Hypothése sur les performances orales des enfants marocains en arabe dialectal

La batterie DEDALE adaptée en arabe dialectal (Akif, 2001), nous permet dans un premier
temps d’évaluer le niveau oral de chacun des deux groupes marocains dans leur langue
maternelle. Cette batterie teste la phonologie, le lexique/la sémantique et la morphosyntaxe.
Dans un deuxiéme temps, les résultats obtenus par les deux groupes, pour chacune des taches,
sont comparés afin de vérifier que les performances orales des enfants ne différent pas

significativement et qu’aucun d’entre eux ne doit étre exclu de I’étude.
Hypothése : Nous supposons que les performances des 2 groupes GMA et GMF ne

differeront pas significativement en arabe dialectal. Ces données seront complétées par les

réponses relevées a partir du questionnaire destiné a révéler le profil linguistique des enfants.
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2.2.2 Comparaison transversale des performances orales des enfants marocains et
francais.

B. Hypothése sur le développement des performances orales pendant ’année scolaire

Une étude a mesure répétée a été menée pour vérifier I’évolution des performances orales en
frangais des enfants de notre étude au cours de I’année scolaire (TO, T1 et T2). L’objectif est
de rendre compte des variations de performances entre chaque période pour les trois groupes

testés.

Cette variable a 3 modalités pour le GMF et le GF, et 2 modalités pour le GMA®

- début de I’année scolaire (septembre-octobre) : TO ;

- milieu de I’année scolaire, (janvier-février), soit apreés 4 mois d’apprentissage de la
lecture : T1 ;

- fin de I’année scolaire (mai-juin), soit aprés 8 mois d’apprentissage : T2.

Hypothése 3a : Nous postulons que les performances des enfants du Groupe Maroc frangais
(GMF) et du Groupe francais (GF) progresseront de manicre significative au cours de 1’année
scolaire, soit aprés 8-9 mois d’apprentissage de la lecture en francais. Nous faisons
I’hypothése de résultats supérieurs entre TO et T1 (4 mois d’apprentissage) et entre T1 et T2
(8 mois d’apprentissage), et ce pour toutes les épreuves. En effet, nous supposons que les
performances orales (conscience phonologique, perception, prononciation et lecture)
augmenteront aux différents temps d’analyse (TO < T1 < T2). Ces deux groupes devraient

donc obtenir des résultats supérieurs en fin d’année scolaire qu’au début.

Hypothése 3b : Quant au Groupe Maroc arabe (GMA), nous émettons 1’hypothése qu’il ne
progressera pas aussi vite que les deux autres groupes qui apprennent a lire en frangais, et que
ses résultats ne progresseront pas significativement. Il ne devrait pas y avoir d’amélioration

significative au cours du temps pour ce groupe puisqu’il n’apprend pas a lire en frangais L2.

3 Les enfants de GMA n’ont pas été testés en TO. Nous avons profité de cette période pour recruter les sujets de
ce groupe pour le comparer au groupe expérimental (GMF).
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C. Hypothése sur ’effet du groupe sur les performances orales en francais

Une étude a été menée sur la variable indépendante « groupe » qui se décline en trois

modalités :

- Groupe Maroc francais-GMF (groupe expérimental) : scolarisation en frangais écrit L2
(école privée) et apprentissage du francgais oral L2 (25 enfants) ;

- Groupe Maroc arabe-GMA (groupe controle) : absence de scolarisation en francgais écrit
L2 (école publique) et apprentissage du francgais oral L2 (13 enfants) ;

- Groupe frangais-GF (groupe contrdle) : scolarisation en francais écrit L2 et apprentissage

du frangais oral LM (15 enfants).

Hypothése 4 : Considérant les études menées en lecture (Bogliotti, 2003a, 2003b), nous
postulons que les enfants confrontés au systéme écrit du francais (GMF et GF) développeront
une perception orales en frangais supérieures a ceux qui ne bénéficient pas de cet
apprentissage (GMA). Le mécanisme d’équivalence (emploi d’une seule catégorie pour la
perception des sons de la L1 et de la L2) serait alors remplacé par la création de nouvelles
catégories pour les sons de la L2. La création de ces nouvelles catégories permettrait a
I’apprenant d’entendre les différences acoustiques, et d’améliorer la prononciation des sons de
la langue cible.

Ainsi, nous supposons que la réussite aux taches proposées en fonction des groupes sera la

suivante : GMF>GMA ; GMF = GF (cf. tableau 7).

Tableau 7 - Récapitulatif des hypotheses concernant les performances des trois groupes linguistiques
(GMF, GMA et GF) en tache de lecture, de conscience phonologique, de prononciation et de perception.
Le signe = indique que les résultats des trois groupes ne doivent pas différer significativement, et le signe +
indique que les groupes avec un apprentissage de la lecture doivent performer plus que sans.

Tests Arabe Lecture Conscience

. Prononciation Perception
phonologique
Epi Méta [e] [y] [e] [v]
Effets du
+ = + + + + +
groupe
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D. Hypothese sur I’effet de I’exposition a la langue francaise

Hypothese : Nous émettons [’hypothése qu’un enfant fortement exposé a la langue frangaise
obtiendra de meilleures performances orales qu’un enfant qui a une exposition plus faible. La
durée d’exposition en langue francaise favoriserait les apprentissages implicites, en particulier
si I’exposition est quantitativement importante (Gaonac’h, 2006). Cependant, comme le
stipule Moyer (2001), la qualité de I’exposition a la langue étrangere doit étre plus importante
que la qualité de I’exposition et du contact avec la langue. Ainsi, la qualité du francgais
entendu a I’école ou en dehors, pourrait avoir un impact sur le développement des
performances orales des enfants. Malgré une exposition répétée a la langue francaise, les

performances orales pourraient ne pas augmenter.
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1. Population

Cette étude longitudinale permet de suivre I’évolution de la prononciation des enfants en
francgais paralléelement a leur apprentissage de 1’écrit dans cette méme langue. Nous avons
¢valué la prononciation des enfants en fonction de différents critéres : la conscience
phonologique en frangais (Chevrier-Muller & Plaza, 2001), le niveau de lecture en
francais (Lefavrais, 1965), la perception phonémique et la prononciation.

Les enfants ont été testés 3 fois : une premicre fois lorsqu’ils étaient non lecteurs, de
septembre a octobre 2010, puis 2 mois apres, de janvier a février 2011 et en mai et juin
2011, apres 9 mois d’expérience en lecture.

Nous posons I’hypotheése que 1’événement majeur que représente I’apprentissage de la
lecture influence les performances de perception et de production des phonémes
vocaliques au cours de son développement. Ce méme suivi longitudinal a été entrepris sur
le groupe d’enfants frangais en France pour 1’année scolaire 2011-2012. Concernant les
enfants du groupe contrdle marocain, de 1’école publique, seulement les deux dernicres
¢tapes ont été appliquées (celle de janvier a février 2011 et celle de mai a juin 2011) car
la premiere période de passation (celle de septembre) a été nécessaire pour trouver et

sélectionner cette deuxiéme école marocaine.

1.1 Groupe Maroc francais : groupe expérimental

Vingt-cinq éléves marocains (12 filles et 13 garcons) scolarisés en Grande Section de
Maternelle (GSM) dans I’établissement primaire privé, I’Institut Semlali (ville d’ Agadir),
ont participé a cette expérience de septembre 2010 a juin 2011 (cf. tableau 8). L’age
moyen de ce groupe d’enfants est de 60,48 mois.

Tous les enfants ont été testés a trois moments de I’année scolaire (septembre-octobre /
janvier-février / mai-juin), soit au début de 1’année scolaire, aprés 4 mois puis 8§ mois
d’apprentissage de la lecture en francais, au sein de leur établissement, durant le temps

scolaire.
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Ont été exclus :
- lenfant qui n’était pas marocain arabophone ;
- 1 enfant qui n’a pas participé a I’intégralité des épreuves ;

- 1 enfant qui n’a pas compris la consigne ou qui semblait étre désorientés par la tache.

Les criteres langagiers des enfants, d’absence de troubles de langage en langue maternelle
et des données socio-culturelles (i.e. pratique de la lecture, utilisation des médias en arabe
et en francais) ont été controlés a partir d’un questionnaire remplis par les parents et
d’une batterie de tests en arabe dialectal (Akif, 2001 ; Deltour, 1999).

Les aptitudes auditives des enfants ont été évaluées par un test d’audiométrie. Ce test
permet de mesurer le seuil d’audition (détection des sons) pour les principales fréquences
du spectre de I’audition humaine. Les résultats obtenus sont inscrits sur une courbe

appelée audiogramme. Les caractéristiques du groupe sont précisées dans le tableau.

Tableau 8- Nombre total de participants, moyenne et écart-type des dges chronologiques au moment
de la premiere passation (septembre), pourcentage du nombre de garcons et de filles et age en mois
du participant le plus jeune et le plus agé pour le GMF

Effectif Pourcentage Pourcentage Age Ecart- Age du Age du
total de garcons de filles chronologique type plus plus agé
moyen jeune
GMF 25 52% 48 % 60,48 mois 2,21 57 mois 64 mois

Les caractéristiques relatives au recrutement des participants sont les mémes pour les
trois groupes. Elles ne seront alors pas répétées dans les présentations des deux autres

groupes (GMA et GF).

1.2 Groupe Maroc arabe : groupe controle marocain

Treize ¢éleves marocains (7 filles / 6 garcons) scolarisés en Grande Section de Maternelle
(GSM) ont participé a notre étude durant I’année scolaire 2010-2011 (cf. tableau 9). Les
enfants ont été testés deux fois : en janvier et en mai 2011. L’age moyen de ce groupe est
de 58,84 mois. Lors de notre premier s¢jour au Maroc (septembre 2010), nous avons testé

les enfants du groupe expérimental de I’Institut Semlali (GMF). Nous avons profit¢ de
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cette période pour recruter d’autres sujets qui n’apprenaient pas le frangais écrit et qui
pourraient étre ainsi comparés a ce groupe.

Les tests, leurs passations et les critéres d’évaluation sont identiques a ceux du groupe
cible. Aucun enfant de ce groupe n’a été exclu ni a cause de troubles auditifs (test de
I’audiogramme) ni a cause de troubles langagiers (Batterie DEDALE Akif, 2001 ;
Deltour, 1999). Cependant, 4 enfants ont été¢ exclus car ils parlaient berbére ou pas le
francais (cf. les résultats du questionnaire). Les caractéristiques du groupe sont spécifiées

dans le tableau ci-dessous.

Tableau 9 - Nombre total de participants, moyenne et écart-type des ages chronologiques au moment
de la premiére passation, pourcentage du nombre de garcons et de filles et Age en mois du participant
le plus jeune et le plus 4gé pour le GMA

Effectif = Pourcentage Pourcentage Age Ecart- Age du Age du
total de garcons de filles chronologique type plus plus agé
moyen jeune
GMA 13 46,15% 26,66% 58,84 mois 2,47 53 mois 61 mois

1.3 Groupe frangais : groupe controle francais

Quinze enfants francais (5 filles et 8 gargons) scolarisés en France en Cours Préparatoire
(CP) dans I’école publique de Patte d’oie (Toulouse) ont été testés durant I’année scolaire
2011-2012. L’age moyen de ce groupe est de 72,33 mois. Tout comme le groupe
expérimental (GMF), ce groupe a été testé trois fois (octobre, février, mai), au début de
I’année scolaire, aprés 4 mois et 8§ mois d’apprentissage de la lecture en francais. A la

suite du test d’audiométrie aucun enfant n’a été exclu de notre panel de participants.

Tableau 10 - Nombre total de participants, moyenne et écart-type des ages chronologiques au
moment de la premiere passation, pourcentage du nombre de garcons et de filles et 4ge en mois du
participant le plus jeune et le plus 4gé pour le GF

Effectif Pourcentage Pourcentage Age Ecart- Age du Age du
total de garcons de filles chronologique type plus plus agé
moyen jeune
GF 15 53,33% 33,33% 72,33 mois 2,55 69 mois 76 mois
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2. Matériel

2.1 Evaluation de la pratique quotidienne des langues des enfants
marocains

Avant la passation des tests, une demande d’autorisation pour la passation des tests a été
distribuée aux parents d’¢éleves. Une fois 1’accord donné, un questionnaire a été distribué
a ces derniers pour que I’on puisse établir le profil linguistique des sujets, et plus
particuliérement dans le but de vérifier quelles étaient les habitudes de contact avec 1’oral
en arabe et en francais dans les familles des deux groupes marocains (GMF et GMA).
L’objectif était donc de savoir dans quelle mesure les enfants €taient en contact avec ces
deux langues et dans quelle situation de la vie quotidienne elles étaient le plus utilisées.
De plus, ce questionnaire sert a exclure les enfants qui ont un profil trop ¢€loigné de la
majorité des enfants des deux groupes. Par exemple un enfant, qui chez lui, interagit
majoritairement en berbére ou qui ne parle pas le frangais, ne sera pas inclus dans I’étude.
Précisons que le questionnaire était écrit en frangais. Afin d’avoir un document adapté a
notre public et a nos objectifs de recherche, le questionnaire a été élaboré par nos soins.
(cf. annexe 3)

Les parents qui avaient des difficultés a lire ou a comprendre, pouvaient s’adresser a
I’enseignante de leur enfant pour les aider a traduire. Dans la majorité des cas, les parents

ont rempli le questionnaire tous seuls.

Le questionnaire est composé de 20 questions réparties en quatre parties (cf. annexe 3

pour une description plus compléte) :

- les informations générales de I’enfant. Dans cette partie, nous cherchons a savoir si
I’enfant a des problémes de langage particulier, s’il consulte ou a consulté¢ un
orthophoniste. De plus, nous souhaitons savoir si en dehors de 1’école il est inscrit a
des cours de frangais, et si lui et sa famille effectuent régulierement des voyages en
France ;

- Tutilisation des langues a la maison et plus particulierement, de 1’arabe littéraire,
dialectal, le berbére ou autre. Les parents devaient également préciser dans quelles(s)

langue(s) se déroulaient la majorité des interactions avec leur enfant ;
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- les moments de lecture en arabe et en francais. Il s’agit ici de préciser le(s)
moment(s) que les parents dédient a leur enfant pour la lecture en arabe et en
francais, la durée et la fréquence de lecture ainsi que le genre de livres lus.

- les autres activités pendant lesquelles I’enfant est en contact avec 1’arabe et le

francais, a savoir la télévision et la radio (durée, fréquence, programme).

Les réponses positives ont été notées « 1 » et les réponses négatives « 2 ». En fonction
des réponses des sujets, nous avons quantifié¢ leur temps d’interaction et d’exposition par
jour pour chacune des langues. Par exemple, par jour, un enfant scolaris¢ a 1’école
Semlali interagit en moyenne entre 4h30 et Sh00O en frangais pendant le temps scolaire,
contre 30 minutes pour les enfants de 1’école Ibn Batouta. A cela, nous rajoutons le temps
de lecture, d’écoute de la télévision et de la radio ainsi que les interactions avec les

parents a la maison.

2.2. Evaluation du niveau de langue en arabe dialectal.

Le niveau de langue arabe (dialectal) des enfants du Groupe Maroc frangais et du Groupe
Maroc arabe a été évalué¢ a partir de la version adaptée (Akif, 2001) de la batterie
DEDALE (Dépistage Expérimental des Difficultés d’ Apprentissage de la Lecture et de
I’Ecriture, Deltour, 1999). Au départ, cette batterie a été élaborée en vue de détecter des
troubles de développement du langage. Elle peut également permettre de repérer les
difficultés principales de I’acquisition de la langue francaise des enfants issus de
I’immigration. Dans notre étude, nous utiliserons essentiellement la version arabe adaptée
de la batterie DEDALE. A notre connaissance, elle n’a jamais été utilisée pour tester des

enfants marocains scolarisés au Maroc.

Cette batterie permet tout d’abord de proposer un examen individuel des composantes du
langage en moins de 30 minutes. De plus, quand bien méme notre objectif n’est pas de
faire un dépistage expérimental des difficultés d’apprentissage de la lecture et de
I’écriture, ce a quoi cette batterie est au départ destinée, elle permet de savoir si le
participant maitrise les composantes phonémiques, lexicales et morphosyntaxiques
nécessaires en arabe pour réaliser les expériences du protocole.

En effet, I'utilisation de cette batterie nous a permis de nous assurer que les performances

orales en arabe dialectal ne différent pas. Si un sujet obtenait des résultats trop éloignés
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par rapport a ceux des autres enfants testés, il aurait été exclu de 1’étude avant le début de
la passation de test en frangais oral. Les résultats obtenus a cette batterie ont servi a
comparer les deux groupes d’enfants marocains (GMF et GMA) afin de vérifier leur

homogénéité.

Elle est composée de 4 volets pour tester la langue orale en expression et en
compréhension : les  aspects phonémiques (E.D.P), lexicaux (T.V.A.P),
morphosyntaxique (Carrow et T.C.G) et le langage semi-induit (L.M.P.V Watts). Une
série de taches (5) en langue arabe dialectal est proposée afin de vérifier leur niveau oral
dans leur langue maternelle (Akif, 2001 ; Deltour, 1999). L’ensemble des épreuves dure
30 minutes (cf. tableau 12).

La batterie DEDALE en arabe n’étant pas commercialisée, nous nous la sommes procurée
aupres de Zohra Akif (2001), licenciée et docteur en psychologie de 1I’Université de
Liége, qui a adapté la batterie francgaise pour évaluer les compétences langagiéres en
francais et en arabe marocain d’enfants agés entre 3 et 6 ans issus de I’immigration, en
Belgique francophone”.

Elle se compose d’un manuel théorique, d’un livret de passation, d’un cd-rom et de
feuilles de cotation. Ne parlant pas I’arabe dialectal, nous avons choisi d’enregistrer les
consignes dans cette langue et de les faire écouter via un casque et un ordinateur.
Précisons que pour toutes les épreuves nous avons utilisé les consignes ainsi que les
stimuli enregistrés sur le CD prévu dans 1’adaptation de la batterie en arabe (Akif, 2001).
Chacune des consignes est donnée en arabe dialectal. Pour chacune des deux écoles, des
enseignantes d’arabe littéraire nous ont aidés a faire passer les tests et a noter les réponses
des sujets.

Son mode de présentation et les consignes des différentes taches sont présentés dans la

partie procédures.

Pour permettre I’analyse, les résultats obtenus a chaque épreuve sont reportés sur les

feuilles de cotation prévues a cet effet. 1 point est attribué par réponse correcte.

* La batterie DEDALE (Deltour, 1999) a été adaptée en arabe dialectal par Akif (2001) pour évaluer les
compétences langagicres en arabe marocain d’enfants issus de I’immigration (Akif, 2003).
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2.2.1 Composante morpho-syntaxique

A. Test de compréhension syntaxique orale Carrow

Seize planches de cinq images sont présentées au participant. La lecture se fait de droite a
gauche. Ces 5 images sont introduites par une phrase cible annoncée a 1’oral. L’enfant
doit désigner I’image qui correspond a cette phrase (une image correspond a un numeéro
qui est reporté sur la feuille de passation). Le score total est calculé en comptabilisant le
nombre total d’images correctement ou partiellement trouvées (2 points quand c’est juste,
1 point quand c’est partiellement juste, 0 point quand ¢’est faux ou qu’aucune image n’est

désignée). Le score maximum est de 30 points.

%
-
v

< 4

Figure 8 — Exemple d’une planche proposée a la tache Carrow (AKkif, 2001) : désignation de la poupée
qui est dans la boite (image n°1)

B. Production syntaxique orale : Closure Grammaticale (T.C.G)

L’épreuve est composée de seize planches de deux images cote a cote. L’ expérimentateur
décrit la premicre image (a droite) en commencant pas « Ici, le bol est cassé ... ». Puis il
montre la deuxiéme image, et présente une phrase amorce laissée en suspens « La il est
...». L’enfant compléte la phrase en se référant au modéle de la phrase de la premicre
image. Le systéme de cotation est le suivant : 2 points si la réponse est syntaxiquement
correcte, 1 point si la phrase est sémantiquement correcte et 0 point si les réponses ne sont
pas correctes ou absentes. Le score maximum est de 30 points.

Rappelons que la consigne et les phrases amorces sont enregistrées en arabe dialectal sur
un CD. Une enseignante de langue arabe est présente en cas de problémes et pour la

notation des réponses.
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Figure 9 -Exemple d’une paire d’images proposée a la tache TCG (AKkif, 2001)

2.2.2 Composante phonologique

C. Discrimination auditive : E.D.P 4-8

Cette épreuve évalue la discrimination auditive des enfants agés entre 4 et 8 ans. Il s’agit
de I’adaptation en arabe de la version de ’E.D.P 4-8 de Deltour (1999). L’épreuve en
version arabe est composée de quatre items de démonstration et d’une liste de trente-deux
paires de mots et de non-mots, enregistrées deux fois. Dans une paire, deux mémes mots
peuvent étre présentés avec ou sans distracteur, c’est-a-dire un mot proche sur le plan
phonologique. L’enfant doit dire si ce sont les mémes mots. Le score maximal est de 32

(1 point par réponse correcte et 0 point par réponse non correcte).

Tableau 11 —Grille de passation pour la phase d’entrainement d’EDP 4-8 (Akif, 2001). Exemple de

paires d’items en arabe dialectal.

TeZriba

fawab

A. Kteb —Kteb =

B. Kteb —Kdeb #

C. Sif-gsif=

D. Sif - gef =
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2.2.3 Composante lexicale

D. Compréhension lexicale : T.V.A.P 5-8

Deux versions sont proposées selon que ’on s’adresse a des sujets de Grande ou de
Moyenne Section Maternelle. Pour les enfants de Grande Section de Maternelle (Maroc)
et de CP (France), il s’agit d’une version abrégée (15 items) du T.V.A.P 5-8 (Test verbal
Actif — définition /Passif - désignation). On présente d’abord au participant un concept
(hiver, travailler) ou un objet (canif). Puis on lui demande de le définir et de désigner
I’image correspondant a ce concept ou cet objet, parmi une série de 5 images présentées
sur une planche. La lecture se fait de droite a gauche.

Ces images comportent des distracteurs sémantiques et phonologiques.

Les points obtenus en définition verbale (maximum 30 points) et en désignation d’images

(maximum 30 points) sont additionnés séparément.

Al

s

Figure 10 — Exemple d’une planche proposée a la tiche TVAP désignation - DEDALE (Akif, 2001).
La lecture se fait de droite a gauche.
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Tableau 12 - Récapitulatif des épreuves de la version adaptée en arabe (AKif, Z. 2001) de la batterie
DEDALE (Deltour, J.-J, 1999)

Niveau linguistique

Versant expressif : production

Versant réceptif : compréhension

évalué
Discrimination auditive
EDP 4-8 (n=32)
Phonologie Le sujet juge si 2 paires de
- mots/pseudo-mots présentés a 1’oral

sont identiques ou différentes.

Définition de mots Désignation d’images

T.V.AP 5-8 - forme active T.V.AP 5-8 - forme passive

(n=15). (n=15).

Lexique/sémantique

Définition de concepts par le Le sujet désigne une image parmi

sujet. six a partir d’un nom d’objet ou de
concept proposé a I’oral.

Complétion d’énoncés Désignation d’images

T.C.G. (n=30). Carrow (n=15).

Morphosyntaxe

Parmi 5 images, le sujet désigne
celle qui correspond a un énoncé
oral.

Le sujet doit compléter des
énoncés en décrivant des
images.

2.3 Evaluation du langage oral : taches de conscience phonologique en
francais

La conscience phonologique en francais des enfants du groupe expérimental (GMF) et
contréles (GMA et GF) de notre étude, est évaluée a partir de sous-tests issues de la N-
EEL (Chevrier-Muller & Plaza, 2001).

A la base, cette batterie est utilisée par les orthophonistes afin d’établir un bilan langagier
chez I’enfant. Nous avons choisi de ne retenir que les sous-tests évaluant les compétences
phonologiques. Avec 1’aide d’une orthophoniste nous avons sélectionné les taches. De
plus, nous avons ajouté des items a la tdche de découpage syllabique car elle
n’apparaissait pas dans la batterie.

Selon nous, I"usage de cette batterie permet de faire un bilan assez complet et rapide des

connaissances €pi et métaphonologiques de nos sujets.
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Au total cinq épreuves sont proposées et présentées en fonction de ’acquisition des
composantes du langage et donc du degré de difficulté. Les épreuves présentent un niveau
croissant de difficult¢ du traitement implicite, sensibilit¢é phonologique (conscience
épiphonologique) acquise tres tot (découpage syllabique, jugement de similarité et
détection de la rime) vers un traitement impliquant une identification et une manipulation
plus explicite, I’analyse du phonéme (désignation du phonéme initial, inversion
syllabique). Rappelons que les unités de taille supérieure (rime, syllabe) sont
généralement traitées correctement avant le CP (année des 6 ans de I’enfant) pour 1’école
francaise et avant la Grande Section de Maternelle pour I’école marocaine. Les épreuves
concernant la manipulation des phonémes sont plus sensibles a I’apprentissage de la
lecture dans le sens ou il s’agit de connaissances métaphonologiques, qui se développent
par le biais de cet apprentissage (taches explicites).

Le temps de passation pour 1I’ensemble des épreuves de conscience phonologique est

estimé a 20 minutes (cf. tableau 13). 1 point est attribué¢ pour chaque réponse correcte.

2.3.1 Versant épiphonologique

A. Découpage syllabique

Le sujet doit compter sur ses doigts ou en tapant dans ses mains, le nombre de syllabes (1,
2 ou 3) que contient le mot présenté a 1’oral par I’expérimentateur. On demande au sujet
d’écouter et de répéter les mots. On attribue un point par mot correctement répété (score

maximum de 12 points).

B. Epreuve de Jugement pareil/pas pareil

Cette épreuve est destinée a évaluer la capacité de perception auditivo-verbale
indispensable pour la reconnaissance et la compréhension de la parole.

Elle comporte 15 items, chacun constitué d’une paire de mots qui partagent ou pas la
meéme unité phonémique en position initiale. Les participants entendent les paires de mots
et doivent dire si elles sont identiques ou pas (e.g. « poney » / « bonnet »). Un point est

attribué par réponse correcte, soit un total de 15 points maximum.
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C. Epreuve de rimes

Cette épreuve métaphonologique consiste pour I’enfant a dire si les deux mots prononcés
riment ou non (e.g., « bal » / « mal »). On ne demande pas a I’enfant de répéter la rime.
L’épreuve comporte 20 items, chacun composé d’une paire de mots. Un point est donné

par réponse correcte. Le score maximum est de 20 points.

2.3.2 Versant métaphonologique

D. Epreuve d’identification du phonéme initial

Cette épreuve consiste a faire écouter au participant des non-mots et puis on lui demande
de les répéter en supprimant le phonéme initial. Douze items bisyllabiques sont présentés
a Doral. Tous les phonémes en position initiale sont des sons vocaliques (e.i. :
«aslu» ; «Izmir »). Un point est attribué a chaque bonne réponse (douze points

maximum).

E. Epreuve d’inversion syllabique

On demande a I’enfant d’écouter des non-mots et de les répéter. Aprés quoi, il doit
inverser 1’ordre des syllabes du non-mot. Douze items bisyllabiques sont présentés a
I’oral. Les structures syllabiques de ces items sont les suivantes : CVCV, CCVCV (e.g.
«pati»; «travin). Un point est attribué a chaque bonne réponse (douze points

maximum)
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Tableau 13 - Récapitulatif des tiches de conscience phonologique issues de la batterie N-EEL
(Chevrier-Muller & Plaza, 2001)

Versant epiphonologique Versant métaphonologique

Répéte les mots et compte le nombre
de « morceaux » qu’il y a dans

Découpage
pag chacun d’eux :

syllabique
ex. Bateau : BA-TO (2)

Dis-moi si les paires de mots sont

Jugement de pareilles ou différentes :

similarite ex. Rateau — Rabot
Mule — Mule
Quelles sont les paires de mots qui
ne se terminent pas par le méme _
9.
Rime son ?:
ex. Pris — Frit
Chat — Chut
Identification _ Quel est le 1¥ son que tu entends
| dans le mot aslu ? :
du phoneme
initial
Inversion _ Inverse 1’ordre des syllabes du
. mot :
syllabique

ex. Pati — Tipa

2.4. Epreuve de lecture

Le test de I’ Alouette (Lefavrais, 1965). Le texte de ce test est utilisé particuliérement par
les orthophonistes pour évaluer les stratégies de lecture dans une situation de lecture a
haute voix. Ce test est utilisé en orthophonie afin de déterminer le taux de précision et la
vitesse de lecture.

Son objectif est de fournir des indications de performances dans une situation de lecture a
voix haute d’un texte. Il apporte des éléments sur la vitesse et la correction de la lecture et

permet d’élaborer un age lexical. L’enfant lit un texte de 265 mots dont la plupart sont
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inconnus pour les jeunes sujets. La lecture se fait en trois minutes maximum. On calcule
I’age lexical a partir du nombre de mots lus en 3 minutes (ou moins) et ce nombre de
mots est corrigé en fonction du nombre d’erreurs de lecture. Le nombre d’erreurs et le
temps de lecture (s’il est inférieur a 3 minutes) sont notés. Il n’y aucun contrdle de la
compréhension du texte lu. Les tableaux de référence de ce test donnent un age de lecture
et une correspondance en terme de niveau scolaire. Cependant, comme les enfants
marocains sont scolarisés en Grande Section de Maternelle et qu’en France la lecture ne
débute qu’au CP, nous ne pouvons pas utiliser cette grille de référence. De ce fait, nous
ne tiendrons compte que de 1’indice de précision de lecture (cf. partie « procédures). Nous
regarderons alors la progression en lecture a travers le temps et nous nous réfeérerons aux

résultats obtenus par le GF pour évaluer le niveau du GMF.

2.5. Epreuve de perception (détection des phonemes [e] et [y]).

Cette épreuve s’inspire d’une expérimentation réalisée pour mesurer les capacités de
perception catégorielle (Bogliotti 2003b). Elle est réalis¢ée a 1’aide d’un ordinateur
portable et d’un pad (Cedrus RB-530). Pour notre étude, I’objectif de cette tache est
d’évaluer le niveau et 1’évolution de la perception et spécifiquement de la détection des
sons [e] et [y] testés dans deux taches distinctes. Chacun de ces sons apparait en position

finale de stimuli monosyllabiques (cf. tableau 14).

Pour la tache de détection du son [e] sont présentés les items avec le son [i] et [e] ; pour la
tache de détection du son [y] sont présentés les items avec le son [i] et [y].

Les mémes items sont proposés pour la tiche de répétition (cf. annexe 4).

Les stimuli utilisés pour I’épreuve sont des signaux de la parole enregistrés au préalable
par nos soins au laboratoire Jacques Lordat dans une cabine d’enregistrement prévue a cet

effet (cf. annexe 95).

Deux tiches de détection sont proposées aux participants. La premiere concerne la
détection du phoneme [e] et la deuxiéme, celle du phonéme [y].

Cette tache repose sur la discrimination entre un premier logatome (« Lulu » pour la tiche
de discrimination du son [y] et « Gégé » pour la tiche de discrimination du son [e]) et un

deuxiéme logatome test contenant, soit le son [i] soit le son [y] ou [e] en position finale.
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Le logatome test est issu d’une liste de 18 logatomes monosyllabiques (9 logatomes avec
le phonéme [i] vs 9 logatomes avec le phoneme [y] ou 9 logatomes avec le phoneéme [i] et
9 logatomes avec le phonéme [e]). Lors de la tiche de détection, les enfants entendent 18
paires de stimuli présentées de fagons aléatoires et qui comportent des combinaisons de
phonemes différents (9 paires « méme », e.i « Gégé — mé » et 9 paires « différent », e.g
« Gégé —mi »).

La durée de I’intervalle inter-stimuli était de 100 ms ; la durée de I’intervalle inter-essais
¢tait de 500 ms.

Les logatomes « Lulu » et « Gégé » sont représentés par des peluches. L’expérimentateur
propose a I’enfant de jouer avec I’une des peluches avant le début de la tache. L enfant
décrit des photos ou figure la peluche, il répéte son nom, il dit ce qu’elle fait, etc. (cf.

annexe 11).

Y

sl

Figure 11 —-Exemple de diapositive pour présenter ’utilisation du pad (Cedrus RB-530) et la consigne
de la tache de détection du son [y] (cf. annexe 6)

2.6. Epreuve de prononciation (répétition des phonemes [e] et [y]).

Comme 1’objectif principal de travail est d’évaluer la prononciation d’enfants marocains
et frangais, une épreuve de répétition nous a permis de recueillir des données orales afin
d’analyser la prononciation des deux phonémes cibles de notre études que sont [e] et [y].
Les items sont composés de séquences de phonémes consonantiques qui appartiennent au
répertoire phonologique en usage dans la langue frangaise et dans la langue arabe et qui
sont donc en principe pronongables par les locuteurs de ces deux langues. Ainsi ont été
exclues les consonnes [[], [V].

Les syllabes peuvent constituer elles-mémes un mot car dans le cas contraire, nous

aurions di réduire les possibilités de choix des syllabes susceptibles d’entrer dans la
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constitution des stimuli. Le choix de la structure syllabique et de la longueur des items a
été limité a un type de structure (CV) et de longueur monosyllabique.

La liste comporte 18 items identiques a ceux utilisés dans 1’épreuve de perception.

Cette tache consiste a répéter immédiatement aprés 1’écoute des mots enregistrés et
diffusés au moyen d’un casque. Les items sont présentés selon un ordre immuable. Au
préalable, 3 items d’entrainement sont présentés afin de s’assurer que le sujet a compris la
tache et qu’il entend bien les items.

Parmi 18 items monosyllabiques, 6 sont constitués du phonéme [i], 6 du phonéme [y] et 6

du phonéme [e]. Chacun de ces 3 phonémes est placé en position finale.

3. Procédures de recueil des données.

Etant donné le nombre important d’épreuves, plusieurs sessions ont été nécessaires pour
chaque groupe. Les passations sont réalisées de fagon a respecter le rythme de la classe,
de D’enseignant et de 1’¢leve testé. Les sessions de tests se déroulaient le matin pour
I’Institut Semlali et I’aprés-midi pour I’école Ibn Batouta. Pour 1’école francaise de Patte

d’oie, elles avaient lieu I’apres-midi.

La premiére semaine de notre premier séjour ¢tait dédiée a la distribution du
questionnaire relatif a 1’utilisation des langues a la maison, et a la passation du test
d’audiométrie et des test en arabe dialectal (lors du deuxieéme et troisieme sé¢jour la
passation des tests & commencé directement par I’épreuve de conscience phonologique).
Le deuxiéme jour, nous sommes restée dans la classe afin de faire connaissance avec
I’enseignante et les enfants, et pour observer la méthode d’enseignement. La passation
des tests a débuté la deuxieme semaine.

L’ordre constant de présentation des épreuves ou groupe d’épreuves est le suivant :

- épreuve en arabe dialectal (batterie DEDALE):

- épreuve de conscience phonologique (la N-EEL) ;

- épreuve de perception des sons [e] et [y];

- épreuve de prononciation des sons [e] et [y] ;

- épreuve de lecture (I’ Alouette).

Les passations sont individuelles et se font en dehors de la classe. L’enfant se situe dans
une piece calme et isolée. Chacune des épreuves débute par une présentation et une

explication de la tdche demandée. Cette information est suivie par une courte phase
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d’entralnement qui permet au participant de se familiariser avec les conditions
expérimentales. Deux jours d’intervalle sont conservés entre chaque épreuve. Au total,
pour un enfant, 2 semaines sont nécessaires a la passation de toutes les épreuves.

Nous allons maintenant expliquer le déroulement de chacune des épreuves et présenter la

consigne donnée aux enfants.

3.1 Epreuve en arabe dialectal (batterie DEDALE)

La batterie se compose d’un manuel théorique, d’un livret de passation, d’un cd-rom et de
feuilles de cotation. Ne parlant pas 1’arabe dialectal, nous avons choisi d’enregistrer les
consignes dans cette langue et de les faire écouter via un casque et un ordinateur. Pour
chacune des deux écoles, des enseignantes d’arabe littéraire nous ont aidée a faire passer
les tests et a noter les réponses des sujets.

Précisons que pour toutes les épreuves nous avons utilisé¢ les consignes ainsi que les
stimuli enregistrés sur le CD prévu dans I’adaptation de la batterie en arabe (Akif, 2001).
L’enfant met le casque sur ses oreilles et écoute la consigne en arabe dialectal.
L’enseignante d’arabe est 1a pour s’assurer de sa bonne compréhension. Ensuite, nous
passons a la phase d’entrainement. Si I’enfant a compris la tache il peut commencer. Si ce
n’est pas le cas, la consigne est réexpliquée. La passation de la batterie compléte dure une

trentaine de minutes.

A. Test de compréhension syntaxique orale Carrow

La premicre planche composée de 5 images est présentée a I’enfant. Au total 15 planches
sont proposées. L’enfant écoute via le casque les phrases relatives a chacune d’elles.
Consigne : « Je vais te présenter des images. Toi, tu vas devoir me montrer celle qui
correspond a ce que je vais te dire.»

Exemple de phrase :

« Montre-moi sur les images la poupée qui est dans la boite. »

L’enfant montre du doigt I’image qu’il a choisi. Le numéro de 1I’image désignée est

entouré sur la feuille de passation.
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B. Production syntaxique orale : Closure Grammaticale (T.C.G)

Des planches composées de 2 images sont présentées a I’enfant. Au total, 16 planches
sont proposées. L’enfant écoute via le casque les phrases relatives a chacune d’elles
Consigne: « Regarde, il y a de nouveau des images. Je vais commencer par te dire ce
qu’il y a dans la premiere image (image a droite) et toi tu continueras a me dire ce que tu
vois sur la deuxieme (image a gauche)».

Exemple de phrase amorce en arabe dialectal :

1) Montrer I’image de gauche : « Ici, le chien est devant la chaise...»

2) Montrer I’image de droite : « La, il est... »

L’enfant compléte la phrase qui décrit I'image de droite. Plusieurs propositions de
réponses sont présentées sur la feuille de cotation et correspondent a des points 2, 1 ou 0).

Celle de I’enfant est entourée.

C. Discrimination auditive : E.D.P 4-8

Via le casque I’enfant va entendre la consigne de la tache ainsi que les paires de stimuli.
Apres I’écoute de chacune des paires 1’enfants doit dire si elles sont identiques ou pas. 32
paires sont présentées.

Consigne : « Maintenant on va jouer a un autre jeu. On va entendre une dame répéter
chaque fois un mot. Parfois, elle le répete bien ; parfois elle se trompe. Tu dois me dire
« les mémes.» quand les deux mots sont pareils ou « pas les mémes » quand ils sont
différents. »

Les réponses sont notés sous forme de croix dans un tableau composé de deux colonnes :

pareil/différent.

D. Compréhension lexicale : T.V.A.P 5-8

L’enfant écoute la consigne enregistrée. Cette tache se divise en deux parties. Tout
d’abord, nous demandons a I’enfant de donner la définition du mot que nous lui
proposons (15 mots). Ensuite, nous lui présentons une planche et nous lui demandons de
montrer I’image qui correspond au mot qu’il vient de décrire.

Consigne : « Maintenant, tu vas devoir m’expliquer des mots et me montrer [’image qui

illustre ce mot sur la planche d’images ».
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Exemple : 1) « Que veut dire le mot hiver ? » : 2) « Montre-moi « [’hiver » sur les

images ? »

3.2 Epreuve de conscience phonologique

L’¢épreuve de conscience phonologique se fait a partir de sous-tests de la N-EEL, batterie
utilisée par les orthophonistes. Le temps de passation pour I’ensemble des épreuves de
conscience phonologique est estimé a 20 minutes. 1 point est attribu¢ pour chaque
réponse correcte. Une phase d’entrainement est proposé avant le début de chaque tache.

La présentation des taches se fait dans 1’ordre suivant :

Découpage syllabique

Consigne : « Ecoute bien, je vais te dire des mots. Tu vas les répéter apres moi et compter
le nombre de morceaux qu’il y a dans le mot. Pour les compter, tu peux taper dans tes
mains ou les compter sur tes doigts. Exemple, je dis « bateau ». 1l y a deux sons dans ce
mot dire BA-TO (I’examinateur compte sur ses doigts les 2 sons pendant qu’est entendu

[’énoncé) ».

Jugement de similarité

Consigne : « Je vais m’amuser a faire le perroquet. Si je dis « pomme » - « pomme » :
c’est pareil ou pas pareil ? « pomme » - « pomme », c’est pareil !

Et si je dis « rateau » - «rabot » : c’est pareil ou pas pareil ? « rdteau » - « rabot », c’est

pas pareil | »

Epreuve de rime

Consigne : « Je vais te dire chaque fois des paires de mots (deux mots). Certaines paires
riment et certaines ne riment pas. Tu vas les répéter et apres moi et me dire lesquelles
riment et lesquelles ne riment pas. Exemple : Col-Bol ; Nous-sous ; Chou-Chat ; Vent-

Son. »
Détection du phonéme initial

Consigne : « Je vais te dire des mots qui ne veulent rien dire. Tu vas les répéter apres moi

et me dire par quel son il commence. Exemple : « Armal » ¢a commence par le son [a]. »
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Inversion syllabique
Consigne : « Je vais te dire des mots qui ne veulent rien dire, composés de deux syllabes
(de deux morceaux). Tu les répetes apres moi, puis tu dis les syllabes (morceaux) a

[’envers : tu dis le deuxieme avant le premier). Exemple : « Pilu » devient « Lupi ».

3.3 Epreuve de perception (détection des phonémes [e] et [y])

Cette épreuve se déroule en deux temps. L’enfant est tout d’abord soumis a la tache de
détection du son [e], puis deux jours plus tard a celle du son [y]. Les deux taches sont
donc présentées séparément, a deux jours d’intervalle, mais se déroulent de fagon
identique. Le sujet est assis dans une piece calme et les stimuli sont délivrés par casque
(des stimuli avec les phonémes [i] et [e] pour la premiere tache et des stimuli avec les
phonémes [i] et [y] pour la deuxieme tache).

Avant de débuter le test, la peluche correspondant au son testé est présentée a I’enfant
(Lulu s’1l s’agit du son [y], et Gégé s’il c’est le son [e]).

Les logatomes, « Lulu » et « Gégé », sont incarnés par des figurines qui sont présentées
avant la passation de 1’épreuve et mises en scéne par I’enseignant et 1’expérimentateur
dans des histoires (cf. annexe 6). Ceci a pour but de motiver I’enfant et de faciliter la
mémorisation des deux stimuli présentés au début de chaque paire. La redondance des
phonémes vocaliques [y] et [e] dans chacun de ces deux stimuli nous a également paru
étre une aide a leur mémorisation.

L’examinateur demande a ’enfant de lui rappeler le nom de la peluche, de Iui poser des
questions, de lui raconter ce qu’il a fait hier, etc. Ensuite, des images, dans lesquelles la
peluche est mise en scéne, sont présentées a I’enfant. Par exemple, I’examinateur
demande : « Ou est Gége ? » L’enfant doit répondre : « Gégé est derriere la maison. »

A ce moment 13, I’examinateur ne corrige pas la prononciation du sujet. S’il s’apergoit
que P’enfant prononce mal, I’examinateur va alors répéter le prénom de la peluche en
insistant sur les voyelles, mais il ne le corrige pas.

Une fois que I’examinateur s’est assuré de la mémorisation du prénom, la phase

d’entrainement du test peut commencer.

Le test de détection est réalisé a I’aide d’un ordinateur portable et d’un pad (Cedrus RB-
530). Le dispositif est présenté en annexe 6. Celui-ci permet de présenter les items qui

sont transmis auditivement dans le casque. L’examinateur explique a I’enfant qu’il va
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voir apparaitre au centre de 1’écran de I’ordinateur une croix qui lui indique le prochain
item (I’item n’est jamais présenté a I’écrit). La réponse du sujet ne se fait pas a I’oral mais
via le pad qui enregistre le nombre de réponses correctes/incorrectes, et les non-réponses,
ainsi que le temps de réaction. Apres avoir entendu ’item, I’enfant doit appuyer sur 1’'une
des deux touches du pad : la verte s’il considére que les deux items sont composés de la
méme voyelle, ou la rouge si elles sont différentes. Lorsque le sujet répond correctement
le score enregistré est de 1 point, lorsque le sujet ne répond pas correctement ou n’appuie
sur aucune des deux touches, le score enregistré est de 0 point. Les deux taches de
détection sont précédées d’une phase d’entrailnement qui consiste a s’assurer que I’enfant
a bien compris les consignes et le fonctionnement du pad. Cet entrailnement consiste a
présenter 2 paires « méme » (e.g. Lulu/[mu]) et 2 paires « différent » (e.g. Lulu/[mi])
avant la présentation des dix-huit paires de stimuli. Chacune des deux taches durent 15

minutes (jeutimages+consigne+entrainement+passation).

Consigne (exemple du son [y]) : « Pour son anniversaire Lulu a décidé d’inviter tous ces
amis de la famille de [y] comme son copain [ty], [ry] et [ny] mais il en a plein d autres.
Comme il a tout plein d’amis, Lulu a besoin de toi pour faire la liste des invités. Pour
cela écoute bien. Tu vas entendre 2 mots, le mot « Lulu » et un autre mot. Si l’autre mot
et un copain de « Lulu », tu appuies sur le vert; si [’autre mot n’est pas un copain de
« Lulu », tu appuies sur le rouge. »

Le méme type de consigne est prévu pour la tiche d’identification du son [e].

3.4 Epreuve de prononciation (répétition des phonémes [e] et [y])

Le sujet est assis dans une piece calme et les stimuli sont délivrés par casque.

L’examinateur explique a I’enfant qu’il va entendre des mots qu’il va devoir répéter les
uns a la suite des autres. Les productions orales des sujets sont enregistrées via
I’ordinateur (logiciel praat) afin de pouvoir les soumettre dans un deuxiéme temps a une
analyse qualitative réalisée par un groupe de 4 juges frangais francophones mesurant la
qualité de la réponse des sujets (prononciation des sons [y] et [e]). Cette seconde phase
est réalisée en France avec des sujets sélectionnés par nos soins. Nous avons pris soin de
mélanger les productions orales des enfants frangais et marocains pour ne pas influencer
le choix de la réponse du juge. La prononciation de I’item est considérée comme réussie

si les voyelles répétées [e] et [y] sont phonétiquement équivalentes a celles présentes dans
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chaque stimulus. Les juges notent leur réponse dans une grille de correction prévue a cet

effet (cf. annexe 7). Ils cochent la case correspondant au son vocalique qu’ils ont percu

([i], [y] et [e]).

Consigne donnée a ’enfant : « Tu vas entendre des mots les uns a la suite des autres que

tu vas devoir répéter. »

Consigne donnée aux juges : « Vous allez écouter attentivement des mots. Pour chacun

d’entre eux vous mettrez une croix dans la colonne correspondant a la voyelle que vous
avez entendue [i], [v] ou [e]. Vous ne vous concentrerez que sur la voyelle qui se trouve

en position finale du mot. »

3.5 Epreuve de lecture

L’¢épreuve de lecture se découpe en deux parties. La premicre consiste a présenter les 5
voyelles (o, u, e, 1, a), 10 items représentant des mots (articles, prépositions) ou des
syllabes (la, les, un, dans, des, do, ti, pu, mi). Si ’enfant arrive a les lire il est autoris¢ a
lire le texte de 1’Alouette. S’il échoue, le test s’arréte 1a. La seconde partie concerne la
lecture du texte. Le chronomeétre est déclenché lorsque 1’enfant commence la lecture (le
titre n’est pas a lire) et doit étre arrété¢ quand 1’enfant a fini la page ou au bout de trois
minutes de lecture s’il n’a pas fini. Il faut noter sur la fiche prévue a cet effet, I’endroit ou
il s’est arrété. Quand un enfant bute sur un mot, I’examinateur doit attendre 5 secondes
(en comptant 301, 302, 303, 304, 305) avant de passer au mot suivant. Les mots non lus
sont entourés (erreur), les lignes sautées sont rayées (mots a soustraire du nombre total de
mots). Les mots mal lus ou « déformés » ou remplacés (erreurs) sont entourés. Un mot
mal lu initialement puis corrigé n’est pas décompté comme une erreur.
L’examinateur doit noter :

- le score apparent (nombre de mots lus en 3 minutes) ;

- le temps de lecture s’il est inférieur a trois minutes ;

- le nombre d ‘erreurs (mots mal lus, mots sautés isolément, mots non lus en 5

secondes).

L’indice de précision de lecture est calculé a partir du nombre de mots lus (M) et nombre
de mots lus correctement (C) a partir de la formule (C x M) / 100.
Consigne : « Tu vas lire le texte a haute voix, le mieux possible. Tu verras, ce texte n’a
pas vraiment de sens, il n’y a rien a comprendre. Tu continues de lire jusqu’a ce que je te

dise d’arréter. Tu vas étre chronométré. Tu ne dois pas lire le titre. »
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Le déroulement du premier s¢jour est décrit dans le tableau 14. Les deux autres séjours
respectent la méme procédure, a I’exception du questionnaire, du test en arabe dialectal et

du test d’audiométrie qui ne sont pas présentés.

Tableau 14 — Présentation des épreuves proposées lors de la premiére session (septembre — T0) en
fonction du nombre de jours de passation nécessaires pour un enfant

- présentation a I’ensemble de 1’équipe pédagogique, aux enfants et
Jour 1 parents d’éléves ;

- distribution du questionnaire aux parents d’éléves

Jour 2 - phase d’observation de la classe, connaissance avec les éléves

Jours 3,4, 5 - test d’audiométrie

- début de la passation des épreuves avec la premiére partie des premiers
Jours 6, 7, 8 ¢léves de la classe : épreuve en arabe dialectal (passation en bindéme avec

I’enseignante d’arabe).

- épreuve de conscience phonologique
Jours 9, 10, 11 - présentation a la classe des peluches Gégé et Lulu, jeu avec les peluches

avec chaque enfant a la fin de [’épreuve

- jeu avec la peluche Gégé avant la passation de 1’épreuve
Jours 12, 13, 14
- épreuve de perception du son [e]

- jeu avec la peluche Lulu avant la passation de I’épreuve
Jours 15, 16, 17 .
- épreuve de perception du son [y]

Jours 18, 19, 20 - épreuve de prononciation
Jours 21, 22, 23 - épreuve de lecture
Jour 24 - retour des questionnaires

Le tableau 15 récapitule les types d’épreuves évaluant les compétences orales en frangais
(conscience phonologique, perception et prononciation) et en arabe, ainsi que les
performances de lecture en frangais. Pour I’épreuve en arabe, les instructions ayant été
données en arabe, les consignes ont été traduites en frangais. Les épreuves en langue

arabe sont grisées.

129



Chapitre 4: Méthode, matériel et procédures

4. Démarche statistique

En fonction des hypotheses posées, et des caractéristiques des outils d’évaluation,
plusieurs analyses statistiques ont ét¢ menées.

Toutes les analyses statistiques ont été¢ réalisées au moyen du logiciel SPSS. Pour
I’ensemble des tests effectués, nous avons opté pour un seuil de 0.05 pour considérer un

effet comme significatif.

4.1 Le questionnaire

Classification hiérarchique ascendante (clusters analysis) : Cette classification vise a
regrouper les individus en fonction de leurs réponses a un certain nombre de variables
(durée exposition et interaction en langue francaise et arabe) et ainsi d’identifier des
typologies et de « visualiser » les profils de réponse des participants marocains. Notre
objectif est de catégoriser les enfants de I’étude en fonction de leur pratique orale a

I’école et a la maison.

4.2 Les épreuves

Controle et vérification des variances : Nous avons dans un premier temps testé les
conditions d’application de nos analyses statistiques a I’aide d’un test de normalité, de
sphéricité (Mauchly) et d’homogénéité des variances (test de Leven).

A T’issue de ces tests, les résultats ont montré que nos données ne répondaient pas aux
criteres d’une analyse par des tests paramétriques. Le test d’homogénéité de la variance
pour I’ensemble des épreuves n’étant pas respecté (test de Leven significatif), des test non

paramétriques ont été utilisés.
Cohérence interne (coefficient alpha de Cronbach) : Cette analyse statistique a été

réalisée pour mesurer la fiabilit¢ des réponses des juges au test de prononciation. La

valeur au test a été considérée comme acceptable (0,9).
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Tests non-paramétriques :

- le test de Friedman nous a permis de comparer les performances en fonction de période
de passation ou les trois groupes ont été testés, au début de ’apprentissage de la lecture
en francais (TO), aprés 4 mois (T1) et 8-9 mois d’apprentissage (T2). Le test a été
appliqué a toutes les épreuves, aux trois temps ;

- le test U de Mann-Whitney (comparaison d’échantillons indépendants) a été utilisé

pour comparer les performances des groupes a un instant donné.

Avant de soumettre les enfants des trois groupes a nos tests, nous avons contrélé leurs
aptitudes auditives a partir d’'un audiogramme afin de vérifier qu’aucun probléme auditif
ne pouvait perturber la passation des épreuves étant donné que la majorité de celles-ci
(excepté I’épreuve de lecture) se fait par le biais de stimuli audio. Aucun sujet n’a

présenté des problemes d’audition pouvant entraver le bon déroulement de nos épreuves.

Le tableau 16 récapitule, pour chacune des taches proposées, les différents supports, types

de réponses, de recueil de données, de notation et de traitement utilisés.
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Tableau 16 - Supports, types de réponses, recueil de données, notation et traitement pour chaque tache

Test en arabe Consc1en(.:e Perception Prononciation Lecture
phonologique
Support Oral (CD) Oral (expérimentateur) Oral (audio) Oral (audio) Ecrit (texte)
Orales :
binaires (oui-non) . .
.. Orales : Désignation
epé : Orales :
Type de réponses Rcfp'etmo'n binaires (oui-non) gestuelle (touche du pad) : O,ra,l & raies
Désignation gt . i il repetition lecture
Complétion Répétition binaire (pareil-pas pareil)
Expérimentateur : - . Sujet : S L
. . . . D : ; o jet : tat
Recueil de données grille (batterie E;(ﬂlzr&n_e}lslglgur enregistrement : ordinateur Srlllrzt istrement : ordinateur ]é)r(ﬁf:men ateur
DEDALE) & + Pad (superlab) & :
4 juges

Notation

1 point par bonne
réponse

1 point par bonne
réponse

1 point par réponse
correcte, incorrecte et par
non réponse

1. écoute des réponses

2. grille d’analyse (1 croix dans la
colonne correspondant au son
entendu /i, y, /).

1=[i],2=[y], 3 =[e].

1 point par mot bien lu, non lus et
mal lus)

Traitement de
données

SPSS (moyennes et

écart-types)

SPSS (moyennes et
écart-types)

SPSS (moyennes et écart-
types)

Moyenne pour chaque son.
Exemple pour le son [y] : plus la
moyenne se rapproche de 2, plus le
juge a identifié les sons comme des
[y]. Plus elle s’en éloigne, moins le
juge a identifier correctement le son
cible.

SPSS (moyennes et écart-types)

SPSS (moyennes et écart-types)







Chapitre 5 : Analyse des résultats

Les données orales recueillies auprés d’un groupe expérimental (GMF) et de deux groupes
controles (GMA et GF), ainsi que leurs analyses vont &tre maintenant exposées. La
présentation des résultats suivra 1’ordre des hypothéses. Dans un premier temps, seront
présentés les résultats relatifs a la comparaison des publics marocains afin de s’assurer de leur
homogénéité et ainsi valider leur inclusion dans notre étude. Dans un deuxiéme temps, nous
meénerons une comparaison transversale de I’évolution des performances orales des groupes
marocains et francgais, a travers le temps. L’ objectif est de voir si le groupe expérimental a
progressé¢ de maniere significative entre le début et la fin de ’année scolaire. Enfin, nous
comparerons les performances du groupe expérimental a celles des groupes controles
marocain et francais afin de déterminer si 1’apprentissage de 1’écrit a un impact sur le

développement des performances orales en francais.

1. Résultats relatifs aux langues parlées par les enfants marocains

1.1 Résultats au questionnaire sur le temps quotidien d’exposition et
d’interaction au francais des enfants marocains

Pour chaque enfant, la durée d’interaction et d’exposition en langue francaise, a 1’école et a la
maison a été incluse dans ’analyse de type classification hiérarchique ascendante (clusters
analysis). Cette classification, qui regroupe les individus en fonction des variables exposition
et interaction a I’école et a la maison indique que les enfants du GMF et du GMA n’ont pas
des profils d’exposition comparables en francais. L’exposition a la langue francaise orale est
plus forte pour le GMF. Les résultats sont représentés dans la figure ci-dessous. La lecture et

I’analyse de cette figure sont expliquées ci-apres.
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25

15

N I
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Figure 12 - Classification hiérarchique ascendante (clusters analysis) des groupes marocains (GMF n=25
et GMA n=13) en fonction de I’interaction (I) et de I’exposition (E) en francais a I’école et a la maison
(carré orange : forte I/E; carré jaune : moyenne I/E ; carré bleu : faible I/E). De 1 a 25 : les enfants du
GMTF ; de 26 a 38 : les enfants du GMA

La classification hiérarchique ascendante a regroupé les sujets en fonction de leurs réponses
aux différentes questions portant sur I’exposition et les interactions. Lorsque 2 sujets sont
proches sur la figure, c’est que leurs réponses se ressemblent. Une analyse de variance a
permis de vérifier que la classification créée était valide statistiquement. Ensuite, chaque
groupe est caractérisé a partir d’une analyse des réponses des sujets regroupés. Précisons que
les numéros correspondent aux sujets, et ne se suivent pas dans les groupes créés.

Le groupe d’enfants qui se situe le plus a gauche (de 15 a 9) est fortement immergé dans la
langue frangaise puisque ces enfants sont exposés au frangais et interagissent dans cette méme
langue entre 6h00 et 8h00 par jour. Les enfants se situant au milieu de cette classification (de
38 a 23) ont une exposition et une interaction quotidiennes faibles en francais, soit entre
02h00 et 04h00. Pour finir, les enfants a droite de la classification hiérarchique (de 22 a 17)
ont une exposition moyenne en frangais (entre 04h00 et 06h00) et interagissent moyennement
dans cette langue. D’une manicre générale, les enfants les plus immergés et exposés a la

langue francaise sont les enfants du groupe expérimental (GMF), et par voie de conséquence,
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les enfants de ce groupe sont moins exposés a la langue arabe (cf. classification hiérarchique).
Tous les enfants du premier groupe (11) révélé par la classification hiérarchique (forte
exposition et interaction en frangais), appartiennent au GMF (groupe qui apprend a lire en
francais) ; pour le deuxiéme groupe (faible exposition et interaction en francais) 2 enfants sont
issus du GMF et 9 du GMA ; Sur les 16 enfants du troisiéme groupe (moyenne exposition et
interaction en francais), 12 appartiennent au GMF et 4 au GMA. Les heures d’interaction et
d’exposition a la langue frangaise pour chacun de ces deux groupes sont détaillées dans le
tableau 17.

Les principales caractéristiques scolaires de chaque groupe y sont également présentées.

Tableau 17 - Niveau scolaire, type d’école, effectifs, age chronologique moyen, (au début de la passation),
données générales en francais oral des 2 groupes d’enfants marocains (GMF n= 25 et GMA n=13)

Classe Ecole Effectif Age Apprentissage I/E quotidiennes en
chronologique du francais francais : école et
moyen écrit maison
Groupe Maroc 6h < 11 sujets < 8h
francais GSM Privée 25 60,48 mois OUIl 4h <12 sujets < 6h

2h <2 sujets < 4h

Groupe Maroc 4h < 4 sujets < 6h
arabe GSM Publique 13 58,84 mois NON 2h <9 sujets < 4h

De plus, les réponses au questionnaire, indiquent qu’aucun enfant de notre étude ne parle

quotidiennement le berbére (amazigh) a la maison.

1.2 Comparaison des performances orales des enfants marocains en arabe
dialectal.

Nous avons vérifié I'inclusion de ces deux groupes de sujets marocains en analysant leurs
capacités orales en arabe dialectal. C’est donc a partir de I’analyse des résultats de la batterie
DEDALE que nous nous sommes assurée que les profils linguistiques en arabe dialectal oral
des deux groupes d’enfants marocains sont comparables, et qu’ils ont un maximum de

similitudes dans leurs pratiques langagicres.
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Les performances des deux groupes marocains évalués sur leurs compétences orales en arabe
dialectal ne différent pas significativement, excepté pour I’épreuve Carrow (test de
compréhension syntaxique).

Les moyennes des réponses correctes aux cinq épreuves de la batterie DEDALE des deux

groupes marocains sont représentés dans la figure ci-dessous :

Scores moyens

32

28

24
20
16 ® GMF
| I i A

CARROW TVAP design TVAP déf

]

[o0]

.

o

Figure 13 - Comparaison du nombre moyen de réponses correctes et écart-type réalisées par les 2
groupes d’enfants marocains (GMF n=25 et GMA n=13) lors de la passation des taches de la batterie
DEDALE. EDP (score maximal : 32) ; TCG (score maximal : 30) ; CARROW (score maximal : 30) ;
TVAP (score maximal : 15) ; TVAP (score maximal : 15). ** p<0,001

La comparaison des deux groupes mesurée avec le test U de Mann Withney pour chacun des
test de la batterie DEDALE, ne met pas en évidence de différence significative. Or, le test
révele une différence significative de performances entre les deux groupes pour la tiche
Carrow (p :n.s), méme si la significativité est faible. Ces résultats nous permettent d’avancer
que les enfants des deux groupes de notre étude obtiennent des résultats proches et que les
deux groupes sont en partie homogenes.

De plus, méme si les performances des deux groupes ne différent pas significativement, nous
observons que GMA a quasiment toujours de meilleures performances sauf pour TVAP

définition.
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Le nombre moyen de réponses correctes obtenues aux cinq taches de la batterie DEDALE
adaptée en arabe dialectal, obtenus par les deux groupes marocains, figurent dans le tableau

18.

Tableau 18 - Nombre moyen de réponses correctes (et écart-type) produites par les sujets du Groupe
Marocain francais et du Groupe Marocain arabe aux tiaches de la batterie DEDALE en arabe (AKkif,
2001). EDP : discrimination auditive (score/32) ; TCG (score/30) ; CARROW (score/30) ; TVAP
définition (score/15) ; TVAP désignation : test verbal passif de compréhension lexicale (score/15)

Groupe Maroc francais Groupe Maroc arabe
n=25 n=13
Nombre moyen Nombre moyen
de réponses Ecart-type de réponses Ecart-type
correctes correctes
EDP 4-8 27,44 3,477 28 3,366
TCG 22,76 3,345 23,384 3,123
CARROW 17,32 2,212 19,23 1,832
TVAP définition 8,84 2,794 8,692 2,428
TVAP désignation 13,88 3,018 14,923 2,971

2. Analyse du développement des performances orales en francais
au cours de I’année scolaire

2.1 Résultats a I’épreuve de lecture en francais.

Seuls le GMF et le GF ont obtenu des résultats a la tache de lecture. Le GMA a été testé mais
aucun enfant de ce groupe n’a réussi a lire le texte qui lui était proposé étant donné qu’ils sont
scolarisés dans une école qui ne propose pas un enseignement de la lecture en Grande Section

de Maternelle. Ainsi, aucun traitement statistique n’a pu étre réalisé pour ce groupe.

Le test de Friedman compare le groupe expérimental et controle francais, et nous permet de
vérifier si ces deux groupes différent ou non entre les trois périodes de passation {TO vs T1,
T1 vs T2}. L’analyse révéle une différence significative des performances en lecture entre les
trois temps pour les groupes GMF et GF (p<0,005).

Les résultats a la tache de lecture au cours des trois périodes de tests, sont présentés dans la

figure 14.
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Scores moyens %
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Figure 14 — Comparaison des scores de lecture (%) et écart-type réalisés par les 2 groupes d’enfants
(GMF n=25 et GF n=15) en lecture en francais en T0 (septembre-octobre), T1 (janvier-février), T2 (mai-
juin). ** p<0,001

Ces analyses permettent de constater qu’en fin d’année scolaire (mai-juin), apres 8-9 mois
d’apprentissage de la lecture en frangais, les ¢léves du GMF et du GF lisent en moyenne plus
correctement qu’au début de 1’année (septembre-octobre), soit au début de cet apprentissage :
GMF a quasiment doublé ses performances de 40 a plus de 70. La progression est moins

marquée pour GF qui est déja trés performant dés le milieu de I’année scolaire.

2.2 Résultats a I’épreuve de conscience phonologique en francais

Les résultats en conscience phonologique seront présentés en fonction du versant (épi ou
métaphonologique) auxquels les taches appartiennent. Ainsi, nous exposerons tout d’abord les
résultats obtenus en taches épiphonologiques (découpage syllabique, de jugement de
similarité et de rime), puis en tdches métaphonologiques (inversion syllabique et détection du
phonéme initial. Les moyennes des résultats obtenus par les enfants des trois groupes a ces
cinqg taches seront présentées dans le tableau 19.

Pour les deux types de taches nous avions fait I’hypothése que les performances au cours de
I’année scolaire de chacun des groupes s’accroitraient, particuliérement pour les taches

métaphonologiques qui se développement par le biais d’un apprentissage renforcé de I’écrit.
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2.2.1. Résultats aux tiaches épiphonologiques.

Les performances du GMF augmentent au cours de 1’année scolaire pour chacune des
taches proposées. Dés le début de I’année scolaire (T0) on observe des scores supérieurs au
score moyen de chacune des tiches épiphonologiques (découpage syllabique, rime et
jugement). L’effet plafond pour la tiche de découpage syllabique est presque atteint en fin
d’année scolaire (11,44 sur 12). Le test de Friedman révele que les performances différent
significativement entre les périodes, excepté pour la tache de découpage syllabique car elle
sont treés tot maximales (cf. annexe 8).

Pour le GMA, on note la méme tendance. Le test statistique ne montre pas de différence
significative des performances entre T1 et T2, le groupe progresse tout de méme au cours de
I’année.

Pour les résultats du GF on observe le méme cas de figure. On note tout d’abord une
augmentation significative des résultats au cours de 1’année scolaire pour la tiche de rime
(p<0.001).

Au milieu de I’année scolaire (T1) et a la fin (T2) on note un effet plafond pour les taches de
découpage syllabique (12 sur 12) et de jugement (15 sur 15). Pour ces deux taches, les

performances n’évoluent pas significativement entre TO et T2.

2.2.2. Résultats aux tiches métaphonologiques

Chez le GMF, on reléve une variation significative des performances aux différents temps de
mesure pour ces deux taches. L’augmentation des performances entre TO, T1 et T2 est
d’autant plus importante qu’au début de 1’année les sujets de ce groupe ont obtenu des
résultats nettement inférieurs au score moyen du test (respectivement 0,32 et 1,96 sur 12). A
la fin de I’année scolaire les résultats pour ces deux taches se rapprochent du score maximal
(12), soit 9,2 en inversion syllabique et 11 en détection du phonéme initial (p<0.001).

Pour le GMA les résultats en détection du phonéme initial sont significativement supérieurs
en fin d’année scolaire, soit 1,615 en T1 et 4 en T2 (p<0.001) alors que pour la tiche
d’inversion syllabique aucune réponse correcte n’a été comptabilisée (aucune réponse
correcte en T1 et en T2).

Pour le GF, la figure 15 permet de visualiser une amélioration des performances au cours de

I’année scolaire en tiche d’inversion syllabique (TO : 2 ; T1:7; T2 : 9,266) et de détection du
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phonéme initial (TO : 4,666 ; T1 : 8,266 ; T2 : 9,5). La comparaison des performances aux

trois temps (mesure répétée) est significative pour ces deux taches (p < 0,001).

Pour résumer, les enfants des trois groupes réalisent correctement les tiches épiphonologiques
(découpage syllabique, de rime et de jugement) en début d’année scolaire, avant méme que
I’apprentissage de la lecture ne commence. A cette période de I’année, les performances des
groupes d’enfants en tdches métaphonologiques (suppression du phonéme initial et inversion
syllabique), sont inférieures a celles des taches épiphonologiques. Le graphique permet de
visualiser que les compétences métaphonologiques se développent apres la premiére période
de test (septembre), particulierement a partir du milieu de 1’année scolaire (janvier). Cet écart
de performances entre les taches épi et méta s’amenuise au fil des mois d’apprentissage pour
le GMF et le GF alors que les résultats du GMA restent inférieures (voire nuls) méme si les
performances en tache de détection du phonéme initial entre T1 et T2 different de manicre

significative.
Les moyennes des réponses correctes de chaque groupe obtenus aux cinq taches de

conscience phonologique en francais en TO, T1 et T2 sont représentés sous forme de

diagramme en batons dans la figure 15.
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GMF GMA
Scores moyens Scores moyens
25
25
sk
20 1 I T 20 1
*%
15 T sk Sk 15 4
T 1T T "o 1 I I o
fm T1
w1 [ I T1 i [T
i { T2 i
51 il 51 T ]
04 , : LL 0 ‘ ‘ T ‘
Rime Jug.similarit¢ Déc.syll Phon.initial Inv.syll Rime Jug.similarit¢ Déc.syll Phon.initial Inv.syll
GF

Scores moyens

25 7
20

15 1 —
LR

n{ll . TT I T1
I || | TZ
1 .

0 T T T |
Rime Jug.similarit¢ Déc.syll Phon.initial Inv.syll

Figure 15 - Evolution du nombre moyen de réponses correctes et écart-type, réalisées par les 3 groupes
(GMF n=25, GMA n=13 et GF n=15) aux taches de conscience phonologique de la NEEL jugement de
rime (score/20), jugement de similarité (score/15), inversion syllabique score/10, détection du phoneme
initial (score/12) en TO (septembre-octobre), T1 (janvier-février), T2 (mai-juin). ** p<0,001

2.3 Résultats a I’épreuve de perception (détection des phonémes [e] et [y])

La tache de détection permet de vérifier le développement de la perception des sons [e] et [y]
pour chaque groupe (GMF, GMA, GF) au cours de 1’année scolaire (septembre, janvier, mai)
et ainsi regarder la capacité des enfants a détecter les sons [e] et [y].

Pour la tache de détection des sons [e] et [y] le score maximal de réponses correctes est de 9.
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2.3.1. Résultats a la tiche de détection du son [e]

Les résultats statistiques du test de Friedman (cf. annexe 8) montrent une progression
significative au cours de 1’année scolaire (TO : 4,16, T1: 6,44 et T2 : 7,92) pour le GMF
(p<0.001). Le son [e] est mieux identifié¢ lors de la troisiéme passation, soit apres 8-9 mois
d’apprentissage de la lecture. La figure 16 montre également une diminution des non-
réponses au cours des trois temps (TO: 0,48 ; T1:0,12; T2 : 0). On observe qu’en T2, les
sujets ne réalisent pas de non-réponses.

Pour le GMA les performances en tache de détection du son [e] augmentent entre T1 (2, 076)
et T2 (2, 769) et de maniere significative (p<0,005). Tout comme GMF, les non-réponses
diminuent significativement au cours de I’année scolaire (T1 : 0,923 et T2 : 0,769).

Quant au GF, ses résultats en fin d’année scolaire sont supérieurs a ceux du début de
I’année, soit apres 8-9 mois d’apprentissage de la lecture. En effet, le groupe réalise en
moyenne 6,133 bonnes réponses sur 9 en T0, 7,2 en T1 et 8,466 en T2 (p<0.001). L’évolution
des performances n’est pas significative (p :n.s). De plus, le nombre moyen de non-réponses
diminuent significativement entre TO et T2 (TO: 0,6 ; T1: 0,2; T2: 0). Les sujets de ce

troisieme groupe ne réalisent aucune non-réponse lors de la troisiéme passation.
Les résultats de la figure 16 rendent compte de I’accroissement des performances des trois

groupes d’enfants (GMF, GMA, GF), et de leur significativité au cours de I’année scolaire

(TO, T1, T2).
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GMF ** GMA *
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Figure 16 - Comparaison du nombre de réponses correctes et de non-réponses (et écart-type) réalisées par
les 3 groupes (GMF : n=25, GMA : n=13 et GF : n=15) a la tache de détection du son [e] en TO
(septembre-octobre), T1(janvier-février), T2 (mai-juin). (**p<0,001) +/-
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2.3.2. Résultats a la tache de détection du son [y]

On observe la méme tendance pour le son [y]. Les résultats au test de Friedman, ainsi que
I’analyse des résultats (figure 17) permettent de constater que pour le GMF, le nombre de
réponses correctes est supérieur apres 8-9 mois d’apprentissage de la lecture (TO : 4,48 ; T1 :
6,64 et T2 : 8,2). On note donc entre TO et T2 une différence significative des performances
en tache de détection du son [e] (p<0,001).

Le nombre de non-réponses diminue significativement entre TO (0,8) et T1 (0,16), et en T2
aucune non-réponse n’est comptabilisée (p<0,001). Le GMA réalisent en moyenne 2,07 de

réponses correcte et en T2 il obtient une moyenne de 3, il y a donc une augmentation des
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performances mais elle n’est pas significative. Tout comme pour le son [e], on note une
diminution des non-réponses entre T1 (1,846) et T2 (0,692). Pour le GF, le nombre moyen de
bonnes réponses augmente entre TO et T2 (TO: 7,2; T1: 8 et T2 : 8,533). Le son [y] est
mieux discriminé au cours de la troisiéme période de test. Le groupe réalise seulement des
non-réponses au début de 1’année scolaire (0,2). Le test de Friedman note un effet de la durée
d’apprentissage (p<0,005).

Les performances des trois groupes a la tache de détection du son [y] au cours des trois

périodes de passation (TO, T1, T2) sont présentées dans la figure 17.

GMF ** GMA
Scores moyens Scores moyens
9
9 B y] correct
8 ® [y] correct ’ [y] NR
7 [y] nr ’
6 6
5 5
4 4

0 -
TO T1 T2 TO (ps) T1 T2
GF *

Scores moyens

9

8 B [y| correct
7 [yI NR

6

5

4

=N W

TO T1 T2

Figure 17 - Comparaison du nombre de réponses correctes et de non-réponses (et écart-type) réalisées par
les 3 groupes (GMF : n=25, GMA : n=13 et GF : n=15) a la tiche de détection du son [y] en TO
(septembre-octobre), T1 (janvier-février) et T2 (mai-juin). ** p<0,001 ; * p<0,005. Score maximal sur 9
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Les deux figures ci-dessous permettent de visualiser la progression des performances en
perception des trois groupes au cours de I’année scolaire, et particuliecrement des deux

groupes lecteurs (GMF et GF).

Son [e] Son [y]

B B /

7 / , ]

6 6

5 ~=GMF 5 ~—GMF

4 GMA 4 GMA
3 =h=(F 3 —h=F
2 2
1 1
0 0
TO T1 T2 TO T1 T2

Figure 18 — Comparaison du nombre moyen de réponses correctes obtenus (sur 9) par le GMF, le GMA et
le GF en tache de détection des sons [e] et [y]) en TO (septembre-octobre), T1 (janvier-février) et T2 (mai-
juin)

A I’issue de ces résultats, il est possible d’avancer que, les performances en détection des sons
[e] et [y] augmentent de maniére significative au cours de I’année scolaire pour les 3 groupes
(excepté chez le GMA pour le son [y].

Pour les trois groupes, le son [y] est mieux détecté que le son [e], et ce a tous les temps (TO,

T1 et T2).

2.4 Résultats a I’épreuve de prononciation (répétition d’items) des sons [e]
et [y].

Les performances en prononciation des sons [e] et [y] ont été évaluées a partir d’une tache de
répétition d’items contenant le son a détecter en position finale. L’analyse statistique permet
de vérifier I’évolution de ces performances au cours de I’année scolaire pour chacun des trois
groupes.

Dans un premier temps nous exposerons les résultats obtenus pour le son [e] puis dans un
second temps ceux pour le son [y]. La moyenne des résultats obtenus pour ces deux sons par

chacun des trois groupes, est répertoriée sous forme de tableau a la fin de 1’analyse de la tache
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de prononciation (cf. tableau 21). Rappelons que ces moyennes ont été obtenues a partir des
réponses des 4 juges. Ils devaient jugeaient si I’enfant avait prononcé le son [i], [e] ou [y] en
mettant une croix dans la colonne correspondant au son entendu. Pour le traitement des
données nous avons codé ces sons : [i] =1, [y]=2, [e]=3. Ainsi, par exemple pour le son [e],
plus la moyenne des résultats se rapproche de 3, plus le son [e] a été bien détecté par le juge

est donc bien prononcé par 1’enfant.

2.4.1. Résultats a la tache de répétition du son [e]

L’analyse statistique des résultats {TO vs T1, T1 vs T2} en tache de répétition du son [e]
permet de constater que les performances du GMF augmentent entre le début de I’année
scolaire et la fin (TO: 2,29 ; T1:2,41; T2: 2,63) mais la progression n’est pas significative
(p: n.s). On retrouve le méme cas de figure pour le GF, mais la progression entre TO et T2 est
moins importante (TO : 2,770 ; T1: 2,785 et T2 : 2,785) et entre T1 et T2, les résultats sont
identiques. Il n’y a pas d’évolution significative des performances. Les performances du
GMA progressent de maniere non significative entre T1 (2,120) et T2 (2,179). Rappelons

que les enfants de ce groupe n’ont pas été testés en début d’année scolaire (TO).

La figure 19 reprend les résultats obtenus a la tache de prononciation du son [e] en fonction

des groupes et de la période de 1’année scolaire (septembre : TO, janvier : T1, mai : T2).

k s 4

25 e—

==GMF
15
GMA

1 =4 (F

05

son [e] TO son [e] T1 son [e] T2

Figure 19 - Comparaison des performances moyennes (et écart-type), réalisées par les 3 groupes (GMF
n=25, GMA n=13 et GF n=15) a la tiche de prononciation du son [e] en TO (septembre-octobre),
T1 (janvier-février), T2 (mai-juin). Score maximal pour le son [e]=3. Pas de résultats significatifs
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2.4.2. Résultats a la tache de répétition du son [y]

Les différences de performances entre TO, T1 et T2 sont significatives chez le GMF (les
performances sont supérieures en fin d’année scolaire). Pour le GMA et le GF il n’y pas
d’effet de la durée d’apprentissage : pour le GMA les résultats entre T1 et T2 sont identiques
(1,615) et (1,615) et pour le GF les performances évoluent de manicre non significative entre
TO et T2 (1,914, 1,926, 1,941).

Les résultats obtenus a la tiche de prononciation du son [y] peuvent étre visualisés a 1’aide de

la figure 20.

2,5

GMA
1 —&—(F

1,5

0,5

son [y] TO son [y] T1 son [y] T2

Figure 20 - Comparaison des performances moyennes (et écart-type), réalisées par les 3 groupes
(GMF** n=25, GMA n=13 et GF n=15) a la tache de prononciation du son [y] en TO (septembre-
octobre), T1 (janvier-février), T2 (mai-juin) (** p<0,001). Score maximal pour le son [y]=2

Tous ces résultats indiquent que les performances en tiche de répétition des sons [e] et [y]
s’accroissent entre le début de I’apprentissage de la lecture et la fin de I’année scolaire.
Cependant, quelque soit le son répété, le GMA et le GF ne progressent pas significativement
au cours de I’année scolaire, soit aprés 8-9 mois d’apprentissage. On reléve le méme cas de
figure chez le GMF excepté pour le son [y] pour qui les résultats sont significatifs. Pour ce

groupe, il y a bien un effet de la durée d’apprentissage pour ce son entre TO et T2.

De plus, on observe que les trois groupes répétent mieux le son [y] que le son [e].
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3 Comparaison des performances du groupe expérimental (GMF) a celles
des groupes controles marocain et francais

La seconde analyse que nous allons maintenant présenter a pour but de tester 1’hypothese
d’égalité ou non des performances des groupes. Nous supposons que les groupes bénéficiant
d’un apprentissage de 1’écrit, verront leurs performances orales s’améliorer entre le début et la

fin de I’année scolaire.

3.1 Résultats a I’épreuve de lecture en francais.

Rappelons que seuls le GMF et le GF ont pu passer le test de lecture de 1I’Alouette, étant
donné que le GMA n’apprend pas a lire en francais.

Les valeurs du test statistique de Mann-Whitney mené sur le facteur groupe {GMF vs GF} en
T1 mettent en évidence une infériorit¢ de GMF par rapport au GF (p<.001) : les enfants du

GF lisent significativement plus de mots correctement en trois minutes que les enfants de

GMF 1l en est de méme en T2 (p<.001).

3.2 Résultats a I’épreuve de conscience phonologique en francais

Les résultats au test de Mann-Whitney réalisé sur le facteur groupe {GMF vs. GMA }{GMF
vs.GF} permettent d’observer (cf. annexe 9) :

- un effet du groupe dans les taches épi (jugement de similarité et de rime) et méta (inversion
syllabique et détection du phonéme initial) chez le GMF et le GMA. Pour la tache de
découpage syllabique, il y a un effet du groupe en T2 (p<.001) mais pas en T1 (p :n.s).

- un effet de groupe chez les GMF et GF, au début, au milieu et a la fin de I’année scolaire en
tache de découpage syllabique. Pour les autres taches épiphonologiques, on observe un effet
du groupe au début de I’année scolaire (T0), et également au milieu de ’année pour la tache
de jugement de similarité. En taches de détection du phonéme initial et d’inversion syllabique
(taches métaphonologiques), 1’analyse statistique ne révele aucun effet du groupe (p :ns) en

milieu d’année alors qu’en début et en fin d’année oui.
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Tableau 19 - Scores moyens de réponses correctes (et écart-type) obtenus par les sujets du GMF, GMA et
GF aux tiaches de conscience phonologiques de la batterie N-EEL (jugement de rime score/20 ; jugement
de similarité score/15 ; inversion syllabique score/10 ; détection du phoneme initial score/12) en TO
(septembre-octobre), T1 (janvier-février), T2 (mai-juin). Les cases hachurées = pas de passation

Groupe Maroc frangais Groupe Maroc arabe Groupe frangais
n=25 n=13 n=15
TO T1 T2 TO Tl T2 TO T1 T2
, 10,84 10,88 11,44 9,615 10,307 | 11,666 12 12
Découpage
syllabique | 1,374 1,394 0,820 2,103 1,377 0,61 0 0
Eni 12,92
p Jugement 13,88 16,80 18 3 13,076 | 11,066 16,266 18,066
deRime | 2818 2291 25 1,754 | 1222 2,52 1,667
1,037
10,38
Jugement 10,04 13,36 14,28 A 12,642 | 13,733 15 15
d? e, 2,950 1,80 1,208 2,499 1,222 0 0
Similarité 2,142
lefteC“"n 1,96 808 11 1,615 4 | 4666 8266 95
phonéme 2,879 2,942 1,258 2,399 3,511 2,38 1,709 1,454
Méta initial
Inversion 0,32 6 9,2 0 0 2 7 9,266
syllabique | Go0 4201 1,870 0 0 2,104 1812 1,162

3.3 Résultats a I’épreuve de perception des sons [e] et [y]
3.3.1. Résultats a la tAche de détection du son [e]

Nous notons que pour le GMF et le GMA il y a bien un effet du groupe sur les performances
en perception du son [e] au milieu de I’année scolaire (p<.001) et a la fin (p<.001). Le GMF
obtient des résultats supérieurs a ceux du GMA.

Entre le GMF et le GF, on note également un effet du groupe en début d’année scolaire, en
TO (p<.001) alors qu’au milieu (T1) et en fin d’année scolaire soit aprés 8-9 mois

d’apprentissage de la lecture en francais (T2), I’effet n’est pas significatif (p :n.s).
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3.3.2. Résultats a la tiche de détection du son [y]

La méme tendance est observée pour la tiche de détection du son [y].

Nous constatons un effet du groupe pour le GMF et le GMA en TO (p<.001), en T1 (p<.001)

eten T2 (p<.001).
Le GMF identifie mieux le phoneme [y] que le GMA.

L’effet du groupe est également noté pour le GMF et le GF en TO (p<,001) en T1 (p<0,001)

eten T2 (p<0,001).

Le tableau 20 présente les performances moyennes obtenues a la tiche de détection des sons

[e] et [y] chez le GMF, le GMA et le GF en TO, T1 et T2.

Tableau 20 - Scores moyens obtenus en perception (tache de détection) par les trois groupes (GMF, GMA
et GF) en TO (septembre-octobre), T1 (janvier-février), T2 (mai-juin). Les cases hachurées: pas de

passation. Score maximal sur 9

Groupe Maroc frangais

Groupe Maroc arabe

Groupe frangais

TO Tl T2 TO T1 T2 TO TI T2

Détection 4,16 6,44 7,92 2,076 2,769 6,133 72 8,466
dusson [e] ) gos 1325 0,909 0,759 0,926 2,030 1,698 0,915
=9 items
Absence 048 0,12 0 0,923 0,769 0,6 0,2 0
de réponse

0,822 0331 0 0,954 0,832 0,736 0414 0

7

Détection 4,48 6,64 8,2 5076 3 7,2 8 8,533
duson [yl 939 141 0866 ’ 1,315 1,698 1,195 0,743
=20 items 1,32
Absence 0,8 0,16 0 1,846 0,692 0,2 0 0
deréponse 0,912 0,472 0 1,405 0,854 0,414 0 0
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3.4 Résultats a I’épreuve de prononciation (répétition d’items) des sons [e]
et [y]

3.4.1 Résultats a la tache de répétition du son [e]

Le test de Mann-Whithney mené sur le facteur groupe {GMF vs. GMA }{GMF vs. GF}
révele plusieurs aspects (cf. annexe 9) :

-en T1, il n’y a pas d’effet du groupe entre le GMF et le GMA. Bien que non significatif, il y
a une tendance forte du GMF > au GMA (0,066). A la fin de I’année scolaire (T2), le test
montre qu’il y a bien une différence significative entre les deux groupes (p <.001). Au milieu
et a la fin de I’année scolaire, GMF obtient des résultats supérieurs a ceux du GMA.

- Pour le GMF et le GF, il y a également un effet du groupe en TO (p<.001) et en T1 (p<.001)
mais pas en T2 (p :ns). Dit autrement, le GF obtient des résultats significativement supérieurs
a ceux de GMF en début et en milieu d’année scolaire mais pas a la fin puisqu’il n’y a pas

d’effet du groupe en T2.

3.4.2. Résultats en tache de répétition du son [y]

Les mémes tendances sont observées pour la prononciation du son [y].

Pour le GMF et le GMA, un effet du groupe a été relevé au milieu de 1’année scolaire, en T1
(p<.001) et en fin d’année scolaire (p<.001) en T2. GMF obtient des résultats supérieurs, et ce
a toutes les périodes.

Le méme cas de figure est relevé chez le GMF et le GF. On note un effet du groupe en TO
(p<.001) en T1 (p<0,001) et en T2

(p<.001). L’effet du groupe est plus fort en TO (p<.001) qu’en T2 (p<.013).

Le tableau 21 rapporte les résultats obtenus aux épreuves de répétition des sons [e] et [y] par

les trois groupes, en fonction de la période (TO, T1 et T2).
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Tableau 21 - Scores obtenus en prononciation (tiche de répétition) par les trois groupes (GMF n=25,
GMA n=13 et GF n=15) en TO (septembre-octobre), T1 (janvier-février), T2 (mai-juin). Score maximal
pour chaque son : [i]=1, [e]=2, [y]=3. Les cases hachurées = pas de passation

[i] e] [y]

TO T1 T2 TO Tl T2 TO Tl T2
GE 1,019 1 1 2,92 2,409 2,627 | 1,643 1,787 1,808
Ecart-type 0059 0 0 0,367 0402 0,28 | 0,169 0,166 0,175
GCl 1 1 2,120 2,179 1,615 1,615
Ecart-type / 0 0 0,494 0,591 0,173 0216
GC2 1 1 1 2,770 J 2,785 2,785 | 1914 1,926 1,941
Ecart-type 0 0 0 0,283 0289 0289 | 0,144 0,108 0,104
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didactiques

Apres avoir exposé les résultats obtenus par le groupe marocain expérimental et les deux
groupes controles marocain et francais, et comparé leurs performances, nous allons
maintenant nous intéresser a la signification de ces performances et tenter d’apporter des
¢léments d’explication. Les données recueillies auprés des enfants des trois groupes
linguistiques et les analyses statistiques effectuées a partir des données vont étre reprises et
interprétées. L’ensemble des résultats sera interprété au regard du contexte d’étude et des
recherches déja effectuées dans des situations proches de la ndtre, de facon a tenter de
répondre aux hypotheses que nous rappellerons. Dans le cadre de la discussion, nous
aborderons les limites méthodologiques et les variables qui gagneraient a tre vérifiées dans
des recherches futures. Ainsi, nous émettrons des pistes de réflexion quant a I’'utilisation
d’autres taches qui pourraient compléter les résultats déja enregistrés, ainsi que des pistes

didactiques visant a favoriser le développement des performances orales en L2.

1. Rappel de ’objectif et des hypothéses

L’objectif général de notre travail est d’étudier la facon dont contribue 1’exposition
systématique et méthodique de la langue écrite dans le développement de la perception et de
la prononciation de la L2 et plus particulierement de certains sons non présents dans la langue
habituellement manipulée par des enfants. Les enfants du groupe expérimental de notre étude
(GMF) sont exposés a 1’enseignement précoce de la lecture en frangais (L2). Ce groupe est
comparé a un groupe controle (GMA) qui n’est pas exposé a cet apprentissage. Les enfants du
groupe expérimental marocain scolarisés au Maroc en Grande Section de Maternelle, sont soit
scolarisés dans le secteur privé. Notre étude longitudinale (sur une année scolaire, soit neuf
mois d’apprentissage) concerne donc des enfants qui ont déja deux ans de scolarisation en

petite et moyenne section. La finalité de cette recherche est de fournir des données empiriques
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quant au développement des performances orales d’enfants marocains scolarisés comparées a
celles d’enfants non scolarisés en frangais écrit L2.

La question de recherche centrale peut étre formulée ainsi : dans quelle mesure les enfants qui
apprennent a lire en frangais L2 maitrisent mieux les sons non natifs que leurs pairs qui
n’apprennent pas a lire dans cette langue en fin d’année scolaire ?

De plus, nous avons supposé qu’étant donné I’exposition au francgais (forte en milieu scolaire
pour ceux scolarisés en école privée, le GMF, mais quotidienne en situations extra scolaires
pour tous) les deux groupes d’enfants progresseraient durant I’année scolaire. Compte tenu de
I’enseignement systématique recu, nous avons voulu vérifier que les enfants scolarisés en
frangais écrit progressaient plus vite et produisaient des productions plus normées, que les
enfants non scolarisés dans cette langue par le biais de la méthode des juges. La production
orale des items par les enfants a été enregistrée. Quatre juges francais francophones ont

¢couté ces productions et ont évalu¢ la qualité de prononciation des phonémes vocaliques.

La littérature nous informe qu’en langue maternelle un apprentissage renforcé de I’écrit
participe a la modification de la perception des sons (Bogliotti, 2003a et 2003b ; Hazan &
Barret, 2000 ; Brady, Poggie & Merlo, 1989) et qu’il favorise la prise de conscience des
variantes de prononciation (Chevrot, 1998 ; Chevrot, Beaud & Varga (2000); Alegria &
Leybaert, 1991). Nous avons regardé ce qu’il en était en L2. Nos résultats suggerent que le
recours a la forme écrite a un effet sur les performances en perception et en prononciation

visible de maniére significative au milieu et a la fin de ’année scolaire.

Nous avons considéré quatre facettes susceptibles de nous permettre d’évaluer les
performances et leurs progressions : la conscience phonologique, la lecture, la perception et la
prononciation. En plus du groupe contrdle marocain, nous avons recueilli les performances
aux mémes épreuves d’un second groupe controle, GF (enfants francais scolarisés en francais
écrit LM), afin de comparer les performances du GMF avec celles des enfants ayant pour

langue maternelle le frangais.

Les performances rendant compte de la conscience phonologique, des aptitudes en lecture, de

la perception et de la perception ont été enregistrées a partir de tests portant sur :

- le découpage syllabique, le repérage de rime, le jugement de similarité, 1’identification

du phonéme initial et inversion syllabique (conscience phonologique) ;
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- lalecture d’un texte de 265 mots en moins de 3 minutes (aptitudes en lecture) ;

- une tache de répétition d’items qui contiennent le son [i], [e] ou [y] (prononciation) ;
- une tache de détection de phonémes (écoute de paires d’item qui contiennent les sons
[e]-[1], [e]-[e] ou [y]-[i], [Y]-[y] + & partir du pad détection des paires « méme » -

touche verte - ou « différent » — touche rouge) (perception orale).

Dans la partie suivante nous discuterons les principaux résultats obtenus.

2. Discussion générale

2.1 La pratique orale des langues (arabe dialectal, francais) par les deux
groupes d’enfants marocains

2.1.1 Les performances en arabe dialectal

Tout d’abord, nous avons testé les performances en arabe dialectal (batterie DEDALE,
Deltour, 1999 ; Akif, 2001) afin d’évaluer les performances des enfants et de constituer deux
groupes d’enfants marocains homogenes quant a leur pratique orale de cette langue (inclusion
ou exclusion des enfants a notre étude). En effet, comme 1’objectif de notre travail porte sur
I’apprentissage du frangais, nous devions controler la variable « pratique langagiére » autant
que faire se peut compte tenu de leur environnement immédiat quotidien plurilingue (cf.
chapitre 1).

De plus, les résultats aux tests de cette batterie nous ont permis de vérifier I’éventualité de
troubles du langage en arabe dialectal et d’exclure les enfants qui présenteraient des résultats
trop faibles par rapport aux autres enfants (différence de deux écart-types).

Nous rappelons que les épreuves évaluent les compétences syntaxiques (Carrow et TCG),

phonologiques (EDP) et lexicales (TVAP).

L’analyse des résultats indique que les enfants n’ont pas de troubles du langage en arabe
dialectal et qu’il n’y a pas de différences significatives entre les deux groupes d’enfants,
excepté pour le test de compréhension syntaxique orale (Carrow). Cependant cette différence
significative des performances pour cette tiche n’est pas fondamentale pour notre travail étant
donné que la problématique de notre recherche repose sur le versant de la production-
perception et non de la compréhension. De plus, la significativité des performances a ce test

est faible.
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Dans ce test, I’enfant doit désigner parmi 5 images celle qui correspond a la phrase qu’il a
entendue. Les structures morpho-syntaxiques retenues pour ce test portent sur plusieurs
¢léments linguistiques : des prépositions de lieu (dans, au milieu, sur, sous), des actions
conjuguées au présent (maman coud), au pass€¢ composé (le lion a mangé), des actions a la
forme négative (la fille et le gargcon ne sautent pas), a la forme passive (le garcon est suivi
par le chien) ou encore sur des pronoms compléments d’objet (maman leur donne la balle).
Quand on observe de plus prés les résultats des sujets du GMF et du GMA, on remarque que
les énoncés pour lesquels les participants ont échoué ou ont moins bien réussis, sont ceux qui
font appel a des capacités de raisonnement, ou encore la forme passive. On peut alors
supposer que la supériorité¢ des résultats du GMA a la tache Carrow, si minime soit-elle, par
rapport au GMF s’expliquerait par le fait que les enfants du GMA parlent davantage en arabe
dialectal a I’école et a la maison. Nous faisons alors I’hypothése que le nombre de structures
de phrases rencontrées devrait étre statistiquement supérieur a celle du GMF. On peut
supposer qu’ils auraient plus rapidement appris les patrons linguistiques abstraits que les
enfants du GMF, qui ne bénéficient pas d’une telle expérience, méme si I’arabe dialectal reste

la langue dans laquelle les enfants des deux groupes échangent le plus.

Nous notons ¢également que les deux groupes obtiennent des résultats supérieurs a la
moyenne de chacune des tiches, dans la majorité des épreuves. L’EDP, qui teste la
composante phonologique, (discrimination auditive) et qui se rapproche plus précisément
d’une tache de jugement de similarité, enregistre des performances exceptionnelles (le
pourcentage de réussite est de 27,4/30 pour le GMF et de 28/30 pour le GMA). Cette tache,
que ’on peut classer dans le versant épiphonologique, rend compte du développement
langagier par le simple biais de la pratique langagiere (Anthony & Lonigan, 2004; Bertelson,
de Gelder, & van Zon, 1997; Segui, 1984). Ainsi, ces résultats indiquent que les deux groupes
marocains discriminent bien les sons en arabe dialectal et sont capables de dissocier deux
mots phonétiquement proches. L’épreuve TCG — (test de closure grammaticale-expression
orale), qui reléve de la composante morpho-syntaxique, a également été bien réussie par le
GMF (22,76) et par le GMA (23,38). En production orale, les enfants des deux groupes ont
une bonne maitrise des régles morpho-flexionnelles, qui en arabe sont riches et complexes, et
des aspects organisationnels des éléments lexicaux. Or, la deuxieme épreuve morpho-
syntaxique qui concerne cette fois la compréhension est moins bien réussie pour les deux

groupes.
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Pour résumer, les données recueillies a partir de la batterie DEDALE nous permettent
d’attester de la comparabilité des deux groupes linguistiques que nous avons constitués (GMF
et GMA). Ainsi, on peut envisager que les différences de performances observées dans les
taches en langue francaise ne sont pas imputables a des différences de maitrise de la langue
arabe.

De plus, I’analyse des réponses au questionnaire indique que les enfants utilisent
majoritairement 1’arabe dialectal pour s’exprimer. Les moments de lecture, et de télévision se

déroulent principalement dans cette langue. La langue francaise arrive en deuxiéme position.

Toujours dans le but d’évaluer I’homogénéité des groupes, nous avons retenu parmi les éleéves
de la classe de maternelle de 1’école Ibn Batouta, les 13 enfants qui ne parlent pas le berbere a
la maison. En effet, ’analyse du questionnaire nous a permis de constituer ce groupe
d’enfants ne pratiquant pas cette langue a la maison, du moins n’interagissant pas dans cette
langue avec leurs parents. Ces précautions nous autorisent a affirmer que les deux groupes
d’enfants sont comparables dans leurs pratiques langagic¢res en arabe dialectal. Cependant,
compte tenu du contexte linguistique du Maroc, et en particulier d’Agadir, nous envisageons
que le berbére est entendu dans la rue, a I’école et a la maison. En effet, comme nous 1’avons
dit dans le contexte de I’étude (chapitre 1), Agadir est une ville du sud du Maroc ou le berbére
(tachelhit) est fortement utilisé par la population locale (E1 Mountassir, 2008). Ainsi, nous
sommes amenée a penser que les enfants sont susceptibles de I’entendre et de le parler dans le
cadre familial, méme si les parents d’¢éléve ont répondu non a cette question au moment de

remplir le questionnaire.

2.1.2 L’exposition a la langue francaise des enfants marocains

Grace aux résultats des questionnaires sur les usages du frangais extra scolaire, nous avons
déterminé des profils d’enfant sur la base d’une analyse par cluster des réponses aux
questions. Nous avons sélectionné les réponses relatives au temps d’exposition et
d’interaction en langue francaise car nous savons que ce parametre est significatif dans
I’apprentissage d’une langue (Gaonac’h, 2006 ; Moyer, 2011). L’analyse que nous avons
menée tient compte de 1’interaction/exposition (I/E) du francais a 1’école et a la maison.

L’analyse statistique (classification hiérarchique ascendante) des réponses a ce questionnaire,

a classé les enfants en fonction de trois types d’exposition : forte, moyenne et faible.
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La premicre analyse indique que les enfants du GMF ont une forte et moyenne
Interaction/Exposition (soit entre 8h00 et 4h00) en francais alors que 9 enfants du GMA ont
une faible Interaction/Exposition (entre 2h00 et 4h00) et 4 wune moyenne
Interaction/Exposition (entre 4h00 et 6h00) dans cette méme langue. Ainsi, les différences de
temps d’exposition et d’interaction (I/E) enregistrées entre les deux groupes sont importantes.
Ce résultat n’est pas surprenant : les enfants scolarisés dans le secteur privé allaient étre plus
en contact avec le francgais que les enfants du secteur public, car ces derniers n’apprennent pas
cette langue a 1’école. Cependant, ce qui est important & considérer c’est que tous les enfants,
quel que soit le groupe, ont acces a la langue frangaise. En effet, les parents d’¢léve des deux
groupes indiquent dans leur réponse qu’a la maison, tous les enfants lisent des livres en
francais, regardent des émissions en francais et interagissent dans cette langue avec leurs
parents. Ceci indique qu’indépendamment de 1’école, les enfants des deux groupes sont
exposés a la langue francgaise. Cette observation est particulierement intéressante pour le
groupe GMA. En effet, cette classification nous aide a interpréter 1’augmentation de leurs
performances en frangais tout au long de I’année scolaire étudi¢e, malgré ’absence d’un
apprentissage académique de cette langue (nous nous référerons aux résultats du
questionnaire pour interpréter les données relatives aux performances orales qui seront
présentées ci-apres). On se rend compte que les échanges avec les parents, les temps de
lecture et les émissions télévisées en frangais ont probablement eu un impact sur le
développement langagier des enfants dans cette langue. Pour le GMF, le temps d’exposition
au frangais autour d’échanges controlés par 1’enseignant a I’école joue un role majeur dans le
développement des performances orales dans cette langue, en plus de celui de I’apprentissage
de la lecture. L’analyse des résultats aux différentes tdches orales présentée ci-apres, va
permettre de mettre en évidence cette relation. Les résultats au questionnaire seront utilisés

pour interpréter les résultats aux épreuves en langue frangaise.

2.2 Effet de I’apprentissage de la lecture sur la conscience phonologique

L’un des objectifs de notre recherche est d’étudier la facon dont se développe la conscience
phonologique d’enfants exposés a 1’apprentissage de la lecture en frangais comparativement a
des enfants qui ne sont pas confrontés a cet apprentissage systématique. D’une maniére
générale nous nous sommes demandée si les enfants qui apprennent a lire développaient des
capacités phonologiques comparables a celles dont leurs pairs non lecteurs témoignaient.

Nous avions alors postulé que les enfants issus de 1’école bilingue privée (GMF) devraient
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présenter plus de facilités que les enfants de I’école monolingue publique (GMA) pour
résoudre des taches attestant un développement métaphonologique. En outre, les taches

épiphonologiques seraient réussies par les deux groupes, des le début de I’année scolaire.

L’analyse des données recueillies indique que le développement de la conscience
phonologique des différents groupes linguistiques de notre étude rejoint les résultats publiés
dans la littérature. Nous observons :
1. des variations entre les différents types de connaissances phonologiques : implicite
(épi) et explicite (méta) ;
2. que les résultats obtenus en conscience phonologique chez les enfants scolarisés a
I’écrit en francais (GMF et GF) sont supérieurs a ceux des enfants qui ne

bénéficient pas de cet enseignement (GMA).

Afin de procéder a I’évaluation de la conscience phonologique en frangais des enfants de
I’é¢tude, nous nous sommes basée sur des tiches éprouvées dans la littérature et plus
particuliérement dans le domaine de 1’orthophonie (N-EEL). Les taches sélectionnées ont été
classées comme suit en fonction de leur difficulté épi et méta (Ziegler & Goswami, 2005) : a-
découpage syllabique, b- jugement de rime, c- jugement de similarité, d- détection du

phonéme initial, e- inversion syllabique.

Dans la littérature, les études sur le développement de la conscience phonologique indiquent
que les taches épiphonologiques sont mieux réussies que les taches métaphonologiques. Ceci
s’explique par le fait que le traitement épiphonologique est non conscient, automatique et
obligatoire dans les activités habituelles de perception et de compréhension du langage oral.
Ces compétences implicites se distinguent des compétences métaphonologiques, qui
permettent I’analyse explicite et réfléchie du discours parlé, ainsi que le contrdle délibéré des
composants phonologiques. (Anthony & Lonigan, 2004 ; Duncan & al., 1997 ; Foorman,
Anthony, Seals & Mouzaki, 2002 ; Demont & Gombert, 2007 ; Duncan & al., 1997 ;
Gombert, 1990, 1992).

A D’instar de ces recherches exposées dans le cadre théorique, nous observons é¢galement chez
les sujets de notre étude des variations entre les différents types de connaissances
phonologiques. Les données recueillies aux épreuves de conscience phonologique sont, en
effet congruentes avec le développement d’une conscience phonologique de surface vers une

conscience plus profonde (Anthony & Lonigan, 2004). L’amélioration des résultats au cours

161



Chapitre 6: Discussion et perspectives didactiques

de I’année scolaire (entre TO et T1, et entre T1 et T2) confirme le développement de la
conscience phonologique caractérisé par un affinement de la taille des unités (Anthnoy &
Lonigan, 2004 ; Ziegler & Goswami, 2005), particuliérement pour les deux groupes qui
apprennent a lire en francais (de la conscience syllabique, rimique a la conscience

phonémique).

En effet, indépendamment de leur groupe linguistique d’appartenance, les sujets de notre
¢chantillon ont mieux réussi les taches épiphonologiques (découpage syllabique, jugement de
rime et jugement de similarité) que les taches métaphonologiques. Les trois groupes semblent
faire preuve de capacités épiphonologiques similaires pour résoudre les trois taches, dés le
début de I’année scolaire (T0). Les taches de découpage syllabique et de jugement de
similarité ont été recensées comme étant les taches les plus faciles puisque les scores pour ces
deux taches enregistrent pratiquement le maximum de bonnes réponses. Pour les deux
groupes linguistiques qui bénéficient d’un apprentissage académique de la lecture en francgais
(le GMF et le GF), on observe une amélioration des performances au cours du temps pour les

cinq taches.

Nous remarquons que toutes les compétences épiphonologiques évalués par nos tests sont
acquises en début d’année scolaire, avant méme le début de I’apprentissage de 1’écrit
systématique, ils résultent d’un développement langagier en situation naturelle.

Ainsi, nous ne sommes pas surprise de constater que comparativement les deux groupes
marocains (GMF et GMA) obtiennent au milieu de I’année scolaire (T1), des résultats
comparables dans les épreuves épiphonologiques puisqu’il s’agit de connaissances implicites,
qui se développent a partir de la pratique de 1’oral, quotidienne pour les deux groupes. Les
deux groupes sont en effet exposés au frangais en dehors de 1’école, méme si 1’exposition et
I’interaction sont globalement plus fortes pour le GMF. Ce contact avec la langue orale
semble avoir permis aux enfants de prendre conscience que le discours oral est composé de
mots (méme si la segmentation n’est pas encore possible, surtout en début d’année). Au
quotidien, ces enfants expérimentent de fagon active les caractéristiques du frangais. Ils sont
alors capables, méme en début d’année, sans apprentissage de la lecture de découper des mots
en syllabes et de repérer des rimes.

C’est pourquoi, avant I’acces a la langue écrite les enfants des deux groupes marocains
peuvent discriminer et contrdler de manicre intuitive les composantes phonologiques du

frangais. De plus, les enfants du GMF sont tous scolarisés a 1’Institut Semlali depuis 1’age de
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3 ans. Les méthodes d’enseignement sont fortement inspirées de celles utilisées dans le
systéme scolaire frangais. Ainsi, au moment de notre étude, ces enfants sont exposés au

francais oral mais aussi au francais écrit depuis déja deux années.

Or, les enfants du groupe expérimental semblent avoir peu conscience de 1’existence du
phonéme, surtout en début d’année scolaire. En effet, on note que les sujets du GMF ont
davantage de difficultés a opérer une prise de conscience explicite des unités traitées (méta),
du moins en début d’année scolaire (détection du phonéme et inversion syllabique). Ces
difficultés sont également enregistrées chez le groupe frangais (GF). On peut alors supposer
qu’en début d’année scolaire, soit au début de ’apprentissage de la lecture, les enfants n’ont
pas pris conscience avec suffisamment de précision de 1’existence du phonéme, méme s’ils
savent discriminer intuitivement les phonemes de la langue (e.g. la tiche de jugement de
similarité : « poney » et « bonnet »). De méme, si le découpage syllabique est assez facile,
parce que la syllabe est I'unité¢ naturelle de la segmentation des mots, les phonémes ne
peuvent pas étre physiquement isolés comme dans la tdche de détection du phonéme initial
(Anthony & Lonigan, 2004).

Pour les trois groupes, la tiche d’inversion syllabique s’avére moins aisée que la tache de
détection du phonéme initial (unité la plus difficile a détecter aprés la syllabe et la rime).
Notons que pour le GMA, aucun enfant n’est arrivé a inverser les syllabes des items (tche
rendant compte aussi du développement métaphonologique). Ces différences de performances
entre les deux taches métaphonologiques peuvent d’une part, s’expliquer par le fait qu’il n’y a
qu’une unité a détecter (contre deux avec ’inversion de syllabes). La position initiale du
phonéme peut par ailleurs faciliter sa détection. D’autre part, pendant la passation, nous nous
sommes rendue compte que les enfants avaient des difficultés a comprendre et a appliquer la
consigne qui, précisons-le, était donnée en francais. Pour nous assurer de I’origine de la
difficulté (consigne ou tache) nous avons tenté¢ de rendre la tache plus ludique. Nous avons
représenté visuellement les syllabes par des cubes de couleur (un orange pour la premiére
syllabe et un bleu, pour la seconde) posés sur la table. Pour indiquer a I’enfant qu’il fallait
inverser les syllabes, nous avons inversé les positions de cubes tout en répétant les syllabes
associées aux cubes déplacés. Cette présentation de la tdche a grandement facilité sa
compréhension. Précisons que cette explicitation a été appliquée seulement pendant la phase
d’entrainement. Comme nous I’avons relevé précédemment, la formulation de la consigne

¢tait donc une entrave a la réalisation de la tiche par ces jeunes enfants.
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Le fait que les consignes soient données en frangais a pu également représenter une difficulté
supplémentaire pour I’enfant. Pour pallier ce biais de la langue, nous aurions pu prévoir des
consignes pour toutes les épreuves, et pas seulement pour celles de la batterie DEDALE. Ceci
a ¢té le cas pour le GMA. Pour ce groupe, en plus des consignes en arabe dialectal, une

enseignante était présente au moment de la passation du test.

Malgré ces différences de performances entre la tache de détection du phonéme initial et
d’inversion syllabique, on note que les enfants qui apprennent a lire obtiennent des résultats
significativement supérieurs a ceux qui ne bénéficient pas de cet apprentissage. La supériorité
des performances du GMF et du GF, aux taches métaphonologiques, par rapport a celles du
GMA, semble tout a fait en cohérence avec les travaux mettant en évidence une sensibilité
aux aspects formels du langage (Gombert, 1990). Autrement dit, selon cette hypothese,
I’enfant développe ses compétences métaphonologiques des lors qu’il apprend a lire. C’est ce
qui semble étre effectivement le cas dans notre étude. Peu a peu, les enfants du GMF et du GF
apparaissent plus sensibles a la structure formelle de la langue. Ils adoptent une attitude plus
réflexive, plus analytique.

En effet, les différences de performances entre les taches épiphonologiques et
métaphonologiques s’atténuent au cours de 1’année scolaire, particulierement pour les enfants
qui apprennent a lire et a écrire en francais (GMF et GF). Leurs résultats en conscience
métaphonologique vont crescendo tout au long de I’année scolaire (TO<T1<T2). Plus les deux
groupes (GMF et GCF) apprennent a lire, plus leur conscience phonémique (explicite) se
développe.

Les résultats de notre étude concernant ces deux types de tiches, vont dans le méme sens que
ceux des études précédemment citées; notre hypothése est confirmée. En effet, les
performances des groupes qui apprennent a lire, sont sensibles au niveau de scolarisation

atteint par les enfants et plus spécifiquement a celui de I’apprentissage de la lecture.

Concernant le GMA, il est intéressant de constater que les enfants de ce groupe progressent en
tache de détection du phonéme initial (méta) de maniére significative en dépit d’un
apprentissage renforcé de 1’écrit (p<0.001). Nos résultats ne confirment donc pas notre
hypothése de départ. En effet, les enfants du GMA, qui n’ont pas d’apprentissage du francais
écrit, détectent mieux le phonéme initial a la fin de I’année scolaire qu’au début (1,61<4).

Comme nous I’avons dit précédemment, le contact oral avec la langue francaise (échanges,

lecture, télévision) a probablement permis de développer ces connaissances implicites
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(Gaonac’h, 2006). Nous pouvons alors supposer que méme sans apprentissage académique de
la langue écrite, les progres peuvent tout de méme étre enregistrés par la seule exposition a la
langue orale, a condition que celle-ci soit de qualit¢ (Moyer, 2011). De plus, a 1’école
publique (GMA) I’enseignante consacre environ trente minutes par jour a des activités en
frangais oral a partir de comptines, de chansons, de poésies ou d’histoires. Par exemple,
I’enseignante écrit les paroles de la chanson au tableau, qu’elle va ensuite suivre avec le doigt
pendant la chanson. En amont, elle va lire les paroles en insistant sur la prononciation des
lettres. Les enfants répétent. Ce bain linguistique oral mais aussi €crit régulier permet le
développement de connaissances implicites et peut contribuer au développement, si minime
soit-il, de certaines connaissances explicites, plus particulierement du phonéme initial.
Toutefois, il est possible que cette activité orale ne soit pas a I’origine de la progression des
résultats en conscience phonologique. En effet, nous pouvons supposer que I’enseignante
réalise elle aussi les voyelles [e] et [y] comme un [i], et que ces transferts phonologiques se
produisent également en classe, lors de I’enseignement du frangais oral. Il aurait alors été
intéressant de tester la perception et la prononciation de I’enseignante afin d’éviter ce biais

éventuel.

Parallélement a 1’augmentation des performances en conscience phonologique, les résultats en
lecture du GMF et du GF progressent significativement (p<0.001) entre le début et le milieu
de I’année scolaire, puis entre le milieu et la fin de ’année (soit aprés 9 mois d’apprentissage
de la lecture).

Conformément a nos attentes, I’augmentation des performances au test de 1’ Alouette entre le
début et la fin de la Grande Section de Maternelle (GMF) et la fin du Cours Préparatoire (GF)
refléte 1’intégration progressive des regles de correspondances grapho-phonologiques, et
possiblement aussi de la reconnaissance.

Quand bien méme les deux groupes qui apprennent a lire ont un écart d’age (8,32 mois), et
que la langue francaise ne soit pas la langue maternelle du groupe expérimental, le GMF
obtient des résultats comparables a ceux du GF. Cette différence d’age et de statut de la
langue n’a pas entrainé de différences significatives sur les résultats enregistrés. Nous avons
choisi de considérer la durée d’apprentissage de la langue puisque nous nous intéressons a la
construction de connaissances explicites plutdt qu’a des groupes d’ages égaux qui auraient

des connaissances implicites équivalentes.
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Ces résultats relevés en taches de conscience phonologique et de lecture, permettent de
supposer que 1’apprentissage de I’écrit permet le développement et la mise en place d’un
mécanisme spécifique qui consisterait a passer du traitement de la syllabe a celui du phoneme.
La conscience de la syllabe se développe en premier, avant 1’acquisition de I’écrit (vers 3-4
ans). Elle est ensuite suivie par la conscience de 1’attaque et de la rime (vers 4-5 ans) : la
conscience phonémique se développe plus tardivement (Ziegler & Goswami, 2005). C’est
pourquoi en début d’année scolaire les résultats en découpage syllabique atteignent presque

un effet plafond pour les trois groupes.

Pour résumer, en début d’année scolaire, les résultats obtenus aux taches épiphonologiques
(découpage syllabique, jugement et détection de la rime) sont supérieurs a ceux obtenus en
taches métaphonologiques (détection du phonéme initial et inversion syllabique). Or, comme
nous 1’avions supposé, 1’étude longitudinale révele que les connaissances métaphonologiques,
faibles en début d’année scolaire, progressent significativement entre les 3 temps de passation
(septembre, janvier, mai). Ainsi, les comportements observés en début d’année scolaire (TO)
seraient d’ordre épiphonologique et seraient transformés en comportement métaphonologique
au contact de D’acquisition de la langue écrite (Gombert, 1990). Dit autrement, les
performances phonologiques, et plus précisément métaphonologiques s’améliorent
progressivement durant I’année scolaire. Ce résultat en L2 va dans le méme sens que ceux

déja enregistrés en L1.

2.3 Effet de ’apprentissage de la lecture en francais sur les performances
orales

Dans un premier temps, nous avons testé les performances phonologiques des sujets de notre
¢tude car celles-ci ont un role prépondérant dans 1’apprentissage de la lecture (Alegria &
Morais, 1979 ; Castles & Coltheart, 2004 ; Gombert, 1990). En effet, savoir lire, suppose tout
d’abord la mise en place des conversions grapho-phonologiques et donc une conscience
phonologique  solidement  constituée. L’évolution  significative du  traitement
métaphonologique des enfants du GMF, et leurs performances en lecture, montrent que la
conscience phonologique des enfants du GMF est solidement constituée, et qu’ils ont mis en
place les regles de conversion grapho-phonologiques leur permettant la reconnaissance des

mots écrit. La voie phonologique des apprentis lecteurs marocains de notre étude semble
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s’étre correctement mise en place (Coltheart, 1978). Selon le mod¢le a double voie, la lettre
ou des séquences de lettres rencontrées a 1’écrit peuvent alors étre produites a I’oral.

C’est sur ce processus que nous nous sommes fondée pour énoncer I’hypothése qu’apprendre
a lire pour les enfants marocains pouvait favoriser la prononciation des sons [e] et [y] du

francgais, non présents en arabe.

De plus, d’autres études menées en langue maternelle ont montré que la prononciation
devenait plus stable avec I’apprentissage de la lecture. Des résultats similaires ont été¢ obtenus
en perception. Nous avions alors émis 1’hypothése qu’un apprentissage renforcé de la lecture

entrainerait une amélioration de ces performances orales en langue seconde.

Par conséquent, nous nous attendions a ce que les deux groupes marocains (GMF et GMA)
n’obtiennent pas les mémes résultats aux deux taches proposées. En effet, le groupe d’enfants
qui apprend a lire en frangais L2 (GMF) réussirait mieux les taches en perception et
prononciation du fait de son apprentissage académique de 1’écrit en francais. Nous faisions
I’hypothese alors que les résultats du GMF seraient comparables a ceux du GF étant donné

I’apprentissage de 1’écrit en francais dont bénéficient ces deux groupes.

Afin de procéder a leur évaluation, nous nous sommes basée sur des tdches éprouvées
(Bogliotti, 2003b), et nous les avons adaptées a notre public d’enfants. Ainsi, pour I’épreuve
de perception, nous avons mis en place un protocole expérimental particulier qui avait pour

but de tester la détection phonologique des sons de la langue cible.

Globalement, notre étude a fait apparaitre :
1. une amélioration significative des performances orales (prononciation et
perception) au cours de I’année scolaire (TO<T1<T2) pour le GMF et le GF ;
2. que les résultats obtenus pour les deux taches chez les enfants qui apprennent a lire
et a écrire en frangais (GMF et GF) sont supérieurs a ceux des enfants qui
n’apprennent pas a lire ni a écrire en frangais (GMA).

Ces différents résultats sont repris et commentés de maniere plus détaillée ci-apres.
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2.3.1 Amélioration de la perception des sons de la L2

A Dinstar des résultats ayant été obtenus par certains auteurs auprés d’une population
d’enfants frangais scolarisés en France, nous observons une amélioration de la perception des
phonémes cibles dans notre ¢tude [e] et [y] chez les enfants non natifs (GMF) et natifs (GF)
qui apprennent a lire en frangais (Bogliotti, 2003a, 2003b ; Brady & al., 1989 ; Burnham &
al., 2002 ; Hazan & Barret, 2000 ; Serniclaes, Ventura, Morais & Kolinsky, 2005).

Au début de notre expérience, les enfants marocains avaient majoritairement tendance a
détecter (et a prononcer) les sons [e] et [y] comme un [i], ceci €tait particulierement notable
pour le GMA. L’observation de cette interférence phonologique est d’autant plus intéressante
que ces enfants sont quotidiennement exposés au frangais. Selon Troubetzkoy (1939, 1967) ce
phénomene serait di au crible phonologique de la L1. Ce postulat imposé par la L1 a été
largement ¢étudié dans les recherches en perception de la parole L2. Depuis, des travaux dans
ce domaine ont contribué¢ a 1’¢laboration de modeles expliquant comment le sujet pergoit
auditivement les nouveaux sons de la L2, les structure et les integre a I’interlangue. Selon le
Speech Learning Model (SLM) de Flege (1995), les phonemes [e] et [y] du francais sont
considérés par les sujets de notre étude comme étant des sons nouveaux puisqu’ils ne sont pas
présents en arabe. Ainsi, au début de notre recherche, les sons différents en L2 sont assimilés
dans une seule catégorie la plus proche disponible en L1 (Flege, 1995). Lorsque les sujets
arabophones marocains de notre étude entendent les phonémes [e] et [y], ils les assimilent
souvent a la catégorie phonétique du [i] celle-ci étant la plus proche des sons cibles dans leur
L1. Or, au fur et 2 mesure de I’année scolaire cette assimilation parait s’estomper, en
particulier pour les sujets du groupe GMF. Conformément au modele d’apprentissage de la
parole de Flege, le mécanisme d’équivalence est substitué par la mise en place progressive de

la création de nouvelles catégories pour les deux sons de la langue cible.

Les résultats des enfants du GF corroborent ceux obtenus dans les études précédentes en
langue maternelle (Bogliotti, 2003b). Les enfants de ce groupe sont tous nés en France, de
parents frangais. On aurait donc pu s’attendre a ce que tous les enfants percoivent les sons [e]
et [y] deés le début de ’année scolaire. Or, comme le montre Bogliotti, des enfants non
lecteurs de 6 ans n’étaient pas capables de catégoriser des phonémes alors qu’ils se montrent
meilleurs dans cette activités les années suivantes, entre 6 et 7 ans, ce qui coincide avec

I’apprentissage de la lecture, et une plus forte évolution entre les dges de 7 et 8 ans. Il semble
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alors que I’expérience en lecture ait influencé 1’évolution de la perception des sons méme
natifs. La perception de la parole semble évoluer en fonction du niveau de développement du
systéme orthographique en langue maternelle (GF) et en L2 (GMF).

Tout comme en langue maternelle, 1’acces a 1’écrit, semble participer a la modification de la
perception des sons de I’environnement linguistique en francgais L2 des enfants marocains
(GMF) qui apprennent a lire dans cette L2. Une réflexion consciente sur la structure des mots
(correspondances phonographémiques) entraine chez ces enfants un changement dans la
nature des éléments qui composent leur systéme phonologique.

Pour apprendre a lire dans une écriture alphabétique, il faut apprendre a relier les graphémes
aux phonémes correspondants. Ces regles de conversion impliquent des représentations
phonologiques bien spécifiées. Une des particularités de la lecture est qu’elle entraine elle-
méme les capacités qu’elle utilise. Si une capacité cognitive participe a la lecture, il est
probable qu’elle soit développée par la lecture. C’est ce que nous observons entre le début et
la fin de I’année scolaire : la consolidation des correspondances grapho-phonologiques par le
biais de I’apprentissage de la lecture, permettrait aux enfants de disposer de catégories
phonémiques mieux définies. Cette meilleure définition des catégories phonémiques aurait
alors un impact sur la capacité de perception des sons. Ce résultat s’explique par le fait que la
lecture et la conscience phonologique se développent réciproquement. Ainsi, les capacités
d’analyse phonémique qui sont faibles avant I’apprentissage de la lecture, augmentent avec
I’apprentissage de la lecture (Gombert, 1992 ; Mann & Winner, 2002). Les connaissances
explicites (méta) ne s’améliorent pas spontanément, contrairement a 1’analyse syllabique.
Ainsi, grice au mode de scolarisation marocain (privé et public), notre étude fournit des
arguments en faveur de cette influence spécifique de 1’expérience en lecture. Nos résultats
suggerent que le développement de la perception serait la conséquence de ’apprentissage de
la lecture. En effet, étant donné que les enfants du GMA n’ont pas acquis la lecture en
francais, ils ne disposent pas de correspondances grapho-phonologiques robustes. Il leur est
alors difficile de détecter un phonéme puisqu’ils n’en possédent pas de représentation

mentale, ou une représentation rapprochée.

De plus, I’expérience de la L2 et I’environnement linguistique des enfants ont slirement joué
un role non négligeable dans le développement de ces performances mais pas de manicre
suffisante étant donné que le GMA, qui est exposé au frangais oral, n’a pas progressé autant et
aussi vite que le GMF. Toutefois, il est intéressant de soulever que malgré une exposition a la

langue francaise, les enfants du GMA améliorent finalement peu la perception des sons
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frangais. L absence d’apprentissage du frangais écrit est un premier ¢lément de réponse. Nous
pouvons également nous interroger sur la qualité de 1’exposition en langue francaise. Malgré
une forte exposition a cette langue, les locuteurs marocains réalisent a 1’oral des transferts
phonologiques de la L1 vers la L2. Ainsi, la langue que les enfants entendent parler, par
exemple dans la rue, ou dans la famille, ne serait pas un francais normé, ce qui n’est pas le cas
a la télévision ou encore dans le cadre scolaire, excepté si 1’enseignante ne possede pas un
francais normé. Ceci expliquerait donc que I’exposition a la langue frangaise n’ait pas eu un
impact réel sur les performances en perception des enfants non scolarisés a 1’écrit.

Il aurait alors intéressant de regarder spécifiquement la durée d’exposition normée au
frangais, en calculant la durée quotidienne moyenne passée devant des programmes
audiovisuels en francais (émissions télévisée, DVD en frangais, etc.), et en réalisant un
entretien oral guidé avec les parents d’¢éléve. Avec leur accord, nous aurions pu enregistrer cet
entretien afin de le soumettre a des juges. Ainsi, nous aurions pu savoir si la prononciation

des voyelles cibles par les parents étaient plutot normés, moyennement normés ou pas du tout.

Poussons plus loin 1’analyse des données et observons maintenant les résultats intra groupe.
Les résultats sont moins €levés pour le son [e] que pour le son [y], et ce pour les trois périodes
de passation (nous observons la méme tendance en prononciation). Ce résultat peut
s’expliquer par les traits distinctifs des voyelles [e], [y] et [i]. Seul un trait distingue les
voyelles [e] et [y] du [i] : pour la premiere il s’agit de I’aperture (fermée/mi-fermée), et pour
la seconde de la labialisation (arrondie/non arrondie). Nous supposons alors que la
labialisation serait un trait plus facilement détectable (visuellement) par I’apprenant, et que
I’articulation d’un son arrondi sera plus aisé qu’un son mi-fermé. D’autant plus que le son [e],
ou du moins un son se rapprochant du son [e] peut étre présent en arabe littéraire et dialectal.

Cependant, cette dernicre interprétation peut étre nuancée En effet, les enfants de notre étude
commencent a peine 1’apprentissage de 1’arabe littéraire. Ils n’ont pas alors développé une
conscience phonologique assez poussée pour pouvoir intégrer ce son a leur systeme
phonologique. Il en est de méme en arabe dialectal. L’arabe dialectal est une langue orale sans
représentation graphique. De ce fait, il est trés difficile de savoir si la voyelle [e] n'est qu'un
phénoméne phonologique (Benkirane, 2000 ; Bouanani, 1999, 2010 ; Dell & Elmedlaoui,
2002 ; Khomsi, 1975) ou bien au contraire, si c'est une voyelle qui fait partie du systeme
vocalique de cette langue. Si ’on considére ces possibilités, les enfants de notre étude ont
moins bien percu le son [e] car il serait davantage considéré comme un son similaire a celui

de leur langue maternelle voire identique. Dans ce cas les apprenants auraient plus de
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difficultés a mettre en place la catégorie phonétique correspondant a ce son car ils auraient
davantage recours au mécanisme d’assimilation. Cependant, la différence des performances

des sons [e] et [y] n’est pas suffisamment importante pour valider cette interprétation.

D’un point de vue méthodologique, nous pouvons nous demander si la place occupée dans les
mots par ['unité segmentale a détecter (phonéme [e] et [y]) n’a pas facilité la réalisation de la
tache. En effet, en fonction de la position de I'unit¢ dans le mot, différents traitements
cognitifs sont mis en jeu. Dans la tiche de perception que nous avons proposée, I'unité a
détecter se trouve en fin de mot. En langue arabe les syllabes commencent toujours par une
consonne, et les consonnes et les voyelles s’y alternent, ce qui réduit considérablement le
nombre de structures possibles (e.g. CV, CVV, CVC et dans quelques cas CVVC)
(Baccouche, 2003 ; Cohen, 1990). Les enfants de notre étude sont donc régulicrement
confrontés a ce type de structure syllabique (CV), or en arabe la voyelle n’apparait jamais en
début de syllabe. Ainsi, il serait intéressant de proposer dans la méme tache des items qui
auraient le phoneme au début de I’item afin de voir si cette position du phoneme entraine des
résultats analogues a ceux que nous avons obtenus en position finale. Les différentes

positions doivent alors étre autant considérées que les segments phonologiques a manipuler.

De plus, la tache de perception (détection du phonéme) ne nous permet pas d’examiner avec
précision le développement de la perception de la parole en fonction de la perception
catégorielle des sujets. En effet, la tiche que nous avons proposée repose sur la présentation
de deux stimuli dont les phonémes sont similaires (e.g « Lulu »/« mu ») ou différents (e.g
« Lulu »/« mi »). L’enfant devait appuyer sur la touche rouge quand les phonémes vocaliques
¢taient différents, et sur la touche verte s’ils étaient identiques. I1 est possible que pour réaliser
cette tiche I’enfant se soit seulement basé sur les propriétés acoustiques des sons pour
déterminer s’ils sont pareils ou différents. Une connaissance parfaite des correspondances
grapho-phonologiques ne serait alors pas exigée. Il serait alors intéressant d’aller plus loin, et
d’examiner la capacité de catégorisation et des performances de discrimination des sujets et
de voir si les résultats a ces taches concordent avec ceux obtenus en tache de détection. Nous
pourrions alors envisager de compléter ces résultats avec, par exemple des taches
d’identification ou de catégorisation libre (Bogliotti, 2003b). Par exemple, pour la tiche
d’identification, le sujet devrait identifier a I’oral un phonéme ou une syllabe entendue. Pour
la tache de catégorisation, le sujet classerait en catégorie des stimuli sonores correspondant a

des mots. Les stimuli seraient représentés sous la forme d’icone sur I’écran d’un ordinateur
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relié a un casque. Le sujet écouterait les stimuli autant de fois qu’il voudrait sans limite de
temps, afin de les classer en catégories. A la fin de la tache, le sujet pourrait justifier les choix

opérés pour son classement.

2.3.2 Amélioration de la prononciation ?

L’une des hypothéses formulées prévoyait que les enfants exposés a I’apprentissage de la
lecture en frangais devraient mieux réussir la tache de répétition. La comparaison des données
recueillies auprés des enfants de chaque groupe linguistique a permis de confirmer cette

hypothese, ils rejoignent les travaux cités dans la littérature.

Dans le domaine de la linguistique, I’influence de 1’apprentissage de la lecture sur la
prononciation fait figure de parent pauvre. Cette influence est entre autre mentionnée dans des
¢tudes qui portent sur I’influence de I’orthographe sur la prononciation en langue maternelle.
En psychologie cognitive on parle « d’effet Buben » pour expliquer I’interaction entre le
systeme de traitement de la forme parlée des mots et le systetme de traitement de la forme
orale (Ehri, 1989 ; Perfetti, 1989). Ces travaux ont montré que 1’influence de 1’orthographe
était directe et durable.

Une ¢étude longitudinale menée par Chevrot (1998) montre que des enfants frangais scolarisés
en classe de CP, entrant a peine dans I’écrit, pronongaient le mot « parce que » sans le [R] et
considéraient que la prononciation correcte était donc pasque. Aprés deux ans d’apprentissage
de la lecture, les mémes enfants considérent cette fois que la forme correcte est parce que.
Selon Chevrot, Beaud et Varga (2000) les mots rares appris a travers la pratique de 1’écrit
seraient prononcés différemment des mots acquis par I’environnement linguistique oral. Leur
représentation phonologique étant déduite d’une représentation orthographique fixe, leur
prononciation devrait étre plus stable et les suppressions ou substitutions phonémiques plus
limitées. De plus, sur la base du modele de lecture experte a double voie (Coltheart, 1978),
qui postule I’existence de deux procédures (lexicale et non-lexicale), nous avons supposé que
la procédure d’assemblage, consistant a mettre en place les régles de conversions grapho-
phonologiques, va favoriser la prise de conscience des unités phonémiques qui composent les

mots. La prononciation sera alors facilitée.

Les résultats des enfants marocains mais aussi frangais, qui apprennent a lire en francais,

rejoignent ceux déja enregistrés dans d’autres recherches. En effet, pour les enfants qui
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bénéficient d’un enseignement de la lecture (GMF et GF), nous avons constaté une évolution
de la capacité a prononcer les phonémes cibles entre la premiére et la deuxieme période (TO et
T1), moment ou les enfants ont commencé a apprendre a lire. Au début de 1’année scolaire,
les enfants sont au stade alphabétique, déterminé par ’apprentissage explicite des régles de
conversion graphémes-phonémes (Seymour, 1991). Durant cette phase, marquée par la
médiation analytique, les enfants des deux groupes apprennent a lire et a orthographier les
mots inconnus a partir des régles de conversion. La plus forte évolution a été observée entre la
deuxiéme et la troisieme période de tests (T1 et T2). En effet, les enfants marocains
prélecteurs en francais (GMF) au début de notre étude (septembre), prononce mieux les
phonémes [e] et [y] en fin d’année scolaire qu’au début, soit 9 mois apres le début de
I’apprentissage de la lecture. Les traitements implicites et surtout explicites se sont
automatis€s, tout comme les reégles de conversions grapho-phonologiques. La voie
phonologique des enfants semble s’étre correctement installée. En effet, les représentations
phonologiques sont bien définies. A4 contrario, ce n’est pas le cas pour le GMA. Les
associations entre les graphémes et les phonemes seront alors difficiles voire impossible a
¢tablir.

De plus, nous pouvons supposer qu’au moment de cette troisiéme phase de test (juin), les
enfants développent une lecture de plus en plus experte. Il est possible qu’ils procédent
davantage a une reconnaissance globale des mots pour lire. Les graphémes « E» et « U»
ainsi que leur forme sonore, serait alors stockés dans le lexique orthographique, 1’enfant
n’aurait plus qu’a puiser dans son lexique orthographique. Pour vérifier cette hypothése, il
aurait été nécessaire de tester la voie directe, a partir de tache de dictée ou de lecture de mots
irréguliers. Pour cela, nous aurions pu, a partir du test de 1’Alouette (Lefavrais, 1965) noter
les erreurs de lectures des mots irréguliers présents dans le texte.

L’amélioration des performances en tache de répétition du son [y] est significative pour le
GMF, toutefois pour les trois groupes, elle ne I’est pas pour le son [e]. Dans cette tache, les
enfants arrivent & mieux prononcer le son [y] que le son [e]. Ces données sont a mettre en
relation avec celles obtenues en tache de perception puisque nous observons des résultats
analogues. En effet, en perception les enfants étaient également plus performants en détection
du son [y] que du son [e]. On peut supposer que le son [y], est mieux prononcé parce qu’il est
mieux détecté que le son [e], et qu’il est tres éloigné des phonémes vocaliques existant en
arabe dialectal, ou bien parce que les enfants qui apprennent a lire n’ont peut-étre pas
totalement fixé la forme orthographique et sonore du son [e]. En effet, ’apprentissage de la

lecture du « U » est abord¢ avant celui du « € », soit en janvier-février pour le premier, et
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mars-avril pour le second (cf. manuel SESAME). Ainsi, les régles de conversion
garphophonologique du « U » ont commencé a se mettre en place plus tot que pour le « € »,
d’ou la meilleure maitrise de ce son en perception et en prononciation. Ou bien, on peut
supposer que ce serait parce que la prononciation du son [y] sollicite un geste articulatoire qui
serait visuellement plus difficile a repérer par I’auditeur que celui du son [y]. En effet, tout
comme le [i], le son [e] est étiré alors que le [y] est arrondi (Léon, 1992). Il aurait été
intéressant de regarder comment I’enseignante procédait pour enseigner ce son. N’avait-elle
recours qu’a I’écrit (ex. livre de lecture) pour 1’apprentissage de ce son ? A-t-elle effectu¢ un
travail phonétique particulier pour attirer I’apprenti lecteur sur la prononciation particuliére de
ce son nouveau ?

Dans ce cas, I’apprentissage de [’écrit ne serait pas la seule aide envisageable pour le
développement des performances orales. Avait-elle, elle-méme une prononciation normée des
sons cibles ? Rappelons que I’enseignante de 1’école privée est née en France, et elle y est
restée jusqu’a la fin de ses études supérieures (licence, bac+3). Nous avons pu noter lors
d’échanges informels, que la prononciation de I’enseignante marocaine de 1’école publique,
¢tait teintée d’un accent marocain. Cet €cart a la norme au moment de la production orale peut
entraver 1’apprentissage oral de la langue étrangére ou seconde, méme si, comme dans notre
cas, ’enseignement est d’une durée minime (environ 30 minutes par jour). Ceci n’était pas le
cas pour I’enseignante de 1’école privée. Nous aurions alors pu soumettre aux enseignantes les
taches de détection et de répétition, les mémes que celles proposées aux enfants. Les résultats
nous auraient servi d’indicateurs relatifs a leur qualité de perception et de prononciation des
sons du frangais. La qualité d’exposition a la langue francaise semble en effet avoir eu un
impact sur le développement de la prononciation des enfants du GMA puisque malgré I’acces
a la langue francaise orale, leurs performances restent basses comparées a celles du GMF.
L’absence d’apprentissage de I’écrit dans cette langue ainsi que la qualité de I’exposition de
I’exposition et de I’interaction dans cette langue n’a pas contribué au développement de leur

prononciation (Moyer, 2011).

Nous nous demandons si la tdche de répétition ne pourrait pas étre accompagnée d’une tache
de dénomination orale ou de complétion de phrase. Par exemple, nous pourrions présenter des
images et demander au sujet de dire ce qu’il voit. Les images feraient référence a des mots qui
contiendraient les sons cibles (ex. un éléphant, une tasse de thé).

Méme si ces taches requierent la mobilisation de plus de connaissances de la part du sujet

(systeme pictogene et sémantique, lexique phonologique, connaissances encyclopédiques),
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elle a I’avantage de permettre la production de mots oralisés par le sujet lui-méme, sans appui
extérieur. En amont, il serait nécessaire de s’assurer de la connaissance des objets référents du

monde présenté sur les images et du vocabulaire associé.

Pour résumer, nous observons qu’une bonne perception des sons est associée a une bonne
prononciation. En effet, les enfants du groupe GMF détectent et prononcent trés bien le son
[y] en fin d’année scolaire, et entre le début et la fin de ’année, le score a pratiquement
doublé. Le son [e] est également détecté et bien prononcé mais moins bien que le [y]. Ces
résultats nous amenent a supposer qu’a contrario une mauvaise perception des sons [e] et [y]
n’aurait pas permis une bonne prononciation de ces derniers. Outre, le crible phonologique ou
les catégories phonétiques, il est possible qu’au début de I’expérimentation les sujets
marocain avaient du mal a prononcer les phonémes vocaliques parce que les mouvements
articulatoires de ces sons ne soient pas correctement segmentés et stockés. Ou bien, que la
tache de répétition ait provoqué une sorte de « surdité fonctionnelle » qui auraient rendu les

sujets incapables de produire les sons [e] et [y].

Concernant les deux groupes marocains, 1’analyse des résultats révele que les enfants du
GMF obtiennent des résultats significativement supérieurs a ceux du GMA a la fin de I’année
scolaire pour le son [e]. Au milieu de ’année, on ne reléve pas de différence significative
entre ces deux mémes groupes méme s’il y a une forte tendance a la significativité (0,66).
Ceci peut s’expliquer par le fait qu’en milieu d’année, les enfants du groupe GMF n’ont pas
encore abordé le graphéme « € » en lecture (cf. la description des sons abordés dans le manuel
SESAME, dans la partie « Description du systeme éducatif marocain »). Le conversion
graphophonologique du [e] n’est pas alors maitrisée. Quant au graphéme « U », il est abordé
entre janvier et février, soit pendant la deuxiéme période de passation des tests. De plus, les
résultats en prononciation du son [e] du GMA s’améliorent entre le milieu et la fin de ’année
scolaire (T1 et T2) mais ’amélioration des performances n’est pas significative entre ces deux
périodes, alors que pour le son [y] les performances restent inchangées sur la méme période.
Le développement langagier du GMA en francais (maison et école) a pu entrainer cette
amélioration des performances. Cependant, cette progression est minime. De plus, si
I’exposition au frangais a une influence sur la prononciation, on peut se demander pourquoi
les résultats en prononciation du son [y] n’ont pas augmenté. Nous avancons, qu’étant donné
I’absence d’un apprentissage formel du frangais écrit, le GMA n’a pas pu améliorer

significativement ses résultats entre T1 et T2 contrairement au GMF.
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Les résultats obtenus pour le deuxiéme groupe controle (GF), corroborent ceux de la
littérature. Nous observons entre TO et T1, et entre T1 et T2 une amélioration pour le son [y].
Pour le son [e] nous notons une amélioration entre la premiere et la deuxiéme période
(TO<T1) puis une stagnation entre Tl et T2. Cependant pour aucun des deux sons les
améliorations ne sont significatives. A la fin de I’année scolaire, les résultats du GMF obtenus

pour les deux sons sont proches de ceux du GF.

Tous ces résultats soulignent que 1’acquisition de I’orthographe par le biais de I’apprentissage
de la lecture, a des effets non seulement sur la perception de la parole mais aussi sur la nature
méme du systtme phonologique en permettant de rendre plus saillantes certaines
représentations phonologiques et donc influence et améliore la prononciation des sons [e] et
[yl

Ainsi, tout comme pour la perception de la parole, nous notons une amélioration de la
prononciation du groupe d’enfants marocains apprenant le francais écrit L2 (GMF). Le sujet
possederait donc un dispositif qui lui permettrait de mettre 1’information orthographique
mémorisée a la disposition de la production orale. L’attention portée sur le grapheme, et les
régles de conversion grapho-phonologiques au cours de 1’apprentissage de 1’écrit permet a
I’apprenti lecteur de mémoriser I’information orthographique, et de la mettre a disposition de

la production orale.

Rappelons que les deux premiéres années de maternelle du GMF ont été dédiées au
développement de la conscience phonologique au travers de petits jeux ou comptines en
francais. Les enfants de ce groupe ont appris pendant ces deux années a jouer avec les
sonorités de la langue francais (et arabe), et ont par exemple compris que le mot est constitué
de syllabes et de phonemes. En paralléle, ils ont peu a peu accédé au principe alphabétique,
reconnu et tracé les lettres de 1’alphabet a partir de leur prénom. En début de moyenne section
pour les écoles privées marocaines (GMF), et en fin de moyenne section pour les écoles
frangaises (GF), les enfants traitent le mot comme une image dont ils ont appris par ceeur la
signification, 1’analyse du mot est purement visuelle. C’est le stade logographique. Ainsi, en
fin de moyenne section et en début de grande section (pour le GMF), et en fin de Grande
Section de Maternelle et en CP (pour GF) I’enfant commence a analyser ce qu’est une phrase,
c’est-a-dire un ensemble de mots. Par exemple, au début de notre expérimentation, les enfants
jouaient en groupe avec les étiquettes des mots qu’ils devaient mettre dans tous les sens pour

former des messages.

176



Chapitre 6: Discussion et perspectives didactiques

A 5 ans, en début d’année de la Grande Section de Maternelle, alors que les enfants marocains
étaient non lecteurs (GMF), ils ne sont pas parvenus a prononcer et a discriminer aussi bien
les sons [e] et [y] qu’en fin d’année scolaire. Au moment ou la passation des tests a
commencgé, les enfants du GMF se trouvaient au stade logographique (Frith, 1985 ; Seymour,

1997).

Ils étaient capables de reconnaitre les mots familiers sans réellement comprendre que les
lettres des mots représentaient des sons particuliers. L’évolution du GMF coincide avec
I’apprentissage de la lecture, et en particulier au moment ou 1’enfant aborde le stade que
Seymour et Frith appellent « alphabétique ». L’enfant commence a convertir les graphémes en
phonémes et vice-versa. C’est le premier stade de lecture qui permet une découverte du mot.
La procédure est lente et coliteuse pour 1’enfant, puisque toute son attention est dirigée sur le
codage phonologique.

Ainsi, lors de la deuxiéme passation ’enfant se trouve dans une phase plus analytique,
marquée par la médiation phonologique, contrairement au début de 1’année. L’évolution est
d’autant plus importante lors de la derni¢re passation (T2). Les enfants du GMF ne sont pas
totalement capables d’analyser les mots sans savoir recours a la conversion phonologique.
Des mots dont la prononciation est singuliére ne sont pas encore lus correctement.

Cependant, les résultats obtenus en lecture font preuve d’une amélioration significative des
performances a travers le temps pour les deux groupes qui apprennent a lire (GMF et GF).
Ainsi, ces résultats montrent bien que les enfants de ces deux groupes ont progressé et qu’ils
arrivent a lire correctement plus de mots en fin d’année scolaire. Il semble donc que

I’expérience en lecture ait fortement influé sur leurs performances orales.

Une réflexion sur la relation entre 1’apprentissage de 1’écrit et les performances orales a été ici
amorcée en contexte marocain. Suite a ce travail et aux résultats obtenus, des propositions
didactiques en ont découlées. Celles-ci seront accompagnées de quelques exemples concrets
pour une mise en pratique dans la classe. Des activités qui pourraient étre pertinentes a

effectuer avec un public d’apprenants d’enfants arabophones marocains sont suggérées.
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3. Propositions didactiques

L’originalité de cette étude, outre le public (marocain) et la langue (frangaise), tient a la fois
au traitement pluridisciplinaire de la problématique, mais également, du point de vue des
sciences cognitives, a la mise en relation de deux axes d’étude traités souvent de maniere
relativement indépendante, celui de la lecture et des performances orales. Ces deux axes nous
ont conduite a parler d’effet de I’apprentissage de la lecture sur la perception et la
prononciation, un effet aux implications didactiques non négligeables, et qui ouvre également
la voie a de nombreuses recherches en L2. Notre ¢tude souligne donc la nécessité de prendre
en compte la dimension visuo-orthographique dans I’enseignement / apprentissage de 1’oral,

qui oblige a réfléchir sur 1’utilisation du support écrit en classe d’oral.

Nous avons précisé dans I’introduction que nous sommes enseignante de frangais et notre
¢tude nous permet a présent d’énoncer quelques propositions qui pourraient aider
I’enseignement de la prononciation. Notre étude ne montre pas que I’écrit doit €tre premier
par rapport a I’oral. Au contraire, il repose que les apprentissages oraux en milieu naturel de
la L2, dans le contexte des enfants de notre étude. Apprendre 1’écrit, puis ensuite la maniére
de le prononcer, a été une démarche souvent adoptée dans le passé¢ (méthodologie dite de
grammaire traduction) mais elle s’avére étre en contradiction avec ce que l’on sait sur
I’ontogénése du traitement cognitif de la langue (naturellement a oral puis éventuellement a
I’écrit). Toute notre étude nous permet de souligner I’importance, non pas d’une séparation
arbitraire, mais d’une intégration raisonnée de 1’oral et de 1’écrit pour une langue qui possede
ces deux facettes (rappelons que la majorit¢ des langues dans le monde sont orales
uniquement), sans quoi nous risquerions d’obtenir des performances d’apprenants sans usage
de regles orthographiques (ils écriraient comme ils parlent). L’écrit sert de support pour
amener 1’apprenant & mieux percevoir et a prononcer le son cible de la L2. L’apprentissage
des correspondances graphophonologiques du francais, vise a « fixer » de nouvelles valeurs
phonético-phonologiques sur des représentations graphiques nouvelles. Pour les sujets de
notre étude, qui parlent déja le francais avant ’apprentissage de I’écrit de cette langue, il
semble que I’intégration de I’écrit soit une aide pour 1’assimilation des sons [e] et [y] du
frangais, indiquant ainsi la nécessité de faire réémerger la problématique de I’articulation
entre oral et écrit dans le domaine didactique, tant au niveau de la recherche, qu’a celui de la
conception et des pratiques pédagogiques. Il s’agit donc de mettre a profit I’utilité potentielle

du code écrit, ou plus généralement visuo-graphique, pour I’apprentissage de 1’oral.
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Les résultats enregistrés dans notre étude nous conduisent a penser qu’un apprentissage
renforcé des sons absents dans la L1 a I’écrit en L2 favoriserait la perception de ces sons dans
la L2 ainsi que leur prononciation. L’apprentissage de la lecture semble favoriser le
développement de la perception et la prononciation des phonémes, que ce soit en langue
maternelle ou langue étrangere. Or, nous pensons que pour &tre optimal, cet enseignement
pourrait €tre accompagné ou complété par des activités favorisant la focalisation visuelle de
I’apprenant, et qui seraient une aide a la mémorisation du graphéme correspondant au
phonéme posant des difficultés a I’apprenant de langue étrangere ou seconde. Nous avons vu
que D’apprentissage de la lecture favorise le développement de la perception et la
prononciation des phoneémes, que ce soit en langue maternelle ou en langue seconde. A
présent, il s’agit de se demander quelles activités seraient les plus a méme de contribuer a
I’apprentissage des sons de la langue cible. Notre travail repose sur I’effet de 1’apprentissage
de la lecture, par conséquent les activités pédagogiques auxquelles nous avons pensé auront
pour support 1’écrit. Il est donc question de trouver des appuis visuels auxquels I’apprenant

pourra faire appel au moment de la lecture.

Dans le manuel (Sésame) utilisé dans 1’école du GMF (groupe enfants marocains apprenant le
francais) a aucun moment, le graphéme étudié n’est mis en relief. De plus, au tableau,
I’enseignante n’utilise pas de codage particulier. Les mots contenant le son et la lettre a
¢tudier sont recopiés au tableau et sur les cahiers comme dans le livre de lecture.

A notre sens, I’enseignant doit avant toute chose faire prendre conscience a 1’apprenant qu’il
existe un son nouveau. Il doit provoquer une prise de conscience chez I’enfant. Il ne s’agit pas
cependant de I’informer de son existence seulement car il n’en résulterait pas un savoir-faire.
En revanche, I’enseignant pourrait expliciter de maniere spécifique ces sons nouveaux afin
d’attirer I’attention de 1’apprenant. Une fois que ce dernier s’est rendu compte qu’il existe un
son nouveau, il va créer une conception intellectuelle de ce son a partir de la prononciation de
I’enseignant et de la graphie associ¢e. De plus, il va étre amené a le répéter (lecture de ce
graphéme en isolé et en contexte de mots). La prononciation de son enseignant lui permet de
savoir qu’il doit maintenant chercher a entendre et a produire un son qui différe de ce qu’il a
I’habitude d’entendre.

Différentes manieres d’attirer I’attention sur 1’écrit ont été imaginées empiriquement par des
enseignants, ont été expérimentés par des chercheurs en didactique ou par des orthophonistes :
le soulignage des graphies du mot écrit, la lecture en couleur et la personnification des

graphémes.
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3.1 La modalité visuelle

Chadee (2013) a montré que le soulignage des graphies associées aux sons correspondants est
un moyen concluant d’attirer 1’attention de 1’apprenant étranger (en 1’occurrence locuteur
hindi) sur les sons francais. L’écrit et le soulignage de graphies semblent induire une
focalisation visuelle, il permettrait de mieux signaler les correspondances graphéme-phonéme
et déboucherait sur une prononciation améliorée des sons nouveaux en L2. De méme, le
soulignage des graphémes étudiés peut aider I’apprenant a recentrer son attention sur la
graphie des sons. Ce type de méthode est d’ailleurs utilis¢é dans les manuels scolaires de
lecture (e.g. le livre de CP Crocolivre). Le soulignage des graphies dans le mot écrit au
tableau permettrait de mieux présenter les sons rencontrés a I’écrit. Le livre de lecture Sésame
(éditeur Samir), utilisé par le GMF n’utilise pas le soulignage, ni le surlignage en gras,
comme nous 1’avons déja indiqué. Ainsi, 1’enseignant pourrait se faire médiateur, utiliser le
tableau ou il recopierait le son sur lequel il veut attirer 1’attention des ¢€leves, le prononcer a
maintes reprises. Ensuite, il pourrait demander a chaque enfant de rechercher dans le livre le
son et la lettre a ¢tudier (ils sont notés en haut, a gauche de la page). Dans notre étude, nous
voulons mettre en avant les graphies associées aux sons [y] et [e] pour que I’apprenant puisse
avoir un repere écrit pour chacun de ces sons. Aprés ce travail de repérage, I’enseignant
demanderait aux enfants de souligner les formes graphiques de chacun de ces sons qui
pourraient étre soulignées dans les mots et les textes du manuel. L’enseignant peut en faire de
méme au tableau a partir du texte entiérement recopié. Ainsi, I’enfant se servira de reperes
visuels écrits dans son manuel pour chaque son appris.

C’est un moyen de focalisation trés largement utilisé dans les manuels de lecture en langue
maternelle ainsi qu’en frangais langue étrangere, et elle est facile a mettre en ceuvre lors d’une
activité pédagogique.

De la méme manicere, 1’enseignant pourrait ¢galement avoir recours a un jeu de couleurs sons-

graphémes.

La création d’activités pédagogiques peut en effet, s’inspirer d’anciennes propositions comme
celle de la lecture en couleurs, datant des années 70, et qui a été¢ développée par Caleb
Gattegno (1988). Celui-ci précise que La lecture en Couleurs n’est pas une méthode mais
plutét un ensemble de techniques et de matériels a disposition qui permettent a I’enseignant

de proposer des exercices aux apprenants pour les conduire vers les prises de conscience
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nécessaires a 1’apprentissage. Gattegno a congu cet outil pédagogique afin de faciliter

I’apprentissage de la lecture.

Dans notre cas, cette approche originale de combinaisons de sons et de couleurs, permettrait
de faciliter 1’apprentissage des graphémes du francais correspondant a un phonéme absent du
systeme phonologique de la langue maternelle du sujet. Selon nous, pour mieux apprécier et
maitriser les premiers graphémes d'une langue étrangere, ’utilisation des couleurs peut étre
un support visuel intéressant pour I’apprenant. En effet, grace a son jeu de couleurs, cette
technique, attire 1’attention de 1’¢léve et I’aide a intégrer de nouveaux graphémes. La forme
graphique une fois mémorisée serait dans un second temps une aide pour sa prononciation.

Cette technique demande un matériel précis auquel 1I’enseignant doit se référer tout au long de
son enseignement, ce qui peut étre contraignant. Notre objectif n’est pas de revendiquer
I’utilisation de telle ou telle méthode plus qu’une autre, mais plutdt de s’inspirer de certaines

d’entre elles pour faciliter I’apprentissage de certains sons étrangers.

Ainsi, il nous semble intéressant de considérer 1’utilisation du jeu de couleurs dans nos
perspectives pédagogiques. Dans cette technique, les couleurs se réferent aux sons de la
langue et non pas aux graphémes. Par exemple, le [f] peut étre représenté par 13 orthographes
possibles (f, fe, ff, fes, fent, ffe, ffes, ffent, fs, ph, phe, phes, phent), et chacune d’elle est
associ¢ a une méme couleur, le mauve. Avec cette technique, le support visuel n’est plus
I’écrit mais la couleur. Or, dans notre cas, nous souhaitons que ce soit le graphéme qui soit
mis en relief par le biais de la couleur afin de faciliter sa mémorisation, du moins en débyt
d’apprentissage.

Ainsi, nous proposons de conserver la méme technique que celle du soulignage, en attribuant
cette fois une couleur au graphéme correspondant au son qui doit étre appris.

Les couleurs de chaque graphéme peuvent étre reportées dans le livre de lecture et dans le

cahier. L ’enseignant en fera de méme au tableau.

Dans le cas d’un apprentissage d’une langue étrangere, il sera important que 1’enseignant
prononce correctement les phonémes, particuliérement ceux qui n’appartiennent pas au
systeme phonologique de I’apprenant. Si le phonéme est mal prononcé, 1’enfant répetera le
son de maniére erronée. Ceci nous amene a insister sur la formation des enseignants non
natifs de la L2. En effet, dans I’¢tude citée précédemment (Chadee, 2013) la prononciation

« modele » de I’enseignante s’est révélée un parametre essentiel.

181



Chapitre 6: Discussion et perspectives didactiques

3.2 La kinesthésie

Outre le soulignage et la lecture en couleur, on pourrait trouver un intérét a rendre
I’apprentissage plus ludique en familiarisant I’enfant avec les lettres a partir d’histoires et de
personnages qui les mettraient en scene. Il s’agit de transposer le systéme alphabétique dans
I’univers de I’enfant sous une forme adaptée a son imaginaire.

En s’inspirant de certaines méthodes comme celle de « La planéte des Alphas » congue par
Claude Huguenin en collaboration avec Olivier Dubois (cf. figure 21), ou encore celle de
I’alphabet sensoriel du docteur Régine Zekri-Hurstel (2006), on peut imaginer et fabriquer
avec I’enfant des lettres déguisées ou décorées en pate a sel, en pate a modeler ou en papier
maché. L’enseignant peut également associer a ces lettres une odeur (I’odeur de la pomme
pour la lettre « P »), un gott (un aliment sucré ou salé pour la lettre « S », acide ou amer pour
la lettre « A ») ou des bruits (le bruit du serpent pour la lettre « S », de la voiture pour la lettre
« 'V »). L’enfant mobilise ainsi ses sens (vue, toucher, odorat, ouie, gotlit) et mobilise sa
mémoire de fagon croisée. L’enfant fait connaissance avec ces lettres, il se familiarise avec
elles en les manipulant, en jouant avec elles a partir d’histoires imaginées avec 1’enseignant
dans le but de développer leur conscience phonologique et d’acquérir les correspondances
grapho-phonologiques ¢élémentaires. De maniére ludique, 1’apprenti lecteur noue des liens
affectifs avec ces personnages et va rapidement comprendre que la parole est constituée de

sons distincts représentés par des formes graphiques.
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Figure 21 — Exemple des lettres « déguisées » utilisées dans la méthode « La planete des Alphas »
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Reposant sur un principe comparable a celui de la lecture en couleur ces deux approches
peuvent €tre combinées et en ajouter a d’autres utilisant I’activité motrice pour dessiner les

lettres.

Toutes ces propositions didactiques basées sur les modalités tactile et visuelles (et qui peuvent
étre associées a d’autres modalités sensorielles) permettraient donc aux apprenants de la
langue seconde ou étrangere d’accroitre les représentations mentales autour des graphémes et
des phonémes. Nous pensons que ce type d’approche multimodale aide I’enfant a associer une
prononciation particuliére a une représentation figurée d’un son, qui n’existe pas forcément
dans sa langue maternelle. C’est en ce sens que nous considérons que le support visuel
constitue une aide précieuse pour I’apprentissage des lettres et les sons en correspondance.
Utilisées pour I’apprentissage de la lecture en langue maternelle, on peut supposer que ces
activités associées a I’enseignement traditionnel de la lecture, pourraient également étre mis a
profit pour I’enseignement des langues secondes, et plus particuliérement pour faire découvrir
par le biais de I’orthographe les lettres et les sons qui n’existent pas dans la langue premicre

de ’enfan

183












Conclusion générale

Conclusion générale

Notre projet d’étudier le lien entre I’apprentissage de la lecture et le développement des
performances orales chez une population d’enfants marocains provient d’un questionnement
empirique li¢ a notre expérience d’enseignante de francais langue étrangere.

Les études relatives a ’apprentissage des langues ne regorgent pas d’études expérimentales
sur le sujet. Notre projet s’est situé dans cette perspective. Son objectif a été d’étudier la fagon
dont se développe les compétences phonologiques d’enfants exposés a 1’apprentissage
précoce d’une langue seconde comparativement a des enfants qui ne bénéficient pas de cet
enseignement. Notre intérét s’est porté sur les enfants marocains scolarisés dans une école
privée en Grande Section de Maternelle au Maroc (Agadir), période scolaire durant laquelle
ces enfants recoivent un enseignement de la lecture en frangais. Un groupe contrdle d’enfants
marocains n’apprenant pas a lire en frangais, scolarisé en Grande Section de Maternelle dans
une école publique, a ¢été choisi pour comparer le développement de la conscience
phonologique et des performances orales du groupe expérimental GMF, indépendamment de
I’apprentissage de la lecture. Notre étude a ét¢ menée lors de I’introduction de I’apprentissage
de I’écrit en langue seconde. Le dispositif éducatif marocain proposé dans les écoles privées
et publiques a constitué un terrain propice pour notre étude. De plus, de par 1’adéquation des
dispositifs éducatifs et la précision avec lesquelles les classes de maternelle bilingues
marocaines sont semblables aux classes de CP francgaises, il nous a semblé pertinent et
novateur de travailler avec une population bilingue marocaine et de la comparer a la
population monolingue francaise.

De précieux contacts en France et aussi au Maroc nous ont aid¢ a réaliser ce projet.
Cependant, ce n’est qu’une fois sur place que nous avons pu rechercher la deuxiéme école
marocaine, qui allait servir de groupe contréle marocain (GMA). La plupart du temps, les
directeurs et enseignants des écoles publiques ne parlent pas ou trés peu francais, et il est
difficile d’expliquer concrétement son projet a distance. La premicére période de passation

nous a donc été nécessaire pour entreprendre la recherche de ce groupe controle.
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Ceci explique I’absence du groupe qui ne bénéficie pas d’apprentissage de la lecture (GMA)
au début de I’année scolaire (TO). I1 est évident qu’il aurait été intéressant de recueillir ses

résultats dés le début de notre recherche.

Les questions de recherches relatives a ce projet étaient au nombre de trois. La premicre
question a ¢été formulée sur la base des travaux sur la conscience phonologique en langue
maternelle et concernait les effets de la lecture sur le développement phonologique.
Autrement dit, on s’est interrogé sur la possibilité d’observer des effets de la lecture apres 1
an d’apprentissage sur le développement de la structure phonologique. Ceci revenait a
déterminer si les capacités phonologiques des enfants exposés a 1’apprentissage précoce d’une
langue seconde étaient supérieurs a celles des enfants qui ne le sont pas, et si elles étaient de
méme nature que celles de leurs pairs frangais. La deuxiéme question de recherche a été posée
dans une optique développementale : au cours de la période scolaire étudiée, est-ce que les
capacités linguistiques évoluent de facon similaire chez tous les enfants ? Enfin, la derniére
question se rapportait a la perception et a la prononciation, en 1’occurrence celle des sons [e]
et [y] du frangais. Ainsi, on s’est questionné sur la maniere dont I’entrée dans 1’écrit pouvait
avoir un impact sur les performances orales des enfants marocains scolarisés a 1’écrit : est-ce
que les enfants exposés a I’apprentissage de I’écrit, témoignent d’une meilleure perception et
prononciation des sons de la langue seconde que ceux qui ne bénéficient pas d’enseignement
systématique de la langue ?

Cette conclusion générale sera donc I’occasion de dégager de notre expérimentation des

¢léments pertinents pour répondre a ces questions de recherche.

Effet de la lecture sur les compétences phonologiques

Un recensement des travaux en langue maternelle nous a conduit a constater qu’il existait un
lien entre les capacités phonologiques et la lecture. Ce lien a été clairement établi entre les
capacités métaphonologiques et la reconnaissance des mots en lecture. Les composantes
phonologiques jouent un rdle considérable lorsque I’enfant apprenti-lecteur est confronté a

cette activité complexe qu’est la lecture.

De maniére générale, plusieurs tendances se dégagent de notre investigation. Dans un premier
temps, nous avons constaté que c’est a partir du milieu de I’année scolaire de la Grande

Section de Maternelle (pour le GMF) et du CP (pour le GF) que I’on peut commencer a parler
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de supériorité sur le plan métaphonologique de la part des populations scolarisées a 1’écrit. En
effet, c’est lors de 1’évaluation de la conscience phonologique des enfants en janvier-février
que des différences se sont fait jour. Au début de I’année scolaire (septembre-octobre) toutes
les taches épiphonologiques sont réussies dans une méme proportion par les trois groupes
linguistiques. Les résultats pour ces trois tdches se maintiennent durant I’année scolaire.

Le contact du GMA avec la langue francaise en dehors de 1’école a contribué au
développement de ces connaissances implicites. De méme, les écarts constatés en taches
métaphonologiques pour les groupes qui apprennent a lire en frangais et ce qui ne
I’apprennent pas se maintiennent nettement. Par conséquent, du point de vue phonologique,
les trois groupes semblent témoigner de capacités épiphonologiques et métaphonologiques de
méme nature en début d’année scolaire, puis les enfants bénéficiant d’un enseignement de la
lecture se distinguent en milieu d’année scolaire dans les deux tdches métaphonologiques. Il
semble donc se produire quelque chose de I’ordre de I’évolution ou une maturation cognitive
différente sur le plan phonologique pour la population confrontée a I’écrit en frangais entre le
début et le milieu de I’année et plus nettement entre le milieu et la fin. Le développement
phonologique des enfants marocains scolarisés en école bilingue est analogue a celui des
enfants frangais scolarisés en France. Les enfants ont donc développé une connaissance
explicite, leur permettant de réaliser des manipulations phonologiques

Ces résultats sous-entendent qu’en fin d’année scolaire, les enfants du GMF et du GF ont
conscience qu’un mot parlé n’est pas un tout mais qu’il se compose d’unité de plus petite
taille, tels que les phonémes. Ils sont alors capables de segmenter des mots parlés qu’ils
connaissent en unités phonémiques pour pouvoir les représenter par des symboles graphiques.
Le développement de la conscience phonologique leur permet donc d’analyser de manicre

consciente la structure phonémique du langage, et donc I’apprentissage du langage écrit.

Cependant, concernant le groupe non lecteur (GMA), nous aurions pu nous attendre a des
résultats moins marqués pour la tiche métaphonologique de détection du phonéme initial. En
effet, en dépit de 1’absence d’apprentissage de la lecture, les enfants de ce groupe améliorent
leurs performances dans cette tache entre le milieu et la fin de I’année. Cependant
I’amélioration de ces performances est en deca de celle du groupe marocain lecteur. Le GMA
progresse moins, et moins vite que les enfants du GMF. Le contact avec la langue orale
semble étre bénéfique pour le développement des connaissances implicites mais pas
suffisamment pour développer des connaissances explicites. Rappelons qu’aucun score n’est

enregistré pour la tache d’inversion syllabique. Nous pouvons toutefois supposer que la
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pratique du frangais a la maison a permis aux enfants de mieux détecter le phonéme initial.
Par exemple, au moment de la lecture, il est possible que certains parents attirent ’attention
de leur enfant sur les formes orthographiques des mots. D’autre part, le temps consacré par
I’enseignante aux activités (comptines, chansons, poésie) en francais a également pu
contribuer a I’amélioration de ces performances. Présumer que les enfants qui apprennent
n’apprennent pas a lire en francais suivent un développement phonologique différent de ceux
qui apprennent a lire ne saurait étre qu’en partie une innovation. Cela a déja été grandement
démontré dans des travaux en langue maternelle. Cependant, le protocole de notre recherche
nous parait novateur puisqu’il s’attache a observer le développement de la conscience
phonologique en milieu exogéne, chez de jeunes enfants marocains, scolarisés au Maroc, dont

leur langue seconde est le frangais.

Les résultats de nos travaux, nous conduisent donc a constater que le lien entre
I’apprentissage de la lecture et la conscience phonologique observé en langue maternelle est
vérifié lors de I’apprentissage de la L2. Comme nous venons de le dire, les représentations
phonologiques des sujets lecteurs en frangais évoluent en fonction du développement
langagier écrit. Ces résultats montrent qu’au moment de I’acquisition de I’écrit, 1’orthographe
joue un role dans I’évolution du systéme phonologique. Il y aurait un éventuel effet structurel
de I’orthographe sur le systéme phonologique. Lire dans une écriture alphabétique suppose de
relier les graphémes aux phonémes. Cette conversion graphophonologique implique des
représentations phonologiques bien spécifiées. Autrement dit, [’apprentissage de la lecture
entraine la consolidation des conversions graphophonologiques, ce qui permettrait aux enfants
de disposer de catégories phonémiques mieux définies. C’est ce que nous observons dans
notre étude.

En effet ’acquisition de I’écrit en frangais L2, entraine chez les sujets marocains scolarisés en
francais, la spécification des unités sous lexicales comme le suggere 1’émergence de la
conscience phonémique. L’acquisition de connaissances orthographiques joue un role
équivalent a 1’acquisition de représentations phonologiques similaires, dans le sens ou
I’orthographe permettrait de rendre plus saillantes certaines représentations phonologiques.
Ainsi nous nous sommes demandée si cette relation était également observable au niveau de
la perception de la parole étant donné que celle-ci met en jeu la composante phonologique. Si
ce lien est identifié en perception il est possible qu’il puisse contribuer a I’amélioration de la

prononciation des sons de la langue cible.
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Effet de ’apprentissage de la lecture sur les performances orales

En perception et plus particulierement en tache de détection des phonémes, on a relevé entre
les enfants lecteurs et non lecteurs en francais, des différences significatives entre le début et
le milieu de I’année scolaire (GMF<GMA). Cette période est a mettre en relation avec le
début de I’apprentissage de la lecture. La supériorité des performances des deux groupes
lecteurs par rapport au groupe non lecteur, est également observable entre le milieu et la fin
de I’année scolaire, soit aprés 8-9 mois d’apprentissage de la lecture. Tout comme en
conscience phonologique, les capacités a percevoir les deux sons du systéme phonologique
francgais, sont faibles avant I’apprentissage de la lecture et s’accroissent avec 1’apprentissage
de I’écrit, alors que celles du groupe non lecteur ne développent pas cette méme compétence.
Cependant, sans tenir compte de la supériorité des résultats des enfants lecteurs en tache de
détection, on remarque que les trois groupes d’enfants percoivent mieux le son [y] que le son
[e]. Plusieurs explications peuvent étre envisagées. Tout d’abord, nous pouvons supposer que
les différentes réalisations du son [e] peuvent entraver sa bonne perception. Ensuite, étant
donné que le son [e] peut apparaitre dans certains contextes linguistiques de I’arabe dialectal,
ce son est moins facilement identifiable que le son [y] qui n’appartient pas au systéme
phonologique de la langue arabe, qui est alors considéré comme un son nouveau alors que le

son [e] peut étre considéré comme un son nouveau ou similaire.

L’apprentissage de I’écrit et la conscience phonologique entretiennent une relation étroite et
forte. La conscience phonologique (capacité a traiter des informations dont la caractéristique
principale serait une unité phonémique qui est donc constituée d’unités phonologiques
discretes), demande en partie I’intervention de 1’écrit pour se développer (Alegria & Morais,
1979). Celui-ci est donc nécessaire au développement et a I’acquisition des phonémes. Cette
relation est renforcée par la mise en place des correspondances graphophonologiques qui
participent au développement interactif et progressif de la lecture et de la conscience
phonologique. Tout ceci explique donc que les performances orales des enfants marocains et
francais, scolarisés a I’écrit en francais, s’améliorent au fur et a mesure que I’année scolaire se

déroule.

En ce qui concerne la production des sons du frangais, on observe la méme tendance qu’en
perception. Les enfants bénéficiant d’un apprentissage de la lecture parviennent a mieux

prononcer les phonémes vocaliques du francais. Les réponses des enfants a la tache de
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répétition ont été présentés a 4 juges frangais francophones, qui devaient juger de la
prononciation des sons [e] et [y] présents en position finale dans les items. L’analyse des
résultats des juges indique une différence significative des performances entre le GMF et le
GMA. En effet, les enfants qui apprennent a lire améliorent significativement leur
prononciation au cours de 1’année scolaire, et obtiennent des résultats significativement
supérieurs a ceux du groupe qui ne bénéficie pas de cet apprentissage. De plus, tout comme
pour la tache de détection, nous observons que les trois groupes linguistiques, sans distinction
prononcent mieux le son [y] que le son [e]. Ces résultats sont a mettre en relation avec le fait
que le son [y] est un son totalement différent de ceux présents dans ’arabe dialectal et que
son lieu d’articulation (arrondi) permet sans doute de mieux différencier ce son du son [i], qui

est une voyelle étiré, tout comme le son [e].

On pourrait alors considérer que 1’effet potentialisateur de I’apprentissage de la lecture sur le
développement de la perception et de la prononciation jusqu’a présent hypothétique semble
étre confirmé par les résultats de notre ¢étude. En effet, les résultats en conscience
phonologique ainsi que ceux obtenus en perception et prononciation nous ameénent donc a
penser qu’il y aurait un lien entre 1’effet du niveau de 1’écrit et les performances orales
(perception et prononciation). En effet, les données de notre étude attestent de 1’émergence de
la conscience phonologique au cours de 1’année scolaire et donc au cours de 1’apprentissage
de DI’écrit. La lecture, et donc I’orthographe, semblent participer a la modification et a
I’amélioration du systéme phonologique. Les résultats obtenus en tache de perception et de
prononciation sembleraient mettre en évidence un effet de I’apprentissage de la lecture sur ces
deux capacités. Une faible aptitude a percevoir et a prononcer les phonémes vocaliques [e] et
[y] suivie d’une nette amélioration de la capacité de perception et de prononciation constitue
la conclusion principale de notre analyse. En effet, les scores obtenus dans ces deux taches
ont permis de mettre en relief I’impact qu’ont ’apprentissage de la lecture et la maitrise de
celle-ci sur la perception et la prononciation. Le fait que le groupe non lecteur marocain parle
francais a la maison, écoutent la télé, la radio et lisent dans cette langue renforce ce résultat.
Malgré I’exposition de ce groupe a la langue frangaise, leur niveau en perception et en
prononciation n’est pas aussi ¢levé que celui des enfants lecteurs. Ainsi, sans apprentissage
renforcé de la langue écrite, les performances orales ne se développent pas aussi bien.
Cependant, ce résultat peut étre étonnant compte tenu de 1’exposition de ce groupe a la langue
francaise. Nous aurions pu imaginer que le contact avec cette langue aurait pu favoriser

encore plus le développement des performances orales. En effet, les résultats en tache
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épiphonologiques, développé par le biais du contact avec ’oral, ont montré que I’exposition
des sujets a la langue francaise avait contribué¢ au développement des connaissances
implicites. Comme nous 1’avons expliqué dans le cadre théorique, le frangais est parlé par
plus de dix millions de locuteurs marocains. Or, son utilisation n’est pas toujours normé. Les
interférences attribuées a 1’influence de I’arabe dialectal, provoqueraient des écarts négatifs
par rapport au frangais normé. Au moment de la prononciation, un sujet arabophone marocain
va ainsi perturber les régles de la langue cible, le frangais, en intégrant d’autres régles qui
appartiennent a la langue arabe.

Certaines interférences s’observent donc chez les locuteurs arabophones qui apprennent le
francais, méme s’ils ont acquis cette langue tres tot, et qu’ils la parlent quotidiennement. Cela
génere alors des erreurs de prononciation qui sont difficiles a contréler par le locuteur
arabophone marocain car elles sont comme fossilisées. Les enfants de notre étude sont donc
en contact avec ce francais oral, ils I’entendent et le parlent chez eux, dans la rue, ou dans
I’école. IIs ont donc intégré ces formes de parler de maniere inconsciente. Cette notion d’écart
a la norme pourrait alors expliquer que, malgré une exposition a la langue francaise, les
résultats des enfants du GMA ne s’améliorent pas davantage. L’apprentissage de la lecture en
francais, suppose une exposition a la langue plus normée. Les écarts négatifs sont minimisés

de part les régles de 1’écrit.

L’intérét de la réalisation de ce travail repose également sur les perspectives qu’il ouvre pour
nos recherches futures afin de répondre a des questions restées en suspend ou d’obtenir de

nouveaux résultats qui viendraient éclairer ceux déja obtenus.

Dans une perspective sociocognitive, nous pourrions trouver un intérét a étudier plus en
détails les pratiques éducatives familiales, particulierement a 1’égard de 1’écrit. En plus de
nous attacher a comparer les pratiques de la langue orale, nous pourrions interroger les
parents d’¢léve sur le rapport qu’ils entretiennent avec la langue écrite. Par exemple,
sollicitent-ils leur enfant au moment du temps de lecture ? Font-ils des activités autour de
I’écriture ou de la lecture ? De plus, les résultats des enfants non lecteurs nous poussent a
nous interroger sur la qualité et le type d’exposition et d’interaction en langue frangaise. On
peut supposer qu’un contact normé avec la langue aurait un impact sur la qualité¢ de

perception et de prononciation des sons cibles.
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En plus des résultats obtenus au test de 1’Alouette, il serait intéressant d’observer ce qui se
passe au niveau de la prononciation des mots du texte, et particuliérement les mots qui
contiennent les sons [e] et [y]. Nous avons étudié la prononciation de ces sons dans le cadre
d’une tache de répétition d’items, cependant nous pourrions en faire de méme pour la tache de
lecture. Le recueil de ces données nous permettrait de voir si en lecture a voix haute, I’enfant
substitue le son [i] par le son [e] ou [y], et si une amélioration de la prononciation s’effectue
¢galement en tache de lecture. Ces résultats servirait d’indicateur relatif a I’apprentissage des
graphémes correspondants au sons [e] et [y]. Une mauvaise lecture de ces graphéme,
indiquerait que la conversion graphéme-phonéme n’est pas encore clairement établie, et que

leur perception et leur prononciation seraient probablement erronées.

De la méme manicre, I’observation des productions écrites des enfants pourraient ¢galement
nous renseigner sur le développement de leurs performances orales. En effet, la lecture et
I’écriture  sont deux mécanismes complémentaires, [’apprentissage de ['un renforce
I’apprentissage de 1’autre. Ils reposent tous les deux sur la méme conversion. Pour lire,
I’enfant doit décomposer un graphéme en son, et pour écrire il doit décomposer un son en
graphéme. Se méle a cette activité d’encodage (mise en relation de graphéme et du phonéme),
une activité motrice. En acquérant ces compétences grapho-motrices, 1’enfant devient capable
de tracer des écritures tout en découvrant le fonctionnement du systeme alphabétique. Pour
toutes ces raisons, on ne peut pas négliger le role important des activités graphiques d'écriture,
dans la mesure ou elles individualisent des lettres, fournissent un matériel important pour la
construction du principe alphabétique. Il en est bien siir de méme pour les exercices de copie,
a condition qu'ils soient verbalisés. En copiant un mot (en lettres capitales pour les plus
jeunes, en lettres cursives dés que c'est possible et, en tout état de cause, avant la fin de 1'école
maternelle), en décrivant un mot écrit, en utilisant le nom des lettres pour distinguer ce qui
différencie deux mots, les enfants se dotent de connaissances importantes qu'ils peuvent
réinvestir dans les moments ou ils tentent de trouver la maniere d'écrire un mot qui n'est plus

présent devant eux.

De plus, compte tenu de la longitudinalité de notre étude, nous pouvons penser qu’un effet de
la tache aurait pu influencer les résultats des sujets. Durant 1’étude longitudinale les taches et
I’ordre de passation de celles-ci ont ét¢ maintenus constantes pendant toute la durée de la
recherche, aucune modification n’a été entreprise. Ainsi, un phénoméne d’habituation pourrait

en partie avoir participé a I’amélioration des résultats étant donné que les sujets connaissent la
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consigne et les taches qui leur sont proposées. A force de répétition, ’enfant a pu mémoriser
les informations, développer des compétences, et mettre en place des stratégies. Cependant, a
aucun moment des corrections ont été apportées pendant ni apreés chacune des passations, et

I’écart entre les passations est relativement important (2 a 3 mois).

De plus, afin de renforcer ces résultats, il serait intéressant de prolonger 1’expérience en
testant a nouveau ces enfants quelques années plus tard, en particulier I’année ou les enfants
du GMA entrent dans 1’écrit en frangais, en troisieme année du cycle intermédiaire Nous
pouvons alors poser comme hypothése qu’une fois confrontés a I’apprentissage des
conversions grapho-phonologique en francais, les enfants de ce groupe obtiendraient des

résultats supérieurs dans toutes les taches.

Notre recherche a permis de mettre en lumicre I’apport important de 1’apprentissage de la
lecture sur la perception et la prononciation des sons [e] et [y]. Comme nous I’avons vu dans
le cadre théorique, le frangais posséde des consonnes qui n’existent pas dans le systeme
phonologique arabe. Il pourrait alors étre intéressant de voir si ces résultats s’observent

¢galement avec les consonnes.

Il serait également intéressant d’étendre notre étude a d’autres langues, sémitiques ou pas.
Cependant, nous sommes consciente de la difficulté de mettre en place un tel protocole, et
particulierement de trouver des groupes d’enfants qui bénéficient d’un apprentissage de la
lecture et ceux qui n’en bénéficient pas. Le systéme éducatif marocain nous a offert un terrain

de recherche rare, difficile de retrouver dans d’autres pays du monde.
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