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RESUME:
.

Une étude longitudinale a é1¢ entreprise afin d'étudier le role de la communication
orale sur l'acquisition de la lecture et de I'écriture chez de jeunes enfants d'une commu-
nauté francophone minoritairve dans le nord de 'Ontario au Canada. Reconnaissant le
role déterminant de la communication orale dans I'acquisition de la lecture et de I'écri-
ture, un projet a été élaboré pour encourager la communication orale parmi les enfants
de quatre & huit ans par le truchement de l'enseignement des arts. Cet article présente
les résultats d'un groupe d'enfants ayant été suivis de {'dge de cing & huit ans, soit du
Jardin d’enfants a la troisieme année. Trente-huit éléves ont participé au projet pendant
quatre ans. Les variables étudides sont : la communication orale, lg conscience méia-
linguistique, la lecture et I'éerit. Les résultats du projet sont discurés en relation avec
l'apprentissage de la langue, la réussite scolaire et I'éducation en milieu minoritaire.
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COMMUNICATION ORALE ET LECTURE
CHEZ L'ENFANT
par Diana MASNY

SUMMARY : Oral communication and literacy in young children

A longimdinal study was undertaken to gain an understanding of the role of oral com-
munication inliteracy acquisition in young childrenina Frenchminority setting in Northern
Ontario, Canada. Recognizing that oral communication played an influential role in rea-
ding and writing, a project was designed to promote oral communication in children 4 to
8years old through arts education. This article reports on one group that was studied lon-
gitudinally starting ar age 5 through age 8, senior kindergarten to third grade. Thirty-
eight pupils participated in the 4 year project. The variables measured were : oral com-
munication, mefalinguistic awareness, reading and writing. The findings are discussed in
relation to language learning, academic achievement, and minority language education.
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INTRODUCTION

En entrant en classe de grande maternelle a1'4ge de cing ans, les enfants ont des notions
sur leur environnement graphique, sur les couleurs, les formes et les nombres. En y ajou-
tant Ja communication orale, on peut considérer qu’ils ont les connaissances suffisantes
pour entrer dans la lecture et I"écriture. De plus en plus, les chercheurs admettent que les
enfants arrivent & I’école élémentaire en ayant été réellement mis en difficulté par les
programmes de la maternelle. Ces difficultés sont souvent liées a des familles a faible
revenu et 4 un nivean d’éducation limité des parents. Il existe aussi des enfants qui ont
des problemes lorsqu’ils suivent ces programmes et dés 1'dge de 6-7 ans a cause d'un
accés limité au langage scolaire. Dans un contexte de langue minoritaire, les enfants ne
parlent surtout ce langage scolaire qu’en classe. De ce fait, il peut exister des limites
importantes a I’accés au langage en dehors de I’école. Quelles sont les implications de
1’acquisition de 1" écrit quand la communication orale est restreinte & certaines situations ?

Pendant le printemps 1999, une étude longitudinale a ét¢ menée pour cerner le rdle de
la communication orale dans 1’acquisition de 'écrit chez le jeune enfant appartenant 4
une communauté mingritaire de langue frangaise dans le nord de ’Ontario, au Canada.

Partant de 1'idée que la communication orale joue un rite trés important dans Ia lec-
ture et |'écriture, un projet a été créé pour promouvoir la communication orale chez des
enfants de 4 & 8 ans & travers l'enseignement des arts. Cet article rend compte du projet
mené avec un groupe d’enfants étudiés de leurs 5 ans A leurs 8 ans, c’est-a-dire depuis
leur entrée a I'équivalent de la grande section de maternelle jusqu’a la fin de 1’équiva-
lent du CE2 (c'est-3-dire pour le Canada les niveaux de “senior kindergarten”, jardin
d’enfants, premiére, deuxiéme et troisiéme année).

LE CONTEXTE EDUCATIF DES MINORITES LINGUISTIQUES

En 1997, des départements scolaires dans la province d*Ontario ont €té créés pour reflé-
ter la dualité linguistique et religieuse, Les communautés francophones minoritaires ont
é1é autorisées  créer onze départements.

Le but des divisions francaises dans les communautés minoritaires était de conserver
I’article 23 de la charte canadienne des droits de I"homme qui garantit les droits 4 1"édu-
cation des communautés des minorités linguistiques officielles, le frangais et I’anglais.
En 1982, la charte canadienne des droits et des libertés a été créée comme partie inté-
grante de la Constitution Canadienne. L’article 23 est réparateur par nature et a été intro-
duit pour corriger les injustices qui avaient été commises préalablement par rapport aux
minorités linguistiques officielles, ¢’est-a-dire, I'anglais au Québec et le francais dans le
reste du Canada.

ELa communauté francophone hors du Québec équivaut au pourcentage de population
qui parle frangais quotidiennement & Ia maison et aux services disponibles en francais
{(institutions, média,...). Par exemple, l¢ nord de 1’Ontario a cing chaines de télévision
francophones. Les journaux en francais sont difficiles a trouver. L attirance pour la cul-
ture populaire est trés forte, particulidgrement pour la culture populaire américaine, De
ce fait, la plupart des enfants regardent la t€lévision en anglais et sont attirés par la
musique populaire américaine et les jeux électroniques. Les principales industries de
I’Ontario du nord sont la mine et Ia péte & papier. Dans les plus grandes villes de la
région, 20 & 25 % de la population parlent francais, alors que dans les villes plus iso-
1ées, 25 4 50 % le parlent.

Pourquei la communication orale ? Pourquot cette tranche d’dge?

Un nombre significatif d’enfants (33 %) venant dans les écoles francophones ne parle
pas frangais. Ils sont admis dans des écoles francophones parce que leurs parents ou leurs
grands-parents sont en adéquation avec 'article 23 de la Charte canadienne des droits
de 'homme. A I’dge de 5 ans, les enfants peuvent aller a 1’école et fréquenter & plein
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temps [a grande section de maternelle. L’idée, pour le programme d’une journée a plein
temps, est de permettre a 'enfant d’étre exposé i la langue francaise le plus longtemps
possible. L’un des aspects de la vie dans une communauté linguistique minoritaire est
que les enfants deviennent familiers du francais essentiellement & 1’école. Tl n’est pas
rare de trouver des enfants qui ne parlent pas du tout frangais & la maison. Les parents
de ces enfants peuvent étre allés dans des écoles élémentaires francophones et ne pas
avoir a parler le francais en tant qu’adultes. De plus, lorsque les enfants grandissent dans
un milieu hétérogene oli 'un des parents parle francais et I’ autre anglais, I’anglais devient
souvent le principal mode de communication de la maison. Par conséquent, un projet
comme celui-ci mettant I’accent sur la communication orale, & travers 'enseignement
des arts devient le moyen de montrer ses capacités et de les metire & I’épreuve en lectu-
re et en écriture.

REVUE DE LA LITTERATURE

Compmunjcation orale
Les enfants, qui par obligation, sont dans des écoles francophones, dans un environ-

nement minoritaire, sont aussi confrontés aux autres membres de la communauté. Ftre
un membre de la communauté équivaut & parler francais, méme si c’est une variation
régionale ou du langage quotidien informel qui est utilisé. De plus, lorsque les enfants
vont al'école. ils sont baignés dans une culture scolaire qui a ses propres discours, carac-
térisés par un usage décontextualisé de la langue orale, essentielle au développement
de I’écrit.

En maternelle, les compétences langagiéres les plus appropriées au développement de
I’écrit sont celles qui sont en relation avec les modéles graphiques et oraux qui sous-ten-
dent le langage (dénomination, correspondance lettre-son, rythme, utilisation de la langue
pour parler de la langue, contact avec 1’écrit). Plus encore, il existe des aspects de 1'uti-
lisation décontextualisée du langage qui nécessitent d’étre développés & ce nivean de
maniére  renforcer la lecture et I’écriture plus tard*. L utilisation décontextualisée de
la langue implique que Ies enfants apprennent a utiliser 12 langue de fagon pius complexe
et plus abstraite, dans un contexte gui s’éloigne progressivement du “ici-maintenant™.
Iis ne s’appuient que sur les mots pour transmettre du sens, pour décrire ou raconter des
expériences, pour créer des mondes imaginaires et pour transmettre des informations ori-
ginales & un public éloigné et qui peut n’avoir que peu de connaissances COMMUNES aAvec
le narrateur. Snow* a démontré que les utilisations décontextualisées du langage sont
significativement corrélées avecles capacités de lecture dans la petite enfance. Un exemple
d’utilisation décontextualisée du langage est celui d’un enfant de 5 ans qui parle d’une
féte d’anniversaire avec quelqu’un qui n'y était pas*. L’ information a été transmise de
maniére explicite.

Communjcation écrite
Lecture : en plus du langage oral, les connaissances sur [a lecture, des notions sur le

graphisme ont été également reconnues comme corrélat avec les compétences en lectu-
re*, Les concepts sur le graphisme se définissent par des notions telles que le mouve-
ment directionnel de la lecture, le concept de Ia lettre, celui du mot et la correspondan-
ce son-lettre, y compris celle des lettres accentuées du frangais.

Ecriture : la littérature suggére que les premidres formes d’écriture chez les jeunes
enfants sont corrélées avec leurs compétences en lecture™. Le désir d’écrire des enfants
est encouragé. Ils sont entourés par I’éerit (i.e. les formes d’écrit de I’environnement}.
Iis ont aussi des modeles d’adultes écrivant & travers leurs professeurs, leurs parents.
Et le jeune enfant finit par prendre conscience que la lecture se met en place avec le
mot écrit.
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La conscience métalinguistique

Il existe énormément de recherches sur la conscience linguistique diu jeune enfant. La
conscience métalinguistique, et en particulier, la conscience phonologique, est essen-
tielle pour la lecture*. Depuis le début des années 90, une attention particuliere a été
accordée 2 la conscience métalinguistique chez les enfants bilingues™*. Ces érudes ont
suggéré que la conscience métalinguistique, en particulier la conscience syntaxigue, joue
un rdle significatif dans I’apprentissage d’une seconde langue. Puisque la présente ¢tude
est consacrée & des enfants bilingues, il est important de regarder comment la conscien-
ce métalinguistique est corrélée a I'apprentissage de la langue.

VARIABLES ET OBJECTIFS

Communication orale
Efficacité orale: ' ACTFL (conseil américain de P'enseignement des langues étran-

geres) est un test utilisé pour mesurer 1’ efficacité orale dans tous les groupes d’4ges, de
3 4 16 ans et plus. La procédure est la suivante : I'enfant est engagé en premier lieu dans
un échange informel sur ses activités quotidiennes. Puis il se tourne vers les formes plus
soutenues de la communication orale. Un aspect important de I' ACTFL évalue les fonc-
tions du langage, dans ce cas, la description, le récit, 'explication, I’opinion et I"avis. Si
Penfant est capable de donner une description, il est alors encouragé 4 produire des récits
et des explications basés sur les informations qu’il a données plus t6t lors de 'interview.
L’échange oral est noté, grice aux normes de I’ACTFL, sur une échelle de 3 points.

Compréhension non verbalel/écoute : lorsque 1’enfant termine 1’échange oral (conver-
sation), on lui demande de regarder sous la table et de prendre 1’enveloppe qui est sur le
sol. Lorsque c’est fait, on lui demande alors d’ouvrir I’enveloppe et d’en sortir son conte-
nu, les 3 images servant 3 la tiche de narration, et de les placer sur la table. Cette tiche
de compréhension non verbale est notée de 0 a 3.

Structure narrative™ : on présente i I’enfant trois images racontant une histoire. On ui
demande d’étudier attentivement ces images de manigre i pouvoir raconter une histoire
basée sur celles-ci. L'enfant est informé qu’on 1ot retirera les images avant qu’il ne com-
mence & raconter. Son histoire est enregistrée sur cassette vidéo de telle sorte que ses
camarades de classe puissent comprendre I’histoire, sans avoir vu les images. Les cri-
t&res vtilisés pour ’analyse du récit sont : capacité & structurer le récit (les éléments de
"histoire) : un début (il était une fois) et une fin, fa mention du personnage ou du prin-
cipal élément, la problématique, la résolation, le point culminant et la conclusion. Les
caractéristiques de la structure narrative sont notées sur un continuum de 7 poinis.

Définitions® ; des mots concrets sont choisis dans le réceit de Penfant pour étre définis.
La définition obtenue est catégorisée sur une échelle de 7 points qui va du formel 4 I'in-
formel. En voici un exemple : qu’est-ce qu'un chapeau ? ¢’est un vétement que I’on met
sur la téte lorsqu’il fait froid dehors (formel} ; ¢’est quelque chose qu’on met sur sa téte
(informel). It y a eu trois définitions. Chacune a dii étre classée en formel/informel. Si
la définition était formelle, elle pouvait recevoir une note allant de 0 4 4. Si elle était
informelle, elle pouvait recevoir une note allant de 0 4 3. Le score maximum était de 21,

Vocabulaire : 'Echelle de vocabulaire en images Peabody (EVIP)* est utilisée pour
mesurer te vocabulaire passif. Elle s’utilise de trois a seize ans et plus. Le score brut est
transformé en score standardisé.

Communication écrite
Lecture précoce - 1'évaluateur lit une histoire 4 1’enfant. 11 8" arréte & différents endroits
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pour poser des questions sur le mouvement directionnel de la lecture, le concept de mot,
I’identification de certains mots, lettres, signes de ponctuation et accents, par exemple.
Cette tache est effectuée avec des enfants qui sont dans les équivalenis des grandes sec-
tions de maternelle et de CP. Le score maximum est de 52.

Lecture: dans les équivalents de CP, CE1 et CE2, on administre une tiche de compré-
hension de lalecture. Un texte est sélectionné dans lequel on aeffacé un mot sur sept. E’enfant
est invité & choisir un mot dans une liste qui Iui est fournie. En CP, le texte contient 120 mots
et le score maximum est 45. En CE1, le texte contient 200 mots avec un score maximum de
60. En CE2, deux textes sont présentés: un técit de 300 mots avec un score maximum de
72 ; T autre est un texte informatif de 290 mots avec un score maximum de 66.

Ecriture précoce  enfant voit un petit dessin animé. Le personnage principal, un ours
du nom de Bisou, est bien connu de lui. Aprés avoir vu le film, qui se passe le plus sou-
vent dans e grenier de Bisou, on demande 4 'enfant d"imaginer ce qu’il ferait s’il visi-
tait le grenier de Bisou. Que ferait-il 1a-bas ? En grande section de maternelle, les enfants
racontent leur histoire sur papier. Ils n’utilisent pas d’écriture conventionnelle 2 cet dge.
Ils vont alors voir I’évaluateur et racontent oralement ce qu'’ils ont écrit sur leur papier.
Sur une feuille séparée, ’évaluateur transcrit ce que ’enfant tui dit oralement. L histoire
est évaluée selon les critdres suivants : typologie, genre (oral ou écrit), cohérence, théme,
orthographe, récit, vocabulaire et direction des formes écrites. Le score maximumest de 47.

Ecriture : dans toutes les classes, les enfants voient la méme vidéo de Bisou. Les mémes
mstructions sont données. L’écriture est évaluée grice & une grille mise au point par le
Ministére de I"'Education de I'Ontario. Cette grille évalue Ie raisonnement, la communmni-
cation, I’organisation des idées et I’application des conventions linguistiques. La nota-
tion est globale et le score maximum est de 4.

CONSCIENCE METALINGUISTIQUE

Les consciences syllabiques et phonémiques sont mesurées dans des taches d’efface-
ment de la syllabe finale ou du phonéme final. Le score maximum, pour chaque tiche,
est de 12. La tiche de conscience syntaxique est adaptée de Bialystok*. Chaque phrase
*1994 comporte une anomalie syntaxique ou sémantique. Si1"anomalie est sémantigue, comme
“les pommes poussent dans les nuages”, les enfants trouvent que ¢’est dréle mais n’ont
pas besoin de correction. En revanche, si I’anomalie est syntaxigue, comme “*Sébastien
dormeni dans le 1it”, les enfants disent que c’est incorrect et apportent une correction.
Le score maximum est 11.

ADMINISTRATION DU TEST ET PROCEDURE

Dans cette étude, les professeurs sont devenus les partenaires des chercheurs et ont pris
en charge I"administration et la correction des différentes tiches. Préalablement, ils ont
€t€ formés (3 jours) pour le faire. Il est important de préciser que les professenrs n’ont
pas eu affaire i leurs propres éléves. De plus, la correction des épreuves orales impli-
quant des corrélations interjury signifie que deux évaluateurs étaient nécessaires pour la
mesure de la communication orale. Les données ont été recueillies en fin d’année sco-
laire. Tous les items ont été passés individuellement & I’exception des tiches de lecture
et d”écriture qui ont été faites en classe. Les mémes tiches ont été demandées, indépen-
damment de ’4ge des enfants. Les enfants devaient avoir des performances différentes,
en fonction de leur dge et de leur maturité. La seule exception a été la lecture ; Ia tiche
de lecture précoce a é1¢ supprimée en CEL. La tiche de lecture a été introduite en CP.

Les données ont €t recueillies longitudinalement sur des éléves fréquentant la gran-
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Participants

38 enfants (23 garcons, 15 filles) ; ige moyen au moment des premiers tests, en mai
2000: 5 ans et 10 mois.

Analyse 1: statistiques descriptives

RESULTATS

Le tableau 1 présente les scores principaux et les écarts-types pour chaque tiche de la
grande section de maternelle an CE2, de 2000 a 2003.

Tableau I : Statistiques descriptives

Grande section CP (2001} CE1 (2002} CEZ2 (2003)
(2000)
Moyenne écart-type | Moyenne écart-type | Moyenne écarl-type | Moyenne écari-type
Interview 1.89 30 254 45 2.68 48 300 45
Récit 284 195 307 193 463 194 361 137
Définitions 6.600 232 §28 324 980 457 1129 332
Ecoute 274 51 293 26 3.00 00 300 00
Vocabulaire 76.53 2334 0528 1215 7863 1475 97.29 14.80
Lecture précoce 13530 3.89 3552 673 | e e
Lecture 3452 1018 3647 1302 (N#) 47.04 13.07
(I3 39.17 1501
Ecriture précoce 1040 514 ————
Ecriture e 142 1.85 1.89
Conscience
(o 625 438 689 230 1040 181 1000 196
phonémique
Conscience
. 753 381 868 218 1040 181 1064 209
syllabique
Canscience
R 134 210 207 229 487 287 479 242
syntaxique

Analyse 2: analyse des indices de prédiction

Dans I'analyse suivante, 1a question suivante a été posée : quel genre de prédiction
peut-on faire sur les résultats des enfants en CE2 (2003), en se basant sur leurs résultats
du CE1 (2002), du CP (2001) et de la grande section {2000} ? Le tableau 2 représente les
résultats non paramétrés de Ianalyse prédictive,

Tablean 2 : Quelles prédictions peuvent étre faites sur les résultats des éléves de CE2
basés sur leurs résultats en CE1, CP et Grande Section ?

CEZ (2003)

CEI {2002)

CP 2001

Grande section (2000)

[nterview

Interview .82%*

Conscience syntaxique .67%*

Vocabulaire .53%*

Définitions .64%*
Vocabulaire ,62%*

Interview .55%

Vocabulaire .40*

Structure narrative ,38*

Structure narrative

Structure narrative

Structure narrative 70+ *

Interview .57%%

Vocabulaire .52%

Conscience syntaxique 52%

Définitions .61%*

Structure narrative .58%*

Connaissances du
graphisme .43%
Conscience phonémigue
34%

Schémas définitoires

Vocabulaire .57+

Connaissances du
graphisme .69%*
Ecriture .65%*
Vocabulaire 48%

Ecriture précoce . 50*

Structure narrative 32*




CE2 (2003) CE1 (2002) CP {2001) Grande section (2000)
Vocabulaire Vocabulaire .78%* Ecriture .72%* Connaissances du
Conscience syntaxique 70** | Connaissances du graphisme 58*%
Interview 47* graphisme .61%% Conscience phonémique
Lecture 32% S
Conscience Structure narrative 57%%
Fhonémigne 47% Conscience  syllabique
42
Ecoute .37*
Vocabulaire 36%
Définitions 33*
Conscience Conscience  syntaxique
syllabique 45%
Interview 45%
Conscience Conscience syntaxique .60* Vocabulaire 45%
phonémique Ecriture 52* Connaissances du
Conscience phonémique 47% graphisme 41%*
Conscience Conscience syntaxique 43% Lecture 58%# Vocabulaire .45%
syntaxique Vocabulaire 48* Conscience  syntaxique
Al*
Interview 39%
Lecture Conscience syntaxique H68%* Conscience phonémique | Connaissances du
Ecriture .60** S5% graphisme .61%*
Conscience phonémigue .58%* | Vocabulaire 34% Structure narative 57%%
Lecture .56% Commaissances du Conscience phonémique
Interview 47+ graphisme .34% 52%
Définitions 45* Beriture 3¢
Ecriture Conscience phonémique .51% Connaissances du
Vocabulaire 45* graphisme .42%
Ecriture .44* Structere narrative 34%
wp= 001 *p=0.1

Puisque les relations entre la communication orale et la lecture et 1'écriture sont an
centre de cette étude, les résultats qui snivent analysent les liens entre ces variables.

Les scores élevés en lecture en CE2, par exemple, sont basés sur des scores élevés oble-
nus sur les connaissances du graphisme, la structure narrative, la conscience phonémique
en grande section de maternelle ; sur des scores élevés en conscience phonémique, en
vocabulaire, en connaissances du graphisme et de 1’écriture en CP ; et sur des scores éle-
vés en conscience syntaxique, en écriture, en conscience phonémique, lecture, interview
et définitions en CE1.

Les scores élevés en écriture en CE2, par exemple, sont corrélés aux scores €levés obte -
nus en structure narrative et en connaissance du graphisme en grande section ; aux scores
élevés en conscience phonémique, en vocabulaire et en écriture en CE].

DISCUSSION

Les résultats sont basés sur les scores obtenus dans les 10 tiches. De ce fait, Pinter-
prétation est uniquement basée sur les enfants vus dans cette étude.




Le réle de Pefficacité orale dans la lecture et I'écriture

Au regard de “I’efficacité orale et la lecture™, les résultats de cette étude suggérent
gwen CEl, en plus de I"interview, I"épreuve de définition est la tiche orale qui prédit Ie
mienx les compétences en lecture an CE2.

Snow* suggére que les compétences orales, en particulier 'habileté dans le langage
décontextualisé, sont en lien avec la lecture. Elle a montré que les notions de graphisme
en grande section étaient hautement prédictives de 1a lecture en CP, mais également que
le vocabulaire et les capacités définitoires “fonctionnaient au moins aussi bien comme
prédicteurs des compétences a " écrit”.

Cette émde a montré qu’en plus des capacités définitoires, les connaissances du gra-
phisme et fa structure narrative en grande section étaient des prédicteurs des résultats en
lecture au CE2. Elle a également montré que ces connaissances et le vocabulaire en CP
étaient prédictifs de la lecture an CE2.

Auregard de “I’efficacité orale et "écriture”, les résultats de cette étude suggerent que
la structure narrative et les concepts de graphisme en grande section, et que la conscien-
ce phonémique, le vocabulaire et 1’écriture au CE1 contribuaient significativement a la
lecture en CE2.

Alors gue de nombreuses recherches se sont concentrées sur la communication orale
et lalecture, les liens entre I’efficacité orale et I’écriture sont également évidents®. Quand
les enfants commencent 4 écrire, ils s*appuient sur te son lorsqu’ils essaient de transcti-
re leurs histoires par écrit. Mieux encore, ils s’appuient sur les schémas d’histoires orales,
tels que ceux gu’ils ont produit dans cette étude, pour structurer le schéma des histoires
qu’ils utilisent dans leurs écrits.

Le rile de la conscience métalinguistique

Demont et Gombert* ont montré que certaines tiches mesurant {a conscience sylla-
bigque (i.e.le comptage de syllabes et ’effacement de la syllabe finale) contribuent signi-
ficativement aux capacités de compréhension, alors méme que 1’effet de fa conscience
syllabique en CE1 est négligeable. Dans notre étude, la conscience syllabique en gran-
de section continue d’aveir un rble important pendant tout le CE1.

Dans notre étude, la conscience phonémique an CP et au CEl contribue significative-
ment & la lecture en CE2. Demont et Gombert* ont montré que la conscience phoné-
mique, particulierement 'effacement de phonémes, lorsqu’elle est mesurée en fin de CP,
apporte une contribution significative en CE2, Des résultats similaires ont été obtenus
dans notre étude. Plus encore, la conscience phonémique continue d’avoir des retentis-
sements dans la lecture et 1"écriture en CE2.,

Un important résultat de cette étude sur la conscience phonémique et syllabique est de
montrer que les capacités considérées comme prérequis a 1’acquisition de la lecture et
celles considérées comme nécessaires dans les premigres phases de 1’acquisition de la
lecture semblent continuer d’avoir un impact important en CE2.

Dans notre étude, la conscience syntaxique au CE est prédictive de 1la compréhension
de Ia lecture au CE2. Demont et Gombert* ont montré que la conscience syntaxique en
grande section et en CP est prédictive des résultats en compréhension a ta fin du CEl et
do CE2. Leurs résultats montrent qu’“il existe une corrélation trés importante entre la
lecture et la conscience syntaxique”™*. Les indices syntaxiques semblent avoir un fort
pouvoir prédictif sur la compréhension de la fecture. Des résultats similaires ont £t€ obte-

nus dans notre étude,
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Le réle du vocabulaire

Le vocabulaire semble &tre 1'un des prédicteurs les plus puissants de cette étude. Des
scores €levés en vocabulaire prédisent des scores élevés dans Dinterview orale et dans
une moindre mesure, dans les capacités définitoires, la conscience syntaxique, la
conscience phonémique, la structure narrative, la lecture et I’écriture au CE2.

Les recherches* ont montré que le vocabulaire, particuliérement lorsqu'il est mesuré
avec ’EVIP, est fortement corrélé au langage oral. Dans notre étude, le vocabulaire est
fortement comrélé a I’interview et la structure narrative. De plus, les recherches suggérent
que I’augmentation du vocabulaire a un impact significatif sur la conscience phonémigue.
Une connaissance des mots grandissante, particulizrement ceux qui appartiennent 3 une
famille sonore, sémantique ou lexicale, crée une pression développementale qui accroit
la conscience syllabique et phonémigue®. Dans 1’étude que nous présentons, le vocabu-
laire n’a pas eu d’impact significatif sur la conscience syllabique et phonémique, 3 I'ex-
ception de I’indice de vocabulaire en grande section qui est prédictif de 1a conscience pho-
némique au CE2. Ces résultats négligeables sont discutés dans Ie volet suivant.

Finalement, puisque le vocabulaire est nécessaire a la compréhension d’un texte en
lecture, il a aussi un impact significatif dans ’apprentissage de 1’écriture®. Notre étude
montre que le vocabulaire au CP et au CEl contribue significativement 3 la lecture d’une
part et & ’écriture d’autre part.

Le role des connaissances du graphisme

Les connaissances du graphisme, en complément du vocabulaire, semblent étre le pré-
dicteur le plus puissant de notre étude. Elles semblent étre prédictives, en grande section
et au CP, des scores en vocabulaire, en schémas définitoires, en lecture et, dans une
moindre mesure, en structure narrative, en conscience phonémigue, en compétence défi-
nitoire et en écriture. L'essentiel de cette recherche montre I’ importance de ces concepts
variés, puisqu’ils mesurent, entre antres choses, la relation son-graphéme, le concept de
mot, de phrase et le mouvement directionnel de 1'écriture. Ces éléments sont corrélés au
langage oral, au vocabulaire, 3 la conscience linguistique,  la lecture et & I'écriture™.

CONCLUSION

La communication orale est essentielle pour &tre membre d’une communauté et pour
réussir dans 1’apprentissage de la lecture et de I’écriture. Lefficacité orale (les formes
contextualisées du langage oral), ¢’est-a-dire la maniere dont un enfant communique ora-
lement, est un marqueur d’identité qui connecte cet enfant 2 une communauté particulié -
re. De plus, 1l existe une autre forme d’efficacité orale connue également comme langage
oral décontextualisé, liée 4 la réussite en lecture et en écriture. Puisque la réussite scolaire
passe par le langage oral, la lecture et 1’écriture, I"éducation scolaire devrait avoir pour but
de fournir un environnement langagier riche, particulidrement en matemelle et dans les
premiéres années d’école élémentaire. C’est pendant cette période que les enfants qui ne
parlent pas ou ne parlent que trés peu le francais vont acquérir leurs schémas de langage
contextualisé. C’estaussi pendant cette période que les enfants doivent commencer i apprendre
les schémas de langage décontextualisé qu’ils devront posséder pour étre capable de com-
prendre et d’écrire des textes complexes et abstraits dans les plus grandes classes. Bien que
les schémas de langage contextualisé soient impottants pour appartenir 4 la communauté,
Defficacité de I"utilisation de ces schémas peut prendre jusqu’a deux ans. L acquisition des
schémas de langage décontextualisé prend plus de temps. Il y a des raisons sérieuses de
promouvoir les formes de langage oral contextualisé et décontextualisé en maternelle et de
s’assurer que ces formes de langage continuent d’étre renforcées apres la maternelle. Apres
tout, Snow* a démontré que certaines variables de 1a Iangue (i.e. le vocabulaire, la lecture
précoce, la production de récit et le langage académique) acquises en maternelle continuent
d’avoir un impact sur la lecture au CM1 et en 5%,



Le vocabulaire joue un rdle important dans la communication orale, la conscience lin-
guistique, la lecture et I’écriture. Un nombre important d’enfants issus de minorités lin-
gnistigues arrivant 4 I’école avec une efficacité orale limitée risque d’avoir également
un vocabulaire limité. Cela pose un certain nombre de questions sur leur réussite sco-
faire. La taille et la richesse du vocabulaire sont aussi essentielles 4 la compétence orale,
particulidrement dans les schémas de langage décontextualisé, et & la conscience pho-
nologique, qui est elle-mé&me en lien avec I acquisition de la lecture. Comment les éléves
peuvent-ils acquérir les schémas oraux décontextualisés, 1a lecture et I’écriture lorsqu’ils
opérent avec un vocabulaire restreint ? Dans cette étude, la contribution du vocabulaire
a la conscience phonotogique était négligeable. Ces résultats peuvent-ils étre mis en lien
avec un vocabutaire limité ?

En somme, la communication orale et le vocabulaire ont un impact sur la conscience lin-
guistique, la lecture, I"écriture et, au final, sur la réussite scolaire. Comment les enfants
sont-ils capables de lire et d’écrire quand la communication orale et le vocabulaire sont
limités ? L’obligation des élaves d’avoir un vocabulaire important s’accroit avec le temps
parce que véhiculer des idées en lisant et en écrivant devieni plus complexe et plus abstrait
a mesure qu’ils montent dans la scolarité. Comment ces éléves vont-ils faire face au voca-
bulaire des textes qu’ils vont rencontrer dans les plus grandes classes 7 L’éducation sco-
laire devrait fournir un effort particulier sur le vocabulaire et I’environnement linguistique
qui produirait 4 la fois des schémas de langage contextualisé et décontextualisé afin de pro-
mouvoir " appartenance 2 une communauté en méme temps que le succés scolaire.
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