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Introduction et sujet

Dans les pays d’immigration, comme le Canada, qui promeuvent le multiculturalisme et le
bilinguisme, il est important que les éducateurs, les intervenants en santé mentale et les
décideurs politiques prennent en considération le développement normal et problématique du
langage et de la littératie. Surtout chez les jeunes enfants qui développent leurs habiletés en
lecture dans un environnement de langue seconde (L2). Les études sur le développement de la
littératie dans une L2, sur lesquelles se base cette vue d’ensemble, ont été effectuées dans
différents contextes : a) apprendre à parler et à lire dans le langage sociétal, ce qui diverge très
souvent de la langue parlée à la maison, comme c’est le cas pour les enfants dont l’anglais est la
deuxième langue (EDL); b) la situation propre aux enfants qui suivent les programmes du
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patrimoine en plus de fréquenter l’école dans la langue de la société (anglais ou français au
Canada); ou c) les programmes qui promeuvent la bi-littératie, comme c’est le cas pour
l’immersion en français ou pour diverses écoles de jour bilingues. Cet article est un concentré des
découvertes clés et des implications pratiques et politiques tirées de cette recherche. Cette
dernière visant à offrir des services aux jeunes enfants L2 qui pourraient avoir des déficiences en
lecture.

Contexte de la recherche

Il faut tenir compte de deux principaux cadres de référence lors de l’évaluation et du traitement
du développement de la littératie dans une L2. D’une part, certaines questions concernent ce que
l’on appelle le cadre de référence « universel » ou « de traitement central ». Selon ce cadre, ce
sont les mêmes habiletés cognitives et linguistiques sous-jacentes qui sont cruciales à
l’apprentissage de la lecture et de l’écriture chez les enfants monolingues ou L1 (p. ex., la
conscience phonémique, la rapidité du traitement de l’information, les processus visuels) et qui
sont impliquées dans divers langues et systèmes d’écriture. Ceci signifie aussi que ces habiletés
influencent le développement des compétences en littératie dans des environnements bilingues et
de L2.

Le concept répandu du « transfert » peut être considéré comme une version du cadre universel.
Voici la logique qui le sous-tend : si on découvre que les mêmes habiletés de traitement sont
importantes à la fois quand les enfants apprennent à lire en L1 et en L2, on peut s’attendre à ce
que ces habiletés se « transfèrent » de la L1 à la L2 (et de la L2 à la L1). C’est-à-dire que l’on peut
croire à un transfert positif si les mêmes facteurs de traitement sous-jacents facilitent l’acquisition
d’habiletés en littératie dans la L2, comme ils le font dans la L1. Cela signifie aussi que la
performance de ces facteurs de traitement dans une langue serait reliée aux habiletés en lecture
dans l’autre langue. La recherche qui soutient les cadres universels ou de traitement central a
d’importantes implications pour l’évaluation des enfants bilingues ou appartenant à une minorité
qui risquent d’éprouver des déficiences en lecture (DL).a

On peut envisager que la contribution des compétences langagières aux aptitudes en lecture et
en écriture se situe dans ce centre de traitement central. Le développement des compétences
dans la L2 s’apparente à une augmentation graduelle des habiletés reliées à la capacité de
comprendre et de s’exprimer dans la L2, à la fois oralement et à l’écrit, au quotidien et à l’école.
Le sujet doit développer plusieurs habiletés réceptives et expressives. Il doit se familiariser avec la
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phonologie de la L2, son vocabulaire (celui de tous les jours et le vocabulaire académique), sa
morphologie et sa grammaire. Certains éducateurs et intervenants pensent que la principale
raison pour laquelle les personnes qui apprennent une L2 manquent de précision et d’aisance en
ce qui concerne leurs habiletés de littératie en L2 est leur manque de maîtrise de la L2 à l’oral.1,2

Le problème qui y est associé est la croyance selon laquelle tant que les étudiants n’ont pas
développé une connaissance adéquate de la L2, il est impossible ou déconseillé d’évaluer les
difficultés en lecture.3 Ce problème comporte deux composantes : d’une part, on cherche à éviter
d’interpréter le faible développement des habiletés de langage et d’alphabétisation chez les
apprenants de L2 comme une indication de DL, un processus qui pourrait conduire à une
surévaluation des enfants L2 ayant une DL. D’autre part, le manque de formation et de sensibilité,
ou la forte croyance selon laquelle ce qui contrecarre le développement adéquat des habiletés de
langage et de littératie chez les enfants suppose une faible connaissance du langage, peuvent
conduire à une sous-évaluation des apprenants de L2 pouvant être réellement aux prises avec des
DL. Cela constitue une autre forme de biais.

L’autre cadre de référence important est centré sur les différences typologiques. Les langues
varient selon plusieurs dimensions associées aux aspects oraux et écrits. Certaines de ces
différences ont des implications significatives pour les processus associés à l’apprentissage de la
lecture et de l’écriture dans différentes langues. En termes de systèmes d’écriture, les langues
présentent des différences de « profondeur » orthographique, soit la régularité de la
correspondance entre les lettres ou les combinaisons de lettres et les sons associés.
L’orthographe anglaise est considérée comme « profonde » comparée à des langues comme
l’espagnol ou l’allemand, dont les orthographes sont « peu profondes ». Les langues peuvent être
différentes les unes des autres selon le contenu phonémique et syllabique de leurs répertoires, la
complexité de leurs morphèmes et de la syntaxe, etc.

La recherche sur le cadre typologique cherche à découvrir si les facteurs développementaux et de
traitement varient d’une langue à l’autre dû à des différences typologiques du langage oral ou
écrit. Certaines études comparent le rôle que les exigences de traitement joue dans les
différentes langues. Selon cette analyse, les ressources cognitives sous-jacentes sont exploitées
de façon différentielle selon le niveau exigé par les caractéristiques typologiques du système oral
et écrit considéré. Par exemple, le traitement visuel peut être plus crucial lorsque l’on apprend à
lire une langue basée sur des caractères, en l’occurrence le chinois, que lorsqu’il s’agit d’une
langue alphabétique, comme l’anglais ou le français. Les croyances associées à ce cadre incluent

©2009-2023 CEECD | DEUXIÈME LANGUE 3



l’argument selon lequel l'enfant éprouve des difficultés à apprendre à lire dans la L2 à cause de
différences typologiques entre sa L1 et sa L2. Par exemple, les éducateurs et les parents
pourraient argumenter qu’un enfant dont la L1 est l’hébreu éprouve des difficultés à développer
des aptitudes adéquates de lecture en anglais ou en français parce que l’hébreu se lit de droite à
gauche. Une autre croyance est que la prévalence des déficiences en lecture peut varier selon le
système d’écriture et les différents défis que posent les diverses orthographes aux jeunes
apprenants.

Récents résultats de recherche

Cette section énumère les résultats clés concernant le développement d’habiletés en lecture chez
les jeunes apprenants d’une L2. La section finale traite des implications pratiques et politiques
pouvant être tirées de cette recherche.

Résultats de recherche qui appuient le cadre de référence « universel » :

Le développement des habiletés au niveau du mot, comme le décodage et l’orthographe,
présente des parallèles dans plusieurs comparaisons de langues typologiquement
différentes.4-10

On constate des corrélations positives et significatives entre les habiletés parallèles de la L1
et de la L2, notamment celles impliquées au niveau du mot, comme la reconnaissance des
mots, le décodage de pseudo-mots (des unités de parole ou de texte qui ressemblent à des
mots dans une langue particulière ou qui sonnent comme des mots, mais qui n’en sont pas)
et l’orthographe.11,12

Lorsque des aspects reliés à la lecture de textes sont développés dans une langue, comme
par exemple la compréhension de la lecture, il y a une correspondance de la compréhension
de la lecture dans l’autre langue.9,13-17

Peu importe le type d’orthographe impliqué, les apprenants d’une L2 qui éprouvent des
problèmes de décodage et d’orthographe dans leur L1 en éprouvent aussi dans leur L2.18-21

La conscience phonologique (l’aptitude à segmenter les mots selon leurs composantes, à
synthétiser leurs sons et à apprendre leurs caractéristiques) et la dénomination rapide
(l’acte de nommer rapidement des objets, des couleurs, des nombres ou des lettres grâce à
la mémoire à long terme) et, jusqu'à une certaine mesure, la mémoire de travail verbale (qui
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La recherche sur le rôle de la maîtrise orale de la L2 :

enregistre temporairement l’information et la manipule) sont des sources de différences
individuelles associées au développement de la lecture et aux difficultés en lecture en L1.
Peu importe que ces habiletés soient mesurées dans la L1 ou la L2 de l'enfant, ces processus
sont eux aussi sources de différences individuelles dans le développement des habiletés au
niveau du mot dans la L2, que ce soit dans les langues alphabétiques ou non alphabétiques.
11,12,22-27

Ces habiletés de traitement mesurées dans la L1 et dans la L2 peuvent souvent
correspondre l’une à l’autre et peuvent prédire les compétences en décodage et en
orthographe dans les deux langues. Ce résultat a été découvert dans plusieurs groupes
linguistiques.7,8,10,28,29

Les apprenants d’une L2 qui éprouvent de sérieux problèmes avec les habiletés de lecture
de mots ainsi qu’avec les processus cognitifs nécessaires au développement de ces mêmes
compétences en L2, lisent aussi de manière moins fluide, ont de pauvres habiletés de
compréhension de la lecture et éprouvent des problèmes en écriture.9,26,27,30-33

Quand on détermine les DL d’après le degré des habiletés au niveau du mot, comme la
reconnaissance des mots et le décodage des pseudo-mots, ainsi qu’en se basant sur les
mesures de traitement phonologique, telles que la conscience phonologique et la
dénomination rapide, la prévalence de la DL est similaire chez les enfants EDL et ceux qui
sont L1.2,30,34

Les enfants L2 mettent beaucoup de temps à développer leur compétence orale dans la L2.
Même après avoir fréquenté l’école pendant cinq à six ans dans l’environnement de la L2,
certains aspects de la compétence orale dans la L2, et surtout ceux requis pour
l’apprentissage scolaire, continuent à être plus faibles que ceux de leurs pairs L1.35-37

Au cours des premières années scolaires, quand les compétences orales dans la L2 en sont à
leurs débuts, le vocabulaire de la L2 explique uniquement une petite partie de variance des
habiletés de reconnaissance des mots et d’épellation en L2.38

Vers le début de la deuxième année scolaire (après une année d’enseignement en anglais),
la performance en ce qui a trait à la conscience phonologique et à la dénomination rapide
peut prédire le niveau subséquent des habiletés dans la lecture des mots chez les enfants
EDL.39
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Résultats de recherche qui documentent les différences typologiques :

Même quand les compétences langagières des enfants L2 sont encore en développement, ils
peuvent apprendre à lire et à orthographier les mots avec autant de précision que les
enfants L1.11,20,22,26,38,39,40-42

Certains aspects des compétences langagières dans la L2, comme le vocabulaire et les
habiletés grammaticales,  reliées aux aspects de la lecture de textes, comme la fluidité
et la compréhension de la lecture ainsi que la capacité à écrire.15,16,30,33,38,43-45

sont

Malgré les différences en matière de maîtrise de la langue orale, les profils de traitement
cognitifs des étudiants L2 qui ont des DL sont similaires à ceux des étudiants L1 qui ont des
DL. Peu importe le contexte linguistique dans lequel les enfants vivent à la maison, les
profils des lecteurs à risque comprennent une performance extrêmement faible et répétée à
certaines tâches dont la reconnaissance de mots, le décodage de pseudo-mots, les habiletés
à épeller et présentent de pauvres résultats concomitant en mesures de traitement
phonologique.7,10,18,19,40,46,47

Comme les caractéristiques orthographiques présentent des exigences différentes, les
trajectoires développementales associées au développement de la lecture et de l’écriture
dans différentes langues ne sont pas identiques. Si la L2 est associée à une orthographe peu
profonde, les enfants réussissant normalement liront les mots avec précision plus
rapidement dans leur L2 que dans leur L1.41,43,45,48-50

Les différences typologiques entre l’orthographe de la L1 et de la L2 influencent le poids de
processus cognitifs qui sous-tendent la lecture des mots, tels que la conscience
phonologique, la dénomination rapide et le traitement visuel.11,19,51-53 Par exemple, dans les
orthographes peu profondes, comme l’allemand et le néerlandais, la dénomination rapide
est un meilleur avertisseur de la réussite ou de l’échec en lecture que la conscience
phonémique.54

Dans les premières étapes du développement de l’orthographe dans la L2, la phonologie de
la L1 et ses règles d’association graphème-phonème ont des répercussions sur la façon dont
les étudiants écrivent dans leur L2; de plus, le  d’erreurs de lecture et d’écriture observé
dans la L2 reflète les influences typologiques.29,38,41,43,55-58

type
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Conclusions

Des processus complexes sont impliqués dans l’acquisition d’habiletés langagières et de littératie
dans les contextes de L2. La recherche effectuée au cours des dix dernières années permet de
conclure qu’aucun de ces cadres de référence ne peut expliquer à lui seul à quel moment les
enfants L2 développent leurs habiletés langagières et de littératie, pas plus qu’ils ne peuvent
expliquer l’incidence ou la nature des déficiences en lecture. Il est utile de considérer les deux
perspectives de la lecture dans une L2, universelle ou spécifique au système orthographique,
comme étant complémentaires.60 Les compétences linguistiques dans une L2 mettent du temps à
se développer. Chez les jeunes apprenants d’une L2, bien que ces compétences soient reliées aux
aspects de la littératie basés sur le texte, comme la facilité à lire et la compréhension de la lecture
et l’écriture, les compétences linguistiques dans la L2 expliquent une petite partie de variance
mesurée pour les habiletés qui sous-tendent la lecture de mots. Par ailleurs, des processus
cognitifs similaires expliquent les différences individuelles dans la reconnaissance des mots et
dans les habiletés en orthographe dans différentes langues et chez les apprenants de L132 et de
L2. De plus, les profils cognitifs et profils de lecture des enfants L2 avec DL ressemblent à ceux de
leurs pairs L1 avec DL. Cependant, les différences typologiques peuvent affecter l’aisance ou la
difficulté avec lesquelles les enfants L2 acquièrent des éléments particuliers de la langue parlée et
écrite. Elles peuvent aussi influer sur le type d’erreurs que ces enfants commettent au cours des
premières étapes du développement de littératie. Les enseignants qui œuvrent dans des classes
multiethniques ont tendance à ne pas faire part de leur jugement concernant les enfants EDL qui
peuvent manifester des signaux avertisseurs similaires à ceux qui sont observés chez les enfants
L1 à risque parce qu’ils tendent à attribuer ces difficultés au manque d’habiletés langagières
orales.2 Pourtant, la recherche nous a montré qu’il était possible de diagnostiquer assez tôt la DL
chez les enfants L2. La pratique qui consiste à retarder le diagnostic de DL potentielle chez les
enfants L2 peut être motivée par le souci d’éviter les biais ou d’attribuer des difficultés
persistantes à d’autres causes, comme le manque de compétences orales dans la L2 et les
influences typologiques. Cependant, les résultats de telles pratiques s’avèrent coûteux et
entraînent des conséquences négatives à long terme pour les enfants L2 sous-diagnostiqués et

Les enfants qui ont des déficiences en lecture et qui lisent différents systèmes
orthographiques ont des caractéristiques communes, comme de la difficulté à décoder les
pseudo-mots, et des profils cognitifs similaires, mais aussi des caractéristiques uniques
associées à la typologie de la langue et du système d’écriture.47,59
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non traités qui ont des difficultés à apprendre à lire et à écrire dans la langue de scolarisation. Les
récentes avancées de la recherche dans ce domaine devraient permettre aux éducateurs et aux
autres professionnels de diminuer le nombre de diagnostics erronés.

Implications

Politiques : formation des professionnels

Évaluation de la L2

Il est important de continuer à donner aux enfants L2 l’opportunité de maintenir
systématiquement les occasions de développer leurs compétences orales dans leur L2. Pour
améliorer la réussite scolaire, il est important de considérer cet argument avec sérieux et de
ne pas être trop satisfait quand les niveaux acceptables d’aisance orale dans la langue de
tous les jours ont été atteints. Ces éléments ont des implications pour le contenu des
programmes de formations préalables à l’entrée en fonction et en cours d’emploi.61

Certains enfants L2 peuvent avoir des difficultés à lire, non seulement parce qu’ils ont
besoin de plus de temps pour développer leurs compétences orales dans la L2, mais aussi
parce qu’ils éprouvent des problèmes à acquérir les habiletés de base en lecture. Il est donc
important de voir au-delà des compétences langagières orales et de ne pas retarder
l’évaluation ni l’intervention.

Il n’est pas nécessaire ni éthiquement justifié de retarder l’évaluation et l’intervention
auprès des apprenants d’une L2 qui manifestent des signes indiquant une DL. Les
professionnels de la santé, aussi bien que les enseignants, doivent être formés et habilités à
identifier tôt les signes avertisseurs afin d’adapter leur enseignement en conséquence.

Comme il y a une corrélation positive et significative entre les composantes parallèles des
habiletés en lecture dans la L1 et la L2 et les avertisseurs d’une réussite dans le
développement de la lecture dans les deux langues, le fait d’administrer aux apprenants
d’une L2 les mêmes mesures de traitement (par exemple, une sensibilisation phonologique
et une dénomination rapide) utilisées pour évaluer la DL chez les enfants L1 est très
instructif. On peut y parvenir lorsqu’un niveau rudimentaire de compétences langagières
orales dans la L2 est atteint.

©2009-2023 CEECD | DEUXIÈME LANGUE 8



Assembler les morceaux du casse-tête 

Étant donné que la maîtrise orale dans la L2 ne joue pas un rôle prépondérant dans la
compréhension des difficultés de lecture des enfants L2, les habiletés impliquées lors de la
lecture des mots, y compris la reconnaissance des mots, le décodage des pseudo-mots et
les habiletés en orthographe, peuvent et doivent être évaluées à l’aide de mesures
standardisées.

Comme les différences individuelles en L2 liées aux habiletés qui sous-tendent la lecture de
mots sont en corrélation avec la performance des aspects reliés à la lecture de textes et à
l’écriture, il est important d’évaluer les jeunes apprenants L2 qui peuvent être à risque
d’avoir des difficultés de lecture à tous les domaines connus comme ayant un lien possible
avec le DL.

Examiner l’écart entre la compréhension auditive et la compréhension de la lecture est très
instructif, surtout si la compréhension auditive de la L2 est supérieure à celle de la
compréhension de la lecture.

Il est utile de rassembler des données portant sur la performance de l'enfant dans la langue
de la maison, parce que cela aide à valider les observations faites dans le contexte de la L2.
Cependant, ceci peut être infaisable pour diverses raisons, par exemple à cause de l’attrition
de la L1, du manque de mesures appropriées en L1 et des perturbations dans l’éducation de
l'enfant, pour n’en citer que quelques-unes.60

D’autres sources d’information, dont l’évaluation de la L2, sont des morceaux importants du
casse-tête. Elles contribuent à la validité du diagnostic. Parmi celles-ci, on compte les
bulletins scolaires du pays d’origine, les données recueillies lors d’entrevues portant sur la
réussite des étapes importantes du développement dès l’enfance, plus précisément sur celui
du langage, les évaluations antérieures, ainsi que la performance académique et langagière
des frères et sœurs.

Une source d’information très instructive vient du suivi des progrès et de l’apprentissage au
fil du temps. Les difficultés langagières et de lecture persistantes, malgré un enseignement
adéquat, ne devraient pas être ignorées. Des approches telles l’évaluation dynamique et
l’évaluation des programmes d’enseignement sont particulièrement favorables dans ce cas.

Les mesures d’habiletés générales ne sont pas particulièrement utiles pour identifier la DL
chez les enfants L2. Les intervenants doivent aussi s’attarder au fait que, dans le cas des
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