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L approche bilingue pour I’enseignement aux sourds suscite un intérét gran-
dissant chez les personnes sourdes ainsi que chez les intervenants et les
parents d’enfants sourds (Cummins et Danesi, 1990 ; Mahshie, 1995). Un des
fondements de I’approche concerne le role de la L1 (langue signée) sur les
apprentissages en L2 (langue majoritaire). Selon les tenants de cette approche,
I’enfant sourd qui connait suffisamment une langue signée avant I’entrée a
I’école serait favorisé au moment d’apprendre la langue majoritaire, notam-
ment la langue écrite. Nous présenterons, dans cet article, 1’approche bilingue
en définissant d’abord ce qu’est la lecture et, plus spécifiquement, les proces-
sus de reconnaissance des mots et ensuite en questionnant le role de la langue
signée dans 1’apprentissage de la lecture chez les sourds. Nous soutiendrons
que I’enseignement précoce de la langue des signes est capital (Virole, 1993 ;
Padden et Ramsey, 1998 ; Strong et Printz, 2000) et que la sensibilisation
a la phonologie de la langue majoritaire est essentielle au succes en lecture
(Musselman, 2000 ; Perfetti et Sandak, 2000).

The bilingual and bicultural approach in the education of deaf students causes
a growing interest in deaf communities, specialists, and deaf children’ parents
(Cummins and Danesi, 1990; Mahshie, 1995). This approach is based, among
other things, on the role of L1 (sign language) on the learning experience in
L2 (majority language). According to the supporters of this approach, a deaf
pupil who know enough a sign language before starting school would benefit
from this experience in later majority language acquisition, notably in reading.
In this paper, we will present the bilingual and bicultural approach by defining
first what reading is, especially in terms of words recognition processes, and
then by questioning the role played by the sign language in reading acquisition
among deaf students. We will defend the idea that the early acquisition of a
sign language is capital (Virole, 1993s; Padden and Ramsey, 1998; Strong
and Printz, 2000) and that phonology awareness of the majority language is
essential to reading success (Musselman, 2000; Perfetti and Sandak, 2000).
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Introduction

Pour les enfants entendants, I’apprentissage de la lecture demande des années
de travail assidu et ce, malgré les connaissances préalables qu’ils ont de la
langue orale et le fait que les codes écrits des langues alphabétiques telles
que le francais tentent de représenter plus ou moins fidelement les langues
orales. Il est alors clair que pour les enfants atteints de surdité qui ont un
acces limité a la langue orale, I’apprentissage de la lecture sera encore plus
ardu. Au Québec, selon le ministére de I’Education (MEQ, 1999), moins de la
moitié des enfants sourds obtiennent leur diplome d’études secondaires. Cette
situation, non spécifique au Québec, est en grande partie causée par la faiblesse
des apprenants en lecture. Nombreuses sont les études qui ont décrit et tenté
d’expliquer les difficultés des sourds en lecture. Encore aujourd’hui et malgré
les efforts des milieux éducatifs, les enfants sourds dépassent rarement le niveau
de la quatrieme année a I’écrit (Holt, 1994 ; LaSasso, 1999).

Différentes solutions ont été proposées afin de permettre aux éleves sourds
d’atteindre un niveau de compétence acceptable a 1’écrit. Ces solutions ont
principalement pris la forme d’approches éducatives (approche orale, com-
munication totale, entre autres ; voir Daigle (1998) pour une présentation des
approches). Elles se différencient principalement par 1’utilisation de modes de
communication spécifiques. L’une a la suite de 1’autre, ces approches n’ont pu
atteindre leurs objectifs, en ce qui a trait a la maitrise suffisante de la lecture
et de I’écriture, qu’aupres de certains éleves seulement. Depuis les dernieres
décennies, les revendications des communautés de personnes sourdes et la
reconnaissance des langues signées comme des langues a part entiére ont per-
mis de proposer de nouvelles solutions et une nouvelle approche éducative a
été suggérée. Il s’agit de 1’approche bilingue. Nous présenterons d’abord une
définition de 1’approche bilingue et aborderons certaines de ses implications sur
le développement de 1’enfant sourd (voir Mahshie (1995) pour une description
plus compleéte de I’approche bilingue et des méthodes qui en découlent). Nous
définirons ensuite la lecture, en particulier la reconnaissance des mots écrits,
en insistant sur les types de traitement permettant cette reconnaissance et sur
les types de connaissances exploitées par ces types de traitement. Enfin, nous
traiterons de la lecture dans le cadre de I’approche bilingue et tenterons de
définir le role de la langue signée dans I’apprentissage de la lecture.

L’approche bilingue

Qu’est-ce que I’approche bilingue ?

L’approche bilingue tire son origine de la reconnaissance des langues signées,
suite aux travaux de Stokoe (1960), entre autres, portant sur la langue des

signes américaine. Au Québec, Dubuisson (1993) a montré que la langue des
signes québécoise est une langue a part entiére ayant ses propres systémes
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phonologique, morphologique, syntaxique et discursif. Outre la reconnaissance
des langues signées, certains résultats de recherches réalisées principalement
aux Etats-Unis ont été utilisés pour plaider en faveur de I’implantation de
I’approche bilingue. Ces résultats se rapportent aux enfants sourds nés de
parents sourds et ont montré que ces enfants performaient mieux en milieu
scolaire, notamment a I’écrit, comparativement aux enfants sourds nés de par-
ents entendants (Akamatsu et Armour, 1987 ; Israelite et al., 1992). En fait,
ces résultats sont aujourd’hui interprétés différemment et illustreraient davan-
tage les avantages de la maitrise d’une langue suffisamment développée avant
I’entrée a 1’école, plutdt que la maitrise d’une langue signée en soi (Padden et
Ramsey, 1998 ; Hoffmeister, 2000 ; Strong et Prinz, 2000). Enfin, 1’approche
bilingue est aussi née des revendications des communautés de personnes sour-
des qui ont désiré et désirent toujours que les langues signées soient reconnues
et utilisées en milieu scolaire.

L’approche bilingue est une philosophie d’enseignement dont sont issues
plusieurs méthodes pédagogiques. Cette philosophie repose sur la distinction
entre deux langues, une langue signée et une langue majoritaire, la langue des
signes québécoise et le francais dans notre cas. La langue signée est considérée
comme la langue premiere des apprenants puisque, dans le cas des enfants
sourds nés de parents sourds, elle est la premiére langue acquise dans laquelle
s’est organisée la fonction langagicre et que, dans le cas des enfants sourds nés
de parents entendants, la langue signée est la plus naturellement accessible.
Quant a la langue majoritaire, elle est considérée comme la langue seconde
des apprenants. Dans le cadre de cette approche, un individu sera considéré
bilingue s’il connait suffisamment la langue des signes et la langue majoritaire.
Selon différentes interprétations de 1’approche bilingue, la langue majoritaire
sera enseignée a 1’écrit uniquement ou a I’oral et a I’écrit. Conséquemment, et
selon I'interprétation adoptée de 1’approche bilingue, un individu sourd pourra
étre considéré bilingue s’il maitrise la langue signée et la langue majoritaire a
I’écrit seulement.

L approche bilingue vise a développer un bilinguisme sourd. Il est possi-
ble d’établir des paralleles entre ce dernier et certains types de bilinguisme tels
que celui des personnes immigrantes dont la langue maternelle est autre que
celle du pays d’accueil. En effet, pour fonctionner adéquatement, les personnes
sourdes doivent posséder une connaissance suffisante des deux langues, ce qui
est aussi le cas des personnes allophones. Ainsi, au Québec, pour réussir leur
intégration scolaire, et plus tard leur insertion professionnelle et sociale, ces
bilingues doivent maitriser le francais langue scolaire, langue de travail, langue
commune. La langue d’origine des entendants immigrants bilingues, comme
la langue signée pour les sourds, reste essentielle pour la vie communautaire.
Par ailleurs, dans les deux cas, un débat a fait jour quant a 1’approche qui
doit étre mise en place pour soutenir la scolarisation et la réussite scolaire
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de ces enfants dont la langue maternelle n’est pas la langue de scolarisa-
tion. S’appuyant sur les théories de bilinguisme additif et soustractif (voir
Hamers, 1991, pour une synthese) et sur les hypotheses d’interdépendance
du développement de la langue maternelle et de la langue seconde (voir
Cummins, 2000), plusieurs chercheurs et éducateurs ont défendu I’idée selon
laquelle la langue maternelle de 1’enfant devait avoir pleinement sa place dans
I’enseignement. De nombreuses initiatives ont pris forme en ce sens dans les
années 70. Ainsi, en Finlande, la scolarisation des enfants de travailleurs im-
migrants finois commencait en finnois avant que le suédois ne soit introduit en
3¢ année (Hamers, 1991). Aux Etats—Unis, depuis le Bilingual Act (1968), la
scolarisation des nouveaux arrivants est réalisée d’abord en langue d’origine,
puis I’apprentissage de 1’anglais augmente graduellement jusqu’a devenir la
seule langue d’enseignement, la langue d’origine devenant alors une langue
enseignée. Il est toutefois a noter qu’une importante polémique a pris place
actuellement aux Etats Unis quant a cet enseignement bilingue (voir McAn-
drew, 2001). Pourtant, un rapport majeur (National Research Council, 1997),
basé sur la méta-analyse des résultats de recherches sur I’apprentissage de la
langue seconde des trente dernieres années, soulignait que la reconnaissance et
I’utilisation de la langue d’origine, du moins en début de programme, constitue
I’une des pratiques favorisant cet apprentissage.

Le bilinguisme sourd a lui aussi la spécificité de vouloir définir claire-
ment le role des deux langues. De la méme facon, la langue signée considérée
comme langue premiere doit occuper une place centrale dans 1’éducation des
enfants sourds en tant que véhicule d’enseignement et objet d’étude. Selon les
tenants de cette approche, la langue signée doit étre privilégiée en début de
scolarisation pour que les acquis en signes servent d’appui a I’apprentissage
de la langue majoritaire, notamment a 1’écrit. Quant a la langue majoritaire,
percue comme une langue seconde, elle doit étre abordée suivant les principes
d’apprentissage des langues secondes. Cela implique donc une adaptation des
objectifs d’apprentissage afin de prendre en compte le rythme et les proces-
sus d’apprentissage, qui difféerent de ceux en langue premicre, et le contexte
d’apprentissage qui est spécifique aux sourds, notamment en ce qui a trait au
role de la langue des signes dans I’apprentissage de la langue majoritaire.

Toutefois, il est bien évident que le bilinguisme sourd se distingue du bilin-
guisme chez les entendants par la modalité différente des deux langues, ’'une
visuo-gestuelle et 1’autre auditivo-orale. En conséquence, I’approche bilingue
qui vise le développement de ce bilinguisme sourd ne peut pas se calquer
directement sur les modeles d’approche bilingue chez les entendants, en par-
ticulier si I’on vise I’apprentissage de I’écrit. En effet, si certains transferts
sont immédiatement possibles (ex. : la compréhension des concepts reli€s aux
connaissances sur le monde), d’autres ne le sont pas (ex. : la mise en ceuvre du
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principe alphabétique, la connaissances de lettres et phoneémes communs ou
encore de certains éléments syntaxiques, etc.)

Quelles sont les implications de I’approche bilingue ?

Depuis une vingtaine d’années, de plus en plus de programmes bilingues ont
été créés un peu partout dans le monde. Les premiers résultats de recherche
provenant principalement de Suéde et du Danemark montrent que les enfants
sourds bénéficiant de ces programmes atteignent des performances académiques
satisfaisantes, notamment a 1’écrit (Svartholm, 1993 ; Hansen, 1994). 11 est
cependant encore tot pour évaluer avec précision les différents impacts de
I’approche bilingue sur la réussite en lecture et en écriture. D’un point de
vue théorique, I’approche bilingue comporte plusieurs avantages comparative-
ment aux autres approches. Ainsi, les enfants ont acces a un modele langagier
complet des un tres jeune age, ce qui facilite le développement linguistique, co-
gnitif et socio-émotif (Virole, 1993). L’ approche bilingue favorise les échanges
en milieu scolaire puisque tous, théoriquement, utilisent cette méme langue
signée pour communiquer. De plus la pédagogie de 1’approche bilingue prend
en compte la compétence communicative des éleves. Enfin, la maitrise d’une
langue premiere signée devrait favoriser les apprentissages en langue majori-
taire, en particulier a I’écrit. Toutefois, on s’est jusqu’ici peu penché sur 1’étude
de I’impact spécifique de la connaissance d’une langue signée sur les appren-
tissages en lecture, en particulier en reconnaissance de mots. Avant d’aborder
les effets de 1I’approche bilingue sur ces apprentissages, nous devons d’abord
définir ce qu’on entend par lecture et par reconnaissance des mots en langue
premiere, en langue seconde et chez les sourds.

La lecture

Nous nous inspirons de Fayol (1992) pour définir ce que 1’on entend par lec-
ture. Selon cet auteur, lire et comprendre un texte constitue une construction
progressive du sens de ce qui est décrit a I’aide des informations graphiques et
des connaissances du lecteur. Le lecteur doit mettre en ceuvre, parfois de facon
concomitante, différentes opérations lui permettant, entre autres, d’identifier
les mots, d’accéder au sens de ces mots, de mettre les mots en relation, de
construire le sens des énoncés, puis du texte et de controler sa compréhension.
Notre attention portera principalement sur les premieres parties de cette des-
cription de la lecture, celles qui traitent de la reconnaissance des mots. Selon
plusieurs auteurs, la reconnaissance rapide et automatique des mots constitue
la pierre angulaire du développement de la lecture (Stanovich, 1990 ; Gough,
1991 ; Baccino et Colé, 1995). Les études portant sur les mouvements oculaires
lors de la lecture ont en effet montré que le lecteur expert traite la majorité des
mots (voir Gombert, 1997). Pour Stanovich (1990) la compétence en lecture
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croit a mesure que les processus de reconnaissance des mots deviennent per-
formants et automatisés. Selon 1’auteur, 1’énergie déployée par le mauvais
lecteur pour reconnaitre les mots encombre les mécanismes de compréhension,
les rendant moins efficaces, ce qui expliquerait la faible performance en lec-
ture. Nombreuses sont les recherches qui ont ainsi montré que les difficultés a
identifier les mots écrits, notamment en raison de déficiences de la procédure
phonologique, constituent I’une des causes premieres des difficultés en lec-
ture (voir la synthese de Morais, 1999, sur cette question). Il apparait donc
particulierement pertinent, dans le cadre de la problématique de la lecture en
contexte de surdité, de se pencher avant tout sur la question de la reconnaissance
des mots.

Qu’est-ce que la reconnaissance des mots ?

La reconnaissance des mots concerne I’ensemble des processus qui permettent
de traiter I’information écrite afin d’avoir acces au lexique mental, notam-
ment au sens des mots. Divers chercheurs ont tenté de décrire a 1’aide de
représentations modélisées le développement des procédures exploitées lors
du traitement des mots écrits en langue premiere. Les modeles a étapes ex-
pliquent le développement du traitement des mots par le recours successif a
des procédures de natures différentes (Frith, 1985 et Marsh et al., 1981, entre
autres). Selon ces modeles, la maitrise des procédures alphabétiques, basées
sur le traitement phonologique, constitue un préalable a la mise en place des
procédures orthographiques. Toutefois, Alégria et al., 1994, comme d’autres
chercheurs, soulignent que 1’apparition des procédures orthographiques n’en-
tralne pas la disparition des procédures alphabétiques. Des études ont d’ailleurs
montré que les traitements phonologiques et non phonologiques étaient complé-
mentaires et participaient conjointement au développement de la reconnais-
sance des mots (McBride-Chang et al., 1993 ; Siegel et al., 1995; Booth et
al., 1999). Dans le méme ordre d’idée, les modeles plus récents de Morton
(1989) et de Gombert (1997) suggerent que des procédures alphabétiques et
orthographiques interagissent dans le développement du traitement des mots
€crits. Enfin, le modele de Thompson et Fletcher-Flinn (1993) concoit aussi
la reconnaissance des mots en termes de complémentarité des traitements
phonologiques et non phonologiques. De plus, dans une vision développe-
mentale de la lecture, ce dernier modele considere les sources d’acquisition
des connaissances qui participent aux divers traitements de 1’écrit. L’ état de la
recherche permet ainsi de faire I’hypothése que des traitements phonologiques
et non phonologiques sont mis a profit lors de la lecture de mots et que le poids
de chacun marque le développement de la reconnaissance des mots.

Enlangue seconde, le lecteur a sensiblement recours aux mémes procédures
que le lecteur en langue premiere (Fitzgerald, 1995). Pour Koda (1994), des
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procédures efficaces de reconnaissance des mots sont essentielles au dévelop-
pement de la lecture en langue seconde comme en langue premiere. Cependant,
bien qu’un traitement des constituants phonologiques et non phonologiques des
mots ait lieu, les procédures mises en ceuvre lors de ce traitement seraient moins
efficaces chez le lecteur en langue seconde (Coady, 1993), notamment en ce
qui concerne la vitesse d’activation des représentations phonologiques et non
phonologiques. Ce traitement peut étre marqué par les connaissances qu’a le
lecteur de la langue cible, notamment a 1’oral (Fitzgerald, 1995), et par ses
connaissances développées en langue premiere (voir Koda (1994) pour le role
du transfert en lecture en langue seconde et ’effet de la proximité entre les
langues premiere et seconde).

Chez les sourds, les études portant sur le traitement des mots ont surtout
tenté d’évaluer la présence d’un traitement phonologique (voir Daigle (2003)
pour une synthese). Il ressort que les sujets de ces études ont beaucoup moins
recours a des procédures phonologiques et privilégieraient les procédures non
phonologiques. Ce constat révele bien siir le manque d’acces qu’ont les sujets
sourds a la langue orale. Cependant, le traitement phonologique, tout au moins
chez les entendants, ne releverait pas uniquement des connaissances de la
langue orale, comme le soutiennent Thompson et Fletcher-Flinn (1993). En
effet, selon ces derniers, le traitement phonologique peut étre influencé par
I’expérience du lecteur avec I’écrit, cette derniere permettant aussi la formation
de représentations phonologiques. C’est dans ce sens qu’il importe de prendre
en compte les procédures phonologiques et non phonologiques dans 1’analyse
du traitement des mots chez les sourds, comme chez les entendants en langue
premiere ou en langue seconde, tel que représenté par la figure 1. Par ailleurs,
il importe aussi de définir davantage ces traitements phonologiques et non
phonologiques en fonction des procédures mises en ceuvre en relation avec les
unités traitées.

Considérant I’importance de la reconnaissance des mots en lecture en
langue premiére et en langue seconde et le rdle des procédures phonologiques
et non phonologiques dans le développement de la reconnaissance des mots,
et prenant en compte les recherches portant sur les unités de lecture (notam-
ment, Beauvillain, 1994 ; Rey et al., 1998 ; Colé et al., 1999), nous proposons
a la figure 1 une représentation du déroulement de la reconnaissance d’un mot
(pour une synthése de 1I’argumentation a I’ origine de cette représentation, voir
Daigle (2003)). La partie centrale de la figure illustre les étapes de la recon-
naissance. Tout d’abord la suite de lettres que constitue un mot est analysée.
Pour ce faire, le lecteur peut avoir recours a deux types de traitement: un
traitement phonologique et un traitement non phonologique. Généralement
un traitement non phonologique pleinement développé est plus rapide et ca-
ractérise la lecture experte. Cependant, avant de devenir expert ou lors de la
lecture de mots nouveaux, le lecteur analysera généralement les constituants
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Reconnaissance du mot
Acces au sens

Identification du mot
Acces a une représentation lexicale

Traitement Traitement des

P patterns
phonémique \ / orthographiques
[ Traitement Traitement non

phonologique phonologique

Traitement / \ Traitement
syllabique morphologique

Suite de lettres

Figure 1: La reconnaissance des mots

des mots. Les traitements phonologique et non phonologique permettent donc
a ’apprenti lecteur autant qu’au lecteur expert d’identifier un mot, c’est-a-dire
d’activer une représentation lexicale correspondant a la forme orthographique
et/ou phonologique du mot. L’identification du mot permet ensuite d’activer le
sens de ce mot. Il s’agit de 1’étape ultime de la reconnaissance.

Quelle est la part des unités phonologiques et non phonologiques lors de la
reconnaissance des mots ?

Les traitements phonologique et non phonologique mettent en jeu des procé-
dures différentes. Le traitement phonologique, souvent appelé assemblage ou
médiation phonologique, peut exploiter un traitement phonémique (basé sur
I’unité phoneme) ou syllabique (basé sur 1’unité syllabe) de I’item a lire. Le
traitement non phonologique permet d’exploiter les patterns orthographiques
des mots et leur structure morphologique.

Le traitement phonémique implique que le lecteur est capable d’analyser la
structure graphémique des mots, laquelle représente 1’ organisation phonémique
du mot a I’oral. Le traitement phonémique permet au lecteur de construire la
prononciation du mot a partir de 1’assemblage des phonemes. La régularité
orthographique des mots influencera le traitement phonémique. Pour activer le
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traitement phonémique, le lecteur s’appuie sur ses connaissances de la langue
orale, notamment sur sa capacité a analyser de facon volontaire la structure
phonémique des mots oraux. Le lecteur a aussi recours a ses connaissances plus
ou moins explicites des correspondances entre les graphémes et les phonémes.
Ces connaissances proviennent de deux sources: 1’enseignement formel de
la lecture et I’expérience du lecteur avec 1’écrit qui lui permet d’induire cer-
taines regles de correspondances graphophonologiques. Plusieurs recherches
ont montré que I’exploitation de ces sources de connaissances est étroitement
liée au développement de la compétence en lecture et que les connaissances
issues de ces sources interagissent entre elles (Wimmer et al., 1991 ; Wagner
et al., 1994 ; Thompson et al., 1996 ; Schneider et al., 1999).

Le traitement phonologique peut aussi tirer profit d’un traitement syl-
labique. Le traitement syllabique constitue aussi une procédure d’assemblage
phonologique, mais il porte sur des unités plus grandes, les syllabes. Ce type
de traitement implique que le lecteur peut segmenter les mots en syllabes. Lors
du traitement syllabique, le lecteur tire aussi profit des connaissances qu’il a
de la langue orale, des connaissances acquises suite a 1’enseignement de la
lecture ou suite a ’expérience avec 1’écrit. Généralement, les enfants enten-
dants, avant d’arriver en milieu scolaire, sont capables de segmenter les mots
oraux en syllabes (Liberman et al., 1974). De plus, I’enseignement de la lec-
ture implique généralement la sensibilisation a la structure syllabique des mots.
Plusieurs études menées aupres de lecteurs d’ages différents ont montré que la
reconnaissance des mots était marquée par le traitement syllabique (Prinzmetal
et al., 1991 ; Rapp, 1992 ; Taft, 1992 ; Colé et al., 1999).

Par ailleurs, le lecteur peut aussi avoir recours au traitement non pho-
nologique des mots. Pour ce faire, deux types de traitements peuvent étre
exploités, 'un concernant 1’analyse des patterns orthographiques des mots
(traitement visuo-orthographique) et1’autre ayant trait al’analyse de la structure
morphologique des mots (traitement morphologique).

Le lecteur peut tirer profit d’un traitement des patterns orthographiques.
Le traitement visuo-orthographique implique que le lecteur a développé une
sensibilité a la structure orthographique des mots et est marqué par les effets
de fréquence des lettres ou des groupes de lettres ainsi que par un effet de
1égalité orthographique. Par exemple, le lecteur qui a développé ce type de
traitement de I’écrit des représentations des groupes de lettres qui respectent la
1égalité orthographique est capable d’indiquer qu’une suite de lettres pourrait
constituer un mot dans la langue (PARMENER, par exemple) ou encore qu’un
doublet de consonnes est possible ou non dans la langue écrite (BALLIR est
possible, mais BAXXIR, BBALIR et BALIRR ne le sont pas). Vraisemblablement
ces connaissances ne sont pas enseignées de facon explicite, mais sont plutot
induites de I’expérience avec 1’écrit.
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Un autre type de traitement non phonologique concerne 1’analyse de la
structure morphologique des mots. Ce type de traitement n’a pas beaucoup été
étudié chez de jeunes lecteurs, mais, selon plusieurs études, le lecteur adulte tire
profit de la structure morphologique des mots (Laxon et al., 1992 ; Beauvillain,
1994 ; Taft, 1994). Le traitement morphologique implique que le lecteur est ca-
pable de segmenter les mots en unités de sens. Les connaissances qui permettent
ce traitement proviennent des connaissances qu’a le lecteur de la langue orale,
des connaissances acquises en milieu scolaire et de son expérience avec 1’ écrit.
Ces connaissances permettent au lecteur de développer des représentations liées
aux unités de sens lesquelles participent a la reconnaissance des mots.

Danslafigure 1, les fleches entre les types de traitement indiquent leur inter-
action. D’une part, les traitements phonémique et syllabique mis en ceuvre dans
la lecture aident a la formation de représentations phonologiques des mots. Par
ailleurs, notons que le développement de ces représentations phonologiques,
selon un principe de causalité réciproque, permettent le développement de
ces traitements de I’écrit (Gombert, 1992). D’autre part, les traitements des
patterns orthographiques et de la structure morphologique des mots facilitent
la formation de représentations orthographiques. Enfin, la mise en relation
des représentations phonologiques et orthographiques favorisent la forma-
tion de représentations lexicales essentielles a la reconnaissance des mots.
L’automatisation de ces processus constitue 1’objectif du développement de
la reconnaissance des mots. Plusieurs études ont montré que les lecteurs uti-
lisaient a la fois des procédures phonologiques et orthographiques et que les
caractéristiques des mots ainsi que 1’expérience du lecteur détermineraient le
poids de la participation des différents types de traitement (McBride-Chang
et al., 1993 Siegel et al., 1995). De la méme facon, les traitements de na-
ture phonologique peuvent interagir entre eux, comme ceux de nature non
phonologique.

L’approche bilingue et la lecture

Compte tenu de ce qui a été présenté précédemment, nous aborderons le lien en-
tre I’approche bilingue et la lecture. Parce que nous considérons cette approche
d’un intérét certain pour I’enseignement aux sourds, particulierement pour les
éleves atteints d’une surdité sévere ou profonde, il nous semble essentiel d’en
définir les forces et les limites. Cette démarche est, selon nous, importante dans
la mise en place d’un milieu favorable au développement maximal de la lecture
chez les sourds, lequel, rappelons-le, constitue une problématique importante
dans I’analyse de la réussite scolaire chez les sourds.

Comme nous ’avons déja souligné, d’un point de vue conceptuel, 1’ap-
proche bilingue favorise le développement global de I’enfant, notamment
et surtout en lui permettant de développer une langue premicre totalement
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accessible. Il importe maintenant de se demander quels sont les impacts de la
connaissance d’une langue signée sur les apprentissages en lecture.

Comment la langue signée peut-elle faciliter I’apprentissage de la lecture,
notamment le développement de la reconnaissance des mots ?

L’apprentissage de la lecture repose sur les connaissances langagiéres antéri-
eures des lecteurs. En langue premiere, I’apprenti lecteur aborde 1’écrit apres
avoir atteint un certain niveau de compétence en langue orale. En langue se-
conde, I’enseignement de la lecture a lieu parallelement a I’enseignement de
I’oral ou encore il suit I’enseignement de I’oral. Dans les deux cas, I’apprenant
de langue seconde posseéde au départ des connaissances en langue premiere.
Chez les sourds, la situation est différente dans la mesure ou les enfants ont
souvent une faible compétence langagiere (en signes ou a 1’oral) a leur entrée
en milieu scolaire, s’ils n’ont pas bénéficié d’une prise en charge précoce. Le
contexte d’apprentissage de la lecture chez les sourds est donc unique.

Une langue premiere suffisamment développée constitue les fondations de
I’édifice scolaire, c’est-a-dire la construction de la structure de connaissances
transmises en milieu scolaire. Pour plusieurs enfants atteints de surdité sévere
ou profonde, la langue des signes est la seule qui leur soit totalement acces-
sible. Elle joue donc un rdle essentiel dans le développement académique de
I’enfant. L’apprentissage d’une langue permet généralement la formation d’un
ensemble de concepts, de connaissances générales sur le monde, nécessaires a
la compréhension en lecture.

Imaginez lire le pseudo-mot MORTABLE. 1l est possible d’assembler les
phonémes du pseudo-mot pour le prononcer et méme de le segmenter en
syllabes. Il est aussi possible de reconnaitre le morpheme MORT et le suffixe
ABLE. Malgré tout, il est impossible d’obtenir le sens puisqu’il ne correspond a
aucune entrée dans le lexique mental. Les stratégies d’analyse des constituants
des mots ne sont dans ce cas-ci aucunement utiles. En fait, lorsqu’on lit un
nouveau mot, on procede de cette facon et ce n’est que la mise en relation de
la forme orthographique et du sens qui permet la création d’une représentation
complete du mot. Si par contre, le concept, ou le sens, est transmis en signes,
la mise en relation du mot écrit et de son sens est alors possible.

De plus, I’enfant qui connait suffisamment une langue signée et a qui
on enseigne la langue signée, comme on enseigne le francais a I’école, peut
développer une compétence de type métalinguistique. Il sera en mesure de
réfléchir sur la langue et d’en comprendre le fonctionnement. Cette compétence
métalinguistique est susceptible d’étre transférée d’une langue premicre a une
langue seconde. L’enfant sourd qui comprend qu’un signe peut se décomposer
en parametres de formation est susceptible de mieux comprendre que les
mots se décomposent aussi en unités plus petites. C’est cette compétence
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métalinguistique développée en langue signée qui sera utile a 1’apprentissage
de la lecture.

Toutefois, la connaissance de la langue signée ne permet pas a I’enfant
sourd de développer des représentations phonologiques spécifiques a la langue
cible et nécessaires a la mise en ceuvre de procédures de reconnaissance des
mots. Chez les entendants, ces représentations résultent de la connaissance
de la langue orale et de I’expérience en lecture. C’est ce qui amene Mussel-
man (2000) et Perfetti et Sandak (2000) a croire que des connaissances de
I’oral, méme faibles, constituent un outil d’aide a la lecture pour les sourds.
Ces connaissances aident a la formation de représentations phonologiques qui,
en interaction avec des représentations orthographiques, permettent la recon-
naissance des mots. En d’autres mots, elles facilitent le développement de
I’autonomie en lecture dans la mesure ou elles rendent possible I’acces au sens
des mots en générant des représentations lexicales plus completes. Cet aspect
génératif caractérise la lecture experte.

En bref, les connaissances de la langue signée peuvent faciliter la recon-
naissance des mots d’abord par les connaissances métalinguistiques dévelop-
pées en langue premiere. Les éleves sourds qui comprennent que les signes
sont décomposables en unités plus petites porteuses ou non de sens sont plus
en mesure de comprendre que ce principe s’ applique aussi aux mots écrits. En-
suite, les éleves qui connaissent une langue signée peuvent attribuer un sens a
une suite de lettres. C’est dans ce sens que la connaissance d’une langue signée
peut faciliter le traitement non phonologique des mots. En revanche, la con-
naissance d’une langue signée ne donne pas acces aux traitements phonémique
et syllabique. Il s’agit 1a d’une limite de 1’approche bilingue si I’interprétation
qu’on en fait ne favorise pas un milieu suffisamment souple pour faciliter le
développement de représentations phonologiques nécessaires au traitement de
I’écrit. Les résultats de Daigle (2003) laissent entendre que ces traitements
phonologiques sont li€s aux connaissances de la langue orale, dans le cas du
traitement phonémique, et a I’expérience en lecture, dans le cas du traitement
syllabique.

Conclusion

Puisque 1’approche bilingue suscite un intérét grandissant, que nous con-
sidérons qu’elle constitue une approche adaptée aux éleves sourds et que ces
derniers peuvent grandement bénéficier de 1I’appropriation précoce de la langue
des signes, nous avons tenté de définir comment 1’approche bilingue favorisait
le développement de la lecture chez les sourds. Nous avons vu que 1’apport
des connaissances de la langue signée est loin d’étre négligeable. Cepen-
dant ces connaissances ne facilitent pas le développement de représentations
phonologiques importantes pour les procédures de reconnaissance des mots.
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De facon générale, les éleves sourds auraient ainsi moins d’outils que les enten-
dants, en langue premiere ou en langue seconde, pour accéder au sens des mots.
Il semble que cette situation explique, du moins partiellement, les retards en lec-
ture des sourds et justifie I’adaptation des objectifs concernant 1’apprentissage
de la lecture a la situation spécifique des éleves sourds. Par ailleurs, pour
maximiser les chances de réussite de I’implantation de 1’approche bilingue, il
semble que les pratiques de classe permettant la création de représentations
phonologiques ne devraient pas étre exclues des applications pédagogiques
de I’approche bilingue pour ceux susceptibles d’en bénéficier. En bref, nous
croyons que I’enseignement précoce de la langue des signes et la sensibilisation
a la phonologie de la langue majoritaire sont essentiels au succes en lecture
chez les sourds.

Note

Une premiére version de cet article a été présentée au Congrés annuel de I’ ACLA tenu a I’ Université
de Toronto en mai 2002.
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