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AVANT-PROPOS

Mlle. Jean Woolley est spécialiste de l'alphabétisation chez la Société Internationale 
de Linguistique (S.I.L) au Sénégal, et un des auteurs du manuel de transition "Jang 
Wolof aka Yomb" pour ceux qui parle le Wolof et qui sont déjà alphabétisés en 
langue française.  Comme elle le constate dans la première de ses trois contributions 
à ce tome, très peu de recherches sur l'alphabétisation ont été rédigées en français: 
nous espérons que ces articles combleront en quelque sorte cette lacune.

La première contribution de Mlle. Woolley est le compte rendu d'un colloque sur 
l'alphabétisation organisé au Cameroun par la société-soeur de la S.I.L.  D'une 
importance spéciale ici: la liste de contrôle "Nécessités pour que l'alphabétisation en 
langue maternelle ait une valeur continue dans une communauté", et la discussion 
sur la nature de la lecture.

Dans le deuxième article Mlle. Woolley étudie l'importance de la lecture orale dans 
l'amélioration de la facilité et de la compréhension. Après avoir signalé que la 
lecture silencieuse est un phénomène récent, elle considère le rôle que peut jouer la 
lecture orale dans l'atteinte de la compétence en lecture silencieuse, en notant 
d'éventuels dangers à éviter. Elle avertit les enseignants que les deux processus - lire 
à haute voix, et lire en silence - ne sont pas forcément identiques. Elle considère 
comment on peut évaluer la véritable maîtrise de la facilité dans la lecture, et ses 
conclusions contiennent plusieurs implications de ses recherches pour les 
programmes d'alphabétisation dans les sociétés à forte tradition orale.

La troisième contribution de Mlle. Woolley présente de nombreuses recherches sur 
les effets du bilinguisme sur le fonctionnement cognitif et social de l'individu. Nous 
traduisons cette contribution à l'usage des lecteurs qui n'auraient pas facilement 
accès aux articles de recherches sur le bilinguisme publiés en anglais à l'étranger.

Stephen H Levinsohn
Dakar, décembre 1992
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COMPTE RENDU DU COLLOQUE SUR L'ALPHABETISATION
du 1er au 28 novembre 1991, à Yaoundé, Cameroun.

C'était pour moi un grand privilège de pouvoir assister à ce colloque au 
Cameroun. Le président était Tom McCormick (spécialiste de l'alphabétisation qui 
travaille au Pérou et aux Etats Unis), le thème, des questions d'alphabétisation, et 
notamment de l'initiation à la lecture. Nous avons étudié une grande partie des 
recherches les plus récentes sur la lecture venues du monde entier, ce qui nous a 
amenés à mettre en question notre méthodologie de l'enseignement de la lecture et 
de l'écriture, et le matériel pédagogique que nous devrions rédiger. Il ne faut pas 
supposer qu'une seule méthode - par exemple la méthode Gudschinsky (Lee, 1982) 
ou la méthode dite "langue entière" (Weaver, 1990) - soit appropriée à toutes les 
langues et pour toutes les ethnies du pays où nous travaillons, malgré la possibilité 
d'intégrer une telle méthode dans notre programme, associée à d'autres méthodes. 
La façon dont on apprend est étroitement liée au degré de succès éventuel dans la 
compétence en matière de lecture, et il ne faut pas l'oublier dan la préparation du 
matériel pédagogique et dans la formation des enseignants. Il ne faut pas croire que 
tous apprendront facilement dans le cadre formel auquel nous sommes habitués. Ici 
la participation de nos collègues africains était de grande valeur.

Quelques participants africains travaillaient avec des équipes de la S.I.L. au 
Cameroun et dans la République Centrafricaine. Il y avait un représentant du Mali, 
qui connaissait et appréciait le travail de la S.I.L. dans son pays. Le Ministre de la 
Jeunesse et des Sports à Yaoundé a assisté à plusieurs séances, et aussi aux 
cérémonies d'ouverture et de clôture. On disposait de traduction simultanée pour la 
plupart des séances plénières.

Le colloque a duré 4 semaines. Les 3 premières semaines étaient consacrées à 
la discussion de bon nombre de sujets concernant l'alphabétisation. La matinée était 
consacrée à des conférences, l'après-midi on discutait les thèmes qui en émanaient. 
Dès la première semaine, chacun a présenté les projets dont il était responsable. 
C'était l'occasion de commentaires et de suggestions pour entraider les participants 
à résoudre des problèmes rencontrés ou envisagés dans leurs projets. La dernière 
semaine nous avons recherché des thèmes du colloque qui nous avaient intéressés. 
Nous disposions également de temps de travail pour nos projets personnels. A ce but 
j'ai apporté le Manuel de Transition de langue Wolof.

Première semaine: sujets généraux de programmation.

Introduction (LUNDI): film vidéo sur les tendances mondiales récentes de 
l'alphabétisation, une présentation du Dr. Steve Walter, coordinateur de 
l'alphabétisation de la S.I.L.  Karl Grebe de la S.I.L. au Cameroun a présenté les 
tendances africaines, et nous a donné dix points qui pourraient servir de liste de 
contrôle pour nos projets, intitulés "Points nécessaires pour que l'alphabétisation en 
langue maternelle ait une valeur continue dans une communauté."
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Les voici:-

1. Il faut un objectif de 6 à 10% de lettrés en langue maternelle pour que 
l'alphabétisation continue;

2. des institutions ou associations locales ayant l'autorité, les resources et les 
finances nécessaires au soutien de l'alphabétisation;

3. un noyau de 30 à 60 enseignants ayant une formation suffisante pour continuer 
l'alphabétisation, plus de 5 à 10 responsables capables de les surveiller;

4. un corpus littéraire de 30 à 100 titres dans la langue utilisée;

5. un réseau viable pour la création, l'édition et la distribution de cette littérature;

6. un système d'enseignement primaire qui touche 30% de la population enfantine, 
et un élément d'enseignement en langue maternelle dans les écoles primaires;

7. des lieus avec des agences extérieures pour les conseils et l'assistance techniques;

8. une justification explicite de l'alphabétisation, et une motivation - les besoins 
ressentis par le groupe doivent être intégrés au programme d'alphabétisation;

9. un tronc commun pour l'enseignement élémentaire jusqu'au niveau de la troisième 
année de scolarisation;

10. atteindre une situation où l'on pratique régulièrement la lecture et l'écriture, où 
on les considère non seulement comme un atout personnel (avancement de 
l'individu), mais aussi de valeur pratique (outil pour la vie quotidienne); 
c'est-à-dire atteindre une situation où l'alphabétisation soit signifiante.

MARDI nous avons discuté "Qu'est-ce que l'alphabétisation?" et "Pourquoi 
alphabétiser?"

Le sujet du MERCREDI était "L'alphabétisation en tant que phénomène social".

JEUDI: "La Philosophie de l'Enseignement" et "L'Enseignement pour les adultes, et 
l'alphabétisation".

VENDREDI: "L'Enseignement et l'Enseignant".

Nous avons aussi considéré les différences entre l'enseignement à l'école, 
dans la communauté et en famille. Ici nos participants africains ont beaucoup 
contribué. Beaucoup d'entre eux pensaient que leur façon naturelle d'apprendre 
était globale, mais qu'ils avaient été influencés par le système scolaire. A leur avis 
un style plutôt global convenait mieux à l'Afrique en général, mais que ce serait 
variable en fonction de la langue en question et en mesure du contact des gens avec 
le système scolaire.

La deuxième semaine nous avons analysé la compréhension dans la lecture, et ce 
qui est nécessaire pour créer des matériels de lecture qui soient compréhensibles.

Parmi les sujets discutés:-
- introduction à la compréhension dans la lecture;
- comment l'enseigner;
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- "langue entière": l'intégration de la lecture et de l'écriture;
- l'enseignement de la compréhension au deuxième/tiers monde;
- le texte "convivial"; le rôle des dessins.

La troisième semaine était consacrée à la psychologie de la lecture et ses 
implications pour la création du matériel pédagogique et pour l'enseignement. 
Parmi les sujets:-
- quel est le rôle des sons dans la lecture?;
- quelle est 'l'unité' de lecture?;
- le lecteur débutant

Il y avait de considérables devoirs de lectures, les unes très intéressantes, les 
autres plus difficiles à lire, mais présentant des recherches de haute valeur; ces 
lectures complémentaient les discussions en classe. Au cours de mes lectures il m'est 
venu la pensée ironique que beaucoup de ceux qui par leurs recherches voudraient 
faciliter la lecture et la rendre plus intéressante écrivaient eux-mêmes des textes 
difficiles à lire, tant pour le vocabulaire que pour le style. J'ai résumé plusieurs de 
ces textes, pour faciliter nos études. Ceux qui n'avaient l'anglais comme langue 
maternelle les ont trouvés très utiles. Etant donné la quantité de lectures nécessaires, 
les résumés présentaient les points essentiels des articles, évitant ainsi la nécessité 
de lutter avec beaucoup de verbiage superflu pour en arriver à l'essentiel.

Quel plaisir que d'avoir un devoir de lecture riche en enseignements et en 
même temps agréable à lire! Pour que moi la valeur du matériel difficile résidait en 
ce que j'ai dû m'arrêter pour étudier le processus exact de la lecture chez moi 
personnellement: j'en ai d'autant mieux compris les difficultés qui se posent au 
lecteur débutant vis-à-vis de matériel trop difficile ou traitant un sujet qui lui est 
peu connu.

Comme il existe très peu de recherches sur l'alphabétisation en langue 
française, nous avons aussi évalués plusieurs articles sur l'alphabétisation dans la 
bibliothèque, pour voir dans quelle mesure ils pourraient être utiles à nos collègues 
de l'Afrique francophone dans leurs lectures. Ce thème a continué à nous occuper au 
cours de la quatrième semaine.

Plusieurs points intéressants ont surgi au cours du colloque. Un thème de 
discussion important était "Qu'est-ce la lecture?"

La lecture a été définie de plusieurs façons, selon la perception de cette activité. 
Pour les uns, la lecture serait le décodage à l'articulation d'un texte écrit. Selon 
cette définition, la tâche essentielle de l'alphabétisation consiste d'apprendre les 
équivalents imprimés de son vocabulaire oral, d'apprendre le code ou le principe 
alphabétique "la convention selon laquelle les signes écrits représentent les 
phonèmes" (Bloomfield et Barnhart, 1961). On s'attend à ce que la signification du 
texte en sorte naturellement à mesure qu'on déchiffre le code, grâce à la 
connaissance antérieure du lecteur des mots, de leurs significations et des structures 
syntatiques de la langue.
Pour d'autres, la lecture serait un processus interactif et constructif, auquel le 
lecteur contribue. Elle serait donc moins passive qu'on ne l'avait cru. Plutôt c'est le 
lecteur qui joue un grand rôle dans l'identification de la signification d'un texte. 
Smith (1982:11) affirme que la lecture consiste toujours d'une combinaison 
d'information visuelle et non-visuelle. "C'est l'interaction entre un lecteur et un 
texte." Selon Smith la lecture n'est pas le décodage de l'écrit au parlé, il n'y est pas 
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question de traiter individuellement la lettre ni le mot, il s'agit plutôt d'apporter une 
signification à l'écrit et non pas de l'en extraire. Pour Smith et pour les autres de 
cette opinion, c'est la compréhension qui est à la base de la lecture (Smith, 1983: 17)

D'autres encore pensent que les deux processus coexistent dans la lecture 
- le décodage au son et aussi l'apport de la signification.

Notre colloque a conclu qu'il n'existe pas de réponse simple à la question 
"Qu'est-ce que la lecture?", puisque la lecture est un processus multiple. Réduite au 
minimum, elle exige la reconnaissance des symboles graphiques et leur décodage 
simultané aux sons d'une langue parlée.

Mais la lecture n'est pas seulement l'articulation de lettres (le décodage aux 
sons). Elle exige aussi le codage direct des symboles écrits en significations, que le 
lecteur doit évaluer, et peuvent provoquer une réaction intellectuelle ou affective de 
sa part. La lecture est donc étroitement liée au processus de la pensée.

Très tôt l'enfant entouré de livres s'attend à ce que les signes imprimés aient 
un sens. A quoi bon articuler des mots si l'on ne comprend pas ce qu'on vient de 
lire? Une des raisons pour laquelle il existe à travers le monde entier tant de gens 
qui lisent mal, qui n'aiment pas la lecture, c'est qu'ils ont appris à lire par des 
méthodes qui ont rendu la lecture ennuyeuse, difficile et sans plaisir. Cela les a 
empêchés de voir le but de la lecture. En enseignant la lecture à ceux avec qui nous 
collaborons, nous devons les encourager à considérer la lecture agréable et utile. On 
apporte aussi à la lecture ses connaissances du monde où l'on vit. Si le sujet de la 
lecture nous est familier, la compréhension en sera d'autant plus facile.

Nous avons discuté plusieurs méthodes d'enseigner à lire, entre autres la 
méthode "multi-stratégique" de Mary Stringer (Stringer et Faraclas, 1897), la 
méthode "lange entière" (Weaver, 1990) et la mèthode Gudschinsky. Plusieurs 
participants ont dit qu'ils avaient utilisé une combination de plusieurs méthodes 
dans certains projets, et que celles-ci semblaient utiles pour les groupes où ils 
travaillaient.

Pour la lecture, une insistance excessive sur le déchiffrement des sons 
empêche le lecteur d'en trouver la signification. Il ne faut pas interrompre 
constamment un néo-alphabétisé pour corriger un mot mal lu: il vaut mieux laisser 
continuer, et puis revenir discuter les fautes.

La formation des enseignants était une considération importante. Nous l'avons 
discutée ensemble, et travaillé en groupe, avec d'importantes contributions des 
participants qui avaient organisé des ateliers de formation pédagogique. On a 
discuté aussi les ateliers pour auteurs, tout comme l'importance de la formation et 
de la participation des autochtones dans l'élaboration et la réalisation des projets 
d'alphabétisation.

Quant à l'apprentissage à l'écriture dès le début de l'alphabétisation, la 
recherche indique l'importance d'encourager les débutants à écrire, qu'ils soient 
enfants ou adultes, même si leur orthographe laisse à désirer. Trop d'insistance sur 
l'orthographe parfait chez les débutants empêche la créativité et est décourageant 
pour l'apprentissage de l'écriture, qui devient ainsi une activité difficile et 
ennuyeuse. Peut-être vaut-il mieux laisser écrire une histoire, puis de l'analyser et 
en discuter par la suite, en indiquant comment écrire les mots d'une façon 
compréhensible à tous.
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Ceux qui sont restés pour la dernière semaine du colloque se sont appliqués à 
étudier plus profondément les sujets qui les avaient intéressés au cours des semaines 
précédentes, ou bien à préparer du matériel pour leurs projets en cours. Tous les 
résultats ont été présentés vers la fin de la semaine.

Au cours de cette semaine j'ai fait quelques recherches sur la méthode 
d'enseigner la lecture aux sourds. Au cours de la troisième semaine nous avions 
considéré un peu le rôle du son dans la lecture, ce qui m'a amenée à me demander 
comment les sourds apprennent à lire. La bibliographie du sujet n'est pas grande, 
mais suffisante pour me fournir quelques notions intéressantes en cas où il me 
faudrait un jour préparer du matériel pour les sourds, ou leur apprendre moi-même 
à lire.

J'ai fait partie aussi du groupe sur la formation pédagogique; j'ai collaboré 
également avec une collègue du Cameroun sur la méthode "multi-stratégique" 
appliquée à l'alphabétisation fonctionnelle, ce qui est d'une grande importance pour 
son projet.
J'ai bénéficié de plusieurs rencontres utiles avec Mary Annet, conseillère de 
l'alphabétisation au Cameroun, pour la vérification du Manuel de Transition du 
Wolof. Elle l'a trouvé bien fait. La plupart des erreurs qu'elle y a repérées étaient 
dues à sa transformation de manuel de classe en manuel d'autoinstruction. On avait 
modifié les conseils à l'enseignant et on en avait omis plusieurs. Ce manuel a plu à 
plusieurs participants du colloque, et ils en ont photocopié plusieurs pages pour les 
inspirer dans la préparation de leur propre manuel de transition.

Le colloque s'est terminé par une cérémonie de clôture à la fin de la troisième 
semaine. Des certificats ont été remis aux participants et au personnel enseignant, et 
aussi à ceux qui avaient fait les traductions simultanées.
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EST-CE QUE LA LECTURE ORALE AIDE LA FACILITÉ ET LA 
COMPRÉHENSION DE LA LECTURE?

Sommaire
1. La lecture silencieuse: phénomène récent. 
2. Diverses opinions sur la valeur de la lecture orale. 
3. Une comparaison entre les lectures orale et silencieuse. 
4. Lire avec facilité: comment y arriver. 
5. Conséquences pour les programmes d'alphabétisation dans les sociétés à forte tradition 
orale.

1. La lecture silencieuse: phénomène récent
Jusqu'à une époque relativement récente, la lecture a été exclusivement orale 

dans les cultures de l'Occident. Il paraît que Saint Augustin, au quatrième siècle, a 
fait des remarques sur la façon bizarre dont Saint Ambroise s'occupait à lire sans 
parler!

Le dix-neuvième siècle a vu la naissance des débats sur les différentes 
méthodes pédagogiques pour l'enseignement de la lecture. La lecture silencieuse a 
pris son essor à l'école aussi bien qu'ailleurs grâce surtout aux changements dans la 
nature et la disponibilité du matériel de lecture, à la diminution des auditeurs avec 
l'augmentation des lecteurs, et aussi grâce aux nouveaux buts de la lecture. 
Beaucoup de chercheurs pédagogiques, dont Huey (1908/1968), Pitner (1913), 
Thorndike (1917) et Judd et Buswell (1922), ont trouvé la lecture silencieuse 
supérieure à la lecture orale. Pitner a étudié les enfants de quatrième année primaire 
dans les écoles américaines, et après avoir comparé les lectures orale et silencieuse 
il a conclu que les enfants comprenaient plus à la lecture silencieuse. Cependant, à 
la fin des années quarante et au début des années cinquante, on avançait l'argument 
qu'à l'école un mélange judicieux des deux façons de lire était avantageux (Anderson 
et Dearborn, 1952; Betts, 1946; Horn et Curtis, 1949).

2. Diverses opinions sur la valeur de la lécture orale  
Il existe actuellement trois points de vue sur l'enseignement et la pratique de 

la lecture orale, qu'on pourrait résumer ainsi (Pearson et al., 1984).  

1. la lecture orale serait un outil pour maîtriser la lecture silencieuse;

2. la lecture orale serait nuisible à la maîtrise de la lecture silencieuse;

3. la lecture orale ne serait pas un outil, mais un art dont la maîtrise n'est pas sans 
valeur. C'est un don.
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Je m'adresse aux deux premières opinions.

2.1 La lecture orale serait un outil pour maîtriser la lecture silencieuse

La lecture orale peut encourager le <<groupement>> des unités 
linguistiques et donc la lecture plus courante et plus naturelle.

Bien utilisée, la lecture orale est de valeur dans l'évaluation du progrès.

La lecture orale et l'épreuve de compréhension sont les deux principaux 
moyens d'évaluer le niveau de lecture de l'élève.

Les enseignants peuvent vérifier sans formalités le niveau de lecture de leurs 
élèves selon leur capacité de lecture orale.

De même la compréhension peut se vérifier en posant des questions après la 
lecture. (Ceci s'applique également à la lecture silencieuse.) On devrait le 
faire sur le plan individuel, plutôt qu'en groupe.

La lecture orale peut renforcer la motivation de l'alphabétisation.

La lecture orale a une valeur esthétique. La poésie et le théâtre nous donnent 
surtout du plaisir en les déclamant ou en les écoutant. Ils existent pour l'oeil 
et pour l'oreille, et on ne les apprécie pas à fond sans présentation orale.

Lire à haute voix aux élèves est aussi de valeur. Il existe une forte corrélation 
entre l'audition d'histoires et le développement linguistique, le développement 
lexical, la maîtrise rapide de la lecture et le succès scolaire. L'audition d'histoires 
aide à augmenter le vocabulaire littéraire des auditeurs, les aidant ainsi à prédire en 
lisant (McKenzie, 1977; Teale, 1981; voir Davidson, 1988:19).

Pendant qu'on lui lit, un enfant (ou un adulte non-alphabétisé) apprend que 
la parole imprimée est signifiante, qu'elle peut se transformer en sons, et aussi que 
la langue écrite est différente de la langue orale. L'élève apprend également 
plusieurs aspects de la langue écrite, aussi bien que les stratégies nécessaires pour 
interpréter des livres d'histoires; autrement dit on acquiert les bases de la lecture en 
écoutant lire d'autres. Pour les petits enfants, l'audition des histoires renforce aussi 
la motivation. Selon Clark (1976:104) l'audition répétée de la même histoire est 
importante en ce qu'elle sensibilise les enfants à la langue des livres. En tant que 
préparation préscolaire elle est plus importante que tout effort d'enseigner à l'enfant 
la phonétique ou même à reconnaître visuellement un vocabulaire élémentaire.
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2.2 La lecture orale serait nuisible à l'acquistion de la lecture silencieuse 
rapide

Trop insister sur le décodage des sons des mots empêche le lecteur d'y voir 
une signification.

La lecture orale peut gêner plutôt qu'aider. Le lecteur qui s'efforce de lire à 
haute voix avec l'intonation, le volume, le rythme, etc., nécessaires peut perdre le 
sens général du texte, car il a du mal à lire de façon éloquente et en même temps de 
réagir au texte de façon cognitive.

La lecture à haute voix en classe peut être pénible pour les bons lecteurs, car 
ils veulent automatiquement aller en avant, et doivent supporter la lecture 
trébuchante des moins avancés.

De tout ceci je déduis que la lecture orale et la lecture silencieuse ont toutes 
les deux un rôle important à jouer dans la formation de lecteurs compétents qui 
apprécient la lecture et y prennent plaisir. La lecture orale est d'une valeur 
considérable dans la poursuite de la lecture compétente: les avantages l'emportent 
sur les inconvénients. Mais on doit toujours trouver le juste milieu entre les lectures 
orale et silencieuse dans la situation scolaire. Le but est de former des lecteurs 
capables de lire stratégiquement avec facilité, et ceux-ci ne liront pas toujours 
oralement.

L'objectif de la lecture c'est de donner un sens à un texte écrit, de saisir le 
message de l'auteur quel que soit le genre. Ce n'est pas de reproduire fidèlement 
mot à mot ce qui se trouve sur la page. Je suis d'accord avec Smith (1983) que la 
compréhension est fondamentale à la lecture. Il est important que ceux qui lisent à 
haute voix comprennent ce qu'ils lisent, et qu'ils en transmettent le sens à leur 
auditoire. Ceux qui lisent silencieusenent doivent comprendre ce qu'ils lisent, et y 
apprendre quelque chose: ils doivent aussi y prendre plaisir.

La lecture est un processus actif où le lecteur renconstruit le message de 
l'auteur. Cette reconstuction présuppose que le lecteur arrive à une signification 
pareille ou comparable à celle voulue par l'auteur. La lecture silencieuse est utile 
ici, et on devrait encourager les lecteurs à la pratiquer avant la lecture à haute voix. 

3. La lecture orale comparée à la lecture silencieuse

Les objectifs en sont différents. La lecture orale, lire un texte écrit à haute 
voix, est une opération complexe. La lecture silencieuse exige la réaction du lecteur 
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à des idées imprimées en fonction de la rapidité de sa pensée. La lecture orale exige 
une prononciation correcte des mots imprimés et, on l'espère, la compréhension.

Les objectifs des deux façons de lire sont souvent contradictoires. Pour la 
lecture silencieuse, ce sont la compréhension, l'intégration et l'assimilation. La 
lecture à haute voix entraîne l'articulation, l'inflexion et la prononciation correctes 
des mots-ce qui indique normalement que le lecteur comprend ce qu'il lit.

Le lecteur silencieux est absorbé par la compréhension, de sorte qu'il saute 
par dessus ou effleure simplement les mots sans importance. Les lecteurs silencieux 
expérimentés évitent pour la plupart les sousvocalisations qui ralentissent ou 
distraient le lecteur, bien que des formes de vocalisations existent parfois chez bon 
nombre de lecteurs. Par conséquent, la lecture silencieuse est plus rapide que la 
lecture orale. Selon un chercheur, les lecteurs capables de 210 mots par minute en 
lecture silencieuse lisaient oralement à 170 mots par minute (Durrel, 1956; dans 
Lamb et Arnold, 1980: 112). Entre parenthèses, les bons lecteurs oraux doivent 
ralentir leur présentation pour que l'auditoire les comprenne. Les yeux et l'intellect 
réagissent plus rapidement au texte imprimé que la voix, les yeux et l'intellect.

Les mouvements oculaires sont différents. Dans la lecture orale les 
mouvements oculaires révèlent des arrêts plus fréquents et plus longs, et les retours 
en arrière sont plus nombreux que dans la lecture silencieuse (Lamb et Arnold, 
1980).

Un chercheur (Van Peer, 1984) a constaté qu'on peut réfuter l'idée que la 
compréhension dans les deux types de lectures soit identique ou proche par les deux 
observations suivantes:

1. des enfants ou des adultes dont le niveau de lecture orale est bas peuvent néanmoins 
comprendre de façon suffisante ce qu'ils essayent de lire;

2. il est tout à fait possible de lire oralement d'une façon parfaitement acceptable sans 
comprendre ce qu'on vient de lire. Et ceci parce qu'on a maîtrisé les règles de la 
correspondance entre les graphèmes et les phonèmes de la langue en question. On peut 
ainsi <<lire>> dans une langue étrangère sans en comprendre un mot.

Cela s'explique, selon Van Peer, par la nature même du processus de lecture 
orale: celui-ci consiste essentiellement de rapprocher les symboles graphiques des 
formes phonologiques et ensuite de les vocaliser. Dans la lecture orale on peut 
éviter le processus d'interprétation, c'est-à-dire de rapprocher la forme phonologique 
et le contenu sémantique. L'identification de la signification (au cours de ce 
processus) est possible mais elle n'est pas indispensable.
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Malgré la valeur de la lecture orale pour la plupart des élèves, elle est sans 
valeur pour les sourds qui veulent apprendre à lire, du fait même de leur surdité. 
Apparemment ils se dirigent directement vers la signification. Ils trouveraient 
peut-être utile le remplacement de la lecture orale par un langage par signes. On 
pourrait <<déclamer>> le texte en langage par signes, mais comme il faudrait 
que les élèves regardent le <<lecteur>> l'avantage n'en serait pas grand, car ils 
ne pourraient pas regarder simultanément le texte écrit.

Partager l'expérience de la lecture est différent de la simple lecture à haute 
voix. Beaucoup d'enseignants demandent aux élèves de lire à haute voix, pour qu'ils 
puissent évaluer leur niveau. Partager veut dire que les élèves évaluent ou échangent 
des interprétations du texte. 

Comment développer chez les nouveaux lecteurs l'idée de la différence entre la 
langue écrite et la langue parlée?-En écoutant la langue écrite lue à haute voix. Quand 
leurs prédictions sur la langue écrite sont fausses puisque basées sur leur 
connaissance de la langue parlée, il existe alors une occasion pour développer l'idée 
que la langue parlée est différente de la langue écrite (Smith, 1983: 48-50).

Il en serait de même chez les sourds, qui viendraient à comprendre que le 
langage des signes et la langue écrite ne sont pas identiques.

4. Atteindre la compétence en lecture
Ce n'est pas un état définitif atteint une fois pour toutes; c'est plutôt une 

recherche perpétuelle.

Apprendre à lire et à écrire, c'est une façon de vivre le langage.

Freire et Macedo (1985) déclarent qu'il y a un lien étroit entre la lecture du 
monde et la lecture du mot. La lecture du monde précède toujours celle du mot, et 
la lecture du monde exige une lecture perpétuelle. On passe toujours de la lecture 
du mot à celle du monde.

Que fait-on lorsqu'on lit avec facilité (à haute voix); -on fait des pauses 
naturelles en fin de phrase ou de proposition; -on a des capacités de compréhension 
(orale et silencieuse) développées; -on s'engage dans des lectures significatives et 
diverses; -on sait lire silencieusement (mais quelques tout-petits le font aussi au 
début de leur alphabétisation);-on sait prédire, grâce à la connaissance de sa langue 
maternelle, du monde et du sujet de sa lecture.

Pour atteindre cette compétence dans les deux façons de lire, la lecture 
répétée est essentielle; un passage significatif doit être relu jusqu'à ce que la 
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production orale soit fluide, coulante et facile (Dowhower; dans Lamb et Arnold, 
1980).

Si les nouveaux lecteurs ne parviennent pas à la compétence grâce à la 
répétition, ils retombent vite dans l'analphabétisme.

On considère que les lecteurs ont atteint la compétence (en lecture orale) 
relative à leur niveau lorsqu'ils savent lire le matériel de la leçon avec l'intonation, 
l'expression et la vitesse naturelles. Ils doivent savoir la relire une semaine plus tard 
sans grande hésitation.

La stratégie de la compétence ne se mesure pas en termes de la compétence 
orale, comme le croient certains. C'est-à-dire que l'objectif de la lecture n'est pas de 
savoir lire à haute voix avec compétence. C'est plutôt de savoir lire silencieusement 
avec compréhension. Le développement du dernier est une condition préalable à la 
réalisation du premier.

5. Conséquences pour les programmes d'alphabétisation dans les sociétés à 
forte tradition orale.

Comme le dit Barbara Trudell (1992:37), <<la lecture orale est un aspect 
considérable des programmes d'alphabétisation. C'est le moyen par lequel les gens 
alphabétisés font part de leurs compétences aux autres et communiquent les 
renseignements écrits aux analphabètes. Les alphabétisés lisent souvent aux 
analphabètes, surtout dans des régions où il y a peu d'alphabétisés.>>

Points à considérer, lorsqu'on évalue le niveau de lecture selon la 
lecture orale.

-Si les élèves distinguent dans leur lecture entre les mots et les syllabes, on peut 
supposer qu'ils comprennent les données syntactiques, sémantiques, lexiques et 
graphiques. S'ils lisent les lettres, les syllabes et les mots à la vitesse imposée par la 
lecture séparée de chaque lettre on peut supposer qu'ils n'utilisent que les données 
graphiques d'un texte. La lecture hésitante peut indiquer une défaillance du 
processus d'intégration mot pour mot. Pour rémédier à cela il faudrait enseigner 
comment on utilise les données sémantiques et syntactiques pour prédire, ce qui 
évite de rester sous la dépendance unique des données graphiques. La lecture 
répétée d'une phrase ou d'une expression, lorsqu'elle est fréquente, indique que les 
lecteurs comprennent mal. Pour y rémédier il faut leur apprendre à chercher les 
idées principales d'un texte, ou à poser des questions de compréhension qu'exigent 
l'intégration de la signification de plusieurs phrases.
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Ceux qui sont partiellement alphabétisés dans une langue nationale, et qui la 
lisent syllabe par syllabe sans comprendre, ne se comportent pas forcément de la 
même façon en lisant leur langue maternelle. Il se peut qu'ils la lisent mieux, parce 
qu'ils savent déjà la langue, sont bien plus renseignés là-dessus. Ceci les aide à lire 
avec compréhension.
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Les matériels [pédagogiques] en langue maternelle doivent accentuer la 
compréhension et l'utilisation du contexte, et probablement moins insister sur 
l'enseignement à base phonique. L'élément de compréhension doit comporter des 
textes continus pour s'exercer en lecture, suivis de questions sur le texte. Simples ou 
complexes, ces questions sur le contenu doivent se concentrer sur les aspects 
sémantiques du texte. Les exercices peuvent enchaîner l'étudiant à prédire les 
structures syntactiques. Il faut eviter l'utilisation excessive de listes de syllabes ou 
de vocabulaire.

L'utilisation de textes naturels, et non artificiels ni simplifiés est avantageuse pour 
les lecteurs débutants. Ils ont une connaissance implicite des structures de la langue 
du genre littéraire, ce qui les aide à prédire et à décoder. 

Plus le sujet est familier, plus le texte sera facile à lire. Les lecteurs débutants 
liront plus facilement du matériel touchant des concepts et des idées connus que du 
matériel qui présente de nouveaux concepts. Des histoires folkloriques bien connues 
et des réminiscences du groupe culturel en question sont d'excellentes sources de 
matériel pour lecteurs débutants. Si la matière du texte est au-dessus du niveau 
conceptuel des lecteurs, le degré de difficulté en sera augmenté et le lecteur se 
découragera. Il en est de même pour nous autres linguistes lorsque nous lisons un 
manuel de droit ou de théories scientifiques, c'est-à-dire des concepts qui ne nous 
sont pas familiers. 

On a dit que les phrases courtes facilitent la lecture, mais ce n'est pas toujours 
le cas. C'est la complexité plutôt que la longeur de la phrase qui rend le matériel difficile 
à lire. Il faut soigneusement évaluer la langue en question, pour déterminer les 
contraintes nécessaires. Si la phrase courte n'est pas une construction naturelle, son 
utilisation irait à l'encontre de notre but de préparer des textes faciles à lire pour 
nos lecteurs débutants.
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LES CONSÉQUENCES DU BILINGUISME POUR LE 
FONCTIONNEMENT COGNITIF ET SOCIAL DE L'INDIVIDU; LES 
ASPECTS PSYCHOLOGIQUES ET SOCIAUX QUI POURRAIENT 
FACILITER OU RETARDER LA MAÎTRISE D'UNE DEUXIÈME 
LANGUE. 

Ce compte rendu se divise en deux parties; recherches sur les conséquences 
du bilinguisme pour le fonctionnement cognitif de l'individu (première partie), et 
pour son fonctionnement social (deuxième partie). De part et d'autre il est évident 
que les avantages de devenir bilingue l'emportent nettement sur les inconvénients. 
A mesure que la société sénégalaise avance vers un plurilinguisme toujours 
croissant, les fruits des recherches en indiquent les pièges, et aussi les mérites 
d'encourager l'appréciation des cultures associées aux langues enseignées et utilisées. 

1. Les conséquences du bilinguisme pour le fonctionnement cognitif de l'individu. 

Le langage est un outil. Il nous donne à chacun des catégories pour 
conceptualiser la réalité. C'est un médiateur entre l'individu et les circonstances 
externes. Le langage tient son importance du fait qu'on l'apprend et qu'on l'utilise en 
s'associant avec d'autres. Le langage atteste les attitudes et les valeurs de la société, 
et en reflète la répartition des pouvoirs, tout en jouant un rôle dans leur 
reproduction et leur perpétuation. Il nous aide aussi à nous définir et à nous situer 
vis-à-vis du monde extérieur. 

Un monolingue verra peut-être sa langue comme le seul moyen de classer et 
de décrire le monde. Quand il commence à apprendre une autre langue, sa façon de 
considérer sa propre langue risque de changer, et il la verra comme une façon parmi 
d'autres de classer et de décrire la réalité.

Skutnabb-Kangas (1981:6) examine la façon dont la structure d'une langue 
oblige l'individu à faire certaines distinctions qui sont différentes de celles faites par 
ceux qui parlent une langue différente. Chacun voit des choses différentes en 
regardant le même objet. Skutnabb-Kangas cite un exemple du navaho (langue 
minoritaire parlée aux Etats Unis). En navaho la forme d'un objet est 
obligatoirement indiquée en ajoutant un affixe au verbe. Donc les enfants navahos 
doivent être très tôt conscients des formes. C'est une exigence de leur langue. Mis à 
l'épreuve, les petits Navahos dont la langue dominante était le navaho, utilisaient la 
forme comme critère de classification beaucoup plus souvent que les petits Navahos 
de langue anglaise dominante. Cependant, en comparant divers groupes d'enfants 
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anglophones avec les enfants de langue dominante navaho, on a constaté que les 
anglophones de milieu bourgeois utilisaient la forme comme critère de classification 
aussi souvent que les enfants de langue dominante navaho. Ceci était probablement 
dû au fait qu'on avait éduqués les petits bourgeois blancs à considérer la forme des 
objets. 
Des chercheurs plus récents ont poussé plus loin pour explorer les effets du 
bilinguisme sur le fonctionnement cognitif, sur la façon de conceptualiser le monde. 
Au lieu de suivre le chemin traditionnel où l'on considère les différences entre les 
groupes selon leur Q.I. ou leurs notes scolaires, où une bonne connaissance de la 
langue est essentielle, les chercheurs veulent savoir ce que le bilinguisme peut nous 
révéler da la nature même du développement intellectuel.

Deux grandes filières se distinguent dans la recherche récente. La première 
s'occupe surtout du lien entre le bilinguisme et le fonctionnement cognitif de 
l'individu; la deuxième, d'étudier les processus cognitifs en général à travers le 
bilinguisme. Cet article s'adresse surtout à la première. 

McLaughlin (1978) fait allusion à une assertion de Leopold en 1949 au sujet 
du lien entre le bilinguisme et la cognition. Leopold croyait que le bilinguisme avait 
des aspects positifs pour le développement de sa petite fille. Il constatait que c'était 
avantageux pour elle, en ce qu'elle n'était pas limitéeé comme la plupart des 
enfants, à une seule version textuelle des rimes, chansons ou histoires du soir, mais 
que, très jeune, elle les racontait avec facilité dans les deux langues. En mémorisant 
les chansons et les vers elle  ajoutait souvent du vocabulaire signifiant, mais en 
détruisait ainsi les rimes. Elle acceptait volontiers une autre appellation pour les 
objets qu'elle connaissait déjà dans une des langues, et en demandait le nom dans la 
deuxième langue. Pour Leopold cette souplesse du lien entre le mot phonétique et 
sa signification serait due au fait que l'enfant bilingue entend constamment deux 
appellations phonétiquement différentes pour le même objet, de sorte que la forme 
et la signification ne s'identifient guère.  

Cette idée de Leopold a été testé en 1972 par Ianco-Worrall, en comparant 
les réponses d'enfants bilingues afrikaans-anglais avec des groupes de contrôle 
d'enfants monolingues en afrikaans et en anglais. Les enfants étaient âgés de 4 à 6 
ans et de 7 à 9 ans respectivement. Dans la première expérience les enfants avaient 
le choix entre deux mots où la similarité pouvait être interprétée sur la base d'une 
signification commune ou sur la base de caractéristiques acoustiques communes. On 
leur a donné les mots `can' et `hat', pour dire lequel ressemblait le plus à `cap'.  La 
réponse `can' indiquait une préférence phonétique, le choix de `hat' indiquait une 
préférence sémantique. Les enfants bilingues étaient testés dans les deux langues, et 
ont montré une plus grande tendance à répondre à base d'éléments sémantiques que 
les enfants monolingues. Seuls les enfants plus âgés avaient tendance à interpréter 
sémantiquement plutôt que phonétiquement, comme le faisaient les enfants 
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bilingues. Taylor (1974) a proposé que le lien entre le mot et l'objet désigné est plus 
stable dans un environnement monolingue que dans un environnement bilingue, où 
tout possède plus d'une appellation. 

Tôt dans l'apprentissage linguistique on acquiert le concept ‘d'étiquette', 
c'est-à-dire que les mots peuvent désigner les objets et les événements.

Taylor a proposé que l'enfant bilingue aura plus de difficulté que l'enfant 
monolingue à apprendre le concept d'étiquette', et que les enfants élevés bilingues 
dès le début développeront moins vite la capacité d'apprendre des mots nouveaux. 
Mais une fois l'idée d'étiquette acquise, ils apprennent également l'idée d'étiquettes 
multiples. Ceci est en même temps un avantage et un inconvénient du bilinguisme. 
L'avantage, c'est-à-dire la notion d'étiquettes multiples, persistera toute la vie.

D'autres recherches démontrent que les bilingues ont une plus grande 
flexibilité de pensée, et maîtrisent mieux que les monolingues les idées abstraites. 
Peal et Lambert (1962) ont testé des enfants bilingues français-anglais à Montréal, 
et ont trouvé qu'ils dépassaient en flexibilité de penser un groupe de contrôle 
monolingue soigneusement sélectionné. Dans des tests de flexibilité mentale, de 
formation de concepts, d'achèvement d'un dessin et de calculs mathématiques entre 
autres, les bilingues dépassaient les monolingues. Peal et Lambert en ont déduit 
que, puisque les bilingues ont plus d'un symbole pour chaque objet, ils sont 
contraints à conceptualiser les événements qui les entourent en termes de leurs 
caractéristiques générales, sans se fier aux symboles linguistiques. Donc les bilingues 
sont plus adroits que les monolingues en concepts et liens abstraits. Mais il ne faut 
pas oublier que Peal et Lambert ont sélectionné des enfants bilingues dont la 
deuxième langue (l'anglais) égalait leur français. C'étaient ce que l'on appelle des 
`bilingues équilibrés'. Ceci pourrait expliquer leur supériorité dans les épreuves de 
langue. 

Landry (1974; dans McLaughlin 1978:7) a étudié des enfants bilingues 
de 6ième grade pour évaluer leur flexibilité cognitive. Ceux-ci se sont révélés 
supérieurs aux monolingues dans les épreuves d'aptitude de raisonnement 
divergent.1 Ces épreuves mesuraient entre autres la facilité à s'exprimer, la flexibilité 
et l'originalité. Cependant au niveau de 4ième grade il n'avait pas de différences 
signifiantes entre les bilingues et les monolingues dans ces épreuves. Pour Landry 
ceci serait dû au fait que les plus jeunes n'avaient pas encore commencé à lire ou à 
écrire dans la deuxième langue, et donc ils ignoraient les différences d'orthographe 
et de structures grammaticales.

1 Le raisonnement divergent est un type spécial de flexibilité cognitive. On peut l'évaluer de la façon suivante; on donne 
un point de départ pour la pensée, par exemple un trombone de bureau. Il faut ensuite en imaginer toutes les utilisations 
possibles. Une personne capable de raisonnement divergent pourra passer en revue un grand nombre de solutions 
possibles. Pour évaluer le raisonnement convergent on donne une série de renseignements dont il faut faire une synthèse 
pour arriver à une solution. Plus les données convergent vers une bonne solution, plus la personne est capable de 
raisonnement convergent
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D'autres recherches dans le domaine du raisonnement divergent et de la 
flexibilité de pensée chez les bilingues confirment les résultats de Landry. Sandra 
Ben-Zeev (1977) a étudié des enfants bilingues hébreu-anglais à New York et en 
Israël. Ses résultats viennent fortement à l'appui de la conclusion que les bilingues 
ont une plus grande flexibilité cognitive que les monolingues. La flexibilité cognitive 
peut avoir diverses interprétations pour Ben-Zeev, elle signifiait que les bilingues 
avaient une plus grande aptitude à la
réorganisation auditoire de matériel verbal, une manipulation bien plus flexible du 
code linguistique, et une performance supérieure dans les épreuves de raisonnement 
opérationnel concret. L'étude d'Anita Ianco-Worral (1972) sur les enfants sachant 
l'afrikaans et l'anglais à Pretoria renforce également la notion d'une flexibilité 
cognitive quelque peu différente. Dans ces épreuves les bilingues ont démontré une 
aptitude supérieure à distinguer entre la signification et le son des mots. 

Sheridan Scott (1973; dans Hornby, 1977:181) a étudié des bilingues français-
anglais à Montréal. Au cours d'une période de sept ans il a comparé deux groupes 
de jeunes Canadiens anglophones; le premier avait fait sa scolarité en français et 
était devenu fonctionnellement bilingue au cours de la période en question; l'autre 
groupe avait suivi une scolarité anglophone normale. Scott s'intéressait aux effets 
éventuels sur le développement cognitif des enfants qui devenaient bilingues et tout 
spécialement à l'effet sur leur raisonnement divergent. 

Scott voulait aussi savoir si le bilinguisme favorisait le raisonnement 
divergent. Ses résultats démontrent que le groupe d'enfants devenu 
fonctionnellement bilingue dans un milieu scolaire francophone avait des résultats 
nettement supérieurs au groupe monolingue, malgré leur équivalence de QI et de 
classe sociale au niveau de 1st grade. Cette étude soutient très fortement le lien 
causal entre bilinguisme et flexibilité - apparemment le bilinguisme rehausse la 
flexibilité. L'évidence de sources nombreuses plaide donc contre la notion que le fait 
de devenir bilingue diviserait les ressources cognitives du bilingue, et diminuerait 
sa capacité de penser. D'autres recherches seraient nécessaires pour préciser le 
fonctionnement exact de cet avantage. 

Sur le problème de savoir si les bilingues traduisent mentalement de la 
langue plus faible à la langue dominante, MacNamara (1966) affirme que les 
enfants anglophones à qui on avait donné des problèmes à résoudre en irlandais 
n'étaient pas conscients de traduire, et croyaient avoir pensé en irlandais. Il en avait 
entendu murmurer certains au cours de l'épreuve, et avait tendance à croire 
qu'effectivement ces enfants pensaient en irlandais. 

De toute cette évidence il semble s'ensuivre que la théorie qui dit que le 
bilinguisme a un effet positif sur le fonctionnement cogntif ait bonne part de vérité. 
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2. Les effets du bilinguisme sur le fonctionnement social des individus. 

Le bilinguisme peut influencer le rapport de l'individu avec son propre 
groupe - son identité ethnique. Le choix de l'une ou l'autre langue de la part du 
bilingue peut exprimer la co-opération ou l'hostilité dans les rapports entre les 
groupes [linguistiques] . L'attitude d'une communauté dominante envers la langue 
d'un groupe minoritaire peut déterminer le niveau auquel on maîtrise la deuxième 
langue. 

Il existe la notion que devenir bilingue et biculturel diminue le sens d'identité 
personnelle de l'individu. Les recherches récentes, bien que limitées, semblent 
montrer que le fait de devenir bilingue est sans effets défavorables sur l'identité 
personnelle, et que les avantages pourraient même l'emporter sur les inconvénients. 

Frasure-Smith, Lambert et Taylor (1975; dans Hornby, 1977:73) se sont 
demandés si les parents francophones qui envoyaient leurs enfants à une école 
anglophone avaient des caractéristiques d'identité ethnique différentes de ceux dont 
les enfants fréquentaient une école française.

L'étude a été faite au Canada parmi la population francophone. Tous les 
parents qui ont participé distinguaient trois groupes principaux dans la société 
québécoise:

- les Anglo-canadiens monolingues;
- les Franco-canadiens monolingues;
- des groupes de bilingues franco-canadiens et anglo-canadiens. 

Les parents dont les enfants allaient à l'école française s'identifiaient 
fortement au groupe monolingue français, et croyaient que leurs enfants 
s'identifiaient pour la plupart à ce groupe.

Par contre les parents dont les enfants allaient à l'école anglaise n'étaient pas 
proches du groupe monolingue français, et avaient une certaine affinité avec les 
groupes bilingues français-anglais. En plus ils s'identifiaient moins avec leurs 
enfants, et les considéraient plus proches des groupes bilingues qu'ils ne l'étaient 
eux-mêmes. Ce groupe révélait une certaine divergence d'identité ethnique entre 
parents et enfants, ce qui peut entraîner des conséquences sociales sérieuses. Si les 
Franco-canadiens veulent maintenir une solide identité française, l'éducation 
anglophone de leurs enfants pourraient nuire profondément à ce but. 

Une étude par Robert Gardener et W. Lambert (Lambert et Tucker, 1972) sur 
l'adaptation des bilingues à un double patrimoine culturel a eu des résultats 
intéressants. L'étude a été faite chez des Américains français en Nouvelle-Angleterre 
et en Louisiane. On a trouvé que certains s'orientaient de façon positive envers leur 
culture française, et cherchaient à renier leurs origines américaines; d'autres étaient 
plus attirés par leur culture américaine aux dépens de leur identité française; 
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d'autres encore cherchaient à éviter de penser en termes d'ethnicité, comme s'ils ne 
se considéraient ni Français ni Américains. Plus tôt, en 1943, Chile avait fait une 
étude comparable sur des adolescents Italo-américains, avec des résultats analogues. 
(Lambert et Tucker, 1972)  

Là où s'exercent des pressions sociales sur les bilingues, souvent de la part de 
leur propre groupe, ils essaient de renoncer à un des aspects de leur double identité 
pour pouvoir s'identifier à un scénario national, ce qui ne se fait pas souvent sans 
peine ni angoisse. Leur identité est fragile et facilement déstabilisée par les pressions 
sociales. Certains des sujets étudiés par Gardner et Lambert cherchaient à s'identifier 
à l'un ou l'autre groupe, tandis que d'autres cherchaient à renier les deux. Les 
chercheurs ont trouvé un quatrième sous-groupe de jeunes Franco-américains qui 
avaient apparemment réussi à être Français et Américains. Ce groupe était conscient 
de la valeur sociale de savoir le français, et recevait un grand soutien parental. 
Leurs familles‚ tant conscientes de la valeur du français, les jeunes s'en trouvaient 
d'autant plus aptes à devenir compétents dans les deux langues. 

Les troubles d'identité ne sont pas inévitables. Ceci est démontré dans une 
étude menée par Allen et Lambert (1969), qui s'intéressaient à la façon dont les 
enfants de couples franco-britanniques s'adaptaient à leur situation. Allen et 
Lambert ont examiné une sélection prédéterminée d'attitudes et de traits de 
caractère de ces enfants, ainsi que l'orientation de leur identité ethnique. D'habitude 
de tels enfants rencontrent deux cultures et deux types de comportement représentés 
au sein de leur famille. Les chercheurs ont voulu savoir si l'expérience des deux 
cultures avait élargi ses horizons et rendu l'enfant plus
libre, ou bien si les nécessités de la situation créaient des conflits, ou encore si une 
combinaison des deux possibilités était typique. Des groupes d'adolescents de 
parents franco-britanniques ont été comparés à des groupes de parents homogènes, 
soit français, soit anglais.

Tous les groupes se ressemblaient en matière d'âge, de classe socio-
économique, d'intelligence et de nombre de frères et de soeurs (dans Tucker et 
Lambert 1972) . 

Le profil des traits distinctifs des garçons de double ethnicité s'est révélé sain 
dans tous ses aspects, en comparaison avec celui des garçons de situation culturelle 
homogène. Ceux de familles d'ethnicité double s'identifiaient à leurs parents, surtout 
à leur père, aussi bien que ceux des groupes de contrôle. Ils avaient de bons rapports 
et s'identifiaient avec les deux cultures, ce qui était très marqué chez les garçons en 
milieu scolaire francophone. Ils ne manifestaient aucune trace de troubles de la 
personnalité, ni d'aliénation sociale nid'angoisse, et le concept de leur individualité 
ne déviait pas de celui des groupes de comparaison. Ils considéraient que leurs 
parents leur consacraient plus d'attention et plus d'intérêt personnel. Leur attitude 
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envers leur parents était aussi favorable que celle des groupes de contrôle et ils se 
montraient très affectueux avec leurs pairs. Les attitudes particulières de ces jeunes 
de double ethnicité ressemblaient à celles des groupes de comparaison, et leurs 
attitudes envers les Anglo-canadiens et les Franco-canadiens étaient relativement 
impartiales. Dans leurs valeurs se reflétaient l'influence des deux cultures.

Plutôt que de développer une loyauté partagée, ou de nier un ou même les 
deux aspects de leurs origines, comme certains autres groupes d'immigrés (Chile 
1943) , ces jeunes avaient apparemment développé une allégeance double, qui leur 
permettaient de s'identifier avec les deux parents et de se sentir aimés au sein de 
leur famille. Un des jeunes du groupe de double ethnicité a résumé la situation en 
disant qu'il respectait ses deux parents et leurs origines. 

Une tendance à fusionner l'influence des deux cultures semble être indiquée 
par les contrastes notés entre les groupes d'ethnicité double et les groupes 
homogènes. Par exemple on pourrait citer l'identification impartiale de la part de 
ceux-là, leur perception inclusive de leurs parents, leur attitude favorable vis-à-vis 
des Anglo-canadiens et des Franco-canadiens et leurs valeurs de réussite moins 
extrêmes. Ils étaient enclins à adapter leurs valeurs aux caractéristiques prévalentes 
du milieu scolaire où ils se trouvaient. Cela était visible dans la tendance des 
groupes d'ethnicité double à identifier avec les groupes d'homogènes qu'ils 
fréquentaient au collège secondaire, ainsi que dans leur choix des valeurs qu'ils 
voulaient transmettre à leurs propres enfants, les traits de caractère qu'ils estimaient 
souhaitables, et leur opinion sur les charmes relatifs des jeunes Franco-canadiennes 
et Anglo-canadiennes. 

Les enfants de mariage mixte semblaient profiter de leur double héritage 
culturel. C'étaient de toute apparence des jeunes bien équilibrés avec de larges 
horizons, à l'aise dans leur rôle de représenter leurs deux milieux culturels. 

En 1972 Lambert et Tucker ont fait une étude sur des enfants anglo-canadiens 
qui avaient suivi une scolarité primaire principalement francophone, et qui étaient 
devenus fonctionnellement bilingues à la fin des grades 5 et 6.

L'image qu'ils avaient de leur propre identité a été mesurée tous les ans; on a 
également évalué leur attitude envers les cultures anglo-canadienne, franco-
canadienne et française proprement dite. Dès le 5ième grade on a pu constater 
d'importants changements au cours du projet. Les enfants ont dit qu'ils appréciaient 
l'éducation qu'ils recevaient, et qu'ils voulaient continuer. Leurs sentiments envers 
les Français francophones étaient devenus nettement plus favorables, et ils se 
considéraient personnellement Franco-canadiens et Anglo-canadiens en même 
temps. 
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Ce qui pose la question: était-ce le programme qui avait rendu les enfants 
plus biculturels, chose difficile à évaluer, étant donné l'imprécision du terme 
biculturel. Il est certain que les enfants étaient devenus socialement à l'aise dans les 
milieux franco-canadiens et anglo-canadiens et qu'ils se sentaient devenir de 
certaines façons et Français et Anglais, mais ils ne devenaient pas moins Anglais 
pour cela.

Ils avaient aussi appris que dans les cours donnés par des professeurs de la 
France métropolitaine ils devaient se lever à l'entrée d'un visiteur, ce qui n'était pas 
nécessaire chez les enseignants anglo-canadiens ou franco-canadiens. 

Les attitudes des parents de ces enfants étaient au fond amicales au début de 
ce projet, bien qu'ils aient eu peu de contact avec les Franco-canadiens autour d'eux. 
Ils voulaient apparemment que leurs enfants apprennent le français pour des raisons 
d'intégration, pour que ceux-ci puissent faire la connaissance de l'autre groupe 
ethnique, et de leur culture. Ils ne voulaient pas que leurs enfants s'engagent au 
point de penser comme ou de se sentir Franco-canadiens, c'est-à-dire qu'ils ne 
voulaient pas que leurs enfants perdent leur identité anglo-canadienne. Ils 
pourraient interpréter l'attitude de leurs enfants de 5ième ou de 6ième grade 
comme signe d'une diminution d'identité, ou bien ils pourraient apprécier le plaisir 
de leurs enfants à avoir des amis anglo-et franco-canadiens et à avoir une double 
perspective culturelle comme un enrichissement et non une diminution ou une 
oblitération d'identité. Lambert en parle en termes de l'acquisition d'un deuxième 
manteau social, ce qui semble stimuler leur intérêt vestimentaire et réduire la
monotonie de l'un ou l'autre manteau seul. L'expérience est enrichissante et de 
valeur pour les enfants. 

Il semble avoir peu de vérité dans la notion que le bilinguisme ou la biculture 
entraîne nécessairement une perte ou une dissolution d'identité. Il existe des 
pressions qui peuvent s'exercer sur les membres de groupes ethnolinguistiques 
minoritaires et qui les font hésiter à faire pleinement partie des deux communautés 
culturelles. Cependant l'expérience peut étre enrichissante pour eux. 

Une façon de transformer les formes du bilinguisme ou du biculturalisme 
potentiellement négatives en formes positives est de développer consciemment des 
aptitudes linguistiques dans la langue que les deux groupes auraient tendance à 
négliger. Au Canada plutôt que d'explorer des programmes d'immersion en anglais, 
les Franco-canadiens devraient approfondir leur maîtrise du français et entamer une 
formation en anglais le plus tôt possible, mais seulement à partir du moment où une 
compétence totale est indiquée dans la langue maternelle que l'on aurait pu négliger. 

Il serait peut-être intéressant ici de considérer comment les bilingues utilisent 
leurs aptitudes linguistiques pour exprimer la co-opération ou le conflit dans les 
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rapports entre les groupes. Giles (1973) a formulé une théorie d'accommodation. 
Celle-ci propose que si l'on adapte sa façon de parler pour ressembler à celle de son 
interlocuteur (la convergence), il en résultera une réaction favorable et une 
accommodation réciproque. Par contre on peut modifier sa façon de parler dans un 
sens contraire à celle de l'interlocuteur, et cette divergence sera interprétée de façon 
négative par l'interlocuteur, et évoquera une réponse divergente à son tour. Le style 
de langage peut donc être un mécanisme pour provoquer la co-opération ou le 
conflit. 

On a mis la théorie de Giles à l'épreuve dans un contexte bilingue (1973) en 
faisant enregistrer par un Franco-canadien trois messages destinés à des Anglo-
canadiens. Dans le premier message le Franco-canadien a fait preuve 
d'accommodation envers son interlocuteur anglo-canadien en parlant anglais.
Le deuxième message contenait une accommodation partielle, consistant d'un 
mélange de français et d'anglais. Aucune accommodation dans le troisième message, 
qui était entièrement en français. On a présenté un des trois messages à des 
auditeurs anglo-canadiens, à qui on a demandé d'évaluer l'auteur du message. 
Ensuite on leur a donné la possibilité d'enregistrer une réponse au message. Giles et 
son équipe avaient prédit que plus le Franco-canadien s'accommoderait à son 
auditeur anglo-canadien, plus celui-ci l'évaluerait de façon positive. Et aussi que, 
plus le Franco-canadien s’accommodait, plus il aurait d'accommodation réciproque 
de la part de l'auditeur anglo-canadien. 

Les résultats de l'expérience ont confirmé les deux hypothèses. Plus le Franco-
canadien s’accommodait, mieux on l'évaluait, surtout en termes de sa 
considération¯et de ses efforts d'établir un rapprochement culturel. Quand il 
n'accommodait pas et ne parlait que le français, l'Anglo-canadien avait tendance à 
répondre en anglais. Quand le Franco-canadien utilisait un mélange d'anglais et de 
français, on lui répondait par un mélange. Quand il s’accommodait en parlant 
anglais, l'auditeur anglo-canadien s’accommodait en parlant français.

Partout où deux groupes se rencontrent, les membres des deux groupes font 
une contribution importante à la co-opération ou au conflit. Les bilingues ont une 
position particulièrement importante, à cause de leur capacité d'inciter la co-
opération. Dans certaines situations, il faut comprendre l'apprentissage et 
l'utilisation d'une deuxième langue dans le contexte des rapports inter-culturels. La 
motivation pour apprendre une deuxième langue et l'utilisation des aptitudes 
acquises constituent un équilibre fragile. Pour certains groupes les récompenses très 
positives de devenir bilingue peuvent être éclipsées par la menace à l'identité 
ethnique qui existe dans l'acquisition de la deuxième langue. Pour d'autres un 
obstacle majeur à l'apprentissage et à la maîtrise d'une deuxième langue se trouve 
dans les attitudes négatives de ceux-ci envers l'autre groupe, ou dans les attitudes 
négatives de ces derniers envers les premiers. 
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3. Attitudes et sentiments des bilingues envers le bilinguisme 

En 1971 Grosjean a fait une enquête auprès des bilingues pour savoir s'ils 
éprouvaient des inconvénients à être bilingues (1982:250ff) . Pour la plupart des 
bilingues de son enquête il n'avait pas d'inconvénient.
Le total des bilingues était de 52% et de trilingues de 57%. Grosjean a trouvé un 
contraste très marqué avec l'attitude courante des monolingues, qui voient le 
bilinguisme comme un inconvénient. Si les bilingues étaient tant soit peu conscients 
d'un inconvénient, celui-ci se rapportait à la langue faible, et les obligeait parfois à 
changer de langue. Certains n'aimaient pas servir d'interprète, et d'autres se 
sentaient détachés de tout groupe culturel. Un bilingue luganda-anglais interrogé 
par Grosjean a dit <<Cela m'incommode parfois quand je dois faire l'interprète>>. 
Un trilingue arabe-français-anglais croyait qu'il avait tendance à mélanger ces 
langues dans une même phrase. Un bilingue espagnol-anglais a dit que parfois il 
avait l'impression de ne connaître ni l'espagnol ni l'anglais. 

Vildomec (1971, cité par Grosjean) a aussi interrogé des multilingues sur 
l'inconvénient d'utiliser régulièrement deux ou plusieurs langues. Beaucoup ont 
avoué qu'une langue perturbait souvent une autre, surtout quand ils étaient fatigués, 
fâchés ou inquiets.

Certains ont dit qu'en vieillissant ils éprouvaient de la difficulté à séparer 
leurs langues. D'autres ont parlé de difficultés momentanées à choisir la langue 
appropriée surtout là où ils se trouvaient avec des gens de plusieurs nationalités. 

Un autre aspect négatif constaté par Vildomec est l'effet que peut avoir un 
accent, surtout si l'on méprise le groupe minoritaire du bilingue.

Un homme élevé dans une famille où l'on parlait yiddish, et qui aujourd'hui 
parle anglais avec un accent yiddish, s'en trouve désavantagé dans son métier de 
représentant de commerce (Bossard, 1945:705; cité par Grosjean). 

Les sentiments négatifs envers le bilinguisme ne sont pas partagés par tous 
les bilingues. Grosjean signale que l'aspect dominant de son enquête démontrait une 
attitude positive de la part des bilingues envers leur bilinguisme.

Quelques aspects positifs d'être bilingue selon l'enquête de Grosjean sont les 
suivants:-les bilingues sont contents de pouvoir communiquer avec ceux d'une autre 
culture.

Certains trouvent que le bilinguisme leur donne deux perspectives sur la vie, 
qu'il favorise une largeur d'esprit, et qu'il leur permet de lire d'autres littératures. Un 
trilingue arménien-arabe-anglais disait qu'il se sentait partout comme chez lui. Un 
autre trilingue espagnol-anglais-français pensait que cela élargissait ses horizons. 
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<<On a deux mondes plutôt qu'un.>> Certains pensaient qu'ils avaient un grand 
avantage sur les monolingues, en ce qu'ils pouvaient découvrir la beauté d'une autre 
langue, en comprendre la logique et les
structures différentes, communiquer aux gens, lire une littérature dans la version 
originale, et qu'ils possédaient une manière et un moyen d'expression tout à fait 
différents. Un trilingue allemand-français-anglais a exprimé des sentiments positifs 
sur son trilinguisme, qui l'aidait à atteindre une plus grande importance dans le 
monde du travail. Ses capacités linguistiques se développaient, et il avait une 
attitude plus tolérante envers les minorités et il devenait plus sensible à leurs 
problèmes de langue. La vie n'est jamais ennuyeuse, car on a plus d'une langue à sa 
disposition, et plusieurs façons d'exprimer les choses. C'est un guide qui permet de 
comprendre et d'aider les autres. 

Il est intéressant de comparer les attitudes des monolingues et celles des 
bilingues envers le bilinguisme. Haugen a trouvé (1972, cité par Grosjean, 
1982:273) chez les monolingues des attitudes très variées, allant du très positif au 
grand négatif. Les intellectuels monolingues surtout s'exprimaient dans les termes 
<<Magnifique d'être bilingue!>>, tout en déconseillant aux parents d'élever leurs 
enfants de façon bilingue. Les monolingues réagissent positivement ou négativement 
à un bilingue selon la classe sociale de celui-ci. Un bilingue ayant fait des études 
supérieures, issu d'une classe sociale moyenne ou élevée, et qui parle les deux 
langues sans accent, impressionne les monolingues par sa capacité de parler deux 
langues, et par sa facilité à changer de l'une à l'autre.

Mais là où le bilingue est un ouvrier immigré qui parle la langue dominante 
avec un très fort accent, Haugen a trouvé que les monolingues parlent de 
<<semilinguisme>>, et des dangers apparents du bilinguisme. Haugen, qui lui-
même parle norvégien et anglais, témoigne personnellement de cette attitude. 

Grosjean a demandé aux bilingues s'ils se sentaient différents des 
monolingues. Il a conclu qu'en général ils ne se considéraient pas différents, sauf 
dans la mesure où ils étaient capables de communiquer avec plus de gens. Beaucoup 
estimaient que la différence entre eux et les monolingues n'existaient que dans 
l'imagination de ceux-ci. 

Quant à exprimer ses sentiments dans une autre langue, un bilingue anglais-
français interrogé par Grosjean croyait que c'était souvent libérant de parler dans 
une langue autre que sa langue maternelle, car il est plus facile de parler de sujets 
tabous dans une autre langue. Cette personne exprimait ses sentiments plus 
facilement en français, et était mal à l'aise en les exprimant en anglais. Un autre 
bilingue portugais-anglais a déclaré qu'il exprimait certains sentiments de façon 
différente dans ses deux langues. Il était beaucoup plus direct en anglais, surtout s'il 
était très heureux ou s'il avait vraiment le cafard. En portugais il disait très 
indirectement <<Je me sens plutôt déprimé aujourd'hui>>. Il croyait aussi être plus 
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poli en anglais, tandis que le portugais servait à exprimer la colère, quelle que soit 
la situation ou le contexte. 
Voilà donc quelques attitudes de la part des bilingues envers le bilinguisme. Pour la 
plupart elles sont positives. 

En conclusion il semble d'après les recherches que le bilinguisme ait beaucoup 
d'avantages pour l'individu, et qu'il soit à encourager. Le bilingue est exposé à 
d'autres cultures, d'autres littératures. Il devrait mieux comprendre les autres et leur 
manière de vivre. Le bilinguisme l'aiderait à faire face à des changements inattendus 
dans son milieu et dans sa vie. ll peut aussi aider sa famille à confronter de tels 
changements, en leur donnant un aperçu d'autres modes de vie. Cependant il est 
important d'encourager un bilingue à garder le contact avec sa famille et à apprécier 
sa culture, plutôt que d'abandonner ses origines en faveur d'une autre culture, voire 
de mépriser la sienne. 
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