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Des livres et des mots : ’entrée dans
univers de ’écritde 4 a9 ans

Monique Sénéchal et Josée Whissell

Université Carleton

Résumeé :Dans son milieu familial, le jeune enfant développe ses habiletés langagiéres en plus de
s’initier a la lecture et a [écriture. Ce chapitre se divise en deux sections. Dans la premiere, nous
décrivons un ensemble d’études qui convergent vers un modele théorique de la littératie familiale et
de son lien avec le développement du langage et de la lecture. Ce modele, proposé par Sénéchal et
ses collegues, suggere une association robuste entre lecture partagée et langage oral, d’une part, et
entre enseignement parental et habiletés de littératie, d’autre part. Dans la deuxieme section du cha-
pitre, nous montrons, en résumant des études corrélationnelles et quasi-expérimentales, comment
entrée de 'enfant dans le monde de la lecture peut étre facilitée par ses premiéeres tentatives, méme
non conventionnelles, d’écriture de mots. Dans chacune des deux sections, nous nous intéressons
aux trajectoires d’apprentissage allant d’habiletés émergentes a la compétence en lecture.

Mots clés : littératie familiale, lecture partagée, enseignement parental, écriture inventée

Abstract: Young children’s experience of literacy at home may take different forms, and children
may learn differently as a function of these forms. The chapter is divided in two parts. In the first,
we describe the evidence for a theoretical model on the role of the home literacy environment and
children’s language and literacy outcomes. The model, proposed by Sénéchal and her colleagues,
suggests that shared reading is robustly associated with oral language whereas parent teaching is
associated with early literacy. In the second part of the chapter, we summarize the evidence showing
how children’s early attempts at spelling words, albeit unconventionally, might facilitate their entry
into the world of reading. Throughout the chapter, special attention is given to learning trajectories
from early skills to eventual reading competence.

Key words: family literacy, shared reading, parent teaching, invented spelling.
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Des livres et des mots : entrée dans Punivers de Pécritde4a 9
ans!

Dans son milieu familial, le jeune enfant développe ses habiletés langagieres en plus de S’initier
a la lecture et a l'écriture. Pour bien comprendre le processus d’apprentissage a 'ceuvre, il importe
d’en analyser les différentes composantes et de décrire leur interaction. Dans ce chapitre, le milieu
familial est vu comme la source de trois grandes catégories d’expériences de littératie pour le jeune
enfant : (a) les interactions parent-enfant en situation de lecture et d’écriture; (b) 'exploration au-
tonome du monde de l'écrit par l'enfant; et (c) lobservation par 'enfant du comportement de ses
parents lorsque ceux-ci lisent ou écrivent (Teale et Sulzby, 1986). Par exemple, les parents intera-
gissent avec leur enfant pendant la lecture partagée ou lorsqu’ils lui apprennent a écrire son nom;
ils lui fournissent du papier, des crayons et des livres illustrés lui permettant d’explorer le monde de
l'écrit a sa guise; ils peuvent enfin étre observés par leur enfant lorsqu’ils lisent le courrier, écrivent
une liste d’achats ou lisent des livres pour eux-mémes. Ce chapitre traite des deux premiers types
d’expériences de littératie et se divise donc en deux sections. Dans la premiere, nous décrivons un
ensemble d’études qui convergent vers un modele théorique de la littératie familiale et de son lien
avec le développement du langage, de la lecture et de 'écriture. Dans la seconde, nous montrons
comment 'entrée de l'enfant dans le monde de la lecture peut étre facilitée par ses premiéres tenta-
tives, méme non conventionnelles, d’écriture de mots.

Les interactions parent-enfant en situation de lecture et d’écriture

Lapprentissage des jeunes enfants semble conditionné par les différents types d’activités de
littératie pratiquées a la maison. Dans cette section, nous présentons un modele théorique de la
littératie familiale qui permet, justement, de distinguer les différents types d’activités de littératie qui
influent sur le développement du langage oral et écrit. Le but du modele est de décrire les relations
qui existent entre ces activités et le développement de l'enfant; sa visée est donc descriptive, et non
prescriptive. Le modele, proposé par Sénéchal et ses collegues, s’appuie sur des études longitudi-
nales de type corrélationnel (Sénéchal et LeFevre, 2002; Sénéchal, LeFevre, Thomas et Daley, 1998).

Le trait distinctif de notre modeéle de la littératie familiale est l'idée selon laquelle les expériences de
littératie doivent étre analysées en fonction du degré d’attention porté a la forme de la langue écrite.
Selon cette analyse, les expériences de littératie sont classées en activités formelles (centrées sur la
forme, sur 'écrit lui-méme) et en activités informelles (centrées sur le contenu véhiculé par l'écrit).
Lors d’une activité formelle, les interactions parent-enfant portent principalement sur les lettres de
I'alphabet (leur forme, leur fonction, leurs combinaisons, etc.) ou sur la lecture et 'écriture de mots.
Malgré leur objet, de telles activités ne se déroulent pas nécessairement de maniere structurée. Les
interactions, en effet, peuvent étre ludiques (p. ex., demander a 'enfant de trouver ou se cache la

1. Nous remercions Maxime Gingras pour son excellent travail de réviseur et ses rétroactions perspicaces.
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lettre b dans un texte), anecdotiques (p. ex., lui faire remarquer qu’un mot s’écrit avec deux r) ou
didactiques (p. ex., lencourager a écrire la lettre o apres lui avoir dit que c’est comme dessiner un
cercle). Par contraste, lors d’une activité informelle, c’est le contenu véhiculé par le texte qui est
l'objet principal des interactions. Pendant la lecture partagee, par exemple, il arrive que le parent
interrompe sa lecture pour parler de 'histoire avec 'enfant.

Dans nos etudes antérieures, nous avons employé le terme enseignement parental en référence
aux activités formelles, par exemple lorsqu’un parent montre a son enfant comment écrire son nom.
Nous avons opposé 'enseignement parental a la lecture partagée, une activité informelle par excel-
lence. Dans trois études longitudinales distinctes, nous avons montré que la lecture partagée était
associée au langage oral, notamment le vocabulaire, mais que 'enseignement parental était plutot
associé aux habiletés de littératie, par exemple les connaissances alphabétiques (Sénéchal, 2006;
Sénéchal et LeFevre, 2002; Sénéchal et LeFevre, 2014). Dans ce qui suit, nous approfondissons les
concepts de lecture partagée et d’enseignement parental, puis nous traitons des relations que nos
études permettent d’établir entre les activités de littératie familiale a la maternelle et le développe-
ment de la lecture de la premiére jusqu’a la quatrieme année.

La lecture partagée est d’abord et avant tout une activité que parents et enfants font pour le plaisir.
C’est une occasion pour eux de se réunir autour d’un livre et d’en apprécier I'histoire, les mots et les
illustrations. En méme temps, cette activité permet a l'enfant d’acquérir des connaissances sur la
langue et sur le monde. Sénéchal, LeFevre, Hudson et Lawson (1996) ont décrit trois caractéristiques
de la lecture partagée qui sont susceptibles de favoriser 'apprentissage. D’abord, la langue des livres
pour enfants est plus recherchée que celle de la conversation ordinaire. Comme 'ont montré Hayes
et Ahrens (1988), les livres pour enfants peuvent contenir jusqu’a 50 % plus de mots rares que les
émissions de télévision aux heures de grande écoute ou que les conversations entre étudiants de
niveau collégial. De méme, la langue employée par la mére tout au long de l'activité de lecture peut
étre plus recherchée que la langue utilisée lorsqu’elle joue avec son enfant ou lui rappelle des événe-
ments passés (Crain-Thoreson, Dhalin et Powell, 2001). La lecture partagée présente donc a l'enfant
de nouvelles formes lexicales, grammaticales et syntaxiques. Un autre élément qui caractérise la
lecture partagée est l'attention compléte que l'adulte peut accorder a 'enfant. Afin de faciliter la
compréhension de ce dernier ou de lui transmettre de nouvelles connaissances, 'adulte peut ainsi
prendre le temps d’expliquer, de définir ou méme de poser des questions. Une littérature abondante
a démontré les bienfaits de la lecture partagée sur 'acquisition du vocabulaire expressif (pour une
méta-analyse, voir Mol, Bus, de Jong et Smeets, 2008). Finalement, la lecture partagée peut étre l'oc-
casion de relire les mémes livres a l'enfant. Cette relecture permet a 'enfant de revoir 'information
qui lui a été présentée lors des lectures précédentes. Nos travaux sur la lecture partagée ont démon-
tré que l'exposition répétée aux mémes livres était suffisante pour I'apprentissage du vocabulaire
réceptif (p. ex., Sénéchal, 1997; Sénéchal, Thomas et Monker, 1995).
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La lecture partagée peut donc étre une source importante d’apprentissage pour 'enfant. Pour cette
raison, il n’est guere surprenant que ce soit I'aspect le plus étudié de la littératie familiale. Qui plus
est, 'idée selon laquelle la lecture partagée favorise 'apprentissage est étayée par un examen sys-
tématique de la recherche d’intervention : dans une vaste méta-analyse, le National Early Literacy
Panel (2008), aux Etats-Unis, a montré que la lecture partagée favorisait 'acquisition du vocabulaire
(ES?=.60) ainsi que d’autres composantes du langage oral (ES = 35).

Par opposition a la lecture partagee, 'enseignement parental a recu moins d’attention de la part
des chercheurs s’intéressant a la littératie familiale. Pourtant, 'enseignement parental n’est pas un
phénomeéne rare : certains parents enseignent frequemment les habiletés de littératie a leur jeune
enfant. Par exemple, 71 % des 108 parents sondés par Martini et Sénéchal (2011) ont dit qu’ils ensei-
gnaient souvent a leur enfant de cing ans le nom des lettres et leur prononciation, en plus de leur
montrer comment les écrire. Fait a noter : les parents ont indiqué qu’ils se servaient d’une grande
variété de contextes d’apprentissage pour transmettre ces connaissances, de la lecture d’albums
jusqu’a l'écriture delistes ou de cartes de veeux. En moyenne, les parents ont sélectionné 14 contextes
sur une possibilité de 18 ou la présence de ['écrit peut servir de prétexte a I'enseignement parental.
Les contextes les plus souvent choisis sont ceux qui se présentent naturellement au quotidien : les
cahiers d’exercices et les cartes éclair, par exemple, ont été moins souvent choisis que les livres et les
articles du quotidien (p.ex., boites de céréales, livres de recettes, etc.). En somme, Martini et Sénéchal
ont conclu que les parents préféraient saisir les occasions déja présentes dans la vie de leur enfant
pour l'initier a lalphabet, a la lecture et a I'écriture.

La fréquence de l'enseignement parental et la diversité des contextes d’apprentissage utilisés
suggerent que ces moments d’apprentissage ne durent pas tres longtemps. Une telle pratique des
parents pourrait indiquer qu’ils sont sensibles aux intéréts et a la capacité d’attention de leur enfant
ainsi qu’a la difficulté que représentent ces apprentissages pour lui. Apprendre les lettres de 'alpha-
bet, par exemple, c’est apprendre a distinguer la forme de chacune d’elles, a les traiter comme des
symboles qui représentent des unités sonores et a retenir leur nom, en plus de leur prononciation;
apprendre a écrire des mots est aussi une tache complexe, comme l'ont montré Treiman et Kessler
(2014). Tout compte fait, les parents ne tentent généralement pas de reproduire le type d’enseigne-
ment qui se fait a I'école niméme d’enseigner les habiletés de littératie d’'une maniere tres structurée.

Les résultats présentés jusqu’ici suggerent une association statistiquement robuste entre lecture
partagée et langage oral, d’'une part, et entre enseignement parental et habiletés de littératie, d’autre
part. Ces résultats mettent donc en évidence la nécessité, pour 'étude de la littératie familiale et de
son lien avec le développement de 'enfant, de distinguer entre langage oral et langage écrit.

2. ESsignifie « effect size », C’est-a-dire la taille de l'effet. En général, plus l'indice est grand, plus l'effet du traitement est
grand.
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Langage oral et langage écrit

Les habiletés langagieres des enfants a 'oral et a 'écrit sont si interconnectées qu’elles pourraient
étre envisagees comme relevant d’une seule et méme compétence. Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant
et Colton (2001), cependant, ont présenté des raisons théoriques et empiriques montrant que la
distinction entre ces deux types d’habiletés permet de mieux comprendre les rapports dynamiques
qu’entretiennent la littératie familiale, le langage oral et le langage écrit. Ces chercheurs soutiennent
qu’il est essentiel, d’'un point de vue statistique, de tenir compte des habiletés langagiéres a l'oral afin
de mieux évaluer la contribution de la littératie familiale au langage écrit, et vice versa. Par exemple, il
importe de neutraliser l'effet du vocabulaire, une variable qui reléve du langage oral, afin d’étudier les
liens entre littératie familiale et langage écrit; inversement, il faut tenir compte des habiletés a 'écrit
(les connaissances alphabétiques, l'écriture inventée, la lecture de mots, etc.) afin d’étudier les liens
entre littératie familiale et langage oral.

Dans nos études sur la littératie familiale, nous avons neutralisé statistiquement les relations entre
langage oral et langage écrit afin de mieux cerner le réle de la lecture partagée et celui de 'enseigne-
ment parental. Ce faisant, nous avons constaté un ensemble de relations qui different de celui que
'on peut observer a partir des corrélations d’ordre zéro. La comparaison de différentes études per-
met d’illustrer ce point important. Par exemple, de la méta-analyse du National Early Literacy Panel
(2008), qui portait sur un ensemble d’études corrélationnelles, il ressort bel et bien des corrélations
entre lecture partagée et langage écrit. Cependant, il est possible que ces résultats s’expliquent par
I'interconnexion entre langage oral et langage écrit. Dans nos études corrélationnelles, nous avons
en effet observé que la lecture partagée n’était plus liée au langage écrit apres avoir statistiquement
tenu compte du vocabulaire; en d’autres termes, toute corrélation entre lecture partagée et langage
écrit doit passer par la médiation du langage oral (LeFevre et Sénéchal, 2002; Sénéchal, 2006; Sé-
néchal et LeFevre, 2002; voir aussi Hood, Conlon et Andrews, 2008; Stephenson, Parrila, Georgiou
et Kirby, 2008). Les etudes suggérant que la lecture partagée pourrait étre directement associée aux
habiletés de littératie devraient donc étre accueillies avec scepticisme, a moins que ces études ne dé-
montrent les mécanismes qui expliquent un tel lien direct. Par exemple, si les parents integrent a la
lecture partagée des interactions portant spécifiquement sur la forme de la langue écrite, des gains
en langage écrit peuvent étre observés chez l'enfant (Justice et Ezell, 2004). Il est peu probable que
de tels gains puissent étre réalisés grace a la seule lecture partagée, car, pendant cette activite, les
enfants tendent a suivre l'histoire en regardant les illustrations et non le texte (Evans et Saint-Aubin,
2005).

Les distinctions théoriques que permet d’établir notre modele de la littératie familiale recoivent
un nouvel appui, bien que limité, d’une méta-analyse portant sur 19 études d’intervention ou les
parents ont pratiqué des activités de littératie visant a développer les habiletés de leur enfant a 'écrit
(Sénéchal, 2015). Dans neuf de ces études, on a formé les parents a pratiquer la lecture partagée,
mais ce traitement n’a pas donné un effet significativement différent de zéro d’un point de vue sta-
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tistique (ES =.09, IC* 95 % [-.08, .27], 509 familles). Ces études montrent que former les parents a la
lecture partagée n’améliore pas significativement les habiletés de leur enfant a l'écrit. Dans quatre
autres études, cependant, les parents étaient formés a transmettre des connaissances alphabétiques
a leur enfant et a lui montrer comment lire et écrire des mots. La taille de l'effet, dans ce cas, était
grande (ES=.94,1C95 % [.70, 1.19], 282 familles). Une telle taille d’effet correspondrait, pour un test
standardisé hypothétique ayant un écart-type de 15, a un gain supplémentaire de 13,5 points pour
les enfants du groupe d’intervention comparativement a ceux du groupe témoin. En somme, ces
résultats concordent avec notre modeéle de la littératie familiale, selon lequel les activités informelles
telles que la lecture partagée ne favorisent pas directement le développement de |a littératie, contrai-
rement aux interactions formelles telles que 'enseignement parental lors des activités de littératie.

Les études corrélationnelles, expérimentales et quasi expérimentales présentées jusqu’ici
convergent vers notre modele de la littératie familiale (Senéchal et LeFevre, 2002; Sénéchal 2006).
Les activités informelles telles que la lecture partagée aident 'enfant a développer ses habiletés
langagieres a l'oral, tandis que des interactions parent-enfant portant spécifiguement sur la forme
de la langue écrite semblent nécessaires au développement de la littératie chez le jeune enfant. Il
estimportant de rappeler que notre modele de la littératie familiale vise a décrire ce que les parents
font a la maison ainsi qu’a représenter adéquatement la relation entre ce que les parents font et le
développementde leur enfant. En ce sens, notre modele n’a aucune visée prescriptive. Cela dit, nous
portons maintenant notre attention sur les effets a long terme de la littératie familiale - ceux qui
s'observent lorsque les enfants commencent a fréquenter 'école.

De la littératie familiale a Papprentissage de la lecture

Les effets propres a la lecture partagée et a 'enseignement parental ont été observés uniquement
chez des enfants d’age préscolaire (4 ou 5 ans). Il peut étre pertinent, par ailleurs, de se demander
si des différences entre les activités de littératie familiale rapportées par les parents ont des effets a
long terme sur les progres en lecture des enfants. Dans ce qui suit, nous décrivons diverses trajec-
toires d’acquisition de la littératie qui varient en fonction de la nature formelle ou informelle des
activités de littératie pratiquées a la maison.

Dans Senéchal et LeFevre (2001), nous avons utilisé les données de 'une de nos études longitu-
dinales afin d’illustrer différentes trajectoires d’acquisition de la littératie. Pour ce faire, nous avons
réparti les enfants en fonction de la fréequence des activités de littératie a la maternelle, telle que
rapportée par les parents. Nous ferons ici une analyse similaire en réexaminant les données d’une
autre étude longitudinale, menée aupres d’enfants canadiens francophones suivis de la maternelle
jusqu’a lafin de la quatrieme année (Sénéchal, 2006). Aux fins de cette analyse, les mesures de littéra-

3. IC signifie « intervalle de confiance ». Ce sigle est suivi du niveau de confiance (ici, 95 %) et de l'intervalle qui a tant
de chances (ici, 95 %) de contenir la vraie valeur d’une population. Un intervalle qui comprend 0 indique que la taille de
leffet (ES) obtenu n’est pas statistiquement significative.
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tie sont la lecture de mots a la maternelle et en premiére année ainsi que la fluidité de la lecture et la
compréhension de texte en quatrieme année. De plus, les enfants ont indiqué, en quatrieme année,
la fréquence a laquelle ils ont [u pour le plaisir durant la derniere semaine.

Afin de vérifier si les interactions parent-enfant ayant lieu a la maternelle se répercutent sur les
trajectoires d’acquisition de la littératie, 'échantillon a été réparti en quatre groupes en fonction des
médianes de deux mesures : la fréquence de la lecture partagée et celle de 'enseignement parental.
Les quatre groupes sont : (1) les enfants dont les parents disent pratiquer fréquemment 'enseigne-
ment de la littératie et la lecture partagée (le groupe EnsFrég-LecFrég; n = 28); (2) les enfants dont les
parents disent pratiquer frequemment l'enseignement de la littératie, mais rarement la lecture par-
tagée (le groupe EnsFrég-LecRare; n = 16); (3) les enfants dont les parents disent pratiquer rarement
'enseignement de la littératie, mais frequemment la lecture partagée (le groupe EnsRare-LecFrég; n
=25); et (4) les enfants dont les parents disent pratiquer rarement 'enseignement de la littératie et
la lecture partagée (le groupe EnsRare-LecRare; n = 25). Des analyses préliminaires ont montré que
les quatre groupes ne différaient pas significativement sur les plans de 'éducation parentale et de
'dge des enfants, ce qui permet d’écarter ces variables comme facteurs explicatifs des trajectoires
observées.

La figure 1 montre les différentes trajectoires d’acquisition de la littératie, de la maternelle jusqu’a
la fin de la quatrieme année, pour chacun des quatre groupes définis par la fréquence de ['ensei-
gnement parental et de la lecture partagée. Afin de présenter clairement les tendances a l'ceuvre et
de permettre la comparaison entre les groupes, nous avons standardisé les scores obtenus par les
enfants. La figure 1 montre donc la progression relative des quatre groupes au fil du temps. Pour
chaque mesure, la moyenne et 'écart-type de I'échantillon complet sont respectivement de 0 et de 1;
un score supérieur a 0 doit donc étre interprété comme étant supérieur a la moyenne de I'échantillon
complet, et inversement pour les scores inférieurs a 0.

Les enfants du groupe EnsFrég-LecFréq (la courbe supérieure de la figure 1) ont bien performé a
tous les tests. Ils affichent des scores de lecture de mots au-dessus de la moyenne des la maternelle,
et cela se poursuit jusqu’a la fin de la quatrieme année avec la compréehension de texte. Quant aux
enfants du groupe EnsFrég-LecRare, ils montrent une performance semblable a celle du premier
groupe pour ce qui est de la lecture de mots (maternelle et premiére année) et de la fluidité de la
lecture (quatrieme année). La ressemblance entre ces deux trajectoires appuie 'idée selon laquelle
'enseignement parental de la littératie, et non la lecture partagée, est un facteur de littératie familiale
déterminant pour l'acquisition des habiletés de lecture de base, y compris la fluidité de la lecture.
Comme le montre la figure 1, cependant, la s’arréte la similarité entre les deux groupes : en compré-
hension de texte (quatrieme année), les enfants du groupe EnsFrég-LecRare ont obtenu un score
bien inférieur a celui de leurs pairs du groupe EnsFrég-LecFréq. Sans la valeur ajoutée de la lecture
partagee, il semble donc que 'enseignement parental en bas age ne débouche pas sur d’éventuels
succes en compréehension de texte.
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De la maternelle jusqu’a la fin de la quatrieme année, la performance en lecture des enfants du
groupe EnsRare-LecFréq a été plus faible que celle des deux groupes EnsFréq, sauf pour ce qui est
de la compréhension de texte en quatrieme année. Sur ce plan, les enfants du groupe EnsRare-Lec-
Frég ont mieux performé que ceux du groupe EnsFrég-LecRare, avec une moyenne équivalant a
celle de l'échantillon. De plus, ces enfants ontindigué lire plus fréquemment pour le plaisir que ceux
du groupe EnsFrég-LecRare. Ces résultats suggerent que la lecture partagée en bas age peut avoir
un effet a long terme sur la compréhension de texte et la lecture pour le plaisir, mais que cet effet
sera apparent seulement lorsque les enfants auront acquis une certaine maitrise de la lecture de
mots. Enfin, les enfants du groupe EnsRare-LecRare, c’est-a-dire ceux dont les parents ont rapporté
le moins d’implication dans les deux activités de littératie etudiées, ont obtenu des scores de lecture
sous la moyenne de 'échantillon de la maternelle jusqu’a la fin de la quatrieme année.

Les trajectoires d’acquisition de la littératie présentées a la figure 1 vont généralement dans le
méme sens que celles présentées par Sénéchal et LeFevre (2001) pour leur échantillon d’enfants
canadiens anglophones. De tels résultats indiquent que les activités de littératie familiale telles que
la lecture partagée et l'enseignement parental sont des facteurs déterminants du développement de
la littératie. La plupart des études portant sur 'acquisition de la lecture montrent que les enfants qui
commencent leur scolarisation avec de meilleures habiletés que d’autres maintiennent leur avan-
tage dans le temps (Stanovich, 1992). Les résultats des groupes EnsFrég-LecFreq et EnsRare-LecRare
suggerent en effet que les meilleurs et les moins bons tendent a conserver leur statut relatif. Il est tou-
tefois intéressant de noter que les enfants des deux autres groupes n’affichent pas cette tendance.
Les enfants du groupe EnsFrég-LecRare ont certes mieux performé que ceux de l'autre groupe, sur
le plan des habiletés de lecture de base, jusqu’a la fin de la quatriéme année, mais cet avantage
ne s'est pas généralisé a la compréhension de texte en quatriéme année. A l'inverse, les enfants du
groupe EnsRare-LecFréq ont toujours montré des habiletés de base plus faibles, mais une meilleure
compréhension de texte en quatrieme annee. Pour expliquer ces résultats, on peut avancer deux
explications complémentaires.

D’abord, il est possible que les enfants a qui l'on fait plus souvent la lecture en bas age déeveloppent
un plus grand désir de lire pour le plaisir et deviennent, lorsqu’ils peuvent lire de maniere autonome,
de grands lecteurs (Sénéchal, 2006). Certains de ces enfants (ceux du groupe EnsFrég-LecFréq) re-
coivent en outre de leurs parents un enseignement explicite de la littératie et peuvent, par consé-
quent, passer plus rapidement de la lecture partagée au stade de la lecture autonome. Une fois
rendus a ce stade, ces enfants peuvent récolter les bienfaits d’'une exposition fréquente aux livres
(voir aussi Cunningham et Stanovich, 1998). Pour les enfants qui ne recoivent pas autant d’ensei-
gnement explicite de leurs parents (ceux du groupe EnsRare-LecFréq), la transition vers la lecture
autonome peut étre plus longue, ce qui retarde d’autant la récolte des bienfaits associés a la lecture
frequente. Les données de la figure 1 montrent sans doute que la rapidité de la transition dépend des
habiletés de littératie que les enfants ont acquises des la fin de la maternelle. Plus important encore,
les résultats suggerent également que ces habiletés de base sont étroitement reliées a la fréquence
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des interactions parent-enfant liées a la forme de l'écrit (enseigner les lettres de l'alphabet, montrer
comment lire et écrire des mots, etc.).

Selon une autre explication possible, les jeunes enfants a qui 'on fait souvent la lecture (ceux des
deux groupes LecFréq) développent un vocabulaire plus riche, ce qui facilite ultérieurement leur
compréhension de texte. L'effet de la richesse du vocabulaire, cependant, ne se manifeste peut-étre
pas a la fin de la premiere année puisque bon nombre d’enfants n‘ont pas suffisamment développé
leurs habiletés de lecture de mots; cet effet ne se manifeste que plus tard. Nos données vont, du
moins en partie, dans le sens de cette explication. D’'une part, la comparaison du vocabulaire des
enfants a la maternelle montre que les deux groupes a qui les parents ont souvent fait la lecture (les
deux groupes LecFréq) avaient un vocabulaire significativement plus riche que ceux dont les parents
ont moins souvent pratiqué la lecture partagée (les deux groupes LecRare). Cette analyse rejoint
I'idée selon laquelle la frequence de la lecture partagée favorise le développement du vocabulaire.
Rappelons que le niveau d’éducation des parents ne différait pas entre les quatre groupes d’enfants.
La différence observée ici ne peut donc pas étre due au niveau d’éducation des parents. D’autre part,
la richesse du vocabulaire a la fin de la maternelle était faiblement corrélée a la lecture de mots a la
fin de la premiére année (r=.28) et a la fluidité de la lecture a la fin de la quatrieme année (r = .22),
mais fortement corrélée a la compréhension de texte a la fin de la quatrieme année (r = .67). Ces
derniers résultats suggerent encore que leffet du vocabulaire porte principalement sur la compré-
hension de texte plutot que sur des habiletés de base en lecture. Tout compte fait, la figure 1 illustre
bien comment les trajectoires d’acquisition de la lecture varient en fonction des activités de littératie
familiale.

L’écriture inventée : une exploration du monde de Uécrit

Avant méme que débute l'enseignement de la lecture et de 'écriture a l'école, les enfants ont sou-
vent déja exploreé l'écrit par eux-mémes (Clay, 1966). Ces explorations peuvent les conduire a émettre
des hypotheses a propos du fonctionnement de la langue écrite. Les enfants, par exemple, croient
souvent que la longueur d’'un mot est liée aux dimensions de l'objet qu’il représente (Levin et Korat,
1993). Une fois qu’ils ont compris la différence entre le dessin et 'écriture, les enfants peuvent tenter
derepresenteral’ecrit lessons qu’ils entendenten s’appuyant sur leurs connaissances alphabétiques
limitées (Ferriero, 1986). Ainsi, il arrive que les enfants utilisent le nom des lettres pour représenter les
sons entendus (Pasa, Creuzet et Fijalkow, 2006; Treiman et Kessler, 2014). Dans 'une de nos études,
par exemple, certains enfants ont utilisé la lettre h pour représenter le premier son du mot chemise,
« ch». Bien qu’elles ne respectent pas l'orthographe conventionnelle, ces tentatives d’écriture visent
bel et bien a représenter la phonologie des mots.

Naturellement, les enfants se rapprochent davantage de 'orthographe conventionnelle quand un
son correspond au nom d’une lettre et que cette lettre est présente dans le mot. Cependant, lorsque
ces élements ne convergent pas, les enfants s’éloignent de l'orthographe conventionnelle. Il en est
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ainsi lorsque le nom d’une consonne correspond a une syllabe dans un mot. Ainsi, dans 'une de nos
études, les enfants ont moins utilisé la lettre i dans le mot girafe que dans le mot ciseau, car dans
le premier mot la lettre j peut étre employée pour representer la phonologie de la premiere syllabe,
« gi» (voir aussi Morin, 2007; Morin et Montésinos-Gelet, 2005). C'est la raison pour laguelle les mots
irréguliers seront particulierement difficiles a écrire correctement. Dans notre étude, par exemple, 85
enfants sur 88 ont écrit le mot femme avec un a (par ex., fam, fame ou famme) a la fin de la premiere
année puisque le son « a » correspond au nom d’une lettre autre que e.

Au fil de leurs expérimentations avec l'écriture, les enfants raffinent leurs productions (Chomsky,
1971; Read, 1971; Treiman, 1998). Lexamen des productions des enfants permet de dégager une évo-
lution typique, du moins chez les enfants anglophones. D’abord, les enfants tendent a représenter le
premier son des mots (par ex., [ pour le mot ladl), puis la premiére et la derniére consonne (par ex.,
ld,oulenom de la lettre d en anglais correspond a la derniere syllabe de lady). Les enfants se mettent
ensuite a marquer les voyelles (par ex., [ad). Le dernier stade est celui ou les enfants commencent a
produire l'orthographe conventionnelle des mots. Cette progression peut aussi se retrouver chez les
enfants francophones, particulierement lorsque la prononciation d’une voyelle ne correspond pas a
son nom (p. ex., le mot sel écrit successivement c, s/, puis cel, saile, cestle, etc.).

Il estimportant de noter que savoir lire n’est pas un préalable a cette écriture inventée, encore ap-
pelée écriture approchée, provisoire ou tdtonnée. Au contraire, il se peut que des expériences d’écri-
ture en bas age favorisent le développement et l'intégration d’habiletés facilitant 'acquisition de la
lecture a un age ultérieur. En s’exercant a écrire des mots, les enfants peuvent s’initier au principe
alphabétique, a savoir que les lettres ont pour fonction de représenter les sons dans les mots (Frith,
1985). Ainsi, l'écriture inventée des enfants pourrait favoriser l'intégration de leur conscience phono-
logique ('habileté a segmenter les mots en unités sonores plus petites) et de leurs connaissances
alphabétiques émergentes. Au fur et a mesure qu’elle se raffine, 'écriture inventée pourrait permettre
aux enfants de construire leurs premiéres représentations orthographiques et de les intégrer a leurs
représentations lexicales (Ouellette et Sénéchal, 2008). En d’autres termes, I'écriture inventée per-
mettrait aux enfants d’associer des représentations orthographiques initiales a des représentations
phonologiques et sémantiques bien établies pour les mots faisant partie de leur vocabulaire. Dans
les deux sections suivantes, nous présentons quatre études qui ont été menées a notre laboratoire et
qui concordent avec l'exposé que nous venons de faire.

Les differences individuelles en écriture inventée

L'idée que l'exploration de ['écrit en bas age est liée a 'acquisition de la lecture trouve un appui
dans des études corrélationnelles qui ont montré une relation prédictive robuste entre le degré de
raffinement de l'écriture inventée a la maternelle et les habiletés de lecture par la suite (par ex., Cara-
volas, Hulme et Snowling, 2001; McBride-Chang, 1998; Shatil, Share et Levin, 2000). Nous résumons
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ici les résultats de Ouellette et Sénéchal (2005), qui se sont demandé si le degré de raffinement de
l'écriture inventée a la maternelle était lié aux habiletés de lecture de mots par la suite.

Les 56 enfants sélectionnés (sur une possibilité de 66 enfants anglophones) avaient participé a une
étude longitudinale portant sur la littératie familiale (Sénéchal et LeFevre, 2002). Les enfants, agés de
cing ans, ont été évalués individuellement pendant les premiers mois de la maternelle sur quatre as-
pects : les connaissances alphabétiques, la lecture de mots, la conscience phonologique et 'écriture
inventée. Pour la tache d’écriture inventée, les enfants devaient écrire 10 mots. Le résultat était noté
sur une échelle de 4 points : de 1 a 3 points étaient accordés en fonction du degré de représentation
phonologique, et 4 points pour 'orthographe correcte. De plus, au début de la premiere année, les
enfants ont effectué des taches de lecture de mots et d’écriture inventée, tandis que seule la lecture
de mots a été évaluée a la fin de la premiére et de la troisieme année. Les taches de lecture étaient
adaptées au niveau scolaire des enfants.

Les enfants sélectionnés ont été répartis en quatre groupes de 14 enfants sur la base des résultats
obtenus aux taches effectuées en maternelle. Les trois premiers groupes étaient comparables sur
le plan des connaissances alphabétiques. Un de ces groupes, les apprentis lecteurs, pouvait lire au
moins deux mots en maternelle. Les deux autres groupes pouvaient lire moins de deux mots et ils
étaient comparables sur le plan de la conscience phonologique. Le premier de ces deux groupes, les
bons scripteurs, avait une performance d’écriture inventée supérieure a la médiane de I'échantillon;
le second groupe, les apprentis scripteurs, avait une performance d’écriture inventée inférieure a la
médiane de 'échantillon. Enfin, le quatrieme groupe, nommé apprentis ABC, était formé des enfants
qui ont obtenu les scores de connaissances alphabétiques les plus faibles.

On trouve a la figure 2 quatre trajectoires développementales distinctes de la maternelle jusqu’a
la fin de la troisieme année. Premierement, en ce qui concerne le role de l'écriture inventée dans
'apprentissage de la lecture, les deux groupes de scripteurs permettent une comparaison éclairante.
Ainsi, par rapport aux apprentis scripteurs, les bons scripteurs pouvaient lire plus de mots au dé-
but de la premiére année et ont continué d’étre de meilleurs lecteurs a la fin de la premiere et de
la troisieme année. Ce résultat est cohérent avec l'idée que la bonne performance en écriture de
mots en bas age peut faciliter le développement de la lecture par la suite. Deuxiemement, le groupe
des apprentis lecteurs avait la meilleure conscience phonologique et les meilleurs scores d’écriture
inventée a la maternelle, et il a maintenu son avantage en premiere année. Cependant, a la fin de
la troisieme année, le groupe des bons scripteurs lisait aussi bien que celui des apprentis lecteurs.
Ce résultat suggere que l'écriture inventée peut étre un des chemins qui ménent a de meilleures
habiletés de lecture. Notons finalement que le groupe des apprentis ABC n’a jamais pu rattraper ses
retards sur les autres groupes.

Tout compte fait, les résultats que nous venons de décrire sont certes cohérents avec notre concep-
tion de lécriture inventée, mais ils ne permettent pas de conclure a un lien causal entre [écriture
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inventée et I'apprentissage de la lecture (voir par contre Morin et Montésinos-Gelet, 2007). Cela dit,
toutes les études présentées dans la section suivante convergent dans cette direction.

Etudes d’intervention

Dans cette section, nous passons en revue trois études quasi expérimentales menées aupres d’en-
fants anglophones de la maternelle. Ces études fournissent les résultats les plus probants a ce jour
au sujet du role de l'écriture inventée dans 'apprentissage de la lecture.

Pendant quatre semaines, Ouellette et Sénéchal (2008) ont mené une étude d’intervention inten-
sive aupres de 69 enfants qui se développaient normalement et qui ne savaient pas encore lire. Des
enfants appariés en fonction de la conscience phonologique, des connaissances alphabétiques et de
I'écriture inventée ont été répartis aléatoirement en trois groupes. Dans chaque groupe, les enfants
ont appris le nom et la prononciation des 13 lettres composant les 20 mots cibles. Il est a noter que
les enfants de tous les groupes ont recu la méme exposition auditive aux mots cibles.

Les enfants du groupe « écriture inventée » recevaient une rétroaction individualisée a la suite de
leurs tentatives d’écriture, rétroaction prenant la forme d’une proposition d’écriture inventée lége-
rement plus complexe que celle produite par 'enfant. La rétroaction portait habituellement sur une
seule unité sonore a la fois, et le choix de cette unité suivait une progression typique. Par exemple,
si un enfant produisait [ pour le mot lady, la rétroaction proposait d’ajouter la lettre correspondant
a la derniere syllabe, soit d; si 'enfant produisait (d, la rétroaction proposait d’ajouter la lettre cor-
respondante au son manquant, soit a; et si 'enfant marquait toute la phonologie du mot (par ex.,
lad), la rétroaction proposait l'orthographe conventionnelle du mot. Quant aux enfants du groupe
« conscience phonologique », ils étaient invités a segmenter les mots en unités sonores plus petites
et recevaient au besoin une rétroaction corrective suivant également une progression typique (du
mot aux syllabes et des syllabes aux phonemes). Les enfants du groupe témoin, enfin, étaient invités
a dessiner l'objet représenté par les mots cibles ou a écouter la lecture d’un livre comportant les 20
mots.

L’hypothese principale guidant nos analyses était que l'écriture inventée pouvait aider les enfants
aintegrer a leurs représentations lexicales des informations phonologiques et orthographiques pou-
vant faciliter l'apprentissage de la lecture. Afin de vérifier cette hypothese, au post-test, nous avons
administré aux enfants une tache d’apprentissage de lecture (Ehri et Wilce, 1987). Durant la tache, on
enseignait aux enfants a lire 10 mots décodables qui etaient composés des mémes lettres, avec la
méme prononciation, que celles apprises durant l'intervention. Les enfants étaient ensuite invités a
lire les mots en décodant chaque lettre, la réponse correcte leur étant donnée au besoin. Les enfants
avaient jusqu’a cing essais pour décoder les mots avec succes.
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Les résultats concordent avec la prédiction que les enfants du groupe « écriture inventée » appren-
draient a lire plus de mots que ceux des deux autres groupes, entre lesquels il n’y avait d’ailleurs
aucune différence statistiquement significative. De plus, les enfants du groupe « écriture inventée »
ont pu lire un plus grand nombre de mots cibles que les enfants des deux autres groupes. Ces habi-
letés de lecture émergentes, cependant, ne se sont pas généralisées a des mots nouveaux : aucune
différence significative n’a été observée entre les groupes pour ce qui est de la lecture de mots autres
que ceux qui ont éte utilisés durant l'intervention ou durant la tache d’apprentissage de lecture. Ce
dernier résultat permet de bien circonscrire l'effet facilitateur de I'écriture inventée avec rétroaction.

Les autres mesures effectuées au post-test ont egalement fait l'objet d’analyses. Conformément
aux prédictions, les enfants du groupe « écriture inventée » ont obtenu des scores d’écriture de mots
significativement plus élevés que ceux des deux autres groupes; de plus, les groupes « écriture inven-
tée » et « conscience phonologique » ont réalisé des gains similaires en conscience phonologique,
et ces gains étaient supérieurs a ceux des enfants du groupe témoin. Ces résultats sont importants
étant donné que les études antérieures pouvaient suggérer que les bienfaits de l'écriture inventée
se limitaient a la conscience phonologique. Autre fait a noter, en terminant : les enfants des trois
groupes ont realisé des gains similaires en connaissances alphabétiques.

Les résultats de Ouellette et Sénéchal (2008) ont été répliqués dans deux études subséquentes.
D’une part, des résultats similaires ont été obtenus par Sénéchal, Ouellette, Pagan et Lever (2012)
dans leur étude d’intervention menée aupres d’enfants de maternelle a risque de difficultés de
lecture en raison d’une conscience phonologique tres faible. D’autre part, Ouellette, Sénéchal et
Haley (2013) ont montre des bienfaits plus durables pour les enfants du groupe « écriture inventée »,
comparativement aux enfants du groupe « conscience phonologique ». Tout bien considéré, cet en-
semble d’études tend a montrer que l'écriture inventée, lorsqu’elle est combinée a une rétroaction
adaptée au développement de l'enfant, favorise l'acquisition d’habiletés de littératie en offrant a
l'enfant 'occasion d’explorer les relations entre langue orale et langue écrite.

Conclusion

La littératie familiale est un concept multidimensionnel qui recouvre tant les activités quotidiennes
des parents et des enfants que l'influence de ces activités sur le développement des enfants. La
lecture partagée promeut l'acquisition du vocabulaire tandis que 'enseignement parental promeut
l'acquisition d’habiletés de littératie. De plus, 'exploration que font les enfants du monde de l'écrit
au moyen de lécriture inventée, lorsqu’elle se fait avec l'aide d’'un adulte, peut devenir l'une des
fondations de I'apprentissage de la lecture. En fin de compte, il s’agit d’espérer que I'enfant utilisera
le langage écrit pour ce qu’il est : un outil qui lui permet de penser et d’apprendre, et un univers qu’il
peut découvrir avec grand plaisir.
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Figure 1. Trajectoires d’enfants francophones de la maternelle a la 4° année en fonction de la fre-
quence de la lecture partagée et de 'enseignement parental a la maternelle (scores standardisés).
Les mesures sont la lecture de mots en maternelle et en 1 année, d’une part, ainsi que la fluidité de
la lecture, la compréhension de texte et la fréquence de la lecture pour le plaisir en 4° année, d’autre
part.

Note. Lec. = lecture; Comp. = compréhension de texte.
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Figure 2. Trajectoires d’enfants anglophones de la maternelle a la fin de la 3® année en fonction de
leurs habiletés de littératie en maternelle (scores standardisés).

Note. ABC = connaissances alphabétiques; Consc. phono. = conscience phonologique; Ecrit. = écri-
ture.
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