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RESUME

Cette recherche a pour objectif d’analyser lestgeftle la valorisation du bilinguisme
franco-arabe sur les performances scolaires, ldsrpences langagiéres et la perception de
soi en langue arabe. Pour ce faire, 179 enfantarss#s en classes de CP et de CE1 ont été
évalués a l'aide de cing indicateurs de la réussitdaire: la conscience phonologique, la
lecture, la compréhension en lecture pour la clakseCEL, la résolution de problémes
arithmétiques et I'évaluation des comportementsdes compétences scolaires par les
enseignants. D’autre part, des informations supdeception de soi des enfants en langue
arabe et sur les pratigues langagieres familiales é&é recueillies a l'aide de deux
questionnaires. Tandis que l'apprentissage debl&@ra I'école a un effet positif sur les
performances scolaires en classe de CE1, lesatsutiontrent que les pratiques langagiéres
familiales qui favorisent la transmission de I'againt un effet positif sur les performances
langagieres en arabe. Enfin, bien qu'ils aientailelés performances langagiéres en arabe, les
enfants bilingues franco-arabes dont la langue lfamiest valorisée, par I'école et/ou la
famille, ont des attitudes plus positives et urtisggnt de compétence renforcé en arabe.

Mots clés: valorisation, bilinguisme, pratiques langagiergserformances scolaires,
perception de soi en langue.

ABSTRACT

This study examines the effects of French-Araliliadualism valorization on school
performance, language performance and child’s maifeption of the Arabic language. To
achieve this purpose, 179 children enrolled in dsti 2nd year of primary school were
compared using 5 indicators of school success: glbgital awareness, reading, reading
comprehension for the 2nd year of primary schogdplution of arithmetical problems and
evaluation of school behavior by teachers. Furtleemndata on children’s perception of
Arabic and their families’ language practices weodlected by two questionnaires. While
learning Arabic at school has a positive effectsochool performance in the 2nd year of
primary school, results show that family’s languageactices that encourage Arabic
transmission have a positive effect on Arabic lagguskills. Finally, despite their weakness
in Arabic language skills, attitudes towards Aralsind self-perceived competence are
significantly more positive for French-Arabic bigjual children whose language is valued by
school and/or family.

Keywords: valorization, bilingualism, language practices,haa performance, self-
perception of language.
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INTRODUCTION GENERALE

Il est établi de nos jours que le bilinguisme tjess un fait d’exception mais plutbt
une réalité qui touche prés de la moitié de la fajmn du globe terrestre (Grosjean, 2004)
avec plus de 8000 langues qui sont pratiquées 22hpays (Moore, 2006). Ainsi, 'ampleur
du phénomeéne justifie I'intérét que peut susciegtecthématique de recherche.

Néanmoins, malgré la multiplicité des langues puaies en Frantet la présence
d’'une population importante d’enfants dont la lamdamiliale est différente de celle de
I'écol€e’, force est de constater que la question du bilsmye n’'a fait son apparition dans les
débats publics qu'au debut des années 1990, seffstlde lintroduction des langues
vivantes étrangeres a I'école primaire. De plus,itgtiatives en faveur de I'ouverture des
écoles bilingues favorisent les langues dites stigieuses », telles que I'anglais, au
détriment de celles qui sont déja parlées parléaeé (Feuillet, 2008 ; Hélot, 2004 ; 2007).

Alors que des actions préventives sont mises ecepéa I'école maternelle pour
favoriser I'acquisition du langage oral et la rétess I'école, les institutions scolaires ne
s’interrogent pas suffisamment sur les effets deolanaissance d’'une deuxieme langue sur
les compétences langagieres, le développementittenkt réussite scolaire des enfants issus
de 'immigration (Perregaux, 1994 ; Hélot, 200402). Or, la prise en compte du contexte
socioculturel et des langues parlées par ces eanfpetmettrait d’ouvrir des pistes
d’interventions nouvelles qui pourraient agir peginent sur leur réussite scolaire.

Les travaux en psychologsur les effets du bilinguisme sur le développendmt
I'enfant ont accompli des progrés importants aurgaide ces quarante dernieres années
(Cummins, 2000). Globalement, alors qu'un nombreartant d’études montre que le
bilinguisme apporte des avantages sur différentespétences verbales et non verbales,
d’autres travaux indiquent que le bilinguisme ergrte développement cognitif et la réussite
scolaire (Baker, 2006 ; Hamers, 2007 ; Ludi, 20@8lon Hamers, (2005; 2007), ces effets
négatifs concernent globalement les enfants, issescommunautés autochtones ou

immigrantes, qui sont scolarisés dans des programmenolingues ne proposant pas

' Alors gue le francais est la seule langue offiei@le la France, Cerquiglini (1999) répertorie @hgues
pratiquées en France comprenant les langues régsonies langues de l'immigration et celles desspay
d’Outremer. De plus, 26% des personnes interrodéas un rapport de I'lnsee sur I'histoire famili§l®99),
déclarent se souvenir que leurs parents leur patlaine autre langue vers I'age de 5 ans (soithiljions de
France métropolitaine).

? La proportion d’éleves de 15 ans nés a I'étramgedont les parents sont nés a I'étranger dépas$é &n
France (OCDE, 2007).
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d’enseignements en langue d’origine, dont la largfua culture sont peu valorisées, dont le
niveau de maitrise de la langue d’origine est éadildont les parents sont peu scolarisés.

Les variables socioculturelles qui caractérisentype de bilinguisme entrainent dans
notre société, y compris dans le systéme scolaitesepouvoirs politiqués un amalgame
entre bilinguisme et échec scolaire (Hélot, 200¥kjnci, 2006). Le « bilinguisme des
migrants » est ainsi vu comme une source de prabtgmempéche une bonne acquisition du
francais alors que dans d’autres circonstancede@adnternationales, dispositifs bilingues,
etc.), il est considéré comme un atout a valoeser privilégier.

Néanmoins, de nombreux travaux, majoritairementéaatans des pays anglophones
industrialisés tels que les Etats-Unis, le CankdBays de Galles et I'Australie (Hélot, 2007),
montrent que I'apprentissage de la langue d'origs@tout dans le cadre de dispositifs
bilingues, a des effets bénéfiques. Cet impactipashncerne la maitrise des deux langues, le
développement cognitif, la réussite scolaire etirmpelques études, I'estime de soi (August,
Calderon, Carlo, & Nuttal, 2006Baker, 2006 ; Hamers, 2007 ; Hamers & Blanc, 20@@,
et Suarez, 2009).

Alors qu’en France, ta migration constitue un véritable laboratoire polétude du
bilinguisme » (Ludi et Py, 2003, p. 26) et qu’'un nombre impotta’enfants issus de
I'immigration maghrébine sont confrontés a la ditade bilinguisme franco-arabe (Filhon,
2009), il existe encore peu de recherches en pkgloqui s’intéressent a l'influence du
bilinguisme familial au sein de ces communautésfaiele statut sociolinguistique. Plus
particulierement, la question de la relation etdrealorisation du bilinguisme de la langue
familiale et la réussite scolaire est encore pawn@ntée.

Ce travail de recherche souléve un certain nondereuestions sur le bilinguisme
franco-arabe que nous sommes en droit de nous mws@ontexte francais. Est-ce que
I'apprentissage de la langue d’origine améliore pesformances scolaires ? Dans quelle
mesure les pratiques langagieres familiales oetellne influence sur les performances
scolaires et langagiéres dans les deux langue®I® Qant les impacts de la valorisation de la

langue familiale sur la perception soi de I'enfdahs cette langue ?

[ y a quelques années, cet amalgame a été réamdivies propos d’'un rapport parlementaire sprdaention
de la délinquance. Celui-ci établit des relatioméree I'utilisation de la langue maternelle et lsque de
délinquance. Ainsi, il déclare « il ne faut pas dgdait d’avoir des parents d'origine étrangerscaptibles
d'utiliser la langue du pays a la maison puissestiirer dans la chaine des causes, I'un des preff@eteurs
potentiellement générateur de déviance» (BéniBl52p.22, cité par Zirroti, 2006)

12



Introduction générale

Plus précisément, cette thése a pour objectif tyaanles effets de la valorisation du
bilinguisme franco-arabe sur les performances geslalangagiéres et sur la perception de
soi de I'enfant en langue arabe.

Pour ce faire, cette recherche dont le theme wuchHa fois au développement
bilingue, aux déterminants de la réussite scoleira la perception de soi a I'égard de la
langue familiale, essaie de faire converger deuxpraghes méthodologiques
complémentaires. La premiére approche, s’appuieed’part, sur des tests standardisés
mesurant les compétences en lecture, en mathémstiqgn conscience phonologique,
compétences utilisées en tant qu'indicateurs déussite scolaire des enfants. D’autre part, le
rapport des enfants bilingues a I'arabe est évallgide d’'un questionnaire mettant en avant
certaines dimensions conatives, a savoir le sentide compétence et de difficulté face a
différentes taches a l'écrit et a l'oral et lesitattes envers cette langue. La deuxieme
approche consiste a utiliser un questionnaire ielition des familles pour obtenir des
informations sur leurs pratiques langagieres.

I nous a semblé important de réunir ces deux dsiwes dans la mesure ou
'environnement familial et [I'environnement scokair fournissent des conditions
d’apprentissage et d’acquisition du langage cedifférentes mais complémentaires. La
source du développement langagier de I'enfant,squirouve dans I'entourage social et en
premier lieu dans la famille, joue un réle primatdavant toute scolarisation. Il importe donc
d’observer si la langue familiale, premier instruninde socialisation de I'enfant, differe de
celle de I'école et de voir ce que cela entrain@roe répercussions sur les performances
scolaires et langagiéres de I'enfant et sur cataiimensions de son développement conatif.

Notre recherche présente un double intérét. Lenigreest théorique, car elle permet
de combler le manque de travaux en psychologieswsujet. En effet, comme nous I'avons
noté, il existe peu de travaux en particulier Feaqai étudient le bilinguisme des familles
migrantes tout en tenant compte du contexte setiatlucatif. Le second intérét est d’ordre
pratiqgue dans le sens ou les données empiriquasillexs dans cette étude peuvent apporter
un éclairage nouveau sur les effets de la valooisatun type de « bilinguisme de migrants »
et orienter la mise en place de dispositifs augegse public.

Le présent travail s’articule en trois grande ipartla premiére intitulée « Cadre
théorigue général », la deuxieme « Présentation ddsdes » et la troisieme

« Discussion/conclusion ».
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La partie« cadre théorique général sse divise en trois chapitres :

Le premier chapitre a pour objectif de présenter les principales dédims et
approches du bilinguisme, de décrire les caratifuss du développement bilingue
comparativement au développement monolingue etdesctéristiques du « parler bilingue »,
une spécificité du bilinguisme. Enfin, nous allaaér dans ce chapitre que des effets positifs
du bilinguisme sont observés au niveau de cert@ioegpétences non verbales.

Le deuxieme chapitre aborde plus spécifiguement les effets du bilingesdes
migrants sur la réussite scolaire. Apres une ptasen de travaux portant sur la réussite
scolaire des enfants issus de I'immigration, dédfées méta-analyses sont présentées pour
faire le point sur les effets des dispositifs lgjlies sur la réussite scolaire. Enfin, ce chapitre
expose quatre modeles d’interprétation des efietsilchguisme.

Le troisieme chapitre aborde plus spécifiguement le bilinguisme sur é&qgse
focalise cette étude et expose les principalesct@&rstiques du bilinguisme franco-arabe en
France. Il a pour objectif de présenter les caratigues générales de la langue arabe, les
résultats d’études antérieures sur les pratiqguegatferes des familles maghrébines franco-
arabes en France et de décrire un dispositif daigation de la langue d’origine ELCO arabe

(Enseignement de la Langue et de la Culture d’@eigi

La seconde partie de cette thesPrésentation des études propose de présenter
trois études en respectant le plan suivant : aperdlcéorique, problématique et hypothéses,
description de la méthode utilisée (participantatémiel et procédure), résultats, discussion et
conclusion. Elle se divise en quatre chapitres :

- Le premier chapitre de cette partie présente la problématique et Igsciis
généraux de la recherche.

- Le deuxieme chapitreprésente la premiere étudeelle-ci s’'intéresse aux effets de
I'apprentissage de l'arabe sur les performancekaises et langagiéres d’enfants bilingues
issus de familles immigrées maghrébines francoesrab qui sont en début de scolarisation a
I’école primaire.

- Le troisieme chapitre concerne la deuxieme étude. Cette étude explsngrégiques
langagieres de familles bilingues maghrébines traarabes et étudie leurs effets sur les
performances scolaires et langagiéres dans lesldegues.

- Enfin, le quatrieme chapitre est consacré a la troisieme étude. Celle-ci a pour
objectif d’étudier les effets de la valorisation lmilinguisme franco-arabe par la famille et par

I'école sur la perception de soi de I'enfant erglamarabe.

14



Introduction générale

En guise de synthése, la troisieme partie de aettberche est consacrée a la
« discussion générale et conclusion Gette partie propose d’abord de mettre en commnain le
résultats des trois études et de les discuter.itenseront présentées les pistes de recherche et

les recommandations qui découlent des résultat®ule recherche.
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CHAPITRE 1 : LE BILINGUISME ET SES EFFETS SUR LES COMPETENCESN

VERBALES

1. Introduction

Ce chapitre propose, d’'une part, de définir le gham bilinguisme selon différentes
dimensions, de décrire les caractéristiques duldgpement bilingue et les spécificités du
« parler bilingue ». D’autre part, la deuxieme jgarde ce chapitre étudie les effets du
bilinguisme sur les compétences non verbales, airskes fonctions exécutives et la théorie
de I'esprit.

Suite au développement des théories de la pragueatile la sociolinguistique et de la
psychologie, le regard porté sur le bilinguisme @nu une grande évolution. En
psycholinguistique, la recherche sur les mécanistogsitifs impliqués dans le traitement
linguistique chez le bilingue a connu de grandemneses (Bijeljac-Babic, 2000). De plus,
actuellement, l'attention des chercheurs porte semement sur le bilinguisme comme un
phénomeéne proprement linguistigue mais aussi apects sociopsychologiques, tels que les
situations et les contextes dans lesquels il sefesé@. Enfin, le regard porté sur les langues
parlées par les bilingues a évolué. Il se voit meedtre aujourd’hui une autonomie qui en fait

un acte particulier de création langagiére comgiri®connu dans certaines situations.

2. Précisions terminologiques sur le bilinguisme

Le champ du bilinguisme est encore en émergenee des flottements et des
imprécisions terminologiques liés aux difficult&ncontrées au niveau conceptuel (Gadet &
Varro, 2006). Méme si la recherche a accompli dabreux progrés au cours des dernieres
décennies, pour plusieurs auteurs ce concept «astgéométrie variable » (Perregaux, 1994,
p. 25), « a champs sémantique ouvert » (Baetensi8®eare, 1982) et sans définition stable.
De plus, les mouvements sociaux actuels font qb@reultilinguisme est un sujet d’actualité
qui est amené a étre réévalué et a ébranler leeptions traditionnelles de I'idéal supposé
de monolinguisme (Gadet & Varro, 2006).

Dans la mesure ou il est impossible d’énuméreiskenble des définitions décrivant le
bilinguisme, cette présentation va se limiter adfirgdtions de base ainsi que celles dont
I'approche théorique nous semble pertinente poordar la complexité du phénoméne du

bilinguisme.
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Chapitre 1 : Le bilinguisme et ses effets sur mapétences non verbales

2.1 Les premieres définitions linguistiques du bilingusme

Les premiéres définitions du bilinguisme se sontafigées sur le degré de
connaissance de chacune des deux langues et deontdeeurtées a la difficulté d’établir un
seuil a partir duquel les locuteurs peuvent étresiciierés comme bilingues. Elles vont d’'une
vision maximaliste ou il faut avoir les compétendam locuteur natif dans les deux langues
a une vision minimaliste ou il suffit d’avoir queles notions dans une deuxieme langue
(Hélot, 2004).

Dans la littérature, deux définitions forment ledgs extrémes d’'un continuum sur
lequel d’autres propositions intermédiaires peuv@&né proposées : celles de Bloomfield
(1935, cité par Hamers & Blanc, 1983) et de MacNan{a967, cité par Hamers & Blanc,
1983) :

- Bloomfield (1935, cité par Hamers & Blanc, 1983)nsidere le bilinguisme comme
la possession d'une compétence de locuteur nati tks deux langues. Dans cette
définition, chacune des langues doit avoir le mé&ta&ut pour le locuteur bilingue qui
est celui de langue maternelle et donc témoignerednaitrise de natifs dans les deux
codes linguistiques. Il n'y aurait, pour ainsi dipas de différences de compétences
entre les bilingues et les monolingues dans chadeseleux langues et le bilinguisme
s’acquiert obligatoirement de fagcon spontanée.

- A lautre extréme, Macnamara (1967, cité par Ham&rBlanc, 1983), considére
gu’'une personne bilingue posséde, dans une langme que sa langue maternelle,
une compétence minimale dans au moins une desegbatiiletés linguistiques
suivantes : comprendre, parler, lire et écrire. Cespétences minimales peuvent
donc se limiter a celles des interactions commitivies simples entre deux personnes

et I'individu peut devenir bilingue suite a un apptissage de la langue.

Néanmoins, ces définitions sont souvent critiquédsur est reproché de manquer de
précision et d’opérationnalité car elles ne prétiggas la signification de la compétence
native ou de la compétence minimale. Aussi, le&joes reprochent a Bloomfield (1935) de
faire appel a I'un des mythes les plus répandudesbilinguisme, qui est celui de bilingue
« parfait » ayant une maitrise égale des deux Esdor, pour Lidi et Py (2003), le locuteur
natif d'une langue standard parlée par une comnmé@naomogene est une construction

théorique sans existence réelle. De plus, la canpétdu locuteur natif est difficile a rendre
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opératoire car elle est elle-méme variable a Itieté¢ d’'une population monolingue. Enfin,
ces définitions n’ont trait qu’a une dimension st celle de la compétence dans les deux

langues alors que le bilinguisme est un concepbpiaultidimensionnel.

2.2 Les définitions fonctionnelles du bilinguisme

La reconnaissance de la fonction sociale du langagsi que I'élargissement du
champ de la linguistique a la pragmatique, a laofioguistique et a I'ethnographie de la
communication (Fishman, 1971 ; Gumperz, 1966, qig@sPerregaux, 1994), au cours des
quarante derniéres années, ont permis I'émergenoewvelles définitions du bilinguisme.

Ces définitions s’intéressent davantage a I'asfweattionnel du bilinguisme, a savoir
les fonctions remplies par les deux langues sedgnsltuations et les interlocuteurs, qu’a
I'aspect linguistique (Hélot, 2007; Stratilaki ebf®, 2006). Les contextes d’utilisation (ou,
quand et avec quel locuteur), les besoins de concation spécifigues des individus
bi/plurilingues ainsi que les dimensions cultureligropres aux langues sont aujourd’hui,
généralement, pris en compte dans les définitions.

Grosjean (1982, cité par Coste, Moore et Zarat@920. 16) propose, par exemple, de
définir le bilinguisme sous l'angle de la commutima du quotidien : « Est bilingue la
personne qui se sert régulierement de deux langlaes, la vie de tous les jours, et non qui
possede une maitrise semblable (et parfaite) @sndelux langues ».

De plus, le Conseil de 'Europe (2005) met I'adcaur la situation de communication et
entend par plurilinguisme une compétence commun&ad laquelle contribuent toute
connaissance et toute expérience des languesetatprelle les langues sont en corrélation et
interagissent. Plus précisément, Coste, Moore etat&@a(2009, p.11) définissent le
bi/plurilinguisme comme [I'expression d'« une congmee plurielle, complexe, voire
composite et hétérogene, qui inclut des compétesoagulieres, voire partielles, (...)
disponible pour I'acteur social concerné ». En tfesitermes, ces définitions considérent que
chaque bilingue posséde une compétence linguisgitpbale, unique et déséquilibrée, c’est-
a-dire une compétence dans laquelle les niveauraizise dans les diverses langues et dans
les différentes activités langagiéres de compréberet d’expression ne peuvent étre que tres
rarement identiques. Ce déséquilibre peut se situkfférents niveaux (Conseil de I'Europe,
2005) :

- au niveau de la maitrise générale des langues f#gerne bilinguisme dominant ou il

y a une meilleure maitrise générale d’une languegpgort a I'autre),
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- au niveau du profil des capacités langagiéres.eRample: une personne qui a une
excellente maitrise orale de deux langues, maigpgssede une efficacité a I'écrit
limitée pour I'une d’entre elles,

- enfin, au niveau du profil multiculturel (par exeleipune bonne connaissance de la
culture d’'une communauté dont on connait mal lguanou une faible connaissance

de la culture d’'une communauté dont on maitrisgtpatibien la langue dominante).

En résume, alors que les premieres définitionscténiaent le bilinguisme selon le
degré de maitrise des deux langues, les définitactsielles voient les bilingues (ou
multilingues) comme des locuteurs ayant des compéseplus ou moins étendues dans deux
(ou plusieurs) langues et cultures ayant des gilénctions distincts et diversifiés.

Les parties suivantes se focaliseront sur les réifits types de bilinguisme.
Globalement, les catégorisations du bilinguisme sgront présentées tiennent compte du
degré de maitrise de deux langues, de l'dge d'aitiqui des deux langues (adulte,

adolescence ou enfance) et des variables sociogllgisous-tendues par le bilinguisme.

2.3 Les différents types de bilinguisme

Selon les dimensions adoptées, il existe une digede types de bilinguisme qui
prennent souvent la forme de catégorisations dichigjues avec des adjectifs accolés au
terme bilinguismé En mettant 'accent sur un seul aspect du phénepges catégorisations

ont pour inconvénient d'inciter a penser de fagonaibe alors que les situations de

bilinguisme sont multidimensionnelles et se présetnplutdét en continuum.

2.3.1 Le bilinguisme selon la compétence dans les dewglaes

Cette dimension souligne le caractére relatif dinduisme et met en rapport les
compétences linguistiques dans les deux languesetsdniveaux : compréhension orale,
compréhension écrite, compétence conversationnetieression orale ou écrite, etc. Trois
types de bilinguisme peuvent étre distingués setmite dimension: bilinguisme
equilibré/dominant et semilinguisme.

- Le bilinguisme équilibré/dominant

* Dans le glossaire de la terminologie du bilingueste Mackey (1978, cité par Coste, Moore & Zarhé98)
par exemple, dix-neuf types de bilinguisme énumérésmplémentaire, bilatéral, de transition, foontiel,
horizontal, institutionnel, minimal, naturel, noréciproque, occasionnel, productif, progressif, pé€e
réciproque, régressif, résiduel, supplémentairgaténal et vertical.
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Le bilingue équilibré est défini comme possédard compétence équivalente dans les
deux langues alors que le bilingue dominant possadecompétence dans une langue qui est
supérieure a celle de I'autre langue.

Comme ce qui a été noté plus haut, cette distinatleve d’'un concept idéal qui ne
refléte pas la réalité de la majorité des indivillilimgues dont les compétences dans les deux
langues varient en fonction des situations, deslanterlocuteurs et de leurs objectifs
(Fishman, 1971; cité par Baker, 2006). De plustecdistinction pose des problémes de
mesure des compétences pour évaluer le caracteneat ou équilibré du bilinguisme.
Enfin, cette catégorisation présente des limitesgloil s’agit d’'un niveau de compétence
certes équilibré mais faible dans les deux langues.

- Le semilinguisme

Skutnabb-Kangas (1981) et Cummins (1981) recouadatnotion de semilinguisme
pour décrire les performances linguistiqgues d'dsféssus de I'immigration qui réussissent
moins bien dans chacune des deux langues que f@edsemonolingues appariés. Il est défini
comme un « état de développement langagier dangllégnfant n’atteindrait une habileté
semblable a celle d'un monolingue dans aucune slalsex langues et serait incapable de
développer son potentiel linguistique dans les dangues » (Hamers et Blanc, 1983, p. 97).

Cependant, ce concept est peu utilisé actuellewsnil a été critiqué par un grand
nombre de chercheurs. Romaine (1989), par exeropiesidére qu’il renvoie a une lecture
déficitaire de la compétence de certains bilinggaes se limite a comparer, de maniére
guantitative, I'étendue du vocabulaire par rappaort monolingues sans laisser de place a la
variabilité, ni aux phénomeénes de création et dirueturation propres aux situations de

contact.

2.3.2 Le bilinguisme selon I'age et le contexte d’acquisn des deux langues

Cette distinction est fondée sur la question égd’auquel le jeune enfant est exposé

aux deux langues; un facteur essentiel qui va ohiter son développement bilingue.

- Le bilinguisme d’enfance, d’adolescence et d’atiul
Hamers et Blanc (1983) font la distinction entee Bilinguisme d’enfance, le
bilinguisme d’adolescence ou scolaire (entre 107etns) et le bilinguisme d’adulte (apres 17

ans).
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Pour ces auteurs, alors que le bilinguisme d'erdamst souvent le produit de
contextes bilingues, les deux derniers types dégpoiisme résultent davantage d'un
apprentissage formel d’'une langue seconde qui émérglement l'accent sur les structures
linguistiques et néglige souvent les compétencescaemunication. Le bilinguisme
d’enfance a lieu a une période ou lI'enfant n'a pasore atteint une maturité dans les
différentes composantes de son développement. deotype de bilinguisme, une distinction
supplémentaire est faite entre le bilinguisme précoonsécutif et le bilinguisme précoce

simultané.

- Le bilinguisme précoce simultané (concomitant)fe@cutif (séquentiel)

Le bilinguisme « simultané » est principalemenseslé dans les familles mixtes ou
les parents parlent chacun une langue avec lefasitenLes processus mis en ceuvre pour
apprendre les deux langues sont les mémes etuassgistemes linguistiques se développent
simultanément, pendant la méme période d’acquisitie sorte que les langues, notées LA et
LB, sont des langues maternelles du locuteur.

Il se développe dans un contexte d’apprentissafgeniel, souvent familial alors que
le bilinguisme « successif » peut se développesichien de maniéere informelle (comme le
cas des enfants issus de limmigration) que pantdimédiaire d’une intervention
pédagogique, telle que les programmes d’enseigrebi@mgue ou I'enseignement précoce
des langues.

McLaughlin (1984, cité par Hamers et Blanc, 198&jnit I'apparition du bilinguisme
« successif » précoce apres I'age de 3 ans, alersBgrthoud (1982, cité par Hamers et
Blanc, 1983) et Petit (1998) considére que I'ag® @ms constitue une limite critique a partir
de laquelle I'acquisition d’'une deuxieme langue tpétre vue comme un phénomeéne
différent. Dans ce cas de figure, la premiere |langa représenter une base de découverte et
de référence pour la deuxieme langue (notée L2prémiére langue (notée L1) est la langue
acquise en premier lieu et la deuxieme langue énb®® est acquise une fois que I'enfant est

compétent dans la L1.
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2.3.3 Le bilinguisme selon la dimension socioculturelle

Etant donné que le bilinguisme implique non seulertimdividu bilingue mais aussi
'environnement et les circonstances qui entourdentbilinguisme, son maintien ou sa
disparition (Hakuta, 1986, cité par Perregaux, }9W¥ apparait utile de distinguer les
différents types de bilinguisme en fonction de lenehsion individuelle, sociale et

socioculturelle.

- Bilingualité/Bilinguisme

Le bilinguisme peut étre vu en tant que phénomad®iduel ou en tant que trait
propre a un groupe ou a une société. Hamers etc BIB®83) ont introduit le terme de
« bilingualité » qui s’applique plus particulieremieau niveau individuel. lls le définissent
comme I' « état psychologique d’accessibilité axdeodes linguistiques et leurs corrélats
langagiers; cet état varie sur un nombre de diroassk (p. 446). lIs utilisent le terme
« bilinguisme » dans un sens qui inclut plus ounsamplicitement I'idée de bilingualité et
qui désigne de facon plus large «/I'état d'une camauté qui se réféere a la présence

simultanée de deux langues dans la communautés4gp.

- Bilinguisme d’élite/bilinguisme de masse

Une autre distinction concerne le bilinguisme <lite » et de « de masse ». Le
bilinguisme d’élite serait le privilege des classasyennes et cultivées devenant bilingues par
choix. Par opposition, le bilinguisme de masseveetavantage d’un bilinguisme subi par des
groupes par nécessité adaptative (Harding et Rie§6, cités par Helot, 2007).

Hélot (2004) note le caractere inégalitaire dingilisme dans le systeme scolaire qui
considére le bilinguisme comme une source de pmublpour certains enfants et valorise
d’autres langues et types de bilinguisme a I'éc@lde distingue le « bilinguisme des
migrants », un bilinguisme «ignoré » des enfamtsmnigrants et percu comme un handicap
pour l'acquisition de la langue nationale et leiltnguisme des élites » qui est considéré
comme un atout a privilégier et dont le développanest valorisé a I'école.

- Bilinguisme additif/bilinguisme soustractif

Cette distinction tient compte du statut des dangues et de la valorisation de celles-
ci dans I'environnement dans lequel se dévelopg®lilrguisme. Si la valorisation des deux
langues par I'entourage social est suffisante,fdienva profiter d’'une sensibilisation aux

deux langues et ainsi développer un « bilinguisadditd » dont il aura des bénéfices sur le
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plan cognitif (Lambert, 1974). Dans le cas con&iaou I'une des deux langues ne sera pas
valorisée a cause du statut socioculturel, 'enfandévelopper un « bilinguisme soustractif ».
(cf. chapitre 2, p. 33-34).

- Bilinguisme selon la culture

Selon Petit (2001), « étre bilingue ne signifie paglement maitriser deux langues au
lieu d'une seule, c’est aussi accéder a deux adtdifférentes » (p. 53). Vinay (1969, cité par
Ludi et Py, 2003), considere pour sa part que lieduisme est I'aspect immédiatement
apparent d’'une dualité dont le biculturalisme estréalité sous-jacente. Le bilinguisme
correspondrait & deux manieres de construire etedpréter la réalité par le langage et la
communication, d’'ou I'importance de I'apprentissafgs normes de comportements et des
modeles de réalité dans les deux langues (LUdy,e2003).

De plus, le bilinguisme est empreint d’'une chadgmtitaire importante pour certains
locuteurs. Il leur permet de marquer leur appareaaa un groupe bien spécifique, d'ou
I'existence de bilingues biculturels, monoculturelsbilingues ayant une identité ambigué ou

anonyme (Marti, 2006).

2.4 Le bilinguisme : un concept aux limites imprécises

Le terme de bilinguisme décrit des situationsuistiques hétérogenes qui recouvrent
d’autres concepts qui lui sont proches. En effepeut étre utilisé indifféremment pour
décrire des situations de plurilinguisme ou de itmguismée, des situations de contact des
langues (concept qui appartient & une approcheisitigue qui s'intéresse plus aux langues
en présence gu'aux locuteurs bilingues eux-méme#) situation de diglossigsituation ol
deux langues apparentées sont utilisées dans dgistres différents mais complémentaires).

De plus, il existe différentes appellations degylees parlées en situation bilingue qui
décrivent des concepts voisins : langue materralhgue premiére, langue seconde et langue
étrangere. Ces concepts sont étroitement liés elifiérence de sens dépend parfois du

contexte.

® Truchot (1994) réserve la notion de « plurilingoés» a la coexistence d’une pluralité de languess dan
espace géographique ou politique donné et le «lmgltisme » a la connaissance de plusieurs langhes un
méme individu.

° Ferguson (1959) définit la diglossie comme uneasibm ou sont en usage deux langues apparentées

génétiguement et structurellement, de statut soici@jal et dont les distributions fonctionnellesntso
complémentaires.
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Ainsi, la «langue maternelle » est un concepigihique qui a une connotation
affective qui donne une signification instablereprécise et un aspect arbitraire au terme sans
sens pratique. De plus, elle n’est pas toujouggdmiére langue du pére ou de la mere. Les
appellations « L1 » et « L2 » ont remplacé 'apg@in de la langue maternelle pour apporter
une certaine neutralité et précision. Cependarg, aggpellations revétent également une
illusion d’exactitude car elles ne fournissent axeindication sur la nature de la primauté et
peuvent signifier indifferemment « la langue la axieconnue », «le parler usuel », «la
premiére langue acquise », « la langue du foydrel@ langue ethnique » (Mackey, 1997).
Enfin, les termes «langue seconde » et « languangdre » ont été pendant longtemps
interchangeables. Mais depuis les années 60, feetiangue seconde est plutdt réservé a la
langue qui, bien que n’étant pas langue premi@ssgre une ou plusieurs fonctions dans le

milieu a titre de langue de culture, langue scelain deuxieme langue officielle.

Ainsi, I'ensemble des définitions présentées neotdr complexité du phénomene du
bilinguisme ainsi que la difficulté a 'appréhendimprésente des difficultés a étre défini de
maniere stable par rapport a d'autres conceptshpsyctels que le plurilinguisme, le
multilinguisme, la diglossie et le contact des laegy De méme, des difficultés subsistent
quant a la facon de déterminer le statut des lampgagées et les terminologies oscillent entre
langues maternelles, langue premiére, langue secolathigue étrangere et langue de

socialisation.

Aprés cet exposé les difféerentes définitions dlindguiisme, il convient de nous
intéresser aux spécificitts du développement hikngpar rapport au développement
monolingue et de porter notre attention sur unaataristique commune a tous les locuteurs

bilingues qui est le « parler bilingue ».

3. Le développement langagier des enfants bilingues

Le développement langagier bilingue présente dedasités et des différences par

rapport au développement monolingue.
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3.1 Les étapes développementales similaires

Dans l'ensemble, les travaux disponibles indiqueqnie les processus du
développement bilingue simultané ne sont pas guiagment différents de ceux des enfants
monolingues (Rondal, 2001; Meisel, 2006). Le démedmment phonologique dans chacune
des deux langues suit le méme cours. Il en va daan@our ce qui est des composantes
morpho-syntaxiques et discursives, ainsi que paaguisition des régulations pragmatiques
qui interviennent dans les échanges sociaux (Rprfdll). De plus, il existe autant de
différences interindividuelles dans les rythmescdiasition des enfants bilingues que dans
ceux des enfants monolingues. Méme en cas de é®udgécifiques du langage, Paradis,
Crago, Genesee et Rice (2003, cités par Genesh&a@hdis, 2007) remarquent que les
bilingues franco-anglais au Québec, présentemqatiernet un degré de troubles similaires a
ceux des enfants monolingues dans chacune dedategues et de méme age.

En outre, les enfants bilingues progressent au engithme et montrent le méme
développement du vocabulaire que les enfants munads. Le vocabulaire réceptif est
comparable car méme si les enfants bilingues psedtimoins de mots dans chaque langue,
la somme totale de production des mots dans les ldegues est équivalente (Marti, 2006).
Cependant, le stock lexical de I'enfant bilinguengl@hacune des deux langues est souvent
plus limité que celui d’'un monolingue et dépend’oensité de 'usage des deux systémes

linguistiques dans le milieu familial (BialystokQ@1).

3.2 Les différences développementales bilingues

Quelques différences subsistent au niveau du vémablet certains aspects de la
communication (Bialystok, 2001 ; Portocarrero, iyt & Donovick, 2007 ; Sandoval,
Gollan, Ferreira & Salmon, 2010). Le rythme d'asifion est plus lent chez les enfants
bilingues mais rien ne laisse supposer qu'il seivtieoen dehors du seuil établi pour le
développement normal monolingue. Le méme niveadédeloppement langagier de I'enfant
bilingue dans I'une ou les deux langues est att@inpeu plus tardivement (quelques mois)
par rapport a la moyenne des enfants monolinguedé@er retard s’explique par la double
tache d’apprentissage de I'enfant bilingue etdgfience d’exposition aux deux langues.

Méme s'ils se situent dans la moyenne des compesetha lexique en réception, les
bilingues présentent un désavantage au niveau fleelace verbale indépendamment de la
langue évaluée (Portocarrero, Burright & Donovi@k07 ; Sandoval, Gollan, Ferreira &
Salmon, 2010). Plus particulierement, ils ont uoerfce verbale phonétique similaire (e.g.,

donner le maximum de mots en une minute qui comerdngar la lettre A) et une fluence
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sémantique inférieure (e.g., donner le maximumatashd’animaux). L'interférence entre les
langues, un vocabulaire moins abondant dans chatales ou un ralentissement de I'accés
au lexique pourraient expliquer ce désavantagenasgque ».

D’autres aspects de I'acquisition du langage suides trajectoires propres a I'enfant
bilingue. Contrairement au développement lexicat @mfants monolingues, les enfants
bilingues ne suivent pas le « principe de I'exalitéi mutuelle » selon lequel les nouveaux
mots appris correspondent a des nouveaux réféfleataombreux chercheurs (Quay, 1995;
Nicoladis, 1998; Pettito, Katerelos, Levy, Gaunair@ault & Ferraro, 2001) rapportent que
ces enfants apprennent a dire des termes équivatkamts les deux langues des qu'ils
commencent a parler, ce qui leur permet de développe capacité précoce d’agir comme
interpréte ou de faire de la duplication lexicaey(:je veux du jus d’orange, orange jujce
De plus, les chercheurs s’accordent actuellement gdoe qu’au cours du développement
bilingue simultané, les enfants arrivent trés tfits(le stade holophrase) a séparer les deux
langues sans grands efforts ni besoin d’'un sugiEmagogique particulier (De Houwer, 2005;
Genesee, 2001; Meisel, 2001; 2006).

En outre, le mélange des langues est un phénomamant qui fait partie du
développement normal bilingue dont I'usage dépeadl’@nvironnement extérieur et en
particulier des alternances dans le discours paréktppe et Meisel, 1995; Pettito &l.,
2001). Le mélange des codes peut étre de natureallex(le mot est remplacé par son
équivalent de traduction (e.gmoi encore du milk phonologique ou morphémique.
L’emprunt adapté est une autre forme fréquente damge linguistique. Dans un énoncé
produit en une langue, I'enfant insere un mot dugige d’une autre langue en lui faisant
subir une adaptation grammaticale (eligbé ourson a runné chez sa mamBans cet
exemple, on peut constater que le verbe anglaisi«ra été utilisé selon les regles de
conjugaison du passé composé en frangais).

Enfin, les enfants bilingues acquierent des commpée communicatives
supplémentaires en lien avec l'usage des deux éngils savent a quel moment utiliser
chacune des deux langues en fonction de l'intetéaguet quand ils peuvent alterner les deux

langues (Lanza, 2004).
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3.3 Une spécificité des bilingues : le « parler bilingel »

Le « parler bilingue » ou le mélange des codasd€-mixing intervient dans des
interactions entre membres bilingues. C’est I'egpien généralement employée par les
linguistes pour désigner tout type d’interactiorirerdeux ou plusieurs codes linguistiques
différents dans une situation de contact des lasdua longtemps été stigmatisé et envisagé
comme un phénoméne individuel et négatif qui résalune méconnaissance et d’une
incapacité a distinguer les langues a dispositiorioduteur (Coste, Moore & Zarate, 2009;
Gadet & Varro, 2006). Aujourd’hui, il est reconnaneme une pratique normale qui permet
d’avoir des indices observables de I'acquisition l@mgues par les enfants et ainsi de voir les
modifications du répertoire langagier et les atétians entre la langue premiére et la langue
seconde. Il est aussi vu comme un signe a intenpedt situation, un processus complexe et
sophistiqué dont les régles transmettent des irdbams linguistiques sociales (Heller, 1988;
Grosjean, 1999 ; Myers Scotton, 1996, cités paot1€007). Et enfin, le « parler bilingue »
est interprété comme une création originale signaleme identité bilingue, a partir d’'un
répertoire riche de variétés langagiéeres.

Les processus de passage d'une langue a l'autstatés dans le « parler bilingue »
ont différentes causes et différentes fonctions uees, de nature cognitive, relévent de
'acquisition de la langue, les autres, comme lesctions discursives et pragmatiques,
présentent des aspects psycho-sociaux ainsi quéléesnts psycho-affectifs. Les locuteurs
plurilingues ne changent pas de langue sans ralaos la conversation et leur mélange
linguistique peut jouer plusieurs roles par exemmsoudre une difficulté d'acces au lexique
surtout lorsqu’il s’agit d’'une langue qui n’est pd@minante (Coste, Moore et Zarate, 2009;
Genesee, Nicoladis & Paradis, 1995; Lanvers, 20@®&), parti du potentiel connotatif de
certains mots et montrer un intérét particuliegraer de théme de discussion, répondre a des
variables contextuelles et marquer emblématiquersentappartenance a une communauté
bilingue, mettre I'accent sur un élément et faire appel aparent ou pour des raisons
symboligques ou identitaires.

Apres cet exposé général qui nous permet de miemxaitre les définitions du
bilinguisme et son développement, la partie suwgropose de s'intéresser aux effets du
bilinguisme sur le développement de I'enfant, enigalier sur les compétences non verbales.
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4. Les effets du bilinguisme sur les compétences noarbales

4.1 Les débuts de la recherche

Le fait de posséder plusieurs langues a longtertgpsansidéré comme un handicap
cognitif. Au début du XX siécle, les résultats des premiéres recherchesh@s\étrique’s
considérent que le bilinguisme précoce présenteftat « nocif » du bilinguisme sur le
développement cognitif qui se traduit par une csioiu mentale ou anomie, un retard
scolaire, un quotient intellectuel plus bas et déseglements sociaux chez les enfants
bilingues (Hamers, 1991).

Néanmoins, les résultats de ces études sont emadmtion avec ceux notés par les
premiéres biographies de I'époque menées par deatpdinguistes ou psychologues, telles
que celles de Ronjat (1913), Léopold (1939-194Flebin (1978). Ces derniers arrivent a la
conclusion que le développement simultané du hilsrge n'occasionne globalement aucun
retard sur le développement cognitif ou langagmrofiologie, syntaxe et morphologie) et
peut méme avantager certaines habiletés métaliigues, & savoir la prise de conscience de
I'aspect arbitraire des signes, la distanciatiotreete signifiant et le signifié et I'analyse

phonémique (Perregaux, 1994).

4.2 Nouveau tournant de la recherche sur le bilinguisme

Les recherches sur les relations entre le bilimgeai®t I'intelligence ont connu un
nouveau tournant a partir des travaux de I'équgoeadienne de Lambert (Peal & Lambert,
1962, cités par Petit, 1998 ; 2001). Celle-ci astait des tests plus variés pour évaluer les
habiletés verbales et non verbales de 89 enfafitgyires francais-anglais et 75 enfants
monolingues agés de 10 ans scolarisés dans une @éahentaire a Montréal. Les résultats
montrent que les bilingues obtiennent de meille@ssiltats surtout aux subtests qui font appel
a une manipulation mentale et une réorganisatignstimuli visuels. Peal et Lambert (1962)
avancent que les enfants bilingues ont une flet@bihentale supérieure et une faculté de

raisonnement abstrait plus indépendante des metsjuc facilite leur construction des

" Ces expériences employaient des tests d'inteliggngés problématiques d’un point de vue psychoguét
aujourd’hui. lls mesuraient une infime partie datBlligence liée a la résolution des taches dansantexte
culturel donné et en utilisant la langue dominalaes ce contexte. De plus, le contrdle de la coitiposociale
et la distinction des enfants bilingues et monaleg n'étaient pas vérifiés. Enfin, I'origine soéoenomique
ainsi que la compétence atteinte dans la deuxiamguk n'étaient pas comparables, la notion deduiigme
était mal ou pas définie (Titone, 1972, cité pamdes et Blanc, 1983) et les tests statistiquessésilne
contrdlaient pas les facteurs liés au hasard, ¢gaoge un probléme de généralisation des résylBeker,
2006).
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concepts. Méme s'il est reproché a cette étudbdexa’un groupe d’enfants bilingues a haut
niveau de compétences linguistiques par rappogld des enfants monolingues, celle-ci a
contribué au développement, sur le plan méthodglegid’'un nouveau champ d’études dont
les travaux permettent d’appuyer ces résultats (kHaét Diaz, 1985).

Dans I'ensemble, les recherches actuelles montieet malgré un désavantage au
niveau du vocabulaire (Ben-Zeev 1977, cité par LétdPy, 2003 ; Bialystok, 2001, 2007 ;
Portocarrero, Burright & Donovick, 2007 ; Sandov@bllan, Ferreira & Salmon, 2010), les
enfants bilingues bénéficient d’avantages sur difftes facultés verbales et non verbales, a
savoir :

- une meilleure capacité métalinguistique, en pdiicu la conscience
métasémantique et métaphonologique, favorisamuiaiion de la littéracfeet le
succes scolaire (Baker & Petitto, 2008 ; Bialyst®B05; Campbell et Sais, 1995 ;
Eviatar & Ibrahim, 2000 ; Perregaux, 1994 ; 198%&rhoeven, 2007),

- de compétences métacognitives plus développéesttiwan, De Swart, Ceginskas
& Van Den Bergh, 2009),

- d’'un meilleur raisonnement symbolique et abstraitdeine interprétation du
monde plus flexible (Berguno et Bowler, 2004; Mcy,e2003),

- d’une plus pensée plus créative et divergente (Br2007; Ricciardelli, 1992),

- d’une plus grande sensibilité communicative peramtttle percevoir et de tenir
compte des facteurs situationnels (Ben-Zeev, 18ii&,par Ludi et Py, 2003) et
d'une facilité aux taches de la théorie de I'esfBilalystok et Senman, 2004 ;
Goetz, 2003),

- de capacités de contréle attentionnel plus dévélepBialystok, 1999 ; Bialystok
et Martin, 2004; Bialystok et Shapero, 2005 ; Garlet Meltzoff, 2008; Martin-
Rhee et Bialystok, 2008 ; Planche, 2002)

- et d'une meilleure capacité de résolution de prokek liée a une plus grande
facilité a sélectionner I'information pertinente at inhiber les informations
interférentes (Bialystok, 1999 ; 2001 ; 2005).

De plus, la méta-analyse d’Adesope, Lavin, Thomp&odngerleider (2010) réalisée,

a partir de 63 études impliqguant 6022 participasts, les effets du bilinguisme sur le

® La littéracie est un mécanisme psychologique déement du langage qui se développe suite a laisag
décontextualisé du langage. Il s'agit d’'une habilebgnitive qui fait appel au langage comme oudgratif.
Dans la trés grande majorité des cas, elle se ddvelpar le biais des apprentissages scolaireseftam a
I'enfant d’apprendre la lecture et I'écriture (Ha$)e2005).
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développement de I'enfant, note un effet de I'ageles bilingues les plus jeunes ont des
compétences meétalinguistiques et métacognitivesifeigtivement supérieures a celles des

bilingues plus tardifs.

4.3 Les effets du bilinguisme sur les processus cogifigtinon verbaux

Le bilinguisme précoce ne se produit pas de fagolée, mais il agit en combinaison
avec d’autres aspects du développement (Bialy2@e5 ; Marti, 2006). La possibilité que le
bilinguisme puisse affecter les compétences cogstinon verbales (e.g. la flexibilité
mentale, la mémoire de travail, la théorie de Fgsfa créativité, etc.) repose sur le postulat
gue le savoir verbal et non verbal s’influencenttuellement et convergent dans leur
fonctionnement vers un mécanisme cognitif commualyBtok, 2005).

La partie suivante propose de faire le point sgr éffets du bilinguisme sur les
processus cognitifs non verbaux et spécifiquemanies fonctions exécutives et la théorie de
I'esprit. Il s’agit de vérifier si les effets duliniguisme sont spécifiques au développement
verbal ou bien s’ils sont lies a une habilité trarsale qui peut étre généralisée au registre

non verbal.

4.4 Liens entre bilinguisme et fonctions exécutives

Les fonctions exécutive§FE) sont des fonctions dites de « controle » aguivrent
« un ensemble de processus cognitifs dont la fomassentielle est de garantir I'adaptation
du sujet aux situations nouvelles et/ou complex@deulemans (2006, p. 2). Comme la
production verbale chez le bilingue nécessite @marence un systeme de contrdle exécutif
pour focaliser I'attention sur la langue cible etrpettre une alternance entre les langues, les
travaux actuels postulent I'existence d’'un avantbifjague sur le contréle exeécutif (Kroll,
Bobb et Wodniecka, 2006).

Les études récentes montrent clairement, auprégeulges enfants, I'existence
d’avantages bilingues dans le développement dur@enéexécutif surtout pour les taches

présentant exclusivement un conflit entre des rég@ncompétitives (Bialystok, 1999 ;

° Les concepts théoriques récents des fonctions Bxésisont équivoques. Certains auteurs suggertentas
FE est un concept unitaire qui repose sur des psosecommuns (Engle, Kane & Tuholski, 1999) alars g
d’'autres chercheurs postulent qu'il existe diffésagpes de fonctions exécutives (Baddeley, 1996).

Les modeles de référence sont celui de la mémaré&alail de Baddeley (1986) et le systéme supsuvis
attentionnel proposé par Norman et Shallice (1986$. fonctions exécutives qui sont les plus conrlses la
littérature scientifique sont modélisées par Miyakaedman, Emerson, Witzki, et Howerter (20005@nt les
suivantes ia flexibilité mentale (capacité de passer d'unetgfe traitement de l'information vers un autre), la
mise a jour en mémoire de travail et I'inhibitioesdnformations non pertinentes.
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Bialystok et Martin, 2004; Bialystok et Shapero02Q Carlson et Meltzoff, 2008; Martin-
Rhee et Bialystok, 2008). De plus, le bilinguisnsé un facteur de protection contre le déclin
des fonctions exeécutives lié au vieillissement &k, Craik et Ryan, 2006; Bialystok,
Craik et Luk, 2008). Les différences apparaissbeizdes enfants (Martin, Rhee et Bialystok,
2008), les jeunes adultes (Bialystok, 2006) et pass agés (Bialystok, Craik, Klein et
Viswanathan, 2004).

4.5 Liens entre bilinguisme et mémoire de travail

La mémoire de travail est définie comme le systammeésique responsable du
traitement et du maintien temporaire des infornmticécessaires a la résolution d’'un
probleme. Lorsqu’elle est évalué a I'aide d’'un maténon verbal, les résultats ne sont pas
univoques (Bialystok, 2009). Bialystok, Craik etk (2008) montrent qu’il n’y a pas d’effet
du bilinguisme au test de pointage de Pettid¢Betrides et Milner, 1982) alors qu'a
I'épreuve du Corsi blocksde Milner (1971), qui demande le plus de contcfdda mémoire
de travail, la différence observée est en faveugrdupe des jeunes adultes bilingues dans la
condition expérimentale.

Ainsi, les résultats des études citées font ressortavantage en faveur des bilingues
pour des taches faisant appel a certaines fonctex@sutives (comme linhibition, la
flexibilité mentale et la mémoire de travail nonrbade). Néanmoins, ces résultats sont a
relativiser car les taches généralement utilisemg gvaluer le contréle exécutif dans ces
études sont limitées par leur haut niveau de caxitplelui empéche d’évaluer les fonctions
exécutives de maniére spécifique. Comme les aufeurgconnaissant eux-mémes, elles
présentent des problemes de pureté de la mesniexatninent pas completement ce qu’elles

sont sensées réellement mesurer.

4.6 Effets du bilinguisme sur la théorie de I'esprit

Le concept de Théorie de I'Esprit fait référenda aapacité d’attribuer un état mental
a soi-méme ou a autrui pour expliquer et prédie a@enportements (Premack & Woodruff,

1978). Au cours de leur développement, les entailiteyues apprennent tres tot a changer de

° Dans cette épreuve, un livret de 12 planches Estepté a I'enfant. Chaque planche est constiteé&2d
stimuli visuels (lignes, cercles ou dessins alisfralisposés differemment d’une planche a l'auteetache de
I'enfant est d’examiner chaque planche et de naigmpointer sur le méme stimulus visuel. Le nomihee
répétitions ou d’erreurs est pris en compte polauter le score.

11, . . , . . .
L’examinateur touche avec le doigt une séquenceuties, qui devient de plus en plus longue, et ddma
I'enfant de la reproduire soit dans le méme orslo@, en ordre inverse.
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langue en fonction de leurs interlocuteurs. Cepittuale leur permettrait de comprendre
précocement que les pensées d’autrui peuventiffieedtes de leurs propres croyances.
L’avantage bilingue est montré dans plusieurs tictle la théorie de I'esprit
(Bialystok et Senman, 2004 ; Goetz, 2003) qui r&tas d’ignorer activement l'information
trompeuse perceptuelle et de cibler son attentiofiidentité réelle de I'objet. Ces avantages
s’expliquent, selon Goetz (2003) et Perner, Stumetelang (1998), par un meilleur
développement du fonctionnement exécutif (en paréicle contréle inhibiteur), une prise de
conscience précoce du caractere arbitraire du ¢gn@lan objet peut étre représenté de deux
maniéres sur le plan linguistique) et enfin, par développement de la conscience
sociolinguistique chez les enfants bilingues quivelat sans cesse choisir leur langue en

fonction de leur partenaire.

Dans lI'ensemble, les travaux évaluant le lien emhitemguisme et développement
cognitif suggérent que l'avantage bilingue peuttesidre aux habiletés cognitives non
verbales, surtout lorsque la maitrise des deuxulesm@st assurée (Ludi, 2005). Cet avantage
inclut, ainsi, diverses taches qui demandent urnrélende I'attention comme les taches non
verbales exécutives permettant de résoudre une gadtendue de problémes non verbaux.
De plus, cet avantage peut toucher certaines tatthésthéorie de I'esprit qui nécessitent de

comprendre la différence entre I'apparence etditéfonctionnelle d’un objet trompeur.

5. Conclusion

Ce chapitre avait un double objectif. D’'une paftt,siagissait de présenter des
généralités sur la notion de bilinguisme visantiaux faire connaitre ce concept au niveau
épistémologique, a présenter de maniere non exhadsts définitions du bilinguisme et a
connaitre les points communs et les spécificitégéveloppement bilingue. D’autre part,
notre deuxiéme objectif consistait a exposer lefetefdu bilinguisme sur certaines
compétences non verbales (les fonctions exécutiviesthéorie de I'esprit).

A cet effet, plusieurs définitions ont été citée®nt permis de voir que ce concept est
encore en construction, malgré les grands progeedadrecherche et les nombreuses
disciplines qui s’y intéressent. Ces définitionsntient compte de différents aspects qui
entourent le bilinguisme, allant du degré de ne#étde la langue a la fonction sociale et

communicative des deux langues.
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De plus, méme si on ne releve pas de différeneditgtive dans le développement
langagier bilingue, lorsque les deux langues seeldppent de maniére équilibrée et
harmonieuse, celui-ci posséde certaines spécgiqge lui sont propres, telles que la capacité
précoce d’agir comme interpréte, le désavantagaiaeau du vocabulaire et le « parler
bilingue ».

Enfin, cette présentation nous a aussi permiseat&érnen évidence I'existence de liens
entre le bilinguisme et certaines compétences rdoales (fonctions exécutives et théorie de
I'esprit), surtout au niveau des taches cognitigesnécessitent un haut niveau de contréle
attentionnel. Ces travaux permettent de noter gaeal’antages du bilinguisme peuvent se

situer a un niveau plus général, en relation aescpdocessus cognitifs non verbaux.

Le type de bilinguisme qui correspond au cadrealte étude est le « bilinguisme des
migrants » tel gu’il est décrit par Hélot (2004) paposition au « bilinguisme des élites ». Ce
bilinguisme concerne en général les minorités dihguistiques dont le niveau socio-
economique est défavorisé et ou le contexte delajgement est « soustractif » (Lambert,
1974). Dans ce contexte, I'enfant bilingue vit al@dangue du pays d’accueil qui est plus
prestigieuse socialement et économiquement quangue de la famille. Par conséquent, la
langue du pays d’accueil va avoir tendance a s's@pet a remplacer la langue d’origine qui
va soit se restreindre au milieu familial, soit neédisparaitre totalement.

Aussi, la définition du bilinguisme ici retenuet eglle du conseil de 'Europe (2005,
p.11) précitée qui considere le bi/plurilinguism@mene I'expression d’« une compétence
plurielle, complexe, voire composite et hétérogene, inclut des compétences singuliéres,
voire partielles, (...) disponible pour l'acteur sacconcerné ». L'intérét de cette définition
est qu’elle reconnait au bilinguisme un degré dérisa différent d’'une langue a l'autre et le
réle des expériences d’apprentissage de I'enfandest connaissances culturelles qui ne

correspondent pas forcément a des compétencessliqges (Hélot, 2004).

Le chapitre suivant s’intéresse en particulier aafkets du « bilinguisme des

migrants » sur la réussite scolaire.
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1. Introduction

Différentes raisons aménent les enfants a devdirigbes. Parmi ces raisons on peut
citer: le bilinguisme familial qui va immerger I'tamt dans deux langues et communautés
linguistiques, les dispositifs bilingues d'immersiou I'enfant va apprendre deux ou plusieurs
langues (les établissements internationaux oudeke® bilingues) et 'immigration dans un
autre pays ou I'enfant va se retrouver avec ungulam’origine (ou langue parentale plus ou
moins pratiquée par la famille) qui est différedtepays de résidence (Besse, Marec-Breton,
Demont, 2010 ; Bialystok, 2005 ; Hamers, 2005).

Ce chapitre s'intéresse en particulier au bilingngsdes enfants immigrés (ou
d’origine immigrée) et ses effets sur la réussitdare. La présence d’enfants de migrants en
difficulté scolaire aux Etats-Unis, au Canada eEearope, a incité les chercheurs a conduire
de nombreuses études afin de disposer d’informatguifisantes sur leur développement
langagier, cognitif et éducatif et d’'avoir des dées sur leurs performances scolaires
(Perregaux, 1995).

La premiere partie de ce chapitre propose de fi@r@oint sur les travaux qui
interrogent la réussite scolaire des enfants iskid’immigration comparativement aux
enfants monolingues. Par la suite, sont présee®sffets du bilinguisme sur la réussite
scolaire lorsque des dispositifs bilingues sont amisplace. Enfin, la derniere partie de ce

chapitre expose quatre modeles d’interprétatioreffets du bilinguisme.

2. La réussite scolaire des enfants issus de I'immigtian

2.1 Les études comparatives internationales

Les études internationales telles que Pi§Rrogramme International pour le Suivi

des Acquis des éléves) et PIRL.YProgress in International Reading Literacy Study)

Y pIsa (Programme International pour le Suivi des disgles éléves) est une enquéte internationala gaur
objectif de mesurer les compétences des élevessdand issus des 30 pays de I'OCDE (Organisation de
Coopération et de Développement Economiques) 87deys partenaires. Cette enquéte concerne lesinesn

qui représentent les matieres scolaires importantest-a-dire la lecture, la culture mathématicetela culture
scientifique. De plus, cette enquéte s'intéresséa ananiere dont les éléves percoivent leurs cagmcit
d’apprenants et sur leur attitude générale a l&darl’école (Rémond, 2006).
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permettent de comparer les performances des erifats de I'immigration par rapport a
leurs pairs monolingues dans différents pays & fiontnigration.

Ces études montrent de maniere unanime que casteisbnt désavantagés au niveau
de leurs performances scolaires (INSEE, 2005; OCIB.1; 2006; 2007; Mullis, Martin,
Kennedy & Foy, 2007). A I'exception du Canada, deNlouvelle-Zélande et de I'Australie
(OCDE, 2001; 2007), les études PISA mettent eneénid, dans tous les pays de forte
immigration, une différence tres nette entre lés€t autochtones (dont 'un des deux parents
au moins est né au pays de résidence) et les @#wvebtones (dont les deux parents ne sont
pas natifs dans le pays de résidence) de premiede@xieme génération. Les éléves de 15
ans issus de I'immigration ont de moins bonnesoperdnces en lecture et en mathématiques
et cet écart se creuse lorsqu’il s’agit des enfaéssa I'étranger. De méme, I'étude de PIRLS
(Mullis, Martin, Kennedy & Foy, 2007) montre queslperformances en lecture des éleves
immigrants a la fin de leur quatrieme année del&eprimaire sont moins bonnes que celles
de leurs pairs.

Méme lorsque des caractéristiques liees au miient prises en compte, les
différences de score restent significatives emseéleves issus de I'immigration et les éleves
autochtones en Allemagne, en Autriche, en Belgigae, Danemark, en France, au
Luxembourg, en Nouvelle-Zélande, en Norvege, awsfas et en Suisse (OCDE, 2007).
Cela laisse supposer que ces differences de pexfimes ne sont pas entierement liees aux
facteurs économiques et socioculturels.

Enfin, I'écart de performances des enfants issud’ichmigration avec leurs pairs
dépendrait aussi, selon ces études internationdlegpays de résidence. Ainsi, dans des
situations similaires du point de vue migratoies tésultats des éleves immigrants de méme
origine varient selon I'Etat (comme par exempl€dmada, la Nouvelle-Zélande et I'Australie
ou les différences de performances entre ces gsalipves ne sont plus visibles).

Qu’en est-il des études comparatives réaliséesarcé ?

Y PIRLS (Progress in International Reading Literatyd$) est organisée par I'lEA (Association intefoaéle

pour I'évaluation des compétences scolaires) eua pbjectif d’évaluer les performances en lectlgs éléves a

la fin de leur quatrieme année de scolarité obtigatdans 45 pays ou provinces. Quatre compétences
fondamentales sont visées : prélever des informstexplicites, faire des inférences directes, dé&énces
indirectes et examiner le contenu, la langue el@sents textuels (Rémond, 2006)
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2.2 Les études comparatives en France

Jusqu’au milieu des années soixante-dix, les rebberen sociologie de I'éducation
qui ont étudié la relation entre bilinguisme faalilet réussite scolaire a partir de la situation
des enfants étrangers ou d'origine immigrée en deramettent en évidence la thése de
I'infériorité scolaire de ces enfants (Payet & \Zamten, 1996). Cette thése est contestée par
les travaux qui vont suivre car elle ne tient pasgte de I'appartenance sociale des éleves.
Actuellement, les études sur ce sujet notent désudiés scolaires qui sont davantage liées a
I'origine sociale et a la structure familiale (not@ent la taille de la famille) et ne montrent
pas de différence au niveau de leur réussite seddamilieu social égalJaille et Rosenwald,
2006 ; Lorcerie, 1999 ; Payet & Van Zanten, 1996 ; Val¢tCaille, 1996 ; Gregory &
Williams, 2000.

En prenant appui sur des enquétes longitudinalés B@ection de I'Evaluation et de
la Prospective, I'étude de Vallet et Caille (1986%elle deCaille et Rosenwald (2006) font la
comparaison entre les carriéres scolaires et lerpences aux épreuves nationales a
I'entrée en sixieme des enfants étrangers ou ideuimmigration avec celles des autres
éléves.Les résultats montrent, dans leur ensemble, quéliases étrangers ou issus de
I'immigration présentent des carrieres scolaires pléfavorables, particulierement a I'école
élémentaire, ou ils redoublent souverdslécoliers dont les parents sont immigres réesgiss
9 items de moins sur 100 en frangais et 11 de memsnathématiques a I'évaluation
nationale de sixieme (Caille & Rosenwald, 2006).

Lorsque l'analyse est conduite « a situation se@tafamiliale identique », aucun effet
significatif n’est mis en évidence a I'école prireaiLes enfants d'immigrés ont des chances
comparables - voire sensiblement plus élevées teguautres écoliers d’atteindre a I’heure ou
en avance la sixieme (Caille & Rosenwald, 2006)épendamment du sexe, les épreuves
nationale¥ d'évaluation a l'entrée en sixiéme ne font pasampe d'écart dans les
performances en francais et en mathématiques. Mgmmela reste insuffisant pour combler
'important déficit d’acquis a I'entrée au CP, lesfants d’'immigrés progressent davantage
que les autres éleves au cours de leur scolaéietitaire car a niveau initial comparable, ils

progressent plus en francais et en mathématiquesdetiblent moins. En outr&allet et

14 - ) 2 . . N . . . .
Une série d’épreuves standardisées destinéesuaanésdegré de compétences dans cing grands desnai

les connaissances générales, les compétencesesebdh familiarité avec I'écrit, les compétenioggques et

la familiarité avec le nombre, les concepts lié$eamps et a I'espace ainsi que les comportemetitgtention.
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Caille (1996) précisent que lorsque la famille sgbilise dans la scolarité et I'orientation de

I'enfant, ces derniers présentent des carrierdaises supérieures.

2.3 Effet de la maitrise des deux langues sur la réussiscolaire des enfants issus de
immigration

Lorsque la réussite scolaire est interrogée saesrdimensions socio-économique et
linguistique, lestravaux montrent que la maitrise de la langue fafgila un effet plus
important sur la réussite scolaire que I'apparteaasocio-économique. En effet, lorsque la
variable de la maitrise de la langue familialepeite en considération, la réussite scolaire au
sein des enfants issus de I'immigration est pligdforcée (Oades-Sese, Esquivel, Kaliski et
Maniatis, 2010 ; Yeung, Marsh et Suliman, 2000).

L’étude longitudinale d’Oades-Seseatt (2010) réalisée aupres de 90 enfants de la
derniere année de maternelle a la premiére ann@eirdaire montre que la réussite scolaire
des enfants issus de l'immigration espagnole auatsHinis de faible niveau socio-
economique a une relation positive avec la maitdisel’espagnol. En effet, cette étude
montre que les enfants qui présentent une meillegmesite aux épreuves de lecture, de
mathématiques et de vocabulaire en anglais sont geil présentent des compétences
cognitives élevées et un niveau élevé en anglaigroespagnol a I'école maternelle. En
revanche, les enfants qui ne présentent aucuneiseaies deux langues a I'école primaire
ont une moins bonne réussite scolaire et préseateniveau en anglais faible deux ans apres.

Aux Etats-Unis, Yeung, Marsh et Suliman (2000) gseht les résultats obtenus au
cours d’'un suivi longitudinal de quatre ans (alldatla § année a la £2année) auprés d’un
échantillon national de 1988 (NELS 88, National &tion Longitudinal Study of 1988). Les
résultats révelent que la maitrise de la langudgife des éleves issus de I'immigration a un
effet positif fort sur les scores obtenus aux déifdes épreuves en anglais, en mathématiques,
en histoire en douziéme année du collége.

Ainsi, les études sont unanimes pour considéretagienfants d’immigrés constituent
une population fortement exposée au risque d’'ésioetaire. A ce sujet, le rapport de la
Commission des Communautés Européenne (2008) reandend’accorder davantage
d'attention au handicap scolaire des éléves deantigr Alors que les études internationales
PISA montrent que cette exposition n'est pas exctnsent liée au contexte socioculturel
dans lequel vivent ces enfants, certains travausoerologie de I'éducation montrent qu’ « a
situation sociale égale » les différences s’annulganmoins,ds conclusions tirées de ces

études internationales et nationales sont a redaticar elles ne considerent pas la complexité
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du phénomene, c’est-a-dire I'hétérogénéité du grodps enfants étrangers ou d’origine
immigrée (les différences entre et au sein de a@acles minorités immigrées), le réle des
facteurs socio-politiques, I'impact des disposifi&slagogiques mis en place et la structure du
systeme éducatif, I'effet des enseignants et lespdg résidencg(Commission des
Communautés Européennes, 2008 ; OCDE, 2007 ; \&l@aille, 1996).

3. Les effets des dispositifs bilingues sur la réussiscolaire

Face aux difficultés scolaires rencontrées par eefants, il apparait que la
valorisation des deux langues dans des activitgaitbees complexes, gu’elle soit produite
par la scolarisation, par I'enseignement de la dangremiére en dehors du programme
scolaire ou par une valorisation dans le milieu ifiain a une influence positive sur les
résultats scolaires et sur la maitrise de la L2r{ets, 1992, Hamers, 2005 ; Hamers, 2007 ;
Hamers et Blanc, 2000partant de ce constat, le point suivant propogeréleenter les effets
de I'apprentissage de la langue familiale par Ispasitifs bilingues sur la réussite scolaire.

3.1 Les différents types de dispositifs bilingues

L’éducation bilingue est un terme générique quiuhane multiplicité de dispositifs.

A titre d'illustration, Makey (1970 ; cité par Bake2006) énumeére 90 configurations
d’éducation bilingue. Hamers & Blanc (2000) défsast I'éducation bilingue comme tout
programme d’éducation qui implique l'usage planii&au moins deux langues comme
langues d’enseignement pendant un certain temggeetune certaine intensité.

Baker (2006) opere une distinction fonctionnelk l@ducation bilingue proposée
pour les langues minoritaires : I'éducation biliegutransitionnelle »et I'éducation bilingue
de « maintien »:

- I'’éducation bilinguex transitionnelle » ou « compensatoire propose de scolariser
I'enfant dans sa langue familiale pendant une eodutrée (généralement deux ou trois ans en
début de scolarité) et de la remplacer progressweipar celle de I'école. L'objectif visé est
d’apprendre la langue premiere (L1) pour mieuxefapprendre la langue seconde (L2) et
permettre une meilleure assimilation dans I'édacathajoritaire (Hamers & Blanc, 2000).

- L’éducation bilingue de « maintien »a pour objectif de soutenir la langue premiére
de I'enfant, de l'aider a renforcer son identitéunelle et d’affirmer les droits des minorités
ethnolinguistiques en maintenant et en valorisanfahgue et la culture minoritaire de

I'enfant. Ce type de dispositif permet de développe bilinguisme de type additif chez les
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enfants qui sont issus d’'une minorité ethnolinggist (Hamers & Blanc, 2000). On retrouve,
par exemple, I'éducation bilingue dans la langueédtage <eritage language bilingual
education» qui s’adresse aux enfants issus de communaut@giges et aux populations
autochtones (Fishman, 2006). Elle a pour objecitifilcser une langue minoritaire comme
médium d’instruction (par exemple : 50 % de coweslahgue d’héritage comme I'hébreu,
yiddish, chinois, arabe ou italien). En France,nesivements associatifs ont permis la mise
en place de dispositifs équivalents a ce type dation bilingue en langues régionales
comme le breton, I'alsacien, etc. (Hélot, 2007).

Une distinction supplémentaire au Canada difféeenies «lecons d’héritage
bilingue » qui offrent a peu prés 2h30 de courslalggue d’héritage par semaine de
« I'éducation bilingue dans la langue d’héritagei vient d'étre citée. Ces «lecons
d’héritage bilingue » ont pour équivalent en Fratee cours ELCO - enseignement des
langues et de la culture d’origine - qui proposed8hcours par semaine en langue d’origine
(cf. chapitre 3 pour plus de précisions sur ce typaseignement).

Apres ce bref apercu sur les différents dispashifingues, montrant la diversité des
configurations auxquelles ils font référence, lanpsuivant s’'intéresse aux effets de ces

dispositifs sur la réussite scolaire.

3.2 Les effets des dispositifs bilingues de valorisatiode la langue d’origine sur la
réussite scolaire

Globalement, les évaluations des programmes b#isgces 30 dernieres années
indiquent qu’ils sont bénéfiques pour I'enfant fuplan de la maitrise de la langue seconde,
la langue premiere, et au niveau du développemamiiif en général (August, Calderon,
Carlo, & Nuttal, 2006 Hamers 2007 ; Hamers, Blanc, 2000 ; Porcher etix;12003).

Les premieres méta-analyses qui font un étatides tes effets du bilinguisme sur la
réussite scolaire sont celles de Baker et De Kafii@81, cités par Rolstad, Mahoney &
Glass, 2005) et Willig (1985). Il est a noter q@s enéta-analyses portent sur des études qui
sont majoritairement conduites aux Etats-Unis aupBenfants bilingues issus de
'immigration hispanique. De ce fait, elles ne pentvétre représentatives des dispositifs mis
en place de I'ensemble des pays a forte immigration

La méta-analyse de Baker et De Kanter (1981, giéésRolstad, Mahoney & Glass,
2005) conclue a la non efficacité de I'éducatiotingue transitionnelle par rapport aux
enseignements en langue majoritaire et ne voient’ipdérét de ce type de programme. Ces
résultats sont appuyés par la méta-analyse de IRzsBbker (1996) qui tirent les mémes
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conclusions. Willig (1985)quant a ellegconduit une méta-analyse en sélectionnant 23 études
réalisées aux Etats-Unis parmi celles qui sonesifgar Baker et De Kanter (1981, cités par
Rolstad, Mahoney & Glass, 2005). Les conclusionse$ de cette méta-analyse sont que
I’éducation bilingue, qui a pour objectif de rerder la langue minoritaire, a un effet positif
(petit a modéré) sur les compétences en lecturmathématiques et la réussite en général en
anglais. Greene (1998) va dans ce sens et coratistsh méta-analyse, a partir des 11 études
sélectionnées, que l'apprentissage de la langu@ deaison a I'école aide a la réussite en
lecture en anglais, en mathématiques et en languenigre comparativement a
I'enseignement exclusif en anglai&nfin, une méta-analyse plus récente de Rolstad,
Mahoney et Glass (2005) appuie de maniére clagredsultats obtenus par les autres méta-
analyses et conclue que I'’éducation bilingue, suittarsqu’il s’agit de I'’éducation bilingue de
maintien de la langue familiale, a un effet postif les performances en mathématiques et en
lecture.

Dans I'ensemble, I'éducation bilingue, selon ledaranalyses et études citées, permet
de renforcer la réussite scolaire surtout lorsgiéagit d’'une forme de dispositif bilingue ou la
langue de maison est adoptée de maniére renfdregedispositifs bilingues transitionnels
qui ont pour objectif de remplacer progressivenienéangue premiére par la langue seconde
semblent étre moins efficaces. Méme s'il n'y a ples consensus entre les différentes
recherches qui ont évalué cette efficacité, aucttnde, pas méme celles qui sont contre
I'enseignement bilingue, n'a permis de conclure duélisation de la langue premiére
comme médium d’enseignement était moins efficace lga écoles traditionnelles (August,
Calderon, Carlo, & Nuttal, 2006).

Pour Baker (2006), Lee et Suarez (2009) et Lesae&a (2006), la réussite scolaire
est améliorée car ces dispositifs renforcent leeldppement de la littéracie, en particulier les
compétences a I'écrit, I'habileté de transfert enes deux langues et les compétences
métacognitives, cognitives et socioaffectives.

Néanmoins, Baker (2006) énumeére les limites quiveeu étre reprochées aux
recherches qui portent sur les effets des disfo4itingues. Parmi ces limites peuvent étre
cités : le choix de I'’échantillon qui est raremegpirésentatif d’'une population en particulier ;
I'hétérogénéité des groupes bilingues avec une éMaride langues, de classes
socioéconomiques et d’'ages ; le choix des épreulebiais de la neutralité des chercheurs
qui peuvent avoir des préférences idéologiquesaeaurr des dispositifs bilingues et enfin ce
type d’études ne permet pas d'expliquer les prasegspligués dans I'amélioration des

performances scolaires.
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En outre, il est important de préciser que lestima entre les dispositifs bilingues et
la réussite scolaire ne sont pas linéaires, elésvent plutét de I'interaction d’'un ensemble de
facteurs sociolinguistiques et socioculturellesmpipeuvent pas étre isolés les uns des autres.
Par conséquent, le facteur de la « langue » negé&uittout seul expliquer les effets de ces
dispositifs et leur réussite dépend d’autres fastdels que les qualifications des enseignants,
la motivation des parents et des enfants, la col&lon avec les enseignants, I'effet de la
classe, la communauté linguistique, I'école elleragle type de programme bilingue et
I'appui institutionnel des pouvoirs politiques. Bacet ordre d’idée, Hamers (2007) précise
gue les dispositifs bilingues ne sont pas la « pémaniverselle » et qu'’il est essentiel d’avoir
des objectifs clairement définis en fonction dasrdés de la communauté, des compétences

visées tout en répondant a des criteres de qualité.

Apres cette revue de travaux portant sur les effessdispositifs bilingues sur la réussite
scolaire, il convient de présenter quelques modpsnettant d’expliquer ces effets. La
description de ces modeles est essentielle patortgpréhension des effets du « bilinguisme
des migrants » car ils ont pour avantage de preenlr@onsidération les dimensions sociales,
cognitives et psycholinguistiques. lls permetteatsdisir 'importance de la valorisation des
deux langues et donnent un éclairage sur les effesitifs des dispositifs bilingues de
valorisation de la langue d’origine. Les modeles spront présentés sont: Le modele de
Lambert (1974), le modele de Cummins (1981 ; 198%,dimensions socioculturelles et
cognitives du continuum additif et soustractif (Ham& Blanc, 1989) et le modéle de socio-

cognitif de Hamers et Blanc (2000).

4. Modeéles d'interprétation des effets du bilinguisme

4.1 Le modéle de Lambert (1974)

Le modéle de Lambert (1974) est un modele de nédérgui est cité dans de tres
nombreux travaux de recherche sur le bilinguismestGe premier modéle qui a fait le lien
entre les conséquences cognitives d'une expéridnliegue précoce et le contexte
socioculturel du développement langagier.

Lambert a étudié le développement du bilinguismeserfocalisant sur les aspects
socio-psychologiques du comportement langagiers garticulierement, sur le réle que
jouent le statut relatif des deux langues, la geroe de ce statut par I'individu et leurs

conséquences sur le développement bilingue et ttiodei I'enfant. Selon le contexte dans
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lequel le bilinguisme se développe, celui-ci pextnpire deux formes, I'une « additive » et
I'autre « soustractive »,

Dans la forme « additive » du bilinguisme, le dépplement des deux langues et des
deux cultures va apporter des éléments positifsoetplémentaires au développement de
I'enfant. Cette situation se retrouve lorsque lmpgwnauté et la famille attribuent des valeurs
positives aux deux langues, qui vont permettre@dféint d’ajouter une deuxieme langue a son
répertoire sans que ce soit au détriment de sesasmances dans sa premiere langue.
L’enfant acquiert une plus grande capacité d’abs8tm, une meilleure perception d’indices
conceptuels et une plus grande utilisation de las@e divergente ; en d’autres termes,
'additivité a trait au développement des capacitéstalinguistiques et de la flexibilité
cognitive. De plus, il en résulte des bénéficesnaeau non seulement linguistique, mais
aussi culturel, social, économique et cognitif.

A l'opposé, la forme « soustractive » du bilinguesise développe lorsque les deux
langues sont concurrentes plutdt que complémentaitette forme de bilinguisme se
développe lorsqu’'une communauté rejette ses prof@esirs socioculturelles et se limite a
I'apprentissage d’une langue culturellement et éodgquement plus prestigieuse. Dans ce
cas, la langue la plus prestigieuse qui sera agpartl’enfant aura tendance a remplacer la
langue maternelle qui se détériorera. Elle toudhsi #enfant dont la langue premiére n’est
pas valorisée par la société, comme c’est souverdat pour les enfants des minorités
ethnolinguistiques qui, par le biais de la scoddits, vont acquérir une langue seconde qui
va remplacer la langue maternelle. Les situati@nbilihguisme « soustractif » peuvent avoir
des effets négatifs aux niveaux linguistique, difext cognitif, et peuvent mener a la perte de
la langue maternelle et de I'identité culturelleafhkrs & Blanc, 1983).

Ainsi, ce modele insiste sur le role des facteutéreeurs, tels que le statut social des
langues dans le développement du bilinguisme. [Blsgatut social de la langue est valorisé,
plus elle a des chances d’étre transmise et dégtngée au répertoire langagier de I'enfant et
permettre le développement d’un bilinguisme addNiéanmoins, les conséquences du statut
de la langue peuvent étre différentes sur le piaividuel. Le statut social de la langue est
une notion relativeui dépend aussi bien du contexte politique, higter et social que de la
perception de ces jugements de valeur qui peutdifierente d’'une personne a une autre
(Hélot, 2004). Il est possible d'attribuer des vaepositives a une langue méme dévalorisée
socialement, aussi bien en milieu familial qu’erieni scolaire et cette valorisation pourra

contribuer a créer des conditions plus favorabtes fe développement du bilinguisme.
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4.2 Le modéle de Cummins (1981 ; 1984)

Pour expliquer les difficultés scolaires des erdam minorités ethnolinguistiques,
Cummins (1981 ; 1984) fait la distinction entre lEngage utilisé dans des situations
contextualisées (e.g. langage oral utilisé a des fle communication) pour des taches
cognitivement peu exigeantes et le langage utilesséacon décontextualisée pour des taches
cognitivement exigeantes (e.g. utilisation du lagaymbolique de I'écrit). Les mauvais
résultats obtenus par I'enfant de minorités etimgpiistiques pourraient résulter de l'usage
limité de la L1 (et éventuellement l'usage de L2)deés taches contextualisées qui ne
demandent pas d’opérations cognitives complexess @jue les activités scolaires exigent
une utilisation décontextualisée du langage posttéiehes cognitives complexes.

Afin d’acquérir ces habiletés bilingues, I'enfanbitddévelopper une compétence
commune sous-jacente qui lui permettra d’acquésit seulement sa compétence bilingue
mais aussi de se développer cognitivement enarilises deux langues. Cummins formule
I'hypothese de I' « interdépendance développementajui suggere que le développement
d’'une compétence en langue seconde est fonctida dempétence en langue maternelle au
début de I'exposition a la langue seconde. En putréormule I'hypothese des « seuils
minimaux des compétences linguistiques » qui stigwl'un seuil de compétence langagiere
doit étre atteint, afin d’éviter le handicap codgrié au bilinguisme et qu’'un deuxiéme seuil
de compétence langagiere doit étre dépassé pour Igubilinguisme influence le
fonctionnement cognitif de fagon positive. Ainsguts les individus atteignant un double
seuil de compétence peuvent bénéficier des avantamgmitifs du bilinguisme et développer
un bilinguisme additif. En revanche, les individasi n’atteignent pas les seuils de
compétence requis dans aucune des deux languegipatrdévelopper un bilinguisme

soustractif et subir certains désavantages cognitif

Méme si les modéles de Lambert (1974) et Cummi@81(1 1984) ont pour avantage
de tenir compte du lien entre le développement itibgn le contexte social et éducationnel
dans lequel I'expérience bilingue précoce a lieag limites leur sont reprochés. D’une part,
ils laissent de c6té le réle de I'entourage sogfale précisent pas le seuil de compétence a la
base des conséquences positives du bilinguismditfad D’autre part, ils mettent I'accent
sur la corrélation existante entre les facteursasecet leurs conséquences cognitives, mais ne

renseignent pas sur les processus sociocognitifs-jgoents a ces liens. C’est donc une
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théorie qui reste limitée au niveau explicatif,teut en ce qui concerne le développen

cognitif dans le cas du bilinguisme simulta

4.3 Les dimensions sociocuurelles et cognitives du continuum additif et sousactif
(Hamers & Blanc, 1989

Hamers & Blanc 1989) établissent une distinction entre bilinguisg additif » et
« soustractif> qui repose sur un continuum résultant de l'irdéoa de deux dimensio : le
fonctionnement cognitif et la valorisation plus owoins faible des langut Tandis que la
premiere dimension repose sur la fonction cognitive langage et plus précisément
I'habileté d’analyse et de contréle langagier, Buxiéme dimension réf¢ au degré de

valorisation des langues par la communauté etifrenmement social de I'enfa

High valorization A TIVE

E S

-
y
P’

1 I i
-+ ) 7

_ Low High\_

cognitive - cognitive
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Figure 1: Les dimensions socioculturelles et cognitives datiooum additif et soustractif (Hamers & Blai
1989)

Lorsque le bilinguisme se développe de manadditive et avec des activités autc
de I'écrit, I'enfant integre deux langues avec uabrisation qui est similaire et qui perna
la langued’étre appréhendéen tant qu’outil de communication et outognitif, ce qui va
améliorer ses capacités d’abstraci

Lorsque le bilinguisme se développe de maniéretsamive, la langue 1 n'est p
valorisée au méme titre que la lll est difficile pour I'enfant d’apprendre a utiliskes deu
langues de maniere interchangeable et aussi digueaia L1 dans des activités valoris
socialement. De plus, les connaissances de 'enl@mé sa L1 ne pourront pas étre utilis
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lors de l'apprentissage de la L2 a I'école, cegufavoriser les représentations négatives de
la L1 et pousser I'enfant a faire une associatiotreeles taches hautement abstraites et
cognitives (e.g. apprentissage de I'écrit) et laetZmpécher le développement de la langue
comme un outil cognitif. La tache est plus dificibour I'enfant dans la mesure ou il doit
acquérir une langue nouvelle sur le plan formeldétouvrir de nouvelles fonctions
linguistiques qui sont plus conceptuelles et falpstraction de ses acquis communicationnels
en L1.

De ce fait, les auteurs postulent que la valadeagociale de langue minoritaire et les
activités qui développent la littéracie sont le llear moyen d’atteindre une forme de
bilinguisme additif des populations immigrées densesure ou cela renforce le maintien de
la langue familiale et de ne pas limiter I'usage ldelangue minoritaire aux échanges

familiaux.

4.4 Le modéle socio-cognitif de Hamers et Blanc (2000)

En s’inspirant des théories sur le développementadgage en général, Hamers et
Blanc (2000) élaborent un modéle socio-cognitifigteégre aussi bien les aspects sociaux que
les aspects cognitifs du développement langagier. niddéle (cf. figure 1) propose
d’expliquer le développement des différents typesbdinguisme a partir de mécanismes
socio-psychologiques liés I'expérience bilingud’defant.

Ce modéle considere que les interactions interpaestes avec I'environnement
social, inscrits dans des réseaux et des structoales, permettent a I'enfant d’intérioriser
des représentations sur les deux langues (languagaéentes ayant le méme prestige social,
qui peuvent étre utilisées en tant qu'outil de camivation ou de pensée, etc.), de se
construire un modéle de comportement langagieegtvdleurs socio-affectives en lien avec
ces langues. C’est par les interactions de I'enfaréc son entourage que celui-ci va
intérioriser des valeurs qui vont plus ou moindipgrer a la valorisation de la langue dans
ses différentes formes et fonctions et influeneemstivation vis-a-vis de I'apprentissage et
la pratique de cette langue. Ces processus deisatlon et de motivation vont, a leur tour,
permettre a I'enfant de développer une compétemeemunicativo-linguistique ou il va
manipuler certaines fonctions et aspects formela d@ngue. Ensuite, celui-ci va développer
une compétence conceptuelle-linguistique ou il epgra manier la langue en tant qu’outil

cognitif et objet d’analyse et de contrble cogniihfin, ces formes d’acquisition de la langue
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vont agir rétroactivement sur les processus de rigalion, de motivation et ¢
développement des différentes compéter
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Figure 2: Modéele soci-cognitif de Hamers et Blanc (2000)
Source : Hamers (2004, p. 84)

Ce modele souligne I'importance degré de valorisation de la langue et ses effat
le développement des compétences communicativejtaaget meétalinguistiqu Sur le plan
individuel, ce modélsouligne 'imporance des mécanismes de rétroaction impliqués e
comportement langagier.aLmanipulation de certains aspects formels et ifmmoels de le
langue pousse et motive I'enfant a apprendre Bsartices différents registr Plus I'enfant
est compétent @ une langue dans ses fonctions communicativesgetitives, plus cela v
renforcer socialement la valorisation et la moivata I'apprentissage et la pratique de ¢
langue. Ainsi, liexisterait une interdépendance entre les delgukes) tant suie plan cognitif
que sur le plan affectif dans le développemennhdile.

Néanmoins, € modele présente quelques limites. Les variablegnitives,

socioculturelles et environnementales qui nécetsite développement du bilinguisr
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« additif » restent encore a identifier. On ne gai$ jusqu’a quel point le contexte socio-
culturel est déterminant. Est-ce qu’il y a destégges individuelles ou des mécanismes socio-
psychologiques qui peuvent modifier I'influence chntexte social (la perception de I'enfant)
? Le lien causal entre les racines socio-psychgleg du bilinguisme et leurs effets cognitifs

reste inconnu.

En résumé, la présentation de ces modeéles perrimgergréter les effets du
bilinguisme des migrants sur le développement Igiegeet la réussite scolaire a la lumiéere
des variables socioculturelles et cognitives. Uadguisme de migrants, selon ces modéles,
est qualifié de bilinguisme « soustractif ». Enoveslant la langue minoritaire et en favorisant
le développement de la littéracie, les enseignesngitihgues permettent a I'enfant d’utiliser
la langue d’origine dans ses différentes fonctigregistre communicativo-langagier et
registre abstrait décontextualis€), d’atteindredail minimal des compétences linguistiques
en langue d’origine, de renforcer rétroactivementriotivation pour I'apprentissage et la
pratigue de la langue dorigine et de tendre versdéveloppement d'un bilinguisme
« additif »

Ainsi, ce chapitre nous a permis de mieux conad@s répercussions du bilinguisme
de migrants sur la réussite scolaire, les avantigesa la mise en place des dispositifs
bilingues proposant des enseignements en languaid® et de prendre connaissance de
modeles qui permettent d’expliguer ces avantages ém tenant compte des variables
sociales, linguistiques et cognitives. Le chapiseivant propose de présenter plus
spécifiguement les caractéristiques du bilinguisiteemigrants qui sera étudié dans le cadre

de cette thése : le bilinguisme franco-arabe etegts francais.
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CHAPITRE 3: CARACTERISTIQUES GENERALES DU BILINGUISME FRANCEARABE

EN FRANCE

Ce chapitre descriptif a pour objectif de présetdgsrcaractéristiques principales du
bilinguisme franco-arabe d’enfants issus de famillemigrées maghrébines franco-arabes en
France. Il décrit les spécificités de la languebard’état de la transmission de l'arabe en
France et le dispositif ELCO arabe, le seul didfode valorisation de la langue arabe a

I'école primaire qui propose des cours d’arabe eside cette population.

1. Caractéristiques générales de la langue arabe

L’arabe, langue sémitique, est la langue officiele 22 pays (250 millions
d’habitants). Elle peut également étre pratiquéssdausieurs pays musulmans non arabes
comme la Turquie ou I'lran.

Il existe plusieurs variétés de langues arabes :

- L'arabe classique anciergui est la langue du Coran, parlée alf ¥ikcle.

- L'arabe standard moderne (oulittéral ou classique)qui est une forme un peu différenciée
de l'arabe classique. Il s'agit de la variété gtetomme langue officielle dans tous les pays
arabes mais elle n’est presque jamais utilisée @asnéchanges quotidiens. Elle est pratiqguée
dans les situations officielles et formelles ek edist généralement réservée a I'écrit, par
exemple : dans les écrits administratifs, la m#&oxes journaux télévisés, des débats
politiques, des textes scientifiques, techniquéitétaires, etc.

- Et l'arabe dialectal, qui représente une multitude de parlers différefis pays a I'autre
voire d’'une région a l'autre (par exemple : I'ardbgisien, algérien, marocain etc.). Parfois,
les dialectes arabes varient tellement qu’il efficde de les considérer comme une seule

langue (Baccouche, 2003).

1.1 Caractéristigues du systeme phonétique et orthogrdpque arabe

L’arabe est une langue alphabétique constituéeQdettzes (cf. annexe 1, p. Il) dont
la lecture est orientée de droite a gauche et lettres majuscules n’existent pas. L'ordre
des pages suit le sens inverse de celui des lemedrancais. La plupart des lettres de
I'alphabet change de forme selon la position dansdt (initiale, médiane, finale) et suivant

les regles d’attachement de la lettre qui précBldemis six casA | 2 L J ), chaque lettre se
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lie & celle qui la suit dans le mot. A I'origineslsignes de ponctuation n’existent pas en arabe
mais les éditions modernes utilisent les mémesesigpu’en francais qui sont généralement
écrits a I'envers. En outre, selon leur point déatation, les consonnes sont (cf. annexe 1,
p.1) :
- labiales (exemple : «» m occlusive sonore nasale),
- dentales (exemple :& » t spirante interdentale sourde comme th anglais dans
the),
- palatales (exemple :<» k occlusive sourde),
- vélaires (exemple: &» p fricative sourde rappelant le ch allemand de
suchen),
- et laryngales (exemple :z» A souffle sourd émis dans la position de la voix
chuchotée).

Notons que les différences qui existent entreystesne phonétique de 'arabe et celui
du francais peuvent provoquer des interférencedest substitutions phonétiques lors de
I'apprentissage du francais par les arabophon&m $&ume (1974), celles-ci proviendraient
de I'absence en arabe de certains phonémes, ®lgpfyv], ou de [y]. Par exemple : savon
devient [sabdn] ([0] = [u] long).

Par ailleurs, I'arabe a deux séries de voyelkesis voyelles breves rendues par des
signes complémentaires sur les lettres et troiehes/ longues rendues par les lettral, (
waw et ya). Au niveau orthographique, elle dispose de deystéses d’écriture, 'un
vocalisé (ou voyellé), destiné surtout aux appsdetiteurs, et I'autre non vocalisé constituant
I'écriture standard. L'écriture vocalisée se cagdst par des voyelles qui sont représentées
par des signes diacritiques ajoutés au squelettsooantique, alors que la forme non
vocalisée présente seulement le squelette du nmmopasé de consonnes et de voyelles
longuesPar exemplele mot k-t-b/ < renvoie akataba/ (LS, il a écrit), kutiba/ (L..jS, il
a éete ecrit) etkutubun/ (“;MS , des livres).

1.2 Caractéristigues morphosyntaxiques de I'arabe

L’'arabe se caractérise par sa richesse consonangfusa pauvreté vocalique
(Blachére & Gaudefroy-Demombynes, 2000). Les vegelhe sont que des éléments de
dérivation et le systeme morphologique présente sineture bidimensionnelle composée
d’une racine (généralement composée de trois coesdret d'un schéme. D’ailleurs, les mots
sont traditionnellement classés dans le dictioenair fonction de la racine. A partir de la

racine, I'arabe construit par dérivation I'ensemibdeson vocabulaire. Généralement, les mots
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qui ont une méme racine présentent une parenténsi@oma L’arabe est une langue a flexions
qui emploie pour la conjugaison du verbe et poutdelinaison du nom des indices d’'aspect,
de mode, de temps, de personne, de genre, de nainbescas qui sont généralement des
suffixes mais qui peuvent se présenter sous formepréfixes pour exprimer l'aspect
inaccompli du verbe (Blachére & Gaudefroy-Demomlsyr2900).

La conjugaison verbale en arabe est relativemantrpacomparée a celle des langues
indo-européennes (Blachére & Gaudefroy-Demomby2@80). Le verbe arabe n’a en effet
que deux paradigmes de base de conjugaison diatihgion pas le temps, mais lI'aspect
accompli ou inaccompli de I'action. L'expressioragcompli » exprime que l'action est
achevée alors que '« inaccompli » décrit une actjoi est entrain de se réaliser sans préciser
si elle a eu lieu dans le passé, le présent oerdiavPar exemple : [gara’tu] qui veut dire
« j'ai lu » et ['agra’u] qui peut traduire je lis en ce moment xje lis d’habitude »ou «je
lirai ».

Il existe deux genres en arabe (le masculin eéneirfin) ayant un article unique. lls
ont une valeur naturelle quand ils concernent datitée sexuées et une valeur
conventionnelle dans les autres cas ou les erdgdas asexuées. Le masculin n'a pas de
marque de genre alors que le féminin se marquepaijout de suffixe. L'arabe possede le
singulier qui renvoie a une entité unique, le dydl renvoie a deux entités et le pluriel des
noms. Généralement, le pronom personnel est isotéespond en francgais a moi, toi, lui, etc)
ou affixe (il se joint a un verbe pour en marqeecdémplément direct).

L’'ordre des éléments dans la phrase semble avaitivement moins d'importance
gue dans d'autres langues (Baccouche, 2003). $it mielibre ni absolument fixe L'ordre
canonigue des mots dans les phrases verbalesoedtel'Verbe-Sujet-Objet, mais il peut
varier par le tour affectif de la phrase, par lsidéle mettre un mot en relief ou par des
considérations de rythme (Blachére & Gaudefroy-Detmgnes, 2000). Il est a noter qu'il
existe d'autres types de phrases simples en arabamées phrases nominales, qui ne
contiennent pas de verbe. Ce type de phrase e3¢ foar le rapprochement de deux éléments

(sujet+attribut) sans qu’ils soient liés par unbeer
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1.3 La situation de diglossie

L’'une des principales caractéristiques de la lareyabe est la situation de diglossie.
Celle-ci est définie par Ferguson (1959) comme siuation ou sont en usage deux langues
apparentées par leur origine et structure et dest distributions fonctionnelles sont
complémentaires. Dans les pays arabes, elle sempeésous forme de deux registres
différents qui ne sont pas utilisés dans les mémmesnstances: I'arabe dialectal, langue de la
communication quotidienne, et I'arabe littéral (gtard ou classique), langue formelle des
enseignements scolaires.

Les deux registres se distinguent sur les plamastque, syntaxique, morphologique
et surtout phonologique (Belajouza, 2011). L'arabelectal a un lexique plus riche en
vocables étrangers, il emprunte de nombreux matslangues étrangéres (notamment au
francais, au castillan, a I'anglais, etc.). Ausssisysteme phonologique de I'arabe dialectal est
largement altéré par rapport a celui de l'arabexdsted, en particulier les voyelles, les
marques flexionnelles, et la syntaxe est plus sii@lpar rapport a celle de I'arabe standard
(Besse, 2007 ; Belajouza, 2011).

Malgré la similarité des mots en arabe standardemmedet en arabe dialectal du fait
de leurs bases linguistiques communes, certaireuu{Baccouche, 2003; lbrahim, 2006;
Saiegh-Haddad, 2004) vont jusqu’a considérer lardlalectal et I'arabe standard comme
deux langues différentes, I'arabe standard corredgoat finalement a une langue étrangere et

la maitrise des deux registres s’apparentant tladabilinguisme.

1.4 Spécificités de la lecture en arabe

Comme nous l'avons déja précise, il existe dewstésyes d’écriture en arabe : I'un
vocalisé destiné aux apprentis lecteurs et I'antme vocalisé constituant I'écriture standard.
La présence de la vocalisation crée des correspordatrictes entre graphémes et phonémes
et procure ainsi une information phonologique etadtique univoque qui, par une procédure
d’assemblage séquentielle, facilite la lecture.sBe@007) montre ainsi, aupres d’enfants
scolarisés en *5année, que les lecteurs arabophones automatisest rapidement la
procédure alphabétique que les lecteurs lusophoBHs. explique ce résultat par la
transparence du systéme graphophonologique déd&aracalisé par rapport a la complexité
du systéme vocalique portugais. Néanmoins, dangorae non vocalisée, seules les
consonnes et les voyelles longues sont transaités lecteur doit faire appel au contexte
pour lire correctement le texte. Dans ce type dié@, le mot est phonologiquement et
sémantiquement ambigu (Ammar, 2002 ; Belajouzalp01
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L'apprentissage de la lecture en langue arabeepEspar la maitrise de la procédure
alphabétique, mais les modalités de recodage sattiféérentes, en particulier au niveau du
traitement de la racine consonantique (Belajou@al® Selon Ammar (2003), les opérations
de recodage graphophonologique se déroulent chpprénti lecteur en deux phases: une
phase ou le traitement des consonnes s’'automatise aapidement et une autre qui concerne
le traitement des voyelles (signes diacritiques) sprait plus lente et qui exigerait des
ressources cognitives plus développées.

Au cours de lidentification des mots, le lecteanabophone doit procéder a une
analyse morphologique lui permettant d’accéder exique. Ainsi, une bonne aptitude a
reconnaitre le schéme d’un mot est une aide pr&eipour savoir comment ce mot va se
comporter morphologiqguement et comment il devra éirlorsque les lettres ne sont pas
vocalisées (Kouloughli, 1994). Ce constat induiypothése d’une intervention plus précoce
et plus importante des compétences morphologigales ld lecture en arabe que les langues a
écriture latine.

Les travaux de Besse (2007) mettent en évidencdegubrésiliens sont plus précocement
sensibles aux unités a la rime et a la syllabeleméunisiens. Ce résultat laisse suggérer que
I'analyse morphologique des mots joue un réle piysortant que la détection de la rime dans
la mise en place des stratégies d'identificatios dts en arabe. Néanmoins, Belajouza
(2011) constate que la contribution de la rime dapgprentissage de la lecture en arabe est
encore méconnue. Elle nécessite la mise en placgrds recherches.

Par ailleurs, la situation de diglossie rend li@mpissage scolaire de la langue arabe
plus contraignant pour les apprentis lecteurs 'eafdnt arabophone doit passer de l'oral a
I'écrit et du registre dialectal au registre staddaun registre qui ne représente pas un
prolongement de la langue parlée. Le lecteur dé@bwutécouvre, en méme temps, la forme
écrite du mot et le son qui lui correspond. Le geenent de répertoire, du dialectal au
standard, constituerait ainsi une source poteetigdl difficultés pour I'apprentissage de la
lecture, qui se traduiraient par des interférenu@snologiques entre les deux registres au
cours de la lecture (Ammar, 2002). Ammar montrequdébut de I'apprentissage, le registre
lexical réservé a I'arabe dialectal donne lieu a mgerférences phonologiques au cours de
I'activité de lecture. Toutefois, il semble que Bxjuis en arabe dialectal soient intégrés au
processus d’apprentissage et que leur contributiest pas négligeable. Les similitudes vont
aider les éleves a s’appuyer sur leurs connaissangaicites du fonctionnement de I'arabe
dialectal pour opérer les analyses phonologiquesoephologiques nécessaires au décodage
(Belajouza, 2011).
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2. Quelqgues chiffres sur la population immigrée maghrine en France

Selon 'INSEE (2011), la France compte 5,2 milfodimmigrés, soit 8,3 % de la
population. Les immigrés natifs du Maghreb sonnambre de 1,5 million. L'immigration
des Marocains en France est un peu plus tardivecglle concernant les autres pays du
Maghreb (50% des immigrés Marocains sont arrivégésap977 alors que les Algériens et les
Tunisiens sont arrivés au début des années soidanteAu fil des années 60/80, les motifs
economiques de I'immigration maghrébine se sontiitédau profit de motifs familiaux et
scolaires.

Globalement, la situation des migrants nord-afnsasur le marché du travail révéle
gue ces populations occupent plus souvent des &mmiecaires (Borrel & Boéldieu, 2001).
lIs sont aussi séverement touchés par des péraalehdomage et mettent plus souvent du
temps a accéder a un nouvel emploi. Comparés &efeble de la population active
masculine, les hommes venus du Maghreb sont segeptiés dans la catégorie « ouvriers »
(Tunisiens a 54 %, Algériens a 59 % et MarocaiB? &). Du c6té des femmes, la majorité
d’entre elles se retrouvent parmi les employéesmenque « personnels de service directs aux
particuliers » a plus de 20 %.

Toutefois, il est d'usage, selon Bouziri (2002), densidérer la communauté
maghrébine et sa descendance comme un groupe hoenageént des pratiques culturelles et
linguistiques identiques alors qu’elle représerifférents groupes dont la culture d’origine, le
parcours et le vécu engendrent de comportemergsrdisables liés a 'age, a la profession et

a la situation familiale.

3. Les pratiques langagieres des familles maghrébinésnco-arabes

3.1 Etat des lieux des pratiques linguistiques en Frarc

Une enquéte Famille intitulée « Etude de [rhistoifamiliale », associée au
recensement de 199NSEE, 1999, cité par Héran, Filhon & Deprez, 200@mporte un
volet consacré aux pratiques linguistiques et d@rdasmission des langues aupres d'un
échantillon de 380 000 personnes. Elle a permisbli€, pour la premiere fois en France, un
état des lieux des pratiques linguistiques destéduatisi et de saisir le devenir des langues
issues de 'immigration.

Cette enquéte observe que 26% des adultes intervbgént aujourd’hui en Métropole
se souviennent que leurs parents leur parlaientautre langue vers I'age de 5 ans, ce qui
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représente 11,5 millions de personnes. Dans laiémibds cas, il s’agit de langues régionales
ou frontaliéres ; dans l'autre moitié des cas,sebent liées a I'immigration et ont été
transmises avant ou apres l'installation en FraRes. moins de 6700 intitulés de langues et
de parlers ont été déclarés, correspondant a pré®@ langues identifiées dans le répertoire
mondial duSummer Institue of Linguisti¢&rimes, 2000, cité par Héran, Filhon et Deprez,
2002).

De plus, seul un tiers des adultes qui ont reculamgue de leurs parents autre que le
francais lI'ont transmise a leurs enfants. La ruptest surtout fréquente pour les langues
régionales et les langues étrangéres qui reculene dyénération a I'autre et sont remplacées
par le francais. A la différence des langues étea®) transmises de maniére habituelle, la
plupart des langues régionales ont été transmisekersent de facon occasionnelle, en
accompagnement du francais et plus souvent paeuinpgsrent. Un adulte sur cing déclare
utiliser de temps en temps une langue autre qérarteais pour discuter avec des proches et
une fois sur trois, il s’agit d’'une langue étrargg@on transmise par les parents (Clanché,
2002).

3.2 L’état de la transmission de I'arabe en France

Les langues arabes (tunisien, marocain, algériénpeebéres figurent parmi les
langues de l'immigration les plus parlées en Framdesi, I'arabe représente I'héritage
linguistique de 3 % des adultes vivant en FrancaisM mesure que le séjour se prolonge, les
immigrés tendent a basculer vers l'usage du frangaifamille.

Filhon (2009) s’est intéressée aux familles damt Ides deux parents au moins est né
au Maroc, en Algérie ou en Tunisie, pour analySempbrtance de la transmission des
langues des parents aux enfants, interroger I'éeoludes comportements linguistiques en
lien avec la trajectoire migratoire et I'insertiprofessionnelle de ces familles en France. Plus
de 71% des adultes nés dans les 3 pays déclaamsitettre 'arabe a leuenfants et la
transmission se fait régulierement voire quotidement. Cet apprentissage des langues est
plus souvent cité par les méres que par les pétes discours recueillis aupres des parents et
des enfants permettent de saisir des pratiquesiditigues assez diverses. Cependant, au sein
de la fratrie, la communication se fait quasi-esstament en francais. La place de I'enfant
dans la fratrie joue également un rdéle importamisdapprentissage de la langue familiale et
du francais. L'ainé, par exemple, est souvent cgluiutilise le plus longtemps la langue
familiale, sert d’'intermédiaire entre ses parertgegtaines administrations et s’'occupe du

suivi scolaire des cadets (Lahire, 1995).
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Les pratiques linguistiques familiales sont trésjomit@irement des pratiques de
bilinguisme car elles sont tres fortement asso@éesancais. Ce résultat atteste a la fois « de
la pénétration du francais » dans les famillesetanaintien de la langue maternelle des
parents » dans la sphére privée (Deprez, 1994)awir p’'une enquéte menée en région
parisienne dans les établissements scolaires adprésunes agés de 10 a 16 ans, Deprez
(1994) montre que le modele de communication ls piéquent est « le parler bilingue » qui
se décline selon deux modalités, a savoir en aleres langues ou en les mélant (cas le plus
courant). De plus, Dabéne et Billiez (1984) obsetgie le francais et I'arabe ne servent pas
au méme usage. Les échanges formels liés au tetvailla vie quotidienne reviennent au
francais, alors que 'arabe est réservé au jeaucamplicité et a I'évocation de la famille.

De plus, des écarts sont assez visibles d’'un palautre, les parents natifs du Maroc
déclarent moins souvent que leurs semblables Alggriet Tunisiens transmettre

exclusivement le frangais.

3.3 Latransmission de I'arabe selon la situation profssionnelle

La transmission de l'arabe varie selon la situapoofessionnelle des parents. Les
parents exercant des professions dites supérieurggermediaires sont ceux qui déclarent le
plus transmettre le frangais exclusivement ou eo@ation avec leur langue natale. Selon
Filhon (2009), les populations migrantes nord-aines qui font partie de la classe dominante
et des professions intermédiaires sont sous-reiéese et peu visibles. Elles sont peu
amenées, de par leur lieu de vie et leur miliedgssionnel, a fréquenter d’autres personnes
de la méme origine et le francais prend rapiderteepts sur leur langue natale, a I'extérieur
comme a l'intérieur de la sphére familiale. En canason, les parents de milieux défavorisés
et surtout les inactifs transmettent davantagaliar Néanmoins, quelle que soit la position
professionnelle des parents, les pratiques dugdbilime dominent face au monolinguisme
arabe, berbére ou francais puisqu’ils sont en muyd0% a déclarer parler a leurs enfants
leur langue natale et le francais. Ce sont lesnpsffegurant dans les catégories « employés et
ouvriers » qui déclarent le plus souvent transmettr moins I'arabe. lls sont prés de 20 % a

transmettre cette langue contre moins de 7 % dbes@t des professions libérales.

3.4 Les pratigues langagieres selon le sexe

La comparaison entre les hommes et les femmeseréue globalement les femmes
transmettent davantage leur langue natale. Elig@sesomoyenne 20 % parmi les arabophones

a transmettre exclusivement le francais contre 2pdr les hommes. Cela est interprété
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comme le résultat d'un taux fort d’inactivité. Dé&ss qu’elles occupent un emploi, les
femmes sont moins nombreuses que les hommes &atéldanon-pratique du francais en
famille. De plus, les langues utilisées entre laepts et les enfants sont souvent redéfinies
progressivement par les relations tissées a I'éeni¢ravail et a I'extérieur. Ainsi, le parcours
personnel et professionnel des parents, la fanséiion avec la langue francaise et son usage
aupres des enfants peuvent étre tres variableslketeg plus ou moins rapidement.

3.5 Les pratigues langagiéeres selon la durée de séjoen France

Les langues d'origine des parents subissent desfinattbns importantes qui sont
souvent a mettre en corrélation avec la durée de déjour en France. Les parents des
locuteurs évalués dans le cadre de « Etude deditésamiliale » (INSEE, 1999) intégrent a
leur répertoire verbal un francais fonctionnel ¢pur sert plutét d’outil de travail que de
communication a proprement parler. Cependant, ag@nnées, ceux-ci recomposent leur
propre langue d'origine et développent des pratidaegagieres qui leur sont spécifiques.
Cette recomposition est le fruit d’une adaptation’evironnement linguistique local
engendrée par divers contacts avec les languesnpedsdans le quartier (francais et autres
dialectes maghrébins). Dés lors, la langue traresmir les parents n’est plus la langue
d’origine a proprement parler, mais plus une sditolecte qui varie d’'une langue a 'autre,
voire d’'un parent a l'autre. Ce n’est pas la langlmrigine mais I'utilisation particuliere
gu’en fait chaque parent en fonction de son pascogratoire, du milieu socioprofessionnel
dans lequel il évolue ainsi que I'ensemble de ss®aux de communication. Il a pour
principal vecteur I'expérience individuelle, qui da la forte implication (le sujet maitrise de
mieux en mieux la langue francaise) dans la sofiétiaise a l'intégration partielle (le sujet

communique rarement en francais, souvent de fagaetibnnelle).

3.6 Les pratiques langagieres des enfants

L’acquisition du frangais est renforcée par lasriactions avec les fréres, les sceurs et
les pairs qui servent a I'enfant de modele linggist. Pour Bouziri (2002), la langue
francaise constitue I'autre langue maternelle ddangs issus de I'immigration maghrébine.
A part les enfants nouvellement arrivés, la plupleg enfants issus de I'immigration sont en
contact avec la langue de leurs familles et ladanfgancaise dés leur plus jeune age, ce qui
permettrait a un bilinguisme simultané de se déymdo. La production discursive des enfants
observée par Bouziri (2002) montre une alternammckgoe qui se caractérise par I'insertion

de segments d’énoncés ou d'énoncés relevant desystexmes phonétiques différents. Cette
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alternance suit une distribution fonctionnelle dedes dans laquelle la langue parlée par les

parents est généralement assignée a l'usage irf¢cest-a-dire aux échanges intimes se

déroulant dans le cadre familial), alors que ledeas, qui est plus fréquemment employé,

répond a la fois aux caractéres formel et infordeasl échanges familiaux et extra-familiaux.

Trois types de pratiques sont relevés par Bou20D2) auprés d’'un échantillon de 120

sujets

Paris :

agés de 6 a 16 ans habitant un quartigetiinigue et pluriculturel, la Goutte d’'Or, a

Les pratiques affectives le sujet parle essentiellement la langue d’oggilans le
cadre familial. Cette pratigue, qui consiste a resédans une conversation
enfants/parents quelques énoncés de la languegideri était surtout celles des
enfants du groupe aisé du quartier.

Les pratiques adaptatives le sujet alterne la langue d’origine de ses faren le
francais selon le contexte situationnel. Cette iquat caractéristique du groupe
moyennement aisé, se manifeste dans le cadre dhreili extra-familial. Elle est
inégalement répartie selon la situation et I'idedteur ;. dans le cadre familial, les
jeunes utilisent autant la langue d’origine desptsr que le francais, alors que dans le
cadre extra-familial, cette stratégie n’est en giguqu’avec les personnes partageant
les mémes origines géographiques et ethniques.

Les pratiques unilatérales: le sujet comprend la langue d’origine des paremtss
s’exprime principalement en francais. Cette praigst rencontrée surtout chez les
jeunes du groupe défavorisé ou chez les enfanBad®@ ans qui, dés le début de leur
scolarisation, réduisent la pratigue de la langeeigine des parents et accentuent

'usage du francais.

A lissue des enquétes de Filhon (2009) et de I'¢ufle de Ihistoire familiale »

(INSEE, 1999), nous pouvons noter les points suivi@au sujet des pratiques langagiéres

des familles bilingues maghrébines franco-arabeswant en France :

La majorité des familles bilingues franco-arabes mghrébines (plus de 71%)
déclarent transmettre l'arabe a leurs enfants. De lps, leurs pratiques

langagieres ne se limitent pas a l'arabe mais somtes fortement associées au
francais. Leurs pratiques langagiéres sont donc degratiques plutét de

bilinguisme que de monolinguisme arabe ou francais.

Différents facteurs jouent un réle sur la transmisgon de l'arabe et le type

d’arabe transmis, tels que : le parcours migratoire la durée du séjour en France,

58



Chapitre 3 : Caractéristiques générales du bilirgqae franco-arabe en France

le milieu socioprofessionnel dans lequel les parentvoluent et 'ensemble des
réseaux de communication. Ainsi, les parents de rielix défavorisés et les inactifs
transmettent davantage l'arabe que les parents exeant des professions dites
supérieures ou intermédiaires qui préferent transrettre exclusivement le
francais.

- La langue frangaise constitue l'autre langue materelle des enfants issus de
'immigration maghrébine et la communication au sen de la fratrie se fait quasi-

exclusivement en francais.

En France, le seul dispositif qui permet de vakirila langue d’origine des enfants
issus de I'immigration maghrébine a I'’école esticde 'Enseignement de la Langue et de la
Culture d’Origine arabe. L'ELCO arabe est repré&qodr trois pays : le Maroc, I'Algérie et
la Tunisie. La partie qui suit décrit les spéctBsi de ce dispositif qui représente notre terrain

d'étude.

4. Les dispositifs Enseignement des Langues et Cultuge@’'Origine (ELCO)
de l'arabe

Jusqu’aux années 1970, les enfants issus de I'inatiog étaient accueillis dans des
classes habituelles, inadaptées a leur situatguiktique, dans les établissements publics. A
partir de cette date, I'éducation nationale s’ie$&e a la problématique des langues et cultures
d’origine étrangere et met en place les classeNGClasse d’Initiation) et CLAD (Classe
d’Adaptation) proposant une mise a niveau en frangfn de faciliter I'intégration dans une
classe traditionnelle (Dabene, 1990).

Par la suite, les ELCO sont mis en place gracesaadcords bilatéraux entre la France
et un certain nombre de pays de l'immigration (&gat, Tunisie, Espagne, Maroc, Turquie,
Algérie, lItalie, la Croatie et la Serbie). Plus gisément, ce dispositif propose un
enseignement hebdomadaire de trois heures desemmdjorigine aux enfants issus de
'immigration des pays précités dans les écoleméldaires et les colléges. Les cours sont
dispensés par un enseignant détaché par le paygikoet sous la tutelle pédagogique de
l'inspecteur d’académie et d’un inspecteur du pdigsigine. Il a pour objectif de permettre
aux éléves étrangers de mieux s’insérer dans teragséducatif francais, tout en maintenant
des liens avec la langue et la culture du paysigifer dans I'éventualité d’y retourner un

jour. Le financement de ces cours est assuré ppaye d’origine alors que le CEFISEM
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(centre d'information et de formation pour la sosktion des enfants de migrants) organise
I'accueil, I'information sur le systeme éducatifficais et la formation des enseignants. En
2000, 'augmentation de I'arrivée de jeunes étramggant une faible scolarisation antérieure
conduit a réorienter les CEFISEM vers I'accompage@nscolaire des éléves nouvellement
arrivés en France sans maitrise suffisante de rguka francaise ou des apprentissages
scolaires, ainsi que, des enfants du voyage (Rere2002). lls deviennent ensuite Centres
académiques pour la scolarisation des nouveauxaats ainsi que les enfants du voyage
(CASNAV) sous l'autorité des recteurs d’académie.

Les programmes des classes ELCO sont définis Ipagque pays sur la base de
principes divers. A titre d’exemple, le programmieCd® algérien (cf. annexe 2, p. IV) vise
I'acquisition de quatre compétences : la comprébengrale, I'expression orale, la lecture,
I'écriture et I'apprentissage de chants, poemeogiptines. S’agissant du programme ELCO
marocain (cf. annexe 2, p. VIII), celui-ci compoti®is objectifs distincts, & savoir des
objectifs linguistiques (qui consistent a dévelappexpression orale, la lecture et I'écriture),
des objectifs culturels (ou I'enfant doit apprendree situer et expliquer les caractéristiques
les plus importantes de sa culture d’origine, selie [I'histoire, la géographie et les
expressions artistiqgues) et des objectifs intemcels (qui visent a sensibiliser I'enfant a
I'ouverture, au respect d'autrui et aux échanges d&s autres cultures).

Actuellement, alors que les dispositifs ELCO {@alet portugais) ont été transformeés
en enseignement de langues vivantes qui integesrtdraires scolaires et sont ouverts a tous
les éleves, les ELCO arabe (marocain, algérienngsien) suivent des réformes, au niveau de
leurs programmes, pour se rapprocher de celuiaesdignement linguistique défini par le
cadre commun européen de l'arabe. Celui-ci meté&atsur I'acces a tous les registres de la
communication en arabe (comprenant un dialecteefiigence) et a la maitrise de la langue
orale et écrite (Bulletin Officiel, hors série numé du 30 aolt 2007). Ces réformes laissent
supposer que la langue arabe, a travers ce digpesit en train de retrouver une place de
langue vivante en Europe.

Le dispositif lui-méme n’est pas vraiment bilinguié apporte uniquement une
valorisation des langues issues de l'immigration. 2003, environ 75 000 enfants suivent
volontairement, surtout dans les écoles primagesenseignement gratuit en France (dont 25
000 participent a 'ELCO marocain qui représentdigpositif ELCO le plus fréquenté).

Néanmoins, le dispositif ELCO souffre de mauvaisgutation, il est vu comme un
enseignement communautaire ou les enfants sonttarogegs dans des cours pour immigrés »

qui sont isolés des autres enseignements scoldiveshini, 2006, p. 129). Dans cet ordre
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d’idées, le rapport Berque (1985, cité par Bertu@d07) et I'lnspection générale de
I'Education nationale (1992, cité par Bertucci, 2P@éplorent le risque de marginalisation
des éleves, les difficultés d’organisation, l'inptédion des méthodes et des programmes et
les entorses aux principes du systeme éducatifdiaret a la laicité. Cependant, les limites
qui lui sont reprochées ne sont pas appuyées paraleaux de recherche car il n'existe a ce
jour aucune étude sérieusement documentée suisfassidifs ELCO (Payet & Zanten, 1996 ;
Martin, 2007).

Ainsi, cette présentation théorique générale, quistitue la premiere partie de ce
travail de recherche, nous a permis de mieux ctrend& concept du bilinguisme, les
caractéristiques du développement bilingue, setseur les performances non verbales et les
caractéristiques générales du bilinguisme franab&aen France, qui représente notre terrain
d’étude. La partie suivante propose d'abord, deriéda problématique générale et les
objectifs généraux de cette recherche. Ensuitens@xposées séparément nos trois études
selon larticulation suivante : approche théorigpeoblématique et hypotheses geénérales,

méthode, résultats et discussion/conclusion.
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CHAPITRE 1 : PRESENTATION GENERALE DE LA RECHERCHE

1. Problématique générale

Globalement, la revue de la littérature permetedever que, malgré un désavantage
au niveau du vocabulaire, le bilinguisme apporte deantages cognitifs sur différentes
facultés verbales et non verbales (Adescepal, 2010, pour une revue). Toutefois, il y a
autant de profils bilingues que d’enfants bilinguets les effets du bilinguisme sur le
développement cognitif, langagier, socio-affectif la réussite scolaire de I'enfant sont
tributaires du degré de maitrise des deux langu@s g/pe de bilinguisme développé.

Le contexte socioculturel du développement bilingse une variable qui a un fort
impact sur le développement bilingue et la maitdes deux langues. Les effets négatifs du
bilinguisme se retrouvent le plus souvent aupréfadspulation d’enfants qui présente un
« bilinguisme des migrants » par opposition aufams présentant un « bilinguisme des
élites » (Hélot, 2004). Pour Hamers (2005; 200I8),concernent généralement les enfants
dont les parents sont peu scolarisés, dont la &aegla culture sont peu valorisées, ceux qui
sont scolarisés dans des programmes monolinguesegproposent pas d’enseignement en
langue maternelle et dont le niveau de maitrisdade&angue maternelle pour les taches
décontextualisées, pertinentes au développemdatlid€racie, est généralement faible.

Sur le plan sociolinguistique, le bilinguisme degnants est qualifié de « soustractif »
(Hamers & Blanc, 2000 ; Lambert, 1974 ; Landry &ahdl, 1990) car il ne favorise pas
'apprentissage et la maitrise harmonieuse des dangues. L'enfant bilingue issu de
immigration (ou d’origine immigrée) vit généralemt dans un pays d’accueil ou la langue
officielle est socialement et économiquement plesiigieuse que sa langue d’origine. Par
conséquent, la langue du pays d’accueil va progexsgnt avoir tendance a s'imposer et a
remplacer la langue d’origine qui va soit se résthee au milieu familial, soit méme
disparaitre totalement (Hélot, 2004) et ainsi dastager la réussite scolaire.

A ce sujet, les études internationales et natienalentrent de maniére unanime que
les enfants issus de l'immigration sont désavamstagé niveau de leurs performances
scolaires (INSEE, 2005; OCDE, 2001; 2006; 2007;liguMartin, Kennedy & Foy, 2007).
Mais, lorsque la réussite scolaire est évaluée en tepajdistement compte de la dimension
socio-économique et la dimension linguistique, tlewaux montrent que la maitrise de la
langue familiale a un effet plus important sur éaigsite scolaire que I'appartenance socio-

eéconomique. Ainsi, la variable de la maitrise ddaiague familiale va dans le sens du

63



Présentation générale de la recherche

renforcement de la réussite scolaire au sein diemsnissus de I'immigration (Oades-Sese,
Esquivel, Kaliski et Maniatis, 2010 ; Yeung, MamshSuliman, 2000). Cela est conforme a
I'hypothese de l'«interdépendance développementale Cummins (1981 ; 1984) selon
laquelle les mauvais résultats obtenus par lesyenissus de I'immigration sont le fruit d’'une
maitrise insuffisante de la langue premiére, gaitaint pas le seuil de compétence requis
pour permettre un bon développement de la langcende. Selon le modele de Hamers &
Blanc (2000), deux conditions doivent étre réurpesir permettre le développement d’'un
bilinguisme « additif » au sein des populations ignées. D’'une part, les deux langues
doivent étre valorisées par I'entourage familigl é&#twutre part, les activités autour de la
langue doivent permettre les échanges familiaug développement de la littéracie qui vont
conjointement renforcer le maintien la langue faatel

Pour parer aux difficultés liées a ce contexteegptiidéfavorable a la réussite scolaire,
des dispositifs bilingues (de maintien ou compemszd) proposant des cours en langue
d’héritage ont été mis en place au cours des tréateieres années dans les pays a forte
immigration, tels que les Etats-Unis et le Cana@anfmins, 2000). Globalement, les
évaluations des programmes bilingues indiquentigygdnt bénéfiques a I'enfant sur le plan
de la maitrise de la langue seconde et de la lapgmiére et au niveau du développement
cognitif en général (August, Calderon, Carlo, & tdjt2006; Hamers 2007 ; Hamers, Blanc,
2000, Porcher et Groux, 2003). Ainsi, difféerentestaranalyses (Baker & De Kanter, 1981 ;
Greene, 1998 ; Rolstad, Mahoney & Glass, 2005 ligViLl985) montrent que les dispositifs
bilingues, surtout ceux qui adoptent la langue faiei de maniére renforcée tels que les
enseignements paritaires dans les deux languasjdant |la réussite scolaire. Les dispositifs
bilingues transitionnels qui ont pour objectif @eplacer progressivement la langue premiere
par la langue seconde semblent, en revanche, énesnefficaces. Ces dispositifs sont
favorables a la réussite scolaire car, en plusdeldpper des compétences a l'oral, les éléeves
bilingues sont impliqués dans des taches décoraisdes (plus abstraites et exigeantes sur le
plan cognitif) en relation avec I'écrit (Cummins98L ; 1984 ; Hamers, 2005 ; Hamers &
Blanc, 1989 ; 2000). De plus, pour Lee et Suar€@0¥p et Baker (2006), ces dispositifs
orientent les apprenants vers un bilinguisme «tdddpropice au transfert de compétences
entre les deux langues et au développement desétenges cognitives, métacognitives, et
socioaffectives.

Comparativement aux nombreux travaux menés dans pdgs anglophones

industrialisés tels que les Etats-Unis, le Canbd®ays de Galles et I'Australie sur I'impact
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du bilinguisme et des dispositifs pédagogiques aerisation de la langue d’héritage, les
travaux menés en contexte francgais sont plus (&féiet, 2007). Or, en contexte francais, il
existe plus de 10% d’éléves dont la langue fareiledt différente de celle de I'école, que ce
soit les langues régionales, les langues de I'imettign ou les langues des pays d’Outremer
(OCDE, 2007). Parmi les langues les plus parléed-ramce métropolitaine figurent les
langues arabes (tunisien, marocain, algérien) epiésentent I’héritage linguistique de 3 %
d’adultes (Filhon, 2009). De plus, il existe encqreu d’études en psychologie qui
s’intéressent aux effets de I'apprentissage deguks) de I'immigration et les effets de la
valorisation de la langue et la culture d’origimalse sont encore méconnus en France. Alors
que l'efficacité des dispositifs bilingues d'immiers est assez bien documentée dans la
littérature scientifigue (Cummins, 2000), aucun&déi a notre connaissance, n'a éte
rigoureusement conduite en psychologie sur lesseffe la valorisation de la langue familiale

sur la réussite scolaire et sur les variables s

2. Objectifs de la recherche et hypotheses générales

La présente recherche doctorale a pour objectipmbrter de nouvelles données
empiriques ayant trait au bilinguisme en contexwoustractif ». Il prend principalement
appui sur des études examinant les effets du hibnge sur certaines dimensions verbales et
non verbales ainsi que sur les recherches en éoludalingue.

L'objectif général est de répondre a un ensemkeleguestions qui aident a mieux
comprendre les effets de deux types de valorisadenla langue familiale sur les
performances scolaires, langagiéres et la percepligosoi en langue arabe aupres d’enfants
bilingues franco-arabes qui sont en début de dsatan. Il nous a semblé intéressant de
réunir ces deux contextes de valorisation de lguard’origine (I'environnement familial et
I'environnement scolaire) dans la mesure ou ilgrimsent des conditions d’apprentissage et
de valorisation de la langue arabe complémentaires.

A linstar des résultats des méta-analyses suefiess des dispositifs bilingues, du
modéle de Cummins (1981 ; 1984) et du modeéle deddar® Blanc (2000), I'hypothese
générale de cette recherche postule que la vaionsdu bilinguisme franco-arabe aura un
effet positif sur les performances scolaires, lesggmances langagieres et la perception de
soi des enfants franco-arabes en langue arabe. tifirdissons dans cette recherche «la
valorisation de la langue familiale » comme toutdiom de I'entourage de I'enfant qui

contribue au maintien de cette langue. Il s'agiind part, en contexte scolaire, de I'appui
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institutionnel offert par I'école pour permettreapprentissage de l'arabe via le dispositif
ELCO. D’autre part, la valorisation par les fanslieorrespond aux pratiques langagiéres des
familles franco-arabes en faveur de la transmisd®mgette langue (favoriser les échanges et
la sensibilisation a I'arabe par différents supptahgagiers).

De plus, rappelons que le bilinguisme qui est éuwthins le cadre de cette étude
correspond a un « bilinguisme des migrants »,u#él @st décrit par Hélot (2004). Il concerne
les enfants issus de familles immigrées dont lealvsocio-économique est généralement
défavorisé et ou le contexte de développement iest sbustractif » (Lambert, 1974). Il se
caractérise par une maitrise inégale des deux ésnigpais on lui reconnait des connaissances
culturelles qui ne correspondent pas forcémensadmpétences linguistiques (Hélot, 2004).

Le seul dispositif mis en place en France qui geria valorisation et 'apprentissage
de la langue arabe est le dispositif ELCO (Ensergrg des Langues et Cultures d’'Origine).
Cela explique le choix de ce dispositif dans cetigherche. Celle-ci se subdivise en trois

études présentées séparément.

Etude 1: Effets de I'apprentissage de I'arabe a I'école sues performances scolaires et
langagieres

Cette étude s’intéresse au contexte scolairgpetiaobjectif d’évaluer les effets de la
valorisation de la langue d’origine, a travers igpdsitif (ELCO arabe), sur les performances

scolaires et langagieres.

Etude 2 : Liens entre les pratiques langagiéres déamilles bilingues franco-arabes et les
performances scolaires et langagiéeres

Cette étude considere le cadre familial des esfailingues franco-arabes. L’objectif
en est de mieux connaitre les pratiques langagfarediales, les langues auxquelles les
enfants sont sensibilisés et les effets de la isation de la langue d’origine des familles sur
les performances scolaires et langagiéres en atabefrancais.

Etude 3 : Effets de la valorisation du bilinguismeranco-arabe sur le concept de soi en
langues

Enfin, cette troisieme étude se donne pour olfjd@kaminer I'effet de la valorisation
familiale et scolaire sur une variable conativeasoir le concept de soi de I'enfant bilingue
dans chaque langue. Celui-ci considere la peraepigosoi de I'enfant en arabe et en francais

au niveau des aptitudes et des attitudes.
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CHAPITRE 2 : EFFETS DE L' APPRENTISSAGE DE L' ARABE A L ’ECOLE SUR LES

PERFORMANCES SCOLAIRES ET LANGAGIERES

1. Approche théorique

La partie théorique de cette étude propose présamieensemble de travaux,
d’approche psycholinguistique, qui interrogentééfets du bilinguisme sur les compétences
verbales suivantes : la conscience phonologiq@epiérequis de la lecture et la lecture. Le
dernier point s’intéressera a un phénomene spaeifeqix bilingues, a savoir le transfert des
compétences en conscience phonologique et en deauatre les langues. Ainsi, la
présentation de ces travaux nous permettra de nsaisir les processus impliqués dans
I'amélioration de la réussite scolaire des enfa#ss de I'immigration lorsque des dispositifs

bilingues en langue d’origine sont mis en placedpitre 2).
1.1 Les effets du bilinguisme sur les capacités métatjnistiques

Le bilinguisme est une expérience langagiére quior@ément un effet sur le
développement langagier et cognitif (Bialystok, 200Quels sont les effets de cette
expérience sur la lecture et les capacités métastigues ?

Selon Gombert (1990 ; 1993), les activités mégaiistique$’ constituent un sous-
domaine de la métacognition qui concerne le langageson utilisation. Il regroupe
« I'ensemble des activités qui supposent une nditexet/ou un contréle délibéré sur le
langage » (p. 25). Plus précisément, ces activiféspccupent une place particuliere dans
I'évaluation du langage, renvoient & I'habiletésiijet a considérer les différentes unités de la
langue (phonémes, mots, phrases, textes) commehjes d’analyse et de réflexion sur
lesquels il peut exercer un contréle lors de mdatmns intentionnelles (Gombert, 1992).

Nous allons nous intéresser aux travaux évaluanteféets du bilinguisme sur la
conscience phonologique. Les recherches de ces-aiimgy derniéres années ont clairement
montré les relations de causalité réciproques ecgee capacités et I'apprentissage de la

'* Selon I'élément langagier sur lequel elles porténgxiste différents types de capacités métalistgies :
métasémantique, métaphonologique, métasyntaxiquétatextuelle et métapragmatique. Cet aspect
multidimensionnel des habiletés métalinguistiqeésse supposer que les effets du bilinguisme sunabiletés
métalinguistiques seront différents d’'une sous-cosapte a une autre.
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lecture (pour une revue, Demont & Gombert, 200@reBger-Charolles & Casalis, 1996). En
particulier, les capacités de segmentation ou d@pregsion de phonémes soutiennent
I'apprentissage des correspondances grapho-phouésiicet donc Il'acquisition des
mécanismes de base de la lecture et de I'orthogré@diousty & Leybaert, 2005). Ainsi, sa
forte relation prédictive avec la réussite en lextdans les langues a code alphabétique fait
gu’elle est considérée comme la compétence métaditigue la plus importante (Bialystok,
2005).

1.1.1 Effets du bilinguisme sur la conscience phonologigu

La conscience phonologique correspond a la capdddéntifier les composantes
phonologiques des unités linguistiques et de lesipoéer de fagon intentionnelle (Gombert,
1992). Son développement permet a l'apprenti lecte comprendre que les caractéres
alphabétiques correspondent non pas a des sonsandas unités phonologiques abstraites.
Le degré de maitrise des capacités phonologiques/akué par des épreuves dans lesquelles
on demande au sujet d’identifier, de comparer, lestduer, de soustraire, de fusionner des
syllabes, des phonemes ou des attaques-rimes (Goh®82; Lecocq, 1991). Par exemple,
dans une tache de soustraction de phonemes, omdema sujet de dire ce qu'il reste de
« pomme » lorsqu’on enléve le premier $ph

Les effets du bilinguisme sur la conscience phagiglee dépendent des langues
parlées par I'enfant, la relation entre les sysgpteonologiques des deux langues, les taches
utilisées pour évaluer cette conscience et I'eepé&e de I'écrit dans les deux langues
(Bialystok, 2007). Certaines études vont dans e skun désavantage du bilinguisme sur la
conscience phonologique, parmi lesquelles peuvieatcéées les études de Lesaux et Siegel
(2003) et de Lucchini (1997 ; 2000).

Lesaux et Siegel (2003) ménent une étude longitlelien suivant des enfants issus de
'immigration de différentes langues premieres, ldederniére année de maternelle a la
deuxieme année de primaire. En derniéere année thlrmale, les résultats des bilingues aux
différentes taches métalinguistiques sont soit lpEecde ceux des monolinguesg( en
identification des phonémes, de syllabe et de |g3mn phonémique), soit inférieurs aux
épreuves de répétition de pseudo-mots, de détedgorime et a I'épreuve syntaxique de
completement de phrases.

De méme, Lucchini (1997 ; 2000) constate qu'unaterhombre d’enfants, en age

préscolaire, issus de I'immigration italienne etidént en Belgique francophone ne sont pas
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en mesure d'accomplir des taches qui requierentqlisition des compétences
métaphonologiques précoces. Ce constat est établid’putres études portant sur d’autres
populations (Hakuta, 1987; Verhoeven, 2000) maisqnt elles aussi issus de I'immigration.
L’'une des explications avancées face a ce désaymmpt I'influence de la fluctuation de la
prononciation et du lexique des parents sur la &ion de la phonologie chez les enfants
(Lucchini, 1997 ; 2000 ; 2002). L'absence d'un sys¢ linguistique normé et stabilisé dans
les communications orales familiales rend l'acdigsi de la phonologie et de la langue
difficile pour I'enfant. De plus, Verhoeven (200@xplique ce désavantage en émettant
I'hypotheése de la « sous-spécification du répestghonologique de la langue seconde »
c’est-a-dire les difficultés des apprenants en uangeconde a percevoir et a produire des
phonemes qui n‘ont pas d’équivalents dans la langtemiere. Ce qui peut altérer
I'acquisition et l'utilisation des regles de compesdance grapheme-phonéme et donc la

procédure d'assemblage phonologique au cours ldetlae.

D’autres études montrent soit un avantage a cedaépreuves de la conscience
phonologique (en particulier celles qui nécessitemhanipulation de pseudo-mots), soit une
absence de différence entre les enfants bilinguemeolingues.

Dans une étude réalisée en Suisse par Perregaf4, (1995) aupres de 50 enfants
monolingues et 50 enfants bilingues prélecteursfatailles immigrées de différentes
nationalités, les bilingues prélecteurs de derra@rgee de maternelle possédent de meilleures
compétences a certaines épreuves métaphonologéquéancais langue seconde, a savoir
dans les épreuves de segmentation et de suppressioémique portant sur les pseudo-mots.

Auprés d’enfants de premiere année du primaire, afwin (2000) compare les
compétences meétalinguistiques d’enfants francophor@olingues et d’enfants immigrés au
Québec ou dorigine immigrée. Elle n’obtient pas dbfférence aux épreuves
métaphonologiques (détection de rime et suppresi@ophoneme) malgré des compétences
langagiéres orales plus faibles que les monolindiess de vocabulaire et de compréhension
orale) que l'auteur explique par une moindre exg@e linguistique.

Campbell et Sais (1995) vont dans le sens d’'untaganbilingue dans le domaine
phonologique avec des enfants bilingues italierleamgcolarisés dans une école maternelle
bilingue. Des taches de détection d’intrus sémastimu phonologique (trouver un mot parmi
un ensemble de mots celui qui est difféerent soit lsuplan sémantique soit sur le plan
phonologique) et une tache de suppression phonénuquété administrées. Méme s’ils ne

présentaient pas de différences dans la tachendifidation des lettres, les jeunes bilingues
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sont plus performants en anglais que les enfantsolimgues dans la détection des intrus
phonologiques ainsi que dans la suppression danpnéme de mots composeés.

Eviatar et Ibrahim (2000) comparent deux groupenfdnts bilingues hébreu/russe,
arabe de l'oral/ arabe de I'écrit, avec des enfamisolingues hébreu. Malgré des résultats
inférieurs a I'épreuve de vocabulaire, ils ont deilleurs résultats aux épreuves de détection
du phoneme initial, du phoneme final et de supjwassyllabique et phonémique. Mais tout
comme un nombre important d’études longitudinates, avantages constatés au niveau de la
maternelle ont tendance a disparaitre en premigréeade primaire. Bialystok (2005; 2007a)
postule que la disparition de cet avantage pourmdiine part, étre en lien avec
'apprentissage du systeme écrit qui semble avoie plus grande influence sur les
compétences métaphonologiques que le facteur chgbisme tout seul. D’autre part, les
résultats sont déterminés par la spécificité di&dhe évaluant la conscience phonologique
qui dépend de l'unité phonologique visée (rimelabg et phonéme) et la complexité de la
tache dont la charge cognitive va déterminer ldrétmattentionnel.

Une étude longitudinale, conduite par VerhoevenO{20aupres de 75 enfants
d’origine turque vivant en Hollande en derniereede maternelle, montre un lien fort entre
le degré de bilinguisme et les compétences en ms phonologique. Cette étude, qui fait
la comparaison entre les enfants bilingues et mepoote pas de groupe monolingue, révele
que les enfants dont les compétences sont leseusges en langue premiére et en langue
seconde sont ceux qui présentent les meilleurdsrpgnces aux épreuves de conscience
phonémiques et en particulier a I'épreuve de setgtien phonémique qui consiste a relever
les phonemes de mots dont la taille va de 2 & Béahes.

Kovelman, Baker et Petitto (2008) soulignent I'imjamce de I'age d’exposition sur
les effets du bilinguisme. Pour ces auteurs, musilinguisme se met en place t6t, plus les
avantages sont importants. Ainsi, au sein des @oufenfants bilingues anglais-espagnol,
ceux qui ont une meilleure compétence a trois éa®wde conscience phonologique en
anglais et en espagnol (suppression du phonémnial,irstippression du phonéme final et
segmentation phonémique) sont ceux qui sont expmeésleux langues le plus tét, c'est-a-
dire avant 'dge de 3 ans. De plus, ceux-ci pré&sgnin avantage par rapport a leurs pairs
monolingues. Ainsi, les enfants bilingues les ptuécoces ont de meilleures performances
par rapport a leurs pairs monolingues au nivealiégpeeuve de segmentation phonémique
(qui consiste a segmenter chaque phoneme du metxparple : d/o/g/). De plus, les auteurs
constatent que I'apprentissage précoce des degudanvient compenser les effets négatifs

liés au contexte défavorable au bon développementadlecture des enfants issus de
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'immigration. L’effet de I'apprentissage précocesddeux langues sur la lecture et sur le
développement langagier est tellement importanil guinule les effets négatifs liés au
contexte socio-économique et culturel dans legaiginent les enfants issus de I'immigration.

Ainsi, les travaux présentés ne permettent pas deetire en évidence une relation
univoque entre la conscience phonologique et le imuisme. Alors que certaines
recherches montrent un avantage des enfants bilings sur la conscience phonologique,
d’autres travaux, plutdét conduits aupres d’enfantsbilingues issus de l'immigration,
montrent soit une absence de différence, soit un sivantage au niveau des compétences
métaphonologiques.

La partie suivante s’intéresse aux effets du hilisme sur des facultés indispensables

a la réussite scolaire, les prérequis de la le@ula lecture.
1.2 Les effets du bilinguisme sur les prérequis de l&tture

Les effets positifs les plus généralement visildesbilinguisme dans le domaine de
I'apprentissage de la lecture sont relatifs auxegaeéis de la lecture, en particulier ceux qui
évaluent le caractere stable et arbitraire de itd&esse, Marec-Breton, Demont, 2010).
Ainsi, les recherches qui se sont intéresséesfdubince du bilinguisme sur les prérequis de
la lecture, c’est-a-dire les concepts qui permettiencomprendre le systeme symbolique de
I'écrit et de préparer I'enfant a I'acquisition bécrit, montrent que le bilinguisme avantage
I'acquisition des notions de I'écrit surtout lorggles systemes écrits des deux langues sont
appris simultanément. Dans I'étude de Bialystokeriield & Codd (2000), des enfants
prélecteurs bilingues anglais/francais, anglaisisi et monolingues anglais agés de 4 et 5
ans ayant quelques notions de I'écrit, telles quéxiter I'alphabet, identifier des lettres et
écrire leur propre prénom » ont été soumis a déctxets principales :

- Une épreuve du « déplacement du mot » évaluanbtian d’invariance de I'écrit. Dans
cette épreuve, une carte est présentée a I'enfasemant un objet ou une image avec en
dessous le mot lui correspondant, le mot écrieastiite déplacé vers une autre image et on
demande a I'enfant si le mot est le méme.

- La deuxiéme tache correspond a la taille du iBlb. explore le principe qui lie le mot a sa
propre signification. L’enfant doit décider si leotrest long ou court.

Les résultats montrent invariablement que les ésfailingues ont des performances qui
dépassent les enfants monolingues dans la prema@auve. lIs sont moins distraits par
'image et sont ainsi capables de mieux reconngiieele mot n’a pas subi de changements.

Toutefois, les enfants bilingues présentent cemntage seulement lorsqu’ils apprennent
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simultanément les deux systemes écrits (Bialyst®Ry; Bialystok, Shenfield, et Codd, 2000;
Ricciardelli, 1992). Autrement dit, c’est par urieefde contraste des deux systemes écrits que
les enfants bilingues apprennent a mieux recorenain fonctionnement. Il semble ainsi que
les prérequis a la lecture sont mieux développéx dbs enfants bilingues qui ont une

expérience précoce avec les systéemes écrits dedatgues.
1.3 Les effets du bilinguisme sur la lecture
1.3.1 Effets du bilinguisme sur la lecture selon les éesglinternationales

Globalement, les travaux montrent que, malgré despétences limitées en
production orale qui peuvent compromettre 'appgssatge de la lecture (Armand, 2000 ;
Bialystok, 2001 ; Lesaux et Siegel, 2003 ; Perrggd994 ; 1995), le bilinguisme n’'a pas
d’effet négatif sur I'apprentissage de la lect@ette absence d’effet négatif est aussi mise en
evidence lorsqu’un dispositif bilingue est mis elace et que les enfants présentent un
nombre moins important d’heures de cours en lasggende et apprennent simultanément
les deux langues a I'écrit (Abu-Rabia et Siegelp20 Braun, 2007 ; Lecocq, Mousty,
Kolinsky, Goetry, Morais & Alegria, 2007 ; Nocusuigard et Florin, 2009). De plus, au
sein du groupe des enfants bilingues, un avantage llapprentissage de la langue a I'écrit
peut se présenter lorsque I'exposition aux deugues se met en place de maniére précoce
(Kovelman, Baker et Petitto, 2008).

Une étude réalisée en Suisse par Perregaux (198§) laupres de 50 enfants
monolingues et 50 enfants bilingues prélecteursfatailles immigrées de différentes
nationalités, indique qu’a la fin de la premiereé®, en dépit des difficultés en compétence
langagiere orale en francais des enfants bilingles; a aucune différence significative aux
différentes épreuves de lecture avec leurs pairsolitgues. De méme, Armand (2000)
montre aupres d’enfants de diverses origines imgergissus d’'un milieu socio-économique
défavorisé, que malgré des faiblesses en termeitites langagieres orales en francais L2
et en compétences métasyntaxiques, les enfamgusds obtiennent & la fin de la premiere
année du primaire des scores équivalents en reissanae de mots et en compréhension.
Perregaux (1994, 1995) et Armand (2000) émettdntpbthése que ces éleves bilingues
s’appuient sur leurs habiletés métaphonologiquastignnent une place primordiale dans
I'apprentissage de la lecture en langue seconde, quonpenser leur faiblesse sur le plan des

connaissances langagieres.
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De méme, Lesaux et Siegel (2003) meénent une étuagtlidinale auprés de 978
enfants du Canada anglophone (188 enfants isslamagigration de différentes langues
premieres et 790 enfants monolingues), de la derra@née de maternelle a la deuxieme
année de primaire. Malgré de moins bonnes perfaztesaren conscience phonologique
(épreuve de détection de rime ou il faut choismpajuatre images celle qui correspond au
mot qui rime avec le mot cité par I'expérimentajeii’épreuve de répétition de pseudo-mots
de plus en plus complexe), mémoire verbale (répatide phrases de plus en plus longues),
en conscience syntaxique (épreuve ou il faut compléles phrases lacunaires) et
dénomination rapide de mots, ils rattrapent letarceen 2 année et obtiennent de meilleurs
scores en identification de mots, en rapidité dgule de mots et de pseudo-mots et en
résolution de problemes mathématiques. Les auietenpretent ces résultats en considérant
la contribution de la conscience phonologique aurelussite en lecture et en compréhension
en lecture. En effet, a partir des analyses dees8gn hiérarchiques, les résultats montrent
que comparativement aux enfants monolingues, ladence phonologique (détection de la
rime) a une plus grande part explicative de lagéei®n lecture que la conscience syntaxique.
Autrement dit, les enfants bilingues s’appuientsplie la conscience phonologique pour la
réussite en lecture que les enfants monolingues.

Par ailleurs, I'étude longitudinale de Lecocq, Mgusolinsky, Goetry, Morais &
Alegria (2007) réalisée auprés de 65 enfants fraimaoes bénéficiant d’'une immersion
précoce en néerlandais ne montre pas de différesigadicatives dans le domaine de la
lecture et de la compréhension en lecture par rappa pairs monolingues. De méme, Braun
(2007) ne releve pas de différence en lecture des sugprés de 74 enfants francophones en
quatrieme année du primaire issus de différentsstgje programme d’'immersion (immersion
totale ou semi-immerison) en néerlandais. Cependant épreuves de compréhension en
lecture d’un texte informatif, les enfants bilingumontrent une supériorité comparativement
a leurs pairs monolingues. La différence se masguiout lorsque la tdche est complexe, ce
qui impliqgue une meilleure utilisation de l'infére® de la déduction et de la lecture fine ou
globale. Braun (2007) interprete ces résultatsastutant que lorsque la taiche demandée de
lecture est difficile et fait appel a une inférenleecapacité métalinguistique et la qualité de la
pensée divergente interviennent pour améliorer pegformances en compréhension en
lecture.

Proctor, August, Carlo & Barr (2010) conduisent @hede longitudinale, allant de la
2° année a la%année du primaire, auprés de 101 enfants isslisvaeigration hispanique

aux Etats-Unis, portant sur la compréhension etudecen anglais et en espagnol. La
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comparaison entre trois groupes d'enfants (un grodienfants monolingues qui suit un

programme traditionnel en anglais, un groupe d&diks qui suit un programme anglais-
espagnol et un groupe de bilingue anglais-espagsotit dans programme transitionnel en
espagnol) met en évidence que les compétencesngpr&oension en lecture en anglais des
enfants sont comparables et l'existence d'un effet transfert des compétences en
compréhension en lecture de l'espagnol vers l'asgl€ela permet de conclure que

I'apprentissage de la lecture en espagnol n'a pefsetl négatif sur les apprentissages en
anglais et que plus I'enfant est performant en géhlgnsion en lecture dans sa langue
premiére, plus il a des chances de I'étre danargguk seconde.

Kovelman, Baker et Petitto (2008), pour leur pampntrent un effet lié a l'age
d’exposition au bilinguisme. lls comparent les parfances de 150 enfants, agés de 7 a 9
ans, scolarisés en deuxieme et en troisieme arthepsimaire. Ces enfants sont divisés en
quatre groupes bilingues répartis selon leur efiposplus ou moins tardive a la deuxieme
langue et un groupe d’enfants monolingues issusedé&cole anglophone traditionnelle. Les
performances des enfants aux quatre épreuves t#releen langue seconde (de mots
réguliers, irréguliers de pseudo-mots et de congirglbn en lecture) montrent que ce sont les
enfants qui ont été exposés le plus tét aux dewgules, avant I'age de 3 ans, qui sont les plus
performants. Ainsi, pour les épreuves en anglas, dnfants bilingues anglais-espagnol
précoces exposes aux deux langues ont de meillearepétences dans toutes les épreuves
que les bilingues anglais-espagnol plus tardifs. phes, ils présentent des performances
équivalentes par rapport a des enfants issus dédamnglophones. Enfin, cette étude établit
de fortes relations entre les compétences de ptioduangagiere et celles en lecture.

Abu-Rabia et Siegel (200&valuent 'effet d’'un programme de 3 heures paraseen
de valorisation de la langue arabe (Heritage LaggwRrogram in Toronto) dans des classes
allant de la 2année a la®année du primaire, auprés de 56 enfants bilinggés de 9 a 14
ans. Globalement, les résultats ne relevent pasdtage dans cette étude pour les enfants
bilingues par rapport & leurs pairs monolinguesigaau de la lecture de mots et de pseudo-
mots, la phonologie et I'orthographe dans les dangues. Cependant, lorsque la distinction
entre enfants faibles lecteurs et enfants normiedlies est établie, les résultats montrent que,
parmi les enfants faibles lecteurs, les enfaniadiies ont de meilleurs résultats a la lecture
des pseudo-mots. Les bons lecteurs bilingues, gaardux, obtiennent des résultats
significativement supérieurs dans toutes les ém®w®@t des corrélations significatives entre
les scores aux épreuves en arabe et en anglaisesildtats suggerent que ce dispositif ne nuit

pas au développement des enfants bilingues paomagux enfants monolingues. De plus, ils
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montrent que les problémes de lecture en anglaenetonscience phonologique vont se
traduire aussi par des difficultés de lecture dbastre langue pour les enfants faibles
lecteurs. Les auteurs supposent que ces effetamiddrt font appel a des processus similaires

dans les deux langues.
1.3.2 Les effets du bilinguisme sur la lecture selon Esides nationales

En France, il existe quelques travaux qui évallesteffets de la mise en place de
dispositifs bilingues de la langue d’héritage ogioéale sur la réussite en lecture (Demont ;
2001, Genelot, Négro & Peslages, 2007 ; Nocus, @uwn& Florin, 2009 ; Nocus, Florin,
Guimard & Vernaudon, 2007).

Demont (2001) étudie les effets du bilinguisme différentes compétences d’enfants
scolarisés en classe de CP, a savoir la lecturegrigpréhension en lecture, la conscience
phonologique, la conscience syntaxique et les ctanpés en arithmétique. Au total, 43
enfants répartis en deux groupes, I'un inscrit damsite bilingue francais-allemand a parité
horaire a Strasbourg qui propose d'utiliser les xddangues comme un vecteur
d’apprentissage pour les différentes disciplineslases allant de la maternelle a I'école
élémentaire et l'autre constitué d’enfants monalegy Aprés un controle de [l'efficience
générale, de la méthode d’'apprentissage, de liaigocio-professionnelle des parents et des
pratiques familiales vis-a-vis de I'écrit, les riéats montrent un avantage bilingue au niveau
de la lecture de mots isolés et une absence déretife en compréhension en lecture. En
outre, il a été démontré un désavantage des enfaifitgyjues franco-allemands en
arithmétique. Ce désavantage serait associé afendesf la langue d’enseignement qui est
dispensé en allemand et qui a été évalué en francai

Les effets de deux dispositifs d’enseignement ddafgue d’origine (LCO) en
Océanie francophone (un dispositif nommé Langu&uétires Kanak-LCK- mis en place en
2003-2005 pour l'introduction de la langue et ded#ture Kanak en Nouvelle-Calédonie et
un autre dispositif Langues et Cultures PolynésieritCP- pour le renforcement de la langue
tahitienne en Polynésie Francaise de 2005-20G8)t été examinés par Nocus, Florin,
Guimard et Vernaudon (2007), Nocus, Guimard et ifrld2009) et Nocus, Guimard,

® A la différence des éléves calédoniens, en detiordispositif expérimental, les programmes scadaite

Polynésie frangaise prévoient un enseignementregju&apolynésienne de 160 minutes par semaine posiles

éléves. Toutefois, la plupart des enseignants tadre expérimental, se contente d’enseignertdagsou des
danses et des échanges communicationnels limitéss@h nom, son age, etc.)
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Vernaudon, Paia, Cosnefroy et Florin (sous pre§¥)s ces deux dispositifs, I'enseignement
LCO est réalisé a raison de cing heures hebdonesdaur I'année scolaire. Aprés avoir
controlé I'age, le sexe, le niveau cognitif nonbaret I'origine socio-économique, les auteurs
évaluent les compétences linguistiques en langoegitie (respectivement drehu et tahitien
en Nouvelle-Calédonie et en Polynésie francaisenetancais oral et écrit de trois niveaux
scolaires de la maternelle (petite, moyenne etdgaection) et du CP. Les résultats montrent
un effet positif du programme d’enseignement biliegur la langue d’origine et une absence
d’effet négatif sur les compétences en francaiggr@aln nombre moins important d’heures
d’enseignement (les 5 heures d’enseignement LC® déaduites des 26h d’enseignement
hebdomadaire). L'effet a moyen terme sur le framgaiété vérifié au niveau du dispositif
LCK. En concordance avec I'hypothese de linteraélamce développementale de Cummins
(1981 ; 1984), cette étude montre que les effessdilgpositifs de valorisation de la langue
d’origine sur les compétences en francais sonéidiff par rapport a la langue premiére car ils
nécessitent le temps d’un meilleur apprentissage permettre un transfert de la langue
premiere a la langue seconde (Nocus, Florin, Gureaernaudon, 2007).

Genelot, Négro & Peslages (2007) montrent I'impawsitif du bilinguisme créole-
francais sur les acquisitions scolaires en condtuisae étude longitudinale aupres de 199
enfants martiniquais, de la derniére année de lermglle a la premiére année du primaire.
Dans cette étude, les compétences dans les deguekont évaluees a partir de différentes
taches de lexique (vocabulaire usuel, lexique ifedal’espace et au temps), morphologie
(marques du nombre et du genre sur des adjectifdpe esyntaxe (détection et correction
d’'erreurs de syntaxe dans des énoncés oraux). e gifférents indicateurs permettent
d’évaluer la réussite en lecture en francais, ®isd® décodage de mots isolés, la vitesse de
lecture orale d’'un textda compréhension de phrases isolées (par une assocha des
images) et d'un texte (indices explicites ou imjpdig). Les principaux résultats montrent
gu’en fin de CP, méme si en moyenne les enfants glos compétents en frangais qu’en
créole, les trois scores de lecture sont tous k&srrpositivement avec les performances
langagieres obtenus dans les deux langues (framtaéole) en derniére année de la
maternelle. En outre, les profils langagiers bilieg les plus favorables aux compétences en
lecture en fin de CP sont ceux des éleves forts daars deux langues (« bilingues
symétriques compétents ») ou ceux des éléves plogpétents en francais qu’en créole
comparativement aux enfants ayant un niveau faibdes les deux langues (profil
« symeétriques non compétents »). Concernant lepé&mmces en compréhension, les éleves

bilingues « symétriques compétents » sont les parformants et les auteurs attribuent ce
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résultat a une richesse des représentations séumesties éléves bilingues dans le sens ou a
partir d'un mot, différentes représentations séigaes dans les deux langues peuvent étre
activées et partagées ce qui participe a I'ensemeent de la construction du sens d’un
enoncé. Ainsi, plus les enfants présentent undhilsme équilibreé, plus ils se démarquent au
niveau de leurs compétences en lecture et, ercpleti, celles en compréhension en lecture.
Enfin, une évaluation conduite par les inspecteierd Education nationale est citée par
Porcher et Groux (2003) et Geiger-Jaillet (2009r@pos de I'école primaire de la rue de
Tanger a Paris. Cette école est souvent citéeldsipablications comme un exemple francais
de bilinguisme scolaire proposé pour favoriser dgefoppement de deux langues qui n’ont
pas le méme statut (le francais et I'arabe). EHeppse, depuis 1986, un enseignement
bilingue franco-arabe qui s’adresse majoritairendelfitmmigration maghrébine. Les cours en
arabe sont dispensés a raison de 5 heures pamsedaais les enseignements disciplinaires en
mathématiques, histoire, géographie et en éducapbgsique, alors que le reste
enseignements (21h) sont dispensés en francais. difess positifs sont notés en
mathématiques et en francais pour les éleves dsedailingues franco-arabes avec un taux
supérieur de 15 % par rapport aux classes monamdues résultats tendent & montrer que la
maitrise de la langue familiale pour les élevegidine maghrébine permet une meilleure
acquisition de la langue seconde qui est le frang@épendant, ces résultats n’ont pas fait
I'objet d’'une publication permettant de mieux coitrgacette étude et cet enseignement au

sein de I'école de Tanger n’est plus effectif de2006.

Globalement, les résultats des travaux cités neamunanimes. lls montrent soit un
avantage (plutdt observé a long terme et dansdeeasienseignements bilingues renforcés)
en lecture, en compréhension en lecture et au uwides prérequis de la lecture, soit une
absence de différence par rapport aux éleves mmgums. Notons qu’aucune étude ne met en
évidence un désavantage lié a I'apprentissage dlangiéme langue sur les performances en

lecture.
1.4 Le transfert des compétences d’une langue a l'autre

Un des avantages du bilinguisme est la possildiéransfert de I'expertise et des
stratégies de lecture d’'une langue vers l'autragpatilorsque la structure phonologique et les
deux systémes d’écriture sont proches. Bon nomBtadks vont dans le sens de I'existence
d’un transfert translinguistique des compétencemplogiques qui va faciliter la lecture en

langue seconde (Bialystok, Luk & Kwan, 2005 ; Gaelj Beeman, Davis et Spharim, 1999;
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Dickinson, McCabe, Clark-Chiarelli et Wolf, 2004,e@, Wade-Wooley et Shany, 1997,
Muter et Diethelm, 2001). En effet, ces études nlese I'existence d’un lien de corrélation
entre la conscience phonologique en L1 dans lepétances en lecture en L2, ce qui laisse
supposer que les stratégies développées en lesiuré sont exploitées en L2. En revanche,
les conditions et les processus sous jacents @acesderts sont encore méconnus.

Geva et Siegel (2000) et Muter et Diethelm (200&stplent que, méme si les
compétences spécifigues a la langue sont nécessgiir@e peuvent étre négligées, les
compétences en lecture sont tributaires d’un comnstognitif commun qui est indépendant
du parcours d’apprentissage des langues et duwn&€aral dans chacune des deux langues.
Pour Goswami (1999), les enfants bilingues pountadénéficier du transfert de compétences
en lecture d’'une langue a l'autre ou bien étrerdés a cause de l'interférence des deux
langues.

Par ailleurs, le transfert translinguistique n’pas si simple lorsqu’il faut apprendre
deux langues ayant des systémes d’'écriture ethdgraphe distincts. Lorsque le systeme
d’écriture est logographique (e.g. japonais ou aisiy le développement favorise davantage
les habiletés du traitement visuel alors que, pewysteme alphabétique, il facilite plutbt les
taches de correspondance graphemes-phonémes {(@kalydajumder et Martin, 2003;
Wang, Perfetti & Liu, 2005). Bialystok, Luk & Kwaf2005) comparent quatre groupes de
132 enfants en premiére année du primaire : biéagehinois/anglais, hébreu/anglais,
espagnol/anglais et enfants monolingues anglais.diféérents groupes sont soumis a une
tache de comptage phonémique et une épreuve dededé pseudo-mots. Les résultats
montrent que les bilingues anglais/chinois sonteseent avantagés dans la tache de lecture
de pseudo-mots. lls ne présentent pas de différema®nscience phonémique par rapport a
leurs pairs monolingues alors que les autres gsoupdingues (hébreu/anglais,
espagnol/anglais) ont de meilleures performanteprogressent plus en lecture et obtiennent
des compétences en lecture qui corrélent positigerat significativement dans les deux
langues.

Adesope etl. (2010) observent que les effets du bilinguismesom pas similaires
selon les langues parlées. Méme si, par exemgldiliagues francais-anglais et les bilingues
chinois-anglais présentent de meilleures performsnau niveau des représentations
symboliques et abstraites, du contrble attentioahdk la résolution de problémes par rapport
aux enfants monolingues, ces derniers ne sontipaificativement avantagés dans les taches

métalinguistiques et métacognitives. Ces résuttaggierent qu’il existe des bénéfices d’ordre
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cognitifs généraux et d’autres avantages plus Bgées qui dépendent des caractéristiques

des langues parlées.
1.5 Synthese des travaux

Les résultats de difféerentes recherches évaluarigies entre les capacités verbales et
le bilinguisme apparaissent contradictoires.

D’une part, le lien entre le bilinguisme et la coesce phonologique n'est pas
univoque. Certaines études montrent un désavamgage les enfants bilingues issus de
immigration (Lesaux et Siegel, 2003 ; Lucchini9l®; 2000 ; Verhoeven, 2000) alors que
d’autres recherches, auprés des mémes populatiorgrent soit un avantage a certaines
épreuves de la conscience phonologique, en paetiatélles qui nécessitent la manipulation
de pseudo-mots (Armand, 2000 ; Bialystok, MajumeeMartin, 2003, Campbell et Sais,
1995, Eviatar & Ibrahim, 2000 ; Perregaux, 199895), soit une absence de différence entre
les deux enfants bilingues ou monolingues (Abu-RabiSiegel, 2002; Lesaux et Siegel,
2003). De plus, l'avantage bilingue sur la consogerphonologique est d’autant plus
important que la maitrise des deux langues est@ssque le bilinguisme est précoce (avant
'age de 3 ans) et que les deux langues sont pso@ialystok, Majumder et Martin, 2003;
Kovelman, Baker et Petitto, 2008 ; Verhoeven, 2007)

D’autre part, en situation bilingue, les pré-requésla lecture présentent un avantage
surtout lorsque les enfants apprennent simultangémesndeux systémes écrits (Bialystok,
1997; Bialystok, Shenfield, et Codd, 2000; Riccalid 1992). S’agissant de la lecture, les
travaux montrent globalement que, malgré des canpés limitées en production orale qui
peuvent compromettre I'apprentissage de la lequnmand, 2000 ; Bialystok, 2001 ; Lesaux
et Siegel, 2003 ; Perregaux, 1994 ; 1995), le dpilisme n’a pas d'effet négatif sur cette
faculté et peut méme apporter, dans le cadre gegliffs bilingues renforcés, des avantages
a long terme (Abu-Rabia et Siegel, 2002 ; Braur@y720Lecocq, Mousty, Kolinsky, Goetry,
Morais & Alegria, 2007 ; Nocus, Guimard et Flor2©09).

La contradiction des liens entre les compétencebales et le bilinguisme
s’expliquerait par les limites méthodologiquesaetdmplexité de cet objet d’étudgialystok
(2002, 2007b) précise que les differentes rechershele bilinguisme n’utilisent pas toujours
les mémes modes d’évaluation, portent sur des popaos hétérogenes qui integrent parfois
dans un méme groupe bilingue des apprenants deidangaternelles différentes et dans
certains cas, il n’y a pas d’indication sur les pétences en lecture en langue d’origine. De

plus, I'effet du bilinguisme dépend de I'expériermkngue qui est variable d’'un enfant a un
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autre et des caractéristiques de chacune des magdigral et a I'écrit. Enfin, I'explication de
I'effet du bilinguisme sur les facultés verbalescessite I'identification de facteurs
intermédiaires et leurs processus cognitifs cagseihtegrent différentes composantes du
développement verbal qui font appel a des mécasismmplexes. Ainsi, dans la mesure ou
la lecture et la conscience phonologique intégrphisieurs composantes ayant des
mécanismes différents et encore méconnus, il #itiléi de ressortir de maniere univoque les
effets du bilinguisme sur ces compétences verbales.

Néanmoins, il est important de préciser que cestanantages relevés sur les
compétences verbales sont interprétés dans letiité comme le résultat du développement
d’'aptitudes spécifiques au bilinguisme. A l'insths réflexions de Vygotsky (1928 ; cité par
Hamers, 1983 ; 2000), la majorité des cherchewrsesment 'idée que le contact avec deux
systemes langagiers mene les bilingues a prenghideraent conscience de la relation
arbitraire qui existe entre les formes linguistigjuet leur sens et, ainsi, a comparer et a
analyser les aspects structurels de la langue aéereaplus poussée que les monolingues.
Bialystok (2007a) postule que la connaissance d& thngues permet la construction d’'une
représentation plus explicite de la structure diatgue qui facilite la mise en place du lien
entre les formes visuelles de I'écrit et leurs ctmastiques linguistiques abstraites. Demont
(2001) précise que I'expérience bilingue poussedist a adopter une attitude plus analytique
qui va accélérer l'extraction des régles et stmestulinguistiques abstraites et la
compréhension du caractére arbitraire du signeistigue.

Il est par ailleurs postulé que les bilingues déppént davantage la dimension de
contréle ou il s’agit de porter une plus granderdton aux structures et aux fonctions du
langage que la dimension analytique qui requiertclennaissances explicites de la langue et
sa structure (Bialystok, 2001). En outre, l'avaetadilingue s’expliquerait par le
développement de capacités de transfert d’'une é&amgrs I'autre surtout lorsque la structure
phonologique et les deux systémes d’écriture somthes (Bialystok, Luk & Kwan, 2005 ;
Carlisle, Beeman, Davis et Spharim, 1999; DickinsbttCabe, Clark-Chiarelli et Wolf
(2004); Geva, Wade-Wooley et Shany, 1997; Mut&iethelm, 2001).

Adescope etl. (2010) expliquent ces résultats de maniére plobaje en suggérant
qgue l'acquisition et la gestion simultanée de ddamxgues font appel a des processus
d’inhibition permettant a [l'individu bilingue de d&lopper des aptitudes de nature
transversale, se présentant au niveau du dévelaesognitif tant verbal que non verbal.
Ces aptitudes apportent aux locuteurs bilinguesnugiieure conscience des caractéristiques

abstraites de la langue, de leur propre procesappréntissage, une capacité appropriée de
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contrdle et de distribution des ressources attenéles et un meilleur développement des
représentations symboliques et abstraites et déuté&sn de problémes. Enfin, Planche
(2002) considéere que le bilinguisme, surtout dguyeéodans le cadre de dispositifs bilingues
immersifs, favorise la mise en place « d’habiletgantales » susceptibles de dynamiser le
fonctionnement cognitif. Ces habiletés favorisarai@ leur tour la réussite scolaire surtout
lorsque, « parallelement a I'école, I'enfant sestarnt dans un « bain socioculturel » offrant

des stimulations adaptées » (p. 541).

Ainsi, les travaux cités permettent de mieux comgre la contribution des dispositifs
bilingues a la réussite scolaire des enfants iskd’ immigration, selon la perspective
psycholinguistique. En renforcant et en consolidantnaitrise des deux langues, par un
apprentissage scolaire dans des activités plusagbstde littéracie, les dispositifs bilingues
permettent de tirer profit de ce bilinguisme doatdontexte socioculturel « soustractif »
désavantage fortement le plein développement des kdagues et désavantage la réussite
scolaire (Cummins, 1981;1984). Plus les compétermeslangue premiere sont bien
développées, plus la réussite scolaire est rerdodeds les deux langues car cela offre la
possibilité aux enfants bilingues de transférerdeuabiletés d’'une langue a l'autre et de
développer des aptitudes analytiques plus fines. dpéitudes leur permettent de relever le
caractére arbitraire de la langue et d’avoir urprasentation plus explicite de sa structure,
surtout lorsque les deux langues sont prochesqlah phonologique.

Par conséquent, favoriser I'apprentissage de ukpremiére par la mise en place de
dispositifs dont I'objectif est de permettre uneilfeare acquisition de la langue d’origine
dans des taches fortement exigeantes sur le ptaitiéoreviendrait a compenser ce contexte
« soustractif » qui dévalorise et pousse a l'abande cette langue. Cette valorisation
permettrait ainsi a I'enfant d’atteindre un seuihimal de connaissance de la langue premiére
(Cummins, 1981 ; 1984), d'éviter les effets négaliés au développement du bilinguisme
« soustractif » et a tendre vers les avantagevé®lehez les enfants qui présentent un

bilinguisme « additif ».

2. Problématique et hypothéses générales

Les études présentées, qu’elles soient internd¢ismmal conduites en France, montrent
de maniére unanime que les enfants issus de I'inatidg sont exposés a des difficultés
scolaires (INSEE, 2005; OCDE, 2001; 2006; 2007;liguMartin, Kennedy & Foy, 2007).
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En revanche, il est établi que lintroduction deldague d’origine a I'école renforce les
résultats scolaires et la maitrise de la langudlitdendes enfants issus de I'immigration ou de
minorités ethnolinguistiques (Crawford, 1989 ; Dgind 993, Cummins, 1994 ; Hamers et
Blanc, 2000; Oades-Sese, Esquivel, Kaliski et M&)i2010 ; Yeung, Marsh et Suliman,
2000).

Malgré I'existence de travaux francais étudiantdéfets de I'apprentissage des langues
des pays d’'Outremer et des langues régionales (Berg601; Demont, Louvet & Nocus,
2001; Genelot, Négro, Peslages, 2005 ; 2007 ; ba&eMartinot, 2010; Nocus, Guimard &
Florin, 2009, Planche, 2002), ces derniers soninoeobreux. Il existe encore peu d’études en
psychologie qui s’intéressent aux effets de I'appissage des langues de I'immigration et
plus particulierement aux effets de I'apprentissaige I'arabe. Ainsi, les effets de la
valorisation de la langue et la culture d'originetee sur les performances scolaires et
langagieres sont encore méconnus en contexte fsanca

Cette recherche examine les effets de I'appremfessie@ I'arabe sur les performances
scolaires et langagiéres. Elle se fonde sur certaiticateurs de la réussite scolaire en tout
début de scolarisation, c’est-a-dire en CP (couéparatoire) et en CE1 (cours élémentaire
1), au moment de lintroduction de la langue arahb&cole. Ces indicateurs intégrent des
éléments d’ordre cognitif (conscience phonologiglesture, compréhension en lecture,
résolution de problemes arithmétiques et lexiqueperduction) et les évaluations des
enseignants sur les comportements scolaires desséle

L’hypothése générale de cette étude postule qu’entegte « soustractif »,
I'apprentissage de l'arabe a I'école, par l'intediaére d’enseignements proposés dans le
cadre du dispositif ELCO, permet a I'enfant biliegwanco-arabe de devenir plus performant
en langue arabe et d’améliorer ses performancdaireso Dans la mesure ou le bilinguisme
étudié n’est pas un bilinguisme « additif » ou ¢eix langues se développent de maniere
harmonieuse et équilibrée, on ne s’attend pas avantage auprés des groupes bilingues
franco-arabes par rapport aux enfants monolinduagantage attendu se situe plutot entre le
groupe bilingue qui apprend sa langue familiale'éaole et le groupe bilingue qui ne
'apprend pas. Néanmoins, on postule I'existencenddésavantage des deux groupes
bilingues franco-arabes par rapport groupe monoén@u niveau des performances
langagiéres.

De cette hypothéese générale découle les hypotsasamtes que cette étude va tester:
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Hypothese 1: Les enfants bilingues franco-arabes inscrite@urs d’arabe a I'école
devraient témoigner de capacités métaphonologiquies développées que les enfants
bilingues franco-arabes qui apprennent seulemdrarneais a I'école.

Comme nous l'avons précisé précédemment, 'apmsade et la gestion simultanée
de deux langues chez I'enfant bilingue facilitenptise de conscience de la structure formelle
de la langue. Cette facilité va a son tour infllegnpositivement le développement de la
conscience phonologique. En référence aux travainomf noté un avantage en conscience
phonologique pour les enfants bilingues (Armand)®0Bialystok, Majumder et Martin,
2003; Campbell et Sais, 1995; Kovelman, Baker ¢ittBe2008 ; Perregaux 1994 ; 1995 ;
Verhoeven, 2007) et aux modeles de Hamers et BROGD) et Cummins (1981 ; 1984), nous
émettons I'hypothese d’un avantage bilingue en @ense phonologique pour les enfants
bilingues qui apprennent l'arabe et le francai&éole comparativement aux autres enfants

bilingues franco-arabes qui n'apprennent pas lam@bécole.

Hypothese 2 Les enfants bilingues franco-arabes inscrits airscd’arabe a I'école
devraient témoigner de compétences en lecture gdusloppées que les enfants bilingues
franco-arabes qui sont exposés a I'apprentissageadcais seulement.

L’'apprentissage simultané de deux langues alplpiedi permet, par effet de
contraste, la comparaison et lI'analyse des aspsoisturels de la langue et ainsi une
meilleure prise de conscience de son fonctionneitigatystok, 1997 ; Bialystok, Shenfield,
et Codd, 2000; Demont, 2001; Ricciardelli, 19929r Ponséquent, la connaissance de deux
langues permet la construction d’'une représentatios explicite de la structure de la langue
qui facilite la mise en place du lien entre lesnfes visuelles de ['écrit et leurs
caractéristiques linguistiques abstraites (Bialks&D07a). En outre, en référence aux effets
positifs constatés des dispositifs bilingues suélssite scolaire (Baker & De Kanter, 1981 ;
Cummins, 1994 ; Greene, 1998 ; Hamers et Bland) 2®blstad, Mahoney & Glass, 2005 ;
Willig, 1985), aux travaux qui ont noté un avantage lecture pour les enfants bilingues
(Demont ; 2001, Genelot, Néegro & Peslages, 200@cuN, Guimard & Florin, 2009 ; Nocus,
Florin, Guimard & Vernaudon, 2007) et au modeleCdenmins (1981 ; 1984) qui considere
gu’une meilleure acquisition de la langue premfaaite I'acquisition de la langue seconde,
notre hypothese est en faveur d’'un avantage enréeqour les enfants bilingues franco-

arabes qui apprennent les deux langues a I'école.
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Hypothéese 3 Les enfants bilingues franco-arabes inscrits anmscd’arabe a I'école
devraient témoigner d’'une capacité en résolutioprdblémes arithmétiques plus développée
que les enfants bilingues franco-arabe qui ne gastexposés a I'apprentissage de I'arabe a
I'école.

Les méta-analyses et les travaux précités démanaemrffets positifs des dispositifs
bilingues sur la réussite scolaire (Baker & De kan1981 ; Cummins, 1994 ; Greene, 1998 ;
Hamers, 2005 ; Hamers et Blanc, 2000 ; Rolstad,aviep & Glass, 2005 ; Willig, 1985). De
plus, a défaut d’étre présenté dans la langue lasmoaitrisée, le bilinguisme n’a pas d’effets
négatifs sur les performances des enfants dandatdses de résolution de problémes
arithmétiques car tout comme n’'importe quellevdt&icognitive qui fait appel a un support
verbal, il faut une maitrise suffisante des compeds linguistigues (Demont, 2001 ; Spelke
et Tsivkin, 2001). Enfin, les recherches qui sanfa/eur d’'un avantage dans la capacité de
controle et de distribution des ressources attenétbes, en particulier certaines taches
exécutives, telles que les processus d’inhibitiarflexibilité mentale et la mémoire de travail
(Bialystok, 1999 ; Bialystok, Craik et Luk, 2008jaB/stok et Martin, 2004 ; Bialystok et
Shapero, 2005 ; Carlson et Meltzoff, 2008) nousnedtent d’émettre notre hypothése dans le
sens d’'une supériorité des performances en résoludes problémes arithmétiques des
enfants qui apprennent simultanément 'arabe #ale;ais par rapport a leurs pairs bilingues

franco-arabes qui ne profitent pas d’enseignensaaiaires de la langue arabe a I'école.

Hypothese 4:les enfants bilingues franco-arabes exposés arkatipsage de I'arabe
a I'école devraient témoigner d’'une évaluation @esnpétences et des comportements
scolaires plus positive de la part des enseigngumsleurs pairs bilingues franco-arabes qui
n'apprennent pas leur langue familiale a I'’école.

Les enseignants sont dans une situation optimalelegu permet d’observer le
fonctionnement de leurs éléeves a I'école et deregpertaines difficultés. De plus, certaines
études indiquent que leurs évaluations permettemqrédire les compétences en lecture deux
ans plus tard (Guimard & Florin, 2001 ; Guimard &rin, 2007). Par ailleurs, en référence
aux travaux qui montrent les effets positifs despdsitifs de valorisation de la langue
d’origine (Crawford, 1989; Danesi, 1993, Cummin894; Hamers, 2005; Hamers et Blanc,
2000, Nocus, Guimard & Florin, 2009; Nocus, Flor@gimard & Vernaudon, 2007), aux
modeles de Cummins (1981, 1984) et de Hamers ecREB86; 2000), nous nous attendons

a ce que les enfants inscrits en cours d’arabe arenmeilleure réussite scolaire par rapport
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au groupe des bilingues franco-arabes, ce quiiaptait une évaluation des compétences et
des comportements scolaires plus positives dertadpa enseignants.

Hypothese 5 Les enfants bilingues franco-arabes exposés arEapipsage de la
langue arabe a I'école devraient avoir une comgétem production verbale en arabe plus
développée que ceux qui ne I'apprennent pas al€éco
En concordance avec les résultats constatés danséa-analyses et les travaux en lien avec
la valorisation de la langue d’héritage ou régien@aker & De Kanter, 1981 ; Cummins,
1994 ; Greene, 1998 ; Nocus, Guimard & Florin, 206®lstad, Mahoney & Glass, 2005 ;
Willig, 1985) et a linstar du modéle de Hamers Blanc (2000), qui stipule que la
valorisation de la langue familiale et son apps=age a I'écrit permet son maintien, on
s’attend a un avantage en langue arabe aupresnflstsebilingues qui apprennent cette
langue a I'école par rapport a ceux qui se limigrson apprentissage a la maison. Dans la
mesure ou les enseignements scolaires permetteprantissage de la langue arabe a I'écrit
et a l'oral, les enfants bilingues ELCO doivent tégmer de meilleures performances dans

cette langue.

Hypothéese 6:Les enfants bilingues franco-arabes dans leurndnigedevraient étre
désavantageés en production verbale en francaigpport a leurs pairs monolingues.
A Tinstar des travaux qui constatent une infétidriles compétences en production verbale
des enfants bilingues par rapport a leur pairs immgees (Armand, 2000 ; Bialystok, 2001 ;
2007 ; Lesaux et Siegel, 2003 ; Perregaux, 199951 Portocarrero, Burright & Donovick,
2007 ; Sandoval, Gollan, Ferreira & Salmon, 201®)us nous attendons a ce que le
bilinguisme franco-arabe ait un effet négatif s performances en production en francais

par rapport aux enfants monolingues.

3. Méthode

3.1 Participants

179 enfants scolarisés en classes de CP (age mley@7 ansy=.38) et de CE1 (age
moyen de 7,9 angi=.45), issus de 7 écoles nantaises situées majenitent en ZEP (Zone
d’Education Prioritaire) ont participé a cette é&ud
lIs sont répartis en trois groupes d’enfants pdwagoe classe (cf. tableau 1 qui reprend les

principales caractéristiques du groupe) :
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- Un groupe dé&6 enfantsbilingues franco-arabes issus de familles franedes (dont au
moins I'un des deux parents parle I'arabe) qui dest cours d’arakieLCO a I'école.

- Un groupe dé&3 enfantsbilingues franco-arabes issus de famifiesco-arabes (dont au
moins I'un des deux parents parle I'arabe) maisngusuivent pas de cours d’arabe a I'école.

- Et un troisieme groupe d& enfantsmonolinguesvenant de la méme école dont les deux
parents ont pour langue d’origine le francais esom pas en situation d'immigration franco-

arabe. Ces parents ne parlent aucune langue augtile francais avec leurs enfants.

Tableau 1 Caractéristiques générales des participants

Groupe bilingue Groupe bilingue Groupe Total
francais-arabe inscrit Francais-Arabe monolingue
au cours ELCO
N Sexe Age Ecart- [ N Sexe Age Ecart- | N Sexe Age Ecart- | N
moyen type moyen type moyen type
F M F M F M

cp 27 14 13 6.83 .35 32 12 20 6.68 .30 37 20 17 6.79 44 96
CE1 |29 11 18 7.89 A48 21 11 10 7.85 A7 33 15 18 7.96 42 83

Total | 56 24 32 74 .68 53 30 23 7.15 .69 70 35 35 7.35 .70 179

Les enfants bilingues franco-arabes sont issus l'idemigration franco-arabe

maghrébine. Les pays d’origines de leurs paremspgésentés dans le tableau 2.

Tableau 2 Pays d’origines des parents des enfants bilingtesscb-arabes

Pays d’origine Pére Meére
France 6,1 12,3¢
Algérie 37 28,4
Maroc 37 34,6
Tunisie 19,75 19,75
Autres 0,15 4,91
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Ainsi, la lecture de ce tableau montre que les phgdgines les plus représentés dans cet
échantillon sont le Maroc et I'Algérie.

Afin de nous assurer que les trois groupes sontpacables entre eux, nous avons

controlé I'efficience générale, les catégories aqgubfessionnelles et le sexe.

3.1.1 Contréle de I'efficience générale

S’agissant du contrdle de l'efficience généraleysnavons soumis les enfants a une
épreuve non verbale les Matrices Progressives €sdoiCPM, Raven, Raven & Court, 1998)
et conduit des analyses de comparaison de moy&N®@YA entre les 3 groupes.

L’épreuve « Matrices Progressives Colorées (CPM, Raven, Rave& Court,
1998) »permet de contrdler I'efficience générale des esfamne variable ayant une grande
incidence sur les performances scolaires, et d=ti@hner un échantillon d’enfants qui ne
présentent pas de retard intellectuefl, @nnexe 6, p. XVIII). Elle est composée de 36
épreuves divisées en 3 séries (Série A, Ab et Brdielémes de difficulté croissante. Chaque
page représente un dessin qui a une partie margeartienfant doit choisir parmi les six
morceaux qui sont en bas de la page celui qui cetiepe dessin. Un point est compté par
bonne réponse, ce qui donne au total un scoreGsur 3

Pour éviter d’avoir des enfants qui présententatard intellectuel, nous n’avons pas
retenu dans nos études ceux qui avaient un sdereeimr a 14/36 a cette épreuve.

L’alpha de Cronbach (1951) obtenu pour I'épreuveCéAM atteste d’'une consistance interne
treés satisfaisante égale a ,86.

Les analyses de comparaison de moyennes ANOVA arerdnt, a partir des
performances moyennes aux matrices CPM, qu’il njyaa de difféerences significatives au
niveau de I'efficience générale entre les troisuges a chaque niveau scolaire [pour la classe
de CE1,F(2, 80) = .873,p = ns et pour la classe de CF(2, 93) = 2.034p = ng.

Globalement, les trois groupes ont des perfornmsaailaires a I'épreuve CPM et

donc ils présentent une efficience générale corbpara

3.1.2 Contrdle du sexe

De plus, selon le test d’indépendance du chi2 éfartition des sexes entre les 3
groupes ne montre pas de difféerence significativer pa classe de CR2 (2, N= 96)=2,58;
p=ng et pour la classe de CE}#2[(2, N=83)= 1.98p=ng. Ainsi, les trois groupes présentent

une répartition similaire du sexe pour chaque elass
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3.1.3 Contréle des catégories socioprofessionnelles deemmts

Globalement pour I'ensemble des participants, Iatribution générale des
caractéristiques socioprofessionnelles (cf. andexe XIV) pour les meres est surreprésentée
par la catégorie « sans emploi » (avec 43,9 %jalégorie « employé » et « ouvriers » (avec
respectivement 29 % et 13,5%). Pour les péres;desgyories qui les représente le plus est
« ouvriers » (avec 43%), «employés » et « satigitec> (avec respectivement 13,2 % et
14,6 %). Au vu de ces CSP, on peut dire que leangmfqui participent a cette étude sont
plutét issus d’'un milieu défavorisé selon la tymiodes catégories proposée par le Ministére
de I'Education Nationale (MEN-DEPP, 2010, p.'96)

Aussi, les analyses du test d'indépendance du mii? chacune des catégories de la
CSP ne montrent pas de différences significatioés gnnexe 4, p. XIV). Ainsi, on peut
observer que les CSP ne sont pas significativeiéidtentes d’'un groupe a un autre et que

les trois groupes sont majoritairement issus d'ilremdéfavorisé.

Ces différentes analyses nous amenent donc adéoesique les trois groupes sont
comparables au niveau de I'efficience généraldadmtégorie socio-professionnelle et de la
répartition des sexes.

3.2 Matériel

Les enfants sont soumis a un ensemble d'éprewadsait le langage oral en arabe et
en francais, la conscience phonologique, la lectatela résolution de problémes
arithmétiques. De plus, un questionnaire est p@®@oX enseignants pour nous renseigner sur

les compétences et les comportements scolairesnfists.

3.2.1 Epreuves du langage oral

Pour connaitre les compétences des enfants auundwedangage oral, nous avons
choisi d’évaluer leur lexique en réception et eondpction a partir de la batterie ELO
(Evaluation du Langage Oral de Khomsi, 2001) efabérer une épreuve en lexique en
production en arabe qui nous permettrait d’avoe urdication sur le degré de bilinguisme

des enfants.

17 z . ~ . s . \ ~ . . .
La catégorie défavorisée intégre, selon MEN-DEP®L@2, les Catégories Socio-profesionnelles
suivantes : ouvriers, retraités ouvriers et emm@pydomeurs n'ayant jamais travaillé, personnes aativité
professionnelle.
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3.2.1.1 Epreuve de lexique en réception en francais (issubEvaluation du Langage Oral
de Khomsi, 2001)

Cette épreuve de vocabulaire mesure les compétdegeales de I'enfant dans le
domaine de la réception (lexique passif). Elle smmose de 20 items qui concernent des
noms d’objets concrets. Elle consiste a choisir am&ge, parmi quatre, qui correspond au
mot proposeé par I'expérimentateur.

La consigne consiste a demander a I'enfanMortre-moi lI'image ou il y a une
casquette » idem pour « avion, lapin, pomme, cocpmteau, tasse, banc, sabot, trompette,
poussette, polo, rabot, lavabo, courgette, sardiescabeau, microscope, bicyclette,

téléphérique»

Cotation : un point par bonne réponse donnantialiua score sur 20.
L’alpha de Cronbach (1951) calculé a partir degesc@ux items de cette épreuve atteste

d’'une consistance interne faible égale a ,16.

3.2.1.2 Epreuve du lexique en production en francais (issed’Evaluation du Langage
Oral de Khomsi, 2001)

L’épreuve du lexique en production est une épredwevocabulaire permettant de
mesure les compétences lexicales en productiomqexactif). Elle se compose de 32 items
qui concernent des noms d’objets concrets.

On demande a l'enfant de dénommer des images epads les objets suivantd apin,
chat, table, ciseau, chapeau, glace, parapluie, @mg papillon, bougie, cerf-volant,
arrosoir, tube de dentifrice (colle, pommade, paiat creme), pingouin, jumelles, canne a
péche (ou lancer, ligne), toile d’araignée, tabdumquarium, tournevis, horloge (pendule),
piano, cactus, poireau, sac a dos, seche-cheveuxhé, pince (épingle a linge), perceuse
(visseuse, deviseuse), table (ou planche) a repassgenas et bibliotheque.

Cotation : un point par bonne réponse donnantialiua score sur 32.

L’alpha de Cronbach calculé a cette épreuve duglexien production en francais atteste
d’une consistance interne tres satisfaisante égalé.
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3.2.1.3 Epreuve du lexique en production en arabe

Nous avons construit cette épreuve pour les bestencette recherche afin d’évaluer
les compétences lexicales en production (lexiqti® a@es enfants bilingues franco-arabes en
arabe (cf. annexe 8, p. XXII). Tout comme I'épreweelexique en production en francais,
elle se compose de 32 items qui concernent des daijgts concrets.

Cette épreuve consiste a demander a I'enfant dend@&er en arabe des images
représentant les objets suivanteiture, vache, pomme, verre, carottes, marteaignauit,
langue, vélo, chat, pain, barbe, monsieur, pie@ifapantalon, lunettes, chaise, chaussures,
pigeon, appareil photo, main, chien, pull, banapejsson, nez, oignon, femme/madame,
chemise, cou.

Dans cette épreuve, il est demandé a l'enfant alenel une réponse en arabe
dialectale. La spécificité de cette demande sdfigigtar le fait que le groupe des bilingues
franco-arabes non inscrits en cours ELCO n’a aua@omnaissance de la langue arabe de
I'écrit et que cela assure une comparabilité elesedeux groupes. De plus, les réponses en
arabe dialectal sont plus faciles pour tous leargsfcar c’est la langue parlée a la maison et
elle ne nécessite pas d'apprentissage scolair@endatue pour I'évaluation des compétences
langagieres en arabe, nous nous sommes limitéalaeéves compétences en production
langagiere de mots simples. Ce choix ce justifielpaiiveau des enfants bilingues franco-
arabes qui se situe plus au stade des mots quiadmla production d’énoncés a plusieurs
mots en arabe. En effet, nous avions prétesté pneude qui consiste a demander la
traduction de phrases simples de I'arabe au fraretailu francais a I'arabe mais la majorité

des enfants se sont retrouvés en situation d’échec.

Cotation : un point par bonne réponse donnanttali o score /32.
L’alpha de Cronbach (1951) calculé pour cette épreast égal a .96. Celui-ci atteste d’'une

consistance interne trés satisfaisante.

3.2.2 Epreuves de lecture en francais

Deux épreuves sont proposées pour évaluer les ¢enges en lecture en francais.
L’épreuve du LUM qui permet d’apprécier la recomsance des mots écrits en lecture
(Lecture en Une Minute, Khomsi, 1999) et une épeegui évalue le décodage et la

compréhension en lecture (Lobrot, 1980). Commadiépe du Lobrot nécessite une certaine
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maitrise de la lecture qui n'est pas encore acqaiiselasse de CP, elle a été administrée
seulement a la classe de CEL1.

3.2.2.1 Epreuve de lecture LUM (Lecture en Une Minute, K$ip999)

Le test de « lecture en une minute » (Khomsi, 1@@®net d’évaluer les compétences
de reconnaissance de mots écrits en francais. Peltes épreuve, il s’agit de lire, en une
minute, a voix haute et les uns a la suite deesute maximum de mots d’'une liste de 108
mots de différentes catégories grammaticales diftfgentes longueurs, variant en termes de
fréquence, de régularité et de complexité. Ainsiniveau de performance est mesuré en
fonction de I'exactitude et de la rapidité en leetu
Consigne
Je vais te présenter une liste de mots. Tu vasirdievbire a voix haute, le plus rapidement
possible pendant une minute et sans faire de fauessmots se lisent dans ce sens, de haut
en bas en colonne (montrer). Tu as compris ? Ddas,que je te donne le « top » du départ,
tu dois lire le plus de mots possibles, sans teper jusqu’a ce que je donne le « top » de la
fin. N'oublie pas que tu dois les lire dans ce sénentrer une nouvelle fois), vite et sans
erreurs.

Pour le calcul du score, nous avons pris en cotept®mbre de mots lus pendant le
temps imparti et les erreurs d’oralisation (EO).dfiectuant une soustraction des deux notes
précédentes, on obtient une note LUM corresporaamombre d’items lus correctement en

une minute.

3.2.2.2 Epreuve de lecture et de compréhension de phrasesles enfants scolarisés en
classe de CE1 (Lobrot, 1980)

Cette épreuve teste a la fois le décodage et Ip@dransion en lecture. Elle consiste a
faire une lecture silencieuse de maximum 36 phrisesaires pour lesquelles I'enfant doit
choisir un mot parmi 5 proposeés pour donner un selasphrase. Au fur et a mesure de la
progression dans le test, la complexité du vocafeuéd des structures syntaxiques augmente.
Dans cette épreuve, I'enfant dispose de 5 minai@sqompléter un maximum de phrases.
Exemple: si on fait marcher trop fort la radio, oisque de déranger les (voisins, poissons,
mains, coins, trains)

Pour calculer une note finale, on tient compte ndimbre de phrases lues et de
I'adéquation des mots choisis. Un point est coté pbague bonne réponse, donnant au total

un score /36.
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Pour cette épreuve,alpha de Cronbar (1951) est égal a .93 et atteste d’'une consist

interne tres satisfaisante.

3.2.3 Epreuves évaluant la conscience phonologique Tho (Test d’habileté:
phonologiques, Ecalle, 200 :

Deux types épreuves permettant d’évaluer les hab phonologiqus ont été choisies
a partir de la batterie du Thay (Ecalle, 2007) :la catégorisation phonologig et la

suppression phonologiquef(annexe 7, p. XX pour les items).

3.2.3.1 Epreuve de catégorisati syllabique et phonémique : ThaPho (Ecalle, 2

Cette épreuvamplique le traitement épiphonologic (Ecalle, 2007). Ce type
traitement se caractérise par le fait qractivité cognitive est opérée sans contri
intentionnel des unitébnguistique: dans la mesure ou ces unités sont pas directeint
disponibles et manipulables (Ecalle, Magnan, BofaH002).

Dans cette épreuve constituée de 12 itemdemande a I'enfartte réalise une tache
de catégorisation de deux mots qui présententydiedas ou des phonemes en commun
en position initiale soit en position finale du mBtus précisément’est une épreuve se-
collective ou I'enfantdoit entourer le dessin représentaes mo$ parmi quatre mot:
prononces et présentés sous forme de dequi présentent unsyllabe ou un phoneme |

commun.

Consigne :

«Je vais vous montrer des images et vous dire dés. Mous devez bien les écouter p
savoir quels mots ont le méison. Les deux mots peuvent étre pareils soit autdsht a la
fin du mot. On va faire un exem

Quels mots ont le méme :? Ecoutez bien cheveux, pigeon, chemin, robot. Atten
guelgues secondes. On entend le méme son longckdawsux et chemin.our donner votre
réponse, il faut entourer les images de cheveghemin »

[/ s o o ¥ _
A,/ o L 48
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Cotation : 1 point est comg pour chaque bonne répo permettant d’avoir un score sur
La consistance interne tres satisfaisaalpha de Cronbach est égal a .55).
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3.2.3.2 Epreuve de suppression syllabique et phonémigbhaPfo (Ecalle, 2007)

L’épreuve de suppression syllabique et phonémiqueTHaPho fait appel a un
traitement considéré comme métaphonologique (Ec20167) dans la mesure ou les unités
phonologiques sont identifiées et extraites et féabjet d'un traitement réfléchi et
intentionnel (Ecalle, Magnan, Bouchafa, 2002).

Cette épreuve de suppression phonologique conaistemander a des apprentis
lecteurs de faire une manipulation phonologiquespgpression de syllabes ou de phonémes
en position initiale d’'un mot polysyllabique (CVC\Wu monosyllabique (CVC) présenté
oralement. Elle est semi-collective et il est ded#gaa I'enfant, a partir d'un mot cible, de
choisir I'item correct (en entourant le dessin)miad items. Chacun des items proposé a
I'enfant est constitué d’un distracteur phonologigun distracteur sémantique, un intrus et
I'item correct.

Exemple : pour la suppression phonémique en pasihdiale du mot « bois », les items
proposés sont « toit » (distracteur phonologiquelranche » (distracteur sémantique),
« clown » (intrus) et « oie » (item correct).

Consigne :

« On va faire un petit jeu ou il va falloir trouvein nouveau mot a partir d'un premier mot
auguel on a supprimé une toute petite partie, swit début, soit a la fin. Pour bien
comprendre, on va faire un exemple ensemble. « @aarenleve le premier son du mot bois,
quel nouveau mot apparait? Branche, Oie, toit oowWZi? (Attendre quelgues secondes).
Quand on enléve la premiéere partie de bois, il gesie. Il faut alors entourer I'image de
I'oie. »

e :‘/{ D - i

Do dl(

Cotation : 1 point est compté pour chague bonne réponsegtamt d’avoir un score sur 12.

L’alpha de Cronbach est égal a .76, ce qui attBstee consistance interne trés satisfaisante.

3.2.4 Epreuve de résolution de problémes en arithmétiqae Tedi-maths (Van
Nieuwenhoven, Noél & Grégoire, 2001)

Cette épreuve d'arithmétique se présente avemancé verbal. Il s’agit de présenter

oralement a I'enfant des énoncés. Quatre d’entkereguierent une addition alors que les
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quatre autres demandent une soustraction. Dansi€lagsg, I'inconnue est soit en position
finale (deux items par opération), soit en prem@redeuxieme position (un item de chaque

type par opération).

Elle consiste a lire les items suivants (ils petv@&re relus si c’est nécessaire) et s’arréter
apres 5 échecs consécutifs :

Item 1 :Denis a deux billes. Il en gagne deux. Combieniltesta t-il en tout ?

Item 2 :Jean a quatre cerises. Il en mange deux. Combiaedsges lui reste t-il ?

Item 3 :Caroline a trois livres. Son papa lui donne cinquimeaux livres. Combien de livres a
t-elle en tout ?

Item 4 :Sophie a cing billes. Elle en perd trois. Combierbdles lui reste t-il ?

Item 5 :1l y a quatre poissons dans le bocal. David ajal#s poissons. Maintenant il y a huit
poissons dans le bocal. Combien David a t-il ajalééoissons ?

Item 6 :Sept oiseaux sont posés sur le mur. Des oiseanxadént et il en reste trois sur le
mur. Combien d’oiseaux se sont envolés ?

Item 7 :Pierre a des billes. Il en gagne trois a la réciéat Maintenant il en a six. Combien
Pierre avait-il de billes avant la récréation ?

Item 8 :Julie a des ceufs dans son panier. Elle en casse daintenant, il lui reste trois
ceufs. Combien Julie avait-elle d’ceufs dans sorepanant d’en casser ?

Cotation : un point par bonne réponse, donnanttaliin score sur 8.
L’alpha de Cronbach pour cette épreuve est ég@Béaet atteste d’'une consistance interne

satisfaisante.

3.2.5 Questionnaire adressé aux enseignants: questioneaird’évaluation des
compétences et des comportements scolaires desisnfalorin, Guimard & Nocus,
2002)

Ce questionnaire (cf. annexe 9, p. XXVIIl) se prése sous forme de 20 questions
remplies par les enseignants qui nous renseignenes compétences et les comportements
scolaires de I'enfant. Dans ce questionnaire, leseignants évaluent les comportements
langagiers (quantité et qualité de la participatierbale en classe), les compétences
langagieres (vocabulaire, syntaxe, prononciatil@s),compétences dans les activités mettant
en jeu l'approche du nombre, les capacités cogstigcompréhension des consignes,
mémoire, attention, raisonnement), les comportesnemt classe et aux taches scolaires
(autonomie, fatigue, suivi du rythme de la classspect des regles, organisation, rapidité), la
confiance en soi, la maitrise des gestes, les cemgeEs physiques et sportives et I'adaptation

scolaire ultérieure des éléves.
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L’enseignant doit entourer des chiffres de 1 a Bespondant a la réponse a la
guestion (1= la modalité la plus négative, 2= ladalibé¢ moyenne et 3= la modalité la plus

positives).

Exemple de I'item 1 : Pour la conversation scolgi@ivez-vous dire qu’il (elle) participe :
-Beaucoup .........ceoiiinnnn. (3)

-Moyennement.................. (2)

-Peu ou pas du tout............. (1)

Cet outil peut étre utilisé de la moyenne sectwiC&2. Il a une valeur statistique et il
donne a la fois une bonne description des foncéorants scolaires des éléeves et constitue un
prédicteur, dés la Moyenne Section, des résultatsises de cohortes d’éléves jusqu’en CE2
(Guimard, Cosnefroy, & Florin, 2007 ; Guimard ebfih, 2007).

Le principe de codage est le suivant :

Pour chacune des 20 questions, on attribue 3 paitgsnodalité de réponse la plus positive
(la premiere), 2 points a la seconde, 1 pointtéoigieme.

Le score total varie donc de 20 a 60 points.

L’alpha de Cronbach pour cette épreuve est eégéRall atteste ainsi d'une consistance

interne tres satisfaisante.

3.3 Procédure

Afin de compléter I'échantillon de cette études &valuations ont eu lieu deux années
de suite en mars 2009/2010 dans 7 écoles a Naiiteess majoritairement en zone
d’éducation prioritaire avec I'aide d’étudiantesMaster 1.

Les épreuves adressées aux enfants ont été attéemisa I'école dans des salles
calmes sous forme de passations semi-collectivieslistduelles (cf. annexe 5, p. XV) :

- Deux passations semi-collectives (5 a 6 enfantehed’durée de 25 min pour les
épreuves des matrices CPM, de suppression et égoteiation phonologique du
ThaPho (Ecalle, 2007), de lexique en réceptionranchis (issue de I'Evaluation du
Langage Oral de Khomsi, 2001) et du Lobrot powldase de CE1 (Lobrot, 1980).

- Deux passations individuelles de 25 min pour lderefes épreuves (incluant le

questionnaire utilisé dans le cadre de I'étude 3).
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Afin d'éviter tout effet lié a I'ordre, nous avom®ntre-balancé les ordres de passation des
épreuves (cf. annexe 5, p. XV).

4. Résultats

4.1 Démarche statistique

Plusieurs analyses sont conduites pour vérifierhigsotheses postulées. Dans un
premier temps, des analyses préliminaires (analgsscriptives, de corrélation et de
comparaisons de moyennes ANOVA) sont proposées pgplorer les caractéristiques
générales des scores obtenus par les éleves déxreniés épreuves et au questionnaire
proposé aux enseignants et pour vérifier I'existedeffets liés a la classe. Ensuite, afin
d’étudier 'effet de I'apprentissage de la langugbe a I'école sur les différents indicateurs de
la réussite scolaire, nous avons entrepris desp¥alles analyses de comparaisons de
moyennes ANCOVA avec comme covariable le CPM. Catiglyse permet de vérifier s'il
existe une différence significative entre les trgiwupes (bilingue qui apprend l'arabe,
bilingues qui napprend pas l'arabe et monolingag)niveau des performances scolaires.
Enfin, des analyses inférentielles de moyennes AN@Wnt conduites afin de comparer les
performances langagiéres en francais entre les gmupes et le test t de Student nous
permettra de comparer les performances langagarearabe des deux groupes bilingues
franco-arabes.

4.2 Analyses préliminaires

Des analyses préliminaires ont été conduites, réir pes statistiques descriptives
(moyenne, écart-type, minimum et maximum), afinpgt&cier les résultats obtenus aux

différentes épreuves pour chaque niveau scolaire.

Le tableau 3 présente les principaux résultatsnoistaux différentes épreuves.
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Tableau 3Statistiques descriptives aux différentes éprepwes chaque classe

Classe CE 1 Classe CP
Ecart- Ecart-
Moyenne type Minimum Maximum Moyenne type Minimum Maximum
1. CPM /36 25,39 5240 14 35 21,71 5778 14 36
2. ELO réception Fr /20 16,66 1,364 12 20 16,26 1,656 12 19
3. ELO production Fr /32 22,68 4,630 10 31 21,63 3,618 11 29
4. LUM 41,94 16,535 6 77 19,28 12,980 3 50
5. Lobrot /36 11,52 6,652 1 29
6. Suppression phonologiqu 10,43 2,142 1 12 9,14 2,320 2 12
112
7. Catégorisation phonologiqu¢ 8,82 2,259 3 12 7,88 2641 1 12
112
8. Lexique production arabe /32 8,44 8,459 O 26 6,35 7,899 0 23
9. Tedi-maths /8 6,17 1659 1 8 4,85 1,957 1 8
10. Questionnaire enseignant /6' 50,09 8,682 30 60 49,97 9,181 14 60

Remarque : les moyennes a I'épreuve de lexique eduption en arabe concernent seulement les enffditigues
franco-arabes et les moyennes a I'épreuve de cérapsén en lecture du Lobrot concernent la classgHlL.

Le tableau 3 montre les points suivants :

- Les performances 8épreuve du langage oral en réceptioprésentent ureffet
plafond avec en moyenne de 16,66/20 pour la classe deeCH,26 pour la classe de
CP et un écart type stable (allant respectivement 864 a 1,656). L'effet plafond
constaté et le faible alpha de Cronbach (.16) reonénent a ne pas exploiter cette
épreuve dans cette étude.

- On remarque un grand écart-type qaxformances en lecture LUMsurtout pour la
classe de CP (12,98 pour une moyenne de 1@28h lexique en production en
arabe (7,899 pour une moyenne de 6,35/32), ce qui mamteegrande variabilité de

performances au sein des différents groupes.

Les analyses de comparaison de moyennes ANOVAemrdvdes effets significatifs
liés a la classe montrant une supériorité des paénces de la classe de CEL1 par rapport a la
classe de CP pour les épreuves suivantes :

- CPM (F[1, 177]= 19,64,p<0,001, #2 = 0,1), la suppression phonologiquiE[1(
177]=14,96,p<0,001 2 = 0,08), la catégorisation phonologiqug1, 177 ] =6,5,
p=0,012,42 = 0,03) , I'épreuve du LUMK[1,177 ] = 105,22p < 0,001,542 = 0,37) et
le Tedi-mathsK[1,177 ] = 23,09p < 0,001,452 = 0,12).Ainsi pour les épreuves de
CPM, suppression phonologique, catégorisation phatogique, LUM et Tedi-
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maths, les éléves de la classe de CE1l ont des panfances significativement
supérieures par rapport a ceux de la classe de CP.

- Neéanmoins, aucune différence significative n’esindétrée pour les épreuves du
langage oral (lexique en production en francaieretarabe) et les questionnaires
adressés aux enseignant8insi, les scores au questionnaire adressé aux
enseignants et les épreuves évaluant le langage loea arabe et en francais ne

notent pas de différences liées au niveau scolaire.
Les tableaux 4 et 5 présentent les résultats aabysas de corrélations entre les différentes
épreuves. Ces analyses permettent de connaitegjté d’association des performances entre

les différentes épreuves pour chacun des nivealaises.

Tableau 4 Coefficients de corrélation de Bravais Pearson emds différentes épreuves pour la classe de CP

1 2 3 4 5 6 7 8
1. CPM /36 1 ,366* ,533** ,335** ,333** -124 ,516** ,502**
2. Lexique en production Fr /32 1 ,253 ,042 ,060 -,209 ,333* ,033
3. LUM 1 ,313**  411** -,004 ,415** 588**
4. Suppression phonologique /12 1 ,279* - 126 ,322**  481**
5. Catégorisation phonologique /1 1 256 ,318** | 328**
6. Lexique en production arabe /3Z 1 -,282  -312
7. Tedi-maths /8 1 ,625**
8. Questionnaire enseignant /60 1

** | a corrélation est significative au niveau héeal.0.01
* La corrélation est significative au niveau béial 0.05.

Pour la classe de CP, la matrice des corrélatemise les épreuves montre que
I'épreuve de l'efficience générale non verbale CEBfMépreuve de résolution de problemes
Tedi-Maths correlent significativement avec toutes épreuves, exceptée |'épreuve de
production verbale en arabe.

De plus, les épreuves de lecture LUM, de supmagshonologigue, de catégorisation
phonologique et le questionnaire adressé aux ere®ig} corrélent positivement et
significativement avec toutes les épreuves a I'ptice des épreuves de production verbale

en francais et en arabe.
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Enfin, il n’existe aucune corrélation significagiventre les scores en lexique en
production en arabe et ceux des différentes épseuve

Tableau 5 Coefficients de corrélation de Bravais Pearson emds différentes épreuves pour la classe de CE1

1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. CPM /36 1 ,353% ,390%F  431*%  367* 472% - 609%* 361* 449**
2. Lexique en production Fr /32 1 ,563** 538 175  ,182  -498* 487 ,509*
3. LUM 1 ,808**  286** ,418* -520* ,349*  G70**
4. Lobrot /36 1 ,265% | 379%* -568%  337*  627**
5. Suppression phonologique /12 1 ,263* - 513*  473**  387*
6. Catégorisation phonologique /1 1 -,681*%  431%  389%
7. Lexique production arabe /32 1 -,434* - 574*
8. Tedi-maths /8 1 ,389**
9. Questionnaire enseignant /60 1

** | a corrélation est significative au niveaudi#ral 0.01.
* La corrélation est significative au niveau bélaal 0.05.

Pour la classe de CE1l, la matrice des corrélatmoostre que les épreuves de
I'efficience générale non verbale CPM, de lectutdM. et de résolution de problemes
arithmétiques Tedi-maths corrélent significativetrerpositivement avec toutes les épreuves,
sauf pour I'épreuve de production verbale ou latreh est négative et significative.

L'épreuve de lexique en production en arabe cemébativement et significativement
avec toutes les épreuves. Ainsi, plus I'enfant abdenes performances en lexique en
production en arabe, moins ses performances sewvéed aux différentes épreuves.

Enfin, les performances aux deux épreuves de @mmsx phonologique
(catégorisation et suppression phonologique) nerélemt pas significativement avec
I'épreuve de lexique en production en frangais.

Ces analyses préliminaires de corrélations entre deépreuves permettent de mettre
en évidence la forte association qui existe entred scores aux différents indicateurs des
performances scolaires et langagiéres et ceux deépreuve non verbale évaluant
I'efficience générale CPM. Ce résultat nous ameneaonsidérer les scores obtenus a cette
épreuve en la prenant comme covariable dans les ttaments statistiques de
comparaison de moyennes.
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4.3 Comparaisons de moyennes ANCOVA aux indicateurs dgerformances scolaire

Des comparaisonde moyennes ANCOVA avecomme covariable ICPM ont été
conduites afin de tester I'effet du groupe par cappux différents indicateurs réussite
scolaire (catégorisation phonologique, suppresgibonologique, lecture, compréhens
phonologique, résolution de problemes imétiques et questionnaire aux enseignants).
permet de réduire la variation due a l'erreur enudant la relation entre les différer
indicateurs de la réussite scolaire et le CPM. t@sditions préalables a cette analys:
savoir la distribution armale des échantillons, I’homogénéité des varianpaa le test d
Levéne, la fiabilité de la covariable CPM liée Biément a la VD et I'aspect paralléle «
droites de régressioancey & Reidy, 200', ont été au préalable vérifiées pour chacune
VD.

4.3.1 Comparaisons de moyennes ANCOVA en conscience plugigue

4.3.1.1 Comparaisons de moyennes ANCOVA en suppressioolpayue

La figure 3 présente les performances moyenneseflZuppression phonologique pi
chaque groupe.
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Figure 3 Scores moyens en suppression phonologique poladsecde CP et CE1 en fonction des gra
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Les analyses de variances ANCOVA montrent les t&susuivant :

- En classe de CEbn note un ffet significatif du groupeR (2, 79=3.29 ;p=.042,52
= 0.08]sur les performances en suppression phonlo. Lesanalyse<a postérioride
Bonferroni permettant la comparaison de moyennes : montrent queles enfants
bilingues inscrits dai dispositif ELCO ont descompétence significativement
supérieurepar rapport a groupe bilingue qui ne suit pde cours d’arat.

- S’agissant du niveau scolaire Clucune différence significative est notée a partir
de lanalyse de I'ANCOVA F(2,92)= 2.2 ;p= ns]. Les trois groupes ont ¢

performances similaires euppression phonologique.

4.3.1.2 Comparaisons de moyennes ANCOVA en catégorisatiomgtogiqu:

La figure 4 illustre les performances moyennes)(Ar. catégorisation phonologiq des

éleves aux deux niveaux scolai
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Figure 4: Scores moyens en catégorisation phonologique patlagse de CP et CE1 en fonction des gre

Pour les deux niveaux scolaires CE1 et de CP,ucune différence significative n'a €
notéeentre les trois groupes avec respectiven[F(2,79)=2.12;p= ns] et [F(2,92)=.77;p=
ns] par les analyses de variance ANCOVA. Les trois gesudes performances similaires

catégorisation phonologique quelle que soit lasd
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4.3.2 Comparaisons de moyennes ANCOVA en lec

4.3.2.1 Comparaisons de moyennes ANCOVA en lecte mots isolés

Les scores moyens en lecture a I'épreuve du LUM ilastrés dans le graphiquu

40 A

35 - M Groupe franco- arabe
inscrit en cours ELCO

30 ~

B Groupe franco-arabe
25 A

20 - .
Groupe monolingue
15

10 A

Scores moyens au LUM

CpP CE1l

Figure 5: Scores moyens au LUM pour les classes de CE& €Rden fonction des grou|

Les performances moyennes en identtion des mots écrits (LUM) des éleves de
classe de CE1 montrent une différence signific entre les trois group{F (2, 79)=4.5 p=
.014,72 = 0.1] Le test a posteriori ccomparaison de moyennes 2 deBonferroni montr:
gue cette différencese situe entre ledeux groupes bilingues franewabe. Les enfants
bilingues inscrits adispositif ELCO, qui permet I'apprentissage ldelanguearabe a I'école,
ont des compétencesgnificativement supérieures par rappor groupe bilingue franco-
arabes qui ne suit pde cours d’aral.

De méme, pour la classe de CP, les comparaisomoyennes Ancova aux scores
LUM mettent en évidence unffet significatif [F(2, 92)=3,73;p= .028, 2 = 0.08].
Néanmoins, les analysasposterior de Bonferronmontre que cet effet est d( a la supéric
des enfants bilingues fran@pabes qui suivent des cours d’arabe par rapptetira pairs

monolingues.
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4.3.2.2 Comparaisons de moyennes ANCOVA en compréhensleatere

La figure 6 présente les scores moyensnus par les trois groupes a I'épreuve du Lo
(/36) en classe de CEL1.
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Figure 6: Scores moyens en compréhension en lecture Lobuwtlpelasse de CE1 en fonction des gro

En compréhension en lect évaluée a partir de I'épreuve du Lobrot en clags€H., la
comparaison de moyennes réveleeffet de groupeH (2, 78)= 5.496;p <.01,#2 = 0.12].
Les analyses po$tec montrent que cette différence est significaterdre les enfants
bilingues francaarabes et une absence de différence entre cesegrbilimgues franc-arabes
et le groupe monolingudinsi, le groupe bilingue fran-arabe inscrit aux cours ELCO a ¢
performances moyennes significativement supérie@mscompréhension en lecture

rapport a leurs pairs bilingues fra-arabe non inscrits en cours d’arabe.

4.3.3 Comparaisons de moyennes ANCOVA en résolution debfFmes arithmétique

La figure 7 présente les scores moyens obtenugpielive de résolution de problén
arithmétiques (TedMaths ) en fonction du niveau scolaire des tromiges
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5 H Groupe franco- arabe
inscrit en cours ELCO

B Groupe franco-arabe

= Groupe monolingue

Scores moyens en résolution de problémes
arithmétiques /8

Cp CE1l

Figure 7: Scores moyens en résolution de problémes arithoesigour la classe de CP et CE1 en fonctior
groupes

La comparaison des moyennes au -maths pour leclasse de CE1 montre uiffet
significatif de groupe F(2, 79)=3.5.; p= .034,42 = 0.08]. Le test posterior de Bonferroni
montreque cette différence est significative erles deux groupes bilingu franco-arabes.
Les éléves bilingues inscrits de le dispositif ELCO ont de meilleuresperformances
moyennes que le groupdingue franc-arabe non inscrits dans ce dispo:

En revanche, pour la classe de CP, les analysesettent en évidence aucun effet
groupe.Aucune différence significative’a été notée entre les 3 groupes2, 92)= 0,66p=
ns]. Les 3 groupes ont des performances moyennes sisilen résolution de problemnr
arithmétiques.

Les scores moyens obtenus questionnaire des enseignampsi permet d’avoir ui

indicateur sur legomportements et les compétences des enfantgjuds sont décrits pe

les enseignants sont représentés dans la fig
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Figure 8: Scores moyens au questionnaire enseignant /60 lpotlasse de CP et de CE1 en fonctdes
groupes

Les analyses ANCOVA montre pour les deux niveaux scolaires, tffet significatif du
groupe, avec respectivement pour la classe de[F(2, 54)= 4.7;p= .013,#2 = 0.15] et la
classe de CPH{(2,74)= 3,24;p= .045,72 = 0.08]. Les comparaisor’sa 2de moyennes du
test post-hoc de Bonferronientionnent quees enfants bilingues fran@abesinscrits dans
le dispositif ELCO araba I'’école ont des évaluations plus positives deald des enseignar

que le groupe bilingue fran@rabe non inscrit en cours d’arabe.

4.3.4 Comparaisons de moyennes ANCOVA des performanceslases entre les
bilingues et les monolingut

Le tableau 6 récapitule les performances moyennesiéférentes épreuves pour le grot

bilingue francoarabe (tous ensembleet le groupe des monolingues.
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Tableau 6 :Performances moyennes (et écarts-types) aux ditradicateurs de réussite scolaire pour le
groupe bilingue et le groupe monolingue pour chagweau scolaire

LUM Lobrot Tedi-maths Suppression Catégorisati Questionnaire
/36 /8 /12 on /12 enseignant /60
Groupe bilingue Moyenne 42,34 10,92 6,36 10,44 8,98 48,48
francais-arabe CE1
(Ecart-type)  (17,46) (6,96) (1,60) (2,42) (2,26) (9,63)
Groupe Monolingue  Moyenne 41,33 12.33 5,88 10,42 8,58 52,20
CE1l
(Ecart-type)  (15,28) 6.18 (1,73) (1,68) (2,26) (6,86)
Groupe bilingue ~ Moyenne 19,59 / 4,73 9,17 7,88 49,51
francais-arabe CP
(Ecart-type)  (13,18) / (1,92) (2,46) (2,65) (9,48)
Groupe Monolingue  Moyenne 18,78 / 5,05 9,08 7,86 50,61
CP
(Ecart-type)  (12,82) / (2,03) (2,11) (2,66) (8,86)

Les analyses de comparaison de moyennes ANCOVAc (aemme covariable le
CPM) conduites entre les enfants bilingues framatres tous confondus et les enfants
monolingues montrent que, mise a part I'épreuverddi-Maths ou la différence entre les
moyennes est tendanciell&(L, 80)= 3.65;p= .06] en classe de CEL, il n'y a pas de
différence significative entre le groupe bilinguarfco-arabe et le groupe monolingue. Ainsi,
pour la classe de CEL, les enfants bilingues framabes ont des performances qui ont
tendance a étre supérieures en résolution de pneklarithmétiques par rapport aux enfants
monolingues.

Pour chaque niveau scolaire, les enfants bilindiaso-arabes tous confondus et les
enfants monolingues ont des performances moyenméiaiges pour le reste des différents
indicateurs de la réussite scolaire (lecture, ceémmgmsion en lecture, suppression

phonologique, catégorisation en lecture et queséiva des enseignants).

Pour résumer, les analyses ANCOVA (avec comme @hlarle CPM) indiquent les

points suivants :

» En classe de CElunedifférence significative est mise en évidence entre les trois
groupes endentification des mots écrits(LUM), en compréhension en lecture
(Lobrot), en résolution de problémes arithmétique(Tedi-maths),en suppression
phonologique(Thapho) etau questionnaire des enseignantlors qu’il N’y a pas de
différence en catégorisation phonologique. Lesyaeal de comparaison a posteriori
révélent que cette différence significative seesituntre les deux groupes bilingues

francais-arabes.Ainsi, comparativement a leurs pairs franco-arabes qui
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n'apprennent pas l'arabe a I'école, les enfants di&a classe de CE1 inscrits au
cours ELCO ont, exceptée pour la catégorisation phmwlogique, des
performances scolaires supérieures. De plus, aucurtkfférence n’est observée

entre les 2 groupes bilingues franco-arabes et leayipe des éleves monolingues.

Aucune différence significative entre les 3 groupé&sst mise en évidengeour la
classe de CPpour le reste des épreuves (résolution de proldamthmétiques Tedi-
Maths, suppression phonologique et catégorisatmm@logique), sauf pour I'épreuve
delecture LUM qui montre une différence significative en éav du groupe bilingue
franco-arabe inscrit en cours ELCO par rapportuasi@airs monolinguesizn classe
de CP, aucune différence n’est constatée entre lggoupes bilingues franco-
arabes aux différents indicateurs de la réussite etaire. Aussi, aucune différence
significative n’est observée entre les groupes hiljues franco-arabes et les
monolingues, sauf pour I'épreuve de lecture qui mdre un avantage pour les

enfants bilingues franco-arabe ELCO par rapport a eurs pairs monolingues.

Dans I'ensemble, aucun score moyen aux différentépreuves ne laisse suggérer
gue les enfants bilingues franco-arabes inscrits esours ELCO sont désavantagés
par rapport aux autres groupes (bilingue franco-ardbe et monolingue). Les
résultats montrent soit un avantage, soit une absea de différence par rapport

aux autres groupes.

Enfin, lorsque les comparaisons sont conduites entre lesfants bilingues franco-
arabes tous confondus et leurs pairs monolinguesed résultats montrent
globalement, quel que soit le niveau scolaire, degerformances moyennes

similaires.

4.4 Comparaisons de moyennes ANOVA en production oralen francais ELO

Indépendamment de la classe et en tenant seulecoempte des groupes d’éleves

bilingues franco-arabes tous confondus et monodéiagules analyses de variance Anova

montrent une différence significative entre lesxdguoupes pour I'épreuve de lexique en

production F [1,73]= 8.16, p= .006, n2 = 0.10). Les enfants monolingues ont des
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performances significativement supérieures en lexide production en francais par rapport
aux enfants bilingues franco-arabes, indépendamdeelat classe (cf. tableau 7).

Le tableau 7 présente les performances moyennenusds en lexique en production en

francais par le groupe bilingue franco-arabe gréeipe monolingue pour chaque classe.

Tableau 7 Performances moyennes /32 en lexique productiofragtais pour les 2 groupes bilingues et le
groupe des monolingues

CE1 CcP Total
Groupe bilingue franco-arabe 21.60 20,86 21,16

(5,305) (3,652) (4,365)
Groupe monolingue 24,21 23,50 23,88

(2,992) (2,876) (2,903)

Lorsqu'on tient compte de la variable de la cladss, analyses de comparaison de
moyennes montrent une différence significative lasse de CPH[1,39]= 4.96, p= .032,42
= 0.11), en faveur des enfants monolingues et paifirence significative en classe de CE1
(F [1,32]= 2.76, p=ns). En production de lexique, la différence estlament significative

pour la classe de CP.

4.5 Comparaisons de moyennes en production lexicale amabe

Des analyses du test t de Student ont été condifitede vérifier si 'apprentissage de
I'arabe a un effet sur les performances en lexgu@roduction en arabe pour chaque niveau
scolaire.

Le tableau 8 présente les performances moyennedelesgroupes bilingues bilingues en

fonction de leur inscription en cours ELCO pouragimraniveau scolaire.

Tableau 8 Performances moyennes /32 en lexique productiarame pour chaque groupe bilingue

Moyenne Ecart-type Minimum Maximum

Groupe bilingue inscrit en cours ELC
CP (n=27) 843 825 0 23
Groupe bilingue CP non inscrit en cot
ELCO (e 32) 392 703 0 23
Groupe bilingue ELCO inscrit en cou
ELCO CE1 (n= 29) . 10,00 913 0 26
Groupe bilingue CE1 non inscrit en cot 6.50 7.67 0 20

ELCO (n=21)
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Indépendamment de la classe, I'analyse du tesirtgxhantillons indépendants ne montre
pas de différences significatives entre le group@due franco-arabe qui suit des cours
d’arabe et le groupe bilingue franco-arabe qui eib pas, t(42)= 1,72, p=.092.

De méme pour chaque niveau scolaire, il n’y adeadifférence significative entre les
deux groupes (avec pour la classe de CP: t (1®&J= p=ns et pour la classe de CE1l
t(24)=1.49, p=ns).

Quels que soient la classe et le groupe bilingaiectr-arabe, les enfants présentent des
compétences similaires en production verbale elpeathest a noter que pour cette épreuve,
les performances moyennes sont basses et présemtegrand écart-type qui montre une

grande variabilité des performances au sein daggs

Pour résumer, les comparaisons de moyennes awniesaperformances langagieres
en arabe et en francais montrent les points swgvant
- Indépendamment de la clasdes éléves monolingues présentent des résultats
significativement supérieurs en production langagie de mots en francaispar
rapport au groupe d’enfants bilingues franco-arates confondus.
- Quels que soient la classe et le groupe bilingueafico-arabe, les enfants
présentent des compétences basses et similairegpesduction verbale de mots en

arabe.

5. Discussion/conclusion

Cette étude avait pour objectif de vérifier si Eorisation du bilinguisme franco-arabe
par I'apprentissage de l'arabe a I'école permettait enfants bilingues issus de familles
maghrébines franco-arabes d’avoir de meilleurefopaances scolaires et langagiéres. Nous
avons choisi d'étudier I'effet de I'apprentissage lthrabe via le dispositif ELCO, le seul
dispositif en France qui propose I'apprentissagéadangue d’origine des la premiére année
du primaire, sur différents indicateurs de la réasscolaire et sur les performances
langagiéres dans les deux langues. Notre hypoth@sérale, en accord avec I'’hypothése de
'avantage bilingue, est que la valorisation ddalague par I'école permettrait aux enfants
d’acquérir des connaissances autour de l'oral ¢€dst sur la langue arabe, de devenir plus
performant en langue arabe et d’améliorer leurdopmances scolaires par rapport aux
enfants bilingues issus du méme milieu mais qupprannent pas l'arabe a I'école. Dans

notre étude, le groupe témoin est représenté maed@ants monolingues issus de familles
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dont la langue d’origine est seulement le frandaans la mesure ou le dispositif ELCO n’est
pas un dispositif bilingue (car il donne des calgdangue arabe mais pas des enseignements
en langue arabe) et que le bilinguisme étudié npes un bilinguisme additif, on ne
s’attendait pas a ce que le groupe bilingue fraredre inscrit en cours ELCO ait des
performances supérieures par rapport aux enfantolngues. L’avantage attendu se situe
plutdt entre les deux groupes bilingues franco-esab

Afin de vérifier cette hypothese, cing indicatedes performances scolaires ont été pris
en compte: la conscience phonologique, la lectarepmpréhension en lecture (uniquement
pour la classe de CE1), la résolution de probléemethmétiques et I'évaluation des

comportements et des compétences scolaires pamdegynants.

5.1 Effets de I'apprentissage de I'arabe sur les perfenances scolaires

En classe de CE1, notre hypothése selon laquellaldaisation de la langue familiale
améliore les performances scolaires est vérifiéa. déffet, hormis la catégorisation
phonologique ou il n'y a pas de différence enteetieis groupes, les enfants bilingues franco-
arabes inscrits en cours ELCO présentent des psafazes moyennes significativement
supérieures par rapport a leurs pairs bilinguesnggpprennent pas l'arabe a I'école aux
différents indicateurs des performances scolaidestufe, compréhension en lecture,
résolution de problemes arithmétique et le questor adressé aux enseignants). De plus,
aucune différence significative n’est notée enge deux groupes bilingues et le groupe des
monolingues. Ainsi, nos résultats vont dans le siEssmodéles de Hamers et Blanc (1989 ;
2000) et Cummins (1981 ; 1984) et les méta-analglessdispositifs bilingues qui notent un
effet positif de la valorisation de la langue faaié et de son apprentissage a I'école. En
apprenant leur langue familiale a I'école, les atdailingues franco-arabes inscrits en cours
ELCO semblent mieux réussir aux différentes épreuyee leurs pairs bilingues franco-
arabes.

L’'absence d'effet significatif sur la catégorisatigphonologique pourrait étre
expliquée par le fait que cette épreuve demandeasrd® contréle attentionnel pour les éleves
que la suppression phonologique. Tandis que lagodgation fait appel a un traitement
épiphonologique ne nécessitant pas de contrOletiatel des unités linguistiques, la
suppression phonologique nécessite un traiteméatié et intentionnel de suppression de la
syllabe ou du phonéme qui se trouve en positidialiai (Ecalle, Magnan, Bouchafa, 2002).
Or, les travaux tendent a montrer que les enfaititggbes sont plutét avantagés dans les

taches qui demandent davantage de controle atteetigBialystok, 2005).
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Toutefois, en classe de CP, a I'exception des ctanpés en lecture ou il existe un
avantage des enfants bilingues franco-arabes tsisaricours ELCO par rapport aux enfants
monolingues, nos hypothéses ne sont pas confirncéesil n'y a aucune différence
significative entre les trois groupes. Globalememite absence de différence révele que
'apprentissage de la langue arabe en premiére eaniné primaire n’influence pas les
performances scolaires des enfants bilingues franabes. Cette absence d’effet nous ameéene
a supposer que les enfants n’ont pas atteint uh sdtisant leur permettant une maitrise et
un transfert de compétences entre les deux langieféet de I'apprentissage de l'arabe a
I'école sur les performances scolaires des enfhilisgues franco-arabes est différé et
'avantage bilingue n’est relevé qu’au bout de ¢axiéme année d’apprentissage de I'arabe
(en CEL).

5.2 Effet de l'apprentissage de I'arabe sur les perforrances langagiéres en arabe

Concernant les performances en langue arabe, addtérence n’a été notée entre les
deux groupes bilingues franco-arabes avec des megeajui sont basses. Ce résultat signifie
que les enfants qui apprennent la langue aralaalé présentent des compétences faibles et
similaires au niveau du lexique en production eabarque ceux qui ne I'apprennent pas et
donc que les cours d’arabe ne permettent pas aéewe<ldacquérir de meilleures
compétences communicatives a I'oral.

D’une part, cette absence de différence révelelguspositif ELCO ne permet pas
aux enfants bilingues franco-arabes d’améliorersl@mmpétences a l'oral en langue arabe
dialectale. D’autre part, ce résultat souligne danplexité de I'apprentissage de la langue
arabe a I'école en raison de la situation de dgigodans laquelle se trouvent I'arabe dialectal
et l'arabe littéral de I'écrit. Comme nous l'avopeecisé en chapitre 2, I'arabe littéral de
I'écrit représente pour certains auteurs une dewxiéangue pour les enfants arabophones
(Eviatar & Ibrahim, 2000 ; Ammar, 2002), ce quiske supposer que I'exposition a la langue
arabe littéral entraine I'enfant bilingue francadz® a une situation de trilinguisme.
Autrement dit, ce n’est pas parce que I'enfant aepgri’arabe a I'écrit, qu’il renforce ses
connaissances et améliore ses compétences commumedies en arabe a l'oral avec ses
parents. De plus, les analyses de corrélation eédvéin résultat surprenant qui émet un lien
significativement négatif entre les compétencepreduction orale en arabe et les indicateurs
de réussite scolaire. Ainsi, plus I'enfant bilinguaient un score élevé en production orale en

arabe, moins il présente des bons résultats atératits indicateurs de la réussite scolaire. Ce
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résultat est a relativiser par les limites de képre elle-méme et la grande hétérogénéité des

compétences a l'intérieur des groupes.

5.3 Effet du bilinguisme franco-arabe sur les performares langagiéres et scolaires en
francais

Enfin, notre étude montre que malgré desmpétences en production orale
significativement inférieures pour les enfantsrglies franco-arabes tous confondus, il N’y a
pas de différence significative entre le groupéngile franco-arabe et les monolingues aux
différents indicateurs des performances scolaitessqu’on distingue les deux groupes
bilingues franco-arabes selon leur inscription aurs d’arabe, hormis les compétences en
lecture en classe de CP ou I'on note un avantagemfants bilingues ELCO par rapport aux
enfants monolingues, il N’y a pas de différencaisicative aux autres épreuves.

Globalement, a milieu social égal, les enfantspilies franco-arabes présentent des
résultats similaires par rapport a leurs pairs rlingoes. Tout comme un certain nombre de
recherches (Armand, 2000 ; Bialystok, 2001 ; LesatnSiegel, 2003 ; Perregaux, 1994 ;
1995), ces résultats attestent que les enfantsotte échantillon présentent un type de
bilinguisme qui ne désavantage pas leur perfornsascelaires comparativement a leurs pairs
monolingues issus du méme milieu défavorisé. Ceslteds vont aussi dans le sens de
travaux en sociologie de I'éducatioBgille et Rosenwald, 2006_orcerie, 1999 ; Payet &
Van Zanten, 1996 ; Vallet et Caille, 1996 ; Gregé&rywilliams, 2000 qui montrent qu’a
milieu social équivalent les enfants issus de l'ignation ne sont pas désavantagés au niveau

de la réussite scolaire par rapport aux autrenenfa

5.4 Hypothéses expliquant 'avantage bilingue en classke CE1

L’ensemble des résultats décrits permet de resativiinterprétation de I'avantage
bilingue constaté en classe de CE1. En effet, éamié le faible niveau des enfants en arabe
(compétences limitées a des connaissances de difits)ltés sur le plan phonologique en
arabe et la situation de diglossie entre I'araladedtal et I'arabe classique) et I'hétérogénéité
des niveaux en lexique en production au sein daspgs bilingues, I'explication linguistique
d’'une meilleure maitrise de I'arabe qui va perneetin transfert des compétences de I'arabe
au francais ne peut étre mise en avant.

Ce résultat ne peut donc faire référence a la ibatr Cummins (1981 ; 1984) des
« seuils minimaux des compétences linguistiquesi» cgnsidére que le fait de ne pas

dépasser un seuil minimal en langue premiére emtidéds difficultés scolaires et un handicap
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pour les enfants bilingues. D’une part, parce @serésultats ne vont pas dans le sens de ce
modele et d’autre part, la complexité du contexdeddveloppement du bilinguisme franco-
arabe en France ne nous autorise pas a qualdrabke comme la langue premiere des enfants
que nous avons interrogés. A cet effet, BouzirO@O0considére que la langue francaise est
'autre langue maternelle des enfants issus demigmation maghrébine. Lucchini (2006 ;
2007), pour sa part, précise que les langues aréssgen cours ELCO représentent souvent
des langues secondes ou étrangeres pour I'enfaptlea sont généralement différentes de la
langue parlée par les parents. En effet, mémeest &eur langue familiale, les enfants dans
cette étude ont globalement une meilleure maiisefrancais par rapport a I'arabe. La
majorité des enfants interrogés ne savent pasrcinesties énoncés en arabe et sont limités a
des connaissances lexicales d’objets. C’est umduisme qui pourrait étre qualifié
de «passif » car il est souvent arrivé pendanaksgtion du lexique en production en arabe
gue les enfants soient persuadés de connaitretledmdavoir au bout de la langue et de ne
pas réussir a le retrouver. Il semble, pour la nitgjodes enfants évalués, que la
communication langagiére se limite a la réceptimdp qu’a la production en langue arabe et
que leur bilinguisme est un bilinguisme symbolique a une forte valeur identitaire mais qui
n'est pas forcément accompagné d’'une bonne mattdda langue, ce qui correspond bien
aux caractéristiques du bilinguisme des « migrardsent le contexte de développement est
soustractif. Par ailleurs, au cours de nos obsensen classe d’ELCO, nous avons constaté
que l'apprentissage de certaines regles grammedieal arabe, par exemple, se basent sur la
comparaison avec celles qui sont acquises en ig(ga exemple : le placement du verbe en
arabe qui peut étre en début de phrase alors duEpgais, les phrases commencent toujours
par le sujet).

Ces observations soulignent la complexité de éedniisme et de la valorisation de la
langue arabe dans ce contexte « soustractif ». rigatola langue familiale par un
apprentissage de la langue arabe a I'école re\adradréapprendre une langue arabe littérale
différente de I'arabe dialectal qu’il entend a laison. Paradoxalement, I'enfant va se baser
sur les connaissances déja acquises en francaic@ogprendre le fonctionnement de I'arabe
car ses connaissances sont tellement faibles dme atmlectal qu’il est obligé de les
compenser par ses connaissances en francais. doestdifficile de qualifier le dispositif
ELCO de dispositif de compensation ou l'apprentissale I'arabe permettrait de mieux
apprendre le francais. Cela rejoint les réflexidesLucchini (2006 ; 2007) qui considérent
que le standard de la langue d’origine enseignéoeins ELCO est souvent différent de la

langue familiale. De ce fait, cet enseignement gat peprésenter une remédiation pour
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I'acquisition de la langue de la scolarisationpédrmet plutdét de promouvoir la richesse
culturelle, linguistique et le développement dempétences multilingues.

Comment expliquer alors I'avantage d’enfants biieg en classe de CE1 par rapport
a leurs pairs bilingues non inscrits en cours diara

Différentes interprétations peuvent étre propopées expliquer cet avantage.

Tout d’abord, nous pouvons supposer un lien engte avantage et les activités
littéraciées proposés dans le cadre des coursh&'ain effet, les cours ELCO initient les
enfants a I'écrit d'une langue alphabétique trarempa. Conformément aux modéles de
Hamers et Blanc (1989 ; 2000), I'apprentissageadlaihgue arabe a I'écrit fait appel a des
taches qui sont cognitivement exigeantes et qunegent une meilleure prise de conscience
de la structure formelle de la langue a I'écritng\j I'enfant peut comparer les deux langues
entre elles et avoir une représentation plus expldae la structure de la langue qui facilite la
mise en place du lien entre les formes visuelleédst et leurs caractéristiques linguistiques
abstraites (Bialystok, 2007a). Nous pouvons aussiuter que I'enfant développe une plus
grande automatisation des regles de correspondagreghemes-phonemes grace a cet
apprentissage qui entraine possiblement un effstidmtrainement a ces régles.

Le fait que l'avantage bilingue concerne plutét &gants bilingues franco-arabes
entre eux pousse aussi a interpréter les résoléesus en termes de valorisation de la langue
d’origine et ses répercussions sur les dimensiartsvationnelles et affectives. Tout comme
I'ont noté Baker (2006) et Lee et Suarez (2009pprentissage de la langue d’origine joue un
réle positif sur la réussite académique, sur leeltdopement personnel (I'estime de soi,
concept de soi, etc.) et le développement soaati@veloppement identitaire, les relations
sociales avec la famille et les pairs). La recossmice de la langue familiale a I'école
pourrait entrainer une plus grande estime de sos de l'identité pour I'enfant. De plus, la
reconnaissance de la langue familiale permettigtblissement d’'une plus grande relation
de confiance entre la famille et I'école dans lauane ou I'enseignant ELCO partage la méme
culture.

Enfin, nous pouvons postuler que cet avantage aibwaussi se situer sur le plan des
pratiques éducatives familiales dans la mesure daitl d'inscrire son enfant en classe ELCO
indique indirectement une implication de la famdigns la scolarité de I'enfant. L'inscription
a cet enseignement n’étant pas obligatoire, ipestible que les parents qui inscrivent leurs
enfants en cours ELCO soient plus conscients desibedu bilinguisme et impliqués dans le
suivi scolaire de leurs enfants que ceux qui rferlepas, et que cela ait un impact significatif

sur la réussite scolaire des enfants.
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5.5 Conclusion

En conclusion, nous pouvons dire que l'apprentissdg I'arabe auprés d’enfants
bilingues issus de familles migrantes maghrébirepas d’effet négatif sur les performances
scolaires des éleves en classe de CP et montréfainpesitif pour la classe de CEl. Ce
résultat est encourageant et montre I'existencietisepositifs de I'apprentissage de la langue
familiale a I'école sur les performances scolaidés la classe de CE1l. Ainsi, méme en
situation de bilinguisme « soustractif », qui seacterise par une faible maitrise de la langue
d’'origine par rapport a celle du pays d'accueil, aatec un nombre limité d’heures
d’enseignement de l'arabe, les résultats vont darsens d’une meilleure réussite scolaire.

Néanmoins, les résultats ne permettent pas d'smeih lien positif entre les
performances scolaires et une meilleure maitrisa tengue arabe a I'oral. Nous ne pouvons
avancer l'idée que la supériorité des performarisess enfants bilingues qui apprennent la
langue arabe en classe de CEL est le résultat dailleure maitrise de la langue arabe a
I'oral. Il semble, toutefois, que cet avantage teiiutaire de I'apprentissage de la langue
arabe a l'écrit. En étant en contact avec deux sdaegagiers alphabétiques suivant des
regles de correspondance graphéme-phoneme, lessdbdingues franco-arabes inscrits en
cours d’arabe développeraient de meilleures stieégn lecture qui vont faciliter leur
réussite scolaire. Aussi, il est important de nearae résultat et de noter la contribution
possible d’autres facteurs (facteurs sociaux, pbdingue, situation de diglossie, etc.) sur cet
avantage. Ainsi, nous pouvons conclure que cetideépermet clairement de mettre en
évidence I'absence d'effet négatif de la mise eac@ld’'un dispositif de valorisation de la
langue familial sur les performances scolairesadants bilingues franco-arabes par rapport
aux enfants monolingues.

D’autres questions restent en suspens concerrgaetféts de la valorisation de I'arabe
en contexte familial sur les performances scolaieslangagiéres et les effets de la
valorisation de I'arabe sur des dimensions, plugtiees, en lien avec la perception de soi de
'enfant en langue arabe. Les deux études suivapteposent de s’intéresser a ces

dimensions.
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PERFORMANCES SCOLAIRES ET LANGAGIERES

1. Approche théorique

Cette étude propose d’explorer le phénoméne dagoilsme tel qu'il se manifeste
dans certains contextes familiaux bilingues, eriqadier les familles immigrées. Aprés une
breve présentation des différents types de pratidmegagieres bilingues familiales, seront
abordés les facteurs de maintien de la pratiquelatggies minoritaires. Enfin, le dernier
point va présenter des travaux évaluant les effesspratiques langagieres bilingues sur la

réussite scolaire et sur les performances langsggier

1.1 Les pratiques langagiéres des familles bilingues

Lorsque les parents possédent plusieurs langues ldanrépertoire, ils développent
des stratégies conscientes, inconscientes ou sgm#alans leur choix langagier (Pavlenko,
2004). Piller (2001; 2002) nomme celprvate language planning, qui pourrait étre traduit
par « planification linguistique » par Hélot (2000u par I'expression « politiques
linguistiques familiales » utilisée par Deprez (429

Certains parents envisagent des stratégies pemnhéiaséparer leurs deux systemes
linguistiques. Par exemple : la stratégie « unsgrere/une langue », connue sous le nom de
« loi de Grammont », permettant a chaque languieeda&ssociée a une personne. Cependant,
Piller (2002) constate globalement que plusieutgplEs ne prennent pas de décision réfléchie
de(s) langue(s) utilisées a la maison.

Nous allons prendre connaissance des quatre typpratques langagiéres bilingues décrites
Piller (2001).

1.1.1 Les quatre types de pratiques langagiéres bilingaekon Piller (2001)

Piller (2001) propose une classification de quatmnfigurations de pratiques
langagiéres bilingues qui menent a une maitrisirdifite des langues concernées. Cette
classification prend en compte des langues madsig@ar les parents (si les parents sont
bilingues ou non), du statut de la langue dansofancunauté (si la langue des parents est

dominante ou minoritaire) et des stratégies adsppee les parents lorsqu’ils s’adressent a
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leur enfant (savoir si chaque parent s’adresseerdaht dans sa langue maternelle, si les
parents passent d’une langue a l'autre, etc.).
La prise en compte de ces facteurs permet de dédeget types de pratiques

langagieres familiales suivantes :

Type 1: « Une personne, une langue »

Les deux parents parlent plusieurs langues, donel'est dominante dans la communautée.
Chacun parle sa propre langue avec I'enfant ddpuiaissance. Cette stratégie, connue sous
le nom de «loi de Grammont », a longtemps étémecandée aux parents et considérée
comme la plus efficace pour le développement dinchiisme précoce. Cependant, cette
approche ne tient pas compte de linfluence detetims extérieurs (mass meédia, le pré-
scolaire, les amis, la famille) et 'efficacité dette stratégie n’a pas vraiment été prouvée sur

le plan empirique.

Type 2: « _Langue de la maison versus langue dominanks ci@mmunauté »

Les deux parents utilisent la méme langue a laonaators que I'enfant pourra apprendre une
autre langue de maniére formelle ou informelle extBrieur de la maison. Ce type de
pratiques langagiéres amene I'enfant a acquérirlamgue a la maison qui est différente de

celle du monde extérieur.

Type 3: « Mélange des langues »

Les parents pratiguent deux langues (ayant untgtts ou moins dominant) avec I'enfant.
Celui-ci est amené a faire I'usage d’'un « parléinpie » avec sa communauté linguistique

mais dans certains cadres, tels que celui de E¢daloit séparer les deux langues.

Type 4: « Bilinguisme consécutif : introduction différde la deuxieme langue »

Cette stratégie a pour objectif d’assurer une bsal@e d'une langue héritée avant
I'introduction de la langue dominante. Ainsi, louggle voisinage, la communauté et la langue
de I'école ont un statut dominant, certains parehtssissent de retarder I'exposition de la

langue dominante.

Piller (2001) et Baker (2006) suggerent que lgesyde stratégies 1 (une personne —
une langue) et 2 (langue de maison versus langula a®mmunauté) sont associés au

bilinguisme d’élite représentant les classes sesiahoyennes et favorisées. Les pratiques
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langagieres bilingues types 3 (mélange des langies)bilinguisme consécutif) sont, selon
ces auteurs, plutbt associés au bilinguisme de eanas®valuées négativement car elles
correspondent aux classes sociales défavoriséegosges d'immigrants. Toutefois, on peut
noter une limite a ce constat et noter la présatieafants en situation de bilinguisme
consécutif, développé en contexte scolaire, quisolt pas forcément issus des classes
sociales défavorisées.

Apres cette description qui porte sur les difféeenconfigurations des pratiques
langagieres des familles bilingues, le point suiy@opose de s’intéresser en particulier a la
pratique bilingue « mélange des langues », laquatia plus souvent observée au sein des

familles immigrées.

1.1.2 Le mélange des langues

Le fonctionnement des familles bilingues sur un enesclusivement monolingue est
plutbt rare. Deprez (1994, 2000) et Leconte (19879ervent la « cohabitation » des deux
langues, un « parler bilingue », utilisé a la maigar la majorité des familles bilingues :
présence des deux langues dans les trois quartkamdtes, voire dans 80% des familles
observées.

Au sein d'une méme famille, les valeurs et les fmms des langues peuvent étre
différentes, ce que Mackey (1981, cité par Hel6Q)7) appelle la « répartition fonctionnelle
des codes ». Le changement de langue dépend dmdions de communication, de la
situation d’énonciation, des relations avec l'ildeateur, tout comme le locuteur monolingue
peut changer de registres a l'intérieur d’'une mé&ngue (Hélot, 2007).

Selon Deprez (2000), les changements de langussmnigas a interpréter comme le
signe d’'une incompétence dans une langue ou l'‘antaés plutét comme des choix au sein
d’'un double registre. Les régles d’utilisation diesix langues sont pragmatiques et flexibles
en fonction des situations et des différents cdetexie leur application (exemple : visites
d’amis monolingues). De plus, elles sont suscegsilolévoluer avec I'age des enfants et de
changer selon le vécu de la famille.

Les eémotions peuvent aussi affecter les choix Igiegs et les stratégies développées
par les parents. Les langues utilisées par lenfsmpeuvent s’adapter a différents registres,
tels que la discipline, I'affection, l'instructio®u point que les interactions parents/enfants
sont souvent amenées a étre multilingues et norolingnes (Pavlenko, 2004; 2005). Ainsi,
certains parents peuvent utiliser un répertoirguistique multilingue différent selon que le

parent dit a son enfant : « je t‘aime » ou bigarge ta chambre ».
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Les enfants peuvent eux-mémes controler les pegitangagieres familiales, et leurs
préférences ont une grande influence dans la mesuile sont aussi partie prenante dans les
stratégies linguistiques familiales et qu’ils pentveefuser de parler 'une des deux langues a
différents stades de leur développement (Tuomii€99). Les langues peuvent méme
parfois devenir objet de conflits au sein de laifi@nconflits qui recouvrent des enjeux dont
les langues sont des symboles; refuser de parkedangue peut étre un refus de I'autorité
paternelle, par exemple, ou un désir d’intégratians la société d’accueil. Ces refus de parler
la langue (le plus souvent la moins prestigieuse)gs enfants sont fréquents et c’est souvent
a ce stade que les parents, a force de rencomisatifficultés, vont abandonner leur projet de
parler les deux langues ou changer de stratégie ggaurer une coexistence des langues au
sein de la famille (Hélot, 2007).

Compte tenu du fait que les langues de la migrag@mnt souvent décrites comme des
langues menacées de disparition, la partie suiventintéresser aux facteurs qui favorisent
le maintien de la langue d’origine aupres de lautatipn immigrée et ainsi influencer leurs

pratiques langagiéres bilingues.

1.2 Les facteurs de maintien des langues minoritaires

1.2.1 Le modéele de Landry et Allard (1990)

Le modele macroscopique de Landry et Allard (1980pour avantage d’intégrer
différents facteurs sociaux et psychologiques duiuéncent le maintien de la langue
d’'origine et le développement du bilinguisme « &fldi ou « soustractif ». Ce modele
identifie et catégorise les facteurs selon tromatisions : sociologique, sociopsychologique
et psychologique.

Sur le plan sociologiquele maintien de la langue d’origine, en situationcoatact
des langues, est conditionné par un ensemble deufacsociostructuraux, tels guea
démographie (e.g. le nombre absolu de membres du groupe, la praporie mariages
exogames et endogames, le taux de fécondité edalitg),le soutien institutionnel (e.qg.
le degré auquel les institutions municipales, négies et nationales participent au maintien et
a I'’épanouissement du groupe ethnolinguistiquéd statut social (a savoir le prestige socio-
historique, le statut social et économique de gl et de la culture a I'échelle municipale,
régionale, nationale et international).

La dimension sociopsychologiquepur sa part, reléve des variables qui marquent la

présence de la langue minoritaire dans la soc#téstque : le réseau interpersonnel de
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contacts linguistiques, les contacts par la vogerdédias électroniques, la télévision, la radio,
I'expérience langagiére dans les établissementssdignement, tant dans les activités de
scolarisation que dans les activités parascolagtedes contacts avec divers éléments
langagiers du paysage ou de I'environnement visoehme l'affichage public et commercial.

Enfin, la dimension psychologiquenote les variables du développement
psycholangagier et du comportement langagier guc&ment la communication orale et les
taches cognitivo-académiques qui sont plus exigsafg.g. apprentissage de la langue a
I'écrit).

Méme si ce modeéle a pour avantage d’énumérer towgngsemble de facteurs ayant
une influence sur le maintien de la langue d'oegit le développement bilingue, deux
limites lui sont reprochées par les auteurs eux-esend’une part, le soutien institutionnel
dans les domaines économique, politique et cultaaglt difficilement quantifiables, et
d’autre part, ce modéle ne peut nous renseignetesueffets spécifiques de chacune des
variables, ce qui le rend difficilement prédictif.

1.2.2 Les facteurs de maintien des langues selon ConkirLourie (1983)

Conklin et Lourie (1983, cité par Baker, 2006)paedorient une liste différente de
facteurs favorisant le maintien ou la disparitianld pratique de la langue d’origine. Cette
liste se subdivise en trois grands types de fast@irtableau 9) :

- les facteurs politiques, sociaux et démograplaque

- les facteurs culturels

- les facteurs linguistiques
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Tableau 9 Les facteurs de maintien des langues (d’

apreeBa#006, p. 76-77)

Facteurs favorisant le maintien de la langue

d’origine

Facteurs ne favorisant pas le maintien de la

langue d’origine

A. les facteurs politiqu

es, sociaux et démographias

- Nombre important de locuteurs parlant la mé
langue vivant a proximiteé.

- Immigration récente et/ ou qui se renouvelle
- Proximité par rapport au pays d’origine

- Visites fréquentes du pays d’origine

- Stabilité dans la profession

- Emploi dans lequel la langue d’origine peut &
pratiqguée quotidiennement.

- Stabilité économique et sociale du métier.

stre Emploi qui requiert l'usage de la lang

meNombre limité de locuteurs parlant la mé
langue.

- Immigration ancienne et stable

- Pays d’origine inaccessible ou lointain

- Pays d’origine peu visité

- Professions instables

dominante
- Instabilité économique et sociale du métier

B. Facteurs culturels

- Soutien institutionnel : écoles, organisati
communautaires, mass média

- Cérémonies culturelles et religieuses dan
langue d’origine

- Identités ethnique et personnelle tres attachédss facteurs autres que la langue

la pratique de la langue d’origine.

- Revendications nationalistes de la langue en
gue langue de la communauté

- La langue maternelle est la langue national
pays d’origine.

- Cohésion communautaire et familiale

- Différences culturelles par rapport a la culfurajoritaire

majoritaire

pnslanque de soutien institutionnel

slalegue dominante

>-flanque de cohésion communautaire et famil

- Cérémonies culturelles et religieuses dan
- Identités ethnique et personnelle définies par
- Peu de nationalisme

that langue maternelle n’est pas
nationale du pays d’origine.

la lan

Focalisation sur la réussite individuelle
- Culture et religion proche de celle de la lan

C. Facteurs linguistiques

- La langue d'origine est formalisée et se prés
sous forme écrite.

- Alphabets accessibles et facilitant le system
lecture et d’écriture.

- La langue d'origine a un statut reconnu
I'échelle internationale.

- Activités de littéracie en langue d’origine

- Usage limité de nouveaux termes issus la la
dominante

enta langue d'origine n’est pas formalisée et
ne se présente pas sous forme écrite.

o déapprentissage et la reproduction du syst
d’écriture ayant un acces difficile.

- da langue d'origine a un statut peu reconr
I'échelle internationale.
- Pas ou peu d’activités de littéracie en lan
d’origine
nguBeaucoup de mélange de mots de la laf
dominante ou pas de tolérance au mélange
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De méme, la liste décrite par Conklin et Louri@g3) a pour avantage d’énumérer un
nombre important de facteurs qui peuvent avoir &fetesur le maintien de la langue
d’origine. Néanmoins, elle présente un certain mende limites : I'importance relative de
chacun de ces facteurs n’est pas précisée, lemdtins que peuvent avoir ces différents
facteurs manquent, de plus les mécanismes et deggsus du maintien de la langue ne sont
pas décrits. Ainsi, I'ensemble de ces facteursgm@sit un intérét descriptif et ne permet ni

de prédire ni de prévenir les langues minoritaires.

1.2.3 Les facteurs intergénérationnels d’attrition de langue

Enfin, la revue de la littérature permet de nots fhcteurs dits « générationnelsn»
lien avec le maintien de la langue. Garcia et QE292) considérent que l'attrition de la
langue d'origine des familles immigrées (définiemme un phénomene d’érosion
linguistique au niveau individuel) a lieu au boet ld troisieme génération. Fishman (1971)
considéere le bilinguisme de migrants comme une @hasisitoire entre deux unilinguismes.
A titre d’exemple, les résultats des enquétes dbalat (1996), menées sur 135000
personnes, montrent qu’a la troisieme génératlaeste environ un tiers de jeunes d’origine
étrangere en France qui peuvent comprendre ourgdatabe, I'espagnol et le portugais.
Paradoxalement, dans la mesure ou I'école estremtént orientée vers la maitrise de la
langue de scolarisation, les enfants risquent ddr@deur langue maternelle a cause de leur

scolarisation (Hélot, 2007).

Les points précédents ont permis d’énumérer uareblke de facteurs qui agissent sur
le maintien des langues minoritaires de faible ustathnolinguistique. Méme si cette
énumeération de facteurs est limitée par sa fonctlescriptive qui ne peut permettre la
prédiction des comportements langagiers des faniftenigrées, elle a pour avantage de
nous renseigner sur les différents facteurs quivg@etuinfluencer les pratiques langagieres
familiales en langue minoritaire. La partie suivagsé donne pour objectif de faire le point sur

les enjeux identitaires du bilinguisme des migrants

1.2.4 Les enjeux du bilinguisme sur la construction idetatire

L’enfant plurilingue et pluriculturel est confron& plusieurs langues et cultures qui
participent a sa construction identitaire. Cettenafision affective constitue un enjeu
important au niveau des apprentissages langagdisrdant (Duchéne, 2001)
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Abdallah-Pretceill§1991) décrit la langue comme un indice d’apparteaaqui joue un
réle d’intégration, d’affirmation individuelle etuq participe a la construction de lidentité
culturelle et a la structuration profonde de laspanalité. Elle est le symbole visible
d’appartenance a un groupe et peut parfois, érendéquée méme si elle n’est pas parlée
(Hélot, 2007).

Varro (2003) utilise la notion de bilinguisme « dyolique » pour décrire le cas de
certains adolescents qui, bien gu’ils ne parlerég ulangue dominante, s’identifient a la
langue de leur famille gu’ils n’ont jamais appris@is qui représente pour eux un idéal et le
symbole d’'une identité. Billiez (1989) note quddague d’origine a une valeur symbolique
qui retrace les racines, alors que le frangais, eng€ihest mieux maitrisé, est limité a son réle
utilitaire.

Aussi, a partir de corpus produits par des bilisgysarlant arabe/francais, lors
d’interactions dans le milieu familial et au semsdyroupes de pairs, Dabéne (1991) conclut
gue les alternances codiques dans le discoursgbdirsont les signes visibles de liens
culturels particuliers qui font partie de I'hériadamilial et qui subsistent méme lorsque le
sujet abandonne le parler familial pour la languegdoupe dominant. Ainsi, les « parlers
bilingues », qui souvent ont été désignés de mardépreciative ont été réhabilités en les
considérant en tant que ressources identitairebitiegues entre eux (Ludi & Py, 2003).

En résumé, les points précédents permettent diétiblconstat qu’il existe une
diversité de configurations de pratiques langagiéamiliales bilingues et qu’elles dépendent
de différents facteurs : statut de la langue, lasgmaitrisées, stratégies développées par les
parents et classe sociale des familles. Malgr@ abttersité de configurations des pratiques
bilingues, la majorité des échanges observés amniinilles bilingues, et en particulier les
familles issues de l'immigration, montrent que |lpatler bilingue » était une caractéristique
saillante dans les échanges familiaux.

Par ailleurs, les modeles cités mentionnent la istence de facteurs qui jouent un
réle dans le maintien des langues de migrationsed@énération a I'autre. Parmi les facteurs
cités, on peut globalement retenir :

- Les facteurs sociostructuraux (par exemple : laadgaphie du groupe, le soutien
institutionnel et le statut social de la langue),

- les facteurs culturels (par exemple : attachenamsittitaire a la langue d’origine),

- les facteurs en lien avec la présence de la ladguos la société (e.g. la télévision, les

activités scolaires),
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- les comportements langagiers qu’ils soient liméaé&xpression a I'oral ou dans des

taches de I'écrit qui sont plus exigeantes,

- et les facteurs intergénérationnels qui favorisemerte de la langue d’origine avec le

temps.

Enfin, la présentation des enjeux identitaires &iésilinguisme nous a permis de relever
gue, méme si le bilinguisme en contexte « soustsaate favorise pas le maintien et la
maitrise de la langue d’origine, celle-ci contirdes jouer un rdle identitaire et symbolique
important.

Qu’en est-il des pratiques langagiéres familiaiéadues sur la réussite scolaire?

1.3 Les effets des pratiques familiales bilingues sualréussite scolaire

1.3.1 Les déterminants de la réussite scolaire

Selon Armand, Gagné, De Koninck et Dutil (2005)existe deux types de facteurs qui
influencent la réussite scolaire d’enfants en sibnade bilinguisme et en particulier
I'apprentissage de la lecture et écriture : ledelas cognitivo-langagiers et les facteurs
socioculturels.

Les facteurs socio-langagiers cités sont la maitdes capacités métalinguistiques et
I'acquisition de compétences a l'oral d’'une langiézontextualisée et abstraite (Armand,
2000 ; Gombert et Colé, 2000). Ces facteurs sosti alécrits dans les modeles de Hamers et
Blanc (1989 ; 2000, cf. chapitre 2, p 46-48).

Les facteurs socioculturels, pour leur part, comeet les caractéristiques du milieu dans
lequel vit 'enfant. Ceux-ci incluent :

- les catégories socio-professionnelles de I'envieoment familial, ou les enfants
issus d'un milieu défavorisé (comprenant des pargmeu dipldmés) sont
désavantagés au niveau de leurs compétencesif I'écr

- Iimplication familiale dans les apprentissage®laces (Fantuzzo, Tighe et
Childs, 2000),

- I'intérét accordé par les parents aux activitégidéss a stimuler la littéracie ou le
langage oral qui sont d’autant plus bénéfiquesligsesont fréquentes, précoces et
gu’elles se rapprochent de celles vécues par léantsnen milieu scolaire
(Burgess, Hecht et Lonigan, 2002). A titre d'ilksgion, Armand efal. (2005)

citent une méta-analyse de Pellegrini (1995) quintneo I'existence d’un
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coefficient de corrélation modéré (entre .27 ef) .88tre la littéracie en milieu
familial et les compétences langagieres oralesrdes.

- Enfin, 'une des activités littéraciées familialagplus souvent citée et qui présente
un effet notable sur le développement du langagé est la lecture des livres.
L’intérét principal de cette activité, selon Séraicht Lefevre (2002), est qu’elle
introduit I'enfant dans un environnement conceptuplus complexe,

décontextualisé et diversifié que celui des intiwas conversationnelles.

Notons, cependant, que les déterminants de laitéss®laires des enfants bilingues qui
sont cités par Armand ell. (2005) sont majoritairement issus de travaux porsar des
populations monolingues dans la mesure ou il exists peu de recherches étudiant les effets
des pratiques bilingues familiales sur le dévelopge langagier de I'enfant et la réussite

scolaire (Duursma, Romero-Contreras, Szuber, Rré&c&now, 2007).

1.3.2 Les effets du maintien de la langue d’origine s téussite scolaire

Parmi les rares travaux qui s’intéressent aux ques langagiéres bilingues de
I'enfant et la réussite scolaire, on trouve ledéations PISA (OCDE, 2006). Celles-ci notent
que, parmi les éleves issus de I'immigration, cguixparlent le plus souvent la langue du test
obtiennent de meilleurs résultats dans les domaiigesluation de PISA que ceux qui parlent
généralement une autre langue avec leurs paremgsirst freres et sceurs (cf. annexe 3, p.
XII). Ainsi, ces résultats vont dans le sens d'uneindre réussite scolaire des enfants qui
pratiquent leur langue d’origine avec leur familBependant, ce résultat est a relativiser dans
la mesure ou les évaluations PISA sont des étu@esoscopiques incluant une diversité de
pays de limmigration, de langues et de situatiales bilinguisme de I'immigration
(configurations différentes d’enfants nés dans [eays d’origine de premiére génération et
qui sont arrivés dans leur pays d’accueil a uniagéterminé et les enfants de deuxieme
génération qui sont nés dans le pays d’accueil).

A I'opposé, Hamers (2005) défend I'idée que le mi@amde la langue maternelle dans
le milieu familial est un facteur important de reites scolaire. Bhatnagar (1980, cité par
Hamers, 2005) démontre, notamment, que les éléalephones de Montréal dont le milieu
familial maintient la langue maternelle présentane meilleure réussite. Dolson (1985)
obtient des résultats similaires avec des enfaiggaho-ameéricains en Californie. Enfin,
Hamers (1992) démontre que des enfants Canadiergidés arabe et grecque développent

une meilleure compétence bilingue lorsque la landeeigine est utilisée dans le milieu
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familial dans des activités liées a la littéragiy rapport aux enfants qui limitent leurs
pratigues langagieres aux activités sociales. &beclut que la valorisation de la langue
familiale, surtout par des activités liées a legtacie, a une influence positive sur les résultats
scolaires et sur la maitrise de la L2, qu'elle spibduite par la scolarisation, par
I'enseignement de la L1 en dehors du programmeasgeobu par une valorisation dans le
milieu familial.

Duursma, Romero-Contreras, Szuber, Proctor et JRO@7) examinent les facteurs
en lien avec les pratiques langagiéres et lesquedi de la littéracie de familles bilingues
anglo-espagnoles habitant aux Etats-Unis qui ptésenun effet significatif sur les
performances des enfants en lexique en productos tbs deux langues. Pour ce faire, ils
ont évalué le lexique en production a I'oral deeddants, tout en soumettant leurs parents a
un questionnaire sur leurs pratiques langagiemsy(es les plus souvent utilisées par les
membres de la famille avec I'enfant et inversemextsur les activités littéraciées (e.g.
nombre de livres a la maison, raconter des higtalems les deux langues, aide aux devoirs,
etc.). Les analyses de corrélation et de régressienées suggerent que les préférences
langagieres des familles déterminent le niveaueidants dans les deux langues. Ainsi, les
enfants dont les familles préférent utiliser I'aaigltendent a avoir les meilleurs scores en
lexique en production en anglais alors que ceux anfamilles préferent 'espagnol sont les
meilleurs en espagnol. En revanche, les auteucettie recherche remarquent que la maitrise
de la langue minoritaire (espagnol) requiert corignent le support de I'école (apprentissage
de la langue a I'école) et celui de la famille (fer pratiques langagiéres familiales en faveur
de cette langue) alors que pour l'anglais le suppar les pratiques familiales n’est pas
essentiel. Ainsi, lorsque les parents ne parlestlpar langue d’origine, I'enfant est plutot
expose au risque de ne pas étre performant dateslaegue (méme s’il 'apprend a I'école)
alors que ce risque ne se retrouve pas pour laidadg pays d’accueil.

Enfin, Maltais (2007) montre que I'école peut cemger les lacunes des pratiques
littéraciées familiales en situation d’apprentissafjune langue minoritaire. En effet, les
résultats de son étude longitudinale d’'une duréquadre ans indiquent que la mise en place
d’'un programme de maternelle a temps plein, perm@bs un contexte canadien ou le
francais est minoritaire (en Ontario), de compenssrperformances des enfants dont les
activites de littéracie familiale en francais s@eiu présentes par rapport a ceux dont les
activités littéraciées des familles en francaist $@s présentes. Sauf pour la compréhension
en lecture, cette compensation touche différenbespétences, a savoir le langage réceptif,

les aspects fonctionnels et formels de la conseielecl’écrit, la qualité de la lecture. Ainsi,
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les enfants dont les parents développent peu ditddilittéraciées dans la langue de I'école
peuvent avoir des compétences similaires a cellgsadtres enfants. Ce résultat montre le
réle fondamental et compensatoire que peut joéeolé dans I'apprentissage de la langue du

pays d’accueil en situation minoritaire.

En résumé, nous pouvons retenir que la réussitiigeodes enfants bilingues est
tributaire, au méme titre que pour les enfants riiegoes, de facteurs cognitivo-langagiers et
socioculturels. Plus particulierement, en contdatailial bilingue, des effets positifs sont
observés sur la réussite scolaire et sur les pedioces en L1 lorsque les deux langues sont
valorisées dans des activités littéraciées, tejlesla lecture d’histoire, la stimulation par des
livres et [lintroduction de [I'enfant dans un envirement conceptuel complexe,
décontextualisé et diversifie. Enfin, il semble das performances de I'enfant en langue
minoritaire, la langue la plus susceptible d’'étbamradonnée, dépendent conjointement des
pratiques langagiéres familiales et des dispositiiposés par I'école.

2. Problématique et hypothéses générales

2.1 Problématique

Afin de mieux connaitre le type de bilinguisme eléppé par les enfants issus de
'immigration et ses effets sur le plan scolailegst important de s’intéresser au contexte
familial et en particulier a la langue des intei@ats familiales.

La revue de la littérature décrit les languesfdeslles immigrées comme des langues
menacées de disparition au bout de la troisiemérgéan (Garcia et Diaz, 1992 ; Fishman,
1971;Tribalat, 1996). De plus, dans la mesure éuole est entierement orientée vers la
maitrise de la langue de scolarisation, celle-nfaee I'abandon de la langue maternelle
(Hélot, 2007). Malgré ce phénomene d’érosion lislgue de la langue d’origine, un
ensemble de travaux tendent a montrer qu’elle soatide jouer un réle important dans la
construction identitaire (Billiez, 1989 ; Daben®91; Hélot, 2007 ; Varro, 2003) et que son
maintien est tributaire des pratiques langagiétddtéraciées des familles (Duursmaadt,
2007; Pearson, 2002).

Par ailleurs, la littérature souligne I'importarde contexte familial, en particulier des
pratiques littéraciées familiales, sur la transioissle la langue d’origine et sur la réussite
scolaire (Armand etl, 2005; Bhatnagar, 1980, cité par Hamers, 2005Isdpg 1985 ;

Duursuma etl., 2007; Hamers, 2005 ; 1992). Néanmoins, la majates travaux évaluant
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les effets des pratiques littéraciées familialeslawéussite scolaire sont peu nombreuses car
elles ont majoritairement concerné les enfants higues. De plus, les liens entre les
pratiques langagieres familiales, la maitrise dehgue d’origine et la réussite scolaire ne
sont pas toujours vérifies dans les travaux (OCEID6 ; Bhatnagar, 1980, cité par Hamers,
2005 ; Dolson, 1985 ; Duursumaadt, 2007; Hamers, 2005 ; 1992). L'intérét de cettalé

est donc de s’intéresser a un champ d’étude peiééttiqui concerne les effets des pratiques
langagieres et littéraciées des familles bilingdiesico-arabes issues de l'immigration

maghrébine sur les performances scolaires et lagrgagle I'enfant.

2.2 Obijectifs et hypothéses générales

L’objectif général de cette étude est d’explorarpeatiques langagieres et littéraciées
de familles maghrébines bilingues franco-arabed'@taminer les effets de ces pratiques
langagiéres sur leurs performances langagiéeres léandeux langues et les performances
scolaires.

Plus spécifiguement, la premiére partie de cdtideécherche a mieux connaitre les
langues auxquelles I'enfant est sensibilisée, @hoeant les pratiques langagiéres de familles
bilingues franco-arabes. Celles-ci comprennentld@gues utilisées par les parents et la
sensibilisation aux deux langues par différentspsug langagiers et par les pratiques
littéraciées bilingues (lecture d’histoires et noenble livres a disposition).

En outre, elle a pour objectif d’évaluer les effeles pratiques langagiéres sur les
performances langagieres en arabe et en francdis @égager les facteurs qui contribuent &
expliqguer ces compétences. Nous émettons I'hypetijg®e les pratiques langagiéres vont
avoir un effet sur les performances langagieresdeéesx langues. Ainsi, on s’attend, d’'une
part, & ce que les enfants aient de meilleureoimeainces en francais qu’en arabe, dans la
mesure ou le francais est la langue dominante tam®ntexte de développement de ce
bilinguisme et que la langue arabe a un statutldésé. D’autre part, nous postulons que
plus les parents vont sensibiliser leurs enfants @éhaque langue, plus ils seront performants
dans chacune des deux langues a linstar des igwaalablement présentés (Bhatnagar,
1980, cité par Hamers, 2005 ; Dolson, 1985 ; Duuesetal., 2007; Hamers, 1992 ; Hamers
2005).

Un autre objectif consiste a étudier les effets ldagues utilisées par les parents sur
les performances scolaires. Nous émettons I'hygetligie les langues familiales auront un
effet sur les performances scolaires. Cette hygetlse réfere aux travaux qui montrent

'impact de I'environnement familial sur les comgétes orales et la réussite scolaire
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(Armand, Gagné, De Koninck et Dutil, 2005; Genelégro et Perslages, 2005 ; Fantuzzo,
Tighe et Childs, 2000 ; OCDE, 2006) et ceux qublktaent des liens positifs entre les
performances a 'oral et la réussite scolaire (Rldk999; Khomsi, 1995; Florin et Véronique,
2003).

Enfin, notre dernier objectif est d’évaluer lesegdf d’activités bilingues autour de
I'écrit sur la réussite scolaire. On s’attend agoe les pratiques littéraciées en faveur des
deux langues (lecture d’histoires, livres, aide daxoirs et inscription en cours ELCO) aient
un effet positif sur les performances scolairesteCleypothése prend appui sur le modele de
Hamers et Blanc (2000) et sur des travaux qui meée évidence que les activités autour de
I'écrit favorisent la réussite scolaire (Burgesgcht et Lonigan, 2002 ; Fantuzzo, Tighe et
Childs, 2000 ; Hamers 2005 ; Maltais, 2007 ; SéakehLefevre, 2002).

3. Méthode

3.1 Participants

50 enfants (issus du méme échantillon que la gremétude) et leurs parents
respectifs issus de familles maghrébines francbesrant participé a cette étude. Au départ,
nous avions soumis le questionnaire a 109 famitiéisgues franco-arabes qui ont été
contactées par l'intermédiaire de I'école ou dendeignant en classe ELCO. Le taux de

réponse est approximativement égal a 47%.

3.1.1 Les parents

Les critéres inclus dans le questionnaire (cfeaenl0, p. XXX) nous permettent de
décrire notre population en fonction de la catégsncio-professionnelle, du pays d’origine,
des dipldmes du pere et de la mere, du type dag@réd’ immigration (premiére, deuxiéme

ou troisiéme génération) et du degré de maitriseddax langues.
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Tableau 10 Répartition (en pourcentages) des catégories spafessionnelles des parents

Catégories Socio-Professionnelles Pourcentages
Pere Mere
1. Agriculteur 0 0
2. Artisan, commercant et chef d’entreprise 6 0
3. Cadres et professions intellectuelles supérieure 2 0
4. Professions intermédiaires 22 6
5. Employés 10 42
6. Ouvriers 56 10
7. Retraité 0 0
8. Sans activité 4 40

Dans cet échantillon, les catégories qui représemeeplus les peres sont celles des
« ouvriers » (avec 56%), des « professions interairéd » (avec 22%) et des « employés »
(avec 10 %), alors que les meres sont surrepréesedans les catégories « employées » (avec
42%), «sans activités » (avec 40%) et les « ors/rie(avec 10%). En considérant la
typologie des catégories proposée par le Ministkrd’Education Nationale (MEN-DEPP,
2010), nous pouvons constater, dans I'ensemblejegoelieu dont sont issus les enfants et
les familles que nous avons interrogés est pltawbrisé. De plus, il est a noter qu’il existe
un nombre élevé dans cet échantillon (40%) de meszs1s activité », par rapport aux peres
(4%).

Le tableau 11 présente les diplémes obtenus paalests.

Tableau 11Répartition(en pourcentages) des dipldmes obtenus par lesmres meres

Pourcentage
Dipléme Pére Meére
Moins que le BEP/CA 18 18
Niveau BEP/CAP 34 26
Bac ou équivalent 22 32
Bac + 2 6 12
Supérieur a Bac+2 20 12

L’exploration de ce tableau permet d'observer geg diplomes obtenus par les
parents sont hétérogenes. Environ, la moitié desngaont un niveau inférieur ou égal au
BEP/CAP (52 % des peéres et 44 % des meres), almrscgux qui possedent un dipldme
supérieur au bac représentent un quart de notentibbn (26% pour les peres et 24 % pour
les méres). Globalement, nous pouvons dire quedesnts ont majoritairement un dipléme

inférieur ou égal au baccalauréat (74 % pour lesspét 76 % pour les meres).
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Tableau 12 Répartition (en pourcentages) des parents en fonate leur pays d’'origine

Pays d’origine Pére Meére
France 22 32
Algérie 18 20
Maroc 36 30
Tunisie 24 18

Les pays de naissance des parents qui ont répondatra questionnaire sont
majoritairement représentés par les pays du Maghaetavoir le Maroc, I'Algérie et la
Tunisie (avec 78 % pour les péres et 68 % poumiees). Dans cet échantillon, les parents
nés en France sont majoritairement issus de famitlaghrébines. Parmi les parents nés en
France, seuls 4 % des meres sont nées en Frafm@itles non maghrébines.

La prise en considération des pays de naissancpaiests nous permet d’observer que les
enfants représentés dans cette étude sont a 90p¥eéere génération (au moins l'un des

deux parents est né a I'étranger) et a 10 % deiéimexgénération (les deux parents sont nées
en France).

Aussi, 86% des parents visitent au moins une &ais tes deux ans (dont 50 % chaque
anneée) leur pays d'origine pour les vacances. Qetiportion permet de considérer que les
contacts avec la famille et le pays d'origine natspas perdus et sont assez frequents

(seulement 6 déclarent ne jamais y retourner).

Le tableau 13 permet de décrire les langues digigéclarées par les parents.

Tableau 13Répartition de la langue d’origine (en pourcentagesur chaque parent

Langue d’origine Pére Meére
Arabe 64 % 60 %
Francais 12 % 16 %
Arabe +Francais 10 % 4 %

Autres (= langues berberes) 14 % 20 %

On peut noter que la majorité des parents ont [amgue d’origine I'arabe (74 % des
péeres et 64 % des meres). De plus, un nombre ngligyegble de parents ont pour langues
d’origine les langues berberes (14% pour les per@d % les meres).

Le tableau 14 permet de décrire le degré de maitiésl’arabe et du francais par les

parents.
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Tableau 14 niveau de maitrise (en pourcentages) des parensaagais et en arabe a l'oral et a I'écrit

Peére (%) Mére (%)
Niveau a l'oral en Arabe Frangais Arabe Francais
1. Aucune maitris 2 0 8 0
2. Faible maitrise 16 2 10 8
3. Bonne maitrise 10 12 12 24
4. Excellente maitrise 72 86 70 68
Niveau a I'écrit en
1 Aucune maitrise 26 0 38 6
2. Faible maitrise 8 8 8 10
3. Bonne maitrise 6 12 8 22
4. Excellente maitrise 60 80 46 62

Au niveau de I'expression orale, la majorité deepts déclarent avoir une excellente
maitrise de I'arabe et du francais (avec respetiarg 86 % et 72 % pour les péres et 70 % et
68 % pour les meres). Alors qu’aucun parent neossidere comme n’ayant aucune maitrise
du francais a I'oral, 2 % des peéres et 8 % des srlerpensent pour I'arabe.

Au niveau de l'expression a l'écrit, les parentscsmsidérent comme ayant une
meilleure maitrise du francais par rapport a I'aré®2 % de péres ayant une maitrise bonne
ou excellente en francais contre 66 % en arabd &b 8ontre 54 % pour les méres). De plus,
il existe une proportion importante de parentsaqiun maitrise allant d’aucune a faible en
arabe de I'écrit (34 % pour les péres et 46 % pegimeres).

Dans lI'ensemble, les caractéristigues familiales g@unous venons de décrire
montrent que I'échantillon des parents n’'est pas hwogene. Cette hétérogénéité se
retrouve au niveau de la langue d’'origine (allant ds différents dialectes de I'arabe aux
langues berbéres et au francais), la maitrise dearigues a l'oral et & I'écrit (ou les
parents semblent avoir une meilleure maitrise du ncais par rapport a I'arabe surtout
au niveau de l'écrit), des pays de naissance (inelot les pays du Maghreb et de la
France) et des diplémes obtenus. De plus, notons eqles CSP se situent au niveau
« défavorisé » et qu’une différence nette est comsée entre les péres et les méres qui

sont plus nombreuses a se retrouver dans la situati « sans emploi ».

3.1.2 Les enfants

Le tableau 15 expose les caractéristiques génélake®nfants (sexe, age et écart-type) qui

ont participé a cette étude pour chaque niveawaseol
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Tableau 15 Caractéristiques générales des enfants (sexe, tgeaet-type) en classe de CP et de CE1

Groupe bilingue Groupe bilingue

francais-arabe inscrit Francais-Arabe

au cours ELCO

N Sexe Age moyen Ecart-type N Sexe Age Ecart-type

moyen
F M F M

CP 15 8 7 6,81 0,36 12 11 1 6,75 0,27
CE1 18 8 10 7,84 0,44 5 2 3 7,63 0,34
Total 33 16 17 7,37 0,66 17 13 4 7.01 0,50

Cet échantillon est constitué de 50 enfants répati deux groupes (un groupe
bilingue franco-arabe inscrit en cours d’arabe neB3in groupe bilingue franco-arabe non
inscrit en cours d’arabe n=17).

La quasi-totalité des enfants qui ont été évalstsnée en France (94 %). De plus,
aucun des enfants de notre échantillon n’est aajrés I'age de trois ans en France. De plus,
excepté deux enfants dont 'dge de premiere sealéwh est de 4 ans et 6 ans et demi, les
autres enfants y sont entrés a I'age de 2 a I .&ge moyen d’entrée a I'école est de 2 ans et

8 mois, ce qui signifie que les premiers contatablé avec I'école sont précoces.

3.2 Matériel

Le matériel utilisé dans cette étude se présente &me d’'un questionnaire adresseé
aux familles portant sur leurs pratiques langagigredes épreuves proposeées aux enfants

pour évaluer leurs performances scolaires et laageg)

3.2.1 Questionnaire sur les pratiques langagieres famiéa

Ce gquestionnaire d’enquéte, élaboré pour les bests cette recherche (cf. annexe 10,
p. XXX), slinspire des travaux d’Akinci (2006¢t de Tannenbaum (2003) Il vise

globalement a explorer les pratiques langagiersgbes de familles franco-arabes et, a

¥ Akinci (2006) a élaboré un guestionnaire dansal@gre d’'un projet intitulé « Etude psycho-sociolirsgigue
du développement de la littéracie chez les bilisgeeles monolingues ». Ce questionnaire a étéucpogr
évaluer les pratiques langagiéres et bilittéracidenfants et d’adolescents bilingues turc-francale
monolingues francophones et de turcophones

Yle guestionnaire de Tannenbaum (2003) a pour tib{eévaluer les choix langagiers de familles ingnéies
dans différentes situations quotidiennes. Ces t&itug interrogent des variables considérées comyaatain
effet sur les choix langagiers et qui sont : I'éatotionnel des familles (neutre ou fort) et leact&re privé ou
public de la situation.
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partir d'une hétéro-évaluation des parents surctesapétences des enfants dans les deux

langues a différentes taches, a avoir une indicaio le degré de bilinguisme des enfants.

Il comporte trois grandes parties :

- Une premiere partie qui s’intéresse aux languekséds par les familles dans

différentes situations de communication.

- Une seconde partie qui interroge la sensibilisator deux langues par différents

supports (livres, lecture d’histoires, télévisiett.).

- Et une troisieme partie ou il est demandé auxnpar@'évaluer le niveau de I'enfant

dans les deux langues.

3.2.1.1 Les langues utilisées par la famille dans difféesngituations de communication

Dans cette partie du questionnaire, il est demantéparents d’indiquer les langues

les plus souvent utilisées entre eux, avec I'enér@ntre I'enfant et son entourage (freres et

sceurs et amis).

Les réponses proposées a ces questions se sitwemhes échelle sur 5 points allant de «

exclusivement en arabe » a «exclusivement en dras¢ En cas de meélange des deux

langues, les parents devaient préciser le typedange utilisé (plutét eéquilibré ou en faveur

de l'arabe ou du francais), afin de vérifier s’disge une langue prédominante dans ce

mélange.

Exemples d’items :

1) Quelle(s) langue(s) parle (ent) le plus souvent ?

L'arabe
seulement

Arabe avec un
peu de
francais

Arabe et
francais de
maniéere
équilibrée

Francais
avec urpeu
d’arabe

Francais
seulement

Autres :
préciser

Les parents entr
eux

La meére a I'enfant

Pour avoir plus d’indications sur les langues s#dis, on demande aux parents de

préciser leurs choix langagiers dans difféerentésasons quotidiennes d’interaction avec

I'enfant. Cette partie est inspirée d’un certaimiboe de travaux qui ont mis en évidence une
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distinction entre les situations privées ou leseptr sont plus enclins a utiliser leur langue
d’origine avec leurs enfants, et les situationsligubs ou ils préferent utiliser la langue du
pays d’accueil (Baldauf, 1993; De Vries, 1993 ;hRian, 1991 ; Hakuta & D’Andrea, 1992,
Piltz, 1991 cités par Tannenbaum, 2003). Nous apmmsé deux situations pour chacune
des conditions : la condition d’échanges en prioisque I'enfant se trouve a la maison) et la
condition dans la sphére publigue (lorsque I'enfantrouve a I'école ou au supermarché). La
variable de I'état émotionnel des parents a ausspise en considération dans les situations
d’interaction de la vie quotidienne. En effet, ustade de Pavlenko (2004) a observé que
'usage langagier pouvait varier en fonction ddatémotionnel des parents, qu'il soit fort
(colere, tristesse) ou neutre. Nous avons poséejgatiations proposant un état émotionnel
fort (une situation ou le parent est en colére, sietion ou il est triste, une autre ou il est
heureux et enfin quand il joue avec I'enfant). Egitirtie du questionnaire nous permet de
prendre connaissance de facteurs qui favoriserédieanges en arabe ou en frangais dans les
interactions au quotidien.

Les réponses proposées a ces questions se stuemie échelle a 5 réponses allant

de « exclusivement en arabe » a « exclusivemefrapgais ».

Exemples d’'items :

Quelle (s) langue (s) utilisez-vous dans les sinatsuivantes ?

Arabe Arabe avec| Arabe et| Francais | Frangais | Autres:
seulement un peu de franggls de| avec un seulement Preciser
Francais maniere peu
equilibrée d'arabe
Lorsque vous étes [aH O O O | m|
la maison
En dehors de Ia
maison (ecolej O O 0 0 0O 0O
supermarché, etc.)
Lorsque vous é&tesH O O O | m|
en colere
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3.2.1.2 La sensibilisation langagiere aux deux langues

Cette partie du questionnaire permet d’avoir ulaigage sur la sensibilisation de
'enfant dans les deux langues via différents sugptangagiers (télévision, chant de
berceuses, musique, livres, lecture d’histoire).

La cotation de chaque item va de 0 (pour une &iesée sensibilisation) a 3 (pour une
sensibilisation trés importante). Les réponses aingq questions de cette partie du
questionnaire (la sensibilisation par la télévisienmusique, le chant de berceuses au cours
de I'enfance, la lecture d’histoire et le nombre ldees que I'enfant possede) permet de
calculer un score de sensibilisation en langueeaealen francais (/15).

Exemple d’item :

Est-ce que votre enfant regarde la télévision fibn dessins animés) ?

enarabe ? jamaifl jusqu'a 2 fois/ser]l 3 a 4 fois/serd 5 fois et plus/serid

enfrancais ? jamai€l jusqu'a 2 fois/sen]l 3 a 4 fois/serd 5 fois et plus/seril]

Une autre question s’intéresse au nombre de pezsamabophones dans I'entourage proche

de la famille :

Dans votre entourage proche (amis et voisins){yl @des personnes qui parlent I'arabe ?

Aucune personnEl Peu de personnEk Quelques personnigk Plusieurs personngEb

Enfin, deux questions interrogent les représeariatdes parents quant a I'importance
de leur langue d’origine et de la langue franca&seFrance et de la transmission de cette
langue a leurs enfants. Les réponses a ces quesibimment un éclairage sur le statut valorisé
ou pas de l'arabe en France et sur I'implicatios garents dans la transmission de cette

langue.

Ces deux guestions sont les suivantes :

- A votre avis, quelle est importance de bien padeacune de ces deux langues en France?

Le francais : Pas importantO Peu importaii Importand Tres importarki
L'arabe :  Pas importantOd Peu importabi Importand Tres importarki
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- Pour vousparler et transmettrd’arabe a votre enfant, c’est :

Pas importantd Peu importaii Importand Tres importarki

3.2.1.3 Evaluation des compétences langagiéres de I'erdant les deux langues par les
parents

Cette partie du questionnaire s’intéresse auxopednces langagieres de I'enfant a
I'oral et a I'écrit & différentes taches en fraiscat en arabe (donner son nom et son age,
compter, dire les jours de la semaine, etc.). l€otif est d’avoir, a partir des déclarations des
parents, une information sur les compétences laagegde I'enfant dans les deux langues et
une idée sur son degré de bilinguisme.

Pour chacune des deux langues, cette partie astitt@e de 10 items. Huit d’entre
eux s'intéressent a I'aspect communicationnel (dma prénom, son age, les jours de la
semaine, compter, raconter sa journée, chantéajreecomprendre et s’exprimer) et 2 items
concernent les compétences au niveau de I'écrikefiure et I'écriture). La cotation varie
entre O et 3 pour chaque item (0= aucune maittiSe- enaitrise couramment). Pour chaque
langue, l'addition des réponses aux dix items npeisnet d’avoir un score total /30 des

compétences acquises de I'enfant, selon les déolasales parents.

Exemple d’item :

Votre enfant peut en général Pas du tout | Difficlement | Facilement Couramment

Dire son age en :
- Arabe O O O O

- Francais

O
O
O
O

3.2.2 Les épreuves proposées aux enfants

Alors que les parents ont répondu a un questioarpie nous avons €laboré en vue
d’évaluer les pratiques langagieres familialessaddgré de bilinguisme des enfants, ceux-ci,
pour leur part, ont été soumis a différentes émrsunilisées a I'étude 1 (p. 91-98) permettant
d’évaluer leurs performances scolaires et langagieCes performances regroupent: la
conscience phonologique, la lecture, la résoludiemproblemes arithmétiques et le lexique en
production de mots en frangais et en arabe. Enfins avons tenu compte des évaluations des
enseignants sur les comportements et compétenuesss de I'enfant.
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Pour rappel, les épreuves se présentent comme suit

Deux épreuves en lecture Lecture en une minute (Lecture en Une Minutegihi,
(1999) qui consiste a lire le maximum de mots ee umnute) et I'épreuve de
compréhension en lecture pour la classe de CE1r¢Lob980).Celle-ci consiste a
faire une lecture silencieuse de 36 phrases lams)dienfant devant choisir un mot
parmi 5 proposés pour donner un sens a la phrase.

Deux épreuves évaluant la conscience phonologiqussues de la batterie du
ThaPho (Ecalle, 2007) une épreuve de suppression phonologique ( /123ansiste

a faire une manipulation phonologique par suppoesgen position initiale) de
syllabes ou de phoneémes de mots présentés oralemamt épreuve de catégorisation
phonologique /12 ou I'enfant doit réaliser une gde catégorisation de deux mots
qui présentent des syllabes ou des phonemes enwanswit au début soit a la fin de
mot.

Une épreuve en résolution de problemes artihmétiqesg /8) issue de la batterie du
Tedi-maths (Van Nieuwenhoven, Noél & Grégoire, 20Qdi consiste a résoudre 8
problemes mathématiques présentés verbalemenmtfarite

Des épreuves en lexique en production a I'orallexique en production (/32) (issue
de la batterie de I'évaluation du Langage Oral deordsi (2001) qui consiste a
dénommer des images se rapportant a des objetset®net une adaptation de
I'épreuve Lexique en production en arabe /32 quesravons €élaborée.

Un questionnaire d’évaluation des compétences et sleomportements scolaires
des enfants (/60) (Florin, Guimard & Nocus, 2002)ui se présentsous forme de 20
questions renseignées par les enseignants pouueévés comportements et
I'adaptation scolaire de l'enfant selon différentdisensions : les comportements
langagiers (quantité et qualité de la participatierbale en classe), les compétences
langagieres (vocabulaire, syntaxe, prononciatites),compétences dans les activités
mettant en jeu I'approche du nombre, les capacibémitives (compréhension des
consignes, mémoire, attention, raisonnement), tesportements en classe et aux
taches scolaires (autonomie, fatigue, suivi dumghde la classe, respect des régles,
organisation, rapidité), la confiance en soi, laitnise des gestes, les compétences
physiques et sportives et I'adaptation scolairéridtire des éleves.
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3.2.3 Procédure

Les évaluations ont eu lieu deux années de suit20868/2010 dans 7 écoles a Nantes
situées majoritairement en zone d’éducation peaoat Les épreuves adressées aux enfants
ont été administrées a I'école dans des sallesesalsous forme de 2 passations semi-
collectives constituées de 5 a 6 enfants (de 25amatune) et 2 passations individuelles (de
25 min). L'ordre de présentation des épreuves a@tére-balancé pour éviter un effet lié a
I'ordre de présentation (cf. annexe 5, p. XV).

Le questionnaire adressé aux parents a été distahy parents par I'intermédiaire de
I'école ou de I'enseignant de la classe ELCO. Saiten faible taux de réponses initial, nous
avons privilégié la prise de contact directe aescdarents, afin de leur expliquer I'objectif de
cette étude et son importance. Afin de maximisgrclegances de réponses, nous leur avons
proposé, soit de répondre au questionnaire pat, ésoit, en cas de difficulté de
compréhension du questionnaire, de le faire passégment avec une traduction a I'arabe a
la sortie de I'école, au domicile familial ou p&éphone. Au final, 34 % des réponses au
questionnaire sont remplis par les parents (26 Pdagpmere, 6 % par le pere et 2 % par les
deux parents), le reste des réponses 66 % sontiseangma présence (52% avec la mere, 12

% avec le pére et 2 % en présence des deux parents)

4. Résultats

4.1 Démarche statistique

Dans un premier temps, le calcul des pourcentagts eanalyses de conformité du
chi2 (permettant de décider si une distributionffdtifs observés differe significativement
d’'une série d’effectifs théoriqgue uniforme) nousrpettront d’explorer des caractéristiques
principales des pratiques langagiéres familialesotttre, les analyses descriptives ont pour
but d’explorer les caractéristiques générales desltats obtenus au niveau des pratiques
langagiéres pendant que les analyses inférentietiasparamétriques Kruskal-Wallis (pour
I'analyse des différences de rangs moyens enteddl?2 groupes) et de Mann-Whitney (pour
'analyse des différences entre 2 groupes) nousgtimont de vérifier si les performances
langagieres des enfants en arabe et en francalsseperformances scolaires different
significativement selon les pratiques langagiéassilfales. Les tests non paramétriques sont
choisis car les criteres de normalité ne sont padiés a cause de I'asymétrie des données (la

variance entre les groupes n’est pas respectégetituechantillon de cette étude (n= 50) et
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des différences de taille entre les groupes. Ds, ples analyses de corrélation sont conduites
pour mesurer la force de I'association entre legsescde sensibilisation aux deux langues et
ceux des compeétences langagieres. Enfin, des asaligsrégression multiples pas a pas sont
utilisées pour déterminer la contribution d’'un enbée de facteurs recueillis dans le
questionnaire aux capacités langagieres de I'erdanarabe et en francais et donc de
confirmer une relation de causes a effets entrdameurs. Dans ces analyses, les variables
qui contribuent le plus a la variable a prédiretsextraites dans l'ordre croissant de leur
importance jusqu'a ce que la variable ne répondes @u critere d’inclusion dans la

régression.

4.2 Exploration des pratiques langagieres familiales

4.2.1 Exploration des langues entendues par I'enfant dasmn environnement familial

Le tableau 16 permet d’explorer (en %) les languiisées globalement par les deux
parents entre eux, les deux parents avec I'enfacglies utilisées par I'enfant et ses parents,

I'enfant et sa fratrie et I'enfant et ses amis.

Tableau 16Langues utilisées par les familles (en pourcentpges

Exclusivement Exclusivement Mélange des langues
I'arabe le francais

Parents entre el 16 18 66

Meére-enfant 2 18 80

Pére-enfant 12 28 60

Enfant-meére 2 56 42

Enfant-pére 4 60 36

Enfant-fratrie 2 80 20

Enfant-amis 0 98 2

Globalement, la proportion des familles qui parlertlusivement I'arabe est de 2%
pour les meres et 12% pour les peres alors quescelli parlent exclusivement le francais
avec les enfants est de 18% pour les meres et @8U¥des peres. Les meéres (80 %) ont plus
tendance a utiliser un mélange des deux languedegueeres (avec 60%). Les enfants ont
plus souvent tendance a utiliser le francais exkatnsent avec leur entourage, surtout avec les
freres et sceurs (80%) et les amis (98%).

Tandis que les parents ont tendance a utiliser élamge des langues avec leur enfant,
les enfants ont tendance a utiliser plus souveinaieais de maniére exclusive.
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Etant donné le faible nombre de parents qui pratiexclusivement I'arabe avec
leurs enfants, nous avons réparti les langueségii par les familles en trois catégories:
- plutdt en arabe (utilisation par les parents d'wdlange ou l'arabe est prédominant),
- plutdt en francais (utilisation d’'un meélange odrbncais est prédominant),
- et mélange égal des deux langues.
Le tableau 17 montre (en %) les proportions desques langagieres familiales en fonction

des catégories qui viennent d’étre citées.

Tableau 17 Langues utilisées par les familles selon les caiégale mélange des langues (en %)

Plutét en Mélange égal Plutét en Autres Test conformité du chi2
arabe des deux Francais
langues

Entre les parents 38 14 42 6 ¥2 (3, N=50)=18.8 ; p<.001
Pére-Enfant 28 10 62 0 ¥2 (2, N=50)= 20.9 ; p<.001
Mére-Enfant 26 14 60 0 ¥2 (2, N=50)=17.9 ; p<.001
Enfant-Pére 4 10 86 0 ¥2 (2, N=50)= 62.7 ; p<.001
Enfant-Mére 4 8 88 0 x2 (2, N=50)=67.4 ; p<.001
Enfant-Fratrie 2 6 90 0 x2 (2, N=50)=112,8 ; p<.001
Enfant-Amis 0 0 100 0

Dans cet échantillon, parler « plutét 'arabe >retgs parents (38%) est presque aussi
fréquent que parler « plutot le francais » (42 %).

Concernant les pratiques langagiéres avec I'enfastparents parlent plutét le francgais avec
les enfants pour 62% des péeres et 60 % des casm@s.m

Pour ce qui est des pratiques langagiéres destenta majorité des échanges sont
« plutdt en francgais » que ce soit avec le peréoj8a mere (88 %), la fratrie (90%) ou les
amis (100 %).

Ainsi, méme s’il y a autant de parents qui se pardeplutdt I'arabe » que de parents
parlant « plutot le francais » entre eux, nous pogwoter que la majorité des échanges entre
les parents et I'enfant, entre I'enfant et sesebé&t ses amis se présentent sous forme d’un
mélange caractérisé par une prédominance de ldrapgise.

Les tests de conformité du Chi2 correspondent asigreficativité inférieure a 0,001.
Ce qui montre tres significativement que les prag)langagieres ne sont pas équivalentes
pour chacune des trois catégories. Il apparaitrecta@nt que les échanges « plutbét en

francais » sont préférés par rapport aux autres.
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4.2.2 Exploration des pratiques langagieres familiales @nction des situations

Le tableau 18 propose de présenter les languésas! préférentiellement par les parents (en

%) dans différentes situations de la vie quotidesnn

Tableau 18 Langues utilisées par les familles selon la situa&n (pourcentages)

Plutdt en Mélange égal  Plutot en Test conformité du chi2
arabe des deux Francais
langues

A la maison 30 30 40 %2 (2, N=50)= 1 ; p=.60= ns
A I'extérieur 12 12 76 %2 (2, N=50)=41 ; p***<.001
Colere 58 12 30 ¥2 (2, N=50)=16.1 ; p***<.001
Tristesse 34 28 38 x2 (2, N=50)=.8 ; p=.68=ns
Joie 28 28 44 x2 (2, N=50)=2.6 ; p=.28=ns
Jeu 16 26 58 v2(2,N=50)=14.4 ; p**=.001

L’exploration du tableau 18 permet de relever selangues utilisées different selon
les situations d’interaction avec I'enfant. En gffes analyses de tests de conformité du Chi2
montrent une significativité au moins égale a 0,d@fs les situations de jeu, de colere et a
I'extérieur de la maison. Il semble que la situatite « jeu » et celle «a I'extérieur de la
maison » favorisent tres significativement les éges « plutbt en francais » alors que la
colere favorise les «échanges plutét en arabees. dituations dans la sphere privée
« maison », et des états émotionnels de « lagsste et la « joie » n'ont pas d’incidence sur
les langues préférentiellement utilisées. Il y taatude familles qui s’adressent a leurs enfants
« plutét en arabe » que celles qui s’adressenuis lenfants « plutdt en francais » ou en
« meélange égal des deux langues ».

Ainsi, les résultats montrent que les parents somilutét amenés a parler I'arabe
lorsqu’ils sont « en colére » alors que, dans la Bpre publique, a «I'extérieur de la
maison » ou pour « jouer » avec les enfants, ils btendance a favoriser I'utilisation du

francais.

144



Etude 2 : Effets des pratiques langagiéres fan@adur les performances scolaires et langagiéres

4.2.3 Exploration de la sensibilisation a I'arabe et avancais par différents supports
langagiers
Le tableau 19 montre les réponses pour I'ensemddeanmilles (en %) aux questions
concernant les différents supports de sensibiiatiux des deux langues (télévision,

musique, berceuse, lecture d’histoire et le nondiervres).

Tableau 19 Réponses (en pourcentages) des parents au degsénudation en arabe et en francais par les
supports de la télévision, la musique, le chanbeleeuse, la lecture d’histoires et le nombre deek.

TV (%) Musique (%) Berceuse (%) Lecture Nombre de
d’histoires (%)  livres (%)

Degré de Ar Fr Ar Fr Ar Fr Ar Fr Ar Fr
fréquence
1. Jamais 48 0 20 20 28 38 78 4 50 0
2. Rarement 42 8 20 24 18 14 20 32 32 20
3. Souvent 8 14 32 36 18 24 2 30 14 20
4. Trés souvent 2 78 28 20 36 24 0 34 4 60
Analyses  dex2 x2 x2 x2 x2 x2 x2 x2 x2 x2
conformité (3,50= (2,50)= (3,50) (3,50)= (3,50)= (3,50)= (2,50)= (3,50)= (3,50)= (2,50)=

32,7* 451* =216 3.44 4,56 5.84 47.3%*  11.92% 247  16**

* pour p <.01 ; ** p <.01 (Ar=arabe ; Fr=francais)

Les analyses dg2 de conformité ne mentionnent pas une différerg@fgative n de
sensibilisation aux deux langues par la musique ebhant de berceuse. Ainsi, nhous pouvons
dire, indépendamment de la langue, que la serssibdn par la musique et le chant de
berceuse se retrouve de maniere homogéne a todedess de fréquence. Quelle que soit la
langue, il y a autant de parents qui pratiquentq@epas la musique et le chant de berceuse
que ceux qui les pratiquent souvent ou tres souvent
Par contre, il existe des différences au nivealadsensibilisation aux deux langues par la
télévision, la lecture d’histoires et le nombreligees. Il semble que les familles sensibilisent
plus les enfants en francais par les supportdal&lévision (92 % en francais contre 10 % en
arabe la regardent souvent a trés souvent), lareedthistoires (2 % en arabe contre 64 % de
parents qui lisent souvent a trés souvent desitdsten francais) et le nombre de livres (18 %
des enfants beaucoup a assez de livres en aratve 806r% de livres en frangais).

Au regard de ces résultats, nous pouvons observeu'q part la sensibilisation par
la musique et le chant de berceuse ou les réponsesit réparties de maniere homogene

dans les deux langues, la sensibilisation par lalé&ision, la lecture d’histoires et le
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nombre de livres est plutot « fréquente » a « trekéquente » en francais alors que pour
ces mémes supports, la sensibilisation est plutbtaksente » ou « rare » en arabe. Dans
I'ensemble, les enfants sont plus sensibilisés aaricais par les supports de la télévision,

la lecture d’histoires et le nombre de livres.

4.2.4 Exploration de I'importance des langues et celle etransmission de la langue
arabe

Le tableau 20 suivant propose de présenter lesns&s des parents (en %) aux
guestions concernant I'importance de la langueeaedlta langue francaise en France et celle
de la transmission de l'arabe.

Pour rappel les questions sont :

A votre avis, quelle est I'importance de bien padeacune de ces deux langues en France?

Le francais : Pas importantd Peu importaii Importanid Trés importariil
L'arabe :  Pas important Peu importabi Importanid Trés importariil

Pour vousparler et transmettrd’arabe a votre enfant c’est :

Pas importantd Peu importaii Importand Tres importarki

Tableau 20Degré d'importance des langues et de la transmis@n pourcentages) de la langue arabe pour lesipisr

Degré d'importance Importance de l'arabe Importance du frangais Impamce de la
transmission de I'arabe

Pas importar 0 0 0

Peu important 14 18 2

Important 86 60 30

Tres important 0 22 68

Globalement, les parents considérent que la lamgake est importante en France
(86 %) alors que le francais occupe une place ®itapte » pour 60 % des parents et « tres
importante » pour 22% d’entre eux. On constate & des parents interrogés considerent
que la langue frangaise est une langue « peu ianger»> en France. En ce qui concerne
'importance de la transmission de l'arabe, la mi#jodes parents considérent qu'elle est
« tres importante » (68 %) alors que seulement de% parents pensent gqu’elle est « peu
importante » a transmettre.

Les déclarations des parents indiquent, dans leurugsi-totalité, qu’ils tiennent
fortement a la transmission de la langue arabe eteconnaissent un statut plutot

« important » a I'arabe en France.
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4.2.5 Exploration du nombre d’arabophones autour de lanfélle

Seulement 2 % des parents déclarent n’avoir agomtact avec des personnes qui
parlent I'arabe alors que 82 % déclarent avoir omlore allant d’« important » a «tres
important » de personnes arabophones dans leuroanement procheéAinsi, il peut étre
observé que les enfants interrogés présentent autod’eux un nombre important de
personnes parlant la langue arabe et donc que larsgbilisation a I'arabe passe aussi par

leur environnement proche.

4.3 Liens entre les pratiques langagieres familiales é¢s performances langagiéres en
arabe et en francais

Afin d’étudier les liens entre les pratiques langees familiales et les performances
langagieres en arabe et en frangais, nous alloris dempte de 2 indicateurs pour chaque
langue : le lexique en production de mots en a(@%) et en francais (/32) (Khomsi, 2001) et
le score déclaré par les parents des compétendesnfdat en francais (/30) et en arabe (/30).

De plus, concernant les langues utilisées, nausngcompte de chacun des parents
pris séparément et des deux parents ensemble vBnctee, les analyses de comparaison ne
concerneront pas les langues utilisées par I'erdans la mesure ou elles ne présentent pas
une grande variabilité et qu’elles sont majoritaieat « a prédominance en francais ».

Comme I'échantillon est petit, les groupes delesilinégales et les variances
hétérogénes (Test de Levéne significatif), les amaipons intergroupes des performances
des enfants aux différents indicateurs des compéselangagieres en arabe et en francais en
fonction des pratiques langagieres a 3 modalitési(aninance en francais, prédominance en
arabe et mélange égal des deux langues) sont menéesle test non paramétrique de
Kruskal-Wallis et le test U de Mann-Withney (poes Icomparaisons intergroupes deux a

deux).
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4.3.1 Analyses préliminaires sur les performances langaigis en arabe et en francais

Le tableau 21 décrit la moyenne, I'écart-type, Imimum et le maximum pour chaque
indicateur des performances langagieres en frangtaisn arabe en fonction du niveau

scolaire.

Tableau 21 Statistiques descriptives aux épreuves du langageabe et en frangais pour chaque classe

Classe CE1 Classe CP
N=23 N=27
Ecart- Ecart-
Moyenne type Minimum Maximum Moyenne type Minimum Maximum

1. ELO production Fr /32 21,88 511 14 30 20,45 2,81 14 25
2. Lexiqgue en production er 8,75 8,01 0 24 7,11 9,68 0 23
arabe /32

3. Score déclaré en arabe /30 12 6,8 2 23 10,30 5,25 0 20
4. Score déclaré en francgais 29,26 2,05 21 30 28,96 1,65 25 30

L’'analyse descriptive des données montre les peintants :

- Quelle que soit la classe, les performanceseaigue en production en arabe
présentent une moyenne basse (8,75/32 pour leedasSE1 et 7,11/32 pour la classe de CP)
et un écart-type élevé (8.01 pour une moyenne e &, classe de CE1 et 9,68 pour une
moyenne de 7,11). Ainsi, ces résultats révelent lggeenfants présentent globalement un
niveau faible en lexique en production en arabgnethétérogénéité de performances au sein
de chaque groupe.

- De méme, le score déclaré par les parents dre areontre une moyenne faible
(12/30 pour la classe de CE1 et 10,30/30 pourdssel de CP) et un écart-type élevé (6,8 pour
une moyenne de 12 en classe de CEL1 et 5,25 pounoyenne de 10,30).

- S’agissant du score déclaré en francais, ladtaés montrent un effet plafond pour
les deux classes (29,26 /30 pour la classe de CE4,%6/30 pour la classe de CP). Selon les
déclarations des parents, tous les enfants semé@it atteint les compétences basiques a
I'oral et a I'écrit en francais. Nous n’allons pgasir compte de ce score dans le traitement de
nos données étant donné qu’il ne présente pasracteee différentiel entre les enfants.

Par ailleurs, I'effet de la classe a été analyséleaest non paramétrique de Mann-
Whitney. Ce test n'a pas relevé de différencesifsigiives entre les groupes aux deux
niveaux scolaires (CP et CE1) en lexique en pradini@n francais (U=32,5, z=-,958 ; p=ns),
en lexique production en arabe (U=27, z=-878 ; p=as score déclaré par les parents des

compétences en francais (U=262,5, z=-1,21 ; p=nseki déclaré en arabe (U= 271, z=-
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771; p=ns). Par conséquent, nous pouvons dire queeldsrmances langagieres en fran
et en arabe ne différent significativement pas é'diasse a l'autr

Ainsi, ces analyses descriptives montnt que les performances en arabe so
basses et hétérogenes contrairemena celles obtenues enfrancais et que les

performances langagiéres sont similaires d’une clas a I'autre

4.3.2 Liens entre leslangues utilisées par lesdeux parents et les performanc
langagiéresen arabe et en franca

La figure 9 présente les performances moyenneséawmeuves du langage oral
arabe et en francais (ELO prod et lexique en priialuen arabe) et au score déclaré en a

des enfants répartis selon les lancutilisées par les deux parefits

-
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Figure 9: Performances moyennes en production a I'oral emcéia et en arabe en fonction des langues util
par les deux parents.

Les résultatsau test de Krusk-Wallis mené sur le facteur trois modalité des
langues utilisées par les paremettent en évidence :

2 Remarque Les langues utilisées par la famille sle résultat de la combinaison de la caractéristigida
langue utilisée par le pére et cidle utilisée par la mere (prédominance en laragabe, en frangais mélange
égal des deux langues). Exemplen pére qui parlplus le francais quédrabe et une mére qui parle éement
les deux languesorrespond a une pratique langagiere famia prédominance en frangi
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Un effet significatif [H (2, N=50)= 7.2, p=.03] auveau des performances en lexique
en production en arabe et au score déclaré du wigraarabe [H (2, N=50)=16.9,
p<.001] et un effet tendanciel pour le lexique erdpction en francais [H (2, N=50)=
5.87, p=.053]

Pour le lexique en production en arabe, les congaara intergroupes deux a deux par
test U de Mann-Withney indiquent que les enfantst éles parents parlent « plutét en
arabe » sont plus performants que les enfants lésnparents parlent « plutét en
francais » (U= 4, z=-2.06 ; p=.039).

Ce résultat se retrouve au niveau du score déetaegabe par les parents (U= 44, z=
-3.74; p<.001) ou les enfants dont les parentepaplutdt en arabe sont avantagés.
Exceptée la compétence « écrire en arabe » (U=ZEL1.,.96 ; p= ns), ces différences
se situent au niveau des aptitudes a l'oral tejies: donner son age (U= 92.5, z=-
2,52; p=.012), compter (U= 95.5, z=-2,58; p <.@hgnter (U=100, z= -2.35; p<.05),
raconter sa journée (U=81., z=-3,24; p<.001), cemghre (U= 72.5, z=--3.17; p<.01),
s’exprimer en arabe (U= 90, z=-2,63; p<.05), dorlasrjours de la semaine (U=82,
z=-3,02; p <.01), dire son prénom (U=108.5, z=62.p <.05) et au niveau de la
lecture (U=99, z=-2.49; p<.05),

Les différences se situent aussi entre le groupe®uweux parents parlent « plutét
francais » et celui dont les deux parents mélangeEntleux langues, au niveau des
scores du lexique en production en arabe (U= 12436; p=.044) et aux compétences
déclarées en arabe (U= 37.5, z= -2.4; p<.05). @&Egahces se situent au niveau des
aptitudes communicationnelles suivantes : compies0, z=-2,13; p <.05), raconter
sa journée (U=54.5, z=-2.20; p<.05), comprendre 44)=z=-2.32; p<.05) et
s’exprimer en arabe (U= 25, z=-3,05; p<.01). Aihsg enfants dont les parents font
un mélange égal des deux langues ont de meillgedsrmances en arabe (lexique
en production et le niveau déclaré par les pammtrabe) que le groupe dont les deux

parents parlent plutét le francais.

Ainsi, ces analyses montrent un effet positif desmgues utilisées par les parents

sur les compétences langagiéres en arabe (lexiquemoduction et score déclaré par les

parents en arabe) des groupes d’enfants dont lesueparents parlent « plutot I'arabe »

ou pratiquent un « meélange égal des deux languescomparativement a ceux dont les

parents parlent « plutét le francais ».
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4.3.3 Liens entre les langues utilisées par la mere et [gerformances en arabe et

francais

La figure 10 présente les performances moyennegpiguves du langage oral en arabe ¢

francais (lexique en production en francais et mte) et au score déclaré en arabe

enfants répartis selon les langues utilisées paéla.

Performances langagieres moyennes en arabe et

en frangais

25 + s s
Langues utilisées par
la mere:

20

B Plutdt en arabe
15 -+
B Mélange égal des deux
10 A langues
Plutot en francais
5 .
O 1 I 1
Lexique en Lexique en Niveau
production en production en déclaré en
Francais /32 arabe /32 arabe /30

Figure 10: Performances langagiéres moyennes en francgaisa@tabe en fonction des languutilisées par la

mere

Les résultats au test de Krus-Wallis mené sur le factedangues utilisées par la me

mettent en évidence :

Un effet significaif [H (2, N=50)= 6.88, p=.03] au niveau des performances

lexique en production en francais et ecore déclaré du niveau en arabe [H

N=50)=10.53, p<01].

Les comparaisons deux a d par test U de Mann-Withnagdiquentpour le lexique
en production en frangi que les enfants dont la mere parlplutoét en arak » sont
plus performants que lesfants dont la mere glutét en franca » (U= 11.5, z= -
2.18; p=.029).

De méme, les enfants dont la mere par plutdt en arak» ont un score
significativement supérieur au niveau déclaré ebarue les enfants dont la m

« plutét en francais U= 89, z= -3.06; p=.002). €3 différences se situent au niv

des aptitudes adonner son & (U=118.5, z=-2,4]1 p<.05), raconter sa journ
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(U=123,5., z=-2.53p<.0(5), lire (U=128.5, z=-2.29; p<.05comprendre (U=94, z=

-3.15 p<.01), s’exprimer enrabe (U= 90, z=-3,20; p<.00EX dre les jours de la

semaine (U=138, z2:03; p <.05).

- Aussi les différences se situent entre le group prédominance en frang » avec
celui dont la mérenélange les deux langues en lexique en producticarabe (U-=1,
z= -2.06; p=.044kt pas au niveau déclaré en arabe (U= 51-1.66; p= ns). Les
enfants dont les parents font « mélange égal des deux languesnt de meilleures
performances que le groupe dont les deux parentenpi plutdt le francai» a
I'épreuve du lexique en production en ar.

Ainsi, les résultats nentionneni un effet des langues utilisées par la mére sur |
performances langagiéres en francais et en arabe.ek enfants dont la mére parle
« plutdt l'arabe » ont des performances significtivement supérieuresen arabe (score
déclaré) et en francais(lexique en production) par rapport a ceux dont lamére parle
« plutét le francais ». Deméme, les enfants dont la mére parle un mélange égal des
deux langues »ont de meilleure: performances enarabe (lexique en productior) que

ceux dont la mére parle «plutdt francais ».

4.3.4 Liens entre les langues utilisées par le pere et [gerformances en arabe et
francais

La figure 11 présente les performances moyenndsxéque en production en arabeen
francais et au score déclaré en arabe des enépagis selon les langues utilisées par le.

@
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Figure 11: Performances moyennes en production a I'oratamchis et en arabe en fonction des langues esligar le pé
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Les résultats au test de Kruskal-Wallis mené stiadeeur des pratiques langagieres du pere
mettent en évidence :

- Un effet significatif [H (2, N=50)= 7.86, p=.02] amiveau des performances en
lexique en production en arabe et au score dédaréiveau en arabe [H (2,
N=50)=18.55, p<.001] et une absence d'effet sigatif en lexique en production en
francais H [(2, N=50)= 3,13, p=.31=ns].

- Les comparaisons deux a deux par test U de ManhAéjtindiquent que les enfants
dont le pére parle « plutét I'arabe » sont plusgrarants que les enfants dont le pére
parle « plutot le francais » en lexique en producen arabe (U= 6, z=-2.37 ; p=.018)
et au score déclaré par les parents du niveauabe §t)= 48, z= -4.15; p<.001). Plus
précisément, exceptée la compétence lire (U=1685ns) et écrire en arabe (U=196;
p= ns), les différences se situent au reste dderpences langagieres, a savoir dire
son age (U= 93.5, z=-3.60; p<.01), compter (U= 184;3.02; p <.01), chanter
(U=103.5 , z= -2.96; p<.01 ), raconter sa journé&=67, z=-4.26; p<.001),
comprendre (U= 96.5, z=--3.18; p<.01), s’exprimer &abe (U= 124, z=-2,42;
p<.05), donner les jours de la semaine (U=83.53,66; p <.001) et dire son prénom
(U=95.5, z=;-3.11 ; p <.01).

- Aussi les différences se situent entre le grougafdhts dont le pére parle « plutot
francais » avec celui dont le pere fait « un métaleg deux langues » avec en lexique
en production en arabe (U= 1, z=-2.01; p=.04%)emaniére tendancielle par rapport
au niveau déclaré en arabe (U= 37, z= -1.86; p¥.Q&3 enfants dont les parents font
un mélange égal entre les deux langues ont deemeilt performances que le groupe

dont les deux parents parlent plutét le francaikerigue en production en arabe.

Au vu de ces résultats, nous pouvons dire quealegules parlées par les familles ont

un effet sur les compétences langagieres des srdaqtie les résultats montrent :

- Un effet positif des langues utilisées par les deyparents sur les performances
en arabe (lexique en production et les scores déata). Ainsi, les enfants dont
les parents parlent « plutdt arabe » sont plus pedirmants aux épreuves de
production langagiére en arabe que les enfants dories parents parlent
« plut6t francgais ».

- De plus, ces derniers sont moins performants en @duction de mots en arabe
par rapport aux enfants dont les parents font un «nélange égal » des deux

langues.
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- Enfin, aucune différence n’est relevée entre les &ants dont les deux parents
font un « mélange égal des deux langues » et ceuant les parents parlent
« plutdt I'arabe ».

- Aussi, les enfants dont les méres ou les péres @ « plutét arabe » ont des
scores significativement supérieurs en arabe par pport aux enfants dont les
meéres ou les peres parlent « plutdt francais » (sadéclaré pour les meres et
aux deux épreuves pour le pére).

- Enfin, quelle que soient les langues utilisées plr pere, les performances sont
similaires en lexique en production en francais als que les langues utilisées
par les méres ont un effet sur ces performances. senfants dont les méres
utilisent « plutét lI'arabe » ont des scores signifativement supérieur en
lexique en production en francais par rapport a cex dont les meres utilisent

« plut6t le frangais ».

4.3.5 Liens entre les scores de sensibilisation aux ddaxgues et les compétences
langagieres
Nous avons réalisé des analyses de corrélations kenscore de stimulation en arabe
et en francais et les performances dans ces deguda (épreuve du lexique en production en
arabe et de lexique en production en francais (KdoB0D01) et le score de compétences en
arabe déclaré par les parents). Ces analyses eromeftent de vérifier I'existence d’un lien
significatif croissant ou décroissant entre cedihts scores.
Rappelons que le score global (/15) de stimulagiprarabe ou en francais correspond a la
somme des réponses déclarées par les parentsnauguastions suivantes (/3) : la fréequence
de regarder la télévision /3, la fréquence de laique /3, la fréquence du chant des berceuses
au cours de I'enfance /3, le nombre de livres & &téquence de lecture d’histoires /3 par les

parents dans chacune des deux langues.
Le tableau 22 présente les indices de corrélatire des scores globaux de stimulation en

arabe et en francais et les scores obtenus erukexiq production en arabe, en francais et le

niveau déclaré par les parents.

154



Etude 2 : Effets des pratiques langagiéres fan@adur les performances scolaires et langagiéres

Tableau 22 Coefficients de corrélations entre les scores dawsation en arabe et en francais, les scores aux

épreuves du lexique en production et le niveauadé@n arabe

1 2 3 4 5
1. Score stimulation en arabe /15 1 ,315** ,084 ,187 ,449**
2. Score stimulation en francgais /15 1 -,051 ,331 ,251
3. Lexique en production en francais /32 1 -,068 -,088
4. Lexique en production en arabe /32 1 ,691**
5. Niveau déclaré en arabe par les parer 1

/30
** | a corrélation est significative au niveau héeal 0.01.

Les analyses de corrélation permettent de mentianne

- un lien positif significatif entre la stimulaticen arabe et les performances déclarées
par les parents sur le niveau de I'enfant en arabe.

- Malgré un lien positif fort entre le lexique en guztion en arabe et le niveau déclaré
par les parents (r=, 691, p<.01), il n’existe padien entre le lexique en production en
arabe et la stimulation globale en arabe.

- Enfin, les analyses ne permettent ni d’établirien te corrélation entre la stimulation
en francais et les performances en lexique en ptmduen francais ni entre la
stimulation en francais avec les performances Igiégas en arabe. Les variations de
la stimulation en francais ne correspondent ni Besedu score du lexique en

production en frangais ni a celles des scoresavear

Le tableau 23 présente les indices de corrélatire des scores aux différents supports de
stimulation a la langue arabe (télévision, musiduggceuse, lecture d’histoires, et les scores
obtenus en lexique en production en arabe et Eanidéclaré par les parents.

Tableau 23 Coefficients de corrélations entre les scoresteudation en arabe (télévision, musique, berceuse,

lecture d’histoires et le nombre de livres), le recaux épreuves du lexique en production en arabie gcore
déclaré en arabe.

g . Lecture Nombre de
Télévision en Musique en Berceuse en

d’histoires livres en
arabe arabe arabe
en arabe arabe
Lexique en production er ,718** -,210 227 ,160 -,222
ar /32
Niveau déclaré en arabe 495 123 ,312* A431%* ,280*

- * Lacorrélation est significative au niveau béla! 0.05.
- * Lacorrélation est significative au niveau hbéeal 0.01.

D’une part, les résultats montrent un lien siguaifif de corrélation entre la stimulation

par la télévision en arabe et le score obtenux@que en production en arabe (r=,718, p<.01).
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D’autre part, les corrélations sont significativagre les performances déclarées par
les parents et la stimulation en arabe par les@stpfangagiers suivants:
- latélévision (r=,495 ; p<.01),
- lalecture d’histoires (r=,431 ; p<.01),
- le chant de berceuse en arabe (r=,312 ; p<.05),
- etle nombre de livres en arabe (r=,280 ; p<.05).

Ainsi, plus l'enfant est stimulé par la télévisionen arabe, plus il a des
compétences élevées a I'épreuve de lexique en protlon en arabe. En outre, plus la
stimulation en arabe est importante (surtout par lesupport de la télévision, la lecture
d’histoire en arabe, le nombre de livres en arabetde chant de berceuse), plus les

compétences en arabe déclarées par les parents sélavees.

4.3.6 Analyses de régression expliquant le niveau attentarabe

Nous avons mené des analyses de régression pasafirpd’extraire les variables les
plus prédictives des performances langagieresatdis et en arabe. Pour les performances
langagieres en frangais, nous avons utilisé damsoéele de régression comme variable a
prédire le lexique en production alors que pourpedormances langagiéres en arabe nous
choisi comme variables a prédire le lexique en pectdn en arabe et le niveau déclaré en
arabe par les parents.

Concernant les variables en production langagigrarabe, nous avons entré comme
variables explicatives un ensemble de donnéesaraliec le contexte familial de I'enfant et
la stimulation en langue arabe suivantes : ordres dafratrié', diplome du pére, dipléome de
la mére, langue utilisée par les deux parents Bsefant, niveau du pére en arabe, niveau de
la mere en arabe, nombre de livres en arabe, fnégude la lecture d’histoires en arabe, du
chant de berceuse en arabe, de musique en ardbes@iption ou pas aux cours d’arabe
ELCO.

*! Nous avons tenu compte du rang dans la fratrieselmn les travaux de Filhon (2009) et de Lahi@98),
celui-ci a un effet sur I'utilisation de la langd®rigine. Il a été observé que les ainés ont teoela utiliser plus
longtemps leur langue d’origine que les autressataps la fratrie.
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Le tableau 24 présente I'ensemble des variablasiteg des régressions multiples pas a pas
pour prédire les performances en lexique en proaluen arabe.

Tableau 24 Contribution des différentes variables dans le nedie régression sur les performances en
lexique en production en arabe

Modele R R-deux R-deux ajusté F P

1 Stimulation par la télévision en arabe ,634 ,402 ,362 10,07 p<.01

2. Télévision en arabe + niveau de la m
en arabe

3. Télévision en arabe + niveau de la m
en arabe + dipldme de la mere

,840 ,705 ,663 16,71 p<.001
,920 ,847 ,812 23,98 p<.001

D’apres le tableau 24, les variables extraites pdes variables entrées comme
prédictives des performances en lexique en progluein arabe sont : la sensibilisation par la
télévision a I'arabe avec une valeur prédictivaefdnui explique 40,2 % de la variance), le
niveau de la mere en arabe (qui ajoute 30 % d'exfin a la variance) et le diplome de la
meére (qui ajoute & son tour une part explicativdé41&b6). Ainsi, plus I'enfant est sensibilisé a
I'arabe par la télévision, plus le niveau de laeng&n arabe est élevé et plus son diplome est

important, meilleures sont ses performances equexen production arabe.

Le tableau 25 présente I'ensemble des variablasiteg des régressions multiples pas a pas
pour prédire les performances en lexique en proatuen arabe.

Tableau 25 Contribution des différentes variables dans le nedke régression sur les scores du niveau en
arabe déclaré par les parents

R- R-deux
Modéle R deux  ajusté F P
1 Lecture d’histoire en arabe A471 221,205 13,65 p<.01

2. Lecture d’histoire en arabe + niveau du pérarabe 629 395 ,370 15,36 p<.001

3. Lecture d'histoire en arabe + niveau du pere
arabe+importance de la transmission de I'arabe , 742 551 521 18,78 p<.001

4. Lecture d’histoire en arabe + niveau du pére
arabe+importance de la transmission de I'arabedvigibn en ,778 ,605 570 17,22 p<.001
arabe
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Le tableau 25 montre que parmi les variables esttémme variables prédictives des
scores du niveau en arabe déclaré par les pargrasla lecture d’histoires en arabe avec une
valeur prédictive la plus forte (qui explique 22%lde la variance), le niveau du pére en arabe
(qui ajoute 17 % d’explication a la variance), liortance de la transmission de la langue
arabe (qui ajoute a son tour une part explicaterd s %) et la sensibilisation par la télévision
en arabe.

Ainsi, plus I'enfant est sensibilisé a I'arabe fatecture d’histoires, plus le niveau du
péere est élevé en arabe, plus la transmission dangue arabe est considérée comme
importante et qu’il est exposé a la télévision eba, meilleure est le niveau déclaré en arabe

par les parents (a I'écrit et a I'oral).

4.3.7 Analyses de régression expliquant le niveau attentfrancais

Pour le niveau en lexique en production en francamus avons entré comme
variables explicatives un ensemble de donnéesaraliec le contexte familial de I'enfant et
la sensibilisation au francais : ordre dans lariatdiplome du pere, diplome de la mere,
langue utilisée par les parents avec I'enfant, auivéu pere en francais, niveau de la mere en
francais, nombre de livres en francais, fréquerecadecture d’histoires, de berceuses, et de
musique en francais et I'inscription en cours ELQ0Opas.

Les analyses de régression pas a pas ne permé¢teeiever aucune variable explicative
permettant de prédire les performances en lexigyg@uction en francais. Ainsi, aucun des
facteurs entrés dans le modele de la régressiggemaet d’expliquer les performances en

lexique en production en francais.

Dans I'ensemble, les analyses de régression pas as [avec comme variables a
prédire les performances en production langagiererearabe montrent que les variables
les plus prédictives sont la sensibilisation par lsupport de la télévision et la lecture
d’histoires en arabe, le diplédme de la mere, le ndau de la mere et du pére en arabe et
'importance de la transmission de la langue arabgour les parents, alors qu’aucune des
variables entrées ne nous permet de prédire les germances en lexique en production

en francais.
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4.4 Liens entre les langues utilisées par les familles les performances scolaires

Afin de tester notre hypothese sur les effetsldegues utilisées par les familles sur
les performances scolaires, nous avons mené desesmaomparatives des performances des
enfants aux différentes épreuves en tenant comgpia grédominance des langues utilisées

par les parents pour chaque niveau scolaire.

4.4.1 Effet des langues parlées par les parents sur legfgrmances scolaires de I'enfant

Le tableau 26 présente les moyennes, écart-typeedianes aux différentes épreuves et au

questionnaire enseignant.

Tableau 26: Compétences aux différentes épreuves en fonctisrpidgiques langagiéres familiales pour la
classe de CEL1.

Pratiques Suppression Catégorisation Questionnaire
langagieres Score Tedi-maths Lobrot . . enseignant
de Ia famille LUM /8 /36 phon/c;!cz)glque phon/c;!cz)glque 160
Prédominance N 5 5 5 5 5 5
en arabe
Moyenne 47,2 6,6 11,8 10,4 9,6 51,4
Ecart-type 13,85 1,14 5,63 1,52 1,34 6,35
Médiane 48 7 12 9 9 49
N 16 16 16 16 16 8
Prédominance Moyenne 47,31 6,56 13,31 11,44 9,06 50,13
p ;
enTAneas  Ecarttype 19,31 1,37 7.45 1,32 2,38 11,08
Médiane 48,5 7 13 12 9,5 54
N 2 2 2 2 2 1
Mélange égal Moyenne 49,5 7 15,50 10,5 11,5 55
des deux
langues Ecart-type 23,34 ,000 10,61 2,12 0,71
Médiane 49,5 7 15,5 10,5 11,5 55

Les analyses statistiques de comparaison intergeod@ Mann-Whitney ne mettent en
évidence aucun effet significatif du groupe surdesres en lecture LUM [H (2, N=23)=.071,
p=.97=ns], en compréhension en lecture [H (2, N=23)1, p=.87=ns], en résolution de
problemes arithmétiques[H (2, N=23)=.125, p=.947r@)} niveau des performances en
catégorisation phonologique [H (2, N=23)= 2.59,27=ns], des performances en suppression
phonologique [H (2, N=23)= 4.26, p=.12=ns], et aars au questionnaire enseignant [H (2,
N=14)=.115, p=.94=ns].

Au vu de ces résultats nous pouvons dire que epialue soient les pratiques

langagiéres des parents, les enfants présentergedsmances scolaires similaires pour la
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classe de CEL. Il n'y a donc pas d’effet relevé ldegues utilisées par les parents sur les

performances scolaires pour le niveau scolaire @l.C

Le tableau 27 présente les moyennes, écart-typeedianes aux différentes épreuves et au

guestionnaire adressé aux enseignants pour laeadasSP.

Tableau 27 Compétences aux différentes épreuves en fonctisrprdiques langagiéres familiales pour la
classe de CP.

angagiores de Store  Tedimaths promioaie ST cncaguan:
la famille nz /60
Prédominance N 6 6 6 6 4
en arabe Moyenne 23.5 5,50 9,33 7,67 53,5
Ecart-type  11.62 1,87 2,25 3,14 6,76
Médiane 22 6 9,5 7,5 55
Prédomin_ance N 17 17 17 17 13
en francais Moyenne 19,41 5.12 9,18 7,88 50,38
Ecart-type  14.33 2.06 2,53 31 8,62
Médiane 15 5 10 9 51
Mélange égal N 4 4 4 4 4
oaues O Moyenne 16,75 4.75 8,5 9 44,75
Ecart-type  16.78 2.63 4,35 271 21,47
Médiane 105 5 9,5 10 52,50

Les mémes résultats se retrouvent pour la classePdéucun effet significatif n’est
noté au niveau du score de lecture LUM [H (2, N3=21.32, p=.52=ns], en résolution de
problemes arithmétiques [H (2, N=27)=.39, p=.82=r&} niveau des performances en
catégorisation phonologique [H (2, N=27)= .46,80=ns], au niveau des performances en
suppression phonologique [H (2, N=27)= .002, p=r89=et au score questionnaire
enseignant [H (2, N=21)=.379 p=.83=ns].

Au regard de ces résultats concernant les deux ni@ex scolaires, nous pouvons
conclure que quelle que soit la classe, les langueslisées par les parents n'ont pas
d’effet significatif sur les différents indicateurs des performances scolaires. Notre
hypothése selon laquelle les langues utilisées phlas parents ont un effet sur les

performances scolaires est donc rejetée.
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4.5 Liens entre les activités littéraciées dans les delangues et les performances
scolaires

Nous avons, dans un premier temps, conduit deysasatle corrélations pour vérifier
s'il existe des liens entre les scores aux actwtétour de I'écrit (hnombre de livres et lecture
d’histoire dans les deux langues ainsi que l'algbe@evoirs) et les performances scolaires.

Etant donné que notre échantillon est constituéfdids qui apprennent I'arabe a
I'école (cours d’arabe ELCO) et d’autres qui ngieennent pas, nous avons, dans un second
temps, conduit des analyses comparatives entréel@s groupes sur ces pratiques et réalisé

des analyses de corrélations séparément par chagael scolaire et pour chaque groupe.

4.5.1 Liens entre les activités littéraciées dans les xldangues et les performances

scolaires

Le tableau 28 présente les indices de corrélatitne ées scores aux différents indicateurs des
performances scolaires et les pratiques familiatedien avec la littéracie (lecture d’histoire
en frangais et en arabe, nombre de livres en aabe francais et I'aide aux devoirs) pour la
classe de CEL1.

Tableau 28 Coefficients de corrélations entre les scores aifférgntes épreuves et les pratiques familiales en
lien avec la littéracie en classe de CEL1.

Score Lobrot Tedi-maths  Suppression Catégorisation Questionnaire
LUM /36 /8 phonologique phonologique  enseignant
/12 /12 /60

Nombre de livres en arabe -, 087 -,016 -,022 ,188 ,169 ,087
Nombre de livres en francais ,032 ,081 , 202 , 132 ,236 -,05
Lecture d’histoires en arabe ,233 ,286 ,160 ,190 ,180 ,255
Lecture d’histoires en frangais -,174 -,186 -,207 , 132 ,236 ,135
Aide aux devoirs -,103 -,043 -,012 -,050 ,078 ,166

En classe de CE1, nous ne retrouvons aucune darelasignificative entre les
performances scolaires et le nombre de livres déclen arabe et en francgais, la fréquence de
la lecture d’histoires par les parents en frangai€n arabe et la fréquence de l'aide aux

devoirs.

Le tableau 29 présente les indices de corrélatibre ées scores aux différents indicateurs de
performances scolaires et les pratiques familiatedien avec la littéracie (lecture d’histoire
en francais et en arabe, nombre de livres en aabe francais et I'aide aux devoirs) pour la

classe de CP.
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Tableau 29 Coefficients de corrélations entre les scores atférgntes épreuves et les pratiques familiales en
lien avec la littéracie en classe de CP.
Score LUM Tedi-maths Suppression  Catégorisation Questionnaire

18 phonologique  phonologique enseignant
/12 /12 /60
Nombre de livres en arabe -, 197 -,347 -,143 -,131 -,382
Nombre de livres en francais ,285 ,064 ,133 ,384* ,181
Lecture d’histoires en arabe , 102 -,084 -,192 , 153 -,270
Lecture d’histoires en francais ,012 -,123 ,016 , 112 -,106
Aide aux devoirs -,317 -,069 ,233 342 272

*= La corrélation est significative au niveau Olii&atéral

Sauf pour les performances en catégorisation pbgitple qui présente un lien de
corrélation moyennement positif et significatif ade nhombre de livres en francais (r=,384 ;
p<.05), en classe de CP, les analyses ne montwenhdien corrélationnel entre les autres

pratiques littéraciées des familles et les perforcea scolaires.

Quelle que soit la classe, la majorité des scoresncernant les pratiques familiales
autour de I'écrit (sauf pour le lien entre la catégrisation phonologique pour la classe de
CP et le nombre de livres en francais) ne présenterpas de lien de corrélations

significatives avec les différentes évaluations degrformances scolaires.

4.5.2 Exploration des activités littéraciées dans les gdangues selon linscription en
cours ELCO

Dans ces analyses, nous tenons compte d’'un ayteediactivité littéraciée qui est
représentée par l'apprentissage de l'arabe a BécAllant de conduire les analyses de
corrélation pour chaque groupe d’enfants (inseric@urs ELCO/non inscrit en cours ELCO),
nous allons explorer les pratiques littéraciéesct(ire d’histoires, nombre de livres et aide

aux devoirs) des familles pour chaque groupe.

Le tableau 30 décrit la répartition en (%) du dedeéfréquence des pratiques familiales
autour de I'écrit dans les deux langues (nombrdiviles, lecture d’histoires) et I'aide aux
devoirs en fonction du groupe qui apprend I'aralbécole (ELCO) et celui qui ne I'apprend
pas (sans ELCO).
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Tableau 30 Répartition en (%) de la fréquence du nombre dedivlecture d’histoires dans les deux langues et
I'aide aux devoirs en fonction du groupe qui apatdiarabe a I'école (ELCO) et celui qui ne l'apprmpas
(Sans ELCO).

Nombre de livres (%) Lecture d’histoire (%) Aide aux devoirs (%)
Degré Cours ELCO Sans ELCO Cours ELCO Sans ELCO ELCO Sans ELCO
d’importance N=33 N=17 N=33 N=17 N=33 N=17

Fr Ar Fr Ar Fr Ar Fr Ar

1. Jamais 0 39,4 0 706 6,1 72,7 0 88,2 15,2 0
2. Rarement 12,1 42 .4 353 11,8 273 24,2 41,2 11,8 12,1 23,5
3. Souvent 21,2 12,1 176 176 30,3 3 29,4 0 24,2 23,5
4.Trés souvent 66,7 6,1 47,1 0 36,4 0 29,4 0 48,5 52,9

Fr= francais et Ar= arabe

L’exploration de ce tableau et les analyses direméance dy2 ** nous permettent de

relever les points suivants :

Quel gque soit le groupe, la stimulation en nomlaéivdes et en lecture d’histoires par
les familles est plus forte en francais qu’en arabe

De plus, la lecture d’histoires en arabe est péguente dans les deux groupes (100%
le font peu de fois ou jamais) et les analysesdéjpendance dg2 ne montrent pas de
différences significatives entre les deux groufgs (1, N=50)= ,53; p=.47= ns).
Ainsi, pour I'ensemble des deux groupes, il y a tnés faible pratique de lecture
d’histoires en arabe.

Concernant le nombre de livres en arabe, les amlgdndépendance dy2 ne
permettent pas de conclure que le groupe ELCO grdape non inscrit en cours
d’ELCO possedent un nombre de livres significatieatndifférent 2 (1, N=50)=
,002 ; p=.96= ns). Nous pouvons dire que les esfesdus des deux groupes sont
sensibilisés faiblement (pour chaque groupe a pes 2 % des enfants possédent
entre « aucun a quelques livres » en arabe) etashene similaire en nombre de livres
en arabe.

De plus, nous constatons une plus grande propodienfants qui possédent un
nombre de livres en frangais « important » a «itrgsrtant » (avec 87,9 %) pour le
groupe qui suit des cours ELCO par rapport au @densigroupe (avec 64,8 %). Les

22 ‘o , . . . C . N - .
Pour éviter d’avoir des cellules ayant un effetitiéorique inférieur & 5, nous avons été contramir les
analyses d'indépendance g2 de fusionner les catégories de réponses « janrgigc « rarement » et celle de

« souvent » avec « trés souvent »
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analyses d'indépendance ¢gR montrent une différence tendancielle entre lascde

groupesy2 (1, N=50)= 3.77 ; p=.052= ns). Les enfants dwpeoELCO possedent de

maniere tendancielle plus de livres en francaisrggport aux enfants non inscrits en

cours ELCO.
- Enfin, les analyses d’'indépendancey@une révelent pas de différences significativeseent
les deux groupes au niveau de la fréquence a laidedevoirs¥2 (1, N=50)=.082 ; p=.78=
ns) et la lecture d’histoires en franc¢agi2 (1, N=50)= .30 ; p=.58= ns). L’aide aux devoits e
la lecture d’histoires sont des pratiques qui saifestent de maniére similaire au sein des
deux groupes

Mis a part le nombre de livres en francais qui présnte une différence
tendancielle en faveur du groupe ELCO, les deux gupes ne se différencient pas dans
I'aide aux devoirs, la stimulation en nombre de lives en arabe et en lecture d’histoires
en arabe et en francais. Globalement, les parentaudgroupe ELCO et ceux du groupe
non ELCO ne manifestent pas des pratiques signifit@ement différentes autour de
I'écrit.

4.5.3 Liens entre les activités littéraciées dans les xldangues et les performances
scolaires selon I'inscription en cours ELCO

Les analyses de corrélations conduites entre fé&rehtes pratiques autour de I'écrit et les

scores aux différentes épreuves montrent les edsdtivants :

- Quelle que soit la classe, il n'y a aucun lien der@ation significatif entre ces
différents facteurs pour le groupe bilingue framcabe qui n’est pas inscrit en classe
ELCO.

- S’agissant du groupe bilingue francais-arabe ihgericours ELCO, il existe un lien
de corrélation significativement positif entre lenmbre de livres en francais et la
catégorisation phonologique (r=,491, p<.05) powldsse de CEL.

- Pour la classe de CP, on retrouve un lien foriggtificatif entre le nombre de livres
en francais et le questionnaire enseignant (r=,§6301), qui permet d’avoir un

jugement des enseignants sur les compétences podements scolaires des enfants.

Ainsi, au sein du groupe bilingue franco-arabe ingit en cours ELCO, plus
'enfant est stimulé par les livres en francais, mbeures sont ses performances en

catégorisation phonologique pour la classe de CE1 &s évaluations des enseignants
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pour la classe de CP. En ce qui concerne le groupen inscrit en cours d’arabe ELCO,
il 'y a aucun lien relevé entre les pratiques autar de I'écrit et les scores aux différentes

épreuves évaluant les performances scolaires.

5. Discussion/conclusion

L’objectif de cette étude était d’explorer les pyaes langagieres de familles bilingues
franco-arabes issues de l'immigration maghrébined’étudier l'effet de ces pratiques
langagieres sur les performances scolaires et d@grgs en arabe et en francais d’enfants qui
sont en début de scolarisation (classes de CP@Ed®

Pour ce faire, les parents de 50 enfants ont aigisoa un questionnaire évaluant
leurs pratiques langagieres, celles de leur enfarsgnsibilisation par différents supports aux
deux langues (e.g. livres, lecture d’histoireséuiion, etc.), le degré d’'importance de la
transmission de l'arabe et une hétéro-évaluatiecnadenpétences de I'enfant dans les deux
langues. Les enfants, quant a eux, ont été évalliégle de différentes épreuves évaluant les
performances scolaires (la lecture, la consciemmmgogique et la résolution de problemes
arithmétiques) et a des épreuves de lexique eruptiod langagiere en arabe et en francais.
Enfin, un questionnaire a été adressé aux ensdgyEour avoir leur jugement sur les

performances et comportements scolaires de I'enfant

5.1 Exploration des pratiques langagieres familiales

L’exploration des pratiques langagiéres met enahd I'usage préférentiel par les
deux parents et I'enfant d’'un mélange des deuxuesgrésentant une prédominance en
langue francaise. Il s’avere, cependant, que pettiique varie selon les situations. Ainsi, les
parents sont plus amenés a pratiquer un meélangéambe est prédominant dans les
situations ou ils présentent I'état émotionnel aledlére alors que les situations de jeu et de
sortie a I'extérieur de la maison renforcent ligakion d’'un mélange « plutét en francais ».

Aussi, les réponses données par les parents moaotmeattachement a la transmission
de leur langue d’origine et une préservation destamts avec le pays d'origine (visite
annuelle pour presque la moitié de notre population

Enfin, la sensibilisation aux deux langues par édéhts supports montrent une

supériorité de la sensibilisation au francais {em$, lecture d’histoire, télévision) par rapport
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a I'arabe alors gu’elle ne présente pas de diffd&@empour ce qui est de la musique et du chant
de berceuse.

Ces reésultats sont conformes avec ceux de laadlittder. Généralement les parents
immigrés adoptent un comportement d’assimilatioguistique qui se manifeste par un plus
grand usage de la langue du pays d’accueil parorapp celle du pays d'origine. Ce
comportement est favorisé par le contexte dit ssaatif » dans lequel se développe ce type
bilinguisme. Conformément aux modeles de Land@dlerd (1990), de Lambert (1974) et de
Hamers et Blanc (1989 ; 2000), il s’avéere que #&ustminoritaire et dévalorisé de la langue
d’origine, I'arabe, a une influence sur leurs praéis langagieres. Aussi, ce constat va dans le
sens des résultats d’enquéte qui présentent Igsidande la migration comme des langues
menaceées de disparition (Garcia et Diaz, 1992halat, 1996) et des observations réalisées
auprés des familles bilingues issues de l'immigratmaghrébine qui montrent que ces
familles pratiquent un « parler bilingue » qui EBtement associé au francais (Deprez, 1994,
2000; Filhon, 2009; Leconte, 1997).

5.2 Effets des langues utilisées par les familles sued compétences langagieres

5.2.1 Effets des langues utilisées par les familles ses lcompétences langagiéres en
arabe

De plus, les comparaisons intergroupes tenant aodwta prédominance de la langue
utilisée (arabe, francais ou mélange égal des thngues) révelent que I'effet des langues
utilisées par les familles se situe plutét au nivdas compétences langagiéres des enfants en
langue arabe.

Ainsi, les enfants dont les parents parlent « plid@dabe » sont plus performants aux
épreuves de production langagiére en arabe quenfaats dont les parents parlent « plutét le
francais ». Ces derniers sont eux-mémes moins rpeaftts comparativement aux enfants
dont les parents font un « mélange égal des dewués ». En somme, le groupe qui semble
le moins performant en langue arabe est celui dest parents utilisent de maniere
prédominante le francais. Notre hypotheése selonelée)les pratiques langagieres ont un effet
sur les performances en langue arabe est don@eéie résultat est facilement interprétable
dans la mesure ou plus irput» en arabe est important, meilleures seront le®peances
dans cette langue. De plus, ce résultat est enooderece avec les résultats de recherches
antérieures (Bhatnagar, 1980, cité par Hamers, 20@fson, 1985 ; Duursuma at., 2007;
Hamers, 1992 ; Hamers, 2005) qui montrent queJveau en langue d’origine est d’autant
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plus fort que les pratiques langagieres familiaest en faveur de la transmission de cette
langue et sont accompagnées d’'activités autouédst)

Cependant, ce résultat doit étre relativisé dansdésure ou les performances des
enfants dont les parents parlent « plutét I'araloel x mélangent de maniere égale » les deux
langues ont un niveau similaire et peu élevé. Leeani reste bas, hétérogéne et les
compétences des enfants qui ont été interrogéstientsau stade du mot et ils n'ont

majoritairement pas atteint le stade de constra®phrases simples.

5.2.2 Effets des langues utilisées par les familles ses Icompétences langagiéres en
francais

D’autre part, notre hypothése qui stipule que Iedigues langagiéres ont un effet sur
les performances langagiéres en francais est ¢ie patidée. Elle se vérifie seulement chez
la mére car aucun effet n'est noté des languesédd par le pere ou des deux parents
ensemble sur le lexique en production en frandaigne part, les analyses montrent que
quelles que soient les langues utilisées par le, peés enfants présentent des performances
similaires en lexique en production en francaisau’e part, les enfants dont la mere parle
« plutét I'arabe » ont de meilleures performancesfrancais que ceux dont la mére parle
« plutdt le francais ».

Ce résultat est a un certain degré congruent avewmtiele de Cummins (1981 ; 1984)
qui considere que lorsque I'enfant a une bonnerisaitie sa langue premiére, il acquiert une
meilleure connaissance de la langue seconde. Qrfglement supposer qu’en parlant plus
souvent l'arabe avec leurs enfants, les méeresnrasnt plus cette langue a leurs enfants
comparativement a celles qui utilisent préférelaieent le francais et que cela a un effet
plutdt positif sur 'apprentissage du francais. giua I'instar des travaux de Lucchini (1997 ;
2000), on pourrait supposer, qu’en parlant leuglend’origine, les méres parlent une langue
moins hybride, moins fluctuante sur le plan phogimjoe, plus normée et qui ne va pas
interférer dans I'apprentissage du francais deol&Globalement, méme si ce résultat ne se
retrouve pas chez les péres, il n'est pas en défalesla transmission de la langue d’origine
car il montre qu’au lieu de pénaliser les appreaties de I'enfant en francais, les pratiques
langagiéres en arabe pourraient les faciliter.
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5.2.3 Liens entre la sensibilisation aux deux languesles performances langagiéres en
arabe

Par ailleurs, notre hypothése selon laquelle laibdéisation en langue présente un lien
significatif avec les performances langagieresranciais et en arabe est validée partiellement
et seulement pour la langue arabe.

En effet, les analyses entre les scores de sasatlbh aux langues et les
performances langagiéres mentionnent un lien pasgnificatif entre la sensibilisation a
I'arabe et les performances déclarées par les {zasem le niveau de I'enfant en arabe. De
plus, la stimulation par la télévision en arabemalien significativement positif avec le
lexique en production en arabe. Ce résultat valmtee hypothése pour la langue arabe. Plus
I'enfant est sensibilisé a I'arabe par différentppgorts, plus il arrive a produire des mots dans
cette langue.

De plus, les analyses réalisées de régression pas @ec comme variables a prédire
les performances en production langagiere en laagal®e montrent que les variables les plus
prédictives des performances en arabe sont : kitsksation par le support de la télévision,
la lecture d’histoires en arabe, le dipléme de &anle niveau de la mére et du pére en arabe
et I'importance de la transmission de la langueb@rpgour les parents. En plus de la
sensibilisation a la langue arabe par la télévigibla lecture d’histoires, ce résultat suggere
gue le niveau de la mére et du pere et I'importateéa transmission de la langue jouent un
réle important dans l'apprentissage de la languasiAplus les enfants sont sensibilisés a
I'arabe par les supports de la télévision et ldukec d’histoires et que leurs parents sont
performants dans cette langue et souhaitent tratrenoette langue, plus ils sont susceptibles

de maitriser cette langue, méme si c’est en contdstractif.

5.2.4 Liens entre la sensibilisation aux deux languesles performances langagiéres en

francais

Néanmoins, les analyses de corrélations ne pemmgites d’établir un lien entre la
sensibilisation au francais et les performanceserigue en production en francgais, ce qui
invalide notre hypothese selon laquelle la sensdiibn aux deux langues présente un effet
sur les performances langagiéeres a ces deux lanGets absence de lien se vérifie aussi au
niveau des analyses de régression pas a pas @upas été possible de trouver une variable
qui permettait de prédire le niveau de performanckexique en production en francais.

Pour expliquer ce résultat, on pourrait postuleg tp sensibilisation au francais est

équivalente d’'une famille a l'autre et qu’elle petna 'ensemble des enfants d’acquérir les
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bases du lexique en production. D’ailleurs, I'expton des pratiques langagiéeres familiales

en francais ne permet pas de relever une différeiaces ces pratiques entre les familles.

Aussi, il peut étre supposé que I'école permeenféint d’acquérir les bases langagieres en
francais, a l'instar de I'étude de Maltais (2007 gote un effet compensatoire de I'école

lorsque la littéracie des familles est faible, etecde Duursuma etl. (2007) qui montre que

le niveau en langue de I'école (anglais) n'estgd&sé par les pratiques langagiéres en langue
d’origine des parents (espagnol). De plus, lesrgafaont globalement issus d’'un méme

milieu (plutbt défavorisé) et les pratiques langags familiales ne présentent pas de
différences significatives selon les métiers et dgddmes des parents (on constate une
absence de corrélation entre les diplomes des fsatears catégories socioprofessionnelles et

la sensibilisation aux deux langues).

Ainsi, en contexte « soustractif » qui favorisepeentissage du francgais au détriment
de I'arabe, les performances de I'enfant en arabssi faibles soient elles, sont plus sensibles
a la sensibilisation a I'arabe que ne le sont safopnances en francais vis-a-vis de la

sensibilisation au francais.

5.3 Effets des pratiques langagiéres sur les performaes scolaires

S’agissant de l'effet des pratiques langagiéres lssirperformances scolaires, les
résultats ne permettent pas de valider notre hgisethEn effet, quelle que soit la classe, les
langues utilisées par les familles ne révelentdyaffet sur les performances aux différentes
épreuves et sur le score au questionnaire enseigPareillement, ce résultat se retrouve au
niveau des activités de I'écrit qui, sauf pour édégorisation phonologique qui présente un
lien de corrélation positif avec le nombre de Issen francais pour la classe de CP, elles ne
montrent pas de liens significatifs avec les pentmces scolaires.

En revanche, lorsque la distinction est opéréesdptigroupe qui apprend la langue
arabe et celui qui ne I'apprend pas, les analysesodélations montrent une lien significatif
entre le nombre de livres en frangais et la catégtion phonologique pour la classe de CE1
et le nombre de livres en francgais et les scoreguastionnaire enseignant alors qu’aucun lien
n'est observé pour le groupe non inscrit en colasabe. Ainsi, il ressort de ces analyses que
lorsque les enfants apprennent l'arabe a I'écolies pes pratiques autour de I'écrit sont
développées par la famille (en particulier le noenbe livres) meilleures sont les scores a

certains indicateurs de la réussite scolaire, aiséas évaluations des enseignants en classe
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de CP et les compétences métalinguistiques (sugiprephonologique) pour la classe de
CEL. Ce résultat pourrait étre interprété commieui d'une plus grande sensibilisation des
enfants du groupe ELCO aux livres en francais paport aux autres enfants, comme le
révele la difference tendancielle en nombre deediven francais lorsqu'on compare les
pratigues autour de [I'écrit des deux groupes. Lefarngs inscrits en cours ELCO
appartiennent a un groupe d’enfants qui ont teridd@ment a leur disposition un plus grand
nombre de livres en francais alors que le nombrkvdes en arabe ne se différencie pas par
rapport au groupe qui n'apprend pas larabe a l&c&e constat laisse supposer un
investissement plus important de la part des fasidlu groupe inscrit en cours d’arabe dans
I'achat de livres en francais.

Ainsi, les pratiques langagieres familiales mortgdabalement un effet positif sur les
performances langagiéres en arabe et une absesféet dur les performances langagieres en
francais et sur les performances scolaires. Laifspt de cet effet sur les performances
langagieres en arabe pourrait étre interprétée emssultant d’'une plus grande
sensibilisation a I'arabe pour certaines famillasrfout au niveau des langues utilisées) alors
gu’en francais, on pourrait postuler que la sehsdiion est soit similaire soit compensée par
les apprentissages en francais dans les établinteiseplaires. Enfin, 'absence d’effet des
pratiques langagieres sur les performances scelpwarraient étre expliquée par la quasi-
absence d’activités a I'écrit en arabe (lecturastitfires et nombre de livres a disposition de
I'enfant). Or, pour Hamers et Blanc (1989 ; 2000)Cemmins (1981 ; 1984), pour que le
bilinguisme des familles immigrées soit avantagalfaut que la langue soit valorisée et
utilisée dans des taches décontextualisées etrbstpermettant d’atteindre un seuil minimal

de compétences dans différents domaines dandaegiee.

5.4 Limites de I'étude

Il est essentiel que les résultats que nous vet®miecrire soient interprétés avec une
prise en considération des limites de notre étudke ¢a spécificité de la population étudiée.

En effet, 'une des limites de notre étude esttddle de I'échantillon, son
hétérogénéité et un grand nombre d’analyses ti¢rooenpte de déclarations données par les
parents. L’échantillon limité s’explique par unefragce de certaines familles a I'égard de
I'institution scolaire et la peur de la stigmatieatde leurs origines ainsi que la difficulté de
répondre a notre questionnaire qui est relativentamd. En outre, comme le montrent les
analyses exploratoires de notre échantillon, ild#icile de parler de familles franco-arabes
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issues de l'immigration maghrébine en tant que geoliomogene. L’hétérogénéité se
présente aux niveaux de la maitrise des deux langukoral et a I'écrit, des dipldmes

obtenus, des catégories socio-professionnelles di@désctes de I'arabe qui sont différents
dans les pays du Maghreb, de I'importance de Iastmission de la langue et du parcours
migratoire de chaque famille. Cela rejoint I'obsdion de Bouziri (2002), pour qui il est

erroné de considérer la communauté maghrébine atesaendance comme un groupe
homogene ayant des pratiques culturelles et litiguiss identiques.

De plus, 'ensemble de nos analyses statistiqees tiompte de déclarations données
par les parents. Méme si nous avons proposé dessé&p quantifiables dans le questionnaire
(exemple : nombre de livres allant de 0 a plus @év8es, fréquence d’aide aux devoirs qui
va de 0 a plus de 5 fois par semaine) pour comtl®lgubjectivité et donner plus de précision
aux réponses données par les parents, il n’en pastenoins qu’elles sont approximatives et
biaisées par une certaine désirabilité socialesyparents tendraient a montrer leurs pratiques
de la maniére la plus valorisante. Ce biais poudailleurs étre renforcé par ma présence
pour la majorité des familles qui ont répondu &uweestionnaire.

Enfin, les parents les moins investis dans la trassion de leur langue sont trés peu
nombreux dans cet échantillon, seulement une danoiédle sur les 50 familles interrogées
pense que ce n'est pas important de transmettrabBa Ce résultat nous ameéne a nous
demander si 'absence d’intérét de certains pagais le questionnaire ne serait pas liée a un
manque d’investissement de leur part dans la tressgon de la langue d’origine. Si tel est le
cas, notre échantillon ne fait que représenter dagents les plus impliqués dans la
transmission de leur langue d’origine. Malgré calapns un résultat tout a fait surprenant. Il
s’agit du contraste entre les révélations des famijui considerent majoritairement que la
transmission de la langue est « importante » aes<importante » alors qu’en réalité ils ont
développé peu de stratégies linguistiques de trssgm de cette langue et qu’ils préferent
parler un mélange avec une prédominance en fraricagrait intéressant de mieux cerner la

dynamique sous-tendue par cette contradiction awgeéette population.

5.5 Conclusion

Quoi qu’il en soit, malgré ces limites, cette étadesée exploratoire a pour avantage
de présenter des données rarement présentes détigrddure scientifique, relatives aux
effets des pratiques langagieres bilingues framabes développées en contexte
« soustractif » d'immigration. Elle a aussi pouigoralité d’adopter deux méthodologies
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complémentaires qui permettent de mettre en lisrplrformances d’enfants, mesurées de
maniere standardisée par différentes épreuves,les@éponses a un questionnaire d’enquéte
qui sont plus souvent utilisés dans les étudesolkaguistiques ayant trait au bilinguisme.

Globalement, elle montre que, méme si le niveauetativement faible en arabe et le
contexte défavorable au plein développement deg Begues, la valorisation de la langue
d’origine par la famille a travers les pratiquesgagiéres familiales en langue arabe a un effet
positif sur les performances des enfants dans zttie. De plus, cette valorisation n’a pas
d’incidence sur le niveau en francais et sur lafop@ances scolaires. En effet, les enfants
dont la famille parle « plutét I'arabe » ne sonts p#éfavorisés dans leurs performances
langagieres et scolaires en francgais par rapp@éux dont les parents parlent « plutét le
francais » ou font « un mélange égal des deux kEs\gu

Notons que les pratiques langagieres en arabea@ment exclusivement en arabe et
représentent une proportion minoritaire des famillaterrogées. De plus, on pourrait
s'interroger sur les représentations que peuvevgldgper les enfants sur cette langue, plus
souvent utilisée par certains parents lorsqu’ilat stolere, alors que le francais est plus
souvent utilisé lorsqu’il s’agit de jouer ou derst&rouver a I'extérieur de la sphére privée. Ce
genre de pratiques langagiéres ne favoriserads!yne représentation négative de la langue
et un certain abandon de la langue familiale ?

Cette observation montre I'importance de la sehs#tion des familles a ce type de
pratiqgues spontanées dont elles n’ont pas congieingui nourrissent une image négative de
leur langue d’origine. Si les parents aspirentleésdnt a transmettre leur langue d’origine, il
semble pertinent de mettre en place des disposjtifsleur permettent, alors qu’ils sont
souvent désarmés face au manque de motivatiorutkedafants, de développer des stratégies
facilitant cette transmission. En outre, il seraiéressant que d’autres études, de préférence
longitudinales, suivent I'évolution des pratiquégigues familiales et celle des performances
des enfants dans les deux langues. Ce type d'@agieerait & intégrer un échantillon plus
important et d’autres catégories socio-professitbemele I'immigration maghrébine franco-
arabe pour avoir un éclairage nouveau et validerésultats.

L’étude suivante propose d’évaluer l'effet de lalovigation de la langue par
I'apprentissage de la langue arabe a I'école etplasiques langagieres familiales sur le
concept de soi en langue. Cette étude a pour ayamta compléter notre analyse dans la

mesure ou elle s’intéresse a un aspect du dévetmgpeersonnel de I'enfant.
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ARABE SUR LA PERCEPTION DE SOI EN LANGUE ARABE

1. Approche théorique

Pour compléter ce travail de recherche, il nousnaldé pertinent d’évaluer les effets de la
valorisation de la langue familiale en considérst dimensions conativésen plus des
dimensions cognitives. Etant donné que la languesilitde présente une forte valeur
symbolique et identitaire, il parait pertinent diaterroger sur la perception de soi de I'enfant
dans cette langue lorsqu’elle est valorisée ptartalle et/ou par I'école.

La partie théorique est tout d’abord consacrée @efinition du concept de soi et a la
présentation de notre modeéle de référence dares éteitie. La section suivante présente des
travaux évaluant les effets des dispositifs bileggur I'estime de soi. Enfin, le dernier point
s’intéresse a l'influence des variables affectises I'apprentissage de la langue seconde, en

particulier les attitudes linguistiques et la matian.

1.1 Qu’est-ce que le concept de soi?

Selon Brunot (2007), le concept de soi fait paitie trois principales notions qui font
référence aux croyances sur soi en psychologiefcamant le concept de soi, I'estime de soi
et le sentiment d’auto-efficacité).

Jusqu’aux années 80, le concept de soi était utienndifficile a cerner dans la
mesure ou ses définitions souffraient d'imprécisien variaient selon les auteurs. Partant de
ces limites, Shavelson, Hubner et Stanton (1976pmposé une nouvelle vision du concept
de soi qui est encore largement utilisée et g setenue dans cette étude. Celle-ci considere
le concept de soi comme « la perception qu'a unsopee d'elle-méme. Ces perceptions se
forment par son expérience dans son environnentesaing influencées par les renforcements
environnementaux et les autrui significatifs. Dasplelles orientent les actions des individus
et ces derniéres influencent a leur tour les péimep de soi » (Shavelson &t, 1976, cités
par Guérin et Famose, 2005). Cette définition goglila pluralité des perceptions de soi et
'importance de I'environnement extérieur et dexpiérience personnelle sur le concept de

SOi.

** Ensemble de dimensions affectivo-motivationnels/oyant a la capacité de I'individu a orientéguler et
contrdler ses conduites (Reuchlin, 1990 ; Brun0@72 cités par Guimard, 2010).
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La distinction entre le concept de soi et I'estiieesoi a longtemps fait débat dans les
travaux portant sur le concept de soi. Actuellements’accorde pour considérer le concept
de soi comme une composante descriptive de soiecasat les capacités et aptitudes dans
différents domaines (e.g. « jai de bonnes notesleeture») alors que I'estime de soi
représente le versant évaluatif de soi-méme dearagénérale et globale correspondant a la
valeur que les individus s’accordent (Martinot, 2DONéanmoins, malgré ces distinctions
conceptuelles, la plupart des chercheurs confondestdeux notions et les utilisent de
maniere interchangeable (Guérin & Famose, 2005).

Actuellement, un nombre important de recherchepschologie de I'éducation est
consacré aux relations entre les dimensions cagfjgstime de soi /concept de soi) et la
réussite scolaire. Les modéles actuels privilegiapproche intégrative selon laquelle ces
deux variables entretiennent des effets réciprogGesy, Marsh & Boivin, 2003 ; Marsh,
Trautwein, Ludtke, Koller, & Baumert, 2005 ; Trawaw, Ludtke, Koller & Baumart, 2006).
Ainsi, les mesures du concept de soi scolaires particulierement bien corrélées aux
performances scolaires (Brunot, 2007). Les conoeptide soi scolaires d'un éléve
déterminent la motivation et la réussite dans Imaiae scolaire et inversement, la réussite
scolaire influence la perception de soi scolaird’elgant (Martinot, 2001). Dans la mesure
ou le concept de soi crée un dynamique motivatibmdfectant le degré d’implication dans
les taches scolaires, celui-ci est prédictif dedfopmances scolaires et inversement les

performances scolaires influencent le concept dé&gomard & Florin, 2008).

1.2 Le modele de Shavelson, Hubner et Stanton (1976)

La présentation du modele de Shavelsomale{1976, cf. figure 12) permet de décrire les

principales caractéristiques du concept de soi.
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Figure 12: Modéle de Shavelson, Hubner et Stanton (1976)

Selon ce modele, le concept de soi présente umteagamultidimensionnel (c'est-a-
dire un concept de soi global constitué de muliglencepts de soi) et hiérarchique incluant
différentes catégories, telles que la dimensiomagey I'attirance physique et la compétence
physique.

L’aspect hiérarchique du concept de soi se caiget@ar une organisation générale
présentant une ramification descendante en domashesous-domaines. Chaque enfant
développe un concept de soi global qui représeateesception générale. Ensuite, les
informations a propos de soi se subdivisent en datsgories: le concept de soi scolaire et le
concept de soi non scolaire. Chacun de ces condepsi se subdivise en un certain nombre
de concepts de soi spécifiques. Ainsi, le concepsa scolaire inclut un concept de soi
spécifique a chacune des matieres comme les mailiées I'histoire ou le francais alors
gue le soi hon scolaire regroupe le concept de@mal, physique, etc.

Dans cette recherche, on postule l'existence dansamification des concepts
spécifiqgues du soi scolaire, d’'un concept de soimnavec les langues. Ce concept de soi
désigne « la perception de soi de I'éleve en li@tdes langues apprises ». En s’inspirant de
I'échelle «Reading self concept scaladle Chapman et Tunmer (1995) sur le concept de soi
en lecture, on postule I'existence de trois dimamsidu concept de soi en langue : le
sentiment de compétence, le sentiment de difficeltéles attitudes envers les langues
pratiguées. Le sentiment de compétence correspontiévaluation des différentes

compétences en langue par I'enfant alors que lénsent de difficulté fait référence aux
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difficultés percues par I'enfant. Enfin, les attias integrent les variables affectives et

interrogent les représentations de I'enfant a psajmla langue pratiquée.

Apres cette breve présentation du concept det shi enodele auquel il fait référence,
la partie suivante propose de décrire les résultatsecherches portant sur les effets des

dispositifs bilingues sur I'estime de soi

1.3 Effets des dispositifs bilingues sur I'estime de 8o

A notre connaissance, les études qui examinerieles entre les dispositifs bilingues
et la perception de soi (concept de soi/estimeogesent peu nhombreuses. De plus, les outils
different d’'une étude a l'autre et certains travasouffrent d’'un manque de rigueur
méthodologique (exemple : absence de groupe centeflet plafond dans les réponses a
certains questionnaires, etc.).

Les rares études qu’on retrouve dans la littéragarg contradictoires et ne permettent
pas d’établir un lien univoque entre I'estime deetdes dispositifs bilingues (Cavazos-Rehg
et DelLucia-Waack, 2009 ; Huang, 1995 ; Franco &1CA®83; Wright & Taylor, 1995).

En comparant I'estime de soi de 150 éleves (irsauiix études secondaires ou niveau
supérieur) dont un groupe est inscrit dans un aragre d'éducation bilingue et 'autre dans
un programme traditionnel, Cavazos-Rehg et DelLWaack (2009) ne relevent aucune
différence significative entre ces deux groupes.

Par opposition, I'étude de Huang (1995) émet um fiesitif entre ces deux variables.
Cet auteur compare I'estime de soi de 1034 élevieglres américain-espagnol scolarisés en
classe de Bannée en tenant compte de leur sentiment de cenggéen lecture et écriture
dans les deux langues. Les résultats révelentepuéléves qui se déclarent comme sachant
lire et écrire dans les deux langues ont une nuedl@stime de soi par rapport a ceux qui
posseédent des compétences a I'écrit seulementut@niangue. Ainsi, cette étude montre que
I'apprentissage des deux langues a I'écrit renféestime de soi générale de I'éléve.

De méme, Wright & Taylor (1995) met en évidencepras d’enfants issus de la
communauté inuit, que la mise en place de disp®sitioposant des cours en langue
d’héritage renforce leur estime de soi comparatamna ceux qui ne sont pas inscrits a ce
dispositif.

Enfin, une étude de Franco et Croft (1983) condaiteres de 239 enfants, scolarisés
de la £© & la 3 année du primaire et inscrits dans un programnéelutation bilingue

anglais/espagnol, s’interroge si les dispositifinQues participent au renforcement du

177



Etude 3 : Effets de la valorisation du bilinguisfrenco-arabe sur le concept de soi en langue arabe

concept de soi des enfants. Pour ce faire, undlédte concept de soiffie Primary Self-
concept Inventorgle Muller et Leonetti, 1973) a été administrée df¢ vérifier si le concept
de soi des enfants inscrits dans un programmegh#éinse renforce avec le temps. Les
résultats montrent que les gains sont significaiifiscernant les sous-échelles du concept de
soi social et I'image de soi intellectuelle.

Le renforcement de I'estime de soi relevé dansamexttravaux s’expliquerait, selon
Baker (2006), par une meilleure acceptation deasgue et sa culture d’origine. Phinney,
(1997, cité par Cavazos-Rehg et Delucia-Waack, ROf$hsidere que c’est par le
renforcement de l'identité ethnique que les digfesbilingues en langue d’origine (ou
d’héritage) influencent positivement I'estime de. sdinsi, ces résultats suggerent que les
dispositifs bilingues favorisent le développemeatial (le développement identitaire, les
relations sociales avec la famille et les pairspgissent positivement sur I'estime de soi.
Néanmoins, il est important de préciser que lebemhes évaluant les effets des dispositifs
bilingues ou de la valorisation de la langue d'megsur les variables conatives souffrent de
lacunes, a tel point qu’Alexander et Baker (19@#é Wright & Taylor, 1995) considerent
gu’il est irresponsable, voire non éthique, de prowoir les dispositifs de I'éducation en
langue d’héritage en avancant I'idée, sans apppirgque, qu’ils renforcent I'estime de soi.

Pour combler le manque de travaux, la partie siév@ropose de s’intéresser a un
champ d’études proche de cette thématique, a sdewirdéterminants affectifs et leur

influence dans I'apprentissage de la langue seconde

1.4 Influence des facteurs affectifs dans I'apprentisgge des langues

Selon Dewaele (2006), I'apprentissage d’'une laregpiide résultat de I'interaction de :

- dimensions objectives : type d’enseignement darlgue, fréquence et I'intensité
de I'enseignement, l'usage a l'intérieur et en dehie la classe de langue, les
séjours dans la communauté de la langue ciblecdatacts avec des locuteurs
natifs),

- et de dimensions affectives : désir d’apprendr@mnsuniquer dans une langue
étrangere, la motivation instrumentale ou intégegti'anxiété communicative
ressentie lors de l'usage de la langue, les a#tffuehvers la langue-cible, ses
locuteurs, le professeur de langue étrangeére, etc.

Arnold (2006) précise I'existence d'un nombre detéurs qui agissent spécifiguement sur

les attitudes envers la langue et qui sont :
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- la perception de la langue elle-méme et de sontéut{e.g. elle est facile,
compliquée, belle, laide, importante, inu}jle

- - la perception des locuteurs de cette langue i(gégessants, désagréab)es

- - et celle qui sont relatives a leurs propres agéis et compétencéself-perceived
competence (e.g. je ne suis pas capable dapprendre, je peux arriger
comprendre et parler correctement la lanjue

Ainsi, il existe tout un ensemble de variables ggissent sur I'apprentissage d’'une

langue seconde et qui sont en lien avec la lantigen€me, le contexte qui I'entoure et les

perceptions de I'apprenant.

1.5 Le modele socio-éducatif de Gardner (2001)

En s’appuyant sur un nombre important de recherehgsiriques, le modele socio-
éducatif de Gardner (2001) souligne l'importances datitudes linguistiques et de la
motivation dans l'apprentissage de la langue sexoid ce sujet, une méta-analyse de
Masgoret & Gardner (2003) a établi I'existence deréations entre les compétences en
langues et cing variables (dont la plus forte &shotivation). Ces facteurs qui sont issues du
modéle socio-éducatif de Gardner (2001) sont lessts :

- lintégrativité définie comme l'intérét porté auogipe qui parle la langue-cible et

I'ouverture a s’identifier a ce groupe ;

- les attitudes a I'égard de la situation d’appresaiie (comprenant I'enseignant et le
cours de langues) par I'éléve ;

- la motivation, a savoir I'effort investi et le dédiapprendre la langue,

- l'anxiété linguistique, c’est-a-dire les sentimedimquiétude en rapport avec l'usage
de la langue en classe et en dehors de la classe ;

- l'orientation instrumentale, c’'est-a-dire l'intéré apprendre une langue pour des
raisons utilitaires et pragmatiques.

Ainsi, ce modéle permet de ressortir I'importartes variables affectives dans
I'apprentissage des langues dont les plus impa&saselon Gardner (2001), sont les attitudes

et la motivation.

1.6 Effets des dispositifs bilingues sur les attituddsguistiques

Merisuo-Storm (2007) montre que la mise en placélideositifs bilingues peut agir
sur les attitudes linguistiques. Il conduit unedétaupres de 145 éleves finlandais agés de 10

et 11 ans et scolarisés en classe de quatrieme alnprimaire. Celle-ci a pour objectif de
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comparer les attitudes de deux groupes d’élevagyraupe d’éleves inscrit dans un dispositif
bilingue qui propose des cours en anglais repraser0% du temps scolaire et un autre
groupe d’enfants qui ont appris I'anglais dans dms's traditionnels a partir de la deuxieme
année. Les résultats indiquent que les éleves gucamsiderent comme des mauvais
apprenants et trouvent I'apprentissage de I'angldficile ont des attitudes négatives vis-a-
vis de cette langue et que les enfants inscrits das classes bilingues ont des attitudes plus
positives a I'égard de I'anglais que les classeratiogues. Ainsi, ce résultat tend a montrer
que les dispositifs bilingues permettent a I'enfdiet développer de meilleures attitudes
linguistiques.

Une autre recherche (Gardner, Masgoret, et TremiR§9) révele que les attitudes
exercent une influence sur la motivation a appmende qui permet indirectement une
meilleure réussite en langue seconde. Ces trawmaent a montrer que plus l'individu a des
attitudes positives, plus élevée sera sa motivaticapprendre la L2 et meilleure sera sa
performance dans cette méme langue.

Enfin, le modéle de Hamers et Blanc (2000, cf. ¢haR), précise que de meilleures
formes d’acquisition en langue agissent rétroapiemt sur les processus motivationnels.
Ainsi, plus I'enfant est compétent dans une langlas ses fonctions communicatives et
cognitives, plus la motivation a I'apprentissageaela pratique de cette langue dans ses

formes communicatives et conceptuelles abstragesrenforcée.

2. Problématique et hypothéses générales

2.1 Problématique

Alors que les effets du bilinguisme sur le dévplpent cognitif ont été largement
étudiés depuis une quarantaine d’années, peu d®twkaminent les liens entre le
développement bilingue et les variables conativs,particulier des relations entre ces
variables conatives et la valorisation de la landfogigine. Or, les variables conatives jouent
un réle fondamental dans les performances scolairésngagiéres car elles agissent sur le
degré dimplication de [l'enfant dans ses appreages par leur «dynamique
motivationnelle » (Guimard & Florin, 2008). Ainsien contexte « soustractif» de
développement bilingue, ou l'apprentissage de lggua minoritaire a tendance a étre
désinvesti, il nous parait pertinent d’explorer eesiables et d’évaluer les effets de la

valorisation de cette langue sur ces dimensions.
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Toutefois, il existe peu d’études qui interroglest liens entre les dispositifs bilingues
et la perception de soi et les résultats montreitun effet positif (Huang, 1995 ; Franco &
Croft, 1983; Wright & Taylor, 1995), soit une abserd’effet des dispositifs bilingues sur la
perception de soi (Cavazos-Rehg et DelLucia-WaaBR9R Paradoxalement, malgré cette
absence de travaux, on retrouve dans la littératese chercheurs (Baker, 2006 ; Lee et
Suarez ; 2009 ; Willig, 1985) qui supposent l'esiste d’'un effet positif des dispositifs
d’éducation en langue d’origine sur I'estime de/cgmicept de soi, sans citer de recherches
rigoureusement conduites.

En référence au modéle de Shavelsoralet(1976), on postule I'existence d’un
concept de soi en langue. Ce concept de soi désitm@erception de soi de I'éleve en lien
avec les langues pratiquées ». Etant donné I'abseioaitils, nous avons adapté dans cette
étude une échelle du concept de soi en langue @@\ dgacro, Verrier & Guimard, 2011 ;
Nocus, Bacro, Verrier & Guimard, en préparatiom)ceurs de validation, qui tient compte de
trois dimensions:

- le sentiment de compétence (qui correspond a [|'évialuatles différentes

compétences en langue par I'enfant),

- le sentiment de difficulté (qui fait référence alifficultés percues par I'enfant),

- et les attitudes (une dimension qui integre lesabérs affectives et interroge les

représentations de I'enfant sur la langue pratifjuée
L’adaptation de cet outil nous permet d’explorexistence de liens entre le concept de soi en
langue dans ses différentes dimensions et la gakioh de cette langue par I'école et la

famille.

2.2 Obijectifs et hypothéses générales

Dans la mesure ou il n'existe pas d’outils valigésmettant d’évaluer la perception de
soi en langue et compte tenu du nombre restreittagaux, il convient de préciser que cette
étude est conduite a titre exploratoire.

Le premier objectif consiste a explorer les préi@s du questionnaire du concept de
soi en langue sur notre population afin de veériBernotre adaptation du questionnaire
présente les mémes sous-échelles que celles quc@agues par les auteurs (Nocus, Bacro,
Verrier et Guimard, soumis).

Il s’agit ensuite d’étudier les effets de I'appiissage de I'arabe (dans le cadre du
dispositif ELCO) sur le concept de soi en langues. Notre hypoth&setrgle est que

I'apprentissage de la langue arabe a un effetipesit les différentes dimensions du concept
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de soi en langue. Ainsi, un enfant bilingue fraacabe qui apprend 'arabe a I'école devrait
témoigner d’'un concept de soi en langue arabe desglifférentes dimensions plus positif
par rapport a un enfant bilingue francais-arabet thangue familiale n’est pas apprise a
I'école. Cette hypothése prend appui sur des medpleconsiderent que la réussite dans les
apprentissages scolaires et la perception de sdiugncent mutuellement (Brunot, 2007 ;
Guay, Marsh & Boivin, 2003 ; Marsh atk, 2005, Martinot, 2001 ; Trautwein &t, 2006).

Enfin, le troisieme objectif est celui d’étudi@slliens entre la valorisation familiale
de la langue d’origine et le concept de soi enuangous nous attendons a des liens positifs
entre les pratiques familiales en faveur de ladangdjorigine et les différentes dimensions du
concept de soi en langue, en référence au modeaders et Blanc (2000) qui considere
que les différentes formes d’acquisition en langgesent rétroactivement sur les processus
affectifs, tels que la motivation et la valorisatisociale de la langue d’origine. Nous nous
attendons, d'une part, a ce que les langues w@disévec I'enfant qui favorisent la
transmission de I'arabe aient un effet positif leuconcept de soi en arabe et, d’autre part, a
I'existence d’un lien entre la sensibilisation piférents supports a I'arabe et le concept de
soi en arabe. Ainsi, plus I'enfant est sensibisBarabe, plus le concept de soi en langue

arabe dans ses différentes dimensions sera renforcé

3. Méthode

3.1 Participants

Cette étude a nécessité la participation d’enfanésentant un bilinguisme franco-
arabe (dont l'un des deux parents parle l'arabe)detparents franco-arabes issus de

I'immigration maghrébine issus du méme échantitles études 1 et 2.

3.1.1 Les enfants

Au total, 109 enfants issus de familles bilingtrasico-arabes maghrébines scolarisés
en classes de CP (age moyen de 6,7 ans) et deaG&pyen de 7,9 ans), issus de 7 écoles
nantaises situées majoritairement en ZEP (Zoneut'&ibn Prioritaire) ont participé a cette
étude dont les caractéristiques principales sarggmtées dans le tableau suivant (cf. tableau
31).
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Tableau 31 Caractéristiques générales des enfants (sexe, &§eaet-type) en classe de CP et de CE1

Groupe bilingue Groupe bilingue
francais-arabe inscrit Francais-Arabe
au cours ELCO
N Sexe Age moyen Ecart-type N Sexe Age Ecart-type
moyen
F M F M

Cp 27 14 13 6.83 35 32 12 20 6.68 .30
CE1 29 11 18 7.89 A48 21 11 10 7.85 A7
Total 56 24 32 7.4 .68 53 30 23 7.15 .69

Ces enfants sont répartis en deux groupes :

- un groupe d&6 enfantsbilingues franco-arabes (27 enfants de CP d’aggemé,8 ans et

29 enfants de CE1 d’age moyen 7,8 ans) issus d#ldanfranco-arabes maghrébines qui
apprend la langue arabe a I'école grace au dispakiCO.

- un deuxiéeme groupe &8 enfants(32 enfants de CP d’age moyen 6,7 ans et 21 de CE1l
enfants d’age moyen 7,8 ans) bilingues franco-arajoe n'apprennent pas la langue arabe a

I'école.
3.1.2 Les parents

50 parents (des 109 enfants interrogés) bilingaeso-arabes issus de I'immigration
maghrébine ont participé a cette étude. Ceux-csgmt&nt les mémes caractéristiques que

celles qui sont décrites dans I'étudecR jp 147-150).

3.2 Matériel

3.2.1 Questionnaire du concept de soi en langues

Le questionnaire utilisé dans le cadre de cettdegfaf. annexe 11, p. XXXV) est une
adaptation d’'un questionnaire, en cours de vabdatélaboré par Nocus, Bacro, Verrier et
Guimard (soumis). Il évalue 2 dimensions du concEptoi : le concept de soi en langue
francaise et en arabe. Il est inspiré d’'un autrestjonnaire en cours de validation intitulé
« Evaluation du Concept de Soi et des AttitudesMathématiques en Grande Section de
Maternelle (ECOSAML1) » de Guimard et Verrier (erurs) en référence a I'échelle du
concept de soi en lectureReading self concept scalede Chapman et Tunmer (1995).

Ce questionnaire, constitué de 24 items, se diefsérois sous-échelles évaluant le
concept de soi en langue:
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Le « sentiment de compétence correspondant a la perception de I'enfant supsgsres
compétences en langue. Cette sous-échelle, caestii 8 items, interroge, d’'une part, la
perception de soi au niveau des compétences slair langue (écrire, chanter, lire,
compter) et, d’'autre part, celles en relation avec la compaiion orale (parler,
comprendre, prononcer, raconter une histoire).dees types de compétences permettant
d’'intégrer aussi bien le registre conceptuel-alistyae le registre communicativo-
langagier de la langue.

Par exempleEst-ce que c’est facile pour toi raconter une hirsten arabe ?

Le « sentiment de difficulté »fait référence a la perception de I'enfant sur @egpres
difficultés a différentes activités langagieres.tt€esous-échelle, constituée aussi de 8
items, se justifie, selon Chapman et Tunmer (198&),le constat dans certains travaux
(Nicholls and Miller, 1984, cités par Chapman ehifer, 1995) que le « sentiment de
difficulté » et le « sentiment de compétence » sgg dimensions distinctes chez les
jeunes enfants jusqu’a I'age de 8 ans. En effethiaiendance a surestimer leurs propres
compétences, les enfants peuvent déclarer avoipereption positive de leurs propres
habiletés dans une tache, tout en qualifiant déitbe de difficile. Cette sous-échelle
évalue le sentiment de difficultés aux mémes tactmdaires (écrire, chanter, lire,
compter) et communicatives (parler, comprendrengnoer, raconter une histoire) que
celles qui sont interrogées dans la sous-écheltesintiment de compétences ».

Par exempleEst ce que c’est trop dur pour toi de lire en ar&be

Enfin, la sous-échelle desattitudes » integre les variables affectives et interrogest le
représentations de I'enfant a propos de la langatgpée. Plus spécifiquement, elle est
constituée de 8 items évaluant I'appréciation dadgue par I'enfantX la maison, est-ce
que tu aimes parler avec tes parents en argh&erception de son utilit&€$t-ce que tu
trouves que parler en arabe, c’est utile & perception de I'enseignement de la langue a
I'école (Si je te propose d’avoir des cours d’arabe maintgnast-ce que tu as tout de
suite treés envie de les suivrg& de son importanc&ét-ce que c’'est important pour toi

de bien parler en arabe)?

Deux versions du questionnaire du concept de doétnutilisées: une version évaluant le

concept de soi en francais et une version surheeqa de soi en arabe. Chaque version est

constituée de 24 items identiques.
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Chaque item se présente sous forme d’'une quedtiderdant doit répondre OUI ou
NON, ensuite, il doit préciser ses réponses pavui¢oujours », « oui de temps en temps »,
« non pas souvent », ou « non pas du tout ».
La consigne consiste a dire a I'enfant que destimunssvont lui étre posées pour savoir ce
qu’il pense de l'arabe et du francais et qu'il dibabord répondre par OUI ou par NON en
disant réellement ce qu'’il pense, et ensuite cotepka réponse par la suite par « toujours »,

« de temps en temps », « pas du tout » ou « pasISOY.

Cotation :

Les réponses aux questions posées dans la fornmenatffe vont de « OUI
TOUJOURS » avec un score de 5 points, a « NON JABMAlavec un score de 1 point.
Lorsque les questions portent sur le sentiment iffeudté la cotation des réponses est
inversée : elle va de « OUI TOUJOURS » avec unesderl point, a « NON JAMAIS » avec
un score de 5 points.

Au total, les scores bruts du concept de soi soidscsur 120 points chacun (40 points
pour le sentiment de compétence, 40 points posemément de difficultés et 40 points pour

les attitudes).

3.2.2 Questionnaire sur les pratiques langagieres famiéa

Les caractéristiques de ce questionnaire sonttdealans I'étude 2 (cf. p. 137-141).
Rappelons qu’il est divisé en trois grandes paréegu’il a pour objectifs d’évaluer les
pratiques langagieres familiales bilingues, la #gglisation aux deux langues et d’avoir un
indicateur, a travers I'hétéro-évaluation des parenaur les compétences en langues des
enfants dans les deux langues (intégrant le regd#s compétences communicationnelles
comme savoir s’exprimer ou comprendre en arabeglet des langues a I'écrit comme lire et
ecrire).

Les données que nous allons exploiter dans ceitke @u questionnaire sont les CSP
des parents, les langues utilisées par les paagatsl’enfant, le score /15 de sensibilisation a
I'arabe et au francais (intégrant les questiondasensibilisation par la télévision, la lecture
d’histoires, le nombre de livres, la musique atHant de berceuses dans les deux langues), le
score /30 des compétences en langue arabe, ldaqueshcernant le degré d’'importance de
I'entourage arabophone autour de I'enfant, le fedape de visites dans le pays d’origine et la

question de I'importance de la transmission damglie familiale par les parents.
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3.3 Procédure

Tout comme pour les études 1 et 2, les évaluatimseu lieu deux années de suite
2009/2010 dans 7 écoles a Nantes situées majentairt en zone d’éducation prioritaire. La
passation du questionnaire du concept de soi, ldahirée moyenne était d’'une vingtaine de
minutes, a eu lieu dans des salles calmes, avewtess épreuves cognitives. Pour éviter tout
effet lié a 'ordre de passation des épreuvesdimde présentation des épreuves a été contre-
balancé (cf. annexe 5, p. XV), cela dit 'ordreptésentation des items du questionnaire n’a
pas été changé. Le questionnaire adressé aux p&ranta été distribué par lI'intermédiaire de
I'école ou de I'enseignant de la classe ELCO.

4. Résultats

4.1 Démarche statistique

Plusieurs analyses sont conduites pour vérifiehjgmthéses postulées. Tout d’abord,
afin d’évaluer les propriétés du questionnaire alucept de soi en langues, nous avons réalisé
une analyse en composantes principales (ACP) pexmieate vérifier I'existence de facteurs
identiques a ceux qui sont cités par les auteuenalyse de I'ACP permet de réduire le
nombre initial de variables et de les regroupergarlques composantes principales (ou
facteurs) qui restituent le maximum d’informations.

En outre, afin d’étudier I'effet de I'apprentisgade la langue arabe sur le concept de
soi en langue arabe, nous avons entrepris de @éatles analyses de variance de
comparaisons de moyennes ANOVA. Cette analyse pedaeverifier s'il existe une
différence significative entre les deux groupespfapant de l'arabe ou pas) pour les
différentes dimensions du concept de soi.

Des analyses inférentielles non paramétriques deskeai-Wallis (pour I'analyse des
différences de rangs moyens entre plus de 2 grpepee Mann-Whitney (pour I'analyse des
différences entre 2 groupes) sont proposées padieétles effets des pratiques langagieres
familiales sur le concept de soi des enfants eguararabe et des analyses de corrélations
sont conduites afin d’évaluer I'existence de liensre les différentes dimensions du concept
de soi et la stimulation en langue arabe. Nous aabwisi les tests non paramétriques de
Kruskal-Wallis, de Mann-Whitney car I'’échantillorsteréduit (n=50) et les groupes sont

hétérogenes.
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4.2 Propriétés du questionnaire

4.2.1 Analyses descriptives du questionnaire

Le tableau 32 décrit les caractéristiques prinegp@moyennes, écart-type, minimum

et maximum) obtenues pour chaque échelle de codeegai (en francais et en arabe).

Tableau 32 Description des caractéristiques principales (moyes, écart-type, minimum et maximum) des
scores totaux /120 aux échelles du concept densaiabe et en frangais.

N=109
Moyenne Ecart-type Minimum Maximum
1. Score total /120 au concept ¢ 110,57 8,53 82 120
soi en frangais
2. Score total /120 au concept ¢ 76,12 19,15 36 115
Soi en arabe

L’analyse de comparaison du test t avec comme Undee type d’échelle a deux
modalités (arabe et francais) met en évidence pérgrité significative du score a I'échelle
du concept de soi en francais par rapport a celwdahcept de soi en arabe (t(216)= -17,14,
p<.001). Ainsi, pour I'ensemble des enfants, leasgiobal au concept de soi en francais est
significativement supérieur par rapport a celucdacept de soi en arabe.

Les scores obtenus a I'échelle du concept de soframcais sont tres élevés
(110,57/120). De plus, I'écart-type pour le scav&alt du concept de soi en arabe est plus
élevé que concept de soi en francais (19,15 cdh&8), ce qui indigue une plus grande
variabilité au sein de notre échantillon au nivelas scores du concept de soi en arabe par
rapport & ceux du concept de soi en francais. D& f#s scores élevés a I'échelle du concept
de soi en francais montrent que les dimensionsuéeal dans cette échelle (sentiment de
compétence, sentiment de difficulté et attitudégignent un niveau plafond en francais alors

que pour l'arabe les scores sont plus faibles ilvias.

4.2.2 Analyses des propriétés de I'échelle

Une analyse factorielle (Analyses en Composantesipales) a été menée sur les 24
items de I'échelle afin d’examiner la structure éebkelles de concept de soi (en arabe et en
francais). Cette analyse permet de dégager le®uiactprincipaux et de vérifier leur
correspondance awées trois dimensions construites par les auteurs, aisb sentiment de

compétence, le sentiment de difficulté et lesiattt.
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4.2.2.1 Structure de I'échelle du concept de soi en arabanalyses en composantes
principales

S’agissant de I'échelle du concept de soi en arabehute des valeurs propres des
items a permis de considérer que la structure guespond le mieux a cette échelle apres
rotation varimax sur les 24 items est a 3 factdpmur chaque facteur les items retenus
saturent a au moins ,35). Celle-ci permet d’ex@igd9,35 % de la variance totale (avec
respectivement 32,2 % de la variance totale poprdenier facteur, 9,69 % pour le deuxieme

facteur et 7,46% pour le troisiéme facteur).

Le tableau 33 présente les items retenus pour ehtgpieur en indiquant leur moyenne et

écart-type.
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Tableau 33 Description des items des facteurs retenus powhkfie du concept de soi en arabe (saturation,
moyenne et écart-type pour n=109 enfants bilindtescais-arabe)

Saturation Moyenne (/5) Ecart-type
Facteur 1 : Sentiment de compétences aux activités
scolaires en arabe (9 items)
D2. Difficulté a lire en arabe ,80 2,19 1,48
C6. Lire facilement en arabe 78 2,06 1,34
D5. Difficulté a écrire en arabe 75 3,04 1,77
C3. Savoir écrire facilement en arabe 72 2,87 1,67
C7. Arriver facilement a chanter en arabe ,62 2,86 1,75
D4. Difficulté a dire la date du jour en arabe 49 2,04 1,51
C5. Savoir compter en arabe 47 3,16 1,49
D8. Difficulté a chanter en arabe A7 2,45 1,64
D6. Difficulté a compter en arabe 41 2,98 1,55
Facteur 2 : Attitudes (8 items)
A8. Importance de bien parler en arabe 81 4,43 1,16
A5. Aimer prononcer des mots en arabe 74 4,22 1,12
A6. Trouver que parler I'arabe c’est utile ,70 4,32 1,15
Al. Se sentir bien quand il parle I'arabe ,65 4 1,34
A7. Aimer suivre des cours en arabe ,64 4,21 1,31
A4. Trouver drble, amusant de parler en arabe 57 3,69 1,52
A2. Aimer chanter en arabe ,55 4,61 ,83
A3. Aimer parler avec ses parents en arabe 44 3,68 1,2
Facteur 3 : Sentiment de compétences au niveau de
communication en arabe (7 items)
D7. Difficulté a discuter en arabe 76 2,67 1,58
C4. Facilité a comprendre quelqu’'un en arabe 75 3,45 1,43
C8. Facilité a prononcer des mots en arabe ,66 3,60 1,41
CL1. Facilité a parler en arabe ,65 3,24 1,37
C2. Facilité a raconter une histoire en arabe ,62 1,64 1,14
D1. Difficulté a raconter sa journée en arabe 57 2 1,32
D3. Difficulté a parler mieux que les autres enlzga 52 2,94 1,56

L’examen de ce tableau nous permet de considéedegpremier facteur concerne
plutdt le sentiment de compétence de I'enfant &eau des activités scolaires en arabe (tels
que lire, écrire, chanter et compter) qui font ipades enseignements ELCO. Le deuxieme
facteur correspond a la sous-échelle établie gaauéeurs pour les attitudes. Enfin, les items
du dernier facteur concernent plutét le sentimentampétence en communication orale en
langue arabe (e.g. discuter, comprendre, racoetel), Notons que les items concernant le
sentiment de compétence et le sentiment de diffigubur chacune des activités en langue
tels qu’ils sont établis par les auteurs se reeatia l'intérieur des facteurs « le sentiment de
compétence aux activités scolaires en arabe »fatteur du « sentiment de compétence en

communication en arabe ». Cela montre une conveegdans les réponses des enfants entre
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le sentiment de compétence et le sentiment decdlifi et donc que ces derniers sont tout a
fait conscients de leur difficulté et de leur faéilet qu’elles se retrouvent de maniére

similaire dans le méme facteur.

Les facteurs dégagés dans cette analyse correspomiden partie a ceux cités par
les auteurs. Nous retrouvons une sous-échelle comnau des « attitudes » envers la
langue arabe et deux autres sous-échelles spéciggu que nous avons nommées
« sentiment de compétence au niveau des activitésokires » et « sentiment de
compétence en communication orale ». Les dimensiorssentiment de compétence » et
« sentiment de difficulté », établies par les autes, ne ressortent pas dans cette analyse.
On retrouve deux dimensions en lien avec la percaph des compétences des enfants a
deux types d'activités: les activités scolaires etes activitets en lien avec la

communication orale.

Les indices de cohérence interne, présentés ddableau 34, pour chacune des sous-
échelles de I'échelle du concept de soi en arabe e 0.86 a 0,80. lls sont donc tres
satisfaisants et montrent que les items ont desanik homogénes pour chaque facteur et

donc que I'échelle présente une bonne cohérenemt

Tableau 34Coefficients de cohérence interne (Alpha de Crohpac

Alpha de cronbach

1. Sentiment de compétences aux activi ,86
scolaires en arabe (9 items)

2. Attitudes (8 items) ,82
3. Sentiment de compétences au niveau de ,80

communication en arabe (7 items)

Globalement, I'exploration des statistiques dgsises (voir tableau 35) montre que
les moyennes atteignent un niveau moyen avec un-tgpa assez élevé (surtout pour le
facteur 1 du sentiment de compétence au niveaaaledtés scolaires ou il est égal a 9,82) et
que les facteurs respectent les conditions d’usgilglition normale (les indices de Kurtosis

et d’asymétrie ne dépassent pas £1,96).
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Tableau 35 Statistiques descriptives des 3 facteurs extratséthelle du concept de soi en arabe (moyennes,
écart-type, minimum, maximum, asymétrie et Kurtosis

Moyenne Ecart- Minimum Maximum Asymétrie Kurtosis

type
1. Sentiment de compétences au niveau « 23,64 9,82 9 44 22 -11
activités scolaires en arabe ( /45)
2. Attitudes (40) 20,30 7,87 8 39 ,39 -,58
3. Sentiment de compétences au niveau de 19,53 6,70 7 35 A7 -,55

communication en arabe (/35)

Enfin, le tableau 36 représentant les indices deélation entre les facteurs de
I'échelle du concept de soi en arabe, nous indapiéorts indices positifs et significatifs de

corrélation entre les 3 facteurs. Ainsi, les 3sséahelles sont fortement liées entre elles.

Tableau 36 Coefficients decorrélation de Bravais et Pearson entre les sousebes de I'échelle du concept de
soi en arabe

2 3
1. Sentiment de compétences au niveau des actigitésires en 1 ,898** ,582**
arabe (/45)
2. Attitudes (40) 1 [ 776%
3. Sentiment de compétences au niveau de la comeation en 1

arabe (/35)

**= significatif a p=,01

4.2.2.2 Structure de I'échelle du concept de soi en frasicainalyses en composantes
principales

Concernant I'échelle du concept de soi en frangaishute des valeurs propres des
items a permis de considérer que la structure guespond le mieux a cette échelle est a 4
facteurs (les items retenus pour chaque factewresdgta au moins ,35). Celle-ci permet
d’expliquer 40,93% de la variance totale (avec @epement 17,60 % de la variance totale
pour le facteur 1, 9,47 % pour le deuxieme facté#,% pour le facteur 3 et 6,66 % pour le

quatrieme facteur).

Le tableau 37 présente les items retenus pour ehiagteur en indiquant leur saturation, la
moyenne des scores pour chaque item et I'écart-type

2 items ont été éliminés (la question C1 concertarfacilité a parler en francais et la
question C6 qui s'intéresse a la facilité de laueeen francais) du fait de leur faible degré de

saturation aux trois facteurs.
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Tableau 37.Description des items des facteurs retenus poghBie du concept de soi en francais (saturation,
moyenne et écart-type pour n=109 enfants bilindteascais-arabe)

Saturation Moyenne (/5) Ecart-type

Facteur 1
C3. Savoir écrire facilement en francais ,69 4,81 42
C7. Arriver facilement a chanter en francais ,58 4,73 ,69
D1. Difficulté a raconter sa journée en francais 61 452 1,12
D2. Difficulté a lire en francais ,60 452 1,02
D4. Difficulté a dire la date du jour en francais ,62 4,68 87
D5. Difficulté a écrire en francais 57 4,79 67
D7. Difficulté a discuter en francais 57 4,69 79
D8. Difficulté a chanter en francais 44 4,34 1,12
Al. Se sentir bien quand il parle en frangais ,36 4,88 ,40
Facteur 2
C4. Facilité a comprendre quelqu’un en francais 66 4,90 38
C5. Savoir compter en francgais 60 4,96 19
D3. Difficulté & parler mieux que les autres emfgais o3 4,21 1,09
D6. Difficulté a compter en francais 75 4,87 60
Facteur 3
C2. Facilité a raconter une histoire en francgais o1 4,51 1,08
C8. Facilité a prononcer des mots en frangais 72 4,85 o4
A3. Aimer parler avec ses parents en francgais o1 4,55 91
A4. Trouver drble, amusant de parler en francais 41 3,98 1,41
A5. Aimer prononcer des mots en francgais 77 4,73 69
A7. Aimer suivre des cours en frangais o5 4,25 131
Facteur 4
A2. Aimer chanter en frangais A2 4,48 112
A6. Trouver que parler francais c’est utile A1 4,66 71
,60 4,61 ,88

A8. Importance de bien parler en frangais

L’examen de ce tableau ne nous permet pas de vetrtas sous-échelles congues par
les auteurs (sentiment de compétence, sentimenlifiieulté et attitudes). De plus, nous
pouvons constater que pour la majorité des itesisderes présentent un effet plafond qui ne

nous permet pas de dégager des facteurs cohérents.

4.3 Effet de I'apprentissage de lI'arabe a I'école surel concept de soi en arabe

Nous avons utilisé le test dANOVA afin d’évaluéeffet de I'apprentissage de
I'arabe a I'école sur les différentes dimensiongdnicept de soi. Ce test inférentiel permet de
réaliser des analyses comparatives intergroupesifggrinscrit en cours ELCO vs groupe non
inscrit a ce cours) et de vérifier s'il existe uhitérence significative entre ces deux groupes.
Pour les différents scores de I'échelle du condeptoi, nous avons réalisé des tests d’Anova
pour plan a deux facteurs : la classe, a deux résdCP et CE1), et la spécificité du groupe,
a deux modalités (groupe ELCO et groupe non insaritours ELCO).
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4.3.1 Analyses comparatives intergroupes des différemsres de I'échelle du concept de
soi en arabe pour les deux niveaux scolaires

Les tableaux suivants présentent les caractérestigrincipales (score moyen, écart-
type, minimum, maximum) des différentes dimensialus concept de soi selon que les
groupes soient inscrits ou pas en cours ELCO pmiclasses de CP (tableau 38) et de CE1
(tableau 39).

Tableau 38 :Dimensions du concept de soi en arabe (scores rspy@mart-type, minimum, maximum) en
fonction des cours ELCO pour la classe de CP

Groupe inscrit en ELCO n=27 Groupe non inscrit en ELOG: 32

Ecart- Minimu Ecart-

Moyenne type m Maximum Moyenne type Minimum Maximum
1. Score total /120 au concept ¢ 80,78 19,86 40 115 67,66 18,14 36 104
soi en arabe
2. Sentiment de compétenct 26,07 9,43 12 43 18,47 8,74 9 39
aux activités scolaires en arab
(/45)
3. Attitudes (40) 22,22 7,62 9 39 16,59 7,72 8 37
4. Sentiment de compétences i 18,93 7,23 7 34 18,31 6,37 7 30

niveau de la communication er
arabe (/35)

L’exploration des données montre que les moyenbésnaes par les deux groupes

d’éleves de CP présentent des écarts-types élegégi laisse supposer une hétérogeneéité
des scores au sein de chaque groupe. De plus,nstat® que le groupe non inscrit en cours
d’arabe obtient des scores en dessous de la moyamesous-échelles « sentiment de
compétence aux activités scolaires » et « attitwdésnsi, les éleves qui ne suivent pas de
cours d’arabe a I'école ont un faible « sentimemtcdmpétences aux activités scolaires » et

des « attitudes » vis-a-vis de I'arabe qui sontma@ositives.

Tableau 39 :Dimensions du concept de soi en arabe (scores rspy@art-type, minimum, maximum) en

fonction des cours ELCO pour la classe de CE1

Groupe inscrit en ELCO n=29

Groupe non inscrit en ELO6 21

Ecart- Ecart-

Moyenne type Minimum Maximum Moyenne type Minimum Maximum
1. Score total /120 au concept ¢ 82,62 13,86 55 106 74,24 21,89 38 105
soi en arabe
2. Sentiment de compétences i 27,69 8,18 15 44 22,81 10,82 9 41
niveau des activités scolaires €
arabe
(/45)
3. Attitudes (40) 22,76 7,03 13 39 20,10 7,86 9 34
4. Sentiment de compétences i 20,79 6,26 11 35 20,43 7,15 10 34

niveau de la communication er
arabe (/35)
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Le tableau 39 montre qu’en classe de CEl les nmegembtenues par les deux
groupes d’éléeves présentent des écarts-types élBedslus, on constate que quel que soit le
groupe, les scores se situent autour de la moydmsescores sont hétérogenes pour chaque

groupe et aucune des trois dimensions de la pévoe¢ soi n'est forte.

Les analyses d’ANOVA a partir du score global dncapt de soi en arabe mettent en
évidence un effet simple de la spécificité du ge[p(1, 105)= 9,12, p< .01] alors qu’il n'y a
pas d’effet simple de la classe [F (1, 105)= 1pl&ns] et d’interaction [F (1, 105)= ,44, p
=ns]. Les enfants inscrits en cours d’arabe orgaane a I'échelle du concept de soi en arabe
significativement supérieur par rapport aux enfats inscrits en cours d’arabe.

Plus spécifiguement, les analyses menées surct@sssmoyens du « sentiment de
compétence aux activités scolaires » en arabe mhette évidence un effet simple de la
spécificité du groupe [F (1, 105)= 12, 23, p< .8tlline absence d’effet simple de la classe [F
(1, 105)= 2,78, p =ns] et d’interaction [F (1, 185%8, p =ns]. Ainsi, indépendamment de la
classe, les enfants du groupe ELCO ont des scmeificativement supérieurs en sentiment
de compétences aux activités scolaires par rapparenfants non inscrits en cours d’arabe.

Pour le facteur des « attitudes », les résultatisemt en évidence un effet simple de la
spécificité du groupe [F (1, 105)= 2,03, p< .0Hralqu’il n’y a pas d’effet de la classe [F (1,
105)= 1,91, p =ns]et d’interaction [F (1, 105)=3,,@ =ns]. Indépendamment de la classe, les
enfants inscrits en cours d’arabe ELCO ont desescar la sous-échelle des « attitudes »
significativement supérieures par rapport aux esfaon inscrits en cours ELCO.

Concernant les scores moyens du « sentiment dp&ente en communication orale
en arabe », les analyses d’ANOVA ne révelent paffal’ simple de la classe [F (1, 105)=
2,33, p =ns], de la spécificité du groupe [F (15)8) 141, p =ns], ni d’effet d’interaction des
deux facteurs [F (1, 105)=, 412, p =ns].

En somme, les résultats ne mettent en évidence auacaffet de la classe sur les
différentes dimensions du concept de soi et un efffde la spécificité du groupe sur deux
dimensions du concept de soi en arabe, a savoir desentiment de compétence aux
activités scolaires » et les « attitudes » a I'égarde I'arabe alors qu’aucune différence
significative entre les deux groupes n’apparait auwniveau du score de la dimension du
« sentiment de compétence en communication orale »fout en présentant une
perception de soi similaire au niveau du « sentimérde compétence en communication

orale» en arabe, les enfants qui suivent des coutiarabe a I'école ont un « sentiment de
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compétence auxactivités scolaire:» plus fort et des « attitudes »plus positives a le
langue arabe, comparés a ceux qui ne sont pas ingsren cours d’arabe.

4.4 Liens entre le concept de soi et la valorisation dig langue arabe par les parent

4.4.1 Effet deslangues utilisées pares deux parents sur les trodimensions du concey
de soi en arabe

La figure 13 présente les scores moyens obtenudepaenfants aux trois dimensions
I'échelle du concept de soi en arabe répartiesndalprédominance des leues utilisées par
les deux parents.

Sentiment de compétence $entiment de compétence aux activités scol,

Sentiment de compétence 3entiment de comtence en communication orale
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Figure 13: Scores moyens audifférentes dimensions du concept de soi en arabéomction des langue
utilisées par les parents

Les résultats au test de Krus-Wallis mené sur le facteudr trois modalité des pratiques
langagiéres mettent en évide :

- Un effet significaf au riveau du score du sentiment de compétences aux activ
scolaires» [H (2, N=50)= 6,03, p<.(] et a celui du sentiment de compétence
communication orale en arabe [H (2, N=50)= 8,20, p= ,02 <. Il n'y a pas d’effe
significatif pour le facteudes « attitudes» [H (2, N=50)= 5,30, p4].

- Les comparaisonmtergroupesdeux a deux par test U de Mawithney indiquent

gue les scores dusentiment de compétences aux activités sco » (U= 94, z= -
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2.37; p=.02), des «attitudes » (U= 98, z= -2,2F;023) et du «sentiment de

compétences en communication orale » en arabe U5, 9= -2,44 ; p=.014) des

enfants dont les deux parents parlent «plutét eabea» ont des rangs

significativement supérieurs que les enfants dest parents parlent « plutét en
francais ». Ainsi, les enfants dont les deux paremnparlent plutét en arabe » ont des
scores significativement supérieurs aux trois dsi@rs du concept de soi en arabe
par rapport aux enfants dont les parents « pgplendt en francais ».

- Les comparaisons intergroupes de Mann-Whitney uwehf une différence
tendancielle entre le groupe d’enfants dont legmtarparlent « plutot le francais » et
ceux dont les parents parlent « un mélange égalddes langues » au score du
« sentiment de compétence en communication oralerame » (U= 49,5, z= -1,93;
p=.053).

- Il n'y a pas de différences significatives entre roupes dont les parents font un
« mélange égal de deux langues » et celui dondesnts parlent « plutdét en arabe »
aux scores du « sentiment de compétence aux astisdolaires » (U= 25, z= -,85;
p=ns), celui des « attitudes » (U= 22, z= -1,16-ny) et celui du « sentiment de

compétence en communication orale» en arabe (Uz=3210 ; p=ns).

Les résultats montrent que les langues utilisées pkes parents avec I'enfant peuvent
avoir un effet sur les différentes dimensions du cwept de soi en arabe, en particulier,
une perception de soi supérieure au niveau des tedimensions du concept de soi en
arabe lorsque les deux parents privilégient l'utilsation de la langue arabe. Ainsi, les
enfants dont les deux parents parlent « plutét 'aabe » ont une perception plus positive
d’eux-mémes aux trois dimensions du concept de sem arabe par rapport aux enfants
dont les deux parents parlent « plutét le francais. En outre, il n'y a pas de difféerence
entre le groupe d’enfants dont les parents font us mélange égal » des deux langues et
celui dont les deux parents parlent « plutot en arae ».
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4.4.2 Liens entre les scores de stimulation en arabeestdifférentes dimensions du
concept de soi

Nous avons réalisé des analyses de corrélatiotre lenscore de stimulation en arabe
et les 3 dimensions du concept de soi.
Rappelons que le score global (/15) de stimulagonarabe correspond a la somme des
réponses déclarées par les parents aux cing guestivantes (/3) sur : la télévision, la
musique, chant des berceuses au cours de I'enfEncembre de livres et la fréquence de

lecture d’histoires par les parents.

Le tableau 40 présente les indices de corrélatire des scores globaux de stimulation en

arabe et les trois dimensions du concept de soi.

Tableau 40 Coefficients de corrélation entre le score totaldfienulation par différents supports en arabe et
les trois dimensions du concept de soi

Stimulation en

arabe /15
1. Sentiment de compétence aux activités scolaias ,A419%*
arabe
2. Attitudes a I'égard de I'arabe ,398**
3. Sentiment de compétence en communication en ar: ,068

** | a corrélation est significative au nivea0.(bilatéral)

Les analyses de corrélations montrent I'existenaeel relation de corrélation
positive, modérée et significative entre les scaoltex sentiment de compétence aux activités
scolaires » et la sensibilisation a l'arabe (r=9,4p<.01) et entre les « attitudes » et la
sensibilisation a l'arabe (r=, 398, p<.01). Ainslius les enfants sont stimulés en arabe, plus
iIs ont un « sentiment de compétence aux actigitéaires » et des « attitudes » positives en
arabe. Par contre, la sensibilisation a l'arabestnjgas corrélée avec le « sentiment de
compétence en communication en arabe » (r= ,06&)p=

Les analyses de corrélations sur chacune des gug&n lien avec la sensibilisation a

I'arabe donnent les résultats suivants (cf. tabiEBu
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Tableau 41 :Coefficients de corrélations entre les scores dewdation par différents supports en arabe
(télévision, musique, chant de berceuse, lectunestliire et nombre de livres)et les trois dimensidn concept
de soi

Télévision Musique Berceuse Lecture Nombre

/3 /3 /3 d’histoire de livres
/3 /3
1. Sentiment de compétence aux activités scolaires ,367** ,249 ,230 ,289* ,297*
2. Attitudes a I'égard de I'arabe ,300* ,348* 232 ,242 ,187
3. Sentiment de compétence en communication en ar:  ,255 , 159 ,030 ,248 -,196

* La corrélation est significative au niveau 0(@8atéral)
** | a corrélation est significative au niveau 0.Qlatéral)

L’exploration de la matrice de corrélations démentme corrélation significative
entre le sentiment de compétence aux activitégseslen arabe et la sensibilisation a I'arabe
par la télévision (r= ,367, p<.01), la lecture dtbires (r=,289, p<.05) et le nombre de livres
(r=,297, p<.05). Les analyses montrent aussi daglations significativement positives entre
les attitudes a I'égard de la langue arabe etrailsdisation par la télévision (r=,300, p<.05)
et par la musique (r=,348, p<.05), alors qu'aucooeélation n’existe entre le score de la
sensibilisation & I'arabe par les différents supp@t ceux des trois dimensions de soi en
langue arabe.

Ainsi, les résultats des analyses de corrélation mwent des liens positifs,
modérés mais significatifs entre le score de sensigation a I'arabe (en particulier la
stimulation par la télévision, la fréquence de lecire d’histoires et le nombre de livres) et
le score au « sentiment de compétences au niveats @etivités scolaires ». Plus I'enfant
est stimulé par la télévision, la lecture d’histoies et le nombre de livres en arabe,
meilleur est son « sentiment de compétence dans lastivités scolaires » dans cette
langue. De plus, il existe une corrélation signifative entre les « attitudes » et la
sensibilisation a lI'arabe (en particulier par la téévision et par la musique). Plus les
enfants sont stimulés par la télévision et la musige, plus leurs « attitudes » a I'égard de

I'arabe sont positives.

4.4.3 Liens entre les dimensions du concept de soi erbarat le niveau en arabe

Pour évaluer les liens entre les trois dimensiansahcept de soi en arabe et le niveau
en arabe, nous allons conduire des analyses deélatmns et tenir compte de deux
indicateurs de production langagiére en arabescdee du lexique en production (/32) et celui

du niveau en arabe des enfants (/30) déclaré aiigueaire par les parents.
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Le tableau 42 présente les indices de corrélatidre des scores aux trois dimensions du
concept de soi en arabe et ceux du lexique en ptiodu(/15) et le score déclaré par les
parents pour les différentes compétences en arabe.

Tableau 42 :Coefficients de corrélations entre les scores eadpction langagiére en arabe et les trois
dimensions du concept de soi

Score lexique en Score niveau déclaré en
production en arabe arabe par les parents
/32 /30
1. Sentiment de compétence aux activités scolaires ,533** ,633**
2. Attitudes a I'égard de 'arabe ,524** ,669**
3. Sentiment de compétence en communication en ar: ,340* ,649%*

* La corrélation est significative au niveau béiel 0.05
** | a corrélation est significative au niveau éeal 0.01

Les analyses montrent une corrélation positiveigriificative allant de modérée a
forte entre les scores aux trois dimensions duegmnde soi en langue arabe et les scores de
lexique en production et du niveau déclaré en apaldes parentinsi, plus I'enfant a un
score élevé aux épreuves de production langagieren earabe, meilleures sont ses

perceptions aux trois dimensions du concept de soi.

4.4.4 Liens entre le concept de soi en langue arabe etclentact avec le milieu
arabophone

Le degré de contact avec le milieu arabophone mestisndiqué par le nhombre de
personnes dans I'entourage de I'enfant et la frécgiale visites du pays d’origine, tels que
sont déclarés par les parents dans le questionnaire

Le tableau 43 présente les indices de corrélatitne ées scores a ces deux indicateurs

et les trois dimensions du concept de soi.

Tableau 43 Coefficients de corrélation entre les scores dédaide personnes arabophones entourant I'enfant
(amis, voisins), la fréquence de retour au paysigdioe et les trois dimensions du concept de soi
Importance du nombre  Fréquence du retour dans

d'arabophones /3 le pays d’origine /3
1. Sentiment de compétence aux activités scolaires ,239 , 141
2. Attitudes a I'égard de I'arabe ,316* ,207
3. Sentiment de compétence en communication en are ,150 ,193

* La corrélation est significative au niveau bélel 0.05

Les résultats révélent une corrélation significatpositive et modérée) entre les
« attitudes » de I'enfant vis-a-vis de I'arabe eeihbmbre de personnes arabophones de son

entourage (r=316, p=<.05), alors que ce dernigrésente pas de lien avec les sentiments de
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compétence aux activités scolaires et en comminicatale en arabe. De méme, il n'y a pas
de liens entre la fréquence du retour au pays gitm@i et les différentes dimensions du
concept de soi en arabAinsi, le résultat principal de cette analyse rével que plus
I'enfant est entouré par des personnes arabophoneglus ses « attitudes » sont positives

a I'’égard de la langue arabe.

5. Discussion/conclusion

Cette étude visait a explorer les caractéristigdiese adaptation d’'un questionnaire
portant sur le concept de soi en langue et a étlebeeffets de la valorisation de la langue
arabe sur le concept de soi en langue arabe. Catigsation a été étudiée, d’'une part, en
évaluant I'effet de I'apprentissage de la langusbara I'école et d’autre part, en analysant
I'effet des pratiques langagieres familiales swwdacept de soi en langue arabe.

5.1 Caractéristiques de I'adaptation du questionnaire d concept de soi en langue

L'exploration des caractéristiqgues du questiormaiilisé pour évaluer le concept de
Soi en langue arabe met en évidence une structtn@sasous-échelles : le « sentiment de
compétence aux activités scolaires », les « atttudet le « sentiment de compétence en
communication orale » en arabe. Ces résultats megbieent pas d’établir une distinction entre
« le sentiment de compétence » et le « sentimerdiftieulté » telle que les auteurs I'ont
prévu en référence a I'échelleReading self concept scalede Chapman et Tunmer (1995).
Ainsi, les résultats indiquent que les enfants geent leurs compétences et leurs difficultés
de maniere congruente et que, de ce fait, elles gartie de dimensions communes. Ce
résultat pourrait s’expliquer par I'age des enfgetgre 7 et 8 ans) auquel, selon Chapman et
Tunmer (1995), ils ont tendance a moins se surestina établir des liens entre la difficulté
de la tache et le sentiment de compétence a exaztiertache car en grandissant les enfants
ont tendance a devenir plus réalistes. En outrgoomrait aussi postuler que le faible niveau
de compétences en arabe permet aux enfants dengdtrersans ambigtité leurs difficultés et
facilités et peut donc expliquer la congruence déslarations aux questions relatives au
« sentiment de compétence » et au « sentimenffiitié ».

En revanche, I'exploration des caractéristiquesdibemees obtenues pour I'échelle du
concept de soi en frangais n'a pas permis lI'extvactle facteurs cohérents. Ce résultat
pourrait étre interprété comme la conséquence a#es plafonds obtenus a cette échelle du
concept de soi en francais alors qu’en arabe lesescsont plus différenciés et sont

significativement inférieurs. Comme cette échefiteiroge la perception de soi des enfants
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sur des compétences de base globalement acquisesige en francais (lire, écrire, chanter,
comprendre, parler, etc.), ils ne permettent paglitférencier les perceptions de soi des
enfants, ni de relever les facteurs recherchédraimment a la langue arabe ou les scores
sont plus faibles et plus différenciés. Ainsi, ésultat indique que le bilinguisme franco-
arabe dans cet échantillon n’est pas équilibrés dmesure ou les enfants bilingues franco-
arabes se sentent plus performants en francaia quéde.

5.2 Effet de l'apprentissage de I'arabe sur le concepte soi en langue arabe

Par ailleurs, notre hypothéese selon laquelle faptissage de I'arabe, via le dispositif
ELCO, a un effet sur le concept de soi en langaberest vérifiée sur deux des trois
dimensions de I'échelle du concept de soi en largabke. En effet, les résultats révelent que
les enfants qui suivent des cours d’arabe ont umirsent plus renforcé au niveau des
« attitudes » et du « sentiment de compétence etiwités scolaires » en arabe par rapport a
ceux qui n'en suivent pas. L'apprentissage de liara I'école a donc un effet positif sur leur
propre perception de soi aux activités scolairearabe et sur leurs attitudes linguistiques. Le
renforcement de la perception de soi aux activééslaires en arabe est facilement
interprétable. En effet, dans la mesure ou lesngsfimscrits en cours d’arabe sont familiers
avec les activités scolaires en langue arabe @agte, compter), ces derniers acquierent des
apprentissages scolaires qui doivent agir positeremsur leur propre sentiment de
performance a ces taches comparativement aux srganh’apprennent pas la langue arabe a
I'école. On peut donc postuler que le renforcententette dimension du concept de soi est
associé a un meilleur apprentissage de la langue plan scolaire.

L’effet positif de I'apprentissage de l'arabe acbée sur les « attitudes » concorde
avec les résultats de I'étude de Merisuo-Storm {2@@lon laquelle les éleves agés de 10 a
1lans inscrits a un dispositif bilingue finlandaigglais ont des attitudes linguistiques plus
positives que les enfants qui suivent des enseignemmonolingues. Ainsi, ce résultat tend a
montrer que méme un nombre limité de cours de kaagabe participe au développement de
meilleures attitudes linguistiques.

Enfin, 'absence d'effet des cours d’arabe sur Isertiment de compétence en
communication orale » laisse supposer que les sitigns scolaires en langue arabe ne
permettent pas a I'enfant de développer un meilkamtiment de compétence dans cette
dimension. On peut, par ailleurs, noter a partis geogrammes des cours ELCO et des
observations sur le terrain que les cours d’arabécale ne mettent pas assez l'accent sur

I'apprentissage de I'arabe dialectal qui représémtangue de la communication. De plus, la
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situation de diglossie entre I'arabe dialectalitééral ne facilite pas cet apprentissage car les
enseignements a I'école favorisent I'apprentisshgka langue de I'écrit.

Ainsi, ces analyses permettent de mettre en évideneffet positif de I'apprentissage
de I'arabe sur certaines composantes du concegaida langue. Toutefois, cet effet doit étre
relativisé par I'hétérogénéité des scores et legemues qui ne sont pas élevées pour les
enfants qui sont inscrits en cours d’arabe. Celtaisauggere que les cours d'arabe ne
peuvent pas a eux seuls tout expliquer et que réatissage de I'arabe, comme tout
apprentissage scolaire, a un effet variable d’uargra un autre, dans la mesure ou c’est un
phénomene complexe qui interagit avec d’autresfastsociaux, pédagogiques, cognitifs et
affectifs (Baker, 2006 ; Dewaele, 2006).

5.3 Effet des pratiques langagiéres sur le concept semn langue arabe

5.3.1 Effet des langues utilisées par les parents sucdmcept soi en langue arabe

Les résultats indiquent que les enfants dont lesnpg parlent « plus I'arabe » ont une
perception de soi supérieure au niveau des tromemsions du concept de soi. Ainsi, les
enfants dont les deux parents parlent « plutéalbar> ont une perception plus positive d’eux-
mémes aux trois dimensions du concept de soi dre grar rapport aux enfants dont les deux
parents « parlent plutdt francais ». Ce résultajgéte que les parents qui favorisent la
transmission de la langue familiale renforcentdecpption de soi de I'enfant en langue arabe.
lIs se sentent plus compétents en communicatiote,oeux activités scolaires, et ils
présentent des attitudes plus positives par ragpestte langue. A la différence des cours
d’arabe dispensés a I'école, les langues utiligg@sles parents agissent aussi sur «le
sentiment de compétence en communication orale »es€lltat pourrait étre lié au fait que la
langue utilisée par les parents avec I'enfant’astble dialectal qui représente la langue de la
communication. En assurant un meilleur apprentessidg la langue dialectale, les parents
participent au renforcement du sentiment de compétau niveau du registre communicatif
en langue arabe. Cependant, I'exploration des mmmgemontre qu’elles sont hétérogénes et
gu’elles ne sont pas élevées. Nous pouvons airssulego que méme auprés des familles qui
parlent souvent I'arabe avec leurs enfants, lastrassion de la langue familiale n’est pas
assez importante pour permettre a I'enfant de dépelr une forte perception de soi en

langue arabe.

202



Etude 3 : Effets de la valorisation du bilinguisfrenco-arabe sur le concept de soi en langue arabe

5.3.2 Effet de la sensibilisation a la langue arabe paiffdrents supports sur le concept
soi en langue arabe

La sensibilisation a la langue arabe par différentgports est aussi associée a un
renforcement du concept de soi en langue arabeefféh les résultats montrent que, plus
I'enfant est sensibilisé a I'arabe par la téléwvisila lecture d’histoires et le nombre de livres,
meilleur est son « sentiment de compétence auxitéstiscolaires » dans cette langue. Aussi,
les analyses de corrélations révélent que, plugiéants sont stimulés par la télévision en
arabe et par la musique, meilleures sont leursitu@das » a I'égard de I'arabe. Par contre, il
semble que la sensibilisation a I'arabe n'est E®@Eée au « sentiment de compétence en
communication orale ». Cela pourrait résulter dit tue la majorité des supports de
sensibilisation a la langue arabe (livres, lectlirgstoires, télévision) privilégient 'usage de

I'arabe de I'écrit qui ne représente pas la lardgiéa communication.

5.3.3 Liens entre I'entourage arabophone et le conceptsbi en arabe

Enfin, les analyses de corrélations montrent gles penfant est entouré par des
personnes arabophones, plus ses « attitudes >pasitives a I'égard de la langue arabe. Ce
résultat établit un lien entre la densité du résemial arabophone et les « attitudes » vis-a-vis
de l'arabe, qui n'est pas forcément associé a uhemesentiment de compétence dans cette
langue. Ce résultat suggere que la valorisatiota dengue d’origine par I'enfant dépend de
I'entourage et des relations interpersonnelles daa¥exommunauté qui parle cette langue. Il
concorde avec les modeles socio-psychologiques éhelappement bilingue (Conklin et
Lourie, 1983 ; Landry et Allard, 1990) qui soulignd¢'importance de I'entourage pratiquant

la langue minoritaire dans le maintien de cettguan

5.4 Liens entre les performances en arabe et le concege soi en langues

Enfin, cette étude a permis de mettre en évidenoe association entre les
performances des enfants en langue arabe et lssctmposantes du concept de soi. Ainsi,
les analyses de corrélations montrent que, pluddig a un score élevé aux épreuves de
production langagiére en arabe, plus ses percepéonr trois dimensions du concept de soi
sont renforcées. Ce résultat est congruent avesdiable des recherches qui mettent en
évidence une relation entre la réussite dans l&agmsage des langues et les variables
affectives tel que le modéle socio-éducatif de Gard2001) qui considere que les attitudes
et la motivation sont des variables centrales dapprentissage des langues. Il est aussi

conforme au modele de Hamers et Blanc (2000) gsiiut® que la maitrise de la langue agit
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rétroactivement sur les variables motivationneli@s.résultat nous améne a suggérer que les
effets positifs de la valorisation de la langueridjiime sur le concept de soi qui sont mis en
évidence dans cette étude sont médiatisés parmékoeation des performances des enfants
dans leur langue d’origine. Ainsi, on pourrait pbst que la valorisation de la langue
d’'origine est associée a de meilleures performadees cette langue qui, a leur tour, sont
associées a un concept de soi renforcé.

En résumé, cette étude permet globalement de najteela valorisation de la langue
d’origine par la famille et I'école a un effet pilssur le concept de soi en langue. Cet effet
est variable selon les enfants et, dans la mesutesoscores moyens ne sont pas €levés, le
concept de soi en langue pourrait davantage étfero® en agissant sur I'efficacité des cours

d’arabe et sur les pratiques langagiéres familiales

5.5 Limites de I'étude

Cependant, ces résultats doivent étre considéms @arécaution dans la mesure ou
I'échelle utilisée nécessite des améliorationsest @nalyses complémentaires permettant sa
validation. Sur le plan de la conception de I'étshedn propose de l'alléger en supprimant les
items évaluant le « sentiment de difficulté » damiesurent les mémes facteurs que ceux qui
interrogent le « sentiment de compétence ». Diailenos observations lors des passations
notent que la redondance des questions en lien@gedeux facteurs agit sur la fatigabilité
des enfants et sur leur motivation a répondre astgannaire. On propose, en revanche,
d’intégrer des items interrogeant le sentimentalapétence dans des taches plus difficiles en
langue afin que cette échelle puisse étre expleitdéns la langue la mieux maitrisée comme
le francais dans cette étude. En outre, la vabidatie cette échelle nécessite de conduire une
analyse confirmatoire et un test re-test permettantérifier la structure de l'instrument et sa
fidélité.

Aussi, d’autres études doivent étre menées powrtgpune justification théorique et
empirique a ce concept de soi spécifiqgue dont astupm I'existence a partir du modéle
multidimensionnel du concept de soi de Shavelsampndr et Stanton (1976). Ainsi, en
termes de perspective de recherche, il seraiteéssa@nt sur le plan théorique de conduire des
études longitudinales permettant d’évaluer la dygasdéveloppementale du concept de soi
en langue tout au long de l'apprentissage de datigue (e.g effet de I'age, comparaison
entre le concept de soi en langue avant et aprispanse de cours de langue a I'école, etc.).
De plus, ce type d’études permettrait d’interrolgesens (uni ou bidirectionnel) des relations

entretenues entre le concept de soi en languaemirkntissage de la langue d’origine. Enfin,
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il serait intéressant de tirer profit de ce typédiiielle pour comparer le concept de soi dans
différentes langues et dégager des profils bilisgde I'enfant en tenant conjointement
compte des variables affectives (concept de soiaegue) et des variables cognitives

(performances des enfants dans cette langue).

5.6 Conclusion

Ainsi, cette étude exploratoire nous a permis ol des liens positifs entre la
valorisation de la langue familiale et un conceptsbi spécifique (le concept de soi en
langue) et d’approcher une thématique de recheeohémergence, qui présente un intérét

théorique et pratique pour les recherches ultégeur
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1. Introduction

Cette partie tente de reprendre les objectifs d&enrecherche, de dégager les
principaux résultats décrits dans chacune des ®tetdde les mettre en relation, tout en les
confrontant avec les travaux de la littérature rédigue. Enfin, la derniére partie de la
discussion générale propose des pistes de recBemtheles recommandations pour la
valorisation du bilinguisme franco-arabe.

Globalement, nous avons vu que les travaux actaisiderent que le bilinguisme
apporte des avantages sur tout un ensemble de temopgé verbales (en particulier les
compétences meétalinguistiques) et non verbaleslésefonctions exécutives et la théorie de
I'esprit). Cependant, la prise en compte des viagabociales en lien avec le développement
bilingue permet de nuancer ces liens et de cor@idéxistence d’au moins deux types de
bilinguisme. Ainsi, a partir des travaux pionnides Lambert (1974), une distinction est faite
entre deux types de bilinguisme. D’une part, lengiisme dit « additif » permet aux deux
langues, ayant le méme statut social, de s’addiéoet d’apporter des bénéfices aux enfants
sur le plan cognitif. D’autre part, le bilinguisrdé « soustractif », ou I'une des deux langues
a un statut dévalorisé, pousse I'enfant a I'abardiooette langue, ce qui peut étre porteur de
désavantages au niveau du développement verballatréussite académique.

Ce travail s’intéresse en particulier au bilingués franco-arabe en France, un
bilinguisme qui pourrait étre décrit comme un lglilsme « soustractif ». En effet, étant une
langue de migration, I'arabe présente un statutldégé par rapport au francais qui est la
langue officielle en France. Dans ce contexte dargue familiale est dévalorisée, il nous a
semblé pertinent de nous interroger sur les effietsla valorisation de l'arabe sur les
performances scolaires, langagiéres et sur la pgocede soi de I'enfant en langue arabe.
Nous définissons la valorisation comme toute actjoncontribue au maintien de la langue
familiale qui, en contexte d'immigration, a tendari étre abandonnée au profit du francais.
Nous avons tenu compte de deux contextes complairestde valorisation de la langue
familiale. D’'une part, celui de I'école qui propodes cours permettant 'apprentissage de la
langue arabe et, d’autre part, les pratiques laagegyfamiliales en faveur de la transmission

de cette langue.
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Dans la mesure ou l'arabe se situe parmi les kEsdgs plus parlées en France, les
enfants bilingues franco-arabes représentent umirted’étude propice pour étudier le
bilinguisme. L’intérét de cette recherche résidesda nécessité de mieux connaitre les effets
de la valorisation du bilinguisme franco-arabe aagpi’'enfants considéré souvent comme une
population a «risque d'échec scolaire ». En pltapmbrter des données empiriques
supplémentaires sur un type de bilinguisme dévéapp contexte « soustractif », ce travail
nous permet de mieux connaitre ses répercussiams ldachamp de I'éducation et de
proposer des pistes pour améliorer la réussiteaseokt le développement du bilinguisme
franco-arabe.

La revue de la littérature nous a permis de relgeffets positifs de la valorisation
de la langue familiale sur la réussite scolaireuetles performances langagieres dans les deux
langues. Globalement, les travaux montrent qualarigation des deux langues, que ce soit
par I'école ou par le milieu familial, autour d’adités communicatives et conceptuelles
abstraites, influence positivement les résultatdlases et la maitrise des deux langues
(Hamers, 1992, Hamers, 2005; Hamers et Blanc, )208hsi, les évaluations des
programmes bilingues qui adoptent de maniere reééta langue familiale indiquent qu’ils
sont bénéfiques tant pour la maitrise des deuxuksgue pour le développement cognitif
général et la réussite scolaire (August, Calde@amlo, & Nuttal, 2006 ; Baker & De Kanter,
1981; Greene, 1998 ; Hamers 2007 ; Hamers, Bl&b@),2Porcher et Groux, 2003; Rolstad,
Mahoney & Glass, 2005 ; Willig, 1985). De mémegst établi que le maintien de la langue
familiale par des pratiques autour de I'écrit reoéola transmission de la langue d’origine,
I'apprentissage de la langue de I'école et la iéssolaire (Armand edl., 2005 ; Dolson,
1985 ; Duursma dal. 2007; Hamers, 1992 ; 2005). Ce réle positif joaé l@apprentissage de
la langue d’origine se retrouve aussi, pour Bak¥06), au niveau du développement
personnel (estime de soi, concept de soi, etd) eléveloppement social, comprenant le sens
de l'identité et les relations sociales avec laifi@net les pairs.

L'objectif principal de ce travail de rechercheaiétd'étudier les effets de la
valorisation du bilinguisme franco-arabe par I'amtme proche de I'enfant - que ce soit
I'école ou la famille - sur les performances saelgi les performances langagieres et sur la
perception de soi en langue arabe. Cet objectiféstine en trois études dont les principaux

résultats sont les suivants.
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2. Liens entre l'apprentissage de l'arabe a I'école etes performances
scolaires et langagiéres

La premiere étude a interrogé les effets de l'apiissage de la langue arabe a I'école,
dans le cadre du dispositif ELCO, sur les perforrearscolaires et langagieres dans les deux
langues. L’analyse des résultats a mis en évideneesupériorité des performances scolaires
en frangais des éleves bilingues franco-arabeslamsec de CEL inscrits en cours d’arabe
comparativement a leurs pairs bilingues francoesalui ne suivent pas de cours d'arabe.
Hormis la catégorisation phonologique, les enfailisgues inscrits en cours d’arabe ont des
performances significativement supérieures en &§3pyn phonologique, en lecture, en
compréhension en lecture, en résolution de proldémienmétiques et aux réponses données
par les enseignants au questionnaire sur les caeempents et compétences scolaires des
éleves. Toutefois, en classe de CP, ces résukatomt pas confirmés car il n'y a aucune
différence significative entre les deux groupesré&iltat suggere que I'avantage bilingue lié
a I'apprentissage de I'arabe a I'’école pour le$gperances scolaires est différé et qu'il n’est
manifeste qu’au bout de la deuxieme année d’apipsagfe de la langue arabe.

Les performances en production lexicale en ardbbatement basses, ne révélent pas
de différences entre les deux groupes bilinguesicraarabes. Les cours d’arabe ne
permettent pas aux éleves bilingues d’améliorersl@onnaissances lexicales. L’avantage
bilingue en classe de CE1 n’est donc pas accomp#igné meilleure maitrise du vocabulaire
en langue arabe. A l'instar des réflexions de Liicf2007), les enseignements type ELCO
permettent plutdét de promouvoir la richesse culkeirdinguistique et le développement des
compétences multilingues. Cet enseignement ne gibw@insi représenter une remédiation
pour l'acquisition de la langue de la scolarisatioanformément au modele de Cummins
(1981; 1984), qui considere gqu'un meilleur apprss#ge de la langue premiere permet une
meilleure acquisition de la langue seconde. Néansp@ious pouvons relever que les éléves
bilingues franco-arabes inscrits en cours d’arairg en contact avec deux codes langagiers
alphabétiques suivant des regles similaires deespandance grapheme-phonéme. Ceci nous
a ameneée a postuler que l'apprentissage de lardeetulangue arabe, dont le systeme écrit
vocalisé est parfaitement transparent (Belajou@al2Besse, 2007), permet aux enfants de
développer de meilleures stratégies en lecture.siAimalgré de faibles compétences
langagiéres en arabe et la situation de diglogtie darabe dialectal et I'arabe littéral qui
rend difficile I'acquisition des compétences é@,ten postule I'existence de transferts de

stratégies de lecture d’'une langue a l'autre quilifent l'identification des mots écrits.
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S’agissant des performances langagiéeres en fralgaiemparaison entre les groupes
bilingues franco-arabes et les monolingues metvategce une différence significative aux
deux niveaux scolaires. Les enfants monolinguessemtént des performances
significativement supérieures en production de matsrapport aux enfants bilingues franco-
arabes. Ces résultats confortent ceux de la littérajui ont noté un vocabulaire moins étendu
des enfants bilingues par rapport a leur pairs nirmgees (Bialystok, 2001 ; Portocarrero,
Burright & Donovick, 2007 ; Sandoval, Gollan, Ferae& Salmon, 2010).

Cependant, malgré desmpétences en production orale significativemeférieures
pour les enfants bilingues franco-arabes, il n'pas de différence significative entre le
groupe bilingue franco-arabe et les monolinguesdifi&rents indicateurs des performances
scolaires. Ces résultats montrent globalement egierifants bilingues issus de I'immigration
franco-arabe ne sont pas désavantagés au nivedaude performances en conscience
phonologique, en lecture et en résolution de probg arithmétiques, malgré leur
connaissance limitée en lexique en production g@part a leurs pairs monolingues issus du
méme niveau socio-eéconomique. Ces résultats samfbrooes a certaines recherches en
sociologie de I'éducation qui ont observé gu’a euilsocial égal, il N’y a pas de différence de
réussite scolaire au primaire des enfants étrarmedsorigine immigrée en France (Caille et
Rosenwald, 2006 ; Lorcerie, 1999 ; Payet & Van 2antl996 ; Vallet et Caille, 1996 ;
Gregory & Williams, 2000). lls vont aussi dans éms des travaux de Perregaux (1994, 1995)
et d’Armand (2000) qui ont observé que les scorekeeture d’enfants bilingues de diverses
origines immigrées sont équivalents a ceux des tmmues, malgré des compétences
langagiéres orales limitées. Pour expliquer celtasles auteurs ont émis I'hypothése que les
éleves bilingues s’appuient davantage sur leursldtiéd métaphonologiques au cours de
I'apprentissage de la lecture que les enfants nmuags. Il serait sans doute intéressant de
creuser cette piste de recherche et de s’interregerles stratégies de compensation
développées par ces enfants, leur permettant dessiépleur faiblesse lexicale et d’avoir un
niveau équivalent voire supérieur en lecture.

Globalement, a linstar des réflexions de Bialyst(k005) sur les effets du
bilinguisme, les résultats de la premiere étudetnfermis de relever aucun effet négatif en
lien avec l'apprentissage de la langue arabe @lBésur les performances scolaires et
langagieres en francais. De plus, ces résultatgrerdnpour la classe de CE1, que méme en
situation de bilinguisme « soustractif », qui seacterise par une faible maitrise de la langue

d’origine par rapport a celle du pays daccueil, aatec un nombre limité d’heures
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d’enseignement de I'arabe, ils vont dans le sensadmeilleure réussite aux taches scolaires

en frangais.

3. Liens entre les pratiques langagieres familiales ekes performances
scolaires et langagieres

La deuxiéme étude, pour sa part, a tenté d’'évadseeffets des pratiques langagieres
familiales sur les performances scolaires et ledopaances langagieres dans les deux
langues.

L’exploration des pratiques langagieres a mis\adefice I'usage préférentiel par les
deux parents et I'enfant d'un mélange des deux uesgou la langue francaise est
prédominante. De plus, la sensibilisation aux déangues montre une supériorité des
supports langagiers en francais par rapport a eauarabe, surtout en nombre de livres, en
lecture d’histoires et la télévision. Cette obsgoramontre que les enfants baignent des leur
naissance dans un environnement bilingue présentaat prédominance de la langue
francaise. Il est donc difficile d’attribuer a l&re le statut de langue premiére. L'arabe
représenterait dans ce contexte une autre langereigne pour I'enfant mais moins bien
pratiquée du fait de son statut dévalorisé, athinges observations de Bouziri (2002). Ces
résultats concordent avec ceux de Filhon (200®)astene et Billiez (1984) qui ont montre,
auprés de la méme population, que la pratique niié@lange franco-arabe domine par rapport
au monolinguisme et qu’elles sont fortement asssca francgais. Enfin, les familles franco-
arabes interrogées deéclarent pratiquer « un phitiague » qui se retrouve dans la troisieme
configuration de la typologie des pratiques biliegue Piller (2001) et qui correspond a la
stratégie linguistique spontanée la plus souveveld@pée par les familles bilingues.

Paradoxalement, malgré ces pratiques langagieredominantes en francais, les
déclarations des familles montrent un attachemeéatteansmission de leur langue d’origine
et une préservation des contacts avec le paygdier{visite annuelle pour presque la moitié
de notre population). Ce décalage entre les ddidasades familles et la transmission réelle
de la langue d’origine ne traduirait-il pas un dibrde loyauté? Cette observation nous fait
penser a I'hypothése de la double contradictiofiagigrenant en situation diglossique émise
par Clement (1980, cité par Nocus @ 2009). Cet auteur considere qu’en contexte
« soustractif », le bilingue subit une tension ente désir d’intégration et la peur
d’assimilation. Par conséquent, il éprouve de I'mdtion et de I'hostilité pour la langue
prestigieuse tout en restant affectivement attache premiere langue qu'il dévalorise.
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Nos résultats n'ont pas mis en évidence que lasqoes langagiéres familiales ont
des effets sur les performances scolaires. En, eftetlle que soit la classe, les scores aux
différentes épreuves ne different pas lorsqu’ortirdise les éléves selon les pratiques
langagieres de leurs familles. Notre hypothésepa®été validée, probablement parce que la
langue prédominante dans le milieu familial de féer est le francais. De plus, les activités
bilittéraciées sont quasi-inexistantes. Pour gyilait un avantage bilingue sur les
performances scolaires, I'enfant doit apprendretibser la langue dans ses différentes
fonctions y compris dans des activités complexepat@xtualisées et abstraites (Hamers &
Blanc, 2000). Or, I'exploration des pratiques lglies a montré que les différences ne se
situent pas dans les activités autour de l'écett(re de livres et nombre de livres a
disposition dans les deux langues) et qu'elles $iomtées aux langues utilisées par les
parents avec I'enfant.

En outre, l'analyse des données a mis en évideleseliens entre les pratiques
langagieres familiales et les performances langegie&n arabe. Il existe un effet de la
prédominance de la langue utilisée par les pasargs I'enfant sur les compétences lexicales
en langue arabe. Ainsi, les enfants dont les parpatlent « plutdét I'arabe » sont plus
performants aux épreuves de production langagier@abe que les enfants dont les parents
parlent « plutdt le francais >En revanche, les analyses n’ont pas permis de erldg
différences entre les enfants dont les parents ¢am mélange égal des deux langues » et
ceux dont les parents parlent « plutét I'arabe etteCabsence de différence s’expliquerait par
le fait que les langues utilisés par les famillgsose sur les déclarations familiales et gu'il est
possible que la différence entre ces deux typesdlanges soit minime.

Par ailleurs, nous avons pu établir des lienseelarsensibilisation a I'arabe, par
différents supports langagiers, et les performateegagieres en arabe. Ainsi, plus I'enfant
est stimulé en arabe, par différents supports, plasrive a produire des mots dans cette
langue. Enfin, les analyses de régression pas aneasionnent que plus les enfants sont
stimulés par les supports de la télévision etdtule d’histoires en arabe et plus leurs parents
sont performants dans cette langue et souhaitensmnrettre cette langue, plus ils sont
susceptibles de maitriser cette langue, méme st ee contexte soustractif. Ces résultats
démontrent, conformément a d’autres travaux (Desvatl Pavlenko, 2002 ; Dewaele et
Véronique, 2001 ; Pavlenko, 2005), que la fréquatiasage général de la langue est liée au
développement de la compétence lexicale. Ainsi, emém contexte « soustractif » de faible
maitrise de la langue arabe, il apparait que latiques langagiéres familiales ont un effet

positif sur les connaissances lexicales des enfal#tanmoins, ce résultat doit étre nuancé
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dans la mesure ou les compétences langagiéresiem sont basses et hétérogénes et que ces
observations sont limitées aux résultats d’'uneeségreuve de production langagiére en
arabe. Il est donc difficile de généraliser ce Itésua tous les enfants franco-arabes issus de
'immigration maghrébine.

Enfin, concernant les productions lexicales defarega en francais, les résultats ne
permettent pas d'observer un effet des pratiquagalgieres familiales. Globalement, il
semble que ces pratiques n'ont pas d’incidencdesuperformances langagieres en francais.
Nos analyses ont méme permis de montrer que lemtsnélont les meres parlent « plutot
'arabe » ont des performances significativemenpésieures en production lexicale en
francais par rapport & ceux dont la mére parleutdpfrancais ». Ce résultat concorde avec le
modele de Cummins (1981; 1984) qui stipule qu’'uaene maitrise de la langue L1 permet
un meilleur apprentissage de la L2 et suggere guhanne acquisition du francais ne repose
pas forcément, dans ce contexte, sur des pratigneitiales prédominantes en francais. A
l'instar des observations de Maltais (2007), il estssible que I'école compense les
performances langagieres des éléves par les éstiMiteraciées qu’elle propose. Ce résultat
est intéressant dans la mesure ou il permet de l@realgame qui associe les difficultés
langagiéres des enfants issus de I'immigration@akiques langagieres familiales en langue
d’origine. Ainsi, cette étude note qu'une pratiqugplémentaire de la langue d’origine n’est
pas davantage associée a des difficultés langagirérancais comparativement aux enfants

dont les familles pratiquent plus souvent le frasca

4. Liens entre la valorisation de la langue familialeet la perception de soi
en langue

La derniére étude a exploré les caractéristigi@sedadaptation d’'un questionnaire
évaluant le concept de soi en langue arabe et mie&des effets de la valorisation de la
langue familiale sur les différentes dimensiongselte échelle. Plus précisément, cette étude
évalue les effets de I'apprentissage de la langalkeaa I'école et des pratiques langagiéres
familiales sur la perception des enfants de leuopres aptitudes en arabe et attitudes a
I'égard de cette langue.

Les analyses exploratoires concernant I'adaptatehéchelle du concept de soi en
arabe ont permis de dégager trois facteurs distifsentiment de compétence en
communication orale, attitudes et sentiment de @&emnre dans les activités scolaires) ayant
une cohérence interne satisfaisante. En revanedapkation de cette échelle en frangais n'a

pas permis de dégager des facteurs cohérents tddefiscores plafonds obtenus a cette
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échelle. Ce résultat suggére que la représentdésrenfants de leurs propres compétences
dans les deux langues est contrastée et que cpeqtiiparaitre acquis et facile en langue
francaise ne I'est pas forcément en arabe. La atabid de I'échelle du concept de soi en
langue arabe nécessite des améliorations et dgsem@omplémentaires. Il est proposé pour
alléger cette échelle de retrancher les items mé&p@our évaluer le sentiment de difficulté
car ils mesurent les mémes facteurs que ceux étdridentiment de compétence. De plus,
la validation de cette échelle nécessite de coaduie analyse confirmatoire et un test re-test
afin de vérifier la structure de l'instrument etfeiglite.

Les autres résultats de cette étude ont montréd'ap@rentissage de l'arabe a I'école
et la sensibilisation a la langue arabe par diffésresupports langagiers ont des liens positifs
avec la perception de soi en langue arabe et @uscpierement avec les sous-échelles
« attitudes » et « sentiment de compétence au unidea activités scolaires ». Quant aux
langues utilisées par les parents avec I'enfastrédsultats révélent que lorsqu’elles sont en
faveur de la transmission de I'arabe, elles onefiet positif sur les trois dimensions de la
perception de soi en langue arabe. Ce résultataendntrer que seules les langues pratiquées
par les familles avec I'enfant ont un impact sigaifif sur « le sentiment de compétence en
communication a l'oral ». Ainsi, plus les paren@rlent en arabe avec I'enfant, plus ce
dernier est amené a l'utiliser et a se sentir caerge pratiquer cette langue dans son registre
de communication. Ce résultat peut étre interpeét€onsidérant le contexte diglossique de
'arabe qui se caractérise par un usage difféeredeiél’arabe dialectal, utilisé dans les
communications orales, et I'arabe littéral de liédont 'apprentissage est dispensé a I'école.

Enfin, cette troisieme étude a permis de démorttesr liens entre les performances
langagieres en arabe et les scores aux trois diamsndu concept de soi en langue en arabe.
Plus les enfants sont compétents en productiondkiplus leur perception de soi en langue
est renforcée. Ces résultats sont congruents avewdtéle de Hamers et Blanc (2000) qui
établit une relation de rétroaction entre les pannces et la motivation a I'apprentissage et
la pratique de la langu&elon ce modele, plus I'enfant est compétent daeslangue dans
ses fonctions communicatives et cognitives, plua ¢a renforcer socialement la valorisation
et la motivation a l'apprentissage et la pratique abtte langue. Aussi, ce résultat est
conforme aux travaux qui montrent que de bonne®peances dans un domaine, surtout au
niveau scolaire, orientent positivement le conaptsoi (Compas,1991; Harter, 1998, cités
par De Léonardis et Préteur, 2007). On pourraitagbaurs postuler, tout comme les modeles
actuels (Guay, Marsh & Boivin, 2003 ; Marshagt 2005, Martinot, 2001 ; Trautwein ak,

2006), que le concept de soi en langue et les eaitces langagiéres dans cette langue
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entretiennent une dynamique réciproque. Dans ceexian de bonnes performances
langagiéres en arabe peuvent renforcer positivenentoncept de soi en langue, et
inversement un faible concept de soi en langue peEupécher l'enfant dinvestir

I'apprentissage de I'arabe.

5. Synthese des résultats aux trois études

Le schéma suivant synthétise les principaux résulédevés dans le cadre de cette recherche.

Valorisation du bilinguisme franco-arabe

Contexte scolaire Contexte familial
Cours d’arabe a I'école
Pratiques langagieres favorables au
maintien de I'arak

a O O 0
en CE sur 2 dimensiol [*
Performances scolaires Perception de soi en langue Performances langagiére
arabe en arabe

* Les deux dimensions sont le « sentiment de coemgétaux activités scolaires » et les « attitudes »

Figure 14: Schéma synthétique des résultats aux trois gtude

Globalement, ce schéma récapitulatif montre que deantages relevés de la
valorisation de la langue d’origine touchent, d’'ypeet, les performances scolaires lorsqu’il
s'agit de I'apprentissage de I'arabe a I'écoled&tutre part, les performances orales, méme si
elles sont faibles, lorsque les pratiques famial@vorisent la transmission de la langue
d’origine. Le contexte familial et le contexte stick apportent des avantages différents mais
complémentaires. Tandis que les cours d'arabe éolééagissent positivement sur les
performances scolaires en classe de CEL, les peatithngagiéres familiales ont un effet
positif qui se situe plus spécifiguement au niveas performances langagieres en arabe et du
sentiment de compétence en communication oralerayeaOn pourrait s’'interroger sur la
spécificité des apports des deux milieux et postgle les activités littéraciées exercées a
I'école en arabe tendent a plutét avantager, caordarent aux modeles de Hamers et Blanc
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(1989; 2000) et de Cummins (1981;1984), les perdmiras scolaires en francgais. Les usages
langagiers familiaux en faveur de la transmissiedadlangue arabe auraient, quant a eux, un
impact positif qui se situe au niveau du registmmunicatif en arabe dans la mesure ou ces
usages sont contextualisés et quils se limitenfogal. Ainsi, les apports des deux
environnements sont complémentaires.

Enfin, les données recueillies permettent de cowdir aussi bien au niveau des
dimensions cognitives que des dimensions conativdeservation que le bilinguisme franco-
arabe en France présente les caractéristiqguesbdioguisme « soustractif », conformément
au modele de Lambert (1974). En effet, les perfoaa langagieres dans les deux langues,
les compétences a 'oral déclarées par les pageigssentiment de compétence en arabe et en
francais dans les activités scolaires et en comeation orale révelent une supériorité des
performances en francais par rapport a I'arabeplbg, malgré I'apprentissage de la langue
arabe a I'école, les enfants ne présentent paseilkennes performances a I'oral et n’ont pas
un sentiment de compétence plus élevé en commiarigatale. Ainsi, ces résultats suggéerent
que le contexte de développement du bilinguismecbarabe affecte aussi bien les

performances langagiéres que les dimensions aféscéin lien avec la langue arabe.

6. Limites de la recherche

Les limites de cette étude se situent tant au oidga I'échantillon que des outils
utilisés. En effet, tout comme nous I'avons déjantiomné, I'échantillon des parents qui ont
répondu a notre questionnaire est faible (50 psyeritétérogene et un grand nombre
d’analyses tiennent compte de déclarations dessaet non d’observations conduites sur le
terrain. L’hétérogénéité des familles interrogéepesente a différents niveaux : la maitrise
des deux langues a l'oral et a I'écrit, les cati@gosocio-professionnelles, les dialectes de
'arabe qui sont différents dans les pays du Magleele parcours migratoire de chaque
famille. Et toutes ces variables sont difficilemeantrblables sur le terrain.

Au sujet des outils, il aurait été pertinent disgl davantage d’épreuves évaluant les
compétences langagiéres et les compétences erelectlarabe et en frangais afin de mieux
contrdler les compétences a I'écrit et a I'oral sldes deux langues. De plus, I'absence
d’outils sur le concept de soi en langue nous ananee utiliser une échelle en cours de
validation et les résultats de la troisieme étudaht étre considérés a titre exploratoire.
Enfin, le questionnaire d’enquéte sur les pratidaegagieres familiales aurait gagné a étre

plus court et a cibler davantage les activitéswaude I'écrit (items sur les activités de I'écrit
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et d'initiation a la langue arabe au sein de laitaprapport des parents avec la lecture et le
langage de l'enfant dans les deux langues, etajinEil est a noter que seules des
observations participantes dans les familles pdralent d’accéder aux pratiques

linguistiques réelles.

7. Les apports nouveaux de la recherche

Tout d’'abord, les résultats de cette recherche penimis d’apporter un éclairage
nouveau sur les effets de la valorisation d’'un tgpebilinguisme de migrants. Méme si cette
thématique de recherche a été largement travaidl@dgput en psycholinguistique et en
psychologie de I'éducation aux Etats-Unis et auaan les données de cette recherche
permettent d’appuyer, sur le plan théorique, I'asga de l'apprentissage de la langue
d’'origine sur la réussite scolaire aupres des ésf@ssus de I'immigration en contexte
francais.

Ensuite, I'originalité de cette contribution a traux effets des pratiques langagiéres
familiales sur les performances scolaires et ledopaances langagiéres. Alors que les
pratiques langagiéres des familles issues de I'gration en France et de leurs enfants ont été
largement travaillées dans différentes disciplii®@sciolinguistique, sciences du langage,
didactique des langues, sociologie etc.), tres gedravaux ont rigoureusement étudié les
liens entre ces pratiques langagieres et les peaioces scolaires et langagieres. Le résultat
principal qu'on peut retenir est I'existence d'uffee positif des pratiques langagieres
familiales sur les performances langagieres eneaest’'une absence d’effet négatif de ces
pratiques sur les performances langagiéres etisepken francais.

Enfin, les résultats de cette recherche ont desntetes pratiques intéressantes. lls
permettent de ressortir des variables pouvant fs&ola réussite scolaire et le développement
personnel des enfants issus de l'immigration. D'yaet, ces résultats suggéerent que le
renforcement de la réussite scolaire des enfasuis ide I'immigration franco-arabe repose sur
la mise en place de cours d’arabe a I'école oadtisités de littéracie en arabe permettent a
I'enfant de développer, par effet de contraste cdemaissances plus explicites de la langue et
de mieux comprendre le principe alphabétique. Déapart, 'amélioration des performances
langagieres en arabe et le rapport avec cette éarggu a dans ce contexte une forte valeur
identitaire pour I'enfant, repose sur des actioen@es aupres des familles. La spécificité de
ces apports permettrait de déterminer, en fonce@mobjectifs fixés, des actions ciblées.
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8. Perspectives de recherche

La thématique de ce travail de recherche est exolive et I'intégration des différents
niveaux d’analyse (milieu scolaines milieu familial, dimensions cognitivegs dimensions
affectives) avait pour objectif d’offrir une visioglobale sur les effets de la valorisation du
bilinguisme franco-arabe en contexte francaised# intéressant, sur la base des résultats de
cette contribution, de réaliser des études sur thémes plus spécifiques. Des études
empiriques restent a réaliser sur les effets dealarisation de la langue d’origine sur les
variables affectives. En particulier, les effetss déispositifs bilingues ou des cours de
valorisation de la langue d’origine sur I'estime sl@ général et sur le concept de soi en
langues qui sont des thématiques encore peu déédepCette lacune doit étre comblée par
la mise en place d'outils spécifiques permettagvaluer ces variables conatives et d’étudier
leurs effets spécifiques sur la réussite scol@repourrait s’interroger si la valorisation de la
langue a un effet positif sur I'estime de soi géahét scolaire et si cela a un effet médiateur
sur la réussite scolaire.

Aussi, il serait intéressant de pouvoir dégager peatiques éducatives familiales
bilingues qui ont un impact significatif sur lesripemances scolaires (en intégrant d’autres
dimensions telles que le style éducatif familigs laspirations et attentes parentales pour
I'école, le suivi scolaire de I'enfant, les actdstautour de I'écrit dans les deux langues, les
cours d’arabe en dehors de I'école, etc.).

D’autres études suivant une approche a la foimtgative (par l'utilisation, par
exemple, des tests standardisés) et qualitativearftiappel a des entretiens, des grilles
d’observation, des analyses du discours, en phedicdu type de code switching utilisé par
les parents et les enfants, permettront d’affifiaterprétation des résultats et de porter un
regard plus fidele sur la réalité du terrain. Hasieaussi pertinent de vérifier I'existence d’'un
effet de transfert de stratégies de lecture ait'éorévaluant les compétences des éleves dans
les deux langues. Enfin, une étude longitudinalempérait de vérifier s'il existe
effectivement un effet différé de I'apprentissage ld langue arabe sur les performances
scolaires.

D’autres questions sur un plan pratique se pasmmternant les effets éventuels de la
mise en place de dispositifs adressés aux fanbllegyues pour favoriser le développement
d’'un bilinguisme harmonieux des deux langues ssirdienensions étudiées et les facteurs
favorisant le développement de meilleures compétetangagieres en langue arabe a I'école

et aupres des familles.
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Enfin, étant donné la richesse des champs théwigtides disciplines concernées par
la thématiqgue du plurilinguisme (linguistique, psglinguistique, sciences du langage,
didactique des langues, sciences de I'éducatiomchpsogie du développement, psychologie
sociale, etc.), les recherches futures doiventveelde défi d’adopter une approche
multidisciplinaire dont l'intérét majeur est de maliser les savoirs issus des différentes
disciplines, afin de mieux faire ressortir la coayité de ce champ d’études.

9. Recommandations

Globalement, cette contribution tend a montrer lgukilinguisme franco-arabe a des
effets positifs, tant au niveau des performancetases que des dimensions affectives qui
touchent a la perception de soi de I'enfant dandasgue familiale. Les établissements
scolaires auraient beaucoup a gagner a intégredigiaetique du plurilinguisme basée sur
une reconnaissance du répertoire langagier desterdgh a encourager la mise en place de
dispositifs d’apprentissage de la langue familigde@ssi, dans une optique d’'un meilleur
développement de ce bilinguisme, les familles ddivétre accompagnées dans la
transmission de leur langue d’origine.

A Theure actuelle, il existe un certain nombre pmpositions didactiques et
pédagogiques aidant a la pratique d’'une didactdgeplurilinguisme dont le but est de
favoriser la reconnaissance de la langue famitlakeenfants issus de I'immigration et la prise
de conscience de leur propre répertoire langa@endgn & Maire Sandoz, 2008). Celles-ci
sont le fruit, entre autres, du projet européervidiag (Candelier, 2003) et du projet suisse de
I'Education et Ouverture aux Langues a I'Ecole —EO[Perregaux, De Goemens, Jeannot &
De Pietro, 2003). A titre d'illustration, les adtiés proposées dans ce cadre sont la
représentation de la biographie langagiere de @hadéve dans sa classe, découvrir et
comparer les systémes d’écriture et les alphabptsta de journaux et magazines, faire des
comparaisons interlangues (genre, nombre, places danphrase, etc.), découvrir des
comptines dans différentes langues, etc. Ces #divie valorisation des langues d’origine
des enfants issus de I'immigration au sein dediéssiments scolaires ont pour originalité de
ne pas étre isolées des autres enseignements daste. Cette pédagogie, qualifiee de
pédagogie de l'inclusion (Bélanger & Rousseau, 20f#hs la mesure ou elle s’'ouvre a
I'expérience linguistique des éléeves, permet dar farofit d'un certain nombre d’avantages.
Grace a ces activités qui ont lieu en classe oirdinkenfant pourrait tisser des liens entre les

langues de la maison, avec leurs systemes de sakdurelles de I'école au lieu de les isoler.
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Aussi, ce type d’enseignement permet a I'enfantdégelopper une confiance en ses
connaissances, prendre conscience de la place Hiinguisme dans la société malgré le
monolinguisme ambiant, de s’ouvrir a la diversitéde se construire une identité plurielle.
Tout cela participe, au final, a I'instauration d&uambiance positive a I'école.

En outre, les résultats de cette étude encourdigpptentissage de la langue familiale
dans le cadre de dispositifs, tels que les coutSELToutefois, des améliorations doivent
étre apportées afin de mieux exploiter les avastagece type d’enseignement. En plus de
I'apprentissage a I'écrit, il serait pertinent @driser 'acquisition de I'arabe dialectal qui
représente la langue de la communication au seirfasheilles. La motivation n’en serait que
favorisée dans la mesure ou elle permettrait afdign de développer son registre
communicativo-langagier avec ses parents. D’adlele programme d’enseignement de la
langue arabe, proposé par le Conseil de I'Euraeste sur I'importance de I'apprentissage
du registre oral de I'arabe. Les cours ELCO gageeta étre moins marginalisés et a étre
mieux intégrés dans les établissements scolaires.d@rniers ont un rble a jouer quant au
changement des mentalités qui supposent que I'ajigsage des langues de l'immigration
altere I'apprentissage du francais. La sensibibsatles enseignants aux avantages liés a ce
type d’enseignement et l'intégration des enseigh&hiCO dans I'équipe éducative pourront
favoriser les échanges entre les enseignants dtemgetjour leurs connaissances sur la
pédagogie et les méthodes d’enseignements utilis€es échanges permettront aux
enseignants ELCO, dont la formation de départ adé&tgensée dans leur pays d’origine,
d’harmoniser leurs connaissances et de travaitig¥qeiipe pour l'intérét de I'enfant. De plus,
en partageant la méme culture et la méme langudegugarents issus de I'immigration, les
enseignants ELCO peuvent jouer un réle médiatetre é¥école et la famille et renforcer la
prise de contact avec les familles.

Enfin, notre recherche montre que les parentajoure réle actif dans la transmission
de la langue d’origine et que celle-ci a des effetsitifs sur les performances langagiéeres en
arabe et sur les représentations des enfantsaad élg cette langue. Néanmoins, les échanges
avec les parents montrent qu’ils souffrent d'un quen de ressources et que cette
transmission peut étre facilement abandonnée étmmié le statut minoritaire de la langue
d’'origine dans l'environnement de l'enfant. De plusette transmission demande un
investissement et un effort supplémentaire de ld gas parents, comme par exemple,
accepter de faire de la duplication lexicale dassdeux langues et de se comporter comme
un interprete avec I'enfant lorsqu’il ne comprerad pine phrase. Ces difficultés soulignent la

nécessité d’accompagner les parents dans cetwntiggion. Faciliter la transmission de la
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langue d’origine nécessite, par exemple, la miseplece d’ateliers d’échanges avec les
familles. L'objectif de ces ateliers consisteraié@hanger et a partager les difficultés liées a
cette transmission et a rendre les parents plusacds en cette transmission en développant
des stratégies explicites qui permettent de reafocette transmission. Les résultats de ce
travail montrent, d’ailleurs, que la transmissioa k& langue arabe n’induit pas d’effets
négatifs dans I'apprentissage du francais. Aulsgeut étre suggéré aux parents d’utiliser plus
de supports en lien avec I'écrit en arabe (lectlingstoires en arabe, initiation aux lettres,
stimulation par la télévision ou par des outils ggmhiques ludiques comme les jeux
d’ordinateur). De plus, les parents ont un rdlesdesibilisation a jouer auprés de leurs
enfants, en les amenant a considérer la langue @@bme un atout culturel, identitaire et
méme économique, dans la mesure ou c’est une lamgemmationale pratiquée dans de
nombreux pays. Pour permettre un développemennaptie la maitrise de I'arabe et éviter
une sorte d'«insécurité linguistique » dans liséition de cette langue, il serait pertinent
gu’elle joue des roles et des fonctions diversiitgue les parents soient vigilants a ne pas la
limiter a I'expression d’émotions négatives, tefjee la colere, comme I'ont montré nos
résultats. Enfin, pour garantir un « vivre ensemblket un développement harmonieux des
deux langues, cette transmission doit étre accong@ag’une ouverture et d'un tissage de
liens avec la langue francaise qui, dans le coatEancais, reste la langue de la scolarisation
et de la réussite scolaire.

Ainsi, en agissant sur les sphéres scolairesmetlides, le bilinguisme des enfants
issus de l'immigration pourrait devenir un atouvdeable a la réussite scolaire, a la

construction identitaire et au développement affdet|’enfant.
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Annexel : L'alphabet arabe

Nom Isolée Finale Initiale Meédiale Transcription
s hamza . (une seule forme); v. § 10 '
i alif l \ \ \ a
L ba’ o - ) - b
ota’ o o ; : t
td* marbita > { at
M & & KA : b t
oz Jim T T > z j
s> ha c = > > h
s> ha’ C C . >z h
Jls dal 3 TA 3 A d
Jls dal 3 X 3 X d
oy rd’ B} r o " r
‘:5‘} zay, zin B) 3 5 3 z ‘
o sin o o ~ _- s
o~ Sin o o 5 = s
sle sad o o= - < s
sl= dad P o > - d
A otd’ L = b L t
s za’ 5 B L L z
e ayn & c P ~
- T S S T :
o far s — s a f
ol gaf B K 5 i q
K kaf 2 el g <
rY lim J J ) A 1
o mim ¢ ¢ - ~ m
O¢ nan i) O ; : n
sla hd’ > 4 IS & h-
sly waw ) 5 3 5 w,
L yar S g 5 - y, i
*alif bref & s a

Source Blachere & Gaudefr-Demombynes (2000, p. 119)
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If2) 3 4|5/ 6| 7] 8 9
occlusives tt k| g .|
b dd
fricatives flt §§ _§ h h
dg| z g C|n
affriquées g
nasales m h
latérales 1
vibrantes r
glides W y

Tableau des consonnes de l'arabe par type articé

Source : Kouloughli (1994, p. 31)
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Annexe 2: Programmes ELCO algérien et marocain

Le programme LCO algérien

PRESENTATIOMN

Le programme s'adresse aux €léves scolarisés normalement dans les écoles élémentaires frangaises, du
CE1 au CM2. Leur 1*™ langue est donc le frangais: ils ignorent la langue arcbe littérale qu'ils ne
considérent pas, toutefois, comme langue étrangére.

Ces enfants vivent d la fois dans un envircnnement général de langue, de culture et de valeurs francaises,
et dans un environnement particulier, od la langue arabe parlée n'est pas absente.

Ce programme a donc été éloboré pour un enseignement qui s'adresse d des éléves qui ne pratiquent pos
la langue arabe, mais dont beaucoup d'éléments, constituant leur culture d'origine ne leur somt pos
étrangers, grice au milieu familial. La communication orale est prioritaire, |'expression écrite ne sera
abordée qu'en seconde année.

Un document pédagogique relatif a 'application et a la mise en oeuvre, du programme, libellé en termes
d'objectifs spécifiques, est annexé.

CONTEMUS CULTURELS
pour les niveaux I et IT

Il n'y aura pas d'horaire spécial imparti 4 la présentation des contenus culturels. Ceux-ci seront
présents tout au long du cursus d'enseignement, ils seront inclus dans les différents champs
disciplinaires et serviront de supports aux activités pédagegiques.

Comprendre une culture exige la connaissance de ses constituants essentiels dans leur diversité et leur
évolution.

On partira de I'expérience familiale et environnementale d'une part, des connaissances acquises 4 |'école
d'autre part pour construire chez I"éléve une compétence culturelle et comportementale qui contribuera
d son éducation 4 la citoyenneté.

Plutdt que d'oborder les différents thémes culturels successivement, on cheisira de les traiter tout au
leng de la scolarité en les enrichissant et les élargissant ou fur et 4 mesure.

Ces acquisitions contribueront d conforter I'éléve dans la structuration de ses saveirs. Celle-cf aura
d'autant plus de chance de réussic gqu'elle sera en cohérence avec le travail mend par ['éguipe
pedagogique, notamment au sein au projet d'éecole et avtour de la BED.

Liste indicative des comtenus culturels pouvant Etre abordés :

L'homme et zon environnement social :
¥ La famille
¥ Fétes et célébrations
¥ Vie quotidienne

L'Algeérie : une terre, des hommes :
¥ Connaissance du milieu géographique (situation de |' Algérie dans le monde méditerranéen)

1
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¥ Diversité des paysages, des modes de vie et de |'habitat

Une civilization, une nation :
¥ Repéres essentiels

Découverte du patrimoine culturel :
¥ Contes, musiques, poémes
¥ Coutumes._.

La consulfation des périedigues présents dans les BCD (par exemple TDE) sera frés précieuse pour
sélectionner des supports appropriés. En ouvtre, les martres aurent fout intéréf d se constitver une
documentation personnelle.

OBJECTIFS EEMNERAUX

Cet enseignement vise |"acquisition, en situation de communication, des quatre compétences
fondamentales :
- compréhension de |"oral;
- expression orale ;
- lecture;
- écriture.

L'acquisition de ces compétences prendra appui sur des situations liées a I'environnement proche
des éléves en fonction de leurs préoccupations et de leurs besoins.

Il y a deux niveaux d'enseignement de la langue arabe a |'école élémentaire. Cet enseignement
peut Etre prolongé au college soit par I'étude de la langue arabe en LV 1, soit par des cours optionnels
ELCO niveou 3.

HORAIRE G'EMSELSMEMENMT

L'horaire de |'enseignement de la longue arabe est de 3 heures hebdomadaires réparties en
séances de 90 minutes. La pratique orale de la langue doit occuper la moitié du temps imparti.
- oral:45*2 =90 mn
- lecture et écriture: 30 * 2 = 60 mn
- éducation artistigue (chants, poémes, musique, danse, thédtre..) : 15 * 2 = 30 mn.

OBJECTIFS SPECIFIGUES 1 MIVEAV

Les objectifs de fin de niveau 1 sont les suivants :
- participer d un dialogue simple (écouter, oser s'exprimer, rester dans le sujet).
- lire en articulant correctement et en comprenant le sens de ce qui est lu mots et phroses
simples.
- copier et écrire des mots, des phrases simples.

Compréhension de I'oral :

1*™ année : Exercer les éléves d |'écoute en vue de se familiariser avec lo langue._ afin de :
- comprendre un dialogue simple.
- comprendre des consignes simples.
- repérer et distinguer les sons.
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2™ année - Entrdiner les éléves d une écoute plus active et plus structurée afin de :
- comprendre un dialogue, des consignes, un court récit.
- reconnditre et discerner les sons.

Expreszion orale :
I*™ année -
- reproduire oralement: un mot, un groupe de mots, une phrase.
- répondre oux sollicitations orales.
- utiliser de maniére pertinente les acquisitions linguistiques dans différentes situations de

la vie courante.
2'™ année -

- participer oux conversations de la vie courante, en utilisant les structures et le lexique
acquis.

Lecture :
1 ére année :

- Familiariser les éléves au repérage et a I"identification d'unités lexicales et syntaxiques
signifiantes puisées dans le capital commun de la classe;

- ces activités prennent appui sur des documents authentiques - affiches, publicité, extraits
de revues, de journoux, tous types d'écrits en arabe disponibles 4 la BCD, écrits des
médias.

2'™ année -

- Conduire I'éléve a saisir les relations emtre |'oral et |'écrit en identifiant de maniére
explicite les correspondances entre son et signe;

- saisir I'organisation générale des phrases et du texte; repérer les indices typographiques
et formels;

- pratiguer la lecture a haute voix et la lecture silencieuse.

Ecriture :

- Eduguer le geste de droite d gauche sans lever la main : écriture spatiale, exercices
graphigues.

- Copier des unités lexicales et syntaxiques authentiques lides étroitement a I'apprentissage
de la lecture.

22 année -

- Calligraphier les lettres dans leurs différentes formes, correctement et lisiblement.
- Copier et s"exercer d la production écrite quidée et semi —guidée.
- Ecrire sous la dictée et reproduire une phrase en auto-dictée.

Chants, Poémes et comptines :
Ils font partie intégrante de I'enseignement. Ils seront abordés de maniére groduée de la 1*™ d la
2! année en vue de constituer une premiére anthologie représentative d la fois du patrimeine culturel
et d'une culture contemporaine.
1l s'ngira de :
- mémoriser, réciter des comptines et des poémes;

Vi
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- interpréter individuellement et / ou collectivement des chants en respectant le rythme,
I'intonation, |'articulation et les nuances;
- s'ouvrir vers d'autres formés d'expression - thédtre, danse, musique, arts plastiques

Vi
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Programme ELCO marocain

Avant-propos

Ce document est un outil de travail dont le contenu. sans jomais revétir un caractére
impératif. ni prétendre &tre exhaustif, doit inspirer |'enseignement/l'apprentissage conduit
par les maitres,

Il décline les Orientations Générales d |'attention de |'enseignant ELCO et des membres de
Féquipe pédogogique de I"école ol il exerce.

Il définit les objectifs, la démarche pédagogique et les contenus de chacun des 3 niveausx.

Il doit notamment permettre aux enseignants :

= de cerner les grandes lignes du cadre méthodologique de leur travail,

= de connditre la progression des unités pédagogiques de chacun des 3 niveaux,

= de mditriser I'articulation et |'enchdinement des différentes activités linguistiques,
culturelles et interculturelles,

= d'expliciter leur démarche pédagogigue au sein des €coles ol ils exercent et d'établir
ginsi lo base d'échonges fructueux tant avec les outres enseignonts gqu'ovec les
familles des éléves et le milieu environnant.

VI
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[I. Cadre général

A travers ses multiples dimensions (linguistique, culturelle et intercubturelle), I'enseignement de la langue
arobe et de la culture marocaine s"attachera principalement a
+ permetire aux enfants de vivre leur culture, d'apprécier celle du pays hdte, d'owir confiance en
eLx-meEmes.
» fociliter la réussite scoloire des enfants dons |"école qui les accueille, et leur permetire une adaptation
harmonieuse dans le miliew o ils vivent.

A. Objectifs
1) LINGUISTIQUES :

*  Acquérir I'expression orale et apprendre 4 lire et 4 Ecrire, ce qui permettra d I'Eléve d"entrer
focilement en communication ovec ses concitoyens au Maroc et ailleurs.

*  Acquérir une compétence linguistique par la mditrise progressive du systéme de la langue arabe
avec toutes ses composortes - phonologie, morphologie, syntaxe et graphisme.

* Acquérir un lexique fonctionnel permettant de comprendre et d'utiliser cette langue.

+  Acquérir les moyens qui permettent d'articuler expression orole et expression écrite.

2) CULTURELS :

+ Situer, signifier et expliuer les coractéristiques les plus importantes de la société marocaine,
du Monde arabe et esropéen en général d travers :
= des aspects de I'orgonisation sociale et administrotive,
= des éléments de géographie et d'histoire,
= des éléments artistiques, scientifiques et technologiques,
= des &lements socioculturels liés a ' immigration

3) INTERCULTURELS :

* Permetre l'insertion sociale de I'enfant marocain, son développement affectif et intellectuel et son
épanouissement dans une perspective d'enrichissement mutuel.

#* Prendre en considération son identité culturelle et sa langue d'origine. condition nécessoire d son
Epanouissement et d son intégration hormonieuse dans la société d' accoeil.

* Rendre |'enfont attentif 6 d'aurtres valeurs qu'il sera 6 méme d'apprécier et de respecter.

# Créer pour les écoliers de différentes nationalités, de diverses cultures, des possibilités d'échange et
de compréhension.

*  Provoquer le décloisonnement entre les espaces et les temps de b langue arabe et de la colture
marocaine, d'une part. et les espaces et le temps de I'école, des loisirs, de la vie sociale des enfants et
des aduttes d*outre part.

L'approche interculturelle devra encouroger les enseignants 6 se rencontrer, 4 communiquer, a confronter

leurs pratiques pedogogiques, 4 oérer et d surmorter les difficuttés. Elle permettra également d'inscrire le
cours d"arabe dans le vif du projet éducatif de I"école.

B. Principez pedagogiques

La démarche pédagogique, certrée sur |"enfant et son environnement, doit s"employer 4 :
+ aodapter le contenu et bo durée de choque octivité oux copocites, awe competences et a l'intérgt de
choque éléve,
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# donner priorité aux activités de communication visant -
o ou développement de |'expression personnelle,
o 4 |'acquisition de méthodes de travail autonome,
o au développement de J'esprit de compréhension et de respect mutuel,
o au développement de |'ensemble des compétences linguistigues fondomentales en arabe.

* réserver une attention particuliére d la dimension culturelle et inter-culturelle, en ayant recours d des
supports modernes et actualisés.

Au niveau 1, "occent sera mis sur les activités orales.
Au niveau 2, |"Equilibre oral/Ecrit sera recherché
Au niveau 3, les productions écrites seront valorisées.
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I]I. Objectifs et progression des apprentissages de I'ELCd

A la lumiére de ce qui précéde, les objectifs de I'enseignements ELCO définis comme suit -

= ordonner les prérequis dont dispose |'enfant pour les structurer progressivement en développant la
compétence linguistique au travers de situations variges. Cela permetira de développer le lexique
fondamertal se rapportant 4 |'environnement immédiat et auwe connaissances acquises, et par conséquent
de communiquer avec les concitoyens résidant dans le pays hite, au Maroc, ou ailleurs. Cet apprentissage
sera étayé par |'acquisition progressive des compétences de |'écrit, appuyées sur des situations variées
etfou en rapport avec le patrimoine socioculturel marocain.

* e développement des compétences des Eléves doit prendre appui sur des savoirs, des savoir-foire, des
savoir-tre permettant 4 I'éléve de passer d'une sensibilisation 4 une connaissance structurée de lo
longue arabe et de la cubture marocaine.

+ Au niveou 1, I'éléve identifiera les aspects caractéristiques de la culture marocaine et de la longue arabe &
travers son vécu et son obserwation du comportement de son entourage et du passé proche de ba famille. TI
sera ginsi amené d se reconnditre et 4 apprécier lo cultbure marocaine, 4 développer des attitudes positives
I*aidant 6 odopter des comportements fondés sur un esprit d' suverture et de respect murtuel.

* Ao niveau 2, I'éléve approfondira et Elargira sa connaissance de lo langue et des aspects diversifiés de la
culture morocaine, en mettant en évidence tradition et modernité Il sera ansi amené 6 comprendre
I'environnement dans lequel il vit et a s"y odapter.

» Ao miveau 3, I'éléve pourra sappuyer sur les connaissances linguistiques et culturelles acquises pour les
renforcer et les élargir dans une utilisation raisonnge. Il renforcera ainsi sa compréhension de la diversité
des valeurs et des modes de vie de sa cubture d'origine et de celle du pays d'occueil, pour développer des
attitudes et des comportements responsables, prenant en compte les régles de la vie sociale.

Xl
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» utiliser une bibliothégue ( s'initier d de premiers classements, cheisir un album, un livre, une bande
dessinée, reunir une documentation __ ).

s développer le goiit de la lecture en utilisant le fonds documentaire du coin-lecture de la classe ou celui
de la bibliothéque-centre documentaire de |'école (B.C.D),

» se familiariser avec d'autres supports autres que les livres tels le journal, I*affiche, le mode d'emploi, le
prospectus, la corte de geographie, le plan d~un guartier, d'une maison, une recette culinaire..

MNA - Le systéme phonétigue arabe sera abordé en totalité fa % annde, I'apprentissage des consomnes ef

des vopelies bréves et fongues fera l'objet des dif férentes séances de lecture.

c. Ugcrit { ecriture. copie, dictee de mots et de phroses courtes)
faire acquérir la position assise comvenable, -

+ faire acquérir la tenue correcte de I'outil d’écriture,

» foire acquérir a |'éléve les capacités 4 sitwer dans I'espace de la page les mots ou les signes qu'il compte
Ecrire, d reconnaitre et 4 respecter ' orientation de |'&eriture arabe : de droite a gouche,

+ faire acquérir le geste graphique arabe qui suppese, outre e contrile du corps et le régloge des gestes
de la main, le contrile visuel, le contrile de la vitesse, lo décomposition de I"enchdinement du traceé et lo
reproduction de formes, de traits, de signes que |'opprenant n'a jomais exécutés (ronds ovalisés, points
beaucoup plus nombrews, voyellation, réqularité du trait . ),

+ amener |'éléve 4 reproduire des trocés et d imiter des mots et des écrits courts trés familiers (titres,
etiquettes, liste d'objets, de noms _. ) et d faire des remarques relatives ou code grophique arobe -
reconnaissances des formes stables, réqularité du trocé et variation des formes d*une méme letire
selon la position qu°elle occupe dans le mot : initiole, médione ou finale,

# faoire soisir lo relation qui existe entre le geste grophique trogant le mot ou écrivant des phrases
courtes et le messoge oral correspondant (dictée au mditre ou auto-dictée, par exemple),

» initier I'apprenant oux pratiques les plus diverses de |' écriture et de la production d*crits,

& faire connditre et apprécier |'esthétique de I"écriture arabe (la calligrophie est un art apprécié dans la
culture marocaine).

2. Miveoux 2 et 3

a. L'expression orale dirigee
Les objectifs du niveau 1 demeurent.

b. La lecture
Son enseignement visera a la martrise de lo lecture silencieuse et de lo lecture expressive a houte voix de
textes de types dif férents, simultanément aux enseignements de I'oral et de I'expression écrite dans le cadre
d‘une pédagegie glebale et interdisciplinaire.

Les apprentissages du “lire-écrire” devront rendre |'gléve capoble de -

agir et exécuter une consigne,

restituer oralement les données essentielles d'un texte,

savoir utiliser toble des matiéres et illustrations pour choisir ou utiliser un livre,
lire un texte long (un livre, par exemple),

présemter un avis personnel et argumente sur ce quia &€ lw

c. L'&crit (calligraphie. copie. production d'écrits)

Les objectifs du niveau 1 demeurent.

En outre, en tenant compte des contraintes orthographiques et syntaxiques, I'éléve doit powveir -

= reconstituer un texte,

* compléter un texte lacunaire,

* construire et rédiger de courts textes en fonction du but recherché, dons le cadre de pratiques de
communication d lo famille, d lao classe, 4 I°école, dons les dessiers interculturels,

Source : CASNAV-CAREP Nancy-Metz
http://www.ac-nancy-metz.fr/casnav/elco/elco_preséation.htm
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Annexe 3:Résultats étude PISA en compréhension a I'écrit smi la langue
parlée a la maison par I'enfan

Pourcentage d'eleves qui parlent Ie plus souvent une langue autre que la langue

du test, une autre :’anyue nationale ou un dialecte national & la maison )

o ! . P ' , o Echelle de gauche

(échelle de gauche) ev performance des eléves sur I'échelle comkinee . .
J 4 - e Peerit (échelle de droi | Pourcentage d'cleves qui

25 ¢ comprehension de Lecrit (echelle de droite) GO0 paclent Je plus souvent i la

maison une languu autre quu
la languc du test, une autre
Ianguc nationale ou un
dialecte national

Echelle de droite

- ]’PI‘Thl'nmnn‘ maovenne sur
]‘{'C}li‘“(‘ COllll)in(:'l‘ (IC
comprehension de T'éerit des
cléves qui parlent le plus
souvent i la maison la
langue du test, une sutre
langue nationale ou un
dialecte national

O Performance moyenne sur

BE Y S L YEL L LEALALTEELEEE I'échelle combinée de
=2 % R E L, E & T TS =LA ME T D vz = . hension de Pécrit de
z F 5 8 £ %D eI A - - a.0 £ ¥ g Z Z L) comprehension de Peerit des
oo =2 . = oo £ Q1 .
] SR 4 B e Z g [ ow % oz - f }; ¢léves qui ne parlent pas
. — -~ ) L . -

E é’ N I E 2 ; g Sz HE - Ev < CE‘ le plus souventa ls maison
v E E e §\ a o g une ]auguc autre gue la
5 ‘;’ < _}E i Innguc du test, une zutre

g m \5: Idnguc lldli()llJlL’ ou urn

Z E dialecte national

1. Le taux de reponse est trop taible pour assurer la comparabilité des données (voir annexe A3),
Sairrce - Base di données PISA de I'OCDE, 7001 Tableau 6.10.

Source : OCDE (2001Fonnaissances et compéter : des atouts pour la v. Paris : OCDE.
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Annexe 4: Présentation des catégories socio-profesmelles des parents

Tableau 1 Répatrtition des catégories socio-professionnellEsghrents en fonction des
groupes selon la classification des professiordestcatégories sociales de I'INSEE (2003)

Groupe Groupe Groupe Tous
bilingue 1 bilingue 2 monolingue les groupes
CSP CSP CSP CSP CSP CSP CSP CSP
pere mere pére mere pére mere pére meére
% % % % % % % %
1. Agriculteur 0 0 0 0 0 0 0 0
2. Artisan, commercant et chef 85 0 43 0 0 0 40 0
d’entreprise ' ' '
3. Cadres et professions 0 0 29 0 34 16 20 6
intellectuelles supérieures ' ' ' ' ’
4. Professions intermédiaires 19,1 10,6 4,3 0 6,9 11,5 9,9 7,7
5. Employes 14,9 31,9 8,7 31,9 15,5 24,6 13,2 29,0
6. Ouvriers 426 12,8 50,0 14,9 37,9 13,1 43,0 13,5
7. Retraité 0 0 0 0 1,7 0 7 0
8. Sans activité 12,8 44,7 17,4 53,2 13,8 36,1 14,6 43,9
9. Non renseigné 2,1 0 13,0 0 20,7 13,1 12,6 52

Tableau 2 Tests du chi2 d'indépendance des trois groupes poague catégorie socio-

professionnelle du pere et de la mere

CSP peére CSP mére

Chi 2 p Chi2 p
1. Agriculteur / / / /
2. Artisan, commercant et chef d’entreprise 67 41 5.09 .08
3. Cadres et professions intellectuelles supérieures .33 .56 / /
4. Professions intermédiaires 52 07 .33 .56
5. Employes 1.9 .39 .10 .96
6. Ouvriers 22 .90 .29 .87
7. Retraité / / / /
8. Sans activité .36 .83 .38 .83

/ = Nombre d’observations insuffisant pour le tesGu?.
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Annexe 5: Procédure et ordres de passation

1. Avant les passations, des informations préliimasasont recueillies:

NOM DES EVALUATEURS :

Etablissement scolaire et nom de I'enseignant :

DATE DE PASSATION: ........... [ooiiiiinn. [ooiiiiin. /
NOM et PRENOM

DATE DE NAISSANCE : ........... [oiiiinn. [ooiiiiin /
AGE REEL :

ANNEE SCOLAIRE: @Q CP QCE1
SEXE : Q Gargon Q Fille

2. En début de passation individuelle quelquestmressont posées a I'enfant :

- L'enfant a-t-il au moins l'un des deux parents @airle une autre langue que le

francais?
- L’enfant a-t-il au moins I'un des deux parents paile I'arabe?
- L'enfant suit-il des cours d’arabe a I'école?

En fonction des réponses de I'enfant, on détermiifienfant est :

- Un enfant monolingue : aucun des deux parents ne pae autre langue que le

francais.
- Un enfant franco-arabe : au moins un des deux tsapamle I'arabe

- Un enfant franco-arabe ELCO : il suit des cours BL&arabe

- Q ELCO U Frangais/Arabe  QMonolingue

- Pays d’'origine :

3. Enfin, I'ordre de passations collectives (A ou d individuelles (1 ou 2) est choisi de

maniére alternée.

Ordre de la passation collective: A-B

Ordre de la passation individuelle :1- 2
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ORDRES DE PASSATION DES EPREUVES COLLECTIVES : AOU B

Classe de CP

Ordre A

Ordre B

1. Efficience
générale :CPM

2. Suppression
phonologique

1.Lexique en
réception en Fr

2.Catégorisation

phonologique

3.Lexique en
réception en Fr

3.Efficience
générale :CPM

4. Catégorisation 4.Tapho
(suppression)
phonologique
Classe CE1
Ordre A Ordre B

1. Efficience
générale :CPM

2.Suppression
phonologique

1. Elo(lexique en
réception)

2. Catégorisation

phonologique

3. Lexique en
réception en Fr

4. Catégorisation
Phonologique

5. Lobrot

3.Efficience
générale :CPM

4. Suppression
phonologique

Lobrot
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Annexe 5 : Ordres de passation

ORDRES DE PASSATION DES EPREUVES INDIVIDUELLES : 10U 2

Ordre 1

Ordre 2

Durée totale :

~ 30 min

1. Lexique en production en arabe
(seulement pour les groupes
bilingues)

2. Premiere partie du questionnaire
du concept de soi

3. Tedi-maths

1. Lexique en production en Fr.

2. Premiere partie du
questionnaire du concept de soi

3. Lecture de mots (LUM)

4. Deuxieme partie du questionnaire
du concept de soi

5. Lecture de mots (LUM)

6. Lexique en production en Fr

4. Deuxieme partie du
questionnaire du concept de soi

5. Tedi-maths

6. Lexique en production en arabe
(seulement pour les groupes
bilingues)
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Annexe 6 : Epreuve d’efficience générale CPM

Annexe 6: Présentation du CPM. (Colour ProgressiviMatrice) de Raven
(1998)

Les Matrices Progressives Colorées est un testucsoms le nom abrévié de PM47 et dont le
code international est CPM. Il a été créé par Ragerl947, pour |'évaluation et la sélection
des enfants de 3 a |0 ans qui ont un niveau mémfalieur a la moyenne. Il permet de
mesurer pour chaque enfant un facteur général usité intellectuelle : « sa capacité de
mobilisation immédiate de qualités d’observatiofaatlarté de son raisonnement.» Ainsi, ce
test indique si un sujet est capable ou non dedpmies comparaisons par analogie, et de
savoir a quel point il est capable d’organiser pesceptions spatiales en un ensemble
systématiqguement ordonné par rapport au reste igplalation.

La forme cahier des Matrices Progressives ColodéeRaven est composée de 36 épreuves
divisées en 3 séries (Série A, Ab et B) de probkae difficulté croissante. Chaque page
représente un dessin qui a une partie manquantendant doit choisir parmi les six
morceaux qui sont en bas de la page celui qui cete g dessin.

Consigne

« Nous allons vous distribuer des cahiers ou il gea dessins. Regardez-bien, dans chaque
dessin, il y a une partie qui a été enlevée et dpngnanque. Vous devez retrouver lequel de
ces 6 morceaux (en montrant les morceaux) va tofaitabien avec le dessin pour le
compléter et écrire le numéro de ce dessin sureté pout de papier que nous avons collés
sur chaque page »

On peut donner 'exemple de la planche Al : monteszmorceaux numéros 1, 2, 3, 5 et
dire : « par exemple si on regarde ensemble cenjesspeut voir que ces morceaux (1, 2, 3,
5) ont la forme qu’il faut mais n’ont pas le borssi@. Le huméro 6 est presque le bon, mais
est faux ici (en montrant la partie du morceauskien blanc). Un seul de ces morceaux est
tout & fait bien. Ecrivez sur le papier en couleunorceau qui va tout a fait bien ».

Attention, il n'y a qu’un seul de ces morceaux gaitout a fait bien avec le dessin. Il ne faut
oublier aucune page et lorsque vous avez fini, yawsez nous rendre les cahiers. »

Pendant la passation, on vérifie si les pages tintatirnées une a une. Pour la série Ab
penser a dire si on voit que I'enfant n'a pas wempris : « Tu vois ces dessins ? Celui-ci va
avec celui-la et celui-ci ira avec lequel des Geraux?

Par la suite, on inscrit sur la feuille de réporeseface du numéro de probléme, le numéro du
morceau désigné par I'enfant

Cotation : un point par bonne réponse donnanttalita score /36.
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Annexe 7 Epreuve de suppression phonologit

Annexe 7. Présentation des items des épreuves de catégotisa et de
suppression phonologique (Thaphe

Tache de catégorisation de mots avecsyllabe commur

essai cheveux-pigeon-chemin-robot:

toupie-balai-requin-bateau
carreau-bureau-pantin-melon
cochon-fusée-tapis-bouchon
poussin-café-canon-roscau
bidon-sapin-moto-bijou
paquet-bison-judo-maison

syllabe

Tache de catégorisation de mots avec un phonemmac

essai singe-vache-sel-pomme

cog-manche-pelle-mur
luge-cage-bande-fer
chaine-jupe-lire-canne
cocur-botte-bulle-cygne
ver-phoque-pipe-vase
neige-langue-pouce-bague

phonéme
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Annexe 7 Epreuve de suppression phonologit

Téache de suppression syllabique - Mot a structure CVCV

mot inducteur mot cible distractc_&ur distrac?eur intrus
phonologique sémantique
Essai : café fee buffet tasse dragon
ruban banc turban corde garage
pompier pied papier feu cygne
sapin pain lapin arbre lampe
pinceau seau lasso feutre bougie
bonnet nez carnet chapeau fauteuil
chemin main gamin marcher baleine
Téche de suppression phonémique - Mot i structure CVC
mot inducteur mot cible pﬂ::ﬁ;;::w ;it:rsl“f;?lcl;:lllll(; intrus
Essai : bois oie toit branche clown
pile ile cil robot guitare
sel aile pelle sucre botte
pomme homme gomme poire cage
beurre heure coeur tartine guépe
vache cache luge hache mouton
feuille oeil seuil tige pipe
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Annexe 8 : Epreuve du lexique en production en@rab

Annexe 8: Epreuve du lexique en production arabe

Consigne: Je vais te montrer des images et tu dois medglifest-ce que c’est en arabe ?

Voiture

Vache

Pomme

Verre

Carotte

Marteau

Avion

Lit

© XN O~ WNE

Langue

=
o

. Vélo

=
=

. Chat

=
N

. Pain

[ —
w

Barbe

|_\
N

. Monsieur

=
(62

. Pied

=
(o)}

. Lapin

|_\
\l

. Pantalon

=
(00]

. Lunette

=
©

. Chaise

N
(@]

. Chaussures

N
=

. Pigeon

N
N

. Appareil photo

N
w

. Main

N
~

. Chien

N
ol

. Pull

N
(o))

. Banane

N
~

. Poisson

N
o

. Nez

N
(o]

. oignon

w
o

. Femme/madame

w
=

. Chemise

w
N

. Cou
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Annexe 8 Epreuve du lexique en productien arabe
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Annexe 8 Epreuve du lexique en productien arabe
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Annexe 8 Epreuve du lexique en productien arabe
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Annexe 8 Epreuve du lexique en productien arabe
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Annexe 8 Epreuve du lexique en productien arabe
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Annexe 9 : Questionnaire aux enseignants sur legétences et comportements scolaires

Annexe 9: Questionnaire aux enseignants sur les cportements et
compétences scolaires de I'éleve

Merci de répondre a toutes les questions et d'indicg chaque fois le comportement actuel de I'enéanle
comportement le plus fréquent en entourant le rehdbrrespondant.

Nom et prénom: Sexe:
Date de naissance: Age:
Date de réponse au questionnaire: Classe:

1. Pour la conversation scolaire, pouvez-vous difi @lie) participe:

L o 1T 18 (o 1 | o PPN 3
L 0010)Y/=T 0l g 1T £ 01T o PP PPOPP PR 2
® PEU OU PAS AU TOUL......etitiiiiiiie e e e ettt e e e e e e e e e ettt e e e e e eeeaeaasseeeeeeaaaaeaaaenn aenene 1

2. Pour la conversation scolaire, pouvez-vous difi participe:

® SOUVENT A DON ESCIBNT.....eiiiiiiiiiiiie ettt et e e e e e e 3
e rarement a bon escient (s’intégre peu dans tefla discussion).........ccccceeeeeiviiiiceveeenenn. 2
« impossible de se prononcer (incompréhensibleeopatle pas en groupe)........cccceeeeeeeiiiees 1.

3. Pour le langage (vocabulaire), le jugez-vous:

LN o 1o o TP 3
L 0 110)Y7= o TP 2
TS0 1115 T | PP 1
4. Pour le langage (syntaxe), le jugez-vous:

L3N Lo PO PP 3
LN 01077 o 1 2
S INSUTTISANT. ... e e e e e 1
5. Pour le langage (prononciation), le jugez-vous:

LN o 1o o PP 3
L 0110)Y7= o PO 2
TS0 1115 T | PP 1

6. Si vous vous adressez individuellement a lui pargrénom, et sans le regarder, pour lui donner
une consigne simple ou l'interroger sur ce qutlestrain de faire, pouvez-vous dire que:

il MONIre qU'Il VOUS @ COMPITIS. .. uuuiiriiiiiiiieriiieee e e s eeiitie e e e e e e e e e s e s s stanbeneeeeseesnnnnn s e e e een e 3

* vOUS doutez qU'il @it COMPIIS ..iiiiiiei e ccceme et e e e e e e e s s e e e e e e e e ann e nenanees 2
« il ne manifeste pas de réaction, verbale ou autre...........cccceeeveeeeee i 1

7. Est-il capable d’'une attention;

L C=To LU LT (T o [0 = o[ T U
¢ IrrEQUIIETE, PEU AUIADIE........cuiiiii et e e e e et e e e snie e e eaaae e
* a généralement du mal & fiXer SON AENTIOM e veeeeevvvireeeiiiiiee e e e e e eeeee e e e ee e

'_\l\)(,o

8. Devant une tache, fait-il preuve d’'une certainaomie:

L oo (=] o o U 1T L= (o TU L ==Y O 3
* Cherche @ SE fair€ @I .........uviiii it e e e ee e e 2
* ne cherche pas a se faire aider, mais est VEBAEEE” ............cccciiiieeeiee e 1

9. Dans I'exécution d’une tache, est-il plutét :

L -1 oo [ P
LN VI = T [T TN =T o PN
L 1= o | PN

=N w

10. Dans les activités mettant en jeu la mémoire (¢omap, histoires, ...) peut-on dire qu'il a :
* UNE DONNE MEMOTISALION. ... eeiiiiiii i eeceeee it e bttt ettt e bt e e beeeee e e s sineesean ae e aee aaes 3
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Annexe 9 : Questionnaire aux enseignants sur legétences et comportements scolaires

Lo (SR =T L= C oo 1 ToT B (=
o de SEHEUSES TIffICUILES ...t et e e e e e e e e e e e e e s e ae e aeaes

=N

11.Pendant les activités scolaires, présente-t-isttgses de fatigue :

L =] 10T o | TP 3
 de temps en temps OU POUr CEIAINES ACHVIEESummn..rurrrrirrieeeeeeiiiiiiiiiierrereeeeeesaree e e aenes 2
L1010 o | 1

12. A votre avis, pour suivre le rythme de la claggmjvez-vous dire qu'il :

* n'a aucun probléeme (suit naturellement le rythme)............cccccveeiiiiiie e

* a besoin d’étre SOULENU, ENCOUIAGE. ......ccecreeeiireeeeeeetitieeesetteeeesssseeeesessseeesnssaaeaesen e senees
« a besoin d’étre contraint, rapPel€ A I'OrAr . eeeeeeeeeiii e e e

BN W

13. Dans I'exécution d’une tache, pouvez-vous dirél qu’

* sait organiser son travail (prévoit a 'avanCR@EAPES)...........coovvcvvvviieeieee e e eeen e
e organise au fur et @ MesUre deS CONSIGNES.cccuuer i iiiiiiiiieee e e e e et e e e e e eerrrrrrrr e e e e e e e
* Ne sait pas organiSer (EXECULE SUI OFUIE) e eiiiiieietiieeeeeeeeeeeesesinieteeeeeessssensnnnrnen e eaeeees

RN W

14. Dans les activités scolaires, montre-t-il :

* une confiance en soi justifiée (se sent capatde débrouille bien)............c.ccocoviiiceecenee 3
* une trop grande confiance en soi (évalue maliffisultés et ses possibilités).............ceeeee 2
» un manque de confiance en soi (éventuelleMeTNIEE)..............cveeviiiiieeiiiieee e e 1

15.Dans la vie de la classe, pouvez-vous dire qu'il :

« respecte sans difficulté les régles de vie COUEC...........ccoov i
* a quelques difficultés a respecter les regleSefiX.........ccoccvvvieee i
* ne respecte les regles de vie que SOUS 1a COMIAIL.........cviveeeeereiiiiiiiireeeee e s eereeee e eens

PN w

16. Dans les activités mettant en jeu la maitrisegisstes (graphisme, travaux manuels), il a :
® UNE DONNE MATIIISE. ... .tteeeeeeiiei i e e ettt et e e e e e e ettt et e e e e e e e e e s sneeeeeeaeeseeaann e e ee eae renanae
* quelques difficultés Pour CErtaiNeS ACHIVItES .. iciiiiirieiiiiii e eee e
o de SErIEUSES AIffICUIES ....oiiiiiiiiiiieeeei e e e e e e e et r e e e ne e e en e

=N w

17. Participe-t-il aux activités d'éducation physiciesportive avec :

® UNE DONNE MATIIISE. . ceiiiiitiiiii ittt e ettt e et e e sttt e e sttt eesease e e e s saneee e n e nen ea s neeeenas 3
* quelques difficultés pour CertaiNes ACtIVItES. wu.....ovicivriieeieiicee e e e e e e e e 2
o de SErieuSes dIffICUIES ......ooouiiiii e e e e 1

18.Dans les activités de raisonnement (résolutioprdbléme, activités logiques,...), il :

* sait mettre en jeu des stratégies de tatonnersams, aide exterieure...........cccovevvcvveveeeneanns 3
* sait mettre en jeu des stratégies de tatonnemest, une aide extérieure...............cvueeeeeee. 2
* a des difficultés & mettre en 0eUVIe desS SHRBEGI........uuiiueieiiieeeiiee et e stamme e e eee e 1

19. Dans les activités mettant en jeu I'approche dulmre (comparer, trier, ordonner des objets), il a :

® UNE DONNE MATIIISE. ... tteteeeeiiie e e et ettt e e e e e e e e ekt e e e e et e e e e s s aneeeeeaaaaeeeaaaan e en i aeea s 3
* quelques difficultés pour CertaiNes ACHIVItES w..viciiiiirie it 2
o de SErieuses dIffICUIES .........cueiiieeeee e e e 1

20. Compte tenu de ce qu'il est actuellement, pensas-gue dans le niveau scolaire supérieur, il aura
e aucune difficulté d'adaptation............cccceeeiiiier e 3

« de légéres difficultés d'adaptation.......
* de sérieuses diffiCultés d'adaptation..........cceeeeeeiii i e e 1

Vision: Audition:

I rien a signaler I rien a signaler
I corrigée, rien a signaler

I corrigée, mais a examiner [J & examiner

O pas de correction, mais a examiner

XXIX



Annexe 10 : Questionnaire sur les pratiques langagg familiales

Annexe 10: Questionnaire sur les pratiques langagies familiales

Questionnaire aux parents

L’objectif de ce questionnaire est de mettre a jlmsr connaissances sur les
pratiques éducatives et les préférences langagieetamilles en France. Nous
vous remercions infiniment d’avoir accepté de ré&pena ce questionnaire et
nous tenons a vous préciser que VoS réponses skediies de maniére

strictement anonyme. Aucun résultat individuel voctsncernant ne sera

transmis a I'école par notre équipe de rechercffia. de protéger vos réponses,
nous mettons a votre disposition une enveloppe @apelle vous pouvez nous

retourner ce questionnaire.

Date de réponse au questionnaire :
Questionnaire rempli par : Le pdik La méreld Autre O (preciser):
Nom et prénom de I'enfant: Sexe:

Date et lieu de naissance: Classe:

» Situation des parents : O Mariage O Concubinage O Divorce O Un parent
décédé

» Les deux parents de I'enfant vivent-ils ensembleaVenfant 70 Oui O Non

» Nombre d’enfants dans la famille.........

* Le rang de I'enfant parmi ses fréres et Scewrsi est enfant unique, 1 s'il est I'ainé, 2 d'iest le second,
etc.) ...
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Annexe 10 : Questionnaire sur les pratiques langagg familiales

Pére Meére

Année et Pays de naissance

Année d’arrivée en France si vous n'étes gas
né en France

Profession

Dernier dipldbme ou niveau d’étude atteint

Langue maternelle

*» Modes de garde avant I'entrée a I'écale.............
= Age de votre enfant lors de sa premiere rentré&adle :......

Si la langue maternelle de I'un des deux parents tekarabe veuillez, svp, répondre aux
guestions suivantes.

Pour la question ci-dessous cochez la réponse qor@spond a votre niveau dans chacune des deux lares :

1= pas du tout, 2 = difficilement, 3= facilement, 4 = couramment
Peére Mere
Vous savez parler en arabe 12 3 4 12 3 4
Vous savez écrire en arabe 12 3 4 12 3 4
Vous savez parler en frangais 1 23 4 12 3 4
Vous savez écrire en francais 12 3 4 12 3 4

» Si vous n’étes pas né (e) en France, combien devimis retournez dans votre pays

d’origine ?
jamais 1 fois tous les 4-5 ans ou moii$
1 fois tous les 2-3 and 1 fois pareu plus O

+ Votre enfant suit-il des cours d’arabe?

Non, pas de couid Oui, a I'école] Oui, des cours privéd
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Annexe 10 : Questionnaire sur les pratiques langagg familiales

2) Quelle(s) langue(s) parle (ent) le plus souvent ?

L’arabe Arabe Arabe et | Frangais | Francais | Autres:
seulement | avec un | francgais avec un | seulement préciser
peu de de peu
Francais | maniére | d'arabe
équilibrée
Les parents entre eux
La mére a I'enfant
Le pére a I'enfant
L'enfant avec le pere
L’enfant avec la mere
Votre enfant a ses fréres et soeurs
Votre enfant a ses amis
3) Quelle (s) langue (s) préférez-vous utiliser dasssituations suivantes ?
Arabe Arabe avec Arabe et Frangais | Francais | Autres:
seulemeny unpeu (_Jle fran(;a_|§ de avecun | (o iement Preciser
Francais maniere peu
equilibree d'arabe
Lorsque vous étes O O O O O O
la maison
En dehors de la
maison (école, O O O O O O
supermarché, etc.)
Lorsque vous étes u O u O O O
en colere
Lorsque vous étes O O O O O O
triste
Lorsque vous jouez O 0 O 0 0 0
ensemble
Lorsque vous étes O O O O O O
de bonne humeur

4) Est-ce que votre enfant regarde la télévisiomgibu dessins animeés) ?

enarabe ?
enfrancais ?

jamai&l
jamai&l

jusqu'a 2 fois/senll 3 a 4 fois/serll 5 fois et plus/seriil
jusqu’a 2 fois/seril 3 & 4 fois/serd 5 fois et plus/seri
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Annexe 10 : Questionnaire sur les pratiques langagg familiales

5) Est-ce que votre enfant écoute de la musique ?

enarabe? jamai€l jusqu’a 1fois /seni] 2 a 3 fois/serd 4 fois et plus/serid
enfrancais ? jamai€] jusqu’'a lfois /seni] 2 a 3 fois/seril 4 fois et plus/seriil

6) Est-ce que vous avez chanté des berceuses d&wfdrg au cours de sa premiére année de vie?

enarabe ? jamaiBl jusqu’a 1fois /seni] 2 a 3 fois/sermal 4 fois et plus/seriil
enfrancais ? jamai€l jusqu’a lfois /serll 2 a 3 fois/serll 4 fois et plus/seriil

7) Est-ce que vous lisez (ou avez-vous lu) des nést@ votre enfant?

enarabe? jamai€d jusqu'a 2 fois/senid 3 & 4 fois/send 5 fois et plus/seril
enfrancais ? jamaidd jusqu’a 2 fois/senld] 3 a 4 fois/senfid 5 fois et plus/seriil

8) Est-ce que votre enfant posséde des livres ensldbaceux fournis par I'école ?

enarabe ? Aucurld moins de 1@ entre 10 et 30 livre&l Plus de 30 livre&l
enfrancais ? Aucur] moins de 11 entre 10et 30 livres Plus de 30 livres]

9) Est-ce que vous aidez votre enfant a faire seside

jamaid] maximum 1fois /moid] maximum 2 fois/sefd 5 fois et plus/serl

10) Dans votre entourage proche (amis et voisinsit-i des personnes qui parlent l'arabe?

Aucune personnEl Peu de personniEk Quelques personrigs Plusieurs personniEk
(moins de S5qmmes) (entre 5 et 15 personnes) us (¢ 15 personnes)

11) A votre avis, quelle est 'importance de bien padhacune de ces deux langues en France?

Le francais: Pas importantd Peu importariil Important] Trés importarifl
L'arabe : Pas importantd Peu importarhi Importan] Tres importariil

12) Pour vougarler et transmettre I'arabe a votre enfant c'est :

Pas importaifil Peu importaii Importanid Trés importarkil

Pour quelles raisons ?
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Annexe 10 : Questionnaire sur les pratiques langagg familiales

14) Répondre aux questions ci-dessous en cochantdasémorrespondant au niveau de votre enfant

dans chacune des deux langues :

Votre enfant peut en général Pas du tout | Difficilement Facilement | Couramment
Dire son age en :
- Arabe O O . O
- Frangais| g O O O
Dire les jours de la semaine en :
- Arabe | O O O O
- Francais | O O O O
Compteren:
- Arabe | O O O O
- Frangais| O O O O
Raconter sa journée en :
- Arabe | O O O O
- Francais | O O O O
Lire en
- Arabe | O O O O
- Francais | O O O O
Ecrire en :
- Arabe | O O O O
- Francais | O O O O
Chanter en:
- Arabe | O O O O
- Francais | O | | O
Comprendre quelqu’un qui lui parle
en: - Arab O O O O
- Francaig
O O O O
S’exprimer et se faire comprendre en
- Arabe | O O O O
- Freas
et O O O O
Dire son prénom en :
- Arabe | O O O O
- Francais | O O O O

Nous vous remercions d’avoir répondu a ce questionnaire
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Annexe 11 : Questionnaire sur le concept de staregue

Annexe 11: Questionnaire sur le concept de soi eamgue arabe et en
francais

CONSIGNES

Dire a I'enfant : « Je vais te poser des questions pour savoir ce que tu penses de ce que tu fais a
I'école ou a la maison ou comment tu te sens quand tu parles en arabe ou en frangais. Il n'y a pas de
bonnes ou de mauvaises réponses parce que les réponses de chaque enfant sont différentes.

Quand je te pose une question, je veux que tu me dises ce que tu penses ou comment tu te sens en
disant OUI ou NON. Il faut me dire vraiment ce que tu penses ou comment tu te sens.

Si tu ne comprends pas certaines questions, ne t'inquiete pas. Dis-moi que tu n'as pas compris et je
t'expliquerai.

Nous allons commencer avec quelques exemples. Je vais te poser une question et tu vas me dire ce
que tu penses ou comment tu te sens en répondant par OUI ou par NON. Puis je te dirai ce que Pierre
(si I'enfant est un gargon) vs Julie (si I'enfant est une fille), un enfant que je connais, a répondu. »

EXEMPLES
Proposer les 2 exemples dans l'ordre.

Exemple 1 : « Est-ce que tu aimes dessiner ? »
Demander si I'enfant comprend la question et répéter la question si besoin. Demander a I'enfant de
dire OUI ou NON. Lui demander de préciser sa réponse en lui demandant :
- siréponse OUI : « Tu aimes dessiner TOUJOURS ou DE TEMPS EN TEMPS » ?
- si réponse NON : « Tu n'aimes PAS DU TOUT dessiner ou tu n‘aimes PAS SOUVENT
dessiner ».

Puis dire « Pierre (ou Julie) a répondu « OUIl, TOUJOURS » parce qu'il (elle) aime vraiment dessiner
des qu'il le peut ».
Passer au 2°™ exemple si I'enfant n’a pas compris.
Exemple 2 : « Est-ce que tu arrives & bien écrire ?  »
Demander si I'enfant comprend la question et répéter la question si besoin. Demander a I'enfant de
dire OUI ou NON. Lui demander de préciser sa réponse en lui demandant :

- siréponse OUI : « Tuy arrives TOUJOURS ou DE TEMPS EN TEMPS » ?

- siréponse NON : « Tu n'y arrives PAS DU TOUT ou tu n 'y arrives PAS SOUVENT ».
Puis dire « Pierre (ou Julie) a répondu « OUI, DE TEMPS EN TEMPS » parce qu'il arrive de temps en
temps a bien écrire ».

Pour chaque item, figurent entre parenthéses des formulations congues comme des aides a proposer
aux enfants. On peut les utiliser, systématiquement ou non, en fonction du degré de compréhension
de I'enfant.

Attention : il peut arriver que I'enfant ne parvienne pas a faire un choix entre OUI et NON. Dans ce
cas, s'assurer qu’il comprend bien la question, réexpliquer au besoin, et noter 3 s'il reste indécis.
CALCUL DES SCORES

Pour chaque item, la notation s’effectue sur un continuum de 1 (réponse la plus négative) a 5
(réponse la plus positive).

Attention ! Les 8 items « sentiment de difficulté » et les items 4 (CSG2), 7 (CSS4), 10 (CSG5) et
13 (CSS7) sont formulés négativement. La cotationd e ces items (grisés dans le protocole) doit
donc étre inversée puisque dans ce cas, la réponse 5 est la plus négative et la réponse 1 la
plus positive.
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Annexe 11 : Questionnaire sur le concept de staregue

Adaptation de I'Echelle de concept de soi en langue

arabe (CSAr)

Ooul : Ooul :
Réponse | Toujours | De temps en temps Réponse incertaine NON : NON :
ou indécise pas souvent | Pas du tout, Jamais,
Score 5 4 3 2 1
Attention : les scores obtenus aux items 26, 28, 30, 32, 34, 36 , 38, 40 doivent étre inversés
Oul : Oul : Réponse incertaine
Réponse | Toujours | De temps en temps ou indécise NON : NON :
pas souvent | Pas du tout, Jamais,
Score 1 2 3 4 5

Score

1. Est-ce que tu sais bien parler (discuter) en
arabe ?

2. Est-ce que c'est facile pour toi de raconter
une histoire en arabe ?

3. Est-ce que tu arrives facilement a écrire
des mots en arabe ?

4. Est-ce que c'est facile pour toi de
comprendre quelqu’un qui te parle en arabe ?

5.. Est-ce que tu sais compter en arabe ?

6. Est-ce que tu arrives a lire vite (facilement)
en arabe ?

7. Est-ce que tu arrives facilement a chanter
en arabe ?

8. Est-ce que c'est facile pour toi de
prononcer des mots en arabe ?

9. Est-ce ce que tu te sens a l'aise (bien)
quand tu parles en arabe ?

10. Si on te demande de raconter ta journée
en arabe, est-ce que c’est difficile pour toi ?

11. Est-ce que tu aimes écouter des
comptines/des chansons en arabe ?

12. Est-ce que c’est trop difficile, trop dur pour
toi de lire en arabe ?

Score

13. A la maison, est-ce que tu aimes parler
(discuter) avec tes parents en arabe ?

14. Est-ce que les autres enfants (qui connaissent
la langue arabe) arrivent mieux que toi a parler en
arabe ?

15. Est-ce que c’est drole (amusant, rigolo) de
parler en arabe ?

16. Est-ce que c’est difficile pour toi de dire la date
du jour en arabe ?

17. Est-ce que tu aimes dire/prononcer des mots
en arabe ?

18. Est-ce que c’est trop difficile pour toi d’écrire
des lettres ou des mots en arabe ?

19. Est-ce que tu trouves que parler en arabe,
c’est utile ?

20. Est-ce que tu trouves que tu es nul, mauvais
pour compter en arabe ?

21. Si je te propose d’avoir des cours d'arabe (de
suivre des le¢cons) maintenant, est-ce que tu as
tout de suite trés envie de les suivre ?

22. Est-ce que c'est difficle pour toi de
comprendre des personnes qui discutent en
arabe?

23. Est-ce que c'est important pour toi de bien
parler en arabe ?

24. Est-ce que c’est trop dur pour toi d’apprendre
par cceur une chanson en arabe ?

Score Brut* Score moyen
(SB) (SB/4)
A : Attitudes | /40 /10
C : Compétence | /40 /10
D : Difficulté | /40 /10
A+C+D* : Concept de soi en /120 /30
Arabe (SCAr)
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Annexe 11 : Questionnaire sur le concept de staregue

Echelle de concept de soi en francais (CSFr)

Ooul : Ooul :
Réponse | Toujours | De temps en temps Réponse incertaine NON : NON :
ou indécise pas souvent | Pas du tout, Jamais,
Score 5 4 3 2 1
Attention_: les scores obtenus aux items 26,28,30,32,34,36,38,4 0 doivent étre inversés
OuUl : Oul :
Réponse | Toujours | De temps en temps Réponse incertaine NON : NON :
ou indécise pas souvent | Pas du tout, Jamais,
Score 1 2 & 4 ©
Score Score
1. Est-ce que tu sais bien parler (discuter) en 13. A la maison, est-ce que tu aimes parler
francais ? (discuter) avec tes parents en francais ?
2. Est-ce que c'est facile pour toi de raconter 14. Est-ce que les autres enfants arrivent mieux
une histoire en frangais ? que toi a parler en frangais ?
3. Est-ce que tu arrives facilement & écrire 15. Est-ce que c’est dr6le (amusant, rigolo) de
des mots en francais ? parler en frangais ?
4. Est-ce que c'est facile pour toi de 16. Est-ce que c’est difficile pour toi de dire la date
comprendre quelgu’un qui te parle en du jour en frangais ?
francais ?
5. Est-ce que tu sais compter en frangais ? 17. Est-ce que tu aimes dire/prononcer des mots
en francgais ?
6. Est-ce que tu arrives a lire vite (facilement) 18. Est-ce que c’est trop difficile pour toi d’écrire
en frangais ? des lettres ou des mots en frangais ?
7. Est-ce que tu arrives facilement a chanter 19. Est-ce que tu trouves que parler en francais,
en frangais ? c’est utile ?
8. Est-ce que c'est facile pour toi de 20. Est-ce que tu trouves que tu es nul, mauvais
prononcer des mots en frangais ? pour compter en francais ?
9. Est-ce ce que tu te sens a l'aise (bien) 21. Si je te propose d'avoir des cours de frangais
quand tu parles en francais ? (de suivre des legons) maintenant, est-ce que tu
as tout de suite tres envie de les suivre ?
10. Si on te demande de raconter ta journée 22. Est-ce que c'est difficle pour toi de
en frangais, est-ce que c’est difficile pour toi ? comprendre des personnes qui discutent en
francais?
11. Est-ce que tu aimes écouter des 23. Est-ce que c'est important pour toi de bien
comptines/des chansons en frangais ? parler en frangais ?
12. Est-ce que c'est trop difficile, trop dur pour 24. Est-ce que c’est trop dur pour toi d’apprendre
toi de lire en frangais ? par cceur une chanson en frangais ?
Score Brut* Score moyen
(SB) (SB/4)
A : Attitudes 140 /10
C : Compétence | /40 /10
D : Difficulté | /40 /10
A+C+D* : Concept de soi en /120 /30
Francais (SCFr)
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Annexe 12: Demandes d’autorisation et compte-rendaux écoles

Université de Nantes. UFR de psychologie
LABECD (Laboratoire Education, Cognition,
Développement, EA 3259)

, Maison des sciences de 'Homme

UNIVERSITE DE NANTES Ange-Guépin, 5 allée Jacques Berque

BP 12105. 44021 Nantes cedex 1
amal.rachidi@univ-nantes.fr
7 .06 79 66 13 07

Nantes, le 21 janvier 2010
Madame, Monsieur,

Enseignants-chercheurs a I'Université de Nantess ramnduisons actuellement une recherche,
qui a débuté I'année derniére et dont I'objectihgipal est d’étudier I'effet de la valorisation
d’'une deuxiéme langue sur I'apprentissage de tardeet la réussite scolaire.

Plus précisément, I'étude consiste a présenterége=muves de manipulation du langage et de
lecture a des enfants scolarisés cette année eh &P2 année de scolarisation en primaire {CE
dans des classes proposant des cours ELCO d’atalbawres classes monolingues. La
présentation d'un questionnaire aux familles noesmettra par ailleurs de recueillir des
informations sur les pratiques familiales de I'Eetileurs préférences langagiéres.

Cette étude présente des intéréts multiples : p#emet d’approfondir nos connaissances
théoriques sur les effets du bilinguisme précocar(§ais/Arabe) sur I'apprentissage de la lecture,
le développement langagier, la réussite scolaiseietertaines dimensions du concept de soi. De
plus, elle présente des retombées pratiques stoobapagnement des enfants en situation de
contacts des langues ou de bilinguisme.

Seuls les enfants pour lesquels l'autorisationpdesnts aura été obtenue participeront a I'étude.
lls seront vus lors de passations individuelless€&sions de 20 minutes) et une passation
collective. Le déroulement de I'étude, prévu versdébut du mois de mars, sera organisé en
coordination avec l'inspection académique et lesegmants de maniére a perturber le moins
possible le programme scolaire. Enfin, nous nousnptons de souligner des a présent que
'anonymat de I'école et des enfants sera strictenmespecté lors de l'analyse des données.
Aucun résultat individuel ne sera transmis pardipg de recherche, cependant un compte-rendu
écrit des principaux résultats et conclusions éitle sera remis aux équipes pédagogiques.

Par cette présente, nous avons I'honneur de seilide votre bienveillance l'autorisation de
réaliser cette étude au sein de votre école qauagvantage de proposer des cours ELCO.
Restant a votre disposition pour tout renseignemseniplémentaire et en vous remerciant par
avance de votre compréhension et collaborations nous prions, Madame, Monsieur, de croire
en I'expression de notre considération respectueuse

Pour I'équipe de recherche,
Amal RACHIDI
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L (LabECD- EA 3259)
: Education, Cognition,

UNIVERSITE DENANTES ~ Développement

Madame, Monsieur,

Nous réalisons une étude sur l'effet de I'appreatie d’'une deuxieme
langue sur la réussite scolaire.

Nous avons besoin de votre accord pour que vofemtpuisse participer
a cette étude. A cet effet, nous vous prions de baloir retourner le coupon
ci-dessous a I'enseignant de votre enfant avaviefelredi 12 février.

Nous vous remercions par avance de votre collabara&t vous prions,
Madame, Monsieur, de croire en [l'expression de enotonsidération
respectueuse.

Pour I'équipe de recherche,
Amal RACHIDI

J'autorise mon enfant (nom et prénom)................c.cco.ee. n.ctasse de
.............. a participer a cette recherche.

L] Oui
1 Non
ANantes, le......coovviiiiiii. ,

Signatdes parents
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Université de Nantes. UFR de psychologie
LABECD (Laboratoire Education, Cognition, Développemenrit,3259)
MSH Ange-Guépin, 5 allée Jacques Berque

BP 12105. 44021 Nantes cedex 1
amal.rachidi@univ-nantes.fr

7 :06 79 66 13 07

Nantes, le 7 novembre 2010

Objet:
Synthése des résultats de I'étude : « les effela dalorisation du bilinguisme franco-arabe »

Madame, Monsieur,

Par la présente, nous tenons a remercier la diredés enseignants, les familles et les
enfants qui ont accepté la conduite de notre étmdmars et en avril 2009/2010 au sein de
votre école. Celle-ci s'intéresse aux effets dedrisation du bilinguisme franco-arabe par
le dispositif ELCO sur la réussite scolaire desaatd et la perception de soi en langue arabe.

Comme convenu, Nous Vous envoyons une synthéspridegaux résultats obtenus
auprés d’'un échantillon de 179 enfants de diff@®récoles de I'agglomération nantaise
situées majoritairement en zone d’éducation peaogtcf. document ci-joint).

Les premiers résultats de cette étude vont dassrs d’'un effet positif de la valorisation de
la langue familiale (I'arabe) sur les compétenaeseeture, en conscience phonologique et en
mathématiques des enfants scolarisés en classeHet@’'une absence d’'effet négatif sur les
compétences scolaires des enfants scolarisés €seale CP. De plus, les résultats montrent
clairement que la valorisation de I'arabe par liédofluence positivement les attitudes et le
sentiment de compétence aux activités scolairesadre des enfants de CP et de CE1.

Nous nous tenons a votre entiere disposition p@sr eékplications supplémentaires

concernant les résultats obtenus et les modaliesétude. Nous vous prions Madame,
Monsieur, d’agréer nos salutations les plus resjeeses.

Pour I'équipe de recherche,
Amal RACHIDI, doctorante en psychologie du dévelment.

Svynthése des résultats
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Titre : La valorisation du bilinguisme francais-arabe: amantage pour la réussite scolaire ?

Problématique
En dépit d’'une tradition d’accueil des migratioles institutions scolaires en Europe

ne se posent pas encore suffisamment la questiosad@r comment I'expérience et la
connaissance d’'une premiére langue peuvent inferdacfacon dont les jeunes enfants vont
s’approprier le francais et réussir a I'école (Pgaux, 1994). De plus, le discours habituel,
nommeé par Cummins (1981) de « mythe du handicapgbi¢ », attribue souvent aux langues
d’origine des éléves issus de familles migrantedeanilieux socio-économiques défavorisés,
les obstacles rencontrés pour l'acquisition du das et pour l'intégration scolaire et
sociétale. Tandis qu'un ensemble de recherchesostnt a considérer que le bilinguisme
apporte des avantages sur la réussite scolairetresaétudes montrent que les enfants qui
présentent un bilinguisme limité, majoritairemeas énfants issus de I'immigration, risquent
d’étre désavantagés (Baker, 2006 ; Hamers, 200&)cddtraste s'expliqgue selon Lambert
(1974) par le contexte socioculturel dans lequel développe le bilinguisme
dit « soustractif ». Ce type de bilinguisme faveri&pprentissage de la langue du pays
d’accueil, plus prestigieuse socialement, au déiminde la langue familiale. Par conséquent,
I'enfant se trouve dans une situation ou il n'atgias un seuil minimal de compétences dans
sa langue familiale lui permettant de développer capacités de transfert d’une langue a
l'autre et de favoriser son développement cogmitita réussite scolaire (Cummins, 1981;
1984).

Objectifs de I'étude :

Cette étude propose d’analyser les effets de @igation du bilinguisme franco-arabe
sur les performances scolaires, langagieres éa qarception de soi en langue arabe.
Pour ce faire, les compétences en lecture, en milatign phonologique et en mathématiques
de 179 enfants scolarisés en classes de CP et Hen@Goritairement issus d’écoles situés en
ZEP dans I'agglomération nantaise, ont été évaladesde d’épreuves du LUM (Lecture en
Une Minute, Khomsi, 1999), du test de lecture etcdenpréhension de phrases (Lobrot,
1980), du Thapho (Test d’habiletés phonologiquesall&, 2007) et du Tedi-maths (Van
Nieuwenhoven, Noél & Grégoire, 2001). Pour chaqlesse, les performances de trois
groupes d’enfants ont été comparées: deux groupaadts issus de familles franco-arabes
(dont 'un suit des cours ELCO d'arabe a I'écolel’atitre n’en suit pas) et un troisieme

groupe d’enfants monolingues de la méme école.difé&rentes dimensions du concept de
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soi en lien avec les deux langues ont, quant &, évaluées a l'aide d’'un questionnaire
(Nocus, Verrier & Guimard, en cours). Enfin, lesgrds et les enseignants de ces enfants ont
été interrogés a l'aide de deux questionnaires questionnaire (Rachidi, en cours) qui
renseigne sur les pratiques langagiéeres familetles autre questionnaire (Florin, Guimard &
Nocus, 2002) qui évalue les compétences et les axdempents scolaires des enfants et rend

compte de leur adaptation scolaire.

Principaux résultats

Y

Les informations recueillies a partir des questares renseignés par les familles
franco-arabes montrent qles parentsinteragissent préférentiellement avec leurs enfants
en langue francaise De ce fait, les enfants que nous avons interroigés cette étude se
retrouvent dans leur quasi-totalité davantagesiaration de contacts des languegue de
bilinguisme.

Par ailleurs, les résultats obtenus aux différegmeuves vont dans le sens de nos
hypothéses pour les enfants bilingues franco-ardeda classe de CE1 qui suivent des cours
d’arabe. En effet, ils montrent que les enfant€H& qui suivent des cours ELCO en arabe
ont desperformances significativement supérieureen lecture en francais, en suppression
phonologique et en arithmétique par rapport & lpaiss franco-arabes qui ne suivent pas de
cours d’'arabe aine absence d’effet négatif pour la classe de CPe plus, il ressort de cette
étude a travers le questionnaire sur le concepsailledes enfants quies attitudes et le
sentiment de compétence aux activités scolaires arabe des enfants scolarisés en classe
ELCO sont significativement plus positifs bien que leur sentiment de compétence en
communication orale en arabe ne soit pas fort.

Ainsi, les résultats de cette recherche tendentnéourager la valorisation du
bilinguisme franco-arabe des enfants issus de ligration maghrébine franco-arabe et
montrent des effets positifs qui peuvent touchessiabien la réussite scolaire que certains
aspects du développement personnel.

XLII



La valorisation du bilinguisme franco-arabe : un awantage pour la réussite scolaire ?

Cette recherche a pour objectif d’analyser lestgffle la valorisation du bilinguisme
franco-arabe sur les performances scolaires, ldsrpgnces langagiéres et la perception de
soi en langue arabe. Pour ce faire, 179 enfantarsis en classes de CP et de CE1 ont été
évalués a l'aide de cing indicateurs de la réussitdaire: la conscience phonologique, la
lecture, la compréhension en lecture pour la clakseCEL, la résolution de problemes
arithmétiques et I'évaluation des comportementsdes compétences scolaires par les
enseignants. D’autre part, des informations supdeception de soi des enfants en langue
arabe et sur les pratigues langagiéres familiales &€ recueillies a l'aide de deux
guestionnaires. Tandis que l'apprentissage debé&ra I'école a un effet positif sur les
performances scolaires en classe de CE1, lesatsuiliontrent que les pratiques langagiéres
familiales qui favorisent la transmission de I'egaint un effet positif sur les performances
langagieres en arabe. Enfin, bien qu’ils aientailelés performances langagiéres en arabe, les
enfants bilingues franco-arabes dont la langue li@miest valorisée, par I'école et/ou la
famille, ont des attitudes plus positives et urtisggnt de compétence renforceé en arabe.

Mots clés: valorisation, bilinguisme, pratiques langagiergserformances scolaires,
perception de soi en langue.

The valorization of French-Arabic bilingualism: an advantage for academic success?

This study examines the effects of French-Aralliodualism valorization on school
performance, language performance and child’s ifeption of the Arabic language. To
achieve this purpose, 179 children enrolled thahd 2° year of primary school were
compared using five indicators of school succebsnplogical awareness, reading, reading
comprehension for the 2nd year of primary schosdplution of arithmetical problems and
evaluation of school behavior by teachers. Furtlegndata on children’s perception of
Arabic and their families’ language practices weodlected by two questionnaires. While
learning Arabic at school has a positive effectsmhool performance in theé'®year of
primary school, results show that family’s languageactices that encourage Arabic
transmission have a positive effect on Arabic lagguskills. Finally, despite their weakness
in Arabic language skills, attitudes towards Aral@ind self-perceived competence are
significantly more positive for French-Arabic bigjnal children whose language is valued by
school and/or family.

Keywords: valorization, bilingualism, language practices,haad performance, self-
perception of language.
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