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Résumé 

Cet article dresse une synthèse de la littérature concernant l’apport empirique de logiciels 
d'apprentissage de la lecture au regard des spécificités cognitives et langagières des apprenants d’une 
langue seconde scolarisés en France et destinés à devenir bilingues (i.e. élèves allophones). Les 
apports des logiciels d’entrainement à la lecture évalués à ce jour sur, d’une part, les performances 
d’élèves francophones, et d’autre part les élèves allophones sont mis en perspective avec les 
principaux prédicteurs de réussite en lecture-décodage pour les enfants monolingues et bilingues. En 
conclusion, la nécessité de développer des études intégrant des profils langagiers divers est discutée. 

Mots clés : Élèves allophones ; logiciels d’apprentissage de la lecture ; fluidité en lecture ; bilinguisme 
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Abstract 

This article summarises the literature on the empirical contribution of reading training software to 
the cognitive and linguistic specificities of second language learners educated in France and 
destined to become bilingual (i.e. allophone pupils). The contributions of reading training software 
evaluated to date on, on the one hand, the performance of French-speaking pupils and, on the other 
hand, allophone pupils are put into perspective with the main predictors of success in reading-
decoding for monolingual and bilingual children. In conclusion, the need to develop studies 
integrating diverse language profiles is discussed. 

Keywords: Emergent bilinguals; reading instruction software; reading fluency; bilingualism 

Resumen 

Este artículo resume la bibliografía sobre la contribución empírica de los programas informáticos de 
entrenamiento de la lectura a las especificidades cognitivas y lingüísticas de los alumnos de segunda 
lengua en las escuelas francesas que están destinados a ser bilingües (es decir, alumnos alófonos). 
Las contribuciones de los programas informáticos de formación en lectura evaluados hasta la fecha 
sobre, por un lado, el rendimiento de los alumnos francófonos y, por otro, de los alumnos alófonos 
se ponen en perspectiva con los principales predictores del éxito en la decodificación de la lectura 
para los niños monolingües y bilingües. En conclusión, se discute la necesidad de desarrollar 
estudios que integren diversos perfiles lingüísticos. 

 

 

Traducción realizada con la versión gratuita del traductor www.DeepL.com/Translator 

Traducción realizada con la versión gratuita del traductor www.DeepL.com/Translator 
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Les logiciels d'apprentissage de la lecture pour les apprenants en langue seconde : bilan et 

perspectives 

 

1. Introduction 

 En psychologie cognitive, la lecture fait l’objet d'un grand nombre de recherches visant à 

comprendre les processus cognitifs qui la sous-tendent (Ferrand, 2007). Cela suppose de 

l'appréhender sur différents niveaux, allant des niveaux de surface comme l'identification de lettres 

et de mots, à des niveaux plus complexes liés à la compréhension de phrases ou de textes (van Dijk 

& Kintsch, 1983). D’après le modèle de lecture à double-voie (Coltheart, 1978 ; Coltheart et al., 

2001), les enfants en situation d'apprentissage de la lecture mobilisent majoritairement la procédure 

phonologique, où chaque item est traité séquentiellement via la conversion graphème-phonème. 

L’automatisation du décodage permet de passer progressivement à un stade de lecteur plus expert, 

mobilisant essentiellement la voie lexicale, plus rapide. L’apprentissage de la lecture suppose donc 

non seulement de retenir les associations entre les lettres et les sons, mais également de mémoriser 

toute une série d’irrégularités pour accéder efficacement au sens du mot. Sur le plan pédagogique, 

d’après Morais (1994), les performances en lecture servent d’indicateurs pour évaluer les progrès des 

élèves, d’abord en termes de décodage et d'acquisition des correspondances graphie/phonie (ex : le 

graphème ‘ou’ correspond au son /u/ en français), puis en termes de compréhension. De façon 

générale, la bonne acquisition de l’activité de lecture chez les élèves représente un enjeu majeur, tant 

sur le plan social que sur le plan pédagogique. En France, cette acquisition s’avère poser davantage 

de difficultés que dans d’autres pays européens dans la mesure où le français est une langue 

relativement opaque, c’est-à-dire avec un nombre important d’irrégularités dans les correspondances 

graphème-phonème (Ferrand, 2007). Ces irrégularités ne peuvent être décodées en appliquant les 

règles de conversion graphème/phonème, et doivent être mémorisées pour aboutir à une lecture fluide 

et efficace (e.g. le graphème ‘ch’ est prononcé /k/ dans le mot 'chorale’ mais /ʃ/ dans le mot 

‘chocolat’). À cela s'ajoute le fait que les enseignants sont confrontés, en classe, à une pluralité de 

langues, qu'elles soient régionales ou parlées par des personnes issues de l’immigration. En termes 

d’apprentissage, cette diversité des langues et de leurs contextes d’acquisition et d'utilisation suppose 

pour les enseignants de composer avec des élèves ayant des profils langagiers très variés. Ces profils 

incluent notamment une grande proportion d'élèves allophones, arrivés en France depuis moins d'un 

an et dont le français n'est pas la langue maternelle. D’après les statistiques établies par le CASNAV 

(Centre Académique pour la Scolarisation des élèves allophones Nouvellement Arrivés et des enfants 

issus de familles itinérantes et de Voyageurs), à l’échelle nationale environ 70000 élèves sont 

scolarisés chaque année en tant qu’EANA (Élève Allophone Nouvellement Arrivé), dont 46% dans 

le premier degré. Majoritairement, ces élèves sont scolarisés avant leur arrivée en France, et sont 
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confrontés à des apprentissages scolaires en français, langue opaque à laquelle ils n’ont parfois jamais 

été exposés. Par conséquent, même si ces enfants sont exposés très tôt à la langue officielle de leur 

pays de résidence, ils débutent fréquemment l’école avec une fluence moins importante dans leur 

seconde langue comparé à des enfants natifs de cette langue. Il est important de souligner que les 

difficultés rencontrées par ces élèves peuvent perdurer après leur première année de scolarisation en 

France et leur inclusion dans un dispositif classique d’enseignement. Comprendre les facteurs 

influençant l’apprentissage de la lecture pour les élèves allophones représente donc un enjeu majeur 

d’un point de vue scientifique et pédagogique.   

 Dans les recherches, ces enfants allophones sont identifiés de diverses façons, comme 

apprenants d’une langue seconde, bilingues émergents, et/ou présentant une diversité linguistique et 

culturelle, et/ou encore bilingues issus d’une minorité. Que ces enfants soient déjà bilingues en 

arrivant en France ou pas, ils sont assurément destinés à le devenir, notamment dans le cadre de leur 

scolarisation en langue française. L’abondante recherche en psychologie sur l’acquisition bilingue du 

langage a donné lieu à de nombreuses définitions du bilinguisme, et toutes se rejoignent pour le définir 

comme un phénomène complexe, correspondant à un continuum et à conceptualiser dans un cadre 

multi-dimensionnel (Luk & Bialystok, 2013). Nous nous référerons ici à la définition de De Lamo, 

White et Jin (2011), en considérant que les enfants bilingues parlent ou sont régulièrement exposés à 

deux langues ou plus, incluant les langues minoritaires. Méthodologiquement, il est particulièrement 

important de considérer les différents profils de bilingues qui découlent de cette définition, 

notamment lorsqu’on cherche à mieux comprendre les difficultés rencontrées lors de l’apprentissage 

de la lecture dans leur langue maternelle (L1) comme dans leur langue de scolarisation (L2). 

Concernant les élèves allophones, leur situation est exceptionnelle par le fait notamment qu’un certain 

nombre d'entre eux apprennent une nouvelle langue à l’oral et à l’écrit en même temps. Il est donc 

particulièrement crucial d’examiner l’efficacité des méthodes et outils pédagogiques de 

l’apprentissage de la lecture dans le cas à la fois spécifique et très hétérogène des élèves en situation 

d’allophonie.  

 Pour renforcer l’apprentissage de la lecture, et plus spécifiquement l’automatisation de la 

correspondance entre les graphèmes et les phonèmes, de nombreuses recherches ont examiné de façon 

empirique l’efficacité de logiciels d’apprentissage de la lecture. Cependant, les études portent 

majoritairement sur des élèves monolingues, les logiciels ciblant l’entraînement des compétences des 

élèves dans la langue maternelle. Il semble donc important de considérer (i) l’efficacité évaluée 

empiriquement des logiciels d’apprentissage de la lecture, et (ii) de questionner leur efficacité au 

regard des spécificités cognitives et langagières d’apprenants d'une langue seconde. L’objectif de 

cette synthèse de la littérature est donc (i) d’objectiver l’apport empirique de logiciels d'apprentissage 

de la lecture disponibles actuellement, (ii) en intégrant les caractéristiques et de la lecture en langue 
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seconde spécifiquement, et (iii) d'inciter donc à développer des recherches et des outils évalués de 

façon empirique adaptés afin de combler le manque de connaissances et de développer des outils 

spécifiques à ces profils linguistiques particuliers.  

 

 

2. Apports des logiciels d’apprentissage de la lecture sur les performances en décodage 

 Les développements technologiques ont amené les chercheurs à considérer l’impact que les 

outils numériques, et plus spécifiquement certains logiciels ou applications, étaient susceptibles 

d’avoir sur la mobilisation et l’entraînement des processus cognitifs sollicités au cours de 

l’apprentissage de la lecture, chez l’enfant normo-lecteur comme porteur de troubles. Certains 

logiciels sont développés en lien étroit avec des activités de recherche permettant d’en éprouver la 

fiabilité de façon objective, et ainsi de permettre au logiciel d’évoluer et d’intégrer de nouveaux 

modules ou de nouvelles activités (ou encore d’affiner ou de faire évoluer ces dernières). Le logiciel 

GraphoLearn, que nous détaillerons plus bas, en est un exemple concret. L’objectif de ce type 

d’investigation expérimentale est d'analyser de façon systématique, dans le cadre d’évaluations 

randomisées et contrôlées, l’efficacité des dispositifs proposés (Amadieu & Tricot, 2014 ; Auphan, 

Ecalle & Magnan, 2020 ; Girard, Ecalle & Magnan, 2013). Ce type de méthodologie est complexe à 

mettre en oeuvre mais elle est la seule qui permette de démontrer un effet spécifique de l’outil analysé 

sur les apprentissages visés. D’après De Cara et Plaza (2010), les outils informatisés dans le 

domaine de l’apprentissage de la lecture mettent principalement l’accent sur (i) l’entrainement des 

processus phonologiques, et (ii) le lexique et la fluence, ces deux aspects étant entrainés de façon 

conjointe ou indépendante en fonction des outils numériques développés et de la population ciblée 

(porteuse de troubles ou non).  

 Si l’intérêt autour des logiciels d’aide à la lecture semble s’être considérablement accru, porté 

par les difficultés des élèves en lecture largement relayées par les médias, les premières validations 

scientifiques empirique de logiciels d’entraînement des processus phonologiques remontent au milieu 

des années 1990 (Barker & Torgesen, 1995 ; Foster et al., 1994 ; Lonigan et al., 2003). Ces travaux 

ont pris appui sur deux jeux d’aventures, Daisy Quest (permettant d’entraîner la reconnaissance de 

mots qui riment et de mots qui ont les mêmes sons en début, milieu, ou fin de mot), et Daisy Castle 

(entrainant la reconnaissance de mots qui peuvent être formés à partir d’une série de phonèmes 

présentés en attaque et en rime ; reconnaitre les mots qui peuvent être formés à partir d’une série de 

phonèmes présentés séparément ; compter le nombre de sons présents dans les mots). Foster et al. 

(1994) ont observé chez les enfants d’âge préscolaire, à l’aide de ces logiciels, une augmentation 

significative (supérieure à un écart-type) des compétences phonologiques en comparaison à un groupe 

contrôle. Ces résultats ont été confortés par l’étude de Barker et Torgesen (1995) portant sur des 
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élèves à risque de dyslexie, avec une amélioration significative de leurs performances après un 

entraînement phonologique de 8 heures (réparties en sessions de 25 minutes 4 jours par semaine), en 

comparaison à un entraînement contrôle de même durée portant sur un autre domaine d’apprentissage 

(mathématiques ; voir également Lonigan et al., 2003, et Mitchell & Fox, 2001, pour des résultat 

similaires avec ces logiciels).  

 L’étude de Wise, Ring et Olson (2000) a comparé deux types de programmes supposés 

améliorer les capacités de lecture chez 200 élèves d’élémentaire. Le premier programme, basé sur 

l’analyse phonologique, incluait des entrainements à la manipulation des correspondances entre des 

sons et des lettres, l’identification des sons de pseudo-mots et l’identification de gestes articulatoires 

correspondant à des sons. La seconde condition, plus centrée sur la précision de la lecture en contexte, 

était focalisée sur l’enseignement de stratégies de compréhension en lecture. Les élèves des deux 

conditions recevaient des feedbacks correctifs dans le cadre d’une lecture d’histoires à haute voix. 

Les résultats montrent un bénéfice significatif de la première condition, phonologique, 

particulièrement lors de la lecture de mots et de pseudo-mots. Ces résultats montrent également que 

le bénéfice observé dans la condition phonologique est encore plus marqué pour les élèves identifiés 

comme faibles lecteurs. Macaruso, Hook et McCabe (2006) ont travaillé avec le logiciel « Lexia », 

programme dédié à accélérer le développement des compétences fondamentales en litéracie, pour 

évaluer, chez des faibles lecteurs de niveau CE1, les effets d’entrainements à la conscience 

phonologique, et plus spécifiquement des exercices phonologiques centrés sur l’attaque du mot. Leurs 

résultats montrent un bénéfice significatif dans des tâches de correspondance lettre-son, associé à 

l’utilisation du programme chez les élèves les plus faibles, sans toutefois mettre en évidence de 

différence significative avec les élèves du groupe contrôle n’ayant pas utilisé les logiciels.  

 Parmi les logiciels disponibles en langue française, seulement quatre ont à notre connaissance 

donné lieu à des évaluations dans des études expérimentales. Le logiciel Play-on, identifié comme 

l’un des premiers logiciels d’entrainement à la lecture (voir Lassault & Ziegler, 2018), propose un 

entrainement centré sur la discrimination visuelle et auditive de paires minimales (e.g. /pa/ vs. /ba/). 

L’interface ludique présente deux paniers de basket, avec un son indiqué sous chaque panier. Deux 

types de jeux sont proposés : dans le premier, l’enfant doit envoyer le ballon dans le panier 

correspondant au bon son diffusé ; dans le second, les paniers correspondent à des réponses « oui » 

ou « non », et l’enfant doit décider si la dernière syllabe du mot correspond à un certain son ou non. 

Ce dispositif a été évalué par Magnan, Ecalle, Veuillet et Collet (2004) chez 14 enfants diagnostiqués 

dyslexiques, âgés de 8 à 12 ans. Les enfants du groupe expérimental ont reçus un entrainement de 5 

semaines, à raison de 30 minutes par jour, 4 jours par semaine, et les deux groupes étaient évalués à 

l’aide d’une tâche de lecture avant et après l’entraînement. Les résultats obtenus par Magnan et al. 
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(2004) ont mis en évidence un bénéfice significatif pour le groupe expérimental, en termes de 

capacités d’identification de mots.  

 Ecalle, Magnan et Jabouley (2010) ont développé et mené une évaluation du logiciel 

Chassymo, dont l’objectif était là aussi de développer les habiletés phonologiques. L’étude a porté 

sur 16 élèves de CP, identifiés comme faibles lecteurs, répartis en deux groupes. Le logiciel se 

présente comme une aide informatisée visant à faciliter l’apprentissage de la lecture, notamment pour 

les élèves en difficulté au début de cet apprentissage. Il s’appuie sur les correspondances entre les 

formes sonores et écrites des mots : 500 millisecondes après avoir entendu une syllabe (e.g. bi), 

l’enfant voit la syllabe, et 500 millisecondes après, il entend un mot dans lequel la syllabe précédente 

est présente (e.g. bidet). Il a alors pour consigne de cliquer avec la souris sur le chiffre à l’écran 

correspondant à la position de la syllabe dans le mot qu’il vient de voir et d’entendre. Une fois la 

réponse donnée, un feedback correctif apparaît à l’écran : le mot s’inscrit et la syllabe vue et entendue 

est surlignée en vert. Dans l’étude, les élèves du groupe expérimental ont suivi un entrainement d’une 

dizaine d’heures réparties sur 5 semaines, soit 2 séances de 15 minutes par jour, et ce 4 jours par 

semaine. Les élèves du groupe contrôle bénéficiaient d'une intervention non-ciblée sur le processus 

déficitaire avec un autre logiciel. Les résultats ont mis en évidence un avantage significatif de 

l’entrainement sur les performances en décodage et en reconnaissance des mots écrits des élèves 

testés.  

 Plus récemment, le logiciel GraphoLearn (Richardson & Lyytinen, 2014), créé en Finlande 

où il a tout d’abord été évalué (Saine et al., 2011), a été adapté dans de nombreux pays et notamment 

en France, où il est associé à un important dispositif d’évaluation (voir Lassault & Ziegler, 2018 ; 

Ruiz et al., 2017). L’intérêt majeur de GraphoLearn est une prise en compte robuste des 

caractéristiques essentielles de l’orthographe de la langue française, permettant d’introduire une 

progressivité dans l’introduction des phonèmes et des graphèmes, en fonction (i) de leur fréquence, 

(ii) de leur régularité des relations entre graphèmes et phonèmes et (iii) de leur complexité, sur la base 

des données recensées dans la base de données Manulex (Lété, Sprenger-Charolles & Colé, 2004). 

Le logiciel est constitué de 67 mini-jeux au total, chacun durant 2 à 3 minutes, intégrés à des 

séquences comprises entre 20 et 30 minutes développant des éléments de complexité croissante 

(identification de graphèmes présentant des confusions visuelles ou phonémiques, prononciation 

variant selon le contexte, marques phonologiques verbales et normales, et construction de mots et de 

phrases). Les mini-jeux de début et de fin de séquence servent de pré-test et de post-test, et permettent 

d’examiner de façon objective les progressions des élèves.  

 Comme pour Chassymo, lorsque l’élève commet une erreur, un feedback avec la solution reste 

à l’écran jusqu’à ce que l’élève clique sur la bonne réponse. Ruiz et al. (2017 ; voir également Lassault 

et al., 2022) ont réalisé une étude visant à valider le logiciel sur des élèves de CP (n = 34) et de CE1 
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(n = 35) identifiés comme étant à risque de dyslexie. À l’issue d’un pré-test évaluant le vocabulaire 

et les capacités de décodage des élèves, ils ont été répartis en deux groupes, le groupe expérimental 

bénéficiant d’un entraînement avec le logiciel et le groupe contrôle travaillant avec un logiciel de 

mathématiques. Le groupe expérimental bénéficiait de l’intervention durant 5 semaines, avec des 

sessions d’entrainement de 20 minutes, trois fois par jours, et ce 3 jours par semaine. Les deux groupes 

étaient inversés à l’issue des 5 premières semaines. Les résultats ont permis de mettre en évidence 

une progression en lecture de mots significativement plus importante à l’issue de l’entraînement avec 

GraphoLearn qu’après l’entrainement mathématique informatisé, et soulignent l’intérêt de ce genre 

de logiciels pour faire progresser les élèves présentant un risque de dyslexie.  

Une autre étude belge non publiée (Deffontaines, 2021), a étudié l’efficacité de 

l’utilisation de GraphoLearn 5 fois par semaine, 20 min par jour pendant 5 semaines chez des 

enfants de 2ème année du primaire (CE1) issus de l’immigration et/ou ayant un statut socio-

économique faible et présentant des difficultés de lecture. Bien que l’échantillon de cette étude 

soit limité (n=30), les résultats indiquent qu’en complément des séances de soutien, le 

programme GraphoLearn a permis aux groupes expérimentaux (n=20) d’améliorer leurs 

capacités de décodage, leur fluence et leur lecture de mots comparé à un groupe contrôle 

(n=10) composé d’élèves ne présentant pas de difficultés de lecture. Cependant, ces 

progressions significatives encourageantes n’ont pas permis aux élèves en difficulté de 

combler leur écart de performance avec le groupe contrôle.  

 L’étude de Poulsen, Hastings et Allbritton (2007) s’est intéressée à l’influence d’un logiciel 

d’entraînement à la lecture nommé « LISTEN: Literacy Innovation that Speech Technology ENables. 

» fournissant des feedback oraux et graphiques, sur les capacités de lecture à haute voix d’élèves 

allophones comparé à de la lecture silencieuse. Dans cette étude, 34 élèves hispaniques ont utilisé ce 

logiciel 25 minutes par jour pendant un mois lors de séances d’apprentissage de la lecture en langue 

anglaise. Lors des sessions d’entrainement, les élèves devaient lire à haute voix des histoires affichées 

à l’écran. Le niveau de difficulté des textes étaient déterminé automatiquement par le logiciel en 

fonction des erreurs commises lors des lectures précédentes. Enfin, lors de la lecture, le logiciel 

proposait différentes aides aux élèves comme par exemple relire un mot à haute voix, le décomposer 

en syllabes, lire un mot différent avec le même début ou la même rime, ou encore afficher une image 

correspondante au mot ou jouer un effet sonore (par exemple un rugissement pour le mot lion). Ces 

deux dernières interventions n’étant disponibles que pour un petit ensembles de mots, elles ont été 

peu utilisées par les élèves. Les résultats ont montré que les élèves ayant utilisé le logiciel LISTEN 

ont davantage progressé en fluence comparativement au groupe contrôle ayant fait des lectures 

silencieuses sans l’aide du logiciel. Ces résultats indiquent que l’utilisation d’un logiciel d’aide à la 
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lecture à haute voix, même utilisé sur une courte période d’un mois, est susceptible d’apporter un 

gain substantiel en fluidité de lecture chez des élèves allophones. 

 L’étude de Potier Watkins, Caporal, Merville, Kouider et Dehaene (2020) a examiné 

l’efficacité du dispositif ELAL, un jeu adaptatif ayant pour visée de favoriser l’acquisition de la 

litéracie en termes de décodage, par l’enseignement et l’entraînement des compétences 

phonologiques. Il propose un enseignement systématique explicite de la correspondance graphème-

phonème, et renforce le décodage par la pratique de la lecture et de l'orthographe avec des textes 

100% déchiffrables. Le jeu utilise également périodiquement des tâches de décision lexicale pour 

mesurer objectivement le passage du décodage lettre à lettre à la reconnaissance fluide des mots. Le 

logiciel a été testé dans le cadre d'un essai contrôlé randomisé dans 44 classes de CP (975 élèves 

français). Les élèves qui ont utilisé le logiciel ELAL au cours du premier trimestre se sont améliorés 

par rapport aux deux groupes contrôle, utilisant respectivement un logiciel de mathématiques ou 

fonctionnant de façon classique, sans outil numérique. Les résultats révèlent des améliorations 

significatives en ce qui concerne la fluidité de la lecture (lecture de mots et de pseudo-mots en une 

minute) et la compréhension de phrases, ce qui confirme que l'amélioration du décodage permet à 

l'élève de pouvoir se concentrer sur la compréhension.  

 Si ces résultats soulignent l'importance d'un apprentissage précoce, explicite et systématique 

des compétences phonologiques, l’étude de Potiers Watkins et Dehaene (2021) permet d’aller plus 

loin en considérant les effets de ce type de dispositif sur des élèves plus jeunes, dès la maternelle. 

L’objectif était de déterminer si une intervention similaire à celle proposée dans l’étude de Potiers 

Watkins et al. (2020) pourrait faire montre d’une plus grande efficacité en débutant un an plus tôt, 

i.e. en maternelle. Quarante classes (1092 élèves) ont été réparties au hasard entre le jeu « Kalulu 

phonics » et un jeu de contrôle actif apparié (« Kalulu numbers ») pendant la première moitié de 

l'année. Ces affectations ont été inversées au cours du second semestre. Dix classes fonctionnant de 

façon classique (sans intervention) ont été ciblées de façon non-aléatoires. Les résultats montrent un 

effet croisé, i.e. les élèves qui ont utilisé la version phonétique ont amélioré la dénomination des 

lettres, la correspondance graphème-phonème et la fluidité de la lecture, tandis que ceux qui ont utilisé 

la version numérique ont amélioré la connaissance des nombres. Dans le cadre d'un suivi longitudinal, 

les participants ayant bénéficié de l’intervention ont conservé un avantage en matière de conscience 

des phonèmes et d'appariement graphème-phonème en première année du primaire, mais cet avantage 

ne s'est pas traduit par des gains en matière de litéracie scolaire au milieu du CP, et aucun avantage 

longitudinal n'a été constaté pour les nombres.  

 Les résultats de ces études soulignent l’importance de la temporalité et de la régularité avec 

laquelle la conscience phonologique va être stimulée chez les élèves, et le fort lien qui relie les 

performances en termes de conscience phonologique aux capacités de décodage en lecture. À cet 
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effet, les études réalisées, notamment en français, montrent le rôle positif joué par les logiciels 

d'apprentissage en complément des activités réalisées en classe. La question qui se pose est de 

déterminer si, au regard des spécificités cognitives et langagières d’apprenants d’une L2, ces logiciels 

peuvent présenter un intérêt dans l'apprentissage de la lecture en langue seconde.  

 
3. Bilinguisme et apprentissage de la lecture en L2  

 L’apprentissage de la lecture en première et seconde langue sont largement comparables (voir 

August & Shanahan, 2006, pour une synthèse). Toutefois, le développement de la lecture reposant de 

façon importante sur la maîtrise du langage oral (Bianco et al., 2010), un écart de performance est 

typiquement observé entre apprenants bilingues et monolingues. Ce décalage concerne notamment 

les prédicteurs du décodage en lecture, déterminants pour le développement de la litéracie. Toutefois, 

peu d’investigations longitudinales ont analysé les relations causales entre les processus cognitifs et 

linguistiques et le développement des compétences de litéracie dans une seconde langue 

spécifiquement. De plus, la plupart des données recueillies concernent des participants anglophones. 

Par conséquent, les données en contexte francophone manquent pour réellement appréhender les 

spécificités du développement de compétences de litéracie liées au décodage chez les apprenants 

bilingues et allophones.  

3.1. Effets d'âge d'acquisition 

 Les enfants exposés précocement à deux langues, c’est-à-dire avant l’âge de 3 ans, 

parviennent après seulement une à deux années d’école au même niveau d'identification des mots 

écrits dans leur L2 que les monolingues (en anglais : August & Shanahan, 2006 ; en néerlandais : 

Droop & Verhoeven, 2003 ; italien : Bellocchi, Tobia & Bonifacci, 2017; Bellocchi, Bonifacci & 

Burani, 2016 ; voir Bedore & Peña, 2008 pour une synthèse). Ainsi, le bilinguisme précoce ne semble 

pas provoquer de retard dans le développement du décodage en lecture (plus spécifiquement en 

termes d’acquisition de la lecture). Cependant, pour des mots plus complexes, les bilingues précoces 

ont de moins bonnes performances que leurs pairs néerlandais (Verhoeven, 2000), suggérant que la 

présence ou non d’un décalage entre bilingues précoces et monolingues dépend de la complexité des 

items à décoder.  

 Concernant les bilingues tardifs, c’est-à-dire exposés à une L2 après l’âge de 3 ans, le décalage 

avec leurs pairs monolingues est plus important. En effet de nombreux résultats révèlent qu’entre 8 

et 12 ans, le décalage entre ces deux groupes perdure  à la fois dans les compétences de langage oral 

(Droop & Verhoeven, 2003 ; Farnia & Geva, 2013) et de compréhension en lecture (Herbert et 

al., 2020 ; O’Connor et al., 2019), ce qui est un risque pour leur réussite scolaire (Halle et al., 2012 ; 

Han, 2012). Par exemple, d’après une comparaison multi-groupes sur de nombreux enfants bilingues 
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et monolingues avec ou sans troubles de la lecture apprenant l’italien, à niveau de vocabulaire 

équivalents, les bilingues tardifs ont plus de difficultés générales de lecture et font davantage d’erreurs 

que leurs pairs monolingues en lecture de mots non-familiers (Bedore & Peña, 2008). Mais certaines 

données semblent contredire ce constat d'un désavantage global du bilinguisme tardif pour le langage 

et la litéracie. En effet, Bonifacci et Tobia (2016) ont mis en évidence, chez les bilingues précoces et 

tardifs, de meilleures performances que chez les monolingues avec trouble, et équivalentes aux 

monolingues à développement typique, dans les tâches de décodage de mots et de pseudo-mots (suite 

de lettres pouvant être un mot mais sans correspondance sémantique). La conclusion principale de 

cette étude est la grande variabilité des profils individuels dans chacun de ces groupes, et parmi les 

facteurs contribuant à cette variabilité, l’âge d’acquisition de la L2 est un facteur crucial : plus 

l’exposition à la L2 - langue de scolarisation - est tardive, plus il y a de risque de décalage dans les 

apprentissages scolaires par rapport aux monolingues (voir Fancis, Lesaux et August, 2006, pour une 

méta-analyse).  

 Ces éléments concernant les allophones qui sont par définition exposés au français 

tardivement et donc à risque de difficultés d’apprentissage de la lecture. Pour optimiser la réussite en 

lecture de ces élèves, il est dont crucial d’identifier les compétences sur lesquelles agir pour favoriser 

leur entrée dans l’écrit. À ce sujet, de très nombreuses études confirment que parmi celles-ci, trois 

prédicteurs, développés dans la partie suivante, ont un effet particulièrement robuste quelle que soit 

l’opacité de la langue (Caravolas et al., 2013) : la conscience phonologique, la connaissance des 

lettres, et l’automatisation de la dénomination rapide. 

 

3.2 Prédicteurs de la réussite en identification de mots écrits  

 La conscience phonologique 

 La conscience phonologique permet de reconnaître, de discriminer et de manipuler les sons 

de la parole, c'est-à-dire des unités de parole plus petites que le mot (rimes, syllabes, phonèmes 

notamment) comme dans des tâches de jugement de rimes, de fusion ou de segmentation de syllabes, 

etc. (Anthony & Francis, 2005). Dans les langues alphabétiques, elle est un pré-requis indispensable 

pour établir des correspondances entre écrit (les graphèmes) et sons de parole (les phonèmes), et les 

représenter par des lettres (Anthony & Francis, 2005 ; Labat et al., 2013). De plus l’apprentissage 

formel de la lecture et de l’écriture contribue en retour à la conscience phonologique, notamment des 

phonèmes (e.g. tâches d’identification ou d’élision de phonèmes initiaux et finaux, tâches d’isolation 

et permutation des phonèmes entre des mots ; Morais, Bertelson, Cary & Alegria, 1986). Ainsi, la 

conscience phonémique est hautement corrélée au niveau de lecture dans les premières années 

d’apprentissage de l’écrit et prédit des différences individuelles précoces entre enfants monolingues 

normo- et faibles lecteurs (Muter, Hulme, Snowling & Stevenson, 2004).  
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 Chez les bilingues le rôle clé de la conscience phonologique comme prédicteur du succès en 

lecture est également constaté (Bellocchi, Tobia & Bonifacci, 2017 ; Erdos, Genesee, Savage, & 

Haigh, 2010; Haigh, Savage, Erdos, & Genesee, 2011), avec parfois une meilleure conscience 

phonologique chez des enfants bilingues que monolingues (Bellocchi et al., 2017 ; Limbird, Maluch, 

Rjosk, Stanat, & Merkens, 2014).    

 Les performances phonologiques sont donc cruciales pour l’entrée dans l’écrit. Par exemple, 

plusieurs études ont révélé que les difficultés en lecture entre 8 et 12 ans sont corrélées à de mauvaises 

performances phonologiques entre 4 et 6 ans (Gallagher, Frith, & Snowling, 2000 ; Lewis, Freebairn, 

& Taylor, 2000 ; Muter & Snowling, 1998 ; Snowling, Gallagher, & Frith, 2003). Le rôle essentiel 

de la conscience phonologique est confirmé par les études interventionnelles en classe qui ciblent la 

conscience phonologique notamment et constatent un impact significatif sur les capacités de lecture 

(voir Ehri et al., 2001 pour une méta-analyse). Cela indique qu'il est essentiel de proposer aux 

allophones des activités mobilisant les capacités phonologiques et en particulier de conscience 

phonologique afin de renforcer leurs capacités en litéracie.  

 

La reconnaissance de lettres et les correspondances phonèmes-graphèmes  

 Pour identifier les mots écrits, les enfants doivent également acquérir des connaissances liées 

à l'alphabet (les lettres, leurs formes, leurs noms et leurs sons), afin de les mettre en lien avec leurs 

connaissances phonologiques et pouvoir ainsi apprendre les correspondances graphèmes-phonèmes 

spécifiques de leur langue (Labat et al., 2013). Celles-ci permettent d’associer une (ou des) lettre(s) 

à sa (ou ses) formes sonores (e.g. la lettre K au son /k/, C aux sons /k/ ou /s/; ‘ON’ au son /ø/, etc.). 

La connaissance du nom des lettres participe ainsi aux premières étapes de la compréhension du 

principe alphabétique, et les différences individuelles observées dans la connaissance du son des 

lettres en maternelle sont de bons indicateurs de l’identification des mots écrits (Treiman, 2006). Le 

rôle prédictif majeur des connaissances du nom et du son des lettres dans le décodage en lecture a été 

mis en évidence indépendamment d’autres prédicteurs importants comme la conscience 

phonologique et le langage oral (Scarborough, 1998) y compris chez des populations bilingues (Erdos 

et al., 2010). Les enfants d’âge préscolaire en difficulté sur ces connaissances sont plus à risque de 

difficultés de lecture ultérieures, et de trouble d’apprentissage de la lecture (Gallagher, Frith, & 

Snowling, 2000). Notons que les études interventionnelles montrent également un transfert de 

l'apprentissage des connaissances liées à l’alphabet vers les compétences phonologiques, de lecture 

et d’écriture (Piasta et Wagner, 2010). 

 

La dénomination rapide  



 

 Page 13 sur 19 

 Enfin, la dénomination rapide (de lettres, mots, chiffres ou images) a également été identifiée 

parmi les facteurs prédicteurs de l’entrée dans l’écrit (Scarborough, 1998). Elle est impliquée dans 

des tâches où les enfants doivent nommer le plus rapidement possible une série d’images représentant 

des objets concrets et fréquents, de symboles alphanumériques, de couleurs, etc. Bien qu’une relation 

causale ne soit pas à ce jour avérée, de nombreuses études ont constaté un lien fort entre dénomination 

rapide et futures capacités en lecture, à la fois chez les monolingues et les bilingues (voir Lervåg & 

Hulme, 2009). McBride-Chang et Ho (2005) ont ainsi mis en évidence, chez des bilingues consécutifs 

chinois-anglais âgés de 6 ans, que leurs performances en dénomination rapide en L1 (chinois) 

prédisaient leur précision de la lecture de mots en L2 (anglais). La dénomination rapide est donc un 

prédicteur de l’entrée dans la lecture chez les monolingues et les bilingues également. Elle est 

particulièrement corrélée à la fluence en lecture, plus qu’à la précision lors de la lecture, ce qui 

s’explique par la vitesse de traitement et de récupération de représentations phonologiques impliquée 

dans les deux cas (Kail, Hall & Caskey, 1999; Wagner & Torgesen, 1987). 

 En somme, la littérature sur les compétences prédictrices d’une bonne entrée dans la lecture 

n’a pas à ce jour identifié de différences majeures entre monolingues et bilingues (Bellocchi, Tobia 

& Bonifacci, 2017). En effet les mêmes compétences de litéracie émergente semblent favoriser 

l'identification de mots écrits : la conscience phonologique, les connaissances des lettres associées 

aux correspondances graphèmes-phonèmes, et la dénomination rapide d’unités verbales. Cependant, 

en considérant le développement de l'activité de lecture au sein de ce que l’on pourrait qualifier de 

modèle multifactoriel, d’autres compétences linguistiques et cognitives sont susceptibles de 

contribuer de façon significative à l’efficience en lecture. Dans une synthèse, Kirby, Desrochers, Roth 

et Lai (2008) ont par exemple mis en évidence que non seulement la conscience phonologique et 

morphologique, mais aussi la vitesse de lecture, le traitement orthographique, et le vocabulaire 

contribuent de façon significative au développement de la lecture. Il semble néanmoins que les 

compétences entraînées par les logiciels d’apprentissage de la lecture intègrent, a minima 

partiellement, les prédicteurs de la lecture en langue seconde.  

  

4. Conclusion 

 Le fort développement de logiciels d’aide à l’apprentissage de la lecture et leur utilisation, 

notamment en contexte scolaire, que ce soit pour les élèves ordinaires, porteurs de troubles ou encore 

en situation d’inclusion, a conduit à renforcer la mise en oeuvre d’évaluations empiriques testant leur 

efficacité en classe. En sciences cognitives, les recherches menées sur cette question émergent de 

constats et de préoccupations de terrain, et permettent soit de démontrer soit de relativiser l’impact 

de ces logiciels sur l’évolution des performances des apprenants. Les recherches empiriques 

présentées dans cette synthèse ont très majoritairement examiné les performances d’élèves 
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monolingues, et mis en évidence des effets positifs d’entraînement à la conscience phonologique 

notamment sur l’augmentation des performances en lecture. Dans les évaluations empiriques de 

l’effet des logiciels sur les performances, les entrainements de nature phonologique sont associés à 

de meilleures performances en lecture, un effet d’autant plus marqué chez les faibles lecteurs. Cette 

amélioration ne se résume pas à une meilleure capacité à identifier des phonèmes, des attaques ou des 

rimes, mais aussi de la fluidité de lecture et de compréhension de phrases (Potiers-Watkins & 

Dehaene, 2021) .  

 L’examen des spécificités cognitives et langagières des apprenants d’une langue seconde a 

permis de mettre en évidence que les compétences en litéracie mobilisées sont sensiblement les 

mêmes chez les monolingues comme chez les bilingues. Ce que l’on sait des prédicteurs de la réussite 

en lecture en langue seconde met notamment l’accent sur l'organisation lexicale. Il en ressort une 

asymétrie dans les connaissances langagières disponibles en L1 et en L2. Les travaux soulignent 

l'importance de l’enracinement lexical (Whitford & Titone, 2017), qui correspond aux années de 

pratique d'une langue en particulier, ainsi que des interférences interlangues et des effets de fréquence 

identifiés dans la description des modèles formalisant l’organisation et du fonctionnement de la 

mémoire bilingue. Il ressort des travaux présentés que la conscience phonologique, la connaissance 

des lettres et la dénomination rapide semblent être des prédicteurs fiables de développement des 

compétences de lecture chez les monolingues comme chez les bilingues.  

 Cette similarité relative laisse supposer que les logiciels d’entrainement à l’apprentissage de 

la lecture, tels que développés actuellement, sont susceptibles d’entraîner de façon significative les 

performances d’apprenants d’une langue seconde. Toutefois, peu d’études publiées ont à l’heure 

actuelle investigué cette problématique, ce qui suppose de développer les recherches évaluant les 

performances d’apprentissage de la lecture chez des élèves ayant différents profils langagiers. À cet 

effet, il est indispensable de développer des recherches-accompagnement, dispositif qui tend à se 

démocratiser. Ces recherches supposent de mettre en place un protocole expérimental au sein des 

classes, en collaboration avec les enseignants, et de proposer sur la base des résultats obtenus des 

préconisations susceptibles d’être mises en place par les enseignants. D’une façon plus générale, cette 

synthèse souligne également l’importance de prendre en considération, de façon systématique, les 

profils langagiers des apprenants, afin de leur proposer les approches pédagogiques et outils les plus 

adaptés à leurs besoins d’apprentissage.  
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