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Sommaire exécutif

L’une des réalisations les plus importantes de la vie d’un jeune bébé est sa capacité naissante 
à comprendre et à utiliser le langage pour communiquer. Le langage est un phénomène 
intrinsèquement social — son importance et son pouvoir découlent de la façon dont il est utilisé 
par les membres d’une collectivité pour transmettre des pensées, des idées, des sentiments et 
pour identifier des éléments tangibles de l’environnement. En raison de la nature intrinsèquement 
sociale du langage, les enfants s’appuient sur les informations transmises par leurs parents pour 
apprendre les mots et les règles de leur langue maternelle. 

En ce qui concerne les enfants plus âgés, les adolescents et les adultes, nous avons tendance à 
considérer le langage dans le contexte d’un terme encore plus large, la littératie. Bien que des 
définitions plus larges de la littératie soient parfois utilisées pour désigner l’aisance à utiliser de 
nombreuses compétences nécessaires pour réussir dans la société, dans le présent rapport, sauf 
indication contraire, la littératie est définie comme la capacité d’une personne à lire et à écrire. 
La littératie en bas âge est liée à de meilleurs niveaux de scolarisation ainsi qu’à de meilleures 
possibilités d’emploi et de revenus. De plus, la littératie en bas âge ouvre la voie plus tard à la 
littératie de l’adulte.

Au cours de la dernière année, la pandémie de COVID-19 a eu un impact sur la vie et le bien-
être de personnes et de collectivités du monde entier. La série d’articles réunis dans ce rapport 
explore et examine l’impact de la pandémie sous divers angles du développement du langage 
et de la littératie. Invités à l’origine en tant que contributions individuelles, les articles ont été 
organisés selon quatre thèmes pour les besoins du présent rapport :

1. L’acquisition du langage et de la littératie
2. Le multilinguisme dans l’acquisition du langage et de la littératie
3. Les obstacles au langage et à la littératie posés par la COVID-19
4. L’utilisation de la langue pendant la COVID-19

Chaque thème est précédé d’une brève présentation du sujet, suivie des articles eux-mêmes. 
Nous concluons ce rapport par une compilation d’un certain nombre de recommandations clés 
destinées aux parents, aux enseignants, aux éducateurs et aux décideurs politiques. Le large 
éventail de sujets couverts par ces articles reflète les nombreuses façons dont le développement 
de la langue et de la littératie a été touché par la pandémie de COVID-19. 

Recommandations

Les articles réunis dans ce rapport fournissent des recommandations pour soutenir le 
développement du langage et de la littératie au sein de notre population. Nous résumons ici 
16 recommandations destinées à différentes parties prenantes.

Pour les personnes responsables des enfants et la communauté
L’acquisition du langage et de la littératie commence à la maison, dès la petite enfance, et dans les 
interactions entre les personnes qui s’occupent des enfants et les enfants. De manière générale, 
nous recommandons aux adultes responsables de continuer de soutenir le développement du 
langage et de la littératie chez les enfants :

1. en leur procurant des interactions seul à seul, réciproques, en personne ou virtuelles ;
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2. en établissant des habitudes saines de lecture et d’écriture, et en maintenant l’intérêt des 
enfants pendant ces activités, par exemple en commentant les mots et la façon dont leurs 
sens se conjuguent pour raconter une histoire ;

3. en encadrant le temps passé devant l’écran et en se renseignant sur les applications 
recommandées par les enseignants et les chercheurs pour favoriser le développement du 
langage ; 

4. en veillant, pour les enfants vivant dans des foyers multilingues où il est important pour la 
famille de conserver leurs diverses langues, à ce que les adultes responsables parlent et 
communiquent avec les enfants dès leur plus jeune âge dans l’ensemble des langues de la 
famille. 

Pour le personnel éducatif
En dehors de la maison, les éducatrices en garderie et le personnel enseignant jouent un rôle 
important dans le développement du langage et de la littératie des enfants. Pendant la pandémie 
et au-delà de celle-ci, le personnel éducatif peut soutenir le développement du langage et de la 
littératie des enfants :

5. en examinant continuellement le développement du langage et de la littératie des enfants 
ayant des expériences linguistiques diverses ;

6. en communiquant et en collaborant avec les parents au sujet des progrès de leurs enfants ;
7. en fournissant à tous les enfants une éducation sur la littératie numérique afin qu’ils puissent 

utiliser les outils numériques de manière sécuritaire et productive ;
8. en utilisant des outils d’apprentissage en ligne pour soutenir l’apprentissage, par exemple, 

des salles d’atelier en petits groupes et le « partage d’écran ».

Pour les chercheurs
Les chercheurs peuvent travailler à la création de nouvelles connaissances et de nouveaux 
programmes pour soutenir les compétences du langage et de la littératie des enfants. Nous leur 
recommandons de le faire :

9. en favorisant les collaborations entre universitaires, cliniciens et enseignants, afin que les 
nouvelles connaissances puissent être appliquées directement à la pratique ;

10. en favorisant les collaborations entre universitaires et partenaires industriels pour créer des 
applications éducatives de haute qualité, fondées sur des données probantes ;

11. en mettant sur pied de nouveaux programmes de recherche qui répondent aux questions 
soulevées par la pandémie, notamment pour étudier les effets du temps passé à l’écran, des 
masques et de l’apprentissage en ligne sur le développement du langage et de la littératie ;

12. en recueillant des données auprès de populations plus diverses.

Pour les organismes communautaires et les décideurs politiques
Les organismes communautaires et les décideurs politiques ont la responsabilité de mettre en 
place des politiques qui soutiendront l’acquisition dès la petite enfance des compétences en 
matière de langage et de littératie. Nos recommandations générales sont les suivantes :
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13. favoriser l’acquisition chez les gens d’une pensée critique et de compétences en matière de 
recherche afin qu’ils soient en mesure de mieux cerner, remettre en question et évaluer les 
informations qu’ils reçoivent ;

14. promouvoir des attitudes positives à l’égard du bilinguisme et accroître la disponibilité des 
programmes de langue seconde et de langue ancestrale dans les écoles publiques ;

15. contrer la grave pénurie de places dans les garderies agréées, par exemple en offrant des 
services de garde universels ;

16. réduire les inégalités qui désavantagent certaines catégories de notre population et repenser 
les politiques relatives à l’accès à l’apprentissage linguistique.



Thème 1 : L’acquisition du langage et de 
la littératie



9Thème 1 : L’acquisition du langage et de la littératie

Les articles associés à ce thème décrivent les liens entre les compétences langagières acquises au 
cours de la petite enfance et la littératie acquise ultérieurement. Au cours des premières années 
de leur vie, les bébés ont accès à de nombreux outils qui les aident à apprendre des éléments 
importants du langage (article 1.1). Par exemple, les bébés sont particulièrement attentifs aux 
visages humains dès le début de leur vie, réagissent différemment à la parole humaine et montrent 
une préférence pour la voix de leur mère. Les humains apprennent également la structure sonore 
des mots de leur langue maternelle pendant la petite enfance. Grâce à ces outils, les bébés 
commencent à développer le langage, et donc la littératie, en écoutant parler les personnes qui 
s’occupent d’eux. 

Cet apprentissage à un jeune âge sera essentiel plus tard pour la réussite scolaire et le développement 
de la littératie (article 1.2) de l’enfant. Approximativement un enfant canadien sur quatre entre 
à l’école avec de faibles compétences en littératie, et un nombre disproportionné de ces enfants 
proviennent des communautés et/ou ménages défavorisés sur le plan socioéconomique (Deloitte 
2020). Il est essentiel que tous les parents veillent à ce que l’environnement d’apprentissage de 
leurs enfants à la maison soit enrichi par le langage. Les activités quotidiennes telles que la lecture 
de livres et le chant de comptines contribuent toutes à l’acquisition du langage au cours de la 
petite enfance ainsi qu’à la réussite scolaire ultérieure des enfants.

Les répercussions profondes de l’acquisition de la littératie sont particulièrement évidentes chez 
les personnes qui souffrent personnellement de la dyslexie, un trouble qui entraîne chez elles des 
difficultés à lire et à écrire, et ce, malgré une vision, une intelligence et une capacité de langage 
oral apparemment normale s (article   1.3). Les coûts sociétaux des difficultés de lecture sont 
importants et n’ont fait qu’empirer au cours de la pandémie. Il est impératif de poursuivre sur 
l’élan construit pendant la pandémie pour renforcer l’enseignement de la lecture et s’attaquer aux 
lacunes dans ce domaine en exploitant les technologies appropriées pour offrir des services de 
remédiation fondés sur des données probantes aux enfants atteints de dyslexie.

Dans ce thème...

Article  1.1. Le voyage vers le langage et l’alphabétisation commence dès le berceau, 
Suzanne Curtin et Janet F. Werker

1. Les interactions sociales sont importantes pour le développement du langage, de la 
communication et des compétences sociales. Les personnes qui prennent soin des bébés 
doivent avoir avec eux des interactions riches et honnêtes sur le plan émotionnel en les 
intéressant à la lecture de livres d’histoires et en nommant les objets et les événements de 
leur environnement.

2. Les personnes qui prennent soin des bébés doivent leur procurer autant d’interactions en 
personne que possible afin qu’ils puissent utiliser les informations auditives et visuelles pour 
éclairer leur apprentissage.

3. Bien que les interactions en personne soient idéales, la famille élargie et les amis peuvent 
soutenir le développement des bébés en leur procurant des interactions réactives sous 
diverses formes de chat vidéo.
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Article 1.2. Pourquoi (et comment) transmettre à votre enfant un univers de mots, 
Kathleen Hipfner-Boucher et Xi Chen

1. Faites de la lecture des livres d’histoires une activité quotidienne. Lisez un livre d’un bout à 
l’autre avec peu de commentaires lors de la première lecture pour vous assurer que votre 
enfant a compris l’histoire. Lors des lectures suivantes, essayez d’encourager une plus 
grande participation de l’enfant à la compréhension du récit, en variant ce que vous faites, 
par exemple en lisant avec le souci de maintenir l’intérêt de votre enfant.

2. Créez des occasions d’apprendre des mots et le monde en dehors de la maison. Explorez 
l’extérieur, puis parlez, dessinez ou écrivez ce que vous avez vu et fait en rentrant à la 
maison. Vous jetterez ainsi la base de connaissances nécessaire pour que l’apprentissage de 
vos enfants - y compris leur apprentissage de la lecture et de l’écriture – puisse se construire.

3. Pour les parents qui parlent une langue minoritaire, passez du temps à enseigner à vos 
enfants des mots, des paroles de chansons, des poèmes et des idées dans la langue de 
votre pays d’origine. Faites-leur la lecture dans votre langue maternelle.

Article 1.3. Relever le défi que pose la dyslexie pendant la pandémie et au-delà, Marc F. 
Joanisse

1. La déficience de lecture, ou « dyslexie », est définie comme une difficulté persistante 
à apprendre à lire ; sa cause principale est une déficience de la capacité à associer les 
lettres et les sons. Nous plaidons pour un modèle inclusif de dépistage des difficultés de 
lecture, car toutes les personnes qui ont de la difficulté à lire peuvent profiter de services 
de remédiation.

2. Le dépistage en bas âge est essentiel, puisque les difficultés de lecture peuvent avoir un 
impact considérable sur la scolarisation, la réussite socioéconomique et la santé mentale 
plus tard dans la vie.

3. L’enseignement de la lecture pour tous les types de lecteurs doit être axé sur la méthode 
phonique, ou le décodage des phonèmes (« phonics » en anglais). Cette approche est 
fondée sur un enseignement explicite de la relation entre les lettres et les sons et s’est 
révélée efficace pour presque tous les types de lecteurs en bas âge. Les approches qui 
ne mettent pas systématiquement l’accent sur le décodage phonémique comprennent les 
méthodes de la « lecture globale (whole-language) », des « trois indices (three-cueing) » et 
les « méthodes mixtes » ; ces approches ne sont pas fondées sur des données probantes et 
ne se sont pas révélées aussi efficaces, en particulier pour les lecteurs qui ont des difficultés.
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En raison de la pandémie actuelle, de nombreuses personnes passent plus de temps à la maison, 
plus de temps sur Internet et doivent concilier leur vie professionnelle et leur vie privée. Dans 
un foyer composés de soignants très occupés et d’enfants, il peut être encore plus difficile de 
s’occuper d’un nourrisson à la maison. Les inquiétudes des parents quant à la nécessité de 
donner le meilleur à leurs très jeunes enfants peuvent être exacerbées. Le temps et l’attention 
sont partagés, mais les nourrissons sont remarquablement bien adaptés - même dans notre vie 
familiale qui change radicalement - pour commencer leur voyage vers l’apprentissage du langage 
et de l’alphabétisation.

Bien que les nourrissons naissent avec la capacité d’acquérir le langage, l’acquisition se fait par les 
interactions sociales avec les personnes qui prennent soin d’eux. Ces interactions permettent à 
l’enfant d’apprendre non seulement les mots et la structure de son langage, mais aussi la manière 
de devenir un partenaire de communication. Les discours qu’ils entendent, et en particulier 
lorsque les personnes qui s’occupent d’eux nomment et/ou parlent d’objets et d’événements qui 
les intéressent, favorisent l’acquisition du vocabulaire chez l’enfant ainsi que la compréhension 
et l’utilisation du langage. Les livres d’histoires et les jeux sont également essentiels dans la mise 
en place des fondements du langage et de la connaissance du monde. En effet, le rapport PISA 
2015 de l’OCDE indique que la lecture de livres d’histoires pendant les années préscolaires est 
associée à la compréhension du langage, même à l’adolescence (OCDE, 2015). Il ne s’agit pas 
seulement de ce que nous disons, mais aussi de la façon dont nous parlons et de l’honnêteté avec 
laquelle nous exprimons nos propres sentiments et restons ouverts à ceux de nos enfants. Ces 
éléments permettent à un enfant de comprendre son propre état émotionnel ainsi que celui d’une 
autre personne, et d’être finalement capable de parler de ces deux états. Ces comportements et 
interactions favorisent non seulement le langage, mais aussi tous les aspects du développement, 
et contribuent au développement de l’enfant vers un être social confiant et compétent. 

Le monde entourant un nouveau-né est rempli de toutes sortes d’images et de sons. Pourtant, 
dès sa naissance, un nouveau-né est attiré par les autres êtres sociaux et est particulièrement 
attentif aux visages (voir Farroni et al., 2005) et aux voix humaines. Un nouveau-né modifie son 
schéma de succion pour écouter la parole (Vouloumanos & Werker, 2007), et son cerveau réagit 
différemment à la parole par rapport à d’autres types de sons (Peña et al., 2003 ; May et al., 2017). 
Étonnamment, ils peuvent même distinguer un son d’un autre son très similaire mais différent (par 
exemple b et d), et peuvent même le faire pour des sons qui ne sont pas émis dans leur langue 
maternelle (voir Werker & Curtin, 2005, pour une analyse). De façon surprenante, les nouveau-
nés marquent une préférence pour la voix de leur mère (DeCasper & Fifer, 1980), pour la langue 
maternelle (Moon, Cooper & Fifer, 1993 ; Byers-Heinlein, Burns & Werker, 2010), et même pour 
les histoires et les chansons lues ou chantées par leur mère (DeCasper & Spence, 1986 ; Cooper & 
Aslin, 1989). Ainsi, par la biologie et l’expérience précoce, tous les éléments de base sont mis en 

Article 1.1. Le voyage vers le langage et l’alphabétisation commence dès le berceau

Suzanne Curtin, professeure d’études sur l’enfance et la jeunesse et vice-rectrice et doyenne 
des études supérieures, Brock University

Janet F. Werker, professeure, titulaire de chaire Killam, Département de psychologie, The 
University of British Columbia
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place très tôt dans la vie pour l’apprentissage du langage (Werker & Curtin, 2005 ; Reh & Werker, 
2020). À son tour, l’apprentissage du langage favorise l’apprentissage de la lecture (voir Wolf, 
2007), mais c’est la richesse de ces expériences interactives avec la (ou les) langue(s) maternelle(s) 
qui permet un voyage réussi. 

L’une des étapes consiste à apprendre les mots. Lorsque nous pensons aux mots, nous pensons 
généralement à leur signification. Bien que cela soit essentiel, un mot est plus qu’une simple 
signification, il est composé de sons, et un changement de son modifie considérablement la 
signification d’un mot. Par exemple, si vous changez le premier son de bed (lit) par un d, vous 
obtenez une signification différente (dead – mort), une chose avec laquelle il n’est certainement 
pas souhaitable de confondre. Si les nouveau-nés peuvent faire la différence entre des sons très 
similaires, ils améliorent leur capacité à distinguer les sons de leur langue maternelle (ou des 
langues, s’ils grandissent dans un environnement bilingue) entre 6 et 12 mois, et deviennent 
moins habiles à distinguer les sons non issus de leur langue maternelle (Werker & Tees, 1984). 
Parallèlement, ils découvrent quelles combinaisons de sons permettent de composer des mots. 
Par exemple, en anglais, si les bébés entendent la combinaison de sons tl, ils apprennent que 
cette combinaison ne peut pas se produire au début d’un mot, comme tleat, alors que tr indique 
le début d’un mot, comme dans treat (Archer & Curtin, 2016). Cette connaissance est l’un des 
nombreux indices qui permettent aux bébés de découvrir où les mots commencent et se terminent 
dans le flux de la parole, un aspect particulièrement difficile de l’apprentissage du langage.

À l’âge adulte, nous percevons les mots individuels lorsque nous écoutons un discours, même s’ils 
ne sont pas réellement séparés par un silence. Imaginez écouter une langue que vous ne connaissez 
pas. Il est incroyablement difficile de trouver où un mot commence et où un autre se termine 
sans l’expérience et les connaissances spécifiques à la langue. Les erreurs de segmentation se 
produisent constamment. À titre d’exemple, un enfant qui entend Miami peut confondre ce mot 
avec My Ami et faire une déclaration sur Your Ami. Quelqu’un qui ne parle pas le français peut 
confondre je dis avec Jeudi. En tant qu’adultes, la connaissance de notre langue maternelle nous 
aide dans la segmentation, mais les enfants doivent se débrouiller. Heureusement, les enfants 
disposent d’un certain nombre d’indices qui leur permettent de trouver des mots dans le flux 
continu de la parole. Les recherches démontrent qu’ils peuvent utiliser des mots très familiers tels 
que leur nom (Bortfeld et al., 2005), qu’ils peuvent utiliser les combinaisons de sons décrites ci-
dessus, et qu’ils peuvent utiliser le rythme et l’accent (Curtin, Mintz & Christiansen, 2005). Notons 
également, et ce fait est remarquable, qu’ils peuvent suivre les régularités statistiques réelles dès 
7 mois (Saffran, Aslin, & Newport, 1996). Autrement dit, ils apprennent qu’il est plus probable que 
les syllabes pre et tty composent un mot (pretty), que les syllabes tty et ba, qui, elles, peuvent 
franchir une frontière de mot (pretty baby).

Lorsque les nourrissons commencent à trouver des mots, ils apprennent également qu’il existe 
différents types de mots. Il existe des noms, des verbes, des adjectifs et des adverbes, à savoir des 
mots qui ont un sens (appelés mots de « contenu »). Il existe également des mots de fonction, tels 
que les prépositions (avec, sur, de), les déterminants (un, le) et les conjonctions (et, ou). Ces mots 
diffèrent en fonction de l’endroit où ils peuvent apparaître dans une phrase, mais également par 
les propriétés acoustiques de surface. Les mots de contenu ont tendance à être plus longs, plus 
forts et plus complexes que les mots de fonction. Les nourrissons distinguent ces classes de mots 
en fonction des différentes propriétés acoustiques et, à 6 mois, utilisent des mots de fonction 
pour extraire et retenir les mots de contenu (Shi, 2014). L’apprentissage des mots de contenu est 
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une étape essentielle pour apprendre le sens des mots, et l’apprentissage des mots de fonction 
est une étape essentielle pour comprendre et utiliser la grammaire de la langue maternelle.

Étonnamment, les bébés commencent à comprendre les mots très tôt. Ils répondent à leur propre 
nom (Mandel, Jusczyk et Pisoni, 1995) et se tournent davantage vers l’image correcte lorsqu’ils 
entendent des mots très courants tels que « mains » et « pieds » ou même « maman » à 4-6 
mois (Tincoff et Jusczyk, 1999 ; Bergelson et Swingley, 2012). Plus les bébés connaissent de 
mots, c’est-à-dire plus leur vocabulaire s’enrichit, plus ils disposent d’un point d’ancrage pour 
extraire des mots supplémentaires, et mieux ils sont préparés à apprendre la manière dont les 
mots se combinent pour former des phrases et des discours plus longs. Toutes ces connaissances 
s’enrichissent pour renforcer et soutenir l’apprentissage supplémentaire du système sonore de la 
langue maternelle et aident les enfants dans leur apprentissage de nouveaux mots. En d’autres 
termes, plus ils apprennent de mots, plus ils en apprennent sur les sons, et plus ils apprennent 
de mots, mieux ils apprennent la structure grammaticale. La mise en place de ce fondement 
est essentielle non seulement pour apprendre à parler, mais aussi pour faire correspondre la 
langue orale au texte imprimé. En effet, la discrimination des sons (Lovansuu et al., 2018) et 
l’apprentissage des mots au cours des deux premières années de la vie (Duff et al., 2015) sont liés 
à la réussite ultérieure en lecture.

Les parents et les éducateurs se posent souvent la question des conséquences du temps passé 
devant un écran sur le langage et le développement en général. Bien qu’un bébé ne puisse pas 
apprendre le langage en s’asseyant devant un téléviseur et que les écrans ne remplacent pas les 
interactions en personne, il a été démontré que les interactions réactives sous diverses formes de 
chat vidéo favorisaient l’apprentissage des mots. De plus, le fait qu’une personne réceptive fasse 
la lecture à un jeune enfant (ou avec lui) par un chat vidéo facilite l’apprentissage (Gaudreau et al., 
2020 ; voir Hassinger-Das et al., 2020, pour une analyse). La nécessité de s’engager socialement 
avec sa famille et ses amis sur ce type de plateformes a été amplifiée pendant la pandémie 
actuelle, et nous devons reconnaître que les écrans font aujourd’hui, plus que jamais, partie 
de la vie des enfants. Les membres de la famille élargie, les amis et les enseignants adaptent 
leurs interactions et leur enseignement à un monde virtuel, une tendance qui se poursuivra 
probablement même après la fin de la pandémie. En tant que communauté de chercheurs, nous 
nous penchons dorénavant sur la manière dont les écrans peuvent soutenir l’apprentissage plutôt 
que de lui nuire. Bien que les recherches soient toujours en cours, les résultats obtenus à ce jour 
démontrent clairement que le fait de disposer d’une base solide en matière de langage à partir 
de l’interaction sociale en personne est essentiel pour tirer ultérieurement profit du temps passé 
devant un écran. Le contenu et l’adéquation à l’âge des programmes, la manière dont ils sont 
dispensés et l’engagement des soignants se sont avérés essentiels (Hassinger-Das et al., 2020). Les 
chercheurs travaillent activement et de toute urgence à déterminer la manière dont ces objectifs 
pourraient être mis en œuvre au mieux afin de garantir des résultats par rapport au temps passé 
devant un écran et de favoriser le développement de tous les enfants, tout en accordant une 
attention particulière aux difficultés que rencontrent certaines familles pour accéder aux médias 
numériques ou à l’Internet à haut débit.  

En résumé, une partie impressionnante de l’apprentissage du langage survient avant que 
l’enfant ne produise son premier mot, bien plus tôt que la croyance populaire, et les bases de 
l’apprentissage du langage s’établissent au cours de la première année de vie. Les interactions 
de communication sociale avec les parents, les autres membres de la famille et les amis sont bien 
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plus importantes qu’on ne le pense. Elles permettent aux nourrissons de capter le signal vocal 
et d’en sortir des sons, des mots et des phrases, qui à leur tour constituent la base future d’une 
utilisation plus complexe du langage et de l’alphabétisation. 
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Connaissez-vous la signification du mot insidieux ? Pouvez-vous le définir ? Nommez un mot 
qui a le même sens qu’insidieux ? Un mot qui est son contraire ? Pouvez-vous l’utiliser dans une 
phrase ? Citez des exemples et des contre-exemples de ce que c’est que d’être insidieux ? La 
connaissance des mots n’est pas un tout ou rien, c’est une question de degré. Certains d’entre 
vous n’ont peut-être jamais vu ou entendu le mot « insidieux » auparavant. D’autres le connaissent 
vaguement. Vous l’avez peut-être entendu pour décrire l’influence des fermetures d’écoles dues 
liées à la COVID-19 sur la santé mentale des enfants, par exemple, mais vous n’êtes pas en 
mesure d’en saisir le sens précis. D’autres encore comprendront parfaitement le mot et pourront 
l’utiliser en toute confiance. L’étendue et la profondeur du vocabulaire, c’est-à-dire le nombre de 
mots que nous connaissons et le degré de connaissance que nous en avons, sont importantes. Ce 
sont des compétences linguistiques essentielles qui sous-tendent notre capacité à comprendre 
ce que nous lisons. Lire pour comprendre, à son tour, ouvre la porte à la réussite scolaire et 
au bien-être général de l’enfance à l’âge adulte. La recherche nous apprend que, par rapport 
à leurs pairs, les enfants qui possèdent de solides compétences en vocabulaire au cours des 
années préscolaires et des premières années du primaire sont mieux outillés pour comprendre 
les textes qu’ils liront dans les années suivantes (par exemple, Cunningham et Stanovich 1997). 
C’est pourquoi un univers de mots fait partie des choses les plus importantes que nous, parents, 
pouvons transmettre à nos jeunes enfants. Il est d’autant plus important que nous le fassions dans 
le contexte des perturbations causées à la maternelle en présentiel par la COVID-19. 

L’enfant moyen aura appris la signification d’environ 6 000 mots racines à la fin de la deuxième année 
(Biemiller et Slonim 2001). Une grande partie de son apprentissage des mots se fera à la maison 
par le biais de conversations et de jeux avec ses parents, ses éducatrices et éducateurs, ses frères 
et sœurs plus âgés et par la lecture partagée de livres d’histoires (Cunningham 2005 ; Weitzman 
et Snow 2001). Cependant, les différences dans la quantité et la qualité des expériences en 
matière de langage et de littératie offertes à la maison entraînent de grands écarts de vocabulaire 
entre les enfants au cours des premières années d’école (Biemiller et Slonim 2001). Entre la 3e et 
la 6e année, la plupart des enfants apprendront le sens des mots à peu près au même rythme, 
mais ceux qui entrent en 3e année en connaissant moins de mots risquent de ne jamais réussir à 
combler l’écart (insidieux) de vocabulaire (Biemiller 2006). Et une lacune en entraîne une autre : 
les enfants qui connaissent moins de mots auront plus de mal à comprendre ce qu’ils lisent. D’où 
l’importance d’exposer les enfants aux mots, et plus particulièrement en période de COVID-19. 
Avec les interruptions de l’enseignement en personne, les parents voudront sûrement faire en 
sorte que leurs enfants apprennent autant de mots que possible à la maison pour compenser le 
temps d’apprentissage perdu en classe de maternelle.

Le vocabulaire est bien plus qu’un « dictionnaire mental » ; il s’agit plutôt d’un marqueur des 
diverses expériences et compréhensions que les enfants acquièrent dès leur plus jeune âge et 

Article 1.2. Pourquoi (et comment) transmettre à votre enfant un univers de mots

Kathleen Hipfner-Boucher, chercheuse scientifique, Département de psychologie appliquée et 
de développement humain, Institut d’études pédagogiques de l’Ontario, University of Toronto

Xi Chen, professeure, Département de psychologie appliquée et de développement humain, 
Institut d’études pédagogiques de l’Ontario, University of Toronto
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qu’ils intègrent à leur apprentissage de la lecture (Shanahan 2005). Par exemple, un enfant qui 
a cultivé une passion pour les dinosaures à travers des livres, des visites au musée local ou un 
voyage en famille dans les badlands de Drumheller, peut très bien reconnaître et nommer un 
brontosaure, un stégosaure et un tyrannosaure. Mais il est tout aussi probable que l’enfant ait 
acquis des connaissances plus larges associées aux dinosaures, peut-être en se sensibilisant 
à des choses comme l’extinction, la fossilisation ou l’archéologie. La connaissance d’un mot 
implique une certaine compréhension des nombreux concepts qui lui sont liés. En fait, on dit 
que la connaissance des mots reflète la connaissance du monde. La connaissance du monde, 
également appelée connaissance de base, deviendra essentielle lorsque les enfants devront lire 
pour comprendre à l’école. 

Quelle est la relation entre le vocabulaire et la lecture ? Le vocabulaire influence le processus 
d’apprentissage de la lecture de plusieurs façons. Au cours des années préscolaires, il aide les 
enfants à prendre conscience des sons de la langue, une prise de conscience qu’ils doivent 
développer afin d’apprendre à faire correspondre les sons aux lettres. Plus les enfants connaissent 
de mots, plus ils ont de chances de développer une conscience des sons et de devenir de bons 
jeunes lecteurs (Metsala 1999). La connaissance des mots aide également les enfants à apprendre 
à prononcer les mots (Ehri 2002). Il est plus facile de prononcer le mot fleur, par exemple, si l’on 
sait ce qu’est une fleur et si l’on peut associer le mot écrit au concept. 

Au cours du deuxième cycle de l’enseignement primaire, l’apprentissage des mots par les enfants 
se fait en grande partie dans les livres et porte sur le vocabulaire complexe associé aux matières 
enseignées à l’école, comme les mots triangulaire et glaciation. Afin d’apprendre le sens de ces 
mots difficiles, les enfants ont besoin… de mots. Nous savons qu’un bon lecteur doit connaître 
environ 95 % des mots d’un texte (Hirsch 2003). Le fait de connaître la plupart des mots du texte 
aide le lecteur à saisir l’essentiel de ce qu’il lit, ce qui lui permet de déduire correctement – et 
d’apprendre – le sens des mots inconnus. L’apprentissage des mots par le biais de l’écrit est 
renforcé par la compréhension des règles de formation des mots et la connaissance des stratégies 
qui permettent au lecteur de découvrir le sens des mots en décomposant les longs mots en 
leurs plus petits éléments (racines, affixes) (Desrochers et al. 2018). Le succès que les enfants 
connaissent en tant que lecteurs les motive à lire davantage, multipliant ainsi leurs occasions 
d’apprendre de nouveaux mots (Wigfield et Guthrie 1997). Cependant, pour que tous les enfants 
acquièrent la profondeur et l’étendue du vocabulaire nécessaires pour devenir des lecteurs 
compétents, l’enseignement direct à la fois du vocabulaire et des stratégies d’apprentissage 
des mots devrait être prioritaire à l’école dès le plus jeune âge (NICHD 2000). L’enseignement 
du vocabulaire est particulièrement important pour les enfants issus de milieux familiaux moins 
stimulants sur le plan de la langue et pour les enfants qui ont une exposition limitée à la langue 
utilisée en classe. L’enseignement du vocabulaire à l’école, combiné à des pratiques parentales 
visant le développement du langage et de la littératie à la maison, préparera les enfants à devenir 
des lecteurs engagés tout au long de leur vie.

Comment pouvez-vous soutenir l’apprentissage des mots de vos enfants à la maison pendant les 
restrictions liées à la COVID-19 ? Voici quelques suggestions. Apprenez à vos jeunes enfants des 
chansons et des comptines pour les sensibiliser aux sons et au vocabulaire. Prenez, par exemple, 
la comptine suivante : Meunier, tu dors, ton moulin va trop vite, meunier tu dors, ton moulin va 
trop fort. Lorsque vous l’enseignerez à votre enfant, parlez-lui de la similitude de sonorité entre 
les mots rimés dors et fort. Pensez à d’autres mots qui se terminent par le son « or ». Inventez des 
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phrases rimant avec ces mots. Parlez de la similitude du son initial de meunier et de moulin et 
cherchez d’autres mots qui commencent par le même son. Réfléchissez à la signification de mots 
peut-être inconnus, comme « meunier ». Demandez à votre enfant de vous montrer comment un 
moulin tourne s’il va trop fort.

Lisez à haute voix à votre enfant. Le vocabulaire peut se développer par la lecture de livres, car les 
livres pour enfants contiennent des mots « savants » que l’on entend rarement dans la conversation. 
Il est important de faire la lecture aux enfants même lorsqu’ils commencent à apprendre à lire, car 
avec les conseils d’un parent, les enfants peuvent parcourir des livres qui contiennent un langage 
plus difficile que les livres qu’ils peuvent lire seuls. Et les livres ont l’avantage d’être disponibles 
gratuitement dans les réseaux de bibliothèques publiques partout au Canada. Consultez votre 
bibliothécaire local ou l’Internet pour obtenir des recommandations. 

Pour que l’apprentissage des mots se fasse par la lecture partagée de livres d’histoires, il est 
important que les enfants considèrent la lecture de livres comme une activité agréable. Plus ils 
éprouveront du plaisir à lire avec vous des histoires, plus ils seront susceptibles de vouloir qu’on 
leur fasse la lecture et, éventuellement, de vouloir lire par eux-mêmes. La motivation pour la 
lecture soutient les efforts des enfants dans leur processus d’apprentissage de la lecture, alors 
serrez votre enfant contre vous et faites de l’heure de la lecture une expérience agréable. Profitez 
de la lecture à voix haute pour encourager vos enfants à parler de l’histoire, mais soyez sensible 
aux moments où votre enfant veut simplement écouter son histoire préférée du début à la fin, 
sans interruption. 

Faites de la lecture de livres d’histoires une activité quotidienne. Établissez une habitude de 
lecture, en choisissant une heure de lecture fixe qui convient à votre famille. Vous pouvez lire un 
livre d’un bout à l’autre en émettant peu de commentaires lors de la première lecture pour vous 
assurer que votre enfant a compris l’histoire. Lors des lectures suivantes, essayez d’encourager 
une plus grande participation de votre enfant à la connaissance du récit, en variant ce que vous 
faites, par exemple en lisant avec un souci de maintenir l’intérêt de votre enfant. Posez-lui des 
questions ouvertes (qui, quoi, quand, où, pourquoi, comment) sur ce qu’il a vu ou entendu. 
Réagissez à la réponse de votre enfant et posez-lui des questions complémentaires qui relient 
le contenu de l’histoire à son expérience personnelle (Le garçon pleure parce qu’il a perdu son 
ballon. Comment te sentirais-tu si tu perdais ta balle ? Que ferais-tu ?). Donnez des définitions 
simples et adaptées aux enfants pour les mots inconnus, avec des exemples que l’enfant connaît 
bien (Glacial veut dire très froid. Les journées d’hiver sont très froides. Les journées de neige sont 
glaciales). Demandez à votre enfant un exemple de quelque chose qui est glacial et quelque chose 
qui « n’est pas glacial, quelque chose qui est chaud ». Il est important que votre enfant prononce 
le mot pour le mémoriser. Vous pouvez définir un mot complexe, comme infortuné, en définissant 
sa racine (Fortuné signifie chanceux. Qu’est-ce qui pourrait t’arriver si tu es fortuné ?) et son affixe 
(« in » signifie « pas », donc infortuné signifie « pas chanceux ». Qu’est-ce qui pourrait t’arriver si tu 
es infortuné ?) Après la lecture, demandez à votre enfant de raconter de nouveau l’histoire, en 
l’encourageant à utiliser les nouveaux mots. Réutilisez les mots que vous avez expliqués dans des 
contextes nouveaux, en dehors de la séance de lecture à voix haute.

L’une des histoires favorites chez moi, une histoire qui se prête bien à l’apprentissage des mots, 
est La maison à dormir debout d’Audrey Wood. Elle raconte l’histoire d’une « grand-mère qui 
ronfle », d’un « garçon qui rêve » et d’une ménagerie d’animaux qui s’installent, l’un après l’autre, 
pour une sieste dans le « lit douillet » de la grand-mère. Tout au long du livre, les enfants sont 



Impact de la COVID-19 sur la langue et la littératie au Canada 20

initiés au vocabulaire du sommeil (somnoler, sommeiller, roupiller) par le biais d’un texte cumulatif 
qui se construit avec la pile de corps endormis (jusqu’à ce qu’une « puce éveillée » mette fin à 
la sieste de manière chaotique). Le texte invite les enfants à participer à la narration, en leur 
donnant de nombreuses occasions d’essayer de nouveaux mots. À chaque tour de page, les 
illustrations de Don Wood racontent l’histoire parallèle d’une journée grise et endormie qui laisse 
progressivement place au soleil et aux jeux. 

Pour beaucoup d’entre nous, l’une des lueurs d’espoir dans le nuage gris de la COVID-19 est 
l’abondance de temps passé à la maison avec nos enfants. Dans le contexte des interruptions de 
l’apprentissage en classe, le rôle des parents en tant que sources d’apprentissage du langage est 
amplifié. Passez ce temps à transmettre à vos enfants les mots dont ils ont besoin pour réussir. 
Éteignez vos appareils et connectez-vous, à la place, à vos enfants. Passez du temps à leur parler. 
Faites du repas en famille un moment d’échanges ; pour les inciter à le faire, vous pouvez demander 
à vos enfants de vous raconter une chose qu’ils ont faite ou vue, une chose qu’ils ont apprise 
et une chose qu’ils ont ressentie pendant la journée. Offrez-leur une oreille attentive pendant 
qu’ils racontent leurs histoires. Passer du temps à parler, chanter, réciter des comptines, jouer 
et lire ensemble contribuera également à atténuer l’isolement social imposé par la COVID-19 et 
l’apprentissage en ligne. 

En tant que parents, nous devons réfléchir de manière créative aux moyens d’élargir le monde 
de nos enfants restreint par la COVID-19. Heureusement, les recommandations des autorités de 
la santé publique imposent peu de restrictions à la vie à l’extérieur. Alors, sortez et profitez des 
possibilités d’apprentissage des mots et du monde qui vous attendent de l’autre côté de votre 
porte. Ensuite, parlez-en, dessinez-les ou écrivez-les à votre retour à la maison. Vous jetterez ainsi 
la base de connaissances nécessaire pour que l’apprentissage de vos enfants - y compris leur 
apprentissage de la lecture et de l’écriture – puisse se construire. Pour les parents qui parlent 
une langue minoritaire, passez du temps à enseigner à vos enfants des mots, des paroles de 
chansons, des poèmes et des idées dans la langue de votre pays d’origine. Faites-leur la lecture 
dans votre langue maternelle. Avec le temps, vos enfants apprendront les appellations anglaises 
ou françaises des concepts que vous leur avez enseignés. 

Tirez profit de ces circonstances extraordinaires pour préparer vos enfants à devenir des lecteurs 
engagés pour la vie. Et quand tout cela sera terminé ? Continuez. Un enfant ne connaît jamais 
trop de mots. 

Et au fait, insidieux est défini dans le dictionnaire Larousse comme une chose « qui se répand 
insensiblement, sournoisement », une chose « grave, malgré sa bénignité apparente au début ».
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Apprendre à lire est l’une des choses les plus importantes que nous ayons jamais faites. Nous 
utilisons l’écrit pour des choses simples, comme les textes de nos proches ou une recette de 
carrés au citron, et pour les choses les plus importantes, comme la posologie d’un médicament. 
Et pourtant, de nombreuses personnes ont chaque jour du mal à comprendre ce qui est écrit 
en raison d’une difficulté extraordinaire d’apprentissage de la lecture que nous appelons la 
dyslexie. Alors que la pandémie de COVID-19 met en évidence notre dépendance à l’égard 
de la technologie, il devient également évident que nous devons trouver une meilleure façon 
d’aborder l’enseignement de la lecture et les difficultés de lecture.

Les personnes atteintes de dyslexie ont des difficultés à lire et à écrire malgré une vision, une 
intelligence et une capacité de langage oral apparemment normales (Ramus, 2004 ; Verhoeven, 
Perfetti et Pugh 2019). Cette déficience n’est pas rare : environ dix pour cent des enfants d’âge 
scolaire ont de la difficulté à apprendre à lire (Peterson et Pennington 2012). Les symptômes sont 
généralement une lecture lente avec des erreurs fréquentes, des difficultés d’orthographe et une 
mauvaise compréhension des phrases et des textes (REF). Mais des travaux récents montrent 
également qu’elle peut coexister avec d’autres difficultés d’apprentissage, notamment des 
déficits sur les plans du langage oral, des mathématiques et de l’attention (Archibald et al. 2013 ; 
Stevenson et al. 2005).

Le coût sociétal des déficiences en lecture est important (Cree, Kay et Steward, 2012) et n’a 
sûrement fait qu’empirer avec la pandémie. Chez les enfants, une difficulté de lecture non prise 
en charge entraîne un faible taux de réussite dans les autres matières scolaires également, étant 
donné tout ce que les élèves doivent apprendre par la lecture. Les statistiques montrent également 
que les personnes atteintes de dyslexie ont un taux d’abandon scolaire plus élevé et sont moins 
susceptibles de suivre une formation postsecondaire (Daniel et al. 2006). Les compétences en 
lecture sont également essentielles pour la plupart des emplois, et ce, de façon croissante dans 
une nouvelle économie de plus en plus axée sur la technologie. Par conséquent, une faible 
littératie est un facteur de risque de sous-emploi, d’itinérance, d’incarcération, de troubles de 
santé mentale et de dépendance (Livingston, Siegel et Ribary 2018).

La nature de la déficience de lecture
Si beaucoup d’entre nous ont une idée générale de la dyslexie, il existe de nombreux mythes sur 
ce qu’elle est et sur ses causes. Le plus courant est peut-être que les lecteurs atteints de dyslexie 
souffrent d’un trouble visuel qui les amène à voir les lettres et les mots à l’envers verticalement 
ou horizontalement (MacDonald et al. 2017). Dans un contexte éducatif, les parents pourraient 
s’inquiéter de voir leur enfant commettre des erreurs d’inversion de lettres : confondre le « b » et le 
« d » par exemple. Mais en fait, ce type d’erreur est courant chez tous les jeunes lecteurs, et il est 
également clair que les lecteurs atteints de dyslexie n’ont pas de difficultés visuelles inhabituelles 
(Libermaan et al., 1971).

L’opinion dominante est plutôt que la dyslexie est causée par une déficience plus profonde de la 
forme orale du langage, appelée « phonologie » (Ramus, 2004 ; Verhoeven, Perfetti et Pugh 2019 ; 

Article 1.3. Relever le défi que pose la dyslexie pendant la pandémie et par la suite

Marc F. Joanisse, professeur, Département de psychologie, Western University
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Ziegler et Goswami 2005). Cela se concrétise souvent par des problèmes de conscience 
phonologique : la capacité de penser explicitement aux phonèmes qui composent les mots et à 
les manipuler. Il s’agit notamment de juger si deux mots commencent par le même son ou s’ils 
riment. La capacité phonologique est essentielle à l’apprentissage de la lecture, car elle constitue 
l’épine dorsale de l’apprentissage de la correspondance entre les sons du langage et le mot écrit. 
Dans le cas de la dyslexie, le traitement phonologique est perturbé, ce qui entraîne des difficultés 
à apprendre et à utiliser ces associations entre les lettres et les sons.

À partir des années 1990, les éducateurs ont commencé à dépister les problèmes de conscience 
phonologique à l’école maternelle afin de repérer les enfants à risque. Ils ont également commencé 
à soutenir l’acquisition de la conscience phonologique comme moyen d’améliorer les résultats 
de lecture, et peut-être de prévenir les difficultés ultérieures de lecture. Mais malgré ces efforts, 
la dyslexie continue d’être un problème important chez de nombreux enfants d’âge scolaire, et 
les parents des enfants concernés ont toujours du mal à trouver une aide appropriée pour eux 
(Seidenberg 2017). 

L’ampleur continue du problème a été soulignée en 2019 lorsque la Commission ontarienne des 
droits de la personne a lancé son enquête sur le droit de lire (voir le lien ci-dessous) ; au cours 
de ses consultations, elle a entendu les témoignages des personnes atteintes de dyslexie et de 
leurs parents, qui ont eu du mal à trouver le soutien dont ils ont besoin. Le rapport final de la 
Commission, dont la publication est prévue en 2021, devrait mettre en évidence les difficultés 
rencontrées par les parents pour faire identifier et traiter les problèmes de lecture de leur enfant, 
ainsi que la nécessité de revoir la formation des enseignants. 

Comme nous le verrons ci-dessous, le problème réside dans le fait qu’il existe toujours un fossé 
important entre les connaissances scientifiques et l’application pratique. Les scientifiques ont fait 
de grands progrès dans la compréhension des causes et du traitement de la dyslexie. Cependant, 
ces progrès ne se sont pas transposés de manière généralisée dans les salles de classe. Ainsi, bien 
qu’il soit tentant de faire porter le fardeau du problème aux enseignants, ces derniers ont déclaré 
avoir reçu peu de formation sur la science de la lecture et des troubles de la lecture. 

Apprendre aux enfants à lire
La science de la lecture nous apprend que les enfants apprennent à lire plus efficacement lorsqu’on 
leur enseigne selon un programme basé sur les « phonèmes » (Ehri, 2001 ; Torgerson, Brooks et 
Hall 2006). Cette méthode enseigne explicitement aux apprenants les lettres qui correspondent 
aux sons et à décoder les mots lettre par lettre afin qu’ils puissent lire n’importe quel texte, familier 
ou nouveau. Mais la science n’a pas été mise en pratique et, au lieu de cela, l’enseignement de la 
lecture au Canada et dans d’autres pays anglophones s’appuie fortement sur un modèle concurrent 
et déficient d’enseignement de la lecture appelé « whole-language approach » (méthode de la 
lecture globale) (Moats 2007). 

Plutôt que de mettre l’accent sur le décodage des lettres et des sons, la méthode de la lecture 
globale encourage les enfants à mémoriser et à deviner. Si vous avez vu des livres de lecture à 
niveau de difficulté gradué composés de phrases répétitives et prévisibles, et si vous avez vu 
l’accent mis sur le temps de lecture individuel plutôt que sur l’apprentissage guidé, vous avez vu 
la méthode globale à l’œuvre. L’enseignement de la méthode globale persiste depuis des dizaines 
d’années, réapparaissant sous de nouveaux noms tels que le « three-cueing » (trois indices), la 
méthode « Searchlight » ou la « blended approach » (approche mixte). Son utilisation persistante 
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est en partie motivée par la perception que la méthode phonétique est rigide, démodée (le plus 
ancien livre d’enseignement phonique a été publié par Hart en 1569 ! Cela a conduit certains 
pédagogues à craindre qu’elle apprenne aux enfants à détester la lecture avant même qu’ils ne 
s’y mettent vraiment. 

Et pourtant, la littérature scientifique est sans équivoque : la méthode phonique est essentielle à 
l’acquisition chez les enfants de bonnes compétences de lecture et elle peut être appliquée d’une 
manière intéressante qui favorise une bonne compréhension et un amour de la lecture. Chaque 
moment passé à mettre l’accent sur d’autres approches de la lecture, y compris les approches 
dites « mixtes » qui tentent de combiner la méthode phonique à celle de la lecture globale, est 
une occasion perdue d’apprendre aux enfants à lire rapidement et efficacement (pour approfondir 
la question, voir Castles, Rastle e Nation 2018 ; et Seidenberg 2017).

Remédiation
Cela nous ramène à la dyslexie : il n’est pour personne plus essentiel de mettre l’accent sur la 
méthode phonique que pour les lecteurs en difficulté. Ces enfants ont plus de difficulté avec la 
conscience phonologique et la connaissance des lettres et des sons, et la science nous dit que 
les interventions précoces ciblant ces compétences sont les plus prometteuses pour améliorer la 
lecture de ces enfants (par exemple, McCandliss et al. 2003).

Les programmes de remédiation sont plus efficaces lorsqu’ils font progresser les enfants sur le 
plan de la conscience phonologique, du décodage des sons des lettres, de la reconnaissance de 
modèles grammaticaux cohérents dans les mots (comme le fait que marcher, parler et manger 
se terminent tous par le suffixe « er ») et, enfin, de la compréhension des phrases et des textes 
associés. Mais comme on pourrait s’y attendre, ces programmes prennent beaucoup de temps, 
nécessitent des éducateurs spécialement formés à l’enseignement de la lecture et sont dispensés 
individuellement ou en petits groupes. Bref, ils sont coûteux à mettre en œuvre et exigent de 
consacrer beaucoup plus de temps à l’enseignement de la lecture que ce qui se fait dans le cadre 
d’un programme d’enseignement habituel du primaire. 

Par conséquent, nous n’avons pas encore assisté à l’adoption généralisée de programmes 
d’intervention intensive en lecture fondés sur les données scientifiques. Dans les commissions 
scolaires où ces programmes sont mis en place, ils sont souvent très limités et de nombreux 
parents ont encore du mal à y inscrire leurs enfants. Mais nous devons prendre conscience qu’il y 
aura un coût plus élevé à payer si nous essayons de faire plus avec moins.

Un autre élément qui freine les progrès est l’impression que la dyslexie est une difficulté de lecture 
très spécifique et sévère. En réalité, les enfants souffrant de troubles de la lecture présentent un 
large spectre de forces et de faiblesses, et les critères que nous utilisons pour identifier un trouble 
de la lecture impliquent de choisir des seuils artificiels le long de ce continuum. Cette approche 
risque d’ignorer les cas d’enfants qui ont des difficultés de lecture, mais qui ne dépassent pas 
les seuils fixés, ou qui ont de multiples difficultés d’apprentissage en plus de leurs problèmes de 
lecture. La science nous montre que ces deux groupes d’enfants peuvent bénéficier d’interventions 
ciblées ; nous ne pouvons pas les ignorer en raison d’une notion trop étroite et dépassée de ce 
qu’est ou n’est pas la dyslexie (pour une discussion approfondie de ces questions, voir Elliot et 
Grigorenko 2014).



25Thème 1 : L’acquisition du langage et de la littératie

Pour rendre notre définition de la déficience de lecture plus inclusive, il faudra repenser notre 
façon d’aborder l’enseignement et les interventions. La Conception universelle de l’apprentissage 
(Universal Design for Learning, UDL) est un mouvement qui cherche à améliorer l’enseignement 
donné aux enfants ayant des difficultés d’apprentissage en leur fournissant des ressources 
destinées à relever les défis de l’apprentissage dans n’importe quelle salle de classe, parallèlement 
à la promotion d’interventions spécialisées au besoin. Dans sa forme actuelle, elle tend à mettre 
l’accent sur la mise à profit des technologies d’aide pour les personnes souffrant d’une déficience 
de lecture. Toutefois, cette approche devrait également s’étendre à la manière dont nous formons 
les enseignants pour dépister les lecteurs en difficulté dans leurs classes. Il s’agit notamment 
d’améliorer la formation sur le dépistage de la dyslexie, en encourageant notamment le personnel 
enseignant à adopter un modèle plus inclusif, qui tient compte des degrés de déficience et des 
approches flexibles correspondantes qui sont disponibles en matière d’intervention, et non un 
modèle dans lequel nous réservons les interventions ciblées aux seuls cas les plus graves.

La technologie, l’apprentissage électronique et la pandémie
La technologie pourrait éventuellement être un moyen de combler ce fossé. Il existe des programmes 
d’apprentissage en ligne basés sur la méthode phonique qui rendent l’apprentissage de la lecture 
amusant grâce à des jeux lumineux, stimulants et rapides. Mais, bien que ces solutions puissent 
donner un coup de pouce à certains jeunes lecteurs, leur succès n’a été jusqu’à présent que limité. 
Jusqu’à maintenant, aucun système technologique n’a été validé scientifiquement pour remédier 
à la dyslexie. Et, au moins de manière anecdotique, j’ai entendu des parents de lecteurs en 
difficulté dire que leurs enfants ne tiraient que de faibles bénéfices des systèmes d’apprentissage 
en ligne qu’ils avaient essayés. Ainsi, même si la technologie progresse rapidement, rien ne peut 
remplacer l’intervention intensive en personne d’éducateurs. 

La distanciation sociale et l’apprentissage en ligne imposés par la pandémie menacent également 
d’aggraver les résultats des enfants qui ont des difficultés d’apprentissage, ce que certains 
appellent la « glissade de la COVID ». Dépister les lecteurs en difficulté est d’autant plus difficile 
lorsqu’on enseigne aux enfants en ligne. De même, les programmes de remédiation efficaces sont 
compliqués à mettre en œuvre à distance, car l’enseignement en ligne met davantage l’accent 
sur l’apprentissage autonome, ce qui constitue un défi particulier pour les personnes qui ont des 
difficultés de lecture. Je crains que les lecteurs en difficulté ne soient laissés pour compte dans ce 
qui pourrait s’avérer être une année perdue. 

Même l’apprentissage en personne présente des défis particuliers à l’heure actuelle. Si les masques 
sont efficaces pour prévenir la propagation de la COVID-19, ils ont le fâcheux inconvénient 
de rendre le langage parlé plus difficile à comprendre pour les enfants, à la fois parce que les 
masques étouffent les sons de la voix et qu’ils cachent les articulations de l’orateur. Un enseignant 
de maternelle m’a dit que les enfants de sa classe avaient du mal à participer à des jeux de 
conscience phonique parce que son masque ne leur permettait pas de distinguer certains sons 
des mots. Sa solution, remarquable, a été d’enregistrer sur YouTube des vidéos de lui-même 
menant ces activités, sans masque, qu’il regarde ensuite avec les enfants de la classe. 

Une telle ingéniosité de la part de nos enseignants n’est pas surprenante. Lorsqu’elle est 
combinée à un soutien technologique accru, à un engagement envers la phonologie et à la 
conception universelle de l’apprentissage, nous pouvons associer la science à une approche 
centrée sur l’humain pour soutenir les enfants atteints de dyslexie.
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Bien que le Canada ait deux langues officielles (l’anglais et le français), le pays compte également 
des locuteurs de plus de 200 langues autochtones et immigrantes différentes. Dans les grandes 
villes comme Montréal, Toronto et Vancouver, environ 25 % des enfants grandissent dans des 
foyers bilingues. Beaucoup plus d’enfants acquerront une expérience d’une deuxième langue – 
ou, à tout le moins, d’un accent ou d’un dialecte différent – lorsqu’ils entreront dans un service de 
garde ou à l’école.

La capacité de communiquer dans deux langues présente de nombreux avantages sociaux et 
économiques, mais de nombreuses questions et une grande confusion entourent encore la 
meilleure approche à suivre pour l’apprentissage de deux langues. Quel est le développement 
linguistique d’un enfant bilingue ? Comment les parents, les enseignants et les communautés 
peuvent-ils soutenir la transmission d’une deuxième, voire d’une troisième langue ? Comment les 
récentes mesures de distanciation sociale mises en place lors de la pandémie de COVID-19 ont-
elles affecté le multilinguisme dans notre pays ?

Dans cette section du rapport, nous examinons comment la pandémie a affecté l’acquisition du 
langage et de la littératie dans les contextes multilingues. Différentes populations sont prises en 
compte, notamment les bébés qui apprennent deux langues dès la naissance, les enfants qui 
apprennent une seconde langue à l’école, les enfants qui apprennent la langue maternelle (ou 
la langue ancestrale) de leurs parents et les communautés qui se réapproprient leurs langues 
autochtones.

Ces articles résument une partie de ce que nous savons sur la manière dont les enfants deviennent 
bilingues (article 2.1), et sur la capacité d’adaptation des jeunes à l’apprentissage de différents 
accents et langues (article 2.2). En outre, ces contributions présentent des exemples de la façon 
dont les parents et les enseignants ont réagi de manière créative et efficace pour s’adapter aux 
défis posés par la pandémie.

Un fil conducteur de ce thème est le recours à la télécommunication numérique pour continuer 
d’offrir des programmes linguistiques – par exemple, la communauté bengalie de Vancouver 
qui a réagi rapidement en offrant des cours de bengali en ligne (article 2.3), et le programme 
de revitalisation de la langue des nations Gwa’sala et ‘Nakwaxda’xw qui offre des cours de 
bak’wamk’ala à distance (article 2.4). Tout comme les enseignants ont innové en exploitant la 
technologie pour favoriser le bien-être des élèves et l’apprentissage de la langue, des parents ont 
profité de cette période pour exposer davantage leur enfant à leur langue ancestrale (article 2.5).

Dans notre pays de plus en plus multilingue et multiculturel, il est impératif de comprendre 
comment l’acquisition des compétences langagières et de la littératie chez les enfants bilingues 
a été affectée par la pandémie pour favoriser la réussite et le bien-être d’une grande partie de 
notre population.

Dans ce thème...

Article 2.1. Les avantages de grandir dans un foyer bilingue, Krista Byers-Heinlein, 
Guofang Li, AJ Orena et Kyle Levesque

1. Si vous parlez couramment plus d’une langue, commencez à parler à votre enfant dans ces 
langues le plus tôt possible – cela ne l’embrouillera pas et ce sera un moyen efficace de le 
mettre sur la voie du bilinguisme.
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2. Il existe de nombreuses façons d’élever un enfant bilingue, mais un bon plan permet de 
garantir que les enfants seront exposés à chaque langue tout au long de leur enfance.

3. Pour aider les parents à planifier le cheminement de leur enfant vers le bilinguisme, les 
éducateurs et les décideurs politiques devront augmenter la disponibilité des programmes 
de langue seconde et de langue ancestrale dans les écoles publiques.

Article 2.2. L’apprentissage du langage au sein d’une société multiculturelle, Katherine 
S. White et Suzanne Curtin

1. Les enfants peuvent initialement ne pas comprendre les mots prononcés dans un nouvel 
accent, mais le fait d’avoir une base linguistique solide leur permettra de découvrir la relation 
entre les nouveaux accents et le leur.

2. Les expériences les plus favorables à la construction des connaissances linguistiques des 
enfants sont celles qui reposent sur des interactions sociales avec d’autres personnes, y 
compris celles qui se déroulent devant des écrans ou en portant des masques. 

3. Les éducateurs doivent reconnaître la diversité des antécédents linguistiques des enfants 
et le fait que leurs propres antécédents peuvent être différents de ceux des enfants avec 
lesquels ils travaillent. Grâce à cette compréhension, les éducateurs seront en mesure de 
fournir le soutien nécessaire pour que les enfants puissent s’acclimater à l’environnement 
linguistique de la classe.

Article 2.3. La COVID-19 et l’apprentissage des langues ancestrales, Asma Afreen et 
Bonny Norton

1. Les éducateurs et les décideurs politiques doivent collaborer pour faire en sorte que les 
langues ancestrales et minoritaires aient une plus grande légitimité dans les programmes 
scolaires canadiens.

2. Puisque le multiculturalisme est une caractéristique fondamentale de la société canadienne, 
les politiques et le financement fédéraux et provinciaux devraient soutenir les programmes 
de langues ancestrales tels que les écoles de langues communautaires.

3. Les parents et les enseignants devraient encourager les enfants à conserver leur langue 
ancestrale et leur identité multilingue. Cela renforcera les relations entre les écoles et les 
communautés, tout en favorisant les liens sociaux, politiques et économiques du Canada 
avec la communauté mondiale.

Article 2.4. Visites virtuelles : réappropriation des langues autochtones pendant une 
pandémie, Daisy Rosenblum

1. La pandémie de COVID-19 a mis en évidence le caractère indispensable d’une connexion en 
ligne pour tous les Canadiens. L’Internet haute vitesse et les autres infrastructures numériques 
doivent être traités comme des infrastructures de base ainsi que rendus accessibles et fournis 
équitablement dans toutes les collectivités éloignées et rurales. 

2. Les éducateurs et les décideurs politiques doivent travailler ensemble pour faire en sorte 
que les langues et les cultures autochtones soient représentées et incluses à tous les niveaux 
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de l’éducation publique, et pour fournir des fonds afin de soutenir le droit inhérent des 
enfants autochtones à apprendre et à parler leur langue ancestrale.

3. Tous les Canadiens peuvent approfondir leur connaissance des langues autochtones qui 
sont parlées là où ils habitent, des communautés où elles sont parlées et des efforts de 
revitalisation des langues autochtones en cours dans ces communautés.

Article 2.5. Promotion de l’apprentissage d’une seconde langue pendant la pandémie 
de COVID-19 : stratégies d’adaptation des parents et des enseignants, Guofang Li, 
Roksana Dobrin-De Grâce, Zhuo Sun, Meishi Haslip, Diana Burchell, Julia Rivard 
Dexter et Xi Chen

1. Les enseignants et les parents doivent continuer de chercher des moyens de collaborer 
et de mettre en commun leurs efforts d’éducation en misant sur ce qu’ils font déjà dans 
leurs espaces distincts. Le journal intime à la maison et l’écriture à l’école peuvent être 
coordonnés, ce qui permettra aux élèves d’utiliser tous leurs répertoires langagiers.

2. Les parents et les enseignants devraient également travailler ensemble pour aider les 
enfants à former des clubs de lecture en dehors de l’école afin de promouvoir la lecture et 
l’interaction sociale.
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Le Canada est un pays officiellement bilingue, de langues anglaise et française, avec une 
population multilingue qui parle plus de 200 langues différentes (Statistique Canada 2017). Dans 
les grandes villes comme Montréal, Toronto et Vancouver, environ 25 % des enfants grandissent 
dans des foyers bilingues (Schott et al. 2019). Beaucoup plus d’enfants acquerront une expérience 
d’une deuxième langue lorsqu’ils entreront dans un service de garde ou à l’école, par exemple 
en apprenant l’anglais ou le français s’ils parlent une autre langue à la maison, ou en apprenant 
une nouvelle langue par le biais de programmes scolaires tels que l’immersion française. L’utilité 
du bilinguisme est plus importante que jamais, car la pandémie de COVID-19 a mis en évidence 
l’interconnexion des communautés et l’importance de pouvoir communiquer dans plusieurs 
langues pour résoudre les problèmes les plus urgents du monde. 

Malgré le grand nombre d’enfants bilingues et les avantages de parler plusieurs langues, élever 
un enfant bilingue peut être une question délicate pour de nombreuses familles. Les parents 
s’inquiètent souvent des conséquences du bilinguisme et se demandent si et comment leurs 
enfants deviendront des personnes bilingues accomplies (Ballinger et al. 2020). La pandémie de 
COVID-19 offre à la fois des défis et des possibilités aux parents qui élèvent des enfants bilingues 
et permet de tirer des leçons qui pourraient être utiles après la pandémie. En nous appuyant 
sur des faits tirés de la recherche scientifique, nous répondons à certaines des questions que se 
posent couramment les parents sur l’éducation des enfants bilingues.

Qu’est-ce que cela veut dire que d’être bilingue ?
Un mythe persistant sur le bilinguisme est que les gens doivent parler deux langues de manière 
égale et parfaitement bien pour être considérés comme bilingues. Cette vision archaïque du 
bilinguisme ne concerne qu’une faible proportion de personnes dans le monde qui utilisent 
régulièrement deux ou plusieurs langues, et elle a conduit de nombreuses personnes à minimiser 
ou à nier leur identité bilingue (Grosjean 1992). En réalité, certains bilingues seront aussi 
compétents dans chacune de leurs langues, tandis que d’autres seront plus compétents dans 
une langue que dans l’autre. De plus, les compétences linguistiques peuvent varier selon les 
modalités. Certains bilingues seront capables de comprendre, de parler (ou de signer dans le cas 
de langues comme l’American Sign Language), de lire et d’écrire dans chacune de leurs langues. 
D’autres comprendront une langue, mais ne la parleront pas, ne la signeront pas et ne la liront 
pas. Le type de bilinguisme atteint par les individus dépend du contexte dans lequel ils ont 

Article 2.1. Les avantages de grandir dans un foyer bilingue
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appris leurs langues (par exemple, à la maison ou à l’école), et de leurs motivations à les utiliser 
(Weinrech 1953). 

Les personnes bilingues peuvent également être caractérisées en fonction du moment de leur 
vie où elles ont appris leurs langues. Certaines personnes bilingues ont appris deux langues dès 
la naissance (ces gens sont parfois appelés bilingues simultanés), tandis que d’autres auront un 
parcours plus progressif dans l’apprentissage de leur deuxième langue (parfois désignés comme 
bilingues séquentiels). Bien qu’aucun de ces types de bilinguisme ne confère un statut supérieur à 
l’autre, il semble que pour l’apprentissage d’une seconde langue, les personnes qui commencent 
à apprendre plus tôt auront tendance à devenir plus compétentes et seront moins susceptibles de 
parler avec un accent. Non seulement les jeunes cerveaux sont biologiquement plus réceptifs à 
l’apprentissage des langues (Johnson et Newport 1989), mais les bébés et les jeunes enfants sont 
également immergés dans des environnements favorables à l’apprentissage des langues (Byers-
Heinlein et Lew-Williams 2013). Par exemple, dans de nombreuses cultures, les bébés bénéficient 
d’interactions individuelles constantes avec les personnes qui s’occupent d’eux, qui leur parlent 
de manière stimulante et claire.

Le bilinguisme embrouille-t-il les enfants ?
De nombreux enfants grandissent dans des foyers où l’on parle plusieurs langues, mais certains 
parents hésitent à exposer leurs bébés à deux langues par crainte que cela ne soit trop déroutant 
pour eux. Certes, si les enfants ne sont pas capables de distinguer leurs deux langues, il est 
raisonnable de craindre que cela ralentisse leur développement linguistique.

Étonnamment, les enfants sont tout à fait capables de faire la distinction entre plusieurs langues 
dès leur plus jeune âge, en utilisant des informations visuelles et auditives. Par exemple, même 
en l’absence de son, les bébés peuvent distinguer les langues en observant les mouvements de 
la bouche et les expressions du visage, qui sont très différents d’une langue à l’autre (Sebastián-
Gallés et al. 2012). De même, les langues varient dans leur sonorité et leur rythme, et elles ont 
des règles différentes sur la façon dont les mots s’assemblent. Les bébés sont sensibles à ces 
différences, ce qui leur permet de distinguer différentes langues peu après la naissance (Byers-
Heinlein et al. 2010 ; Narca Garcia et al. 2018 ; Orena et Polka 2019). Les enfants d’âge préscolaire 
adaptent leur discours à la langue d’étrangers monolingues, ce qui montre encore que les enfants 
peuvent distinguer deux ou plusieurs langues dès leur plus jeune âge (Genesee et al. 1996).

Les études sur l’acquisition du langage suggèrent largement que le fait d’entendre deux langues 
simultanément est aussi naturel que d’en entendre une seule. Par exemple, le moment où la 
perception de la parole évolue est étonnamment similaire chez les bébés monolingues et bilingues 
(Höhle et al. 2020). Les bébés bilingues peuvent identifier les sons, le rythme et les règles de leurs 
langues maternelles à des moments similaires à ceux des bébés qui n’apprennent qu’une seule 
langue. Le fait d’entendre deux langues n’embrouille pas les bébés ; au contraire, cela les prépare 
à apprendre et à utiliser ces langues plus tard dans la vie.

En même temps, le processus d’acquisition de plus d’une langue présente certaines caractéristiques 
uniques. Par exemple, comme leur vocabulaire est réparti sur deux langues, les enfants bilingues 
connaissent parfois moins de mots dans chaque langue qu’un enfant monolingue dans sa seule 
langue (Gonzalez-Barrero et al. 2020 ; Thordardottir 2011). Il est important de noter que le nombre 
total de mots que les bilingues connaissent dans les deux langues est le même, voire plus, ce 
qui indique que les enfants monolingues et bilingues apprennent au même rythme, et que les 
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différences qui apparaissent sont simplement que les enfants bilingues en ont plus à apprendre 
(Core et al. 2013 ; Hoff 2018 ; Höhle et al. 2020 ; Gonzalez-Barrero et al. 2020).

Les enfants bilingues ont également des comportements uniques, comme le fait de mélanger 
leurs langues lorsqu’ils parlent. Plutôt qu’un signe de confusion, cela signifie généralement que les 
enfants bilingues utilisent toutes les ressources linguistiques dont ils disposent pour communiquer, 
un processus que certains linguistes appellent le « translangagisme » (García et Wei 2014). Le 
mélange des langues ou le translangagisme n’est donc pas une source d’inquiétude, mais une 
force cognitive qui démontre la capacité des enfants bilingues à intégrer de manière flexible tout 
leur répertoire linguistique pour communiquer (Li 2018). 

Le bilinguisme est-il bon ou mauvais pour les enfants ?
Étant donné que l’apprentissage de deux langues ou plus peut exiger des efforts supplémentaires, 
de nombreux parents craignent que le bilinguisme ne retarde ou n’entrave le développement 
social, cognitif ou scolaire normal de leur enfant. En fait, le bilinguisme n’entraîne ni déficience ni 
retard. Au contraire, il présente de nombreux avantages et bienfaits. 

Tout d’abord, de nombreuses études ont démontré un transfert positif entre les deux langues, qu’il 
s’agisse de langues similaires (par exemple, l’anglais et l’allemand) ou de langues aux écritures 
différentes (par exemple, le chinois et l’anglais). En d’autres termes, les connaissances des enfants 
dans une langue (comme la grammaire, le vocabulaire et le sens) sont souvent utiles lorsqu’ils 
apprennent leur seconde langue, et vice versa (Li et Yang 2015 ; Li et al. 2019). 

Deuxièmement, le bilinguisme peut rendre les « muscles cérébraux » des enfants plus flexibles sur le 
plan cognitif, en ce sens qu’il aide leur cerveau à mieux répondre aux changements, à acquérir des 
compétences mnémoniques plus fortes et à accroître leur concentration et leur durée d’attention 
(Bialystok 2011 ; Gunnerud et al. 2020). Par exemple, une étude qui a comparé le développement 
d’enfants bilingues et monolingues depuis la petite enfance a révélé que les enfants bilingues 
pouvaient accumuler de plus grands avantages cognitifs que leurs pairs monolingues dès l’âge 
de neuf mois et que ces avantages se répercutaient sur leur développement en mathématiques 
et en littératie à l’âge de 4 ans (Sun 2011).

Enfin, le bilinguisme permet aux enfants de développer de meilleures compétences 
socioémotionnelles. Dans une étude portant sur un échantillon national de jeunes enfants latino-
américains aux États-Unis, les enfants bilingues et ceux qui maîtrisaient l’espagnol dépassaient 
tous les autres groupes sur le plan du niveau de bien-être socioémotionnel, y compris en ce qui a 
trait à des aspects tels que les approches d’apprentissage, la maîtrise de soi et les compétences 
interpersonnelles, et présentaient les niveaux les plus bas de problèmes de comportement (Han 
2010). 

Cela dit, certains enfants bilingues auront du mal à maîtriser le langage, et il se peut qu’on leur 
diagnostique un trouble ou un retard du langage. Il est important de noter que la recherche a 
montré que le bilinguisme n’est pas à l’origine de telles déficiences, et que ces enfants auraient 
probablement eu les mêmes difficultés s’ils avaient été monolingues (Genesee et al. 2020). 
Pourtant, le bilinguisme peut rendre plus difficile la détection des troubles et des retards du 
langage, car il est plus difficile d’évaluer les enfants bilingues, étant donné que les évaluations 
doivent tenir compte des deux langues ensemble et que de nombreux professionnels n’ont pas la 
formation ou les connaissances linguistiques nécessaires pour évaluer pleinement les personnes 
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bilingues (Peña et al. 2016). Autrement dit, une personne bilingue n’est pas « deux personnes 
monolingues en une », et le développement des enfants bilingues peut ne pas suivre celui des 
monolingues dans l’une ou l’autre de leurs langues, ce qui rend plus difficile de déterminer si leur 
développement est atypique (Grosjean 1989 ; Thordardottir 2011). Pour cette raison, les enfants 
bilingues présentant de possibles difficultés linguistiques peuvent être à la fois sur-diagnostiqués 
et sous-diagnostiqués (Bedore et Peña 2008). 

Les parents qui ont des inquiétudes devraient demander conseil à des professionnels spécialisés 
dans le bilinguisme et les troubles du langage dès que possible. En outre, pour les enfants chez qui 
un trouble du langage a été diagnostiqué, les recherches actuelles ne confirment pas l’idée reçue 
selon laquelle leurs difficultés seraient exacerbées par le bilinguisme. Plutôt que d’abandonner 
l’une de leurs langues, les experts recommandent actuellement que les enfants ayant un trouble 
du langage reçoivent un soutien supplémentaire pour les aider à acquérir leurs deux langues 
(Paradis 2007).

Quelle est la meilleure façon d’élever un enfant bilingue ?
Il n’y a à priori pas de meilleure façon d’élever un enfant bilingue : chaque enfant cheminera de 
façon unique vers le bilinguisme en fonction de l’utilisation des langues dans sa famille, des langues 
parlées au sein de sa communauté et des autres occasions qu’il aura de rencontrer et d’utiliser 
différentes langues (Grüter et Paradis 2014). Acquérir des compétences de communication dans 
plusieurs langues exige du temps et des efforts.

Exposer très tôt les jeunes enfants à plusieurs langues est un moyen efficace de lancer le processus 
d’apprentissage bilingue (Byers-Heinlein et Lew-Williams 2013 ; Paradowski et Bator 2018) et les 
parents qui sont eux-mêmes bilingues peuvent parler à leur enfant dans plusieurs langues dès la 
naissance. Mais les enfants (et les adultes d’ailleurs) peuvent apprendre une nouvelle langue à 
tout âge. Par exemple, les enfants d’âge scolaire sont capables d’apprendre une nouvelle langue 
relativement rapidement grâce aux programmes d’immersion (Genesee 2015 ; Muñoz 2014).

Indépendamment du moment où l’apprentissage d’une langue commence, les enfants apprennent 
une langue par le biais de nombreuses interactions de grande qualité (Byers-Heinlein et Lew-
Williams 2013 ; Tabors et Snow 2001). Sur le plan de la quantité, une exposition parfaitement 
équilibrée « 50 %-50 % » à chaque langue est très rare chez les personnes bilingues, mais les 
recherches semblent indiquer qu’une exposition en proportion de 30 % par jour ou par semaine à 
une seconde langue est probablement suffisante pour favoriser un bilinguisme actif (Thordardottir 
2011). Sur le plan de la qualité, les enfants apprennent mieux auprès de personnes réelles qui 
interagissent selon les circonstances, plutôt qu’avec la télévision ou d’autres médias tels que les 
applications informatiques. Les enfants apprennent mieux les langues lorsqu’ils ont des interactions 
avec des locuteurs fluides – qu’il s’agisse d’adultes ou de leurs pairs – en particulier lorsque ces 
locuteurs utilisent un vocabulaire riche et des phrases variées et complexes (Genesee 2015 ; Place 
et Hoff 2016).

Les parents qui sont déterminés à rendre leurs enfants bilingues peuvent envisager d’élaborer 
un plan sur la manière dont ils exposeront leurs enfants à plusieurs langues de manière à la fois 
qualitative et quantitative. L’une des méthodes les plus fréquemment mises en œuvre est l’approche 
« un parent, une langue », où chaque parent utilise une langue différente – cette stratégie peut 
certainement être efficace pour de nombreuses familles. Une autre stratégie populaire consiste 
à parler une langue à la maison et une autre langue à l’extérieur de la maison, ce qui peut être 
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particulièrement profitable lorsque les enfants ont peu d’autres occasions d’être exposés à la 
langue de la maison (De Houwer 2007). Les familles peuvent élaborer leurs propres stratégies qui 
ont du sens pour elles, car rien ne prouve que certaines stratégies soient meilleures que d’autres, 
au-delà des possibilités qu’elles offrent aux enfants d’entendre et d’utiliser leurs langues. Les 
familles ne doivent pas se sentir limitées à une stratégie plutôt qu’à une autre, d’autant plus que 
les méthodes d’exposition devront changer et évoluer à mesure que les enfants grandissent et 
deviennent des locuteurs bilingues plus compétents, ou que des facteurs externes modifient 
leur exposition aux langues et leurs besoins. Les stratégies visant à assurer une large exposition 
bilingue de haute qualité doivent être appliquées de manière flexible afin de soutenir au mieux 
les capacités courantes des enfants dans chaque langue. 

Les restrictions liées à la pandémie peuvent avoir nui aux projets linguistiques de certaines familles 
pour leurs enfants. Par exemple, les enfants bilingues dont l’exposition à une de leurs langues se 
faisait principalement à l’école peuvent avoir été désavantagés par le passage à l’apprentissage 
en ligne. Dans certains cas, ce changement a diminué leur exposition globale à cette langue et a 
engendré le défi supplémentaire d’apprendre ou d’entretenir une langue principalement par le 
biais d’interactions en ligne. D’un autre côté, les mêmes restrictions peuvent présenter d’autres 
possibilités, par exemple en ce qui concerne les langues ancestrales qui ne sont pas parlées dans 
la communauté au sens large et qui nécessitent souvent un effort supplémentaire pour obtenir 
des expériences bilingues de qualité. Les restrictions liées à la pandémie ont eu l’avantage 
d’augmenter le temps que les familles passent ensemble, donnant ainsi aux enfants des occasions 
supplémentaires d’interagir dans leur langue ancestrale. Il est utile de pouvoir planifier et adopter 
différentes stratégies linguistiques familiales, tant pendant la pandémie qu’après celle-ci. 

Pour entretenir les langues qui ont besoin d’un soutien supplémentaire, les familles peuvent 
rechercher des activités qui favorisent des conversations de haute qualité et nombreuses. En 
particulier, les livres d’histoires pour enfants permettent d’exposer les enfants à des mots plus 
riches et plus variés que les conversations quotidiennes, ce qui renforce leurs compétences 
lexicales (Flack et al. 2018 ; Roberts 2008). Storybooks Canada (https://storybookscanada.ca) et 
d’autres ressources gratuites en ligne proposent des livres d’histoires dans plus de 30 langues 
différentes. Les expériences linguistiques à l’extérieur de la maison, bien que plus limitées 
pendant la pandémie, peuvent également améliorer l’expérience linguistique des enfants. Les 
familles peuvent par exemple rendre visite à d’autres membres de la famille qui parlent leur 
langue ancestrale ou participer à des événements communautaires tels que des programmes 
bibliothécaires gratuits ou des festivals culturels. Lorsque les activités à l’extérieur du domicile 
sont moins réalisables, les recherches indiquent que les interactions en ligne, telles que les 
vidéoconférences avec les grands-parents et la famille élargie, peuvent également contribuer à 
l’apprentissage de la langue par les enfants (Myers et al. 2017 ; Roseberry 2014).

Conclusion
Les parents sont confrontés à de nombreuses questions lorsqu’ils se demandent s’ils doivent 
élever leurs enfants dans le bilinguisme ou comment le faire. Nous espérons que les familles 
pourront être guidées par les recherches scientifiques que nous avons présentées ici, plutôt que 
par les nombreux mythes populaires et les opinions personnelles qui abondent sur le bilinguisme 
en bas âge. 

https://storybookscanada.ca
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Élever des enfants bilingues n’est pas une mince tâche, car cela demande un investissement 
familial persistant et continu, parfois dès le plus jeune âge des enfants. Les parents sont souvent 
confrontés à des décisions difficiles qui imposent des compromis entre le bilinguisme de leurs 
enfants et d’autres aspects importants de leur développement et de leur bien-être, une question 
qui est devenue particulièrement importante pendant la pandémie de COVID-19. Par exemple, 
un programme linguistique particulier pourrait n’être disponible que dans une école dont la 
fréquentation exige un long trajet. Ou le fait d’insister sur l’utilisation d’une langue particulière 
pourrait causer de l’embarras ou des conflits pour certains adolescents. En fin de compte, les 
parents devront trouver un équilibre entre leurs objectifs de bilinguisme dans leur contexte réel 
et les autres priorités familiales. Les éducateurs et les décideurs politiques ont un rôle à jouer 
pour réduire la nécessité de faire ces choix difficiles, par exemple en augmentant la disponibilité 
des programmes de langue seconde et de langue ancestrale dans les écoles publiques, et en 
promouvant des attitudes positives envers le bilinguisme.

Les enfants qui ont la chance de devenir bilingues en grandissant profiteront de leur capacité 
à communiquer dans plusieurs langues – une compétence qui leur sera avantageuse dans des 
contextes personnels, sociaux et professionnels (Byers-Heinlein et Lew-Williams 2013 ; Paradowski 
et Bator 2018). Le bilinguisme – sous toutes ses diverses formes – est une expérience enrichissante 
qui pourrait ouvrir un monde de possibilités aux enfants dans un avenir canadien post-pandémie.
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Chaque jour, nous vivons une grande partie de nos expériences dans le monde par l’intermédiaire 
du langage, qu’il soit parlé, signé ou écrit. Le langage est à la base de nos interactions sociales 
et nous permet d’échanger des informations (comme dans le texte que vous lisez actuellement). 
D’une certaine manière, cette pandémie nous a rendus encore plus dépendants de nos 
interactions linguistiques, parce qu’il y a moins de gens à qui sourire en marchant dans la rue et 
que nous ne pouvons pas nous asseoir dans un café bondé et laisser les images et les sons nous 
envahir. Une grande partie de nos interactions avec ceux et celles qui ne font pas partie de notre 
entourage immédiat se font actuellement en ligne et ces interactions sont souvent entièrement 
verbales, surtout lorsque les caméras sont éteintes. Ces changements sociaux ont modifié la 
nature de notre expérience du langage. L’éloignement physique signifie que nous entendons 
parler en personne un nombre plus restreint de personnes. Et, même lorsque nous avons des 
interactions en personne, les masques peuvent diminuer la qualité des informations visuelles et 
auditives transmises. Quelles sont les conséquences de ces changements sur le développement 
du langage chez les enfants ? Dans cet article, nous nous concentrons sur les répercussions de 
cette expérience modifiée sur un aspect particulier de l’apprentissage du langage – la capacité 
des enfants à comprendre les différentes variantes du langage qu’ils entendent. 

Afin de comprendre les répercussions de la situation actuelle, considérons d’abord l’ampleur de la 
tâche à laquelle est confronté un enfant qui apprend le langage. (Bien que nous nous concentrions 
ici sur les enfants qui apprennent des langues parlées, la situation est tout aussi complexe pour 
les enfants qui apprennent des langues signées). Les bébés ne naissent pas en sachant comment 
parler, ou comment comprendre le langage qui les entoure. Ils naissent dans un monde auditif 
très complexe. Il y a des sons environnementaux, tels que les voitures et l’eau courante, et des 
sons produits par les humains, tels que la parole (mais aussi les éternuements et le hoquet). La 
première tâche d’un bébé est de distinguer les vocalisations humaines des autres sons afin de 
pouvoir commencer à tirer un sens de l’univers de sons qu’il entend. Dès la naissance, les bébés 
manifestent une préférence pour la parole humaine par rapport aux autres sons (Vouloumanos et 
Werker 2007), ce qui contribue à préparer le terrain pour la compréhension du langage.

Mais les signaux vocaux eux-mêmes sont très complexes. Les sons que les jeunes enfants 
entendent lorsqu’ils apprennent leur(s) langue(s) maternelle(s) sont très variables et influencés 
par un certain nombre de facteurs, comme la personne à qui l’on s’adresse. Par exemple, une 
personne qui prend soin d’un bébé ne lui parle pas de la même manière qu’à d’autres adultes. 
La façon dont un son est produit est influencée non seulement par la personne qui écoute, mais 
aussi par l’âge et le sexe du locuteur, ainsi que par le contexte verbal spécifique dans lequel le son 
apparaît. Ainsi, un bébé doit comprendre que le mot « bébé » est le même qu’il soit prononcé par 
sa mère, son père ou sa grand-mère. Nous ne savons toujours pas comment ils s’y prennent, mais 
les bébés le comprennent étonnamment tôt, dès la première année de leur vie. Par exemple, à six 
mois, les bébés peuvent dire qu’un « b » devant la voyelle « a » est le même son qu’un « b » devant 
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la voyelle « u », même s’ils sont acoustiquement différents (Hochmann et Papeo 2014). Entre les 
âges de six mois et de dix mois, ils peuvent comprendre que les mêmes mots prononcés par des 
personnes de sexe différent sont identiques (Houston et Jusczyk 2000 ; van Heugten et Johnson 
2012). À peu près au même moment, les bébés se mettent au diapason des propriétés uniques 
de leur langue maternelle – ils apprennent quels sont les sons de leur langue (Werker et Tees 
1984), quelles sont les règles d’assemblage de ces sons pour former des mots (Jusczyk, Luce et 
Charles-Luce 1994) et même la signification de certains mots (Tincoff et Jusczyk 1999 ; Bergelson 
et Swingley 2012). 

Même l’apprentissage d’un seul système linguistique est un exploit impressionnant. Mais dans 
un pays comme le nôtre, les enfants entendront presque certainement une variété de langues et 
d’accents dans le discours qui les entoure. Au Canada, 19,4 % des citoyens parlent plus d’une 
langue à la maison (Statistique Canada 2017) et 21,9 % ont déménagé ici en provenance d’un 
autre pays (Statistique Canada 2017). Même ceux et celles d’entre nous qui parlent la même 
langue ne le font pas nécessairement de la même façon. Cette riche tapisserie linguistique crée 
un spectre d’expériences linguistiques pour nos enfants. Certains enfants grandiront en étant 
bilingues ou multilingues. En plus d’être exposés à plus d’une langue, ces enfants entendront 
très probablement plusieurs variantes de leur langue (par exemple, une personne bilingue qui 
parle le français et l’anglais et qui est aussi exposée à l’anglais avec l’accent français et au français 
avec l’accent anglais). Certains enfants apprenant une seule langue peuvent quand même grandir 
en étant exposés à de multiples accents, si, par exemple, leurs parents parlent des variétés 
différentes de cette langue (comme l’anglais canadien et l’anglais britannique). D’autres encore 
seront élevés principalement dans une seule langue et avec un seul accent, mais pourront être 
exposés à d’autres accents dans leurs interactions sociales et éducatives.

Que signifie cette variation linguistique pour le développement du langage chez les jeunes enfants ? 
Bien que notre compréhension de la manière dont les enfants apprennent plus d’une langue se 
soit accrue ces dernières années, on s’est beaucoup moins intéressé à la manière dont l’exposition 
à différentes variantes d’une même langue pouvait affecter l’apprentissage du langage. Nous 
parlons tous avec un accent particulier, une signature unique qui reflète notre histoire linguistique. 
Une différence notable entre les accents réside dans la mélodie. Par exemple, l’accent mis sur 
certains mots ou la mélodie générale d’une phrase peuvent être différents d’une variante à 
l’autre (en anglais canadien, on dit LABoratory, mais en anglais britannique, le mot se prononce 
laBORatory, la syllabe accentuée se trouvant un peu plus loin dans le mot). Il existe également 
des différences dans la façon dont certains sons de la parole sont produits. Par exemple, pour 
distinguer les mots anglais « pear » et « bear », nous devons être capables de distinguer les sons 
« p » et « b ». Mais une personne qui parle anglais avec un accent français peut produire le « p » 
comme un « b » anglais. Comment les auditeurs gèrent-ils ces différences ? 

Les enfants qui grandissent en étant régulièrement exposés à de multiples accents dans leur 
environnement sont confrontés à une tâche qui est, dans un certain sens, similaire à celle que 
rencontre un enfant bilingue (Albareda-Castellot, Pons et Sebastian-Galles 2011). Cependant, 
les enfants bilingues apprennent des systèmes qui diffèrent souvent non seulement au niveau 
des sons, mais aussi au niveau de la grammaire et des mots. La tâche d’un enfant bilingue est de 
distinguer ses deux systèmes et d’apprendre les propriétés de chacun d’eux (ce que nous savons 
qu’il peut accomplir assez tôt). En revanche, les enfants qui entendent plusieurs variantes d’une 
même langue doivent faire correspondre ces variantes au même système linguistique. Bien que 
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peu de recherches aient été effectuées jusqu’à maintenant sur cette question, il semble que les 
tout-petits, et même les bébés, peuvent écouter la prononciation d’un mot par des locuteurs 
ayant des accents différents et se rendre compte qu’ils veulent dire la même chose (Weatherhead 
et White 2016 ; van der Feest et Johnson 2016). Les bébés issus de foyers où l’on parle avec 
plusieurs accents peuvent également être plus tolérants aux variations de la prononciation de 
mots familiers que les bébés issus d’un environnement à un seul accent, ce qui semble indiquer 
qu’ils auraient une flexibilité similaire à celle des personnes bilingues (Durrant et al. 2015).

Que se passe-t-il si un enfant est, au contraire, exposé à une seule variété d’accent pendant la 
première année de sa vie, lorsqu’il entend sa langue maternelle, et qu’il rencontre plus tard une 
personne qui parle différemment ? Dans ce cas, comment un enfant apprenant l’anglais pourrait-il 
éviter de confondre le « pear » prononcé par un francophone avec le mot « bear » ? Au cours de son 
développement, l’enfant devient de plus en plus apte à s’adapter à un parler qui n’est pas tout à fait 
celui qu’il a l’habitude d’entendre. Par exemple, lors de tâches auditives très simples, les enfants 
de neuf mois ne peuvent pas reconnaître que les mots sont les mêmes lorsqu’ils sont prononcés 
par des personnes ayant des accents différents, que ce soit parce qu’elles parlent un dialecte 
différent de l’anglais (comme l’anglais du Midwest américain par rapport à l’anglais canadien) ou 
qu’elles ont une langue maternelle différente (comme l’anglais avec un accent espagnol ; Schmale 
et al. 2010). Mais à 12 mois, ils le peuvent. En fait, ils peuvent même apprendre la signification de 
nouveaux mots produits avec un accent non familier, pourvu que ces mots respectent les règles 
de l’anglais (Mackenzie, Curtin et Graham, 2012). Ces résultats montrent qu’au fur et à mesure que 
les enfants acquièrent de l’expérience avec leur langue, ils sont mieux outillés pour reconnaître 
les mots produits de manière nouvelle. L’expérience de la langue peut aider les enfants en les 
exposant à un plus grand éventail de prononciations (même au sein de leur propre accent). Ceci, 
à son tour, peut leur permettre de former des représentations plus robustes des mots qui peuvent 
être reconnues sur l’ensemble du spectre des accents possibles (Best et al. 2009). 

Cependant, l’âge et l’expérience linguistique générale ne sont pas les seuls éléments qui 
améliorent la capacité des enfants à gérer des accents différents de ceux auxquels ils sont 
habitués. L’exposition à un accent particulier peut également aider. Il peut être utile de penser à 
votre propre expérience lorsque vous rencontrez une personne parlant avec un accent qui ne vous 
est pas familier. Au début, vous avez peut-être un peu de mal à comprendre ce qu’elle dit. Mais 
ensuite, il y aura un déclic et votre cerveau comprendra.

Il en va de même pour les jeunes enfants. Par exemple, si l’on présente aux tout-petits l’image d’une 
chose familière, comme un chien, et qu’ils entendent le nom prononcé d’une manière nouvelle 
(par exemple, chiun), ils ne regarderont pas d’abord l’image du chien. Mais ils apprendront cette 
nouvelle prononciation et commenceront à regarder le chien, après l’avoir entendu quelques fois 
seulement. Plus impressionnant encore, s’ils entendent plusieurs mots suivant le même schéma 
de prononciation, ils seront capables de comprendre la règle générale qui permet de distinguer 
ce nouvel accent du leur (qu’il y a un changement de voyelle). Cette connaissance leur permettra 
de comprendre plus tard des mots dans ce même accent qu’ils n’ont pas entendu auparavant 
(White et Aslin, 2011). En d’autres termes, si les enfants ont une idée de ce que l’orateur essaie de 
dire (dans ce cas, parce qu’ils voient l’image d’un chien), ils peuvent alors comprendre comment 
les nouvelles prononciations correspondent au système qu’ils ont appris. Les enfants peuvent 
également comprendre cela s’ils entendent une histoire très familière dans un nouvel accent, 
puisqu’ils savent ce que les mots sont censés être (van Heugten et Johnson, 2014). En grandissant, 
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les enfants peuvent également être capables d’utiliser d’autres sources d’information, comme 
l’endroit où se trouve le mot dans une phrase et le contexte du sujet abordé. Les enfants sont 
capables d’utiliser une variété d’indices pour déduire le mot qu’un locuteur essaie de dire et ils 
peuvent s’en servir pour déchiffrer le code de transposition entre l’accent du locuteur et le leur. 

Bien entendu, les enfants ne doivent pas présumer que tout ce qu’ils entendent est une variété 
de leur langue maternelle. En effet, le paysage multiculturel du Canada contient une multitude 
de langues en plus des accents. L’enfant doit donc déterminer si ce qu’il entend est une variante 
de sa propre langue ou une langue différente qu’il ne doit pas tenter de traiter de la même façon. 
Nous savons que même les très jeunes enfants peuvent faire la différence entre les langues, en 
particulier celles qui ont des mélodies différentes, comme l’anglais et le japonais (Mehler et al. 
1988). Les bébés pourront utiliser ce type de sensibilité plus tard, lorsqu’ils apprendront des mots, 
pour savoir ce qu’ils doivent faire. Si des enfants apprenant l’anglais entendent un nouveau mot, 
comme sika, prononcé avec un accent japonais qui ne leur est pas familier, ils peuvent apprendre 
la signification de ce nouveau mot. Dans ce cas, sans aucun contexte, ils peuvent imaginer que 
le mot sika est un possible mot anglais produit par un locuteur ayant un accent différent. Mais, 
s’ils entendent un passage parlé en japonais avant qu’on leur enseigne ce nouveau mot, ils ne 
l’apprendront pas. Lorsqu’il se situe dans un contexte linguistique japonais, ils ne le traitent plus 
comme un possible mot anglais (San Juan et al. 2019). Il s’agit d’un autre exemple où des bébés 
utilisent le contexte dans lequel ils entendent différents mots pour décider de leur interprétation.

Vivre dans un pays multiculturel et multilingue nous offre à tous, y compris aux plus jeunes d’entre 
nous, une riche expérience linguistique. Les enfants sont confrontés à tout un éventail de styles de 
discours, d’accents et de langues différents au cours de leur développement et doivent parvenir 
à interpréter ces variantes. Comme nous l’avons vu, ils ont une capacité remarquable de le faire. 

Les interactions des enfants sont désormais plus limitées à certains égards, au contact physique 
avec un cercle familial restreint et à des conversations en personne avec d’autres personnes, 
souvent menées à travers des masques. Comment cela peut-il influencer leur capacité émergente 
à composer avec les différentes variantes de leur langue ? Une conséquence évidente des 
masques est qu’ils bloquent l’accès aux informations visuelles de la parole. Les bébés et les 
enfants sont attentifs à la parole visuelle lorsque les gens parlent (Morin-Lessard et al. 2019) 
et cette parole visuelle peut influencer le traitement du langage (Weatherhead et White 2017 ; 
Havy et al. 2017). Cependant, la parole visuelle est présente dans des contextes où les masques 
ne sont pas nécessaires, comme à la maison. Et ces interactions en personne peuvent être 
complétées par des communications vidéo avec la famille, les amis et les enseignants du monde 
entier. Bien qu’il soit naturel de s’inquiéter des conséquences de cette dépendance accrue à la 
technologie, nous savons que des interactions vidéo de qualité peuvent favoriser les relations 
sociales et l’apprentissage des enfants (Gaudreau et al. 2020). Une deuxième conséquence des 
masques est qu’ils peuvent entraîner une certaine atténuation du signal vocal (Corey et al. 2020). 
Par conséquent, il est important que les adultes fassent l’effort d’articuler plus soigneusement 
lorsqu’ils s’adressent aux enfants à travers des masques. 

Devons-nous donc nous inquiéter de la façon dont ces changements influenceront la capacité des 
enfants à composer avec la diversité linguistique ? Certains enfants continueront d’être exposés 
à de multiples variantes linguistiques dans leur vie quotidienne. D’autres seront exposés à un 
éventail de locuteurs plus restreint que dans des circonstances plus typiques. Cependant, comme 
nous l’avons vu, l’expérience qu’ils développent avec leur propre variante est un indicateur 
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important de la compréhension qu’ils auront de nouvelles variantes linguistiques. Cela signifie 
que si les enfants continuent d’enrichir leurs connaissances linguistiques en interagissant avec leur 
entourage (masqué ou non) et dans leur environnement de communication vidéo, ils seront bien 
outillés pour comprendre les nouvelles variantes auxquelles ils seront exposés plus tard.

L’apprentissage des langues chez les enfants est étonnamment robuste par rapport aux différentes 
conditions environnementales. En fonction de leur environnement, les enfants apprennent une ou 
plusieurs langues, des langues parlées ou des langages signés, et ils apprennent à une cadence 
similaire partout dans l’incroyable diversité des cultures et des langues du monde. Lorsque nous 
aurons l’occasion de nous réunir à nouveau, nous pourrons, nous l’espérons, mieux apprécier le 
dynamisme de nos diverses communautés et les expériences linguistiques et sociales qu’elles 
offrent à nos enfants.
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Le recensement canadien de 2016 souligne le caractère multilingue de notre pays, où plus de 
sept millions de personnes parlent une langue maternelle autre que les langues officielles que 
sont l’anglais et le français (Statistique Canada 2017). Si les parents de ces foyers souhaitent que 
leurs enfants apprennent les langues officielles du Canada, afin de réussir à l’école et au travail, 
beaucoup souhaitent également que leurs enfants conservent la langue maternelle des parents, 
ou leur langue ancestrale, non seulement comme ressource linguistique, mais aussi comme 
marqueur d’identité. Plusieurs études (voir Duff et Becker-Zayas 2017) ont rapporté que diverses 
communautés ethnolinguistiques soutiennent avec enthousiasme le maintien de la langue 
ancestrale et ont établi des programmes de langue ancestrale dans de nombreuses provinces du 
Canada. Notre site de recherche, la Vancouver Bangla School, est l’un de ces programmes, établi 
par la Greater Vancouver Bangladesh Cultural Association en 2018. Cette école communautaire 
offre des cours hebdomadaires gratuits de bengali aux enfants bengalis canadiens. Les parents 
des enfants qui fréquentent la Vancouver Bangla School sont pour la plupart des immigrants 
canadiens bangladais, et bien que leur langue maternelle soit le bengali, l’anglais est la principale 
langue parlée par les enfants.

L’intérêt accru de par le monde pour l’apprentissage des langues ancestrales est une conséquence 
intéressante des mesures de confinement liées à la pandémie. Dans un article paru dans le New 
York Times en septembre 2020 (Hardach 2020), on lit qu’en raison des règles de confinement, les 
enfants passent plus de temps avec leurs parents et que les enfants de familles multilingues ont 
davantage l’occasion d’entendre leurs parents parler la langue ancestrale de la famille. L’article 
note qu’un enthousiasme accru pour les langues ancestrales a été constaté en Allemagne, en 
Grande-Bretagne, aux États-Unis, en Norvège et en Ouganda.

Plutôt que d’étudier les pratiques linguistiques utilisées à la maison, nous nous intéressons à la 
façon dont les écoles de langues communautaires s’adaptent à la pandémie. Après l’interruption 
de l’apprentissage en personne à la Vancouver Bangla School en mars 2020, les enseignants 
de l’école ont pris contact avec la communauté bengalie du Grand Vancouver via Facebook 
pour partager les plans de mise en ligne des cours de l’école. L’enthousiasme des parents et 
des enfants pour l’apprentissage de la langue ancestrale pendant la pandémie a été manifeste, 
puisque vingt-et-un élèves (enfants âgés de 6 à 14 ans) se sont inscrits au programme. L’école a 
rouvert ses portes virtuellement en juin 2020, offrant gratuitement des cours de bengali gratuits 
en ligne.

À l’automne 2020, nous avons reçu une bourse de formation à la recherche de Mitacs, offerte 
conjointement par Mitacs et le Language Sciences Institute de l’Université de la Colombie-
Britannique, et nous avons entrepris une étude de cas pour examiner comment les enseignants 
de la Vancouver Bangla School sont passés de l’enseignement en personne à l’enseignement en 

Article 2.3. La COVID-19 et l’apprentissage des langues ancestrales

Asma Afreen, doctorante, Département de l’enseignement des langues et de la littératie, The 
University of British Columbia

Bonny Norton, professeure, titulaire de chaire Killam, chercheuse distinguée, Département de 
l’enseignement des langues et de la littératie, University of British Columbia ; responsable de 
projet, Global Storybooks
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ligne pendant la COVID-19. L’école compte actuellement quatre enseignants bénévoles, dont la 
coauteure de l’étude Asma Afreen. S’appuyant sur les théories de l’identité et de l’investissement 
(Darvin et Norton 2015 ; Norton 2019), du translangage (García et Li Wei 2014) et de la multimodalité 
(Kendrick 2016), notre recherche vise à relever les difficultés que les enseignants ont rencontrées 
lors de la transition vers l’enseignement en ligne, ainsi que les ressources translinguistiques et 
multimodales qu’ils utilisent pour promouvoir la participation active et l’investissement des élèves. 
Les sources de données comprennent des observations de classes de participants, des notes de 
terrain, des questionnaires, des entrevues semi-structurées et des discussions de groupe avec les 
enseignants. Les données sont analysées à l’aide de NVivo 12, un logiciel d’analyse des données 
qualitatives.

L’anglais étant la principale langue parlée par les enfants de la Vancouver Bangla School, nos 
recherches ont montré que les enseignants et les enfants utilisent à la fois le bengali et l’anglais 
de manière flexible pour favoriser l’apprentissage du bengali par les enfants. Les enseignants 
coenseignent lors des séances en ligne et collaborent entre eux pour résoudre les problèmes 
techniques. Ils s’entraident également dans la création de ressources, en utilisant les ressources 
disponibles chez eux et dans le contexte en ligne pour rendre l’apprentissage interactif et 
intéressant. Les enseignants créent des cartes-questionnaire pour montrer les couleurs et les lettres 
en bengali, partagent à l’écran des photos tirées de livres ou d’Internet et utilisent PowerPoint. Ils 
encouragent également les enfants à montrer leurs jouets, dessins, livres, histoires, etc., et à en 
discuter avec la classe. L’enseignant principal utilise le tableau blanc de Zoom pour enseigner les 
lettres bengalies de manière créative. Parfois, les parents s’assoient à côté de leurs enfants et les 
aident à écrire. La collaboration entre les enseignants, les enfants et les parents rend les cours en 
ligne captivants et vivants.

Pour compléter les ressources pédagogiques créées par les enseignants, nous avons présenté 
des ressources pédagogiques numériques gratuites aux parents, aux enseignants et aux 
élèves. Celles-ci comprenaient le projet Global Storybooks (globalstorybooks.net/), qui inclut 
Storybooks Bangladesh (global-asp.github.io/storybooks-bangladesh/), et Storybooks Canada 
(storybookscanada.ca) (Norton, Stranger-Johannessen et Doherty 2020). Ces ressources en ligne 
gratuites proposent des histoires illustrées dans un large éventail de langues d’immigrants, de 
réfugiés et d’Autochtones du Canada, ainsi qu’en anglais et en français. La plupart des langues 
sont disponibles en version audio et comportent une fonction de basculement qui permet 
aux apprenants de passer facilement d’une langue à l’autre pendant la lecture d’une histoire. 
Mme Afreen a participé activement à l’élaboration de Storybooks Bangladesh, en réalisant à la 
fois les traductions et la bande audio de 40 histoires sur le site. 

Notre recherche a permis de faire deux constats importants associés à l’apprentissage et 
à l’enseignement en ligne des langues ancestrales pendant la pandémie. Premièrement, 
l’enseignement en ligne a permis à l’école de rejoindre la communauté bengalie élargie, tant 
au niveau local que national, se transformant d’un centre urbain en un site provincial et national 
virtuel. Non seulement le nombre d’élèves a augmenté lorsque l’école est passée au mode en 
ligne, mais les élèves participants résident dans différentes régions de la Colombie-Britannique 
ainsi qu’en Ontario. Deuxièmement, bien que les parents reconnaissent les avantages de 
l’enseignement en personne, tant les enseignants que les parents soulignent que l’enseignement 
en personne a comme inconvénient important le temps de déplacement. Notre étude démontre 

https://globalstorybooks.net/
https://global-asp.github.io/storybooks-bangladesh/
file:///C:\Users\bbbou\AppData\Roaming\Microsoft\Word\storybookscanada.ca
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que l’apprentissage en ligne peut accroître les possibilités pour les communautés historiquement 
mal desservies de se connecter et de renforcer collectivement les langues ancestrales. 

Les pratiques de la Vancouver Bangla School pourraient intéresser d’autres communautés qui 
souhaitent soutenir l’apprentissage des langues ancestrales pendant et après la pandémie. La 
communauté bengalie a exploité l’enseignement en ligne et les innovations numériques pour 
encourager les enfants à adopter des identités bilingues et multilingues, enrichissant ainsi la 
communication au sein des familles et des communautés. L’école a pu accomplir cela grâce à 
des enseignants bénévoles dévoués, des ressources pédagogiques numériques gratuites et une 
communauté de parents engagés. Cet apprentissage est de bon augure pour un monde post-
pandémie dans lequel les communautés multilingues pourront renforcer leurs langues et identités 
ancestrales.
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Depuis combien de temps n’avez-vous pas invité un voisin à prendre le thé, ne vous êtes-vous pas 
assis autour d’une table avec des amis, ou n’avez-vous pas laissé vos enfants rendre visite à leurs 
grands-parents ? L’une des répercussions les plus répandues et les plus largement partagées de la 
pandémie de COVID-19 est la perte de l’expérience des visites chez les parents et les amis. Avant 
la pandémie, les visites faisaient partie intégrante de notre vie sociale. Aujourd’hui, la pandémie 
a fait disparaître beaucoup de ces petits moments de convivialité, et ils nous manquent à tous. 
Passer en coup de vent, partager un repas, apporter un cadeau : ce sont des activités essentielles, 
sauf lorsqu’elles comportent un risque d’infection à la COVID-19. 

Pour les communautés autochtones, l’impossibilité de se rendre sur place pour voir des gens 
représente une perte profonde. Les communautés autochtones d’Amérique du Nord ont porté 
certains des plus lourds fardeaux de cette pandémie. Aux États-Unis, où l’infection et la transmission 
sont endémiques, les Américains autochtones ont connu le plus fort taux de mortalité dû à la 
COVID-19, soit près de deux fois celui des Américains blancs (APM Research Lab 2021). Les 
réserves des Premières Nations au Canada rapportent des taux d’infection 40 % plus élevés que 
la population générale. Les enquêtes du gouvernement canadien montrent que la COVID-19 a 
eu des impacts disproportionnés sur le bien-être économique et la santé mentale des populations 
autochtones (StatCan 2020). Jodi Archambault a décrit la perte dévastatrice de son oncle Jesse 
Taken Alive, un locuteur et un ardent défenseur des langues lakota et dakota, en raison de la 
COVID-19, ainsi que de sa femme Cheryl et de trois autres locuteurs qui aidaient à enseigner la 
langue : Paulette High Elk, Delores Taken Alive et Richard Ramsay. (Archambault 2021) Comme 
l’a dit Ira Taken Alive, le fils aîné de Jesse et Cheryl, « C’est à couper le souffle. La quantité de 
connaissances qu’ils détenaient, et le lien qu’ils entretenaient avec leur passé ». Les communautés 
sont sous le choc de ces vastes pertes qu’elles ont vécues et concentrent leurs efforts sur la 
prévention de nouvelles douleurs. Heureusement, les services de santé des tribus américaines 
accordent désormais la priorité aux aînés parlant des langues autochtones pour la vaccination ; 
plus tard dans la courbe, le Canada a accordé la priorité aux aînés de certaines réserves des 
Premières Nations. Mais outre la menace directe de la COVID-19, la pandémie a été la source 
d’un autre danger pour les centaines de langues autochtones parlées en Amérique du Nord et 
dont les communautés luttent pour leur survie : les programmes de revitalisation des langues 
autochtones dépendent des visites sous de nombreuses formes pour faire leur travail. 

La pandémie, qui a imposé des visites sur ordinateur plutôt qu’en personne, empêche d’établir 
des liens avec les aînés qui n’ont pas le wifi ou ne savent pas utiliser un ordinateur. Néanmoins, 
ceux qui participent à des programmes de revitalisation des langues autochtones ont poursuivi 
leurs efforts et trouvé des moyens novateurs de continuer de rendre des visites aux proches en 
toute sécurité. Certaines de ces nouvelles approches ont élargi les horizons de la revitalisation des 
langues dans le présent et l’avenir.

Article 2.4. Visites virtuelles : réappropriation des langues autochtones pendant une 
pandémie

Daisy Rosenblum, professeure adjointe, documentation, conservation et revitalisation des 
langues dans le cadre du programme des langues des Premières Nations et des langues 
menacées, Département d’anthropologie, The University of British Columbia
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Défis posés par la pandémie
Comme le dit Marianne Ignace à propos de son travail avec les Secwepemcíns et les Haïdas, « Il n’y 
a rien dans mon esprit qui soit comparable à la possibilité de s’asseoir avec les aînés en personne 
pendant que nous menons nos travaux de langue ». Robin Rosborough et Michelle Hinatsu, deux 
enseignantes chargées d’enregistrer les aînés et de créer un programme d’enseignement de la 
langue de la communauté pour l’école primaire Gwa’sala-’Nakwaxda’xw, passaient des heures 
chaque semaine à enregistrer des locuteurs du bak’amk’ala. Elles se rendaient quotidiennement 
dans les salles de classe où elles enseignaient la langue aux enfants et au personnel enseignant. 
Mais elles n’ont pas pu se rendre à l’école depuis mars 2020, et elles ressentent une profonde 
tristesse de ne pas pouvoir être avec les enfants de l’école. Alors que l’école était autrefois un 
lieu où l’on pouvait entendre des conversations et des rires en bak’wamk’ala, elle l’est beaucoup 
moins aujourd’hui. Les enfants et le personnel enseignant regrettent de ne pas entendre la langue 
pendant leur journée d’école. La possibilité de se trouver physiquement en présence de leurs aînés, 
qui sont aussi des parents bien-aimés, leur manque énormément (Hinatsu et Rosborough 2021, 
c. p.).

Bien que possible, l’enregistrement à distance présente de nombreux défis. Il est infiniment plus 
facile de faire fonctionner un appareil d’enregistrement et d’assurer une bonne qualité de son en 
personne qu’à distance. La technologie peut échouer de plusieurs façons : l’accès à Internet peut 
être limité ou peu fiable ; les locuteurs aînés peuvent ne pas avoir d’appareils et ne pas savoir 
comment les utiliser ou ne pas vouloir apprendre ; la qualité du son dépend des paramètres du 
logiciel, de l’emplacement du microphone ou de la vitesse de la connexion. Les programmes de 
revitalisation linguistique ont dû faire appel à des stratégies de résilience pour maintenir leur élan 
durement acquis ainsi que le travail de documentation, d’enseignement et d’apprentissage des 
langues autochtones comme priorité communautaire.

Bagwa̱nsapa̱ns lax̱a Zoom (« Nous nous rendons visite sur Zoom ») : collaboration virtuelle
La communication à distance est devenue un outil essentiel pour beaucoup d’entre nous qui 
travaillent à domicile, et les programmes linguistiques ne font pas exception. Lorsque la pandémie 
a commencé, le programme de revitalisation des langues gwa’sala et ‘nakwaxda’xw, dans le nord 
de l’île de Vancouver, venait tout juste d’obtenir des fonds pour lancer sa première cohorte à 
temps plein d’apprenants adultes en immersion en bak’wamk’ala. Comme tant d’autres qui ont 
adopté la vidéoconférence pour continuer de travailler, les enseignants et les apprenants de ce 
programme et d’autres ont pivoté vers Zoom pour leurs réunions de programme, leur travail 
avec les locuteurs aînés, l’élaboration de leurs programmes d’études et leurs cours de langue 
communautaires. Lorsque cela s’est avéré nécessaire, les coordinateurs du programme et les 
administrateurs de l’école ont acheté des appareils pour les aînés, ont se sont coordonnés avec la 
parenté des résidents de centres de soins pour aînés pour faciliter la connexion et continuent de 
résoudre les problèmes techniques qui surviennent. La tenue de cours de langue en ligne a élargi 
l’accès à une diaspora de membres de la communauté qui vivent loin de chez eux. Lucy Hemphill, 
coordonnatrice du programme de langue GN, affirme qu’elle et l’équipe du programme vivent 
actuellement leur vie en ligne ; c’est épuisant, mais aussi gratifiant et productif. (Hemphill c.p.) 
Un groupe d’apprentissage de la langue Secwepemc a également utilisé Zoom lors de réunions 
hebdomadaires pour enregistrer de nouveaux documents et traduire des documents d’archives, 
en commençant par des phrases liées à la pandémie. Pour faciliter la participation, il fallait parfois 
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que la Dre Ignace se précipite physiquement chez les aînés, masquée, physiquement distante et 
aseptisée, pour réinitialiser les tablettes, les connecter au wifi et les rendre aux aînés avant de 
retourner chez elle, à un peu moins d’un kilomètre de là, pour commencer la séance de travail. 
(Ignace, c. p.)

@ktunaxapride et #KeepOurLanguagesStrong (Fierté knunaxa et 
GardonsNosLanguesBienVivantes) : utiliser les médias sociaux pour rester connectés et 
partager la langue
Tout le monde regrette de ne pas pouvoir apprendre ensemble en personne, mais les outils et 
plateformes virtuels et numériques ont permis de partager plus largement l’apprentissage des 
langues avec les membres de la communauté qui vivent ailleurs. Avant la pandémie, les médias 
sociaux étaient déjà un espace actif de rassemblement et de partage de la langue. Les pages et 
groupes Facebook, fils et hashtags sur Twitter, comptes Instagram et vidéos postées sur TikiTok et 
YouTube étaient utilisés pour promouvoir l’utilisation de la langue à la maison, diffuser des leçons et 
insuffler de l’humour et de la gaieté dans le processus d’apprentissage. Le partenariat de recherche 
NETOLNEW de l’Université de Victoria a constaté une augmentation de 64 % de l’utilisation des 
médias sociaux au sein des programmes de revitalisation des langues autochtones (RLA), une 
augmentation attribuable à la pandémie (McIvor et al. 2020), et a relevé des hashtags tels que 
#KeepOurLanguagesStrong (Chew 2020), et le défi #2020IndigenousLanguagesChallenge créé 
sur Facebook par Raymond Braveowl, pour renforcer la solidarité et le soutien entre ceux et celles 
qui œuvrent dans le domaine de  la revitalisation des langues (Braveowl 2020). Rien que parmi les 
enseignants, les apprenants et les programmes de revitalisation du kwak’wala et du bak’wamk’ala, 
au moins une douzaine de nouveaux groupes et pages se sont mobilisés l’année dernière pour 
partager des calendriers, des mots du jour, des vidéos de familles apprenant ensemble à l’extérieur 
et à l’intérieur, des exercices de prononciation, des mots saisonniers pour Noël et la Saint-Valentin, 
et même des étiquettes avec des codes QR intégrés à l’audio à afficher dans toute la maison. 
Le compte Instagram du programme d’enseignement du k’wala partage des aperçus de leur 
processus en ligne d’apprentissage des langues avec les aînés. Les vidéos et les fichiers audio 
partagés sur Instagram, TikTok et YouTube aident les apprenants à améliorer leur prononciation, 
mettent en valeur la créativité employée pour enseigner au moyen de marionnettes, d’animations 
et de récits, et sont une source d’inspiration et d’attention pour les autres apprenants. Le compte 
@ktunaxapride sur Instagram créé par Aiyana Twigg, une étudiante de l’Université de la Colombie-
Britannique dans le programme des langues des Premières Nations et des langues menacées, 
partage sa langue Ktunaxa avec la diaspora d’apprenants vivant des deux côtés de la frontière 
américano-canadienne qui divise son territoire. Ferrin Yola Willie, doctorante, qui apprend le 
kwak’wala et qui est mère de trois enfants, a noté qu’alors même qu’elle créait des vidéos pour 
les partager avec d’autres apprenants sur Facebook, le fait de passer plus de temps à la maison 
et avec sa famille l’a incitée à déménager son travail linguistique à la maison, et que c’est là que 
la langue est censée vivre. (Willie, p.c.)

Ka̱ngaxtola̱n’s a̱wi’nag̱wis (Connaître notre terre) : apprentissage à l’extérieur et ancré sur 
la terre
La pandémie a commencé juste au moment où nous sortions de l’hiver dans l’hémisphère 
Nord. Pour de nombreuses communautés autochtones vivant sur leurs territoires, les activités 
traditionnelles de cueillette, de récolte et de transformation des aliments commencent au 

/

https://www.facebook.com/hashtag/keepourlanguagesstrong
https://www.facebook.com/1149042228/videos/10220604584921773
https://www.instagram.com/kwalalanguageprogram/
https://www.instagram.com/ktunaxapride/
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printemps et prennent le pas sur les autres activités pendant l’été et l’automne. En mars dernier, 
alors que les communautés autochtones du Canada fermaient leurs frontières et se repliaient sur 
elles-mêmes pour se protéger, elles se sont également tournées vers la terre. Comme beaucoup 
de ceux et celles qui participent à la revitalisation de la langue, Mme Hemphill s’est tournée vers la 
souveraineté alimentaire, en plantant des jardins communautaires et en partageant les pratiques 
culturelles de cueillette et de transformation des aliments et des médicaments des territoires 
des Nations Gwa’sala-’Nakwaxda’xw. Alors que les semaines se transformaient en mois et que 
nous commencions à mieux comprendre le virus et le faible risque de transmission à l’extérieur, 
plusieurs personnes travaillant dans le domaine des langues ont trouvé des occasions d’intégrer 
la « chasse » linguistique à d’autres activités sur le terrain et sur l’eau, et ont documenté tout cela à 
l’aide de vidéos qu’ils ont partagées sur les réseaux sociaux. Masqués et socialement distants, les 
apprenants et les aînés ont cueilli des baies lors de promenades en forêt, creusé pour trouver des 
palourdes sur les plages et élaboré des leçons de langue sur le terrain pour les enfants de l’école 
primaire et les adultes du programme d’immersion. Ce programme linguistique et bien d’autres 
étaient déjà prêts à se concentrer sur l’apprentissage en plein air en raison de la relation étroite 
qui existe entre la langue et la terre, et du lien puissant que les membres de la communauté 
ressentent à l’égard de la langue et de la terre : leur langue est issue de leur territoire et est 
particulièrement adaptée pour en décrire les caractéristiques. Pour les aînés qui ont fréquenté 
les pensionnats, le bak’wamk’wala peut être difficile d’accès entre les quatre murs d’une salle 
de classe, mais plus facile à se rappeler sur une plage ou dans une forêt. L’apprentissage sur le 
terrain n’est pas un nouveau mode de revitalisation de la langue, mais puisque les programmes 
communautaires ont été en mesure de mettre en œuvre en toute sécurité des promenades à 
l’extérieur, et que les aînés ont pu participer, l’année dernière a élargi les capacités et l’expérience 
de chacun à tirer profit de ces méthodes.

Wiga’xa̱n’s ‘wi’la yaḵa̱ntala sa̱n’s yaḵa̱ndas (Laissez-nous parler notre langue !)
Tout dépend de détails pratiques qui peuvent sembler quotidiens : l’accès à un réseau Internet 
fiable, aux dispositifs et aux outils requis, aux compétences techniques et à l’aisance avec les 
nouvelles technologies. Il a été crucial pour les organismes de financement tels que le First 
Peoples’ Cultural Council (Conseil culturel des Premières Nations) de comprendre et de permettre 
la réaffectation de fonds pour répondre à de nouveaux besoins tels que l’achat d’appareils pour les 
aînés et l’aide à la connectivité (FPCC 2020). Toutefois, la pandémie a mis en lumière la persistance 
d’un fossé numérique au Canada et fait ressortir la nécessité de traiter l’accès à Internet comme 
un service public fondamental et un droit de base, au même titre que l’électricité et l’eau potable. 

En limitant les options sûres d’apprentissage des langues, la pandémie a obligé les programmes 
linguistiques à déménager l’apprentissage en ligne et à l’extérieur. En conséquence, les 
enseignants, les apprenants et les locuteurs ont amélioré leur maîtrise des outils, des technologies 
et des stratégies qui peuvent faciliter et renforcer l’utilisation de la langue et entretenir les 
relations par le biais de la communication à distance. Plusieurs des personnes qui enseignent le 
kwak’wala et le bak’wamk’ala que je connais ont exprimé leur appréciation du fait que pandémie 
les a incités à puiser dans la résilience existante de leur communauté pour innover et créer des 
stratégies qui leur ont permis de poursuivre leur travail. Et pourtant, alors que les programmes 
de revitalisation des langues autochtones ont permis d’élargir les outils et les capacités des gens, 
les communautés pleurent de multiples disparitions au cours de l’année, en particulier de leurs 
proches bien-aimés et de la joie d’une présence physique partagée. Plusieurs communautés 

‘ ‘ ‘

https://www.firstvoices.com/explore/FV/sections/Data/Kwak'wala/Kwak%CC%93wala/Kwak%CC%93wala/learn/phrases/b07beb4f-b025-4dd9-839d-b0e08472d827
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kwakwaka’wakw attendent un plan de vaccination, et les enseignants et les apprenants des langues 
locales espèrent attendent avec fébrilité le jour où ils pourront rencontrer les aînés en personne 
et appuyer sur le bouton « enregistrer ». Le travail de revitalisation de la langue exige de la part 
des apprenants et des enseignants de la communauté un engagement quotidien envers des 
progrès progressifs et itératifs, même s’ils sont soutenus par le fil qui les lie au passé et à l’avenir. 
Pour les Canadiens et les Canadiennes non autochtones, ces langues, leur importance capitale 
et le lien avec le territoire peuvent sembler lointains. Je vous suggère de commencer par vous 
renseigner sur les langues autochtones qui appartiennent aux lieux où vous vivez. Cherchez les 
noms autochtones des lieux que vous connaissez le mieux, et voyez si vous apprenez à prononcer 
une salutation (McIvor 2018). S’il existe localement un programme de revitalisation, voyez si vous 
pouvez contribuer à leur travail. Où que vous soyez, vous pouvez affirmer votre soutien pour les 
langues vivantes et les gardiens qui les perpétuent pour les générations futures.

https://native-land.ca/
http://hdl.handle.net/1828/11838
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Résumé
La pandémie de COVID-19 a considérablement restreint les interactions sociales, modifié la 
manière dont les éducateurs enseignent et augmenté le temps passé par les enfants devant un 
écran. Ces changements ont été particulièrement difficiles pour les élèves qui apprennent une 
seconde langue. S’appuyant sur deux études de recherche menées à Vancouver et à Toronto, cet 
article présente les rapports des parents et des enseignants sur leurs défis et sur les stratégies 
d’adaptation qu’ils ont utilisées pour soutenir le développement linguistique social et scolaire de 
leurs enfants à l’école et à la maison pendant la pandémie. Alors que les enseignants ont déclaré 
avoir utilisé de nombreuses pratiques d’enseignement optimales visant à rendre le langage 
scolaire et le matériel pédagogique accessibles à divers apprenants, à explorer de nouveaux 
outils technologiques pour un enseignement pertinent et à accroître la communication avec 
les parents, ces derniers ont fait preuve de nombreuses stratégies utiles et créatives, comme le 
maintien d’une routine de lecture et d’écriture, la création d’occasions d’accroître l’interaction 
avec les pairs et la surveillance active du temps passé à l’écran. Nos résultats suggèrent que le 
perfectionnement professionnel des enseignants sur l’intégration des possibilités offertes par la 
technologie au regard de la pédagogie en ligne et une plus grande collaboration entre parents et 
enseignants sont nécessaires.

Introduction
L’année dernière, la pandémie de Covid-19 a créé des obstacles sans précédent à l’apprentissage 
des langues et de la littératie. À l’échelle mondiale, nous avons assisté à un déclin du 
développement du langage et de la littératie, causé par la COVID-19 chez de nombreux enfants, 
dès la maternelle (World Literacy Foundation, 2020). Bien que tous les enfants aient été touchés, 
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les élèves qui apprennent une seconde langue (SL) sont confrontés à des défis supplémentaires, 
car l’enseignement en ligne et les restrictions liées à la COVID-19 restreignent les interactions 
sociales et linguistiques essentielles au développement de la langue et de la littératie (Granados, 
2020). Comment assurer le développement continu de leurs enfants en matière de langue et de 
littératie a été l’une des principales priorités des parents et des enseignants pendant la pandémie. 
Basé sur deux projets de recherche menés à Vancouver et à Toronto, cet article décrit les obstacles 
rencontrés par les enfants apprenant le français ou l’anglais comme langue seconde. Nous nous 
concentrons sur les enfants inscrits à des programmes d’immersion en français (IF) et qui font 
l’apprentissage de la langue anglaise (ALA) dans le cadre de programmes d’enrichissement. De 
plus, l’article présente les idées et les stratégies d’adaptation que les enseignants et les parents 
ont acquises dans leurs efforts conjoints pour promouvoir l’apprentissage de la langue et de la 
littératie chez leurs enfants. 

Pour réussir à l’école et dans la société, les enfants doivent acquérir une bonne maîtrise du 
langage de socialisation et scolaire dans une seconde langue (Friedberg et al. 2016 ; Uccelli et 
al. 2015). Le langage de socialisation, décrit comme une série de compétences interpersonnelles 
de base en communication (BICS, pour Basic Interpersonal Communicative Skills), est l’ensemble 
des compétences linguistiques que les enfants apprennent à utiliser à des fins sociales dans le 
cadre d’interactions quotidiennes, comme des conversations ordinaires pendant la récréation ou 
dans le couloir avec leurs amis ou leurs camarades de classe (Cummins, 2008). D’autre part, 
le langage scolaire, décrit comme l’aptitude cognitive à utiliser le langage scolaire (CALP, pour 
Cognitive Academic Language Proficiency), fait référence au vocabulaire spécialisé, aux mots de 
transition et aux expressions dont ils ont besoin pour apprendre des matières distinctes telles que 
les études sociales, les sciences et les mathématiques. Le langage scolaire est souvent appris par 
le biais des manuels scolaires, de l’enseignement et des évaluations et devoirs des enseignants 
(p. ex. rapports de lecture, rapports de laboratoire et dissertations), des discussions en classe 
et d’un éventail de documents et outils liés au contenu (p. ex. des documentaires sur des sujets 
particuliers) (Cummins, 2008). Pour les apprenants d’une nouvelle langue, il peut falloir 2 à 3 ans 
pour acquérir le langage nécessaire pour socialiser à l’école et en dehors de l’école, mais il peut 
leur falloir entre 5 et 7 ans pour maîtriser le langage scolaire. 

Les enfants ont besoin d’être constamment soutenus dans leur apprentissage du langage de 
socialisation et du langage scolaire, à l’école et en dehors de l’école. Pendant que les enseignants 
et les parents s’efforçaient de s’adapter à l’apprentissage en ligne et à l’enseignement à domicile 
imposés par la pandémie de COVID-19, de nombreux enseignements ont été tirés sur la manière 
de gérer ces changements rapides et de maintenir l’intérêt des enfants à acquérir un langage et 
une littératie de haut niveau.

Les obstacles qui s’opposent à l’apprentissage du langage scolaire et du langage de 
socialisation pendant la pandémie 
La contribution des autres et les interactions avec les autres sont essentielles pour développer 
le langage de socialisation. La plupart des parents d’enfants inscrits dans des programmes d’IF 
ne parlent pas français. De même, de nombreux parents d’enfants dans des programmes d’ALA 
travaillent eux-mêmes à apprendre l’anglais. Par conséquent, les enfants en IF et ALA n’ont pas 
beaucoup de contribution des autres à la maison pour l’apprentissage d’une langue seconde (LS). 
Ils apprennent la LS au moyen de l’enseignement direct fourni par leurs enseignants ainsi que 
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par leur interaction sociale avec les enseignants et leurs pairs. Malheureusement, la pandémie a 
réduit considérablement les interactions sociales qu’ils peuvent avoir et qui sont si essentielles à 
leur apprentissage de la langue. Lors de nos entretiens, les parents ont indiqué que leurs enfants 
n’avaient pas l’occasion de parler français ou anglais avec d’autres personnes en raison des 
fermetures imposées par la pandémie. Au lieu de cela, les enfants passaient beaucoup de temps 
devant la télévision, sur les médias sociaux ou à jouer à des jeux vidéo. Les grandes périodes de 
temps passées devant un écran et l’isolement social sont préjudiciables au développement du 
langage des enfants (Société canadienne de pédiatrie, 2017). Bien que le temps d’écran expose 
les élèves à un certain langage social, rien ne remplace les interactions en personne avec un 
locuteur.

En même temps, le fait de recevoir l’enseignement scolaire en ligne limite la contribution linguistique 
des autres à l’apprentissage par les élèves du langage scolaire. En raison du manque de formation 
systématique et de soutien technique, les enseignants des différents territoires scolaires (districts, 
commissions) sont laissés à eux-mêmes pour expérimenter différents modèles d’apprentissage. 
Nous avons appris qu’au cours des premiers mois de la pandémie, certains enseignants ont pu 
proposer quelques heures d’apprentissage synchrone (en temps réel) par semaine, d’autres ont dû 
enseigner entièrement en mode asynchrone. Les interactions sociales ont également été affectées 
par les nouveaux protocoles limitant l’enseignement en personne imposés par la COVID-19. Dans 
de nombreux cas, il était impossible de mettre en œuvre le type de pédagogie (par exemple, les 
projets de groupe ou le travail en binôme) qui permet un apprentissage académique soutenu de 
la langue. Des défis similaires ont également été évoqués par les enseignants qui ont dû suivre les 
nouveaux protocoles COVID-19 lors de leur enseignement en présentiel. Par exemple, les élèves 
étaient obligés de s’asseoir à leur bureau et de travailler individuellement, le visage couvert. 
Les règles de distanciation sociale ont empêché les enseignants de mener des activités visant à 
développer le langage scolaire, comme la lecture partagée de livres et les discussions en petits 
groupes. De même, ils ont dû supprimer les sorties scolaires (par exemple, la visite d’un musée) 
ou d’autres occasions d’apprentissage par l’expérience (par exemple, le jardinage communautaire 
ou les expériences scientifiques).

Pendant que les enseignants se démènent pour surmonter ces obstacles techniques et 
pédagogiques, les parents cherchent désespérément des ressources pour aider leurs enfants du 
mieux qu’ils le peuvent. De nombreux parents nous ont dit qu’ils avaient dû aider leurs enfants à 
faire leurs devoirs ou leur expliquer des concepts scolaires pendant la pandémie. C’est une tâche 
difficile, car plusieurs parents ne maîtrisent pas la langue dans laquelle leurs enfants en IF ou ALA 
sont scolarisés. De nombreux parents n’ont pas accès à des ressources adaptées à leur âge et à 
leur niveau pour développer les compétences linguistiques sociales et scolaires de leurs enfants. 
Ils comptent sur les enseignants pour leur fournir des ressources ou en parlent avec d’autres dans 
leurs cercles sociaux. De nombreux parents ont du mal à faire la différence entre une bonne et 
une mauvaise ressource. D’autre part, les enseignants ont indiqué qu’ils doivent non seulement 
créer du matériel pédagogique, mais aussi le mettre à la disposition des élèves dans le cadre 
de multiples situations d’apprentissage (en personne, à distance ou en mode mixte), bien qu’ils 
manquent souvent de temps ou de soutien technique pour le faire. 
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Encourager l’apprentissage du langage de socialisation et scolaire à l’école et à la maison : 
stratégies d’adaptation 

Ce qui fonctionne pour les enseignants

Bien que les enseignants soient confrontés à des défis sans précédent, les protocoles de sécurité 
imposés par la COVID-19 relativement à l’apprentissage en petits groupes et à l’apprentissage 
en ligne ont également permis d’offrir des possibilités d’enseignement en classe et de soutien 
après l’école. Comme la COVID-19 affecte de manière variable l’acquisition de la langue et de 
la littératie par les différents apprenants, les enseignants soulignent l’importance de rendre le 
« langage scolaire » accessible à tous les apprenants.

Pour ce faire, les enseignants ont trouvé plusieurs stratégies qui fonctionnent bien dans les nouvelles 
conditions. Tout d’abord, étant donné que la COVID-19 a exacerbé les disparités entre les enfants 
sur le plan des compétences linguistiques et de la littératie, un enseignement différencié est 
nécessaire pour assurer la réussite de tous les apprenants. Au lieu que tous les apprenants aient les 
mêmes devoirs ou tâches d’apprentissage, les enseignants adaptent les tâches d’apprentissage 
est les textes aux apprenants en difficulté afin de mieux soutenir chez eux l’acquisition de la 
littératie. Il existe de nombreuses façons d’y parvenir, notamment en raccourcissant les tâches 
complexes (p. ex. en réduisant le nombre de questions ou de paragraphes dans les textes), 
en modifiant les textes pour simplifier le langage, en ajoutant des aides visuelles, en utilisant 
Google Translate pour fournir des textes en deux langues afin de favoriser la compréhension, 
en permettant aux élèves d’utiliser différents moyens pour montrer leur compréhension (p. ex. 
l’utilisation de différents médias numériques ou de différentes langues) ou en offrant un choix 
de supports documentaires (p. ex. des vidéos YouTube, des livres audio ou des livres imprimés). 
On a également recommandé que les titulaires de classe travaillent plus étroitement avec les 
enseignants d’anglais langue seconde ou les enseignants ressources afin qu’ils puissent enseigner 
à l’avance le vocabulaire scolaire et les informations de base nécessaires pour que les apprenants 
d’une langue seconde puissent participer aux discussions en classe.  

Deuxièmement, les enseignants soulignent l’importance d’intégrer la recherche du bien-être 
des élèves à l’acquisition de la langue et de la littératie pendant la pandémie. Les enseignants 
donnent aux élèves le langage et l’espace nécessaires pour s’exprimer et parler de ce qu’ils 
ressentent (par exemple, à propos de la pandémie, de l’absence de l’école, des frustrations 
liées à la technologie, de la lassitude du Zoom, etc.). Cela peut être intégré à l’enseignement 
du vocabulaire (par exemple, les mots liés aux émotions) pour les apprenants multilingues. Les 
enseignants ont également invité les élèves à parler de leur vie familiale et de leurs centres 
d’intérêt (par exemple, leurs frères et sœurs, leurs animaux de compagnie, les choses qu’ils aiment 
faire avec leur famille, leur plat préféré, les traditions qu’ils célèbrent ou les histoires qu’ils lisent) 
lors de séances de lecture. Ces leçons peuvent également être un excellent moyen de dispenser 
une éducation contre les préjugés et de mettre à contribution la langue maternelle (LM) et les 
connaissances de base pour l’apprentissage du langage scolaire dans la LS. 

Troisièmement, les enseignants parlent des stratégies qu’ils emploient relativement à l’utilisation 
de la technologie pour aider à développer le langage de socialisation, parallèlement au langage 
scolaire lors de l’enseignement en ligne. Par exemple, des salles de réunion en ligne ont été 
créées pour les travaux de groupe, la lecture entre camarades ou les jeux divertissants tels que 
les quiz Kahoot. Certains enseignants ont également recommandé de transformer les élèves 
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en enseignants pour ce qui est du domaine de la technologie. Une autre stratégie consiste à 
demander l’aide des élèves. Par exemple, une enseignante peut inviter des élèves à lui montrer 
comment partager un écran sur Zoom ou à le découvrir ensemble. De nombreux enseignants ont 
continué de soutenir en ligne un apprentissage basé sur le questionnement, de manière synchrone 
ou asynchrone. Par exemple, les enseignants ont aidé les élèves à trouver un sujet pertinent pour 
eux en se fondant sur leurs intérêts (certains enseignants l’appellent « le projet passionnant »). Ils 
ont soutenu les élèves avec de multiples ressources en ligne et les ont encouragés à présenter de 
diverses manières les résultats de leur apprentissage. 

Enfin, les enseignants soulignent l’importance d’une communication régulière avec les parents. Ils 
s’efforcent de tenir les parents informés des progrès de leurs enfants à l’école afin qu’ils puissent 
les soutenir plus efficacement à la maison. D’autre part, les enseignants doivent établir quels sont 
les types de soutien qui peuvent être disponibles à la maison afin de créer un plan d’apprentissage 
individuel pour chaque enfant.

Parmi les meilleures astuces utilisées par les enseignants pour renforcer le lien avec les parents, 
citons l’envoi de résumés hebdomadaires de l’apprentissage à la maison, le partage de fichiers 
PowerPoints ou de notes, et la tenue d’un blogue pédagogique pour la classe. Des ressources 
pédagogiques en ligne supplémentaires sont partagées afin que les élèves puissent renforcer les 
concepts appris en classe après l’école. Étant donné que les enfants subissent beaucoup de stress 
pendant cette période, la plupart des enseignants à qui nous avons parlé ont recommandé de 
réduire la quantité de devoirs en fonction de la façon dont les élèves s’en sortent et de diminuer 
le tutorat en dehors de l’école. Les enseignants ont unanimement souligné le rôle que jouent les 
longues périodes de lecture dans l’enrichissement du vocabulaire et le renforcement du langage 
scolaire. Ils recommandent la lecture à domicile, adaptée à l’âge de l’enfant, en particulier pour 
les apprenants d’une LS qui ont été moins exposés à cette langue pendant le confinement lié à la 
COVID-19. Comme les enfants passent plus de temps à la maison, les enseignants ont également 
rappelé aux parents de profiter de l’exposition accrue à la langue maternelle et d’élargir les 
conversations quotidiennes à des sujets plus scolaires. 

Ce qui fonctionne pour les parents

Si certains parents ont encore des difficultés, beaucoup ont trouvé des stratégies utiles pour 
améliorer les compétences linguistiques sociales et scolaires de leurs enfants. Les parents 
soulignent l’importance de maintenir des habitudes de lecture ou d’écriture. De nombreuses 
familles ont créé une routine de lecture en demandant à leurs enfants de lire à la même heure 
chaque jour, par exemple le matin après le petit-déjeuner, avant d’utiliser des appareils numériques 
ou avant le coucher. Dans de nombreux cas, les familles utilisaient pleinement les applications de 
lecture recommandées par les enseignants de l’école. Les applications de lecture (telles que Raz-
Kids, Epic Books, Squiggle Park et Dreamscape) motivent les enfants de plusieurs façons. Elles 
permettent aux élèves de s’améliorer, de suivre visuellement leurs progrès et de comparer leur 
propre niveau de lecture à celui de leurs camarades. Certaines de ces applications permettent 
aux enfants de « taper » simplement pour apprendre la prononciation ou la signification des mots, 
ou pour faire la lecture, ce qui est particulièrement utile pour les apprenants d’une LS. D’autres 
parents ont favorisé de saines habitudes de lecture en demandant à leurs enfants de faire la 
lecture à leurs jeunes frères et sœurs, en leur fournissant des livres choisis en fonction de leurs 
centres d’intérêt et en leur permettant de choisir entre la version numérique et la version papier.  
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De nombreux parents ont également intégré une routine d’écriture à la maison pour cultiver une 
habitude d’écrire. Certains ont encouragé la tenue d’un journal quotidien pour améliorer l’écriture 
créative et créer une habitude d’écriture quotidienne. Certains parents immigrants qui ne maîtrisent 
pas l’anglais suffisamment pour corriger les rédactions de leurs enfants se tournent vers des outils 
en ligne (p. ex. Siri/Google) pour obtenir de l’aide. Certains parents demandent à leurs enfants de 
copier chaque jour des phrases sélectionnées dans un livre pour améliorer leurs compétences en 
orthographe. Dans d’autres cas, les parents suivent les guides d’écriture des cahiers d’exercices 
commerciaux tels que le Canadian Curriculum pour encourager leurs enfants à écrire. D’autres 
ont soutenu l’écriture de leurs enfants en posant des questions d’approfondissement et en faisant 
part de leurs idées sur le contenu des documents. 

Les parents ont trouvé des moyens créatifs d’encourager leurs enfants à utiliser la LS pendant le 
confinement. Certains parents d’enfants dans des programmes d’ALA ont organisé des appels 
vidéo pour que leurs enfants puissent communiquer avec des parents ou des pairs en anglais. Une 
nouvelle immigrante a demandé à ses enfants de lui servir de traducteurs lorsqu’ils commandaient 
de la nourriture au restaurant ou faisaient des courses. Une autre mère a trouvé les dessins animés en 
anglais utiles pour son enfant et lui a demandé de réciter les phrases entendues dans les émissions 
pour compenser les occasions perdues d’apprentissage l’anglais pendant le confinement. Certains 
parents ont organisé des activités en plein air pour que leurs enfants puissent entrer en contact 
avec leurs pairs et s’entraîner à parler dans un espace sécuritaire. L’établissement de liens sociaux 
avec des pairs peut présenter de nombreux avantages. Une famille a indiqué que l’influence des 
pairs a fortement motivé leur fille à lire et qu’elle a terminé plus de 300 livres en quelques mois 
pendant le confinement en 2020.  

Les parents ont toutefois remarqué une augmentation spectaculaire du temps passé à l’écran 
par leurs enfants pendant le confinement, tant à cause de l’apprentissage en ligne que du temps 
passé sur les réseaux sociaux, à regarder des vidéos YouTube et la télévision, et à jouer à des jeux 
vidéo. Par conséquent, on conseille de surveiller activement le temps passé à l’écran en installant 
l’application Screen Time sur les appareils des enfants. Les parents peuvent également privilégier 
l’utilisation d’applications approuvées par les enseignants comme outils d’apprentissage et planifier 
avec leurs enfants le temps passé à l’écran afin de trouver un juste équilibre entre éducation et 
divertissement. De nombreux parents conseillent également l’utilisation des tableaux de bord 
parentaux disponibles dans des applications technopédagogiques bien conçues pour suivre les 
progrès de leurs enfants. Par exemple, les parents peuvent utiliser les devoirs et les rapports 
d’avancement intégrés dans les jeux de littératie Squiggle Park et Dreamscape pour suivre les 
progrès de leurs enfants. 

Conclusions
En résumé, la pandémie de COVID-19 a créé des obstacles sans précédent pour les enfants qui 
apprennent une LS. Dans ces circonstances, il est important de soutenir à la fois les enseignants 
et les parents et de renforcer la communication entre eux. Les enseignants ont besoin de 
plus de soutien et de formation en technologie pour améliorer leurs cours en ligne et pour 
adapter et créer des activités d’apprentissage marquantes. Les parents ont besoin de plus de 
conseils et de ressources pour aider leurs enfants à la maison. Les stratégies d’adaptation des 
enseignants présentées ici valident de nombreuses bonnes pratiques d’enseignement telles que 
l’enseignement différencié pour répondre à la diversité des élèves et de leurs intérêts, l’attention 
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portée au bien-être des élèves, l’utilisation innovante de la technologie et la communication 
efficace avec les familles. De même, les méthodes efficaces décrites par les parents dans nos 
études soulignent l’importance de maintenir des habitudes de lecture et d’écriture, de favoriser 
les interactions avec les pairs en dehors de l’école et de gérer l’utilisation de la technologie et du 
temps d’écran. Ainsi, nous avons toutes les raisons de croire que les leçons apprises pendant la 
pandémie continueront de contribuer au développement linguistique des apprenants d’une LS 
lorsque celle-ci sera terminée.
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La pandémie de COVID-19 a entraîné de vastes changements et de profondes perturbations 
dans tous les aspects de notre vie. Les familles et les jeunes enfants ont connu des changements 
sans précédent dans leurs habitudes quotidiennes. Pour beaucoup, les conséquences de ces 
changements sont aggravées par les pertes d’emploi, l’insécurité financière et le détachement 
social. Les articles rassemblés dans ce thème traitent de la manière dont ces transformations ont 
affecté le bien-être des enfants, de leurs familles, de même que leur acquisition du langage et de 
la littératie. 

La fermeture des écoles et des garderies nous a fait prendre conscience de l’importance de la 
garde des enfants. Les familles à faibles et moyens revenus sont celles qui ont le plus de mal à 
assurer la garde de leurs enfants tout en conciliant les exigences de leur propre travail et les besoins 
de leurs enfants, à l’école et en dehors de l’école (article 3.1). Il est essentiel que les décideurs 
politiques fassent progresser les politiques qui soutiennent l’accès universel aux services de garde 
des enfants au Canada. Les études ont démontré que l’accès aux services de garde favorise 
le bien-être des parents et des enfants, et améliore de façon considérable le fonctionnement 
cognitif des enfants ainsi que le développement de leur langage et de leur littératie. 

Une deuxième conséquence de la pandémie est notre dépendance croissante aux outils 
numériques dans tous les aspects de notre vie. Nous utilisons la technologie pour nous éduquer, 
communiquer et nous détendre alors que nous sommes confrontés à des directives strictes de 
distanciation sociale. De plus en plus, nous utilisons la technologie aussi pour mener des recherches 
(article 3.2). Avant la pandémie, on craignait de plus en plus que la santé mentale et physique des 
jeunes enfants ne soit affectée par l’utilisation accrue des outils numériques, une tendance qui n’a 
fait que s’alourdir pendant la pandémie (article 3.3). Plutôt que de suivre des règles strictes pour 
limiter l’utilisation des technologies numériques, les parents sont encouragés à élaborer un plan 
familial qui reflète leurs valeurs et intègre quotidiennement un assortiment équilibré d’activités. 
Certaines données indiquent que la technologie pourrait être utilisée efficacement pendant la 
pandémie pour soutenir l’apprentissage des premiers mots et le développement social des enfants 
(article 3.4). Ainsi, les parents et les éducateurs doivent être conscients des façons positives dont 
la technologie peut être utilisée pour contribuer positivement au développement des jeunes 
enfants. Malgré ces avantages, l’apprentissage de la lecture est un domaine dans lequel les 
enfants semblent éprouver des difficultés. Ceci est une conséquence directe de la diminution 
du temps d’enseignement en personne (article 3.5). Si les plateformes technologiques peuvent 
être efficaces pour favoriser l’acquisition des éléments de base de la lecture, elles ne parviennent 
toujours pas à déceler les erreurs commises par les enfants et les technologies actuelles ne sont 
pas encore suffisamment avancées pour étayer l’apprentissage de ces erreurs.

Enfin, l’un des changements les plus évidents que la pandémie a apportés est notre utilisation 
quotidienne des masques. De nombreuses questions subsistent quant à l’effet du port du masque 
sur les interactions sociales en personne et à ses effets sur les informations visuelles et auditives 
transmises lors de l’acquisition du langage et de la littératie (article 3.6).
Dans ce thème...

Article 3.1. La COVID-19 nous a rappelé combien les services de garde sont essentiels : 
rendons donc leur accès universel, Yvonne Hii et Henny Yeung

1. L’accueil universel aux services de garde est une politique publique censée, qui aide les 
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jeunes parents qui travaillent à réintégrer le marché du travail.
2. L’accès universel aux services de garde réduit aussi les inégalités en matière de préparation 

des enfants à l’école en améliorant les compétences cognitives et langagières des enfants 
issus de milieux défavorisés.

3. L’accès universel aux services de garde n’est pas une solution uniforme : les gouvernements 
peuvent et doivent financer des programmes communautaires adaptés aux traditions 
culturelles particulières relatives à la garde d’enfants.

Article 3.2. Le bon côté d’Internet : études psychologiques pendant la pandémie, Alona 
Fyshe et Janet F. Werker

1. Nous encourageons l’utilisation d’échantillons plus diversifiés dans les recherches sur le 
langage. 

2. Des échantillons plus larges et plus inclusifs permettent de mettre en évidence les similitudes 
et les différences dans les problèmes de langage et de littératie chez les personnes de 
milieux différents.

3. Surmonter les obstacles à la recherche, tels que ceux rencontrés pendant la pandémie, 
pourrait ouvrir de nouvelles opportunités d’apprentissage.

Article 3.3. Le bien-être des enfants alors que nous sortons de la pandémie, Susan 
Rvachew

1. En collaboration avec leurs enfants, les parents doivent définir des limites raisonnables au 
temps passé devant un écran, élaborer un plan familial qui reflète leurs valeurs et organiser 
un assortiment équilibré d’activités quotidiennes importantes. Ce plan peut inclure des 
quantités modérées d’activités informatiques qui favorisent la socialisation, la création et 
l’apprentissage.

2. Le personnel des services de garde, en collaboration avec les familles, devrait veiller à ce 
que tous les enfants aient des chances égales d’acquérir des compétences en littératie 
numérique afin qu’ils puissent utiliser les outils numériques de manière sécuritaire et 
productive.

3. Les gouvernements, en collaboration avec l’industrie et les partenaires communautaires, 
devraient soutenir la mise au point d’applications de haute qualité et protéger les enfants 
contre l’exposition à des applications malsaines et à une publicité excessive.

Article 3.4. Façons avantageuses d’utiliser le temps passé par les enfants à l’écran 
pendant et après la pandémie, Haykaz Mangardich, Janet F. Werker et Susan Rvachew

1. Les écrans ne pourront jamais remplacer les interactions en personne. Cependant, il existe 
aujourd’hui des applications de grande qualité qui permettent des interactions seul à seul 
réciproques qui peuvent faciliter l’acquisition du langage et de la littératie. 

2. Les parents doivent encourager leurs enfants à utiliser les écrans avec des partenaires 
sociaux qui répondent par des commentaires directs dans des interactions en temps réel. Il 
a été démontré que de telles interactions soutiennent les compétences sociales des enfants 
et les aident à apprendre un nouveau vocabulaire.
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Article 3.5. La technologie et la progression de l’enfant sur le chemin de la littératie, 
Jenny Thomson et Hélène Deacon

1. Les technologies numériques actuelles peuvent aider les jeunes enfants à apprendre à lire, 
mais elles ne remplacent pas l’enseignement dispensé en personne. Des applications de 
haute qualité peuvent renforcer de manière motivante et immersive des compétences telles 
que la reconnaissance des mots, qui nécessitent de nombreuses heures de pratique pour 
devenir automatiques.

2. La compréhension de la lecture est plus difficile à enseigner en ligne, et les environnements 
numériques dynamiques peuvent mettre à l’épreuve la capacité de compréhension de la 
lecture des enfants et des adultes. Les parents et les éducatrices et éducateurs peuvent 
contribuer activement à la compréhension de ce que les enfants lisent à l’écran, en les 
encourageant à résumer des parties de texte pendant qu’ils lisent ou à prédire ce qui pourrait 
se passer ensuite. Des questions simples telles que « Que vient-il de se passer ? » ou « Que 
penses-tu qu’il puisse arriver ensuite ? » peuvent activer des niveaux de compréhension plus 
profonds chez les enfants.

Article 3.6. Les masques et le développement du langage : des raisons de s’inquiéter ?, 
Henny Yeung, Suzanne Curtin et Janet F. Werker

1. Il est important d’encourager les parents et les autres personnes qui s’occupent des enfants 
à domicile à avoir des interactions en personne avec leurs bébés et jeunes enfants, car ce 
type d’interaction riche en dialogue est essentiel au développement sain du langage. 

2. Lorsque le port du masque est obligatoire dans les écoles ou les garderies pour des 
raisons de santé publique, il est important de surveiller le développement du langage et 
de la littératie, en particulier chez les enfants dont la langue principale n’est pas la langue 
d’enseignement.
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Le chaos du premier confinement imposé par la COVID nous a rappelé brutalement pourquoi 
nous avons besoin de services de garde. Beaucoup d’entre nous, même ceux qui n’ont pas 
d’enfants à la maison, ont vu leur journée de travail chamboulée lorsque les écoles et les services 
de garde ont été fermés dans tout le pays. Les services de garde d’enfants, souvent invisibles, 
sont devenus très visibles, littéralement, pour les personnes effectuant des appels vidéo depuis 
des bureaux improvisés à domicile, mais surtout pour celles qui ont dû choisir entre aller travailler 
ou garder un enfant. Alors que les écoles et les services de garde de tout le pays ont rouvert puis 
fermé alternativement plusieurs fois, la COVID a continué de mettre en évidence les nombreuses 
inégalités systémiques causées par nos politiques actuelles en matière de garde d’enfants. 

D’abord, il y a une grave pénurie de places en garderies réglementées. En 2019, les places 
disponibles auraient permis d’accueillir un peu plus du quart des enfants canadiens de moins de 
5 ans (Friendly et al. 2020). De nombreuses régions rurales et urbaines du pays sont reconnues 
comme des « déserts de services de garde », où les options disponibles sont trop peu nombreuses 
pour que les parents envisagent même des services de garde réglementés (MacDonald 2018). 
Pourtant, même dans un monde où l’on trouverait davantage de places réglementées, les services 
de garde seraient encore très coûteux dans le système actuel : à l’extérieur du Québec, une 
famille type dans un des centres de population du Canada paie plus de 10 000 $ pour des services 
de garde en 2019 (Macdonald et Friendly 2020). Ces coûts élevés et la faible disponibilité des 
services de garde sont de puissants facteurs de dissuasion pour les parents qui retournent au 
travail, en particulier pour les mères à faible et moyen revenu, dont la participation au marché du 
travail (Statistique Canada 2021) et le bien-être mental (Aknin et al. 2021 ; Pierre et al. 2020) ont 
souffert de façon disproportionnée des conséquences de la COVID-19. Ces tendances exacerbent 
les inégalités préexistantes entre les sexes en matière d’emploi et de revenu, qui étaient déjà plus 
importantes là où les frais de garde sont les plus élevés, comme à Toronto et Vancouver (OCDE 
2018).

Alors que nous envisageons les nombreux changements que subira notre société après la 
COVID, les appels en faveur d’un accès universel aux services de garde dans le cadre du filet de 
sécurité sociale canadien augmentent en nombre et en volume (Gillck 2021 ; Mo 2021 ; Powell 
et Ferns 2021). L’accès universel aux services de garde présente des avantages économiques 
et pédagogiques évidents, en particulier pour les familles à faible et moyen revenu, qui seront 
confrontées à des défis importants au sortir de la pandémie. 

Premièrement, l’abaissement de l’obstacle que représente la recherche de services de garde 
favorise la participation au marché du travail pour toutes les personnes qui sont responsables 
d’enfants, en particulier pour les femmes à faible et moyen revenu mentionnées plus haut (OCDE 
2018). Deuxièmement, les employeurs canadiens ont tout à y gagner, car ceux qui appuient 
l’accès aux services de garde ont constaté une amélioration du recrutement et de la rétention 
des talents ainsi qu’une réduction de l’absentéisme (Milkovich et Gomez 1976 ; Youngblood 

Article 3.1. La COVID-19 nous a rappelé combien les services de garde étaient 
essentiels : rendons donc leur accès universel

Yvonne Hii, planificatrice sociale, Ville de Vancouver

Henny Yeung, professeur adjoint, linguistique et sciences cognitives, Simon Fraser University
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et Chambers-Cook 1986). Une meilleure productivité (Gullekson et al. 2014), une plus grande 
satisfaction professionnelle des employés et un retour plus rapide au travail pour les nouvelles 
mères (Nowak et al. 2013) ont également été observés. Enfin, les politiques gouvernementales 
décisives en faveur de l’accès universel aux services de garde permettent toujours de tirer un bon 
rendement des investissements en raison de ces avantages économiques : bien que coûteux à 
court terme, les études indiquent que les gouvernements récoltent de deux à sept dollars pour 
chaque dollar dépensé en services de garde (Stanford 2020 ; Alexander et al. 2017).

L’accès universel aux services de garde n’est pas seulement une bonne politique pour les adultes : 
elle profiterait également aux bébés et aux enfants qui seront desservis. Si le rôle parental est 
de loin le facteur prédictif le plus important du développement sain de l’enfant, l’accès aux 
services de garde présente des avantages réels et durables. Ces avantages – en particulier pour 
les compétences cognitives, comme le langage et la littératie – sont les plus importants pour 
les enfants issus de familles défavorisées (NICHD Early Child Care Research Network 2006 ; van 
Huizen et Plantenga 2018) et les plus forts lorsque l’accès aux services de garde est universel, 
plutôt que réservés aux familles à faible revenu (Cascio 2021). Les chercheurs sont encore en train 
d’élucider les mécanismes à l’origine de ce coup de pouce linguistique apporté par les services 
de garde (Larson, Barrett et McConnell 2020 ; Weigel, Lowman et Martin 2007 ; Soderstrom et 
al. 2018), mais l’accès à des services de garde de haute qualité semble changer la façon dont 
les parents de familles à faibles ressources interagissent avec leurs propres enfants (NICHD Early 
Child Care Research Network 1999 ; Owen, Ware et Barfoot 2000), peut-être en les sensibilisant 
davantage au développement de leur enfant. Ces parents nouvellement informés ont ensuite 
des échanges plus riches et conversationnels avec leurs bébés et jeunes enfants (Cartmill, 2016 ; 
Rowe, 2008 ; Suskind et al. 2016), qui sont les moyens les plus sûrs de favoriser le développement 
en bas âge de ces compétences linguistiques (Hart et Risley 2003 ; Hoff 2003 ; Huttenlocher et al. 
2010 ; Weisleder et Fernald 2013) qui favoriseront à leur tour la littératie et des compétences de 
lecture à l’âge scolaire (Clarke et al. 2010 ; National Reading Panel, 2000).

À quoi ressemblerait l’accès universel aux services de garde au Canada ? Une idée serait d’étendre 
le mandat de l’éducation publique aux enfants de 1 à 4 ans pour les familles qui le souhaitent, et 
d’offrir des services de garde avant et après l’école qui correspondent aux heures d’une journée 
habituelle de travail, comme cela se fait actuellement à des degrés divers dans de nombreuses 
régions du Canada. Cela pourrait impliquer le regroupement des services de garde avec les 
écoles afin d’en centraliser l’accès, ce qui stimulerait la participation aux programmes de garde 
et d’apprentissage pour la petite enfance au Canada, qui est actuellement bien inférieure aux 
moyennes de l’OCDE (McCuaig et Akbari 2017). L’élargissement de la portée de l’éducation 
publique pour couvrir les tranches d’âge actuellement desservies par les services de garde 
réglementés pourrait également contribuer à créer une surveillance de la qualité des services, 
qui est également un ingrédient important pour favoriser le développement des enfants dans les 
services de garde (Araujo et al. 2019 ; Burchinal et al. 1996 ; NICHD Early Child Care Network 
2002 ; NICHD Early Child Care Network et Duncan 2003). 

Cette vision de l’accès universel aux services de garde doit également être conciliée avec les 
pratiques traditionnelles de nos nombreuses communautés diverses. Par exemple, dans de 
nombreuses communautés autochtones, ce sont des membres de la communauté qui s’occupent 
traditionnellement des plus jeunes, ce qui leur donne accès à la langue et aux coutumes 
culturellement spécifiques de la communauté. L’intégration de cette composante culturelle dans 
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un système universel nécessitera à la fois des approches nationales, telles que l’élaboration de 
programmes d’enseignement adaptés à la culture pour l’ensemble des éducatrices et éducateurs 
de la petite enfance au Canada, ainsi que des approches plus spécifiques à chaque communauté, 
telles que l’octroi de fonds publics et le soutien des efforts menés par les Autochtones qui 
adoptent ces pratiques de services de garde (Inuit Tapiriit Kanatami 2014 ; Friendly et al. 2020 ; 
Seeber 2020). Plusieurs groupes d’immigrants s’appuient également sur les traditions familiales 
et culturelles en matière de garde des jeunes enfants et pourraient bénéficier de programmes 
d’inclusion similaires afin de garantir que les besoins en services de garde de ces communautés 
seront également satisfaits. 

La COVID a, à bien des égards, montré pourquoi nous avons besoin d’un filet de sécurité sociale 
plus solide au Canada. Et alors que nous examinons les changements qui pourraient être apportés 
à ce filet, il y a de nombreuses raisons d’envisager une contribution de l’accès universel aux 
services de garde. Bien que cette solution soit coûteuse, elle serait profitable à tous, car les 
recherches indiquent qu’elle aurait des avantages clairs et à long terme pour les jeunes parents 
qui doivent faire face aux plus grands obstacles sur notre marché du travail, pour leurs enfants et 
pour notre économie nationale.
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La pandémie a changé tant de choses. Cela fait des mois que nous n’avons pas vu le visage entier 
d’une caissière, que l’odeur du désinfectant pour les mains persiste dans les couloirs des écoles. 
Le temps des Fêtes a certainement été une période mémorable – ou peut-être à oublier. Pour les 
psychologues, la pandémie signifie que la collecte en personne des données n’est plus possible, 
du moins pour l’instant. Cela signifie qu’il n’y a plus d’imageries cérébrales, plus de suivi oculaire 
de haute précision (un corrélat de la prise de décision), plus de capture de mouvement.

Ce changement a obligé les psychologues que nous sommes à réfléchir de manière plus créative 
et à revenir à l’essentiel. Qu’est-ce que nous voulons vraiment mesurer ? L’imagerie cérébrale ou 
le suivi des yeux sont-ils vraiment les seuls moyens d’obtenir nos réponses ? Forcés de retourner 
à la planche à dessin, nous avons réfléchi plus profondément à nos questions de recherche 
fondamentales.

Biz Stone, cofondateur de Twitter, aurait dit « La créativité vient de la contrainte ». Les artistes 
ont une longue tradition de contraintes auto-imposées, menant à des œuvres d’art inspirantes. 
Par exemple, le poète canadien Christian Bök a écrit un livre comportant cinq chapitres, chacun 
n’utilisant qu’une seule voyelle, révélant la richesse du langage et la façon dont la créativité peut 
s’épanouir sous contrainte. Et beaucoup d’entre nous ont déjà ressenti un élan de productivité 
face à une échéance imminente. Les contraintes d’une pandémie pourraient peut-être nous 
pousser à améliorer nos connaissances scientifiques et à mieux comprendre l’esprit humain.

Par exemple, nous avions conçu une expérience visant à étudier le développement et le raffinement 
de la signification des mots, depuis l’âge du nourrisson jusqu’à celui de la lecture. Nous avions 
initialement prévu de mesurer la similitude de l’activité cérébrale lorsque les bébés entendent 
ou que les enfants plus âgés lisent des mots particuliers, et de voir comment ces schémas de 
similitude évoluent au cours du développement. Sans collecte de données en personne, nous 
avons dû nous rappeler les questions plus profondes qui sous-tendaient notre recherche : comment 
la signification des mots évolue-t-elle au fil du temps, à mesure que les enfants acquièrent le 
langage et apprennent à connaître le monde qui les entoure ? Comment pouvons-nous mesurer 
la perception de la signification des mots par une personne sans la lui demander explicitement 
? Inspirés par des recherches antérieures, nous lançons aujourd’hui une étude en ligne qui nous 
permettra de répondre à ces questions en demandant aux enfants de grouper des images de 
la manière qu’ils jugent appropriée. Pour les enfants en bas âge, qui ne peuvent pas pointer du 
doigt ou donner des réponses verbales, nous pouvons enregistrer, par le biais de l’interface en 
ligne, les objets qu’ils regardent le plus longtemps (ce qui est désormais possible même avec le 
pistage oculaire moins précis des webcams). Nous espérons montrer qu’à mesure que les enfants 
apprennent le langage, l’importance des différents aspects de la signification change, ce qui les 
amène à grouper les objets différemment. 

Article 3.2. Le bon côté d’Internet : études psychologiques pendant la pandémie

Alona Fyshe, Départements d’informatique et psychologie, University of Alberta

Janet F. Werker, professeure, titulaire de chaire Killam, Département de psychologie, The 
University of British Columbia
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Les études en ligne nous permettent également de recueillir des échantillons auprès d’une 
population plus large et plus diversifiée. Malheureusement, les études universitaires typiques 
en psychologie utilisent souvent un échantillon non représentatif de personnes provenant 
principalement d’étudiants de premier cycle. Parfois, c’est parce que les étudiants inscrits à un cours 
de psychologie peuvent obtenir un crédit supplémentaire en participant à une étude, et parfois 
c’est parce que les étudiants de premier cycle sont ceux qui voient nos affiches de recrutement 
sur le campus. Quoi qu’il en soit, ces facteurs font que l’échantillon est disproportionnellement 
blanc et qu’il appartient en grande partie à la classe moyenne ou supérieure (et bien sûr, que les 
personnes qui en font partie sont au moins rendues à une scolarité de premier cycle universitaire). 
S’il y a une chose que les psychologues ont apprise, c’est que les facteurs socioéconomiques et 
culturels peuvent avoir un impact important sur les résultats des études.

Dans le cadre d’une étude célèbre, on avait demandé à des enfants de ne pas manger une 
guimauve afin de recevoir deux guimauves plus tard (Mischel, Shoda et Rodriguez 1989). Cette 
étude avait démontré que les enfants qui étaient capables de retarder leur gratification avaient 
de meilleurs marqueurs de réussite (tels que les résultats aux tests standardisés) (Shoda, Mischel 
et Peake 1990). En refaisant cette étude des années plus tard avec un échantillon d’enfants 
beaucoup plus large, on a constaté que la relation ne tenait que pour certains groupes d’enfants. 
L’éducation de la mère et d’autres aspects de l’environnement familial avaient également eu une 
incidence sur la corrélation (Watts, Duncan et Quan 2018). Ainsi, ce qui avait été présenté comme 
un test d’une certaine capacité inhérente à retarder la gratification pourrait avoir été grandement 
influencé par les antécédents des enfants qui avaient participé à l’étude. 

Même pour les études qui recrutent des participants en dehors des campus, peut-être parce 
qu’elles étudient des personnes en dehors de la tranche d’âge typique des étudiants de premier 
cycle, le statut socioéconomique peut encore avoir une influence sur les échantillons. Mais qui a la 
possibilité d’emmener leurs enfants sur un campus pour une étude ? Il s’agit souvent de ménages 
où un seul parent travaille, ou de personnes vivant dans des quartiers plus proches du campus. 
Encore une fois, cela conduit à une sélection de certains groupes, ce qui peut fausser l’échantillon. 

Certaines études peuvent être réalisées en demandant aux participants de visiter un site Web, 
ce qui signifie que nous pouvons recruter des personnes de différentes zones géographiques, 
y compris en dehors des grandes villes. Et si les gens peuvent simplement visiter un site Web 
pour participer, ils peuvent participer à l’étude au moment qui leur convient le mieux, sans avoir 
à prendre rendez-vous. Cela réduit également la barrière à l’entrée pour les familles occupées.

Bien sûr, pour accéder aux études en ligne, il faut un ordinateur, une ressource souvent limitée 
dans les foyers les plus pauvres (surtout maintenant que plusieurs enfants sont peut-être en train 
d’être scolarisés virtuellement). Les obstacles à la participation n’ont pas été supprimés, mais ils 
ont certainement été réduits.

En somme, les obstacles peuvent être des sources de créativité. La pandémie a transformé un 
début timide de recherches en ligne en un torrent – élargissant leur impact et leur portée, affinant 
les questions de recherche et incluant une population plus diversifiée. Nous ne laisserons pas 
tomber ce type d’études lorsque la pandémie sera terminée. Ces recherches viendront s’ajouter 
aux recherches universitaires habituelles et les compléter. L’ensemble produira de meilleures 
données et nous aidera ainsi à mieux comprendre les gens. 
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Les préoccupations concernant les enfants canadiens s’amplifient depuis quelque temps déjà. 
Des données démontrent que les résultats scolaires sont en baisse (OCDE, 2019), que l’obésité 
est en hausse (ParticipACTION, 2020) et que les besoins en santé mentale ne sont pas satisfaits 
(Comeau et al. 2019). Il a été tentant d’attribuer les changements liés au bien-être des enfants au 
doublement de l’utilisation du temps d’écran qui s’est produit au cours de la dernière décennie 
(UNICEF Innocenti, 2020). Aujourd’hui, pendant la pandémie, le temps d’écran a encore doublé 
en moins d’un an (McGinn 2020). Les préoccupations concernant la santé physique et mentale 
des enfants et leurs progrès scolaires ne cessent de croître, mais sont étouffées par l’accent mis 
sur la prévention de la propagation du virus. On peut s’attendre à ce que l’accent soit à nouveau 
mis sur la santé et le bien-être des enfants, plus fortement que jamais, lorsque la pandémie aura 
diminué en force vers la fin de l’année. 

Quel est le rôle de la technologie numérique dans notre planification actuelle et future du bien-être 
des enfants ? Faut-il sevrer de l’écran les enfants dès maintenant, en prévision d’un avenir post-
pandémie sans écran ? Ou bien les outils numériques continueront-ils de faire partie intégrante de 
notre vie quotidienne, comme c’est le cas actuellement ? La voie que nous suivrons dépendra de 
nos valeurs et d’une lecture claire des données scientifiques. Quelle est la relation entre le temps 
d’écran et la santé de l’enfant ? 

Il est courant d’entendre qu’un temps excessif passé à l’écran nuit à la santé physique ou mentale 
des enfants (Johnson, 2018). Ce genre d’affirmations est fondé sur des études qui mettent en 
corrélation des estimations du temps d’écran quotidien avec des réponses à des questionnaires 
(Madigan et al. 2019 ; Oberle et al. 2020 ; Robinson et al. 2017). À titre d’exemple, les jeunes 
peuvent indiquer s’ils sont d’accord avec l’affirmation « Je me sens malheureux la plupart du 
temps. » Ces études constatent des effets très faibles : les enfants qui passent plus de deux 
heures par jour à des activités récréatives sur écran sont susceptibles d’être plus malheureux ou 
inquiets ou insatisfaits de la vie que les enfants qui passent moins de temps avec leurs appareils. 
Ils pourraient aussi lire moins bien et être plus lourds que les enfants qui passent moins de temps 
devant un écran. Les effets sont toutefois très faibles et d’autres aspects de la vie des enfants 
ont un impact beaucoup plus important sur leur bien-être (Kardefelt-Winther 2017). Ces études 
ne sont pas conçues pour déterminer si le temps d’écran a des conséquences néfastes pour les 
enfants. 

On conseille souvent aux parents de limiter l’exposition de leur enfant aux écrans comme une 
solution à des problèmes tels que l’obésité ou l’anxiété (American Academy of Pediatrics 2016). 
On suppose souvent, sans preuve, que le temps d’écran est nuisible parce qu’il remplace des 
activités plus saines (Przybylski & Weinstein 2017). La recherche montre que le retrait des appareils 
numériques n’a généralement pas le résultat souhaité. Par exemple, les enfants qui ne font pas 
d’exercice ne bougeront pas plus lorsque leurs appareils leur seront retirés, à moins que d’autres 
interventions soient réalisées (Robinson et al. 2017). Cependant, les façons particulières dont 
les enfants utilisent leurs appareils peuvent être un facteur (Sanders et al. 2019). Un enfant peut 
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être en train de naviguer sur le canapé et de manger en regardant des vidéos alors qu’un autre 
apprend de nouvelles poses de yoga. Un enfant peut intimider ses amis sur les médias sociaux 
alors qu’un autre reçoit un précieux soutien social. Un enfant peut faire défiler sans réfléchir des 
manchettes effrayantes alors qu’un autre crée un blog populaire. Dans l’ensemble, les recherches 
suggèrent qu’une participation modérée à des activités numériques impliquant la socialisation, la 
création et l’apprentissage peut être bénéfique pour les enfants et les jeunes. 

Néanmoins, nous sommes préoccupés par la santé mentale des enfants pendant et après la 
pandémie (Holmes et al. 2020). Les jeunes éprouvent de la détresse pendant cette crise importante 
de notre société. Les enfants et les jeunes souffrent d’isolement social, d’objectifs contrariés et 
craignent pour leur propre santé ou celle des membres de leur famille. Certains enfants qui ne 
peuvent pas aller à l’école ne trouvent aucun répit à la promiscuité ou à la violence dans leur 
propre maison. 

Les parents qui s’inquiètent de la santé mentale de leurs enfants peuvent être à la recherche de 
solutions. Limiter le temps d’écran peut sembler être une stratégie tangible, surtout si leur enfant 
substitue les jeux vidéo à l’école ou au sommeil. Le problème est de supposer que la limitation 
du temps d’écran résoudra le problème. 

Les parents doivent considérer la santé et le bien-être de leurs enfants de manière globale. La 
promotion d’un mode de vie sain et la cohésion familiale sont plus efficaces que la limitation 
du temps d’écran. Une routine familiale saine et des relations familiales positives sont bien plus 
importantes pour le bien-être des enfants que n’importe quel type ou quantité d’exposition aux 
médias numériques. En fait, les appareils numériques peuvent être utilisés pour mettre les enfants 
en relation avec leurs parents, avec d’autres membres de la famille et avec des amis et ainsi leur 
assurer un réseau de soutien solide pour qu’ils gardent les pieds sur terre en période d’incertitude 
(Ponti et Digital Health Task Force 2019).

La pandémie a amplifié les inégalités sociales et le manque généralisé de soutien communautaire 
aux familles au Canada (Commission canadienne des droits de la personne, 2021 ; Glass, 2020). 
Tous les niveaux de gouvernement doivent s’employer à réduire les inégalités et à garantir un 
accès plus large aux services de garde d’enfants, aux services de tutorat, à une connexion Internet 
à haut débit, aux mesures de soutien du revenu et aux services de santé mentale. Les parents, 
en collaboration avec leurs enfants, doivent définir des limites raisonnables de temps d’écran, 
en élaborant un plan familial qui reflète leurs valeurs et un assortiment équilibré d’activités 
quotidiennes importantes. Cependant, il n’est pas utile de suggérer que les limites de temps 
d’écran répondront à des préoccupations importantes concernant le développement et le bien-
être des enfants. Rien ne peut remplacer des politiques et des programmes soigneusement 
intégrés qui relient et soutiennent les enfants, leurs familles et leurs communautés.
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Les avantages et les inconvénients de l’utilisation des écrans par les enfants font l’objet d’un 
débat permanent et animé. En 2017, la Société canadienne de pédiatrie a recommandé que les 
enfants de moins de deux ans ne passent pas du tout de temps et que les enfants de deux à cinq 
ans passent moins d’une heure par jour devant un écran (Société canadienne de pédiatrie 2017). 
Citant les effets négatifs de l’utilisation excessive de la télévision, les professionnels de la santé 
se sont inquiétés du poids, du sommeil et de la préparation à l’école des enfants. Ce débat est 
encore plus pertinent aujourd’hui pendant la pandémie de COVID-19, car les personnes qui sont 
responsables d’enfants s’inquiètent de savoir combien de temps d’écran est admissible pour 
les jeunes enfants lorsqu’ils sont à la maison. Les enfants utilisent actuellement plus de types 
d’écrans, à des fins plus nombreuses et pour des durées plus longues que jamais auparavant 
(Cheng et Wilkinson 2020). Avec l’augmentation du temps d’écran, il est raisonnable pour les 
parents de se demander quelle quantité de visionnement est « acceptable ». 

Nous décrivons ici comment les écrans peuvent être utilisés pour soutenir le développement 
linguistique et social des enfants pendant la pandémie et par-delà. Nous partons du principe 
qu’il existe des types très distincts de temps passé devant un écran : le temps passé à regarder 
passivement l’appareil pour se divertir, le visionnement qui initie ou fait participer le bébé ou l’enfant 
à un contenu éducatif et les cas où l’enfant a une plus grande interaction avec une autre personne 
(en ligne), qui est souvent un membre de la famille. C’est à ce dernier type de temps d’écran que 
nous nous intéressons ici. Bien entendu, les écrans ne doivent pas être considérés comme un 
substitut aux interactions en personne avec des adultes bienveillants. Mais la communication par 
le biais des écrans a été essentielle pendant la pandémie pour permettre aux familles de rester 
en contact, même avec les plus petits. Même après la pandémie, le temps passé devant un écran 
sera probablement appelé à durer. Nous devrons donc veiller à ce que le temps passé devant 
un écran soit un temps de qualité. Bien que les recherches soient toujours en cours, les données 
recueillies jusqu’à maintenant montrent que les enfants peuvent apprendre des autres par le biais 
des écrans, en particulier lorsque les communicateurs à l’écran répondent directement par le biais 
d’interactions en temps réel. 

Possibilités d’apprentissage à l’écran 
Les jeunes enfants apprennent mieux lorsqu’un adulte bienveillant réagit à leurs interventions. 
Donner la réplique dans une communication bidirectionnelle et porter attention ensemble aux 
objets ou aux événements sont des situations qui permettent le mieux à l’enfant d’apprendre de 
nouveaux mots (Hirsh-Pasek et al. 2015). Les adultes qui réagissent à ce que les enfants disent et 
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font aident ces enfants à développer plus rapidement leur langage et à retenir à long terme les 
mots qu’ils ont appris. 

Il existe d’autres moyens utiles pour les adultes de répondre aux enfants par le biais des écrans. 
Les conversations vidéo peuvent permettre aux parents de mettre en relation leurs tout-petits 
avec des adultes attentionnés qui vivent à distance pendant la pandémie. Avec l’aide d’un 
parent et d’un simple clic sur le bouton d’un téléphone intelligent, les enfants peuvent avoir 
des conversations virtuelles en temps réel avec des êtres chers. Ces conversations permettent 
aux enfants de développer des relations sociales importantes et de mettre en pratique de 
nombreuses compétences sociales utilisées dans les interactions en personne. Par exemple, ils 
voient les expressions faciales et le langage corporel de l’interlocuteur, établissent un contact 
visuel, entendent le ton de ses paroles, posent des questions et ont des échanges mutuels. Les 
conversations vidéo ne remplacent pas les contacts en personne, mais ils offrent néanmoins des 
possibilités d’apprentissage social.

Il est maintenant bien établi que les tout-petits peuvent s’engager et s’engagent effectivement 
dans des échanges interpersonnels riches pendant les conversations vidéo. Par exemple, les jeunes 
enfants peuvent partager leur attention entre leurs parents assis à côté d’eux et les grands-parents 
à l’écran (McClure et al. 2018). Les tout-petits peuvent également diriger leur attention vers des 
objets et en parler pendant la conversation virtuelle. Le bambin peut montrer à son grand-père son 
jouet préféré et en parler. Plus impressionnant encore, le bambin peut pointer du doigt le chien 
de grand-maman de l’autre côté de l’écran et entamer une conversation sur ce nouveau centre 
d’intérêt. Le fait que les tout-petits recherchent des occasions de partager leur attention avec 
d’autres dans le cadre de conversations vidéo révèle qu’ils comprennent qu’ils communiquent 
en temps réel avec leurs proches, même si l’autre personne n’est pas physiquement présente. 
La conversation vidéo peut donc offrir aux enfants une occasion unique de mettre en pratique 
leurs jeunes capacités à porter leur attention avec d’autres aux mêmes choses et d’affiner leurs 
compétences de communication naissantes. 

Une autre façon pour les jeunes enfants d’apprendre le langage est de faire le lien entre les 
mots et les actions. Un adulte peut décrire ce que fait le bébé (par exemple, « tu fais un signe de 
la main » en imitant le bébé). Une enseignante d’école maternelle peut demander aux enfants 
de sa classe de faire certaines choses (« Touche tes orteils ; maintenant remue tes coudes »). 
L’apprentissage des gestes est également possible grâce à la technologie de la conversation 
vidéo. Si le partenaire de communication établit un contact visuel, salue l’enfant par son nom, 
pose des questions (par exemple : « Peux-tu montrer tes yeux ? ») et réagit en temps réel à ce 
qu’il voit (par exemple : « Bravo ! Tu as montré tes yeux »), l’enfant peut apprendre à suivre des 
consignes. Certaines applications sont désormais disponibles pour aider les adultes et les enfants 
à jouer ensemble en ligne avec des cartes de jeu et des outils de dessin. Ces applications offrent 
la possibilité de planifier des activités, d’être attentif aux mêmes choses et de coordonner des 
actions par le biais de la conversation.

Pendant l’enfance, la situation qui favorise le plus l’apprentissage du langage est la lecture 
partagée de livres d’histoires. Les parents et les enfants aiment ensemble, blottis l’un contre 
l’autre. Parfois, ce n’est pas possible et la technologie de la conversation vidéo permet de lire 
ensemble à distance. Le câlin peut manquer à l’enfant, mais les enfants peuvent apprendre autant 
en écoutant la lecture d’un livre électronique à travers une communication vidéo que lors d’une 
interaction en direct (Gaudreau et al. 2020). Encore une fois, le facteur essentiel est le va-et-
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vient immédiat des interventions entre l’adulte et le jeune enfant pendant la lecture partagée 
(Roseberry et al. 2014). Tout comme dans une interaction de lecture en direct, il est nécessaire 
d’établir une routine qui donnera à l’enfant des occasions de participer (Revelle et al. 2019). Lisez 
les mots sur la page, faites une pause pour que l’enfant parle de l’histoire ou des images, et 
répondez à l’enfant avant de passer à autre chose. 

Les interactions sociales réciproques sont essentielles pour l’apprentissage du langage et 
l’apprentissage social des enfants. Nous encourageons les parents à réfléchir aux différentes 
façons d’intégrer ces interactions dans le temps d’écran des enfants. 

Conclusion
À mesure que la pandémie se poursuit, nous trouvons de nouvelles et meilleures façons d’utiliser 
la technologie pour communiquer. Aujourd’hui plus que jamais, nous devons comprendre 
comment la technologie et les écrans peuvent être utilisés pour favoriser le développement des 
enfants. Tout comme leurs parents, les enfants doivent utiliser les écrans – pour travailler, pour 
apprendre, pour jouer et pour se socialiser. Bien qu’il soit différent du contact en personne et 
qu’il ne remplacera pas une solide interaction en personne, le temps passé devant un écran peut 
être utilisé efficacement pour favoriser l’apprentissage du langage et le développement social. 
Les tout-petits ont besoin d’un assortiment d’activités tout au long de la journée, entre autres de 
jeux libres, de l’heure des histoires et de la lecture, d’activités artistiques et de jeux physiques. 
Si les parents autorisent le temps passé à l’écran, ils sont vivement encouragés à y intégrer des 
interactions de haute qualité avec d’autres personnes, car il a été démontré que ces échanges 
sont essentiels à l’apprentissage du langage par les enfants. 
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Pour chacun et chacune d’entre nous, la pandémie et les différentes périodes de confinement ont 
eu pour effet de nous faire passer beaucoup plus de temps devant des écrans, que ce soit lorsque 
nous bavardons avec nos amis et notre famille, ou lorsque nous travaillons à distance et essayons 
d’occuper les heures où nous sommes confinés à la maison. Pour nos enfants, cela n’est pas moins 
vrai, eux qui vivent une transition dans la façon dont l’éducation est dispensée qui fera époque. Le 
modèle où un enfant est conduit à un bâtiment qui est un espace d’apprentissage spécialisé, où 
il sera physiquement en contact avec un ou une spécialiste de l’enseignement, a été chamboulé. 
L’apprentissage se fait à la table de la cuisine, dans la chambre à coucher et au milieu de la vie 
professionnelle des parents, des réseaux sociaux et des possibilités d’interactions concurrentes. 

Quelles questions clés en matière de littératie devons-nous nous poser pendant que nous 
poursuivons cette aventure en ligne ? Voici trois considérations essentielles pour la lecture – la 
compétence la plus importante que les enfants apprennent à l’école primaire. 

La première est que les problèmes d’accès à l’éducation exacerbent des inégalités qui datent 
d’avant l’arrivée de la pandémie. Des rapports suggèrent déjà que depuis mars 2020, certains 
enfants ont pris un retard considérable. Des résultats provenant d’Edmonton, en Alberta, et 
portant sur les tendances relatives aux performances en lecture des enfants en septembre 2020, 
ont montré que les enfants des premières années scolaires (1re à la 3e) ont été particulièrement 
touchés, par rapport aux années suivantes (Folio 2020). Dans le cas des premiers niveaux scolaires, 
les enfants qui avaient déjà du mal à lire sont ceux qui ont été les plus touchés. Aux États-Unis 
(Kuhfield et al. 2020) et au Royaume-Uni (Rose et al. 2021), les écarts de résultats entre les enfants 
de races différentes et de statuts économiques différents se sont également creusés. 

Il est probable que cette perte d’apprentissage soit en partie due à une perte de temps d’instruction. 
Au plus fort de la première vague de la pandémie, plus de 90 % des enfants du monde n’ont 
pas été scolarisés (UNESCO 2020). Cela signifie que de nombreux enfants n’avaient pas accès 
à l’enseignement explicite dont ils avaient besoin, du moins pas dans la même mesure qu’avant 
la pandémie. L’apprentissage de la lecture, en particulier, dans les premières années d’école, 
nécessite un enseignement explicite, à la fois pour apprendre les correspondances entre les lettres 
et les sons, ainsi que les nombreux autres modèles orthographiques idiosyncrasiques de l’anglais ; 
pensez à « igh », comme dans « light », ou aux multiples façons dont un certain son vocalique peut 
être épelé, comme dans « seen », « heal », « me » et « eve ». Il faut également de très nombreuses 
heures d’exposition et d’exercices répétés, à la fois pour reconnaître automatiquement les mots 
isolés et pour saisir le sens des chaînes de mots reliées entre elles afin d’acquérir de nouvelles 
connaissances ou de plonger dans des mondes fictifs. 

Cela nous amène à la deuxième considération, à savoir comment les environnements numériques 
peuvent contribuer au mieux à cet exploit qu’est l’apprentissage de la lecture. La pandémie a 

Article 3.5. La technologie et la progression de l’enfant sur le chemin de la littératie

Jenny Thomson, maîtresse de conférences en langue et littératie, directrice de la recherche et 
de l’innovation, Health Sciences School, University of Sheffield

Hélène Deacon, professeure, Département de psychologie et de neurosciences, Dalhousie 
University
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jeté un éclairage particulier sur cette question, car les enfants ont eu moins d’accès physique à 
leurs enseignants. Les écoles et les personnes responsables d’enfants ont dû évaluer rapidement 
si et comment la technologie pouvait compenser cette interaction physique. Remplacer un 
enseignant humain n’est pas une mince affaire. Pour enseigner la lecture, qui n’est qu’un des rôles 
des enseignants, ces derniers doivent connaître la séquence d’apprentissage, être conscients de 
la rapidité ou de la lenteur avec laquelle il faut avancer dans cette séquence avec les différents 
apprenants, et être capables d’analyser une erreur ou une absence de réponse de la part d’un 
enfant afin d’y répondre de manière adaptative, sur le plan pédagogique et émotionnel. 

Les plateformes technologiques peuvent certainement être programmées pour présenter des 
séquences d’apprentissage de base. Cela peut très bien fonctionner pour les éléments de base 
de la lecture et l’apprentissage des correspondances entre les sons et les lettres – l’enseignement 
de la lecture « phonique ». L’apprentissage des correspondances entre les lettres et les sons, puis 
le mélange de ces paires pour former des mots est une compétence qui nécessite beaucoup 
d’exercice pour s’automatiser. Alors que notre cerveau a évolué pour développer le langage parlé, 
le langage écrit est essentiellement un « boulon » plus récent, les connexions neuronales requises 
s’affinent avec la pratique (Maurer et al. 2006). Et en effet, le mode de présentation automatisé 
et cohérent que la technologie peut offrir est bien adapté à cette compétence. De nombreuses 
applications de lecture phonique sont actuellement disponibles et certaines d’entre elles sont 
adaptatives, en ce sens qu’elles suivent, par exemple, le pourcentage de précision des réponses 
et, si les résultats de l’enfant descendent en dessous d’un certain niveau, le niveau de difficulté 
est réduit, ou encore, si la précision est bonne, un contenu plus complexe peut être introduit. 
Ce type d’adaptation permet de maintenir un équilibre optimal entre le défi et la dynamique de 
progression. La technologie est également capable de fournir un renforcement positif rapide cas 
de réussite et d’observer les erreurs sans porter de jugement (par exemple, Neumann 2020).

Là où la technologie réussit moins bien actuellement, c’est dans l’analyse de la source de 
l’incompréhension d’un enfant en cas d’erreur – Y a-t-il une règle d’orthographe qui est mal 
appliquée ? S’agit-il d’une règle enseignée ce matin, et si oui, la règle a-t-elle été comprise ? 
Si non, pourquoi ? L’enfant a-t-il simplement mal compris quelque chose pendant un moment, 
ou y a-t-il un problème d’apprentissage plus persistant ? À l’heure actuelle, il est difficile pour 
la technologie de reproduire de cette manière les diagnostics d’un enseignant expert, mais en 
suivant des approches basées sur l’apprentissage automatique, cette limite pourrait ne pas être 
insurmontable. 

De même, la lecture ne se limite pas à la reconnaissance d’un seul mot. Une fois que les mots 
peuvent être lus avec une automaticité croissante, leurs significations peuvent se combiner en des 
énoncés, des paragraphes, des récits et des traités. Pour comprendre un texte au-delà du niveau 
des mots isolés, un lecteur doit notamment maîtriser le sens des mots et la grammaire complexe 
des phrases, et avoir des connaissances sur les différents types de textes, le monde et la pensée 
d’autres esprits (Kintch et Rawson 2005). Une classe de jeunes lecteurs peut aborder le même 
texte avec des niveaux très différents de confiance ou d’expérience dans ces différents types de 
connaissances ; évaluer cela en temps réel et fournir le soutien approprié à chaque élève est le 
signe d’une maîtrise de l’enseignement, et demeure un objectif à atteindre pour les technologies 
numériques. 

Une troisième considération concernant l’utilisation de la technologie numérique comme mode 
de lecture et d’apprentissage est que, pour chacun d’entre nous, l’acte même de lire sur un 
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écran, par opposition au papier, peut modifier notre capacité à comprendre l’information écrite 
que nous voyons. Une méta-analyse importante portant sur la compréhension de la lecture à 
l’écran par rapport au papier, réalisée pour l’ensemble des groupes d’âge et des divers niveaux 
d’expérience du texte numérique, a montré que dans certains contextes, par exemple lors de la 
lecture de textes informatifs, et en particulier dans des conditions chronométrées ou d’examen, 
la compréhension de la lecture est inférieure lorsqu’elle se fait à l’écran – un effet appelé 
« infériorité de l’écran » (Delgado et al. 2018). Cet effet ne diminue pas avec le temps, c’est-à-dire 
à mesure que nous nous habituons à la lecture numérique, mais augmente plutôt. Autre sujet de 
préoccupation, Rakefet Ackerman et ses collègues ont constamment montré que notre capacité 
à juger de notre niveau de compréhension diminue dans les contextes numériques et que, par 
rapport à la lecture sur papier, nous avons tendance à surestimer notre niveau de compréhension 
(Ackerman et Goldsmith 2011). 

Si ces faits donnent à réfléchir, il est important de noter que, dans les études comparant le papier 
et l’écran, nous nous attendons à ce que le processus de création de sens soit le même pour 
toutes les modalités, et nous évaluons donc la compréhension de l’information numérique à l’aide 
de mesures conçues pour la compréhension de blocs de texte linéaires, qui se suivent sur des 
pages séquentielles. De même, la lecture d’un texte numérique est une compétence relativement 
nouvelle pour les adultes comme pour les enfants, et il est donc logique que nous soyons encore 
en train d’apprendre comment traiter au mieux des informations qui peuvent être présentées en 
compagnie d’incroyables réseaux d’hyperliens et d’éléments multimédias. Le texte numérique 
nous offre des possibilités inégalées de personnaliser l’apparence du texte, de varier la mise 
en page et, en fait, d’utiliser toutes sortes de « trucs et astuces ». Il offre des possibilités infinies 
de créer des opportunités d’apprentissage personnalisées pour aider les enfants à apprendre à 
comprendre ce qu’ils lisent. L’essentiel est de s’assurer que ces fonctionnalités favorisent réellement 
cet apprentissage ; les points chauds ou les animations placés dans le texte dans un but purement 
ludique peuvent détourner l’attention de l’enfant du flux principal du contenu, l’éloignant ainsi 
de la compréhension (au lieu de la favoriser) (Takacs, Swart et Bus 2015). Certaines technologies 
conçues pour enseigner la compréhension de la lecture, telles que Dreamscape d’Eyeread, ont 
abordé ce problème en intégrant des jeux à l’enseignement de la lecture ; cela présente l’avantage 
de conserver les caractéristiques motivatrices de la technologie et d’intégrer un enseignement 
ciblé. Les parents peuvent également aider à activer des niveaux de compréhension plus profonds 
en encourageant leurs enfants à résumer des segments de texte pendant qu’ils lisent ou à prédire 
ce qui pourrait se passer par la suite dans le récit.

Bref, le passage spectaculaire à l’apprentissage numérique provoqué par la pandémie a mis en 
lumière les possibilités et les limites de la technologie utilisée comme agent d’enseignement. 
Nous sommes à un point du développement technologique où nous ne pouvons pas attendre 
de la technologie qu’elle prenne entièrement le relais pour apprendre aux enfants à comprendre 
ce qu’ils lisent. Elle peut aller loin en aidant les enfants à devenir des « décodeurs », c’est-à-dire à 
déchiffrer les mots de manière efficace, ce qui constitue une compétence essentielle de la lecture. 
Dans l’ensemble, la technologie a encore du chemin à parcourir avant d’être capable d’amener les 
enfants à l’objectif ultime de la lecture : comprendre ce qu’ils lisent afin que cela puisse soutenir 
leur apprentissage à l’école et au-delà.
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Les masques sont un outil de santé publique essentiel contre la COVID-191 et, jusqu’à ce que nous 
en sachions plus sur la distribution et l’efficacité des vaccins dans le temps, il faut présumer que 
les masques continueront de faire partie du décor pendant encore un bon moment. Bien qu’ils 
soient essentiels pour les personnes qui s’occupent de bébés et d’enfants dans les hôpitaux, 
les écoles et les autres espaces publics, beaucoup se sont demandé comment la dégradation 
du langage auditif (Bandaru et al. 2020) et la perte concomitante des repères faciaux visuels 
découlant du port des masques pouvaient influencer le développement de la parole et du 
langage. En effet, l’étouffement de la parole qui résulte du port d’un masque (ou deux, dans le 
cas du double masquage) crée précisément les conditions dans lesquelles la parole visuelle serait 
incroyablement utile – en particulier s’il y a également un bruit de fond, comme dans une salle 
de classe ou une garderie très fréquentée (Król 2018 ; Lalonde et Werner 2021 ; Nelson et al. 
2005 ; Vatikiotis-Bateson et al. 1998). Certains chercheurs ont préconisé l’utilisation de masques 
transparents, mais peu de recherches ont été menées pour déterminer si les masques transparents 
et les différents modèles de ces masques aident véritablement. Certaines recherches indiquent 
que les masques transparents pourraient déformer la parole visuelle (Corey, Jones et Singer 2020). 
Ci-dessous, nous résumons ce que nous savons déjà de l’utilisation de la parole visuelle par les 
jeunes enfants, et nous proposons des travaux qui pourraient être entrepris pour comprendre 
l’impact de l’utilisation de masques sur l’apprentissage et le développement du langage.  

Dès la naissance, les bébés sont attirés par les visages et sont sensibles à la correspondance 
entre les sons et ce qu’ils voient d’un visage parlant (Coulon, Hemimou et Steri 2013). Dès l’âge 
de 2 mois, les bébés regardent plus longtemps les mouvements de la bouche qui correspondent 
aux voyelles entendues (Kuhl et Meltzoff 1984 ; Patterson et Werker 1999). À l’âge de 4 mois, 
les bébés imitent même davantage les visages qui sont en phase avec les sons que les visages 
qui ne le sont pas (Kuhl et Meltzoff 1996). L’orientation du regard du bébé vers la bouche ne fait 
que s’intensifier au cours des mois et années suivants (Berdsaco-Muñoz, Nazzi et Yeung 2019 ; 
Hunnius et Geuze 2004 ; Lewkowicz et Hansen-Tift 2012 ; Morin-Lessard et al. 2019 ; Tenenbaum 
et al. 2013). En outre, dès l’âge de 6 à 8 mois, les bébés apprennent plus rapidement les sons de 
la parole lorsqu’ils peuvent voir un visage qui parle que lorsque celui-ci est partiellement couvert 
(Teinonen et al. 2008 ; TerSchure, Junge et Boersma 2016). À l’âge d’un an, les bébés peuvent 
utiliser la parole visuelle pour reconnaître des mots connus (Weatherhead et White 2017), et à 
deux ans, ils l’utilisent pour apprendre de nouveaux mots (Havy et al. 2017 ; Weatherhead et al. 
2021). En effet, à l’âge de 2 ans et demi, les tout-petits peuvent même apprendre de nouveaux 
mots simplement en lisant sur les lèvres lorsqu’ils entendent pour la première fois quelqu’un dire 

1  https://www.canada.ca/fr/sante-publique/services/maladies/2019-nouveau-coronavirus/prevention-risques/a-propos-masques-couvre-visage-
non-medicaux.html
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ce mot (Havy et Zesiger 2020). L’ensemble de ces travaux montre que les bébés et les jeunes 
enfants peuvent utiliser et utilisent effectivement les informations visuelles fournies par les visages 
qui parlent pour faciliter leur traitement et l’apprentissage de la parole visuelle. Il est toutefois 
important de noter que la perception visuelle de la parole à cet âge est toujours en cours de 
développement, car la capacité à utiliser la parole visuelle continue de croître pendant l’enfance 
et l’adolescence. 

De 3 à 8 ans, les enfants peuvent déceler et distinguer certains sons individuels (comme/ba/par 
rapport à/ga/) par la reconnaissance de la parole visuelle aussi bien que les adultes (Lalonde et 
Holt 2015 ; Lalonde et Holt 2016), mais l’aspect visuel de la reconnaissance des mots est bien 
moindre chez eux que chez les adultes (Lalonde et Holt 2015 ; Lalonde et Holt 2016 ; Fort et al. 
2012). Et bien que les enfants de 4 à 14 ans puissent utiliser leurs capacités visuelles immatures 
pour faciliter la perception de la parole lorsque le signal auditif est étouffé (Jerger et al. 2014) 
ou lorsque l’environnement est bruyant (Ross et al. 2011), la dépendance à l’égard de la parole 
visuelle est beaucoup plus grande chez les enfants plus âgés que chez les plus jeunes, et ce 
n’est qu’à l’âge adulte que les indices visuels améliorent de manière importante le traitement 
de la parole, même dans des environnements calmes (Desjardins et Werker 2004 ; Hockley et 
Polka 1994 ; Sekiyama et Burnham 2008). Lorsqu’il n’y a aucun son, les enfants de 5 à 6 ans peuvent 
commencer à deviner le mot prononcé à partir de la seule lecture labiale (Knowland et al. 2016 ; 
Kyle et al. 2013), mais cette capacité, là encore, n’atteindra pas le niveau de précision d’un adulte 
avant au moins l’âge de 13 ou 14 ans (Ross et al. 2011 ; Kaganovich, Schumaker et Rowland 2016 ; 
Tye-Murray et al. 2014). Ainsi, même si les enfants utilisent les informations visuelles pour décoder 
la parole, celles-ci ne sont peut-être pas aussi importantes pour la compréhension du langage 
que pour les adultes. 

Dans quelle mesure devons-nous nous inquiéter de la possibilité que le port du masque dans les 
lieux publics ait un impact sur le développement du langage des enfants et sur l’apprentissage 
scolaire ? Bien que nous devions être vigilants, il y a peut-être plusieurs raisons de ne pas trop 
s’en inquiéter. Tout d’abord, le port du masque n’est pas courant à la maison, et les bébés et les 
enfants ont donc probablement beaucoup d’occasions d’entendre le langage tout en regardant 
les visages qui parlent. Une question essentielle pour la recherche sera de déterminer combien 
d’accès à cette composante visuelle de la parole est nécessaire pour fournir une exposition 
suffisante pour le développement du langage. Pour l’instant, nous pensons qu’il est important 
d’encourager les interactions en personne à la maison avec les parents et les autres personnes 
qui s’occupent des enfants, ce qui permettra non seulement d’avoir un accès visuel à des visages 
parlants, mais aussi de soutenir le type d’interactions conversationnelles riches qui, nous le savons, 
sont essentielles au développement sain du langage (par exemple, Wang et al. 2020).   

Deuxièmement, on ne sait pas non plus si l’accès à la parole visuelle en dehors de la maison est 
également important pour tous les apprenants et dans tous les environnements. Pour le langage 
parlé, par exemple, l’accès à la parole visuelle peut être capital dans certaines circonstances 
seulement, comme dans les environnements bruyants, ou pour certains enfants, comme ceux 
qui apprennent une seconde langue à un certain âge. Il se peut qu’il ne soit essentiel que dans 
certaines tâches, par exemple lorsque les enseignants tentent d’apprendre aux enfants à faire 
correspondre les sons aux lettres. Trouver les réponses à ces questions pourrait aider les parents 
et le personnel éducatif à développer de nouvelles stratégies pour ces environnements et/ou 
pour ces apprenants. 
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Troisièmement, nous devons mieux comprendre quelle quantité d’informations sur la parole est 
transmise par les parties du visage qui ne sont pas cachées par les masques. Alors que la majeure 
partie de la parole est certainement transmise par les mouvements de la bouche et du bas du 
visage, il y a également des informations dans le mouvement des yeux, les hochements de tête et 
autres, qui contribuent à la compréhension du langage (Munhall et al. 2004). Le cerveau des bébés 
et des jeunes enfants est plus malléable que celui des adultes (Werker et Hensch, 2015). Ainsi, les 
jeunes enfants pourraient être capables d’apprendre – plus rapidement que les adultes – à utiliser 
les informations disponibles même dans les visages masqués pour faciliter la compréhension 
de ce qui est dit. En attendant que la recherche réponde à ces questions, nous pouvons nous 
consoler avec des études récentes qui montrent que les enfants – même les tout-petits – peuvent 
apprendre le langage au cours de séances interactives de lecture de livres et de conversations 
vidéo en ligne soigneusement sélectionnées (Gaudreau et al. 2020), ce qui offre ainsi une autre 
voie d’accès, même dans les salles de classe, aux informations visuelles sur la parole.

L’utilisation accrue des masques dans les espaces publics devrait durer encore un bon moment, 
peut-être des années si les vaccins ne sont pas distribués de manière efficace et équitable dans 
le monde (voir Washington Post 2021). Pourtant, il ne s’agit pas d’un phénomène nouveau : 
les masques – que ce soit pour des raisons religieuses et culturelles, ou pour se protéger des 
maladies ou de la pollution – sont courants dans les espaces publics au sein de nombreuses 
sociétés d’autres régions du monde (Chan 2020 ; Wagner . 2012), et les enfants qui grandissent 
dans ces sociétés réussissent également à apprendre la langue parlée. Ainsi, jusqu’à ce que les 
masques ne soient plus nécessaires, rappelons-nous que le développement de l’utilisation de la 
parole visuelle par les enfants prend de nombreuses années, et il n’existe actuellement aucune 
preuve qu’une exposition réduite aux visages a un impact considérable sur le développement 
de la parole et du langage. Dans l’attente de meilleures pratiques fondées sur des preuves 
concernant l’utilisation des masques et le développement du langage, nous devrions tous 
faire de notre mieux pour faire en sorte de parler et d’interagir avec nos bébés et nos enfants 
à la maison, non pas simplement parce que c’est à la maison que nous retirons nos masques, 
mais plutôt parce que des décennies de recherche ont montré que le développement du 
langage est optimal lorsque les bébés bénéficient d’un environnement linguistique riche, où ils 
entendent beaucoup de paroles avec une variété de mots et de phrases, au cours d’interactions 
conversationnelles de nature sociale. Nous pouvons encore les aider à construire une base 
linguistique riche, qui sera essentielle lorsque nos bébés et nos tout-petits entreront à l’école et 
que nos enfants évolueront au cours de leur scolarité.
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La pandémie de COVID-19 a modifié notre façon d’utiliser le langage. Elle a notamment introduit 
de nouvelles expressions dans notre vocabulaire : distanciation sociale, aplanissement de la 
courbe, Zoom bombing, entre autres expressions.

La pandémie est l’un des principaux sujets de conversation dans le monde, et un sujet central 
pour la plupart des médias numériques et imprimés, ce qui soulève des questions sur la façon 
dont nous communiquons sur le virus. Dans cette section, nous explorons certaines des questions 
urgentes de langage qui ont surgi au cours de cette pandémie.

Les médias sociaux témoignent d’un net changement dans l’utilisation du langage qui s’est 
opéré en raison de la pandémie. Avec la mise en œuvre des restrictions de distanciation sociale, 
les conversations se sont de plus en plus déplacées vers des espaces virtuels. Au début de la 
pandémie, l’activité de Twitter est passée de la simple publication de gazouillis à une conversation 
directe entre les utilisateurs (article 4.1). Les utilisateurs de Twitter se sont adressés les uns aux 
autres pour exprimer leur sympathie, parler de leur famille, réfléchir aux événements de la vie et 
discuter du passage à des interactions de plus en plus médiatisées par le numérique.

Le langage a également été mis à contribution pour renforcer la division sociale, des informations 
erronées sur la pandémie étant librement diffusées sur le web. Des mots haineux ont été utilisés 
pour décrire certains aspects de la pandémie, nous rappelant que la façon dont nous nommons 
les maladies peut refléter des sentiments racistes dans nos sociétés (article 4.2). Ces questions 
soulignent la nécessité de faire attention aux mots que nous utilisons et, plus généralement, à la 
manière dont nous utilisons le langage pour communiquer entre nous.

La langue joue également un rôle central dans l’assimilation de l’information, et les utilisateurs 
tiennent compte de l’autorité, de la véracité et de la fiabilité lorsqu’ils consultent une source 
médiatique. Un grand nombre de personnes au Canada ne reçoivent toujours pas d’informations 
sur la santé publique dans la langue dans laquelle ils sont le plus à l’aise (article 4.3). De meilleures 
données sur l’utilisation réelle de la langue au Canada permettront de mieux cibler les messages 
des autorités de la santé publique dans les diverses communautés autochtones et immigrantes. 

Les articles qui suivent donnent un aperçu des questions de langue que la COVID-19 a soulevées 
et nous rappellent que la langue est un facteur clé de notre santé et de notre bien-être individuels 
et sociaux.

Dans ce thème...

Article 4.1. Négocier l’univers Twitter de la pandémie, Muhammad Abdul-Mageed

1. Sans porter atteinte à la vie privée des utilisateurs, il sera utile d’employer des méthodes 
automatisées basées sur l’intelligence artificielle pour analyser la mobilité des populations 
pendant les crises.

2. Afin de soutenir une politique de santé publique mieux étayée, l’intelligence artificielle 
peut être utilisée pour détecter les fausses informations en ligne et identifier la répartition 
géographique de leur diffusion.

3. Il est nécessaire de procéder à une analyse automatisée des données non anglophones 
sur les réseaux sociaux en ligne. Ce type d’exploration des médias sociaux nécessite une 
infrastructure informatique suffisante comptant sur des machines capables de sonder 
l’apprentissage profond.
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Article 4.2. Pourquoi le nom des maladies importe, Heidi Tworek

1. Dans la mesure du possible, il faut éviter d’utiliser des noms géographiques pour faire 
référence aux variants ou à la COVID-19. Il peut être fastidieux d’utiliser des chiffres (par 
exemple B 1.1.7), mais il faut absolument éviter la stigmatisation.

2. Les responsables doivent faire attention à la manière dont ils décrivent les foyers de 
COVID-19, en évitant les termes qui pourraient stigmatiser les groupes marginalisés ou 
racialisés.

Article 4.3. Les effets inégaux de la COVID-19 sur les communautés multilingues 
issues de l’immigration, Sienna Craig, Maya Daurio, Daniel Kaufman, Ross Perlin et 
Mark Turin

1. La diversité linguistique au Canada, aux États-Unis et dans le monde entier est de plus en plus 
concentrée dans les zones urbaines. Afin de mieux soutenir les communautés linguistiques 
marginalisées, les administrations municipales et les autorités sanitaires devraient collaborer 
avec des linguistes et les communautés pour cartographier la diversité linguistique urbaine.

2. Communiquer les messages des autorités de la santé publique dans les langues maternelles 
des communautés est d’une importance vitale – il ne s’agit pas seulement d’installer quelques 
panneaux ou affiches de manière ponctuelle, mais d’utiliser des canaux de communication 
audiovisuelle flexibles en faisant appel à des personnalités communautaires de confiance 
de manière régulière.

3. La pandémie de COVID-19 a révélé comment les inégalités structurelles – y compris l’accès 
inégal aux services et à l’information en raison des barrières linguistiques – rendent certaines 
populations plus vulnérables. À la lumière de la COVID-19, les responsables devraient 
repenser les politiques relatives à l’accès aux langues, en particulier dans les établissements 
de soins de santé où la vie est en jeu et dans les lieux en quarantaine.
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La dépendance croissante de la société à l’égard des réseaux sociaux depuis le début de la 
pandémie soulève des questions importantes sur le rôle que jouent ces réseaux dans notre 
vie. Pour examiner certaines de ces questions, nous avons étudié les données de messagerie 
publiquement disponibles sur Twitter (Abdul-Mageed et al. 2020). 

Lorsque nous avons entrepris cette recherche, nous nous posions un certain nombre de questions : 
la pandémie a-t-elle modifié les modèles généraux de communication en ligne ? Quelles fonctions 
majeures le réseau Twitter joue-t-il pendant la pandémie ? Les données peuvent-elles être utilisées 
pour mesurer notre activité physique restreinte ? En quelles quantités les fausses informations 
sont-elles diffusées sur le réseau ?

Pour comprendre l’impact de la pandémie à travers les différentes langues et cultures, nous avons 
recueilli un éventail diversifié de données couvrant une période de 10 ans à partir d’un milliard et 
demi de messages publics postés avant et pendant la COVID-19 sur Twitter par des utilisateurs 
de 286 pays dans plus de 100 langues afin de pouvoir les comparer. Les messages échangés 
entre les utilisateurs constituent eux-mêmes des documents d’archives importants de la vie des 
gens pendant la pandémie qui peuvent révéler de nouvelles connaissances sur le comportement 
humain, notamment sur la manière dont les personnes et les groupes s’adaptent à la situation de 
par le monde. Ainsi, l’extraction d’opinions et la synthèse des tendances à partir de ces données 
publiques, tout en respectant la vie privée, peuvent aider les décideurs à mieux comprendre les 
besoins du public et à trouver les meilleurs moyens de servir les différentes communautés.

La pandémie a fortement modifié le flux habituel des communications sur Twitter. Par exemple, 
au cours du premier trimestre de 2020, l’activité la plus fréquente était les interactions directes 
entre utilisateurs plutôt que la publication habituelle de tweets. Si l’on compare les données de 
cette période avec des données plus anciennes recueillies entre 2007 et 2019, il est manifeste 
que la tendance des utilisateurs à tenir des conversations s’est dessinée avec la pandémie. Pour 
la première fois dans l’histoire de Twitter, les utilisateurs sont plus intéressés par une conversation 
directe entre eux que par l’envoi de tweets isolés. 

Nous avons constaté que les utilisateurs ne se contentaient pas d’offrir leur sympathie, de parler 
de leur famille et d’évoquer les événements de la vie, mais que les conversations comprenaient 
également des discussions animées sur les politiques gouvernementales, les aménagements des 
lieux de travail, l’accès aux services et d’autres sujets importants.

Nous avons tiré d’autres enseignements de ces données. Par exemple, au cours des trois premiers 
mois de 2020, en Europe, où certains pays étaient très durement touchés, les messages liés à la 
pandémie étaient plus fréquents, tandis qu’en Asie, les conversations portaient davantage sur des 
discussions politiques sans rapport avec la pandémie. Ces informations sur ce qui préoccupe les 
habitants d’une région donnée à un moment donné, et sur leur niveau perceptible de sensibilisation 
à la crise sanitaire, pourraient être utilisées pour allouer des ressources aux bons endroits et mener 
des campagnes d’information ciblées. L’intelligence artificielle (IA) peut alimenter les technologies 

Article 4.1. Négocier l’univers Twitter de la pandémie

Muhammad Abdul-Mageed, professeur adjoint, School of Information, Département de 
linguistique, The University of British Columbia
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utilisées pour ce type d’exploration de l’opinion publique, en améliorant, voire en remplaçant, les 
méthodes de sondage traditionnelles telles que les questionnaires et les enquêtes téléphoniques. 

Les données nous ont également permis d’avoir un aperçu de l’activité physique humaine, car 
de nombreux utilisateurs ont choisi de partager publiquement leur localisation et/ou de parler 
des lieux qu’ils ont visités. Nous avons constaté que de nombreuses personnes ont réduit leur 
niveau d’activité à partir de mars 2020, mais que, globalement, les schémas d’activité ont suivi les 
tendances de la pandémie. Par exemple, la baisse d’activité a commencé en Italie plus tôt qu’aux 
États-Unis et au Canada, ce qui montre comment les données sociales correspondent à l’activité 
humaine sur le terrain. Puisque ces tendances peuvent être établies pendant que les événements 
se produisent, elles peuvent être utilisées pour aider à orienter des politiques de santé publique 
opportunes.

Nous avons également utilisé les données pour déceler et quantifier la désinformation liée à la 
COVID sur le réseau en utilisant une approche en deux étapes. Nous avons d’abord appris aux 
ordinateurs à déterminer si un tweet concernait ou non la pandémie, puis tout nouveau message 
lié à la COVID a été examiné par un autre modèle d’IA afin de déterminer si le message était 
« vrai » ou « faux ». Les messages vrais sont simplement ceux qui ne contredisent pas les faits 
connus, tandis que les messages faux sont ceux qui véhiculent des rumeurs et de fausses histoires 
sur la pandémie. Le modèle peut repérer des textes faux tels que « le Coronavirus peut être guéri 
par un bol d’eau à l’ail fraîchement bouillie… un médecin a prouvé son efficacité » et « boire de 
l’alcool est le meilleur remède contre la COVID ». À l’aide de cette approche de détection, nous 
avons quantifié la désinformation sur le réseau en analysant 30 millions de tweets échantillonnés 
de manière aléatoire à partir de données non utilisées pour développer le modèle et nous avons 
constaté qu’environ 2,5 % de tous les tweets en anglais postés au début de 2020 contenaient 
des informations erronées sur la pandémie. Bien que ce chiffre puisse sembler faible, nous avons 
estimé que plus de 7 millions de tweets contenant des informations erronées sur la COVID ont 
été partagés chaque jour au cours de la première moitié de 2020. Même si chaque tweet n’est vu 
que par 150 personnes sur le réseau, cela représente plus d’un milliard de lectures. L’Organisation 
mondiale de la santé a eu raison de qualifier cette situation d’infodémie, c’est-à-dire la propagation 
rapide des fausses informations. Il suffit qu’un seul tweet influence les décisions de quelques 
personnes pour qu’une ou plusieurs personnes en subissent des conséquences néfastes. En 
tant que société, nous devons nous efforcer de lutter proactivement contre l’infodémie. Mais 
comment ? 

La première chose à faire est de favoriser chez les gens l’utilisation de la pensée critique et de 
développer chez eux les compétences en matière de recherche nécessaires pour être en mesure 
d’identifier, de remettre en question et d’évaluer ce qu’ils voient en ligne.

Nous devons également encourager les Canadiens et les Canadiennes à réfuter activement les 
fausses informations lorsqu’ils en sont témoins, de manière courtoise et sans aliéner les autres. 
Par exemple, un message tel que « Merci pour votre message. J’ai trouvé cette page de l’OMS 
qui souligne que l’ail ne peut pas guérir la COVID. Je suis reconnaissant de pouvoir échanger ici » 
est instructif tout en étant amical. Les personnes doivent être en mesure de trouver des données 
probantes et de porter des jugements éclairés lorsqu’ils naviguent dans le cadre de leur quête 
quotidienne d’information. 
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Nos recherches montrent que nous pouvons utiliser la technologie pour lutter contre la 
désinformation, mais il reste encore beaucoup de travail à faire, car comme toute société 
multilingue, nous devons développer des outils adaptés aux différentes langues afin de garantir 
que toute stratégie élaborée sera complète et inclusive. Un autre goulot d’étranglement est que 
l’apprentissage profond, une classe d’IA inspirée des processus de traitement de l’information 
dans le cerveau que nous utilisons pour élaborer ces solutions, nécessite du matériel spécialisé. Le 
gouvernement fédéral, les gouvernements provinciaux et les universités devraient tous accroître 
leurs investissements dans ce type d’infrastructure, car cela permettrait aux scientifiques de mener 
à bien leurs recherches et d’accélérer l’élaboration de solutions. 
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Le racisme anti-asiatique est en hausse dans toute l’Amérique du Nord. Le 16 mars 2021, un 
tireur a fait huit victimes à Atlanta, en Géorgie, dont la plupart étaient des Américains d’origine 
asiatique. La fusillade semble avoir été motivée par une combinaison de sexisme et de racisme. 
Au Canada, les crimes haineux anti-asiatiques ont explosé à Vancouver, passant de 12 incidents 
signalés en 2019 à 98 en 2020 (Jonas et al. 2021), et la prévalence du racisme anti-asiatique est 
plus élevée au Canada (Projet 1907 et al. 2020) qu’au sud de la frontière. Une grande partie de 
cette augmentation des deux côtés de la frontière semble découler du fait que l’on attribue à la 
Chine la faute d’avoir répandu la COVID-19 et que l’on extrapole ensuite cette accusation pour 
stigmatiser tous les Asiatiques de l’Est.

Le racisme augmente en dépit de notre connaissance du fait que « les pandémies peuvent surgir 
n’importe où », comme l’a dit l’historien Mark Harrison (2016). L’ESB a surgi au Royaume-Uni, 
par exemple, mais n’a pas conduit à la stigmatisation des Britanniques. Lorsque le précédent 
président américain Donald Trump a appelé la COVID-19 « le virus chinois » ou le « kung flu », il 
n’était que le dernier en date à attribuer la faut d’une pandémie à l’Asie.

Quelles mesures les Canadiens peuvent-ils prendre pour combattre ce racisme ? 

Pour commencer, il est nécessaire de rappeler que, malheureusement, la montée du racisme 
anti-asiatique au cours de cette pandémie n’est que la dernière manifestation en date de la 
désignation d’« étrangers » comme boucs émissaires, qui ne fait que reprendre un cliché qui se 
perpétue depuis longtemps lors des épidémies. En Europe, les Juifs ont été accusés de propager 
des maladies comme la peste noire, ce qui a donné lieu à de violentes attaques antisémites qui 
ont détruit plus de 200 communautés juives entre 1348 et 1351 (McNeil 2009). Les musulmans 
ont été accusés d’avoir une tolérance prétendument fataliste à l’égard des maladies qui a permis 
aux épidémies de se propager (Mikhail 2020).

La dénomination des maladies a longtemps été politisée en fonction de l’endroit où l’on vit. 
Par exemple, selon l’endroit où on vivait en Europe, la syphilis était appelée maladie française, 
napolitaine, allemande, polonaise ou espagnole. Les Ottomans l’appelaient la « maladie 
chrétienne », tandis qu’en Inde, les musulmans et les hindous se rejetaient mutuellement la faute, 
ainsi que sur les Européens (Tampa et al. 2014). 

Au XIXe siècle, l’impérialisme européen avait exacerbé certaines inquiétudes concernant les 
origines supposées des maladies infectieuses et avait transposé ces inquiétudes en Afrique et en 
Asie. Lorsque les épidémies de choléra ont commencé à se produire en Europe et aux États-Unis 
à partir des années 1830, la maladie avait été surnommée le « choléra asiatique » car beaucoup 
pensaient que les origines de la maladie se trouvaient en Inde (Harrison 2020).

Parmi les quatre grandes pandémies de grippe survenues depuis 1889, trois ont reçu des surnoms 
suggérant que la maladie était d’origine asiatique, mais plus souvent de l’Asie de l’Est : la grippe 
asiatique de 1889 -1890, la grippe asiatique de 1957 -1958, la grippe de Hong Kong de 1968 

Article 4.2. Pourquoi le nom des maladies importe

Heidi Tworek, professeure agrégée, histoire internationale et politiques publiques, The 
University of British Columbia
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-1969. La grippe espagnole de 1918-1920 a été l’exception qui confirmait cette règle. Ce dernier 
nom ne semble pas avoir provoqué de débordements contre les Espagnols. 

Les recherches indiquent qu’il existe des moyens d’anticiper et de combattre la stigmatisation. 
La plus évidente est d’éviter d’utiliser des noms de lieux pour décrire la maladie. L’Organisation 
mondiale de la santé (OMS) déconseille depuis longtemps de donner à une maladie le nom d’un 
lieu. En 2009, par exemple, la Dre Mirta Roses, directrice de l’Organisation panaméricaine de la 
santé, a plaidé pour que le H1N1 ne soit pas nommé d’après le pays (Mexique), l’État (Veracruz) 
ou la ville (La Gloria) où la maladie a été observée pour la première fois (McNeil 2009).

Une troisième leçon nous rappelle l’importance capitale du leadership (Tworek, Beacock et Ojo 
2020). Par exemple, lorsque des fonctionnaires de Taïwan ont appris que certains garçons étaient 
malmenés à l’école parce qu’ils portaient des masques roses, ils se sont présentés à leur conférence 
de presse le lendemain avec des masques roses pour lutter contre les stéréotypes sexistes. Après 
une épidémie de COVID-19 dans une boîte de nuit gay de Séoul, les responsables sud-coréens ont 
délibérément décrit le problème comme celui des « amateurs de boîtes de nuit » et ont autorisé 
des tests de COVID-19 anonymes. Cela a permis aux gens de ne pas être découverts lorsqu’ils se 
sont fait tester et d’éviter de faire de la communauté LGBTQ un bouc émissaire.

Enfin, il nous appartient à tous de promouvoir les preuves, la science et les données qui démontrent 
la fausseté fondamentale des affirmations racistes. Par exemple, Richmond, en Colombie-
Britannique, a continuellement connu l’un des taux les plus bas de COVID-19 au Canada. 
Richmond a également la plus forte proportion de résidents s’identifiant comme asiatiques de 
toutes les villes d’Amérique du Nord ; plus de la moitié de ses résidents s’identifient comme 
chinois. La communauté chinoise a adopté très tôt des mesures comme le port de masques et 
l’auto-isolement, ce qui, selon certains spécialistes des maladies infectieuses (Yeung 2020), a 
contribué à réduire les taux d’infection.

La dénomination des maladies peut sembler être une question abstraite, mais l’histoire et la 
montée du racisme démontrent que le choix des mots importe.
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En mars 2020, la ville de New York était devenue l’épicentre mondial de la pandémie de COVID-19 
(Tolentino et al. 2021, p. 1). En mai, la ville avait signalé plus de 170 000 cas confirmés et plus 
de 18 000 décès confirmés. Si presque tous les habitants de la ville ont été touchés, les effets ne 
se sont pas répartis de manière égale. Le même schéma inégal de répercussions et d’exposition 
s’est reproduit à maintes reprises aux États-Unis, au Canada et ailleurs. De nouvelles recherches 
et données publiques mettent en évidence de graves disparités liées à l’origine ethnique et à la 
race, et il ne fait aucun doute que les communautés d’immigrants marginalisées et multilingues 
vivant dans des environnements urbains extrêmement diversifiés au Canada et aux États-Unis ont 
été parmi les plus durement touchées par la COVID-19 (Piller, Zhang et Li 2020).

Notre carte numérique des langues récemment publiée (Mapping Linguistic Diversity, s. d.) 
montre que la ville de New York abrite au moins 700 langues, ce qui en fait le centre urbain le plus 
diversifié sur le plan linguistique au monde. La diversité linguistique du Canada est également 
concentrée dans ses zones urbaines, où 75,5 % des personnes ayant une langue maternelle issue 
de l’immigration vivent dans l’une des six plus grandes régions métropolitaines de recensement 
(Statistique Canada 2017). Toronto est la ville la plus diversifiée sur le plan linguistique au Canada, 
où l’on trouve environ 200 des 215 langues différentes parlées au pays, selon le recensement de 
2016 (Gouvernement du Canada 2019). D’après notre expérience de cartographie des langues qui 
ne sont pas signalées dans le recensement américain, les chiffres réels pour Toronto, Vancouver 
et d’autres villes canadiennes sont probablement beaucoup plus élevés. Fait révélateur, 45 % 
des résidents de Toronto parlent une langue maternelle autre que le français ou l’anglais. Pour 
de bonnes raisons, l’Endangered Language Alliance (ELA), un organisme de recherche à but non 
lucratif qui se consacre à la documentation de la diversité linguistique et au soutien des langues 
en danger, possède deux bureaux, un à New York (Endangered Language Alliance, s. d.) et l’autre 
à Toronto (Endangered Language Alliance Toronto, s.d. d.).

Au plus fort de la pandémie à New York, nous avons combiné les données linguistiques d’ELA et 
les données sur les tests de COVID-19 publiées par le Département de la santé et de l’hygiène 
mentale de la Ville de New York pour créer une carte (Mapping Linguistic Diversity, s.d.d.) des 
tests de COVID-19 positifs par zone de code postal et par habitant, ainsi que de la répartition 
des langues dans la ville. Cette visualisation a permis d’illustrer un lien entre le nombre élevé 
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de cas de COVID-19 et les quartiers présentant une diversité linguistique importante. Comment 
pouvons-nous interpréter la relation entre les zones de diversité linguistique et les espaces de 
vulnérabilité ?

Il est évident que les inégalités fondamentales en matière de revenus, de logement et de santé 
jouent toutes un rôle (Piller et Takahashi 2011), sans compter que de nombreux immigrants 
sont des travailleurs de première ligne dans les secteurs de la santé, de la restauration et des 
transports (Tayaben et Younas 2020 ; Reid, Ronda-Perez et Schenker 2020). Mais un autre facteur 
a suscité moins d’attention : la langue. Une analyse des taux de mortalité des patients effectuée 
par le Brigham and Women’s Hospital de Boston a révélé que ceux qui parlaient principalement 
l’espagnol étaient 35 % fois plus susceptibles de mourir de la COVID-19 et que cela représentait 
un facteur de risque plus important que la race ou un problème de santé préexistant comme le 
diabète (Bebinger 2021). Lors d’une pandémie, lorsque les messages des autorités de la santé 
publique sont mis à jour quotidiennement, les responsables politiques et de la santé publique 
doivent communiquer de manière claire et cohérente avec les populations qu’ils desservent. 
La traduction en différentes langues de directives qui évolue rapidement et d’une nouvelle 
terminologie complexe comme la « distanciation sociale » ou la « transmission communautaire » 
est un défi dans le meilleur des cas, et nécessite des réseaux de confiance et de bonnes relations 
avec les communautés d’immigrés.

Dans les moments de crise, les réseaux communautaires deviennent essentiels pour une 
communication rapide et efficace. Lorsque les responsables municipaux connaissent l’emplacement 
approximatif des différentes communautés linguistiques – grâce à une cartographie linguistique 
communautaire – ils disposent des données de base et du contexte nécessaires pour élaborer 
des messages appropriés. Un panneau ou une affiche qui ont été traduits, c’est mieux que rien, 
mais cela ne remplace pas les canaux de communication audiovisuelle flexibles qui font appel à 
des personnalités communautaires de confiance qui emploient en permanence les langues de la 
communauté.

Lorsque la pandémie a frappé, des gens de partout dans le monde sont montés au créneau 
(McCulloch 2020) pour offrir une traduction et une interprétation ciblées des principaux messages 
de santé publique pour les communautés linguistiques non desservies par les géants mondiaux 
de la technologie linguistique. Par exemple, l’initiative virALLanguages (virALLanguages, s.d.), 
Translations for Our Nations (Translations four Our Nations, s.d.) et l’Endangered Languages Project 
(Endangered Languages Project, s.d.) rassemblent des personnes et des communautés dans le 
but de transmettre des informations fiables dans le plus grand nombre de langues possible pour 
aider à endiguer la propagation du virus. Au Québec, la Banque d’interprètes (Centre intégré 
universitaire de santé et de services sociaux de la Capitale-Nationale, s.d.) offre un service gratuit 
destiné à faciliter les rencontres avec les professionnels de la santé, a commencé à offrir des 
services d’interprétation par téléphone et par vidéoconférence par le biais des plateformes telles 
que Teams et Zoom.

Malgré le volume impressionnant de messages multilingues produits par ces initiatives, de 
nombreuses communautés d’immigrants ayant une population importante au Canada restent 
mal desservies. Pour ne prendre qu’un exemple, on estime que 7 000 locuteurs de la langue 
harari vivent à Toronto (Endangered Language Alliance Toronto, s.d.), la plus grande population 
parlant cette langue en dehors de l’Afrique de l’Est. Pourtant, nous ne sommes pas au courant 
de l’existence d’informations facilement disponibles sur la COVID-19 en harari. Les sceptiques 
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pourraient prétendre qu’une communauté multilingue comme les Hararis, dont les membres 
parlent généralement l’amharique, la langue nationale prédominante de l’Éthiopie, en plus de 
leur langue maternelle, peut compter de manière sécuritaire sur sa connaissance d’autres langues 
pour obtenir des mises à jour essentielles sur la pandémie. Mais ils passeraient dans ce cas à côté 
de l’essentiel.

Pour qu’une information soit crédible et utilisée, plutôt que simplement transmise, elle doit provenir 
d’une voix de confiance et être dans une langue maternelle. Sachant cela, les organismes de santé 
publique du monde entier ont travaillé sans relâche pour identifier les leaders communautaires 
qui peuvent aider à diffuser des informations fiables (García et al. 2020, p. 40). Alors que le monde 
s’achemine vers une vaccination généralisée, il ne faut pas sous-estimer la menace que représente 
l’« infodémie » – la prolifération d’informations inexactes qui sapent la confiance du public dans 
les faits scientifiques (Organisation mondiale de la santé – 2020). Atteindre les communautés dans 
leur langue maternelle est un élément essentiel de la réussite d’une campagne de vaccination.

Créer et diffuser des messages de santé publique dans les langues des différentes communautés 
(National Health Service, s.d.) représente tout un défi ; assurer l’accès à la langue dans des contextes 
de soins de santé où la vie est en jeu en est un autre. Dans de nombreuses villes du Canada et des 
États-Unis, des personnes hospitalisées après avoir contracté le virus se sont retrouvées isolées et 
privées du réconfort de la visite des membres de leur famille – des personnes qui, dans d’autres 
circonstances, auraient pu servir de traducteurs médicaux fiables et précis, bien que non officiels 
(Banas et al. 2017 ; Hilder et al. 2017). Cette nouvelle réalité de la distanciation imposée a eu 
de profondes conséquences tant pour les patients que pour les travailleurs de la santé devant 
composer avec les barrières linguistiques (Rizvic 2020) dans les milieux médicaux.

Notre carte des langes de la ville de New York (Mapping Linguistic Diversity, s.d.b.) est déjà utilisée 
pour déterminer les besoins en services publics des communautés linguistiques urbaines (Daurio 
et al. 2020, p. 10-11). Les métropoles multilingues du Canada bénéficieraient d’une approche 
similaire de cartographie linguistique. L’un des avantages d’une carte interactive comme la 
nôtre, en particulier pendant une pandémie, est sa capacité à recouper les données géospatiales 
fournies par les organismes municipaux, provinciaux et fédéraux – par exemple les autorités de 
la santé publique, les centres de contrôle des maladies ou les organismes de recensement et 
de statistiques – avec les données sur la répartition des langues pour visualiser les facteurs de 
vulnérabilité. Les données publiques qui peuvent être recoupées avec les données linguistiques 
comprennent, parmi de nombreuses autres variables, le pourcentage de ménages non assurés, 
le pourcentage de ménages surpeuplés ou de foyer dont on estime qu’ils comptent plus de 
personnes que de pièces, ainsi que le pourcentage de ménages comptant des personnes de 
65 ans et plus.

L’intégration de ces informations dans une carte linguistique interactive permet également de 
comprendre pourquoi les zones urbaines riches en langues ont été particulièrement touchées 
par la COVID-19 et peut aider à orienter la prestation de services publics vers les quartiers les 
plus gravement touchés en ayant notamment recours à une traduction ciblée dans les langues 
concernées.

S’il est clair, par exemple, qu’il y a de nombreux ménages en situation de précarité socioéconomique 
dans un rayon de cinq pâtés de maisons, ces informations aideront les organisations municipales 
et communautaires à élaborer des messages dans les langues majoritairement parlées dans ces 
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quartiers sur la meilleure façon pour ces communautés d’accéder aux services de santé. Les 
obstacles à surmonter pour que cela se produise sont nombreux, de la triangulation des données 
à la création et à la diffusion des messages, mais le besoin est indéniable.

La pandémie de COVID-19, qui évolue rapidement, illustre l’importance de la cartographie des 
langues au niveau communautaire et met en évidence la nécessité toujours plus urgente de 
tenir compte des relations spatiales qui sous-tendent la diversité des paysages linguistiques, y 
compris dans les zones urbaines, et de s’engager à cartographier les langues de manière plus 
représentative, collaborative et participative.

Les cartes linguistiques, qu’elles soient imprimées ou en ligne, doivent représenter plus que 
de simples points ou polygones. L’utilisation des SIG et des outils de visualisation des données 
offre un grand potentiel d’illustration de la complexité des pratiques linguistiques, de la mobilité 
des langues et des identités linguistiques ici au Canada. Notre approche collaborative de la 
cartographie linguistique permet d’explorer comment les géographies linguistiques se recoupent 
avec les disparités en matière de santé et d’autres vulnérabilités sociales. Notre partenariat repose 
sur un objectif commun : déterminer le rôle des cartes pour donner un sens à la diversité et à la 
marginalisation linguistiques, afin de mieux mobiliser les ressources pour combattre et atténuer 
les inégalités bien enracinées.
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Recommandations

Les articles réunis dans ce rapport fournissent des recommandations pour soutenir le 
développement du langage et de la littératie au sein de notre population. Nous résumons ici 
16 recommandations destinées à différentes parties prenantes.

Pour les personnes responsables des enfants et la communauté
L’acquisition du langage et de la littératie commence à la maison, dès la petite enfance, et dans les 
interactions entre les personnes qui s’occupent des enfants et les enfants. De manière générale, 
nous recommandons aux adultes responsables de continuer de soutenir le développement du 
langage et de la littératie chez les enfants :

1. en leur procurant des interactions seul à seul, réciproques, en personne ou virtuelles ;
2. en établissant des habitudes saines de lecture et d’écriture, et en maintenant l’intérêt des 

enfants pendant ces activités, par exemple en commentant les mots et la façon dont leurs 
sens se conjuguent pour raconter une histoire ;

3. en encadrant le temps passé devant l’écran et en se renseignant sur les applications 
recommandées par les enseignants et les chercheurs pour favoriser le développement du 
langage ; 

4. en veillant, pour les enfants vivant dans des foyers multilingues où il est important pour la 
famille de conserver leurs diverses langues, à ce que les adultes responsables parlent et 
communiquent avec les enfants dès leur plus jeune âge dans l’ensemble des langues de la 
famille. 

Pour le personnel éducatif
En dehors de la maison, les éducatrices en garderie et le personnel enseignant jouent un rôle 
important dans le développement du langage et de la littératie des enfants. Pendant la pandémie 
et au-delà de celle-ci, le personnel éducatif peut soutenir le développement du langage et de la 
littératie des enfants :

5. en examinant continuellement le développement du langage et de la littératie des enfants 
ayant des expériences linguistiques diverses ;

6. en communiquant et en collaborant avec les parents au sujet des progrès de leurs enfants ;
7. en fournissant à tous les enfants une éducation sur la littératie numérique afin qu’ils puissent 

utiliser les outils numériques de manière sécuritaire et productive ;
8. en utilisant des outils d’apprentissage en ligne pour soutenir l’apprentissage, par exemple, 

des salles d’atelier en petits groupes et le « partage d’écran ».

Pour les chercheurs
Les chercheurs peuvent travailler à la création de nouvelles connaissances et de nouveaux 
programmes pour soutenir les compétences du langage et de la littératie des enfants. Nous leur 
recommandons de le faire :

9. en favorisant les collaborations entre universitaires, cliniciens et enseignants, afin que les 
nouvelles connaissances puissent être appliquées directement à la pratique ;
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10. en favorisant les collaborations entre universitaires et partenaires industriels pour créer des 
applications éducatives de haute qualité, fondées sur des données probantes ;

11. en mettant sur pied de nouveaux programmes de recherche qui répondent aux questions 
soulevées par la pandémie, notamment pour étudier les effets du temps passé à l’écran, des 
masques et de l’apprentissage en ligne sur le développement du langage et de la littératie ;

12. en recueillant des données auprès de populations plus diverses.

Pour les organismes communautaires et les décideurs politiques
Les organismes communautaires et les décideurs politiques ont la responsabilité de mettre en 
place des politiques qui soutiendront l’acquisition dès la petite enfance des compétences en 
matière de langage et de littératie. Nos recommandations générales sont les suivantes :

13. favoriser l’acquisition chez les gens d’une pensée critique et de compétences en matière de 
recherche afin qu’ils soient en mesure de mieux cerner, remettre en question et évaluer les 
informations qu’ils reçoivent ;

14. promouvoir des attitudes positives à l’égard du bilinguisme et accroître la disponibilité des 
programmes de langue seconde et de langue ancestrale dans les écoles publiques ;

15. contrer la grave pénurie de places dans les garderies agréées, par exemple en offrant des 
services de garde universels ;

16. réduire les inégalités qui désavantagent certaines catégories de notre population et repenser 
les politiques relatives à l’accès à l’apprentissage linguistique.
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