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SUMMARY

The children from vulnerable backgrounds, as noted Daviault (2011), are
disadvantaged in the development of their language skills. According to the socio-
interactionist approach Bruner (1983), language is built through everyday interactions of the
child. Therefore, language stimulation programs in vulnerable areas, were set up as "Parler
Bambin" (Zorman et al, 2011). In the context of secondary prevention, our study aims to
develop a speech-language intervention program (PRIO). Centered on the stimulation of oral
language, PRIO, was to support the development of language reception and production, in
terms of increasing the lexicon, improving morphosyntax and metacognitive skills of the child.
We performed a comparative analysis of scores to L2ZMA2 and responses to a questionnaire,
as the pre-test paradigm, post test 1 and post test 2. The sample was a group of 8 children
from vulnerable areas and CE2 school. The participants enjoyed a collective training for six
months, with a weekly session. The results show, for 6 children, partial improvement in oral
language production and reception. The favorable results are mainly visible in the lexicon,
the more enriched language pack during the PRIO. There is also a development of
metacognitive abilities of children. However, the long-term maintenance of training effects to
be qualified. This finding could be explained by the limited training time. However, progress
in oral language, during the PRIO, testify to the merits of secondary prevention in speech
therapy. This study attesting to the provision of PRIO, both the language skills that
metacognitive, would need to be replicated over a longer period.

KEY-WORDS

Intervention program (PRIO) - vulnerable environments - secondary prevention - oral
language - Eight-year-old child - educational success




INTRODUCTION

L d@rthophoniste peut proposer différentes modalités de prise en soin, s odappudgsant sur
compétences variées. Léarticle 4 -7@udu @ @air2@02 relatiA @0 actes

professionnels et ~° | 6exercice de | a profession
au sein de | 06i nt er \Depui$ une rire notratihnoep hddma ymu®e s des
prévention primaire, secondaire et tertiaire ont été élaborées. La prévention secondaire vise

" enrayer les effets dbébun risque, |l orsque ce d

des rtl es de | Gadornalisatignletd rai dti & f arsti oln dd@iumt eprr voegmr taino
(Bulletin officiel n° 32 du 5 septembre 2013).

Déabord mi s en pl ace aux Et at s Uni s, dans |
dodi nt erpréeonse ¢ooncarnaient, entre autres, des enfants issus de milieu socio-
économique d ®f avori s® et ApeeadariantPioject dstaunetintervdntion scolaire
et sanitaire qui dure depuis 35 ans et qui est destinée a des enfants issus de zones a faible
revenu. Elle a pour objectif principal qu 6i | s at tnivéagxnsegmficativemeeist plus
élevés de réussite économique et académique par rapport aux autres enfants issus de
milieux socio-économiques similaires. Les résultats favorables de cette étude montrent
comment l'intervention précoce démontre sa capacité de compenser les conséquences
environnementales.

Terrisse et Larose (2001, p.2) d®f i ni ssent | 6enfant uhenfami [ i eu
dont les caractéristiques personnelles, constitutionnelles ou non, soit les caractéristiques
environnementales, en particulier familiales, laissent appréhender dés le plus jeune age une
forte probabilit® dbéun d®vel oppement psychopat hec
déoappr emwtDes@mnarguses ®t udes font ainsi |l e constat (¢
etpeusti mul ant a un i mpact d®f avorable sulEnl e d®v
effet, selon Bruner, ( 1983) | e | angage or al de | 6enfsesnt se .
interactions |l angagi res quotidiennes. Notre treé
socio-interactionniste du langage.

Par ailleurs, déun point de vue plus personnel, nous
milieu vulnérable sur de possibles difficultés langagieres. Exprimant cet intérét, nous avons
été contactées par le programme de réussite éducative (PRE) de la ville de Vénissieux. Ce
PRE entend contribuer a la réussite de jeunes agés de 2 a 16 ans, repérés fragiles en leur
proposant une aide appropriée et personnalisée. Les coordinatrices de ce programme
souhaitaient ®tablir un partenariat avec | 6®col e

Ce partenariat a conduit a la cr ®ati on dbéun pr oog rorthophomiquad 6i nt er
(PRIO) destiné a des enfants de CE2, en milieu vulnérable. A cet age, I@&nfant se situe a une
p®ri ode charni re durant | aquell eentreepleineneage or
dans le langage écrit. Morais et Robillart (1998, p.36) établissent un lien entre la maitrise de
la langue orale se caractérisant par une prise de « conscience des enjeux de la
communication linguistique » et | dappr ent i s Naug avond souhhita éldb@er t ur e .
un programme de stimulation de langage oral.

Nous débuterons par un état des lieux théorique sur le développement du langage de
| 6 enf &an$ scalbBsé en CE2. Nous nous intéresserons a la notion de milieu vulnérable
et de | 6incidence du mil i eu . Nousrabolderons edsuigellao p p e me n
mise en place de différents programmes visant la stimulation du langage oral ou écrit. Puis,
nous exposerons notr e pr, ondcessaioel aela rdcolte xip ddnnEeme nt at i
prouvant ou non les hypothéses énoncées. Enfin, la discussion des résultats recueillis,
permettra une analyse pertinente des apports et des limites de notre étude. L6 obj ect i f p |
large de ce travail vise a apporter des donnéesquantal a pl ace de | 6orthophon
programmes de réussite éducative mis en place dans des zones vulnérables. De plus, il
constitue un exemplerentibedegtinéad deas anfansescothidsésren école
primaire.
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| LEDEVELOPEMENT DU LANGAGE DE LOENFANT I
SCOLARISE EN CE2

En référence au modéle neuro-psycho-linguistique de Chevrie-Muller et Narbona (1999)
nous envisageons le langage selon deux niveaux dits verticaux (réception et réalisation) et
des niveaux horizontaux : la phonologie, la morphosyntaxe et le lexique. Ce point de vue
rejoint la perspective modulaire de Rondal (2006). Selon cet auteur, le langage en
développement serait le fruit de plusieurs modules indépendants. Leur autonomie a été
r ®v®| ®e par | 6®tude des dissociati ovamsdandanes | es
démarche psycholinguistique, Rondal définit les sous-systémes langagiers suivants : le
niveau phonologique, morpho-lexicologique, morpho-syntaxique, pragmatique, et enfin, le
niveau du discours.

Nous nous inspirons également des auteurs anglo-saxons, Tomasello (2003) et
Gol dberg (2006) qui sbopposent 7 une vVvision inn
approche linguistique, plus constructiviste. En effet, selon Tomasello (2003), le langage se
construit & travers son utilisation comme en témoigne un précurseur essentiel chez le jeune

enf ant |l 6attention conjointe. Gol dberg (2006) ,
nomm®e | a grammaire des constructions. Selon ce
sO®l abor e N cdansvterrusct dens acqui ses gr ©ce [ ¢

psycholinguistigue des modéles soutenus par ces auteurs fait écho a une représentation du
langage dont le développement est largement influencé par le contexte.

1. Développement du langage oral

Considérant que les capacités phonologiques des enfants de CE2 ont déja impacté
| 6acquisition du |l angage ®crit, etmos@#wluaionosars ¢ 0N C ¢
les autres modules langagiers : lexiqgue, morphosyntaxe, discours et pragmatique. En effet,
nous avons relevé que, dans le contexte scolaire, la dimension transversale du langage est
fondamentale, de méme que sa fonction méta-cognitive et méta-linguistique (Witko, 2009, p.
249).

1.1 Niveau morpho-lexical

1.1.1 Lexique: aspect quantitatif
Durand I a p®riode scol aire, | e | exi que de | ¢
Léapprentissage de | 6®crit participe © <cette pr
agé de 6 ans connait environ 14 000 mots (Daviault, 2011 ; Colé et Fayol, 2000). De plus, le
vocabul aire déun enfant francophone augmenterai:
scolarité primaire (Colleta, 2004). On estme qu éun enf ant francophone d
entre 5100 et 5600 mots.

1.1.2 Lexique : aspect qualitatif

A | 60ge ckef&@ nanw, tl ne p®riode dbébenrichissemen
gualitatif. En effet, entre 5 et 9 ans, pl usi e
pl ace. Léenfant de 8 ans aborde I e sens figur® (
désignant des concepts abstraits. Les verbes concernant la métacognition font aussi leur
apparition dans |l e |l angage de | 6enfant de CEZ2.

11



(2001) ~ partir de 7 ans, | 6enf ant e st ermetant®e d 6 une
classifier l es mots de son | exigue selon une o
possede donc un lexique mental structuré de fagon mature et hiérarchisé selon trois niveaux

: le niveau de base et les niveaux sur-ordonné et sous-ordonné.

Entre7 et 9 a mmaitride deermieluxaen mieux la compréhension des adverbes de
probabilité, comme « probablement » ou « définitivement » (Hoffner, Cantor et Badzinski,
1990). Les termes spatiaux génériques sont remplacés par des termes plus spécifiques. Les
termes déictiques généraux comme « ici » laissent place a des mots précis renvoyant a
| 6environnement . Les travaux de Labelle et Godart
maitrisent entierement les adverbes temporels déictiques méme les plus complexes comme
« autrefois ». Berthoud-Papandropoulou (2001) se penche sur la production et la
compréhension de verbes mentaux comme « croire, savoir, penser » et observe que leur
compr ®hension est plus tardive queuodl"euwrargr od udcet

de 8 ans que | 6enfant ma ' trise | a r®elle compre
compl exes quodils engendrent.

Un autre domaine de | a s®mantigue est en cour
compréhension des expressions idiomatiques. Bernicot (2000) fait une synthése des travaux
portant sur ces facteurs. El'l e conclue qgqudentre
dans | a compr®hension des expressions, mai s qub

méme hors contexte.

On constate que |l e |l exiqgue de | 6enfant ©g® de
expansion durant | 6 ensei gome Mmant e. Léeastenntr aden B daoqu®ri |
comp®t ences | exical es subtil es commeresdiodsut i | i s a

idiomatiques et des verbes mentaux et il élargit son vocabulaire a travers la maitrise du
langage écrit.

1.1.3 La morphologie flexionnelle
La morphologie flexionnelle concerne les accords en genre, nombre et personne des

noms, adjectifs, d®t er mi nants et ver bes. Sel on
francophone québécois de 8 ans produit correctement et de facon automatisée les marques
fl exionnell es ¢ on cwerben @as tautelrd eoos@mtent que lesugrreuts de
morphologie flexionnelle sont trés peu fréquentes en langage spontané. Grace a des taches
portant sur des pseudo-mots, Ber ko (1958) montre qu @lurieldesans | e

noms sont acquises.

1.1.4 La morphologie dérivationnelle

Les r gles d®rivationnelles (ma trise de | 06uti
elles entrainent généralement des modifications dans la structure morphologique des mots.
lama " trise de ces r gles sbéeffectue plus | ent eme

flexionnelles (Colé et Fayol, 2000). Au CE2 et CM1, la majorité des éléves maitrisent les

suffixes qui ne changent pas la structure phonologique de la base et dont le sens est

transparent, comme -ette pour maisonnette par exemple. Cependant pour les suffixes qui ne

réunissent pas ces deux criteres, la plupart des éléves sont encore en difficulté (White,

Power & White, 1989). Les mémes auteurs travaillant avec des enfants anglophones ont

analysé la maitrise des 5 préfixes les plus fréquents en anglais et concluent que leur

compr ®hension est correcte chez 40% des enfants
cours de |l a troisi me ann®e dnfantparpiognmssiveneentéeCE2 e n
servir des r gles d®rivationnelles pour compr en
langage écrit.
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Cdbest donc bien I a morphencousdéad®@ui gationnél Be
va petit a petit permettre ald6enf ant déinterpr®ter des mots incc
des « familles de mots » par exemple. Langage oral et écrit se font alors écho puisque les
connaissances morphologiques sont transversales a ces deux versants du langage.

1.2 Niveau Morpho-syntaxique

1.2.1 Aspect quantitatif

Dur and | a p®ri ode de | 6ensei gnement pri maire
sdball ongent graduel |l ement . Cet all ongement sba
phrases. Les travaux de Gutierrez-Clellen et Hofstetter (1994) cités dans Daviault (2011)
attestent de | 6augmentation de | a |l ongueur et de

espagnols agés de 5, 6 et 8 ans. Un enfant de 8 ans produit des phrases de 7,3 mots en
moyenne. Le nombre de subordonnées par phrases est de 1,23 et le nombre de relatives par
phrase est de 1,60. Selon Loban (1976), cité par Daviault (2011), en langage oral, un enfant
anglais de CE2 produit des phrases de 7,62 mots.

1.2.2 Aspect qualitatif

Les structures syntaxiques se complexifient au fur et a mesure de la période primaire. Les
enfants entre 6 et 12 ans acquiérent des structures syntaxiques de plus en plus complexes
et découvrent les exceptions et les aspects élaborés du langage.

Pour ce qui est de la production des propositions relatives, Daviault (2011), reprend la
classification proposée par Kail (2000) qui différencie les relatives sujets des relatives
objets. Sel on cett@geaude ud e armaguiclel@élea enaposition objet
comme par exemple « le camion double la voiture que je conduis ». Il maitrise les relatives
suetsquodel |l es soient en position objet comme ¢ | e
ou bien en position sujet comme « la voiture qui est rouge double le camion. ». Cependant, il
ne maitrise pas encore la relative objet en position sujet « La voiture que je conduis double
l e camion ¢é, dont | 6 @mnguiis.i t N@tno nas |qgiueeu cveesr s© g9 -
concernent aussi bien la compréhension que la production. Daviault (ibid) considére que les
subordonnées conjonctives introduites par « si » sont maitrisées depuis quelques années

déjapar | 6enfant de 8 ans.
Léacquisition de |l a forme passive a |ieu tard
habituel des mots dans la phrase. A8 ans,lapr oduction de | a phrase p.

entierement maitrisée. En effet, selon Kail (2000), la maitrise compléte de cette structure
syntaxique apparait vers 9 ans %.

Léenfant de 8 ans ma trise donc une grande par
dans | a |l angue fran-aise. (! est cependant en t
la voie passive, et certaines propositions relatives et conjonctives complexes. Enfin, au
niveau méta-linguistique, selon Gombert et Colé (2000) un enfant de 8 ans est a méme
doé®met t r enendsales grammagicalité corrects, au moins de fagon intuitive. De plus, on
peut consid®rer quoil commence ~ appliquer de f
sa langue.
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1.3 Niveau du discours

1.3.1 Versant réceptif
Au niveau de la compréhension de récit, Fayol (1985) fait une synthése des travaux sur

le sujetetconclueque | 6enf ant ©g® de 7/ 8 ans se situe 7
les enfants ont une pensée « égocentrique » qui ne leur permet pas de comprendre et

mémoris e r | 6enddemiised oi r e, il s retiennent | es ®v ®
not abl es. Mai s ° 8 ans, un enfant est capable

simple. Selon le méme auteur, a 9/10 ans, ce dernierp e u t s6attacher du tous |
récit méme ceux qui sont éloignés du théme général ; il peut aussi faire des inférences de

facon spontanée afin de comprendre un texte au-d e | d e .lAvamtxcptlagec lest e

enfants peuvent aboutir a un raisonnement inférentiel ~ | 6ai de dopilegguelent i ons
(Fayol, 1985). Des auteures québécoises reprennent les conclusions d6aut eur s
internationaux afin doéo®tablir | e réai®Waktissipep e me n't
Boisclair, 2004). Elles relévent que celle-ci dépend fortement de la capacité a établir des
relations causales entre |l es faits. A | 60ge de
| i ens déordre i ntentionnel ent r ees, cependarit oettes et [

compétence se limite aux faits appartenant a un méme épisode. (Van den Broek, 1997).

1.3.2 Versant productif

Au niveau de la production de narration, Fayol (1985) mentionne q u ® ans, | 6enf ant pe
produire un r ®ci't inspir® ddédun sch®ma narratif
déune ®t ude Gldne (132)e 7286 des tenfants de 8 ans complétent un récit de
facon adaptée, c 6 easgliti re qudil s respectent l a structure
cependant que | dorganisation hi®rarchiqgue et cor
gu 6" ir edtad ans. Plus récemment, Hilaire-Debove et Durand (2008) étudient le récit
oral des enfants tout venants 4gés de 4 a8ans.Sel on el | es, | 6enf ant de
récit précis, complet et hiérarchisé par rapport aux productions des enfants plus jeunes. En
ef fet " 8 ans, | 6enf ant exprime dans son r®cit
des connecteurs logiques. || mentionne de nombreux éléments en ce qui concerne
|l 6introducti on, |l es m®s av e ndaites airsi qeetdes Imessiresper s onr
interprétatives. Enfin, la successivité des faits laisse place a des structures syntaxiques plus
compl exes et diversifi®es qui per mettent doexpri
récit

Hickmann (2001) propose une synthése des travaux portant sur la cohésion discursive du
r ®ci t ” | 6or al des enfants. Selon ell e, entre
domaines de la référence : personnelle, spatiale et temporelle. lls permettent le maintien de
la cohésion et de la cohérence tout au long du récit. Dans le domaine de la référence
personnel | e, Hi ckmann (2001) consid re que cobes!
principe de co-référence et utilise correctement le pronom personnel de la 3éme personne.
Pour ce qui est des références spatiales et temporelles, selon plusieurs travaux, elles sont

déacquisition tardive. A 8 ans, | 6enf ant menti
mai s il néest pas encore tout ©  f adtidn damayna bl e d
cadre spatial d®fini. Quant " la r ®f ®rence ter
différents temps verbaux et des connecteurs pour distinguer les périodes du récit. Dans un

r ®ci t dont | 6ancrage t empor earaitreedes verbes auppassés ® , on
simple ou ~ Il 6i mparf ait par exemple (Kern, 1997) . Lo
train déacqu®rir |l es aptitudes n®cessaires '

compréhensible par un interlocuteur étranger au contexte.
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1.3.3 Versant métacognitif

Au niveau m®tacognitif, Fayol ((199843 gtantdesp r e n d
enfants de 4 & 11 ans sur une tache de jugement de narrativité. Il teste ainsi la capacité des
enfants ° consid®rer qubéun texte constitue ou p
fai sant appara’ tre | eis: siuadonantidleRévénsntent ganetsmteud 6 un r ®
péripéties et résolution. Il constate que la capacité métacognitive de jugement de narrativité
doun texte est en cours dobébacquisition au cours
enfants ne font pas de différence entre de véritables récits, répondant a un schéma narratif

canoni que, et dbéautres textes plus ou moins <coh
Cdest seul ement - partir de 9/10 ans que | o0enf |
textes.

Cependant, en ce qui concerne | e traitement de:
(1977) rep rent que | denfant de 8 ans est encor e
texte selon | eur i mportance. Fayeoclue(i198®)s djog st

étude en 1978 portant sur des épreuves de jugement de résumé. Selon cette étude, a partir
de 8/9 ans, les enfants commencent a accepter le concept de résumé mais refusent les plus

brefs dbébentre eux. Une f o cosstituk aine mrinéesclé dansalesh ui t i
traitements cognitifs sur les narrations. Cette étude corrobore celle de Brown et Smiley

(1977) <car |l a capacit® " juger | a pertinence do
de hiérarchiser et sélectionnerlesinfor mat i ons i mportantes doéun texte

1.4 Niveau pragmatique

Monfort (2005) synthétise les principaux repéres développementaux établis par la
recherche et reconnus dans | e domaine de | 6orthc
tableau créé par Adams (2002) récapitulant le développement des capacités pragmatiques,
on peut admet t r 8angaadquisle regpdctadesttourd de parole et le maintien

du théme de la conversation. De plus, | 6elmfsantcapabl e dbéadapter S0
fonctiogne deet 1d6e® | a coop®ration de | é6interlocute
parole de type chevauchement.

Bernicot (1992) pr®cise justement | 6utilisatio
les enfants dés leur plus jeune age : la demande. Sur le versant réceptif, a partir de 7-8 ans

| 6enf ant se d®tache de |l a seule compr ®hensi on
| 6intention du |l ocuteur pour i nterpr ®ter correc
conclue que | es de manettesqu indractes lsdntetautesscompesast dir
correctement "’ | 6©ge de 8 ans. 4@ ans formulewrmer s ant |
demande dbéaction par une interrogation indirec
contenant un verbe modalouunverbe au conditionnel. Quant aux de
el l es sont formul ®es de fa-on direceéegs@éivéent Ee
ce qui concerne |l a reformulation, cbest "’ part

reformuler sa demande en justifiant ou en entamant une négociation en cas de refus du
locuteur.

Dans le domaine de la pragmatique, il semble que le versant productif soit encore
méconnu. Pour ce qui est de la compréhension des promesses, selon Bernicot (2001), les
enfants agés de 8 ans se détachent du seul contexte communicationnel pour interpréter la

promesse et prennent en consid®ration | es marque
huiti me ann®e, | 6enf ant a acquis |l a compr ®hen
(Ackerman, 198 2 , cit® par Bernicot, 2000). A cet O©Oge,
l ocuteur pour comprendre | d6dironie ddébun ®nonc®.

Gr©ce aux synth ses do6Adam (2002) et Monf ort (
| 6enf ant de 8 ans n 6auisdaanwitrieerdesdornmalestde politesse. DE ai t a
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pl us, on consid re que cbest ~ partir de 9 ans
fa-on pertinente. Les comp®tences pragmatiqgues ¢

2. Fonctions cognitives associés au langage

Lors de la derniére décennie des recherches soutenant que le langage est fortement
associé aux fonctions cognitives se sont multipliées. Plusieurs auteurs, dont les résultats
sont recensés par Parisse et Maillart (2013), ont ainsi prouvé que les troubles spécifiques de
développement du langage sont corrélés a des déficiences en ce qui concerne des capacités
cognitives comme | a m®moire ou | dattention.

La mémoire, comportant plusieurs sous-sy st mes est au cliur du d®\
langage. A uni veau du d®vel oppement nor mal , | 6enf ant
maximum de ses capacités mnésiques. Son empan verbal se situe entre cing et six éléments
selon Molliere (2013). Il a acquis la procédure de répétition subvocale pour améliorer ses
performances en mémoire a court terme et mémoire de travail (Thorn et Gathercole, 1999).

Selon | es m°mes auteurs, entre 7 et 8 ans | 0enf:
voie phonologique pour encoder et stocker des informations visuelles, ce qui va lui permettre
débaugmenter son efficacit® mn®sique et sa vitess
partir de 6 ans se stabilise au niveau de son organisation structurelle, va progresser chez les

enf ants pour qudil s a ¢ doumiancese e meaileure nitessd dee ur e s
traitement et des strat®gies dbébencodage et de s
auteure, la mémoire de travail est intimement liée au langage car elle favorise sa
compréhension, sa productiontantsurleplanquant i tati f (l ongueur moyen
sur le plan qualitatif (richesse du vocabulaire et des structures morphosyntaxiques). De plus,

la m®moire de travail intervient dans | dappren
lexique.

Léatt ent isusmgissapt defacenstransversale a toutes les capacités cognitives,
est el l e aussi en | ien avec | e |l angage comme |
comorbidité entre les troubles du langage et le déficit attentionnel (Ebert & Kohnert, 2011 ;
Finneran et al, 2009 cité par Parisse et Maillart, 2013). En ce qui concerne le développement

nor mal , ~ | 6 ©g ank digpdsd pasde sapacités attentionnelles matures. Selon

un dossier de | 6l nser m, r ®al i s® pdabral Marzteea u |edtatlt
soutenue, | 6attention s®lective et l e contrtl e
De plus, selon Waszak et al (2010),lamat ur ati on effective de | 0atten
ans. Cependant selon Rueda (2004), qui sb6 e st attach® -~ comparer (I
attentionnell es de groupes déenfant s ©g ®s de 6

soutiennent le contrble attentionnel se développent fortement entre 3 et 7 ans et les
performances en ce qui concerne les fonctions exécutives sont stables a partir de 7 ans.

Léenfant de 8 ans est ° un ©ge 0% |l es fonction:
sont en r®elle progression. Déautres capacit®s ¢
développement du langage comme | a cat ®gori sation et | a r®alis

de généraliser et de réutiliser les formes entendues (Parisse et Maillart, 2013).
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3. Lébacquisition du | angage ®crit

3.1 Lecture

Selon Frith ( 1985) , | 6apprenti ssage de |l a | ecture se
|l ecture et | 6®criture. L6ordre de succession d
enfants. Léoenf ant de 8 ans quitte | e sdagede al pl
explicite de la correspondance entre les graphémes et les phonemes, pour entrer dans le

stade dbébexpertise de |l a Il ecture que Frith appe
correspond ° | 6acqui sition doéun | exilggsomnt ort hog

réguliers ou irréguliers. Ce lexique permet une lecture de plus en plus rapide et efficace
grace a un acces direct au systeme sémantique, en ne passant pratiguement plus par le

d®chi ffrage graph me/ phon me. A | 6 en tlect@e au C
orthographique devient la stratégie dominante. Suivant le modele de Frith, la procédure

orthographigue est acquise dbéabord en |l ecture pu
Ce mod | e sbébaccorde avec | 6®tude de Seigneuric

les composantes liées a la compréhension écrite. Selon les résultats de cette étude, la part

du déchiffrage en lecture diminue fortement au cours du cycle 2 : elle représente 80% en CP

et seulement 26% au CE2. De plus, Sprenger-Charolles et al. (2012) ont conduit des études

l ongitudinales afin de pr®ciser | 6®vol ution des
enfants normaux scolarisés du milieu du CP a la fin du CM1. Pour ce qui est de la lecture,

|l es r®sultats montrent qguod oilms fden 240u% CEORe r r € uerss
de mots réguliers, irréguliers et pseudo-mots. Ces r®sultats confirment

| 6®l vd emrdremo est en cours doéacquisition doéun | e
lire en ne faisant que peu dbéerreurs.

Le programme scolaire dict® par | 6®ducation neé
guden classe de CE2, |l es ®I ves sont cens®s aut
sans erreurs des mots irréguliers et rares (cf. annexe 1). De plus, ils doivent étre capables
de comprendre des textes informatifs, littéraires et scolaires comme les consignes.

3.2 Ecriture

Selon une synth se de | 6l nserm (2007), cbest a
gue |l es difficult®s | i ®eset’ deé alpparetnhd grsamltee d=b d
maj orit® des enf ants. N®anmoi-ob® g0 é&app algaail sesmee
di fficult®s ou |l es incompr®hensions du syst me d
Pour reprendre le modéle de Frith (1985), le lexique orthographique que se constitue

| 6enfant de 8 ans |l ors du stade orthographique |
do®crire sans fautes |l es mots m®mori s®s dans so

de NoyerrMartin et Baldy (2008) esO6ido®®réessart degx esf
ans corroborent ce modéle. Aprés avoir comparé les productions écrites de trois groupes
d6ensfppenntdant trois ans, ils concluent qudé”™ 8 an
orthographique ¢é&. ttC®gisde dm aequiisirtei osnt rcae | 6 ®cr |
une transcription correcte du mot.

Cependant, |l e fran-ais ®tant plus transparent
| 6orthographe est de fait, plus Epnnegf ket | abo®i e
CE2 est en train dbéacqu®rir entre autres, |l es r

mots irréguliers et rares. Selon les études longitudinales de Sprenger-Charolles et al (2012)
mentionnées précédemment, les éleves enfi n de CE2 font moins de 1FE
écriture de mots réguliers et de pseudo-mots. Néanmoins, ils ont encore quelques difficultés
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en ce qui concerne | 6®cr i tonr e3 5k sd O@eater sdudd s ) ®g u |
montre quobdun st osekmetcen pldte rgais aye lcértgine® complexités de la
|l angue fran-aise sont toujours en cours dobdéacqui s

Au niveau quantitatif, selon Loban (1976), cité par Daviault (2011), un enfant de CE2
produit des phrases de 7, 60 ematosnmenlc@®ddiat | | le@ r g
des productions de textes écrits. Cbest en effet, la priorit® du
(CE2, CM1, CM2). Les éléves apprennent a rédiger des textes variés (récits, poemes,
résumeés) et approfondissent leurs connaissances en orthographe lexicale et grammaticale.

4. Lien avec les programmes scolaires

Afin de viser la zone proximale de développement (Vygotsky, 1997) de notre population,
nous nous basons sur les reperes développementaux précédemment développés, ainsi que
sur les objectifs scolaires en langage oral en début de cycle Ill (cf. annexe 1) Le bulletin
officiel du 19 Juin 2008 regroupe les nouvelles connaissances et compétences a acqueérir
selon les cycles des apprentissages.

Concernant le cours élémentaire deuxieme année (CE2), les objectifs en langage oral,
sont : pouvoir raconter un récit structuré, décrire une image et exposer son point de vue en
utilisant un vocabulaire adapté. Les éléves doivent également savoir échanger leurs idées,
exprimer leurs émotions, débattre et réciter des poémes. Au niveau du lexique, un enfant en
CE2 doit maitriser le sens des mots, les champs lexicaux, la notion de synonymes ainsi que
déant onymes. En morphosynt axe, la temporalit® de
transformatond dune phrase simple affirmative en une ph
éléves sont censés comprendre la différence entre la nature et la fonction des noms et
accorder le verbe avec son sujet, le nom avec son déterminant et le nom avec les adjectifs.

La lecture a voix haute doit étre fluide et des stratégies de compréhension face a des

mots inconnus se mettent en place. Quant - | 6 G
déerreur s. De pl us, on attend des ®letparesiral a pos:
amplifier une phrase en ajoutant des mots. Enfin, la conversion grapho-phonémique doit étre

acquise et les marques de genre et de pluriel, respectées™ | 6 ®cr i t .

I LE DEVELOPPEMENT DU LANGAGE EN CONTEXTE

Reprenant les études de plusieurs chercheurs, Tomasello (2003) suggére une théorie

de | bacqulisitaonguaebas®e wsage-bdsdu uhearyl af fargtiageo n o
acquisition». Selon cet auteur, last ructure du | angage ®merge de |
langue a travers des activités socio-communicatives. La fréquence, la cohérence et la

complexité des constructions langagi r es e nt e nadtuadeterminpnd rleur 1 6 en f
acquisition.
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1. Notion de milieu vulnérable

A | dor i gi n €989)Cité pamMartin 2013, p. 3), définit la vulnérabilité comme :
¢cle risque ddéune personne eeca@isebiir lenrdecmmagad(

une menace, l e risque de mat®rialisation dobéune
protections nécessaires pour faire face a la menace ». Selon le méme auteur, en sciences

social es, l a zone de vuln®rabilit® est caract ®r
niveau de | 6empl oi (ch®mage, empl oi s pr®caires)

dans la sphére familiale.

Dans ses travaux sur les milieux populaires et sur leur rapport a la culture écrite, Lahire
(2010) d®crit | 6h®ri tage familial doéun point d e
transmission matériel mais surtout immatériel. La transmission immatérielle revient aux
facult ®s déappropriation de cet h®ritage mat ®r
phénoméne de reproduction sociale. Il oppose les enfants issus de familles peu scolarisées
a des enfants nés de parents ayant fait de longues études, qui ont totalement incorporé la
culture scolaire. Selon les termes de cet auteur, ces enfants de parents « quasi

anal phab tes ou en difficult® avec | 06®crit e sob
doéi nt ®gr at i oss adgeess aspcporleanitrie s . L6®col e d®tient a
guant au développement de la culture écrite des enfants qui lui sont confiés.

Léintervention de notre m®moire a eu | ieu dans
métropole de Lyon en région Rhéne-Alpes. Afin d'identifier et de caractériser des espaces de
précarité au niveau infra-c o mmunal , une ®tude de | 61 NSEE (201

territoire du Grand Lyon. Un indice composite de précarité a été calculé a partir de neuf

indicateurs répartis sous trois aspects : la précarité monétaire, la précarité familiale et la
pr®carit® |i®e - | 6empl oi . La ville de V®ni ssi
maniere conséquente tous les types de précarité. Elle est composée de différents quartiers

avec une majorité de la population résidant dans des territoires classés en zone urbaine

sensible. Sur ces territoires, les populations cumulent des difficultés d 6 or dr e ®c onomi g
social et culturel.

2. Léincidence du milieu wulrandegadge®vdkd olpdpem
Pl usieurs ®t udes ont montr® | 6incidence direc
l angage de | 6enfant. Le processus dobéacquisition
contexte provenant des différentes expériences langagieres auxqu el | es | d6enf ant es
(Hoff & Naigles, 2002). La quantité, la richesse lexicale et la complexité syntaxique de ces

exp®riences influent favorabl ement l e d®veloppe

releve que « les enfants de milieux socioéconomiques moins favorisés sont nettement
désavantagés sur le plan des compétences langagiéres, par rapport aux enfants de milieux
aisés. » Les interactions langagiéres de 263 couples meéres-enfants dont la mere présente
un faible revenu ont été étudiées dans des situations écologiques par Weizman et Snow

(2001). 1 | a ®t ® ®tabli gue | dexposition pr®coce
plus doéun tiers de |l a richesse du vocabulaire d
étude québécoise de Neill e t al (2006) t ®moigne dobébun rltle de
®conomique dans | 6acquisition du vocabulaire ch
passation de | 6®chelle de vocabulaire en images
ansetdemi,en 2001 au Qu®bec. Léanalyse des r®sultat
de |I'a m re, son statut déi mmigrante et un nivea
di pl *me secondaire influencent n®gati vement | es
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les enfants en situation de précarité économique obtiennent de plus faibles résultats en
vocabul aire dé®coute que | es autres.

Tout comme pour le lexique, il existe un lien entre le niveau syntaxique des parents et
celui de leurs enfants. En effet, la proportion de phrases complexes dans le langage des
parents apparait comme un facteur prédictif majeur de telles structures syntaxiques dans le
langage de leurs enfants. (Huttenlocher & al, 2002). La compréhension de récit est

®gal ement i nfrdwierncr®ee npeart |doee | 6enf ant . Ehrlich e
| 6i ncidence particuli re du milieu soci al des pae
di fficult®s diff®rentes. l'l's ont constat® une m

rapport aux enfants de professions libérales ou cadres supérieurs.

1 semble donc que Il es diff®rents modul es | an
environnement socioéconomique vulnérable. Tamis-Lemonda et Rodriguez (2009) ont
synthétisé les résultats de la recherche concernant le réle du milieu familial dans le
développement du langage. lls concluent que « les retards sont particulierement fréquents
chez les enfants qui vivent dans la pauvreté. Dés le départ, les enfants de ménages a faible
revenu accusent un retard dans leurs habiletés langagiéres et leur vocabulaire se développe
a un rythme plus lent que celui de leurs pairs issus de ménages plus favorisés. » Un faible
revenu familial est lié a un environnement moins stimulant provoquant alors des difficultés

scolaires et cognitives pour | 6enfant

Quant aux fragilités qui se révelent dans la maitrise de la langue francaise, Lambert et

Suchaut (2010, p.3) déclarentqu 6 ¢ on rel ve trois fois plus dbo
1987 dans |l e domaine de Ia ma " trise de | a | angue
ddébadul tes inactifs et |l es enfants de cadres et
doublé. ¢ De pl us, |l es in®galit®s de r®ussite ne se

®gal ement dbéun point de vue gMRAueseatrelestgriitaresav ec de

Dans la réflexion sur des acti ons d 6 a ¢ ¢ o nip reotipn demésilience peut étre
définecomme |l a c¢ccapacit® de sobdadapt esocialovsaares ucc s
malgré des circonstances menacgantes ou adverses» (Wang et Hertel, 1995. cités par
Terrisse, Lefebvre, Larose et Martinet, 1999). Une étude empirique de la résilience chez les
jeunes enfants a été conduite a Montréal de 1996 a 1998. Les enfants étaient issus de
mi |l i eux vul n®r abl es et ont b®n®f i ci ® doune i n
conclusions de cette recherche montrent que les caractéristiques psychologiques ou
psychosociales des parents, influent sur les performances scolaires des enfants. De plus,
Garnier et Stein (1998) soulignent gue | 6®ducar
val eurs sont un pr®dicteur de | 6adaptation scol a

3. Santé publique et prévention secondaire

Face au diagnostic des risques psycho-sociaux (RPS) présents dans ces milieux
vul n®rables et dans |l e cadre dobéune politique de
sont mises en place. Les RPS étant extrémement complexes, avec des causes
multifactorielles et des conséquences variées. Dans ce contexte, trois sortes de prévention
sont complémentaires : primaire, secondaire et tertiaire (Rapport Flajolet, 2008). La
prévention primaire se traduit par la réduction voire la suppression de la probabilité de
survenue du risque avant son apparition. La prévention secondaire est réalisée quand le

ri sque est rep®r ® dans | e but dbdéden r®duire | es
processus dans la situation de trava i | et vi se 7 am®Il iorer |l es st
| 6i ndi vidu en contexte. Enfin, l a pr®vention te

Notre intervention se situe dans une démarche de prévention secondaire, comme le
montrent nos critéres de sélection, destinée a diminuer le RPS de trouble du langage.
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Depuis les années quatre-vingts, face aux inégalités sociales de réussite scolaire, est né
l e principe dbéaides ®ducatives s &amlogiemergeia au sy
notion de zones d o6 ®d uc at i ogniséndicientode ressaurcesesgpplémentaires
pour pallier et soutenir des PdidédnR00& wuntpl@sded 6or dr
relance de | 6 ®d u craamisemplaperla constitutiom des réseaux au service de la
réussite scolaire des éleves, a travers un renforcement des équipes éducatives.

Cette dynamique impulse la notion de partenariat définit par Dhume (2001, p. 111)
comme ¢ unhe m®t hoéraive foddaec duri un mngagemend libre, mutuel et

contractuel ddbacteurs di ff ®r ent s, mai s ®gaux,
perspective dbébun changement des modalit®s de 1|0
compl exit® ouandscefnaiet leeubdddrter déaction de cha
®l aborent " cette fin un cadre dbaction adapt¢
ensemble a partir de ce cadre. »

Coest dans ce cadre politique de sant® epubl i gt
déintervention en orthophonie adress® aux enf ai
primaire de CE2.

I LES PROGRAMMES DO6I NTERVENTI ON EN ORT

Monfortpr ®ci se que | a totalit® dbébune interventior
| 6ort hophoniste seul . En effet | e soudbappradehe 0
|l 6interventi on " ce nNi veaus pt ®sdedmttet i ttliehte sv ag u ®

différentes pratiques que les termes guidance, accompagnement ou partenariat essaient
dodexpr 20Mem 5). (

1. Exemples de Programmes de stimulation du langage en milieu
vulnérable

Outre-Atlantique, l e principe de parrd unmp@gramee intiwld k| | ustr
famille, école et communauté, réussir ensemble » (FECRE), déployé de 2003 a 2009 dans
24 écoles primaires québécoises. Il est destiné a favoriser la réussite scolaire en milieu

d®f avori s® doenf ariltest axd sur |12a "f aln?i | d res | 6®col e et
S6inscrivant dans une | ogique de pr®vention pr
programme est tributaire ddune |l ogi que ®pi st

écosystémique de Bronfenbrenner (1979).

A partir de 2006-2007, les équipes locales, constituées sporadiquement par plus de 250
organismes gouvernementaux, paragouvernementaux ou non gouvernementaux se sont
stabilisées au niveau de leur effectif. Ces équipes sont les garants de la stabilité et de la
continuité autour du plan de réussite. De plus, la dynamique partenariale dans le cadre
FECRE a permis un acc s ~ des expertises profes:
liens durables entre les divers intervenants, une intégration fonctionnelle des compétences
des tiers, enfin une intervention collective plus riche et mieux articulée.

Le plan de réussite proposé par le FECRE permet la prise en compte d'objectifs et de
moyens qui ciblent chacun des systemes proximaux de I'enfant. Finalement, ce programme
favorise les échanges positifs et durables entre le milieu scolaire, I'éléve et les parents. De

21



pl us, on peut noter une baisse de | ' absent ®i s me
parents pour les réalisations scolaires de leurs enfants et une présence croissante des

parents aux réunions scolaires. Le FECRE impacte positivement le comportement des

®l ves en cl as s emémeseues interactionsentre kHéRves

Larose et al. (2010) estiment qu'un seul programme au plan international est comparable
au FECRE en termes de fondements et au niveau de sa nature : le National Network of
Partnership Schools (NNPS) crée en 1995 par Epstein (2011), chercheuse et professeure de
recherche en sociologie. Le NNPS fournit un développement professionnel permettant aux
écoles, aux quartiers et aux chefs d'Etat de renforcer et soutenir les programmes de
participation de la famille et de la communauté liée a la réussite des éleves. Les recherches
doEpstein ont particip® au r@édutarypspdédite atdes d' un r
partenariats. La viabilité du programme a été facilitée par l'intégration des efforts de
partenariat dans le changement global de I'école et par les réseaux de participation active
dans les réformes politiques. Enfin, graceal a r echerche et ~° | a mise en
réseau continue d'apporter des améliorations organisationnelles au sein des écoles.

Concernant plus spécifiguement les aspects langagiers, des programmes de prévention
du développement précoce du langage ont été mis en place comme les programmes « parler
bambin » (2011) et « abecedarian project » (2002).

« Parler bambin » est un programme de renforcement langagier pour les enfants de 18 a
30 mois, mis en place par Zorman, Duyme, Kern, Le Normand, Lequette et Pouget. Il a été
évalué dans deux créches collectives placées en zone urbaine sensible de Grenoble.

Axée sur le développement et l'acquisition du langage oral, cette intervention a duré six
mois et avait pour objectif une amélioration significative de I'acquisition des compétences
l angagi res. Les enfants ont pu b®n®ficier doat e
et pendant 20 minutes. Des groupes de 2 a 3 enfants de niveau de langage homogéne
furent constitués. Suivant une double approche, constructiviste et interactionniste, la
remédiation langagiére dépendrait des inputs de langage proposés par les adultes. Ainsi, le
personnel des créches a suivi une formation pratique et théorique. De plus, diverses
stratégies et techniques furent mises en place pour attirer I'attention de I'enfant sur le
langage et I'encourager a la parole.

Des techniques d'évaluation établissant un profil cognitif et langagier furent effectuées
avant et aprés le programme d'intervention. Suite a des analyses statistiques, il a été établi
gue "les enfants qui avaient, au départ du programme, le moins bon niveau de langage ont le
plus progressé par rapport a ceux du groupe témoin" (Zorman et al, 2011, p. 6). L'impact
positif d'un environnement langagier riche de I'enfant est également mentionné, tout comme
la présence de fortes variations interindividuelles.

En 1972, des chercheurs du Frank Porter Graham Child Development Institute de

l 6Uni versit® de |l a Caroline du Nord ° Chapel Hi
favorables dbéune intervent i daton® dCarglimatAbeceslarignr ®c o c e .
», cette étude consistait en un programme éducatif complet et intensif. De la petite enfance a

| 6©ge de 5 ans, des enfants de fempsipleih e - fai
intervention ®ducative dans un milieu de garde.

était fortement sollicité.

La comparaison encore en cours a différents ages de développement entre le groupe qui
a bénéficié du « Carolina Abecedarian » et un groupe contréle a mis en exergue plusieurs
résultats. Les domaines couverts par les évaluations sont le fonctionnement cognitif (incluant
le langage), les compétences académiques, le niveau de scolarité, I'emploi, la parentalité, et
| 6 a dtianpstcile.

Il en ressort que les avantages cognitifs et académiques de ce programme sont plus forts
gue la plupart des autres programmes de la petite enfance. En effet, il a été remarqué des
augmentations significatives du niveau de lecture et des résultats en mathématiques, un
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pourcentage beaucoup plus ®l ev® ddinscrits en u
emplois qualifiés. A 30 ans, les adultes ayant bénéficié de ce programme sont quatre fois

plus susceptibles doavoiirt adlrtegnuetunpl diisp|stursec eyrti
employés régulierement au cours des deux derniéres années.

Enfin, de 2005 a 2008, un autre programme « Parler Apprendre Réfléchir Lire Ensemble
pour Réussir.» (P.A.R.L.E.R) mis en place par Michel Zorman & Grenoble, visait a prévenir
l'llettrisme ainsi que I'échec scolaire dans des milieux défavorisés. Il s'agissait concrétement
d'un« enseignement explicite et systématique de la conscience phonologique et du code

alphabétique ainsi que son utilisation intensive etf r ®quent e [ €é] aussi bien
production dé®crits. € (Bouysse et P®treaul t, 2
explicite de |l a compr ®hension et du vocabul aire

nécessité la présence d'un co-enseignant afin d'apporter une aide individualisée et
spécifigue aux éléves en difficultés durant le temps scolaire. Ce programme se déroula
durant tout le cycle 2, en petits groupes homogénes, de maniere intensive ; pendant les
temps scolaires, péri-scolaires et extra-scolaires.

Lors des évaluations nationales de CM2, les éleves ayant bénéficiés du groupe PARLER
ont obtenu de meilleurs résultats en compréhension de textes que le groupe témoin, se
rapprochant sensiblement de la moyenne nationale.

2. Le Programme de Reéussite Educative

Créé par la loi de cohésion sociale de 2005, le programme de réussite éducative est
dédié aux enfants de 2 a 16 ans les plus fragilisés et a leur famille, vivant en ZUS (Zone
Urbaine Sensible) ou scolarisés en Zep-Rep (Zone d 6 Educati on Prioritair

déo®ducation Prioritaire). 'l vise © accompagner
pas doéun environnement soci al, famil i al et C
acad®mi ques. L' ob | e cdlaviérs (édsicatiord €amtéy culture,ssport), cequu s | e

exige |a mobilisation dodéun r®seau ®l argi doéi nt el

sbappuie sur des ®quipes de r®ussite ®ducative
hors temps scolaire, les enfants et les adolescents les plus en difficulté. Le PRE promeut la
construction de parcours pour les enfants et leurs familles, croisant des compétences
diverses. Selon Bavoux et Pugin (2013, p.5), la construction de parcours vise a « surmonter

ou att®nuer |l es obstacles sociaux, familiaux, ps
la r®ussite de | 6enfant é&. Le parcours se do®f ini
de | 6enf ant , - | 6entretien avec sl&&sparaml bR®qgai

pluridisciplinaire et aux réponses pouvant étre apportées dans les différents domaines.
Diverses actions composent ces parcours, a savoir des activités culturelles et sportives, un

soutien scolaire, un suivi médical, un dialogue entrelesfami | | es et | 6 ®col e, et
groupe visant | 6expression des enfants.

Conf or m®@ment au BO du 11 janvier 2007, concern;
vol et ®ducatif des contrats urbains de coh®sio
scol aires, relevant de | 6®ducation prioritaire
personnali s®s de r®ussite ®ducative (PRE instau
pour | davenir de | 6®col e du 23 avrlol3et2@MOdu et pr o

24-08-2006).

Un dispositif de réussite éducative a été mis en place dans la zone urbaine sensible du
Val Fourré a Mantes-la-Jolie depuis 6 ans et est destiné & des enfants de 2 & 16 ans
(Lagrange, 2012). Ces enfants sont issus de familles ouvriéres ou inactives, provenant
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majoritairement du Maghreb. Chaque intervenant encadre un groupe de six personnes, deux

fois par semaine. Les séances sont constituées d dides aux devoirs etd6acti vi-t ®s s o
®ducatives. Lé6®val uat i onacdmpargsonodgsrs@msrobtensseauxb a s e s L
épreuves nationales entre des groupes bénéficiant du traitement et des groupes témoins.

Ces groupes comprennent des éleves scolarisés en CE1 et CE2 en 2006 et 2009. Les

résultats pris en compte pour ces évaluations proviennent des évaluations diagnostiques des

compétences scolaires en CE1, CE2 et des évaluations bilan de CM2.

En CM2, les résultats du groupe suivi par la réussite éducative aux évaluations nationales
sont significativement inférieurs a ceux de groupe contrt | e . Lors de | danalyse |
francais en CE1, CE2 et CM2 il a été observé que les enfants bénéficiant du PRE ne
parviennent pas a tirer profit de cette aide pour pallier leurs difficultés. Les hypothéses
émises pour expliquer cette constatation résident dans des conditions de socialisation plus
difficiles pour les enfants de la Réussite éducative, de leurs parcours scolaires plus
al ®atoires ainsi quodédun d®couragement, voire un I
enfants de niveau plus faible au départ, placés en RE sont plus confiants en leurs capacités.

Dans une autre expérience PRE menée dans la région de Dijon, Lambert et Suchaut
(2010) expliquent que le contexte économique a un impact important sur les difficultés des
®l ves.poQ@6 @uto i l es dimensions Vvis®es par | 6act
partenari at et ddbune coop®ration. 1 sdbagira deé
familles et les « accompagnateurs ». A ce titre, les orthophonistes sont formés a
| 6 a c cgoempné et sont amenés naturellement a collaborer avec le milieu scolaire.
Mobilis®s dans | 6®valuation et l a pr®vention de
font partie des soignants de premiére ligne, proposant des remédiations basées sur le
langage en cas de di f fAficdelcanc®wir abtée agnarche, selon Witkka g e .
(2013, p.44), le langage, la langue et la communication imposent une mise en synergie de
ces trois notions : (1) le langage comme « faculté spécifiquement humaine qu i d®pend dou
®qui pement c¢c®r ®br al contri buant;(2)lalangue gqupréuaits si on €
un ensemble ¢ de signes comme moyens de substitution
virtuel, motivés ou arbitraires, conventionnels »; (3) la communication comme « un
processus fondateur déi ntersubjectivit®, de r ®
émotions et représentations ». Afin de mobiliser conjointement des processus de
développement qui relévent du langage, de la langue et de la communication, 6 or t hophoni st
peut faire des propositonsd 6 ®v al uati on eth deé et iamelcatlibarcti on
PRE.

Dans ce contexte estnéun partenariat entre | 6®quipe PRE d
deux ®tudiant es e onivessitét Glaade BBermard eLyord ,eenchddé par un
Directeur de Recherche. Un projet a été envisagé afin de proposer un accompagnement a
des éleves de CE2. Orientées sur le langage, la langue et la communication, les
orthophonistes en formation ont souhaité apporter une expertise particuliere pour des
enfants signalés par les équipes de santé scolaire : éducatives et pédagogiques.

Dans ce projet, l e travail en direct avec | es
complémentaire aurait été nécessaire au niveau humain et financier pour mener
conjointement les deux objectifs (Lahire, 2012). Nous prendrons toutefois appui sur le
modele biopsychosocial de Brofenbrenner cité par Masse, (2010) permettant de relativiser le
réle des différents milieux que sontlaf ami | | e, | 6 ®c o tseplaire tis éneplace a dr e e
dans |l e cadre du PRE. Ce mod | e ®tablit | 6exi ¢
syst mes soci aenaentlgauuns dang kesrabtes et ayant une influence directe
ou indirectkl dé®d vietn f d & umeeade garé au de développement) ¢t
d 6 a artrleecontexte dans lequel les difficultés se manifestent.
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Chapitre |l
PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES
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| Problématique

Nous nous inscrivons dans une approche interactionniste du langage selon laquelle le
syst me Ilinguistique de | 6enfant se construit
(Bruner, 1983, cité par Canut & Vertalier, 2009). Selon Bruner (1983), | &g@® et yinputs
de langage participent considérablement a la construction du systéme linguistique de
| 6 e n fLa wigion constructiviste de Tomasello (2003) et Goldberg (2006) souligne
| 6i mpor t atfisation dé éa lahghie et des activités socio-communicatives dans le
d®vel oppement du |l angage. De pl us, | a consci e
apprentissages favorise | 6anc?20@a7y eacdnstructiomslesder ni e
capacit®s m®tacognitives n &lkggteéreaprovoqueeapar ut o mme i
dispositif pédagogique élaboré a cet effet ;. questionnaire métacognitif » (Romainville, 2007.
p20).

Cependant, en mi |l i eu vul n®r abl e, tous | es enf
favorable a un développement normal du langage oral et des habiletés nécessaires aux

apprentissages scol aire, comme | 6®voque Lahire
sociologique |l a notion doh ®rparticppanea uheaeapioductian! |, en 1

sociale. A partir de ce constat, plusieurs programmes visant a la remédiation précoce du
langage en milieu défavorisé furent mis en place.

Le programme américain de référence « Abecedarian Project » prouve qu déune
intervention précoce sur le langage impacte favorablement sur la future scolarité des enfants
et leur diplomation. Les conclusions du programme « Parler bambin » (Zorman, et al, 2001),
attestent que les enfants ayant le moins bon niveau de langue, au début du programme, sont
ceux qui bénéficient le plus favorablement de celui-ci. De plus, de fortes variations
interindividuelles au sein du groupe témoin et du groupe contrdle étaient présentes.

En s 6 appuynodéte bigpsychosbcal de Brofenbrenner, cité par Masse (2010) et

la notion de partenariat définie par Dhume (2001), | 6 ® abor ati on ddéun [
déintervention orthophonique, dans | e cadre dou
pertinente.

Ainsi, dans le cadre de la prévention secondaire, notre étude vise™ ®val uer | 6i nt ®r

mi se en pPrag@eamed @teraention Orthophonique,aupr s doéun ardsr oupe
de CE2, en milieu vulnérable.

Il Hypotheses

1. Hypothése générale

Le Progr amme dél nt er v e nPRIQ), ncentf@r surhla ptimalationgdu e
langage oral, permettrait un développement du langage en réception et/ou en production,
une augmentation du lexique, une amélioration de la morphosyntaxe et des capacités
métacognitivesde | 6enf ant .
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2. Hypothéses opérationnelles

Nous r®pondrons ~ cette hypoth se en wutilisan
effets du PRIO en trois phases : pré test, remédiation, post tests. Nous comparerons les
évolutions de chaque enfant dans le temps. Nous formulons ainsi les hypothéses
opérationnelles suivantes :

2.1 Hypothése opérationnelle 1

Nous fai sons | 6hypot h se gue nous observero
I 6 ent r adurPRI®.cAmgi, les participants auront de meilleurs résultats en post test 1
guben pr® test pouwrestesicesdslaml@MA?2e des ®pr eu

2.2 Hypothese opérationnelle 2

Nous faisons ®galement | 6hypoth se doéun eff et
dans |l e temps. Ainsi, |l es participants auront d
t est pour déséprenvestentdds de la L2MA2.

2.3 Hypotheéese opérationnelle 3

Nous faisons | 6hypoth se que | e PRI O pder mettr e
leurs capacités et de leurs difficultés tant sur le versant linguistiqgue que cognitif. Ainsi, nous
nous attendons a ce que les enfants augmentent leurs capacités métacognitives en post test
2 par rapport 7 ettiidaani-o®vadbunsi dae | @ééhtra’  nement .
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Chapitre Il
PARTIE EXPERIMENTATION
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|  PARTICIPANTS

1. Méthode de sélection

Deux coordinatrices du PRE, mis en place a Vénissieux, nous ont mises en lien avec

une ®cole partenaire : | 6®col e Charles Perrault.
directeur de | 06®col e, descenssesicohanres de CBE®gu
V®ni ssi eux et doéun ®ducateur . Cette rencontre

intervention en milieu vulnérable et de fixer les premiers objectifs du Programme
doél ntervention en Orthophoniegosd @RReENEE)gnantelNadeu s avor
CE2, les crit res dodédinclusion et doexclusion de

2. Criteresd 6i ncleutsidotnexcl usi on

Les crit res ddéinclusion de | 6®chantillon exic
France depuis la maternelle. Tous bénéficiaient du Programme de Réussite Educative de
Vénissieux et étaient repérés en difficulté dans leurs apprentissages du fait du manque de
ma’  trise de | a | angue (difficult®s pour sbexp
morphosyntaxe et de vocabulaire).

Par mi | 6ensembl e de | eur s ®l " ves, | es ensei gl
r®pondant ° ces crit res et pouvant tirer profit
Les crit res doéexclusion impliquaient que | 6enf
ni de prise en charge orthophonique auparavant o
3. Caract®ristiqgues de | 6®chantill on

La population est constituée de huit enfants, dont cing garcons et trois filles, scolarisés en
CE2 venant de deux classes différentes de la méme école de Vénissieux. Au pré-test, en
février 2014, ils ont entre huit ans deux mois et neuf ans dix mois. La moyenne des ages du
groupe est de huit ans six mois. Les huit enfants forment un groupe dynamique. On note
cependahamdond @un participant " partir de |l a neuvi
quel 6 absdedbnucnee partici pant e aux Le®doankas mdoinpletesdedu po s
SalemetFatmane seront donc pas mentionn®es dans | dan

Léaccord de participation a ® ® obtenu de | a p
directeur dbé®cole et | 6inspecteur de | 6Acad®mi e
PRIO.Lesenf ant s et ®tudiantes participant au PRI O n
Conformément a la loi n°2004-801 du 6 aodt 2004 relative a la protection des personnes
physiques ° | 6®gard des traitements de donn®es
n°78-17 du 6 janvier 1978 r el at i ve ° Il 6i nformati que, aux fich
des participants a été respecté. Les enfants ont été rebaptisés par des prénoms fictifs.
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Le tableau ci-dessous réunit les donnéesd®mo gr aphi ques de | 6®chantil]l

Tableau 1: présentationdescaract ®r i sti ques de | 6®chant

Age en Place Mode de garde Langues
début de dans la durant la pratiquées a la

PRIO fratrie petite enfance maison

Chahid 8.7 Mére

Imad 9.1 9.6 2/4 Mére Arabe
Fatima [ 8.11 3/3 Créche Francais + Soninké
8,4 8,9 1/1 Créche Francais + Wolof
9,1 9,6 3/4 Creche/Mére | Francgais + Algérien
8,7 9 5/5 Meére Francais + Kabyle
8,2 8,7 3/3 Creche Francais +Marocain
8,2 8,7 4/5 Parental Francais + Guinéen

Nous avons donc fait passer les évaluations pré-test aux huit enfants pressentis. Suite a
ces évaluations pré-i nt erventi on et “ |l a mobilisation atte
retenu est un groupe de huit enf ants. Léexp®ri
composant un groupe restreint auquel sera proposé le Programme d 61l nterventic
Orthophonique. Afin de privilégier des données completes, le groupe retenu quant a
| 6 a n ads yésubats est composé de six participants.

Francais + Arabe

4. Portraits des enfants dbébun point de vue

Chahid soO0implique ais®ment dans | es activit®s
dans ses apprentissages.

Imad est un enfantdotét d une r ®f |l exi on rapide, chut ®e quel
motivation.

Fatima, malgré un manque de confiance en elle, présente de bonnes capacités
déadaptation. EIlIl e se montre consciencieuse.
Soraya est volontaire et " rle6 ®rc®sudrev® Tlodwe raf 0a
sbébinvestir ° | 6oral dans | es exercices.
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Ramade est un enf ant i mpul si f - |l 6attention |
activité suscite son intérét.

Sal em est araing®matirdéudans ses échanges, maissonrefus de | dautorit
prive de certains apprentissages.

S®ri euse, Nadi a pr ®sent e n®anmoi ns un manque
ndéi mpactent pas son go%t pour apprendre.

Mal i k se d®courage f aci | etematboute sesccapacités.l 6 ®c hec et
I MATERIEL

Les huit enfants ont -t@ts®@ &wa lfuB&s iletest $2pO0ul&Auy n dpru®
déoentre euxeaeandibwinn pd&@I4 7e ¢ tee @tembze 2614.X

Lors du pré test, les huit enfants ont passé individuellement deux tests papier-crayon pour
d®t ermi ner | eur ni veauritsqdmé®, eoatlej 2003 et leur Mveaudne mot s
vocabular e do6®cout e ( EVI B Plusiesuéprauves informdtisées pdurdtestar
leurs compétences en langage oral (L2MA-2, Batterie de Langage oral, Langage écrit,
Mémoire, Attention, 2éme édition 2011, Chevrie-Muller, Maillart, Simon, & Fournier) ont été
effectuées lors du pré test, posttest 1 et posttest2. Ces ®valuations ont eu
Charles Perrault, une salle était mise a disposition de fagon a ce que chaque passation se
déroule dans un lieu calme et familier pour les enfants. En pré-test et post-test, deux
sessions doébune heure par enfant furent n®cessai.
tests effectués par les enfants est représenté dans le tableau 2.

De plus, un questionnaire de positionnement sur le langage a été proposé a la population

a m-parcour s de | 6i nt etesv 2 ndf. iaonexe &4). 1l exous ipfamset
qualitativement surlafacon dont | 6enf ant ®value sa communica
production.
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Tableau 2 : récapitulatif des tdches administrées

EVIP

Forme A

TIME 2

L2MA-2
LEXIQUE-COMPREHENSION
D®signation dbéi mages

LEXIQUE-PRODUCTION
D®nomi nati on doi mages

LEXIQUE-PRODUCTION
Antonymes

LEXIQUE-PRODUCTION
Fluence phonétique et fluence sémantique

MORPHOSYNTAXE-COMPREHENSION
Désignation en choix multiple

MORPHOSYNTAXE-PRODUCTION
Phrases a compléter

MEMOIRE (MORPHOSYNTAXE-SEMANTIQUE)
Répétition de phrases

1. Description des épreuves retenues

1.1T©che de Vocabul aire

L 6 ® ¢ h evodalulaic en images Peabody (EVIP ; Dunn et al., 1993), correspond a la
traduction francaise du Peadbody Picture Vocabulary Test-Revised, qui controle le

développement du vocabulaire.

L'objectif principal de I'EVIP est d évaluer le vocabulaire d'écoute du sujet. Cette échelle
psychométrique mesure le vocabulaire d'écoute ou le vocabulaire réceptif du sujet par le
biais de la liste des mots qui lui est présentée. On peut utiliser ce test comme un test de
rendement pour évaluer I'étendue du vocabulaire francais ou bien comme test de dépistage

Post-test | Post-test
1 2

\%

V

\% \%

V \% \%
Vv \% \%
\% Vv Vv
\% Vv \Y,
\% \% \%
\% Vv \Y,

do®cout e

d'aptitude scolare pour sujets dont l e fran-ais &est

richesse du vocabul aire

dé®coute est une

intellectuelle dbéun sujet. En effet, en
testant le vocabulaire influencent fortement le score total (EVIP ; Dunn et al., 1993).

Destiné a des sujets de deux ans et demi a dix-huit ans, ce test est applicable pour des
sujets ayant une acuité visuelle et auditive correctes. Son étalonnage a été effectué au
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Canada, sur une section transversale de 2038 jeunes avec le francais comme langue
maternelle.

Léef fet de | a m®t hode d' enseignement sur l e d
peut étre contrdlé par la procédure du pré-test et post-test, peu importe la langue maternelle
du sujet. On peut effectuer ces passations grace aux deux formes paralléles, la forme A et la

forme B poss®dant cing items dobéentrainement pui s
passation de la forme A a eu lieu en pré-test. Sur chaque planche, quatre images étaient
pr ®sent ®es ° | 6enf ant . Chaque item ®tait ®nonce

| 6i mage correspondante.

12T©che dobéidentification de mots ®crits

Le Timé 2 (Ecalle, 2003) s o n't des di suptiors potr iidensfier deon®eaa tHe
l ecture de | 6enfant. I'l's consistent en une t Oc
simultan®ment | 6i dentification de mots ®crits et
constitu® doune feetaversol cempattant quarasite mdtsi addentifier selon
deux taches différentes.

La premi re t©che revient - entourer l e mot o
propositions. Ces propositions comprennent un pseudo-mot homophone, un item « syllabe
réduite », un pseudo-mot « visuellement proche » et un item « voisin orthographique ». La

seconde t©che implique | dassociation de deux mo
doit entourer, par mi |l es propositiewaldg. | e mot qu
Ce test a retenu notre attention car il per met
|l angage ®crit, en identification. 1 garantit | e

de suspecter des difficultés.

Les t©ches deécauretbbdbadeat ddi cati on de mots ®c

de base pour l e pr® test. (I sbagit de v®rifie
pathologiques. Ces ®pr euves ne sont pas r®utilis®es pou
basé exclusi v e me nt [lstiom duladg@ye aral par les épreuves définies ci-dessous.

1.3 Epreuves de compétences en langage oral

La batterie L2ZMA-2 (Langage oral, Langage écrit, Mémoire, Attention 2éme édition 2011.

Chevrie-Muller, C. Malillart, C. Simon, AM. Fournier, S) per met | 6®val uati on de
l i ngui stiques des enfants scolaris®s du CE1 ~ |
®crit. Il consiste en une mise ° jour dobéune pret
ancienne version, la L2MA-2 dispose doO6®preuves informati s®es et
De plus, cette batterie est organisée selon deux niveaux afin de proposer des épreuves plus

ou moins approfondies selon | e bilan omMbusophoni

avons choisi cette batterie car elle constitue un test de référence en orthophonie.

Parmi les multiples épreuves de la L2MA-2 nous avons sélectionné les épreuves des
deux niveaux, testant le langage oral des enfants de notre population. Les capacités testées
sont les suivantes : le lexique en réception et en production, la phonologie en production, la
morphosyntaxe en production et en compréhension ainsi que la narration.

Le I exiqgue en production est ®valu® quantitat:
d 6 i ma g des épreueertécessite un décodage perceptif efficient, un lexique interne
suffisant et une utilisation pertinente du lexique phonologique de sortie. Plus qualitativement,
le sous-t e st do®vocation déant ony mes aborde € e | exi
exigeant une mise en opposition des termes du systéme lexical.
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La richesse de ce systéme lexical est également testée a travers les épreuves de

fluences. La fluence phon®tique per met doéoexpl ol
fluence sémantique aborde le lexique selon une organisation taxonomique, acquise a partir

de 7 ans (Liu, Golinkoff et Sak, 2001) . Déapr s | esterelCELF(Wig& a,e | a b
2009) , un ®chec ° | 6®preuve de fluence, mal gr ® un

fonctions exécutives.
L dreuve des phrases a compléter implique une analyse syntaxico-sémantique de la

phrase mod | e et de | 6®bauche de |l a phrase 7 cor
est nécessaire quant a la production. Les transformations demandées sont corrélées a
| 6acqui sition de | a morphologie flexionnelle, at

et Namazi (2007) et au développement des structures syntaxiques.

La morphosyntaxe en réception est analysée par la désignation en choix multiples
doéi mages il lustrant des structures syntaxiques ¢
ans (Kail, 2000).

Du fait de sa complexité, le sous-test répétition de phrases est une épreuve « clé de
premier niveau » (Chevrie-Muller & al, 2011, p.69) présentant un « intérét clinique
indéniable » (Chevrie-Muller & al, 2011, p.68). Les données recueillies concernent, outre les

capacit®s mn®siques, | es capacit®s |inguistigues
l e patient d o i tau phénalogigue ynsomhosyrdadiquean ét kexdco sémantique.

Apr s |l 6avoir stock®e en m®moire de travail, 1a
et enfin une production phonologique, articul at

répétés mesure les capacités de traitement du signal linguistique, mais également la
production morphosyntaxique du sujet.

Nous avons choisi la L2ZMA-2 car elle aborde le langage oral a travers le modele neuro-
psycho-linguistique de Chevrie-Muller (1999) sur | e q ueelménsoidea Pep plus, e
| 6i nformatisation de plusieurs ®preuves de | a
items auditivo verbaux ou visuels sont identiques pour tous les sujets. De plus, nous
obtenons des r®sultats c¢al ¢ uet ®@sompdgnésae mantae n t par
informations complémentaires comme le temps de réponses, les enregistrements des
réponses orales et le détail des scores.

I PROCEDURE

1. Programme doélntervention en orthophoni e

Nous nous sommes appuy®es s uarventiora clinm@®@t deodol ogi
Schelstraete (2011) pour déterminer les étapes de planification du traitement.

La premiére étape revient a formuler des objectifs. Les objectifs visant une remédiation du

|l angage oral furent i mpul s®d elsoresn skl yme nrt @uwsniean |
PRE de Vénissieux. lls furent ensuite précisés a la lecture des résultats du pré-test. Dans
une deuxieme étape nousavons choi si | es pr ipréciserpaecile,des | 6i nt

structures visées et les stratégies privilégiées. Puis des activités et du matériel ont été
sélectionnés ou imaginés pour atteindre les objectifs visés. La quatrieme étape, finalisant la
planification de | 6intervention, consiste en un
PRIO.

Afin de stimuler le langage oral défini comme la « faculté spécifiquement humaine qui
d®pend dbébun ®qui pement c®r ®br al cont ry (Wikent ° |
2013,p44);lbaccompagnement des enfants dlYremterdésocal i s
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faiblesses en réception et en production pour stimuler les enfants dans ces zones de fragilité

; (2) enrichir la langue orale pour faciliter les liens avec la langue écrite, et par répercussion,

l es activit®s de | eleudscalage netamment)y B)coffrir tnuespace den mii
communication en petits groupes pour développer conjointement des habiletés
conversationnelles et sociales.

2. D®marches doéexp®ri mentation

La d®marche doéexp®ri mentation c¢onlkdnsetcradist en ul
matins © raison doune heur e GCettentrdieemeéneen lamhage f ®vr i e
oral, en groupe, fut ainsi composé de douze séances. Nous di sposions dbéune sa

2.1 Formalisation et script

Selon Bernicot (1992) « un script est défini comme une structure décrivant des séquences
appropri ®es do6®v nement s H@emstaux patients detserepérer d o n n ® e
parmi une séquencepr ogr amm®e dbédactions (Schank et Abel sor

Léentra nement ®t ait ta comms$é dé difféentes séguences) scrip
représenté ci-dessous dans la figurel.

Formalisé dans un diaporama, le script de la séance était projeté et lu aux participants a
chaque d®but d(&. eanrtexe a3). ICetten @rojéction illustrait concrétement le
déroulement chronologique des différentes taches cognitives et langagieres. Les enfants
étaient disposés en demi-c er cl e autour ddune tvaiblé @bleaullé s pouv
power-point contenant le scriptet | 6 ensembl e du groupe.

Figure 1: Schéma des séquences du script des séances

Rituel d'entree Rituel de fin
Mot du jour Echangeset  Sirop-philo
jeux

2.2 Taches cognitivo-langagieres

2.2.1 Téaches langagiéres

Les t ©ches |nacnvgiengdansiee différenfes séquences du script. Le rituel
déent r ®e -ghilo favoeisaient le dispours spontané en impliquant une maitrise des
habil et ®s pragmatiques. Les stocks | exical et o
des mot s du jour et d e morghesyrgaxee en sproduntiondetienj our .
compréhension fut abordée essentiellement lors de |abtivité « échanges et jeux » (cf.
annexe 8).
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2.2.2 Taches métacognition

Le temps pour s o-parcourséetRles quéstiomntire denpositionmainent (cf.
annexe 14) exigeaient une prise de conscience des apprentissages. De plus, le rituel
déentr®e n®cessitait |l 6identification et | 6expr
stipule que | b6acquisition des ver bebklangagedeer nant

| 6enf ant en CE2.

2.3 Une séance type

231 Ri tuel déoentr ®e

Deux rituels débutaient chaque séance. Un premier rituel revient a lire a voix haute les
régles « se respecter pour mieux parler ensemble » (cf. annexe 6) afin de fixer un cadre
do®coute emutttle respect

Séen suivait un second rituel dur ant l equel ch
Une planche « comment chat va ? » (cf. annexe 5) était distribuée individuellement. Chaque

enfant ®tait alors amen® ~ e ntnsuterae sein dergmups. ®mot i
Apr s cette ®tape doé®vocation en | angage oral,
huiti me s®ance, " ®crire |l eurs ®motions ressen
avait pour objectif le développement du champ lex i ¢ a | des ®motions, | 6expt
groupe et | 6argumentati on.

2.3.2 Les mots du jour

Le groupe de huit enfants était ensuite séparé en deux groupes de quatre afin
débaugmenter et de faciliter |l es inter dablkauons | a
3) issu dbébun mat ®ri el p®dagogi que ®t aient pr ®s e
mot du jour » (la Communauté des Profs Blogueurs, 2013) a été choisi car son format nous
paraissait pertinent (cf. annexe 7). Chaque mot défini étaitillustr ® doéun dessin et e
une information morphologique ou sémantique. De plus, une devinette de culture générale

®t ai t propos®e afin de v®rifier l a bonne compr
découvrir personnellement ou avec étayage morphologique le sens du mot puis de le définir

aupr s du groupe. Chaque mot a ®t® associ ®

|l exicale (Pothier, 2004) de sorte qudil ne d®p
orthographique des éléves de CE2. Cet apprentissage explicite enrichissait a la fois le stock

l exi cal et orthographique. Lors de |l a derni re
r®pertori ® sur des ®tiquettes ° pi ocher afin di
certain ®qui préenbssage de merbese norhsded pdjectifs a été respecté afin

doéi mpacter favorabl ement | a production morphosyn
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Tableau 3 : récapitulatif des mots du jour

Séances

Turbulent, prudent, imperturbable, impatient

Agacer, indigner, espérer, exaucer

Emoti on, brouill ar d, V1

Mammifere, chémage, détail, hygiene

Mosaique, historien, silhouette, suspect

Fouill er, sbentrechoque

Gambader, tanguer, concocter, préciser

Météorologique, quotidien, vertical, synonyme

Crainte, pollen, cathédrale, pollution

Empreinte, architecte, avocat, tache

Déméler, perdurer, malentendu, gouverner

Révision des mots du jour

2.3.3 Activité « échanges et jeux »

Léactivit® se d®roul ait en pr®sence du groupe
avait pour r!'le de transmettre | e contenu des &
respect du cadre formel de | 6activit®.

La cible de chaque séance était corrélée a un des modules de Rondal (2006) les rappeler
et abordée sur le versant compréhension et/ou production A chaque séance, des outils et
supports ®taient propos®s aux participants afin
Certains support s ®t ai ent i ssus de mat ®r i el orthopho
spéci fi quement pour | d6intervention (cf. annexe 4)

Apreés ces activités, il était demandé aux enfants de prendre « un temps pour soi ». Ce
temps était dédié au passage au langage écrit ou bien au collage des documents des
activit®s effectu®es. En effet, chaque enfant ®t
le contenu essentiel des séances. Ce cahier représentait le lien entre le PRIO et la famille.

LO®t ape pr ®par at ose termit lel mardcapres-msdigea bindbraesou bien lors
dbéun rveus awele Directeur de Recherche. Les objectifs visés reposaient sur les
résultats aux évaluations (cf. annexe 11), nos observations cliniques lors des entrainements
et la zone proximale de développement.
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Tableau 4: Récapitulatif des objectifs des séances.

Module . . . . ]
Objectifs de | 6acti vi

Expliquer le format des séances
1 PRAGMATIQUE | Créer une cohésion de groupe
Aborder de facon ludique le langage

Comprendre un texte et ses inférences

Séance

MORPHO- Rai sonner doa&gir s un texte
SYNTAXE Résoudre une énigme
Evaluer ses points forts et ses points faibles
LEXIQUE Appr ®hender | a notion dbéantonyme

Sébapproprier des antonymes.

Comprendre la notion de voix passive /voix active

MORPHO- Comprendre des structures morphosyntaxiques en voix active/
SYNTAXE passive

Discriminer les structures en voix passive et en voix active*

MORPHO- Comprendre des consignes complexes

SYNTAXE Formuler des consignes complexes et produire des termes spatiaux*

MORPHO- Déterminer | e temps verbal doéune phr

SYNTAXE Transformer | e temps verbal doéun
Enrichirle stock| exi cal ~ partir dbéune ar

LEXIQUE . .
Evoquerleplusde mots construits part
Entrainer | 6at teméhdroverbata coureterrnee e

MEMOIRE . N :
Favoriser | 6encodage des famill e

MEMOIRE Evaluer, a mi-parcours, les compétences acquises

METACOGNITI | Auto évaluer son langage et sa communication

ON
11 LEXIQUE Manipuler le code alphabétique
bliﬂ%ﬁz Réactiver les connaissances acquises dans un esprit ludique

= = ~ ol NN w N
N o

MORPHOSYNTAXE

*(cf. annexe 8)

2.3.4 Le « Sirop-Philo »

A mi-s ®ance, un temps de pause sobest r ev®l ® n®c e
philosophiqguea c c o mp a g el®issom Ayantl i eu entre | 6activit® et |
il repr®sentait une pause afin doomelles. mi ser | a ge
Ce temps de d®bat vi sait l e d®vel oppement du
di scours orient® sur un th me, |l e respect des r

des idées. Les questions proposées (cf. Tableau 5) étaient tirées du livre « Les godlters philo
» de Labbé (2002).

Cet espace de communication plus libre a été introduit lors de la cinquieme séance, date
a laquelle la cohésion de groupe et le climat de confiance furent favorables. Le sirop-philo
était trés apprécié desenfantsqui f ai sai ent preuve dodéune partici
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Tableau 5 : Récapitulatif des questions posées durant le sirop-philo.

Sirop-philo

Communiguer, a quoi ¢a sert ?

Séances

(63

Etre en col r e, cdest bien

\I

A quoi ¢a sert de savoir ?

Est-ce que tout le monde trouve les mémes choses belles ?
Et si on racontait ses vacances ?

10 Les enfants sont-ils aussi libres que les adultes ?

11 Qudbeset que joaime ?f aire dans

'_\

2 Comment je me vois plus tard ?

Les séances ont été filmées afin de pouvoir analyser qualitativement les interactions
langagiéres au fil des séances grace a la transcription des corpus du sirop philo (cf. annexe
13. Les parents ont C 0 n s e rebregistrément Gidea & traverslat i on d
signature du formulaire doéoinformatiomOlei6 ddauto
aoQt.

2.3.5 Rituel de fin

Chaque s®ance ®tait clttur®e par un ri tichel de
annexe 7). Ce temps était proposé aux enfants car la compréhension des expressions

idi omatiques est en cours dbéacquisition ° | 6 ©ge
i mag®e ®tait ®nonc®e au groupe qui devait tenter
aux enf ant s d e abstmdtioneet derneetirey en pthée des stratégies de

compr ®hensi on. 1 sbagissait pour eux de faire
ittt ®ral pour saisir l e sens de | 6expression i

sémantique et les connaissances sur le monde des enfants.
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Tableau 6 : Récapitulatif des expressions du jour.

Séances Expressions Imagées
-‘Soen mor dr e doi gt s.

‘ Avoir un poil dans la main.

‘ Etre soupe au lait.

‘ Se serrer les coudes.

‘ Avoir la main verte.

‘ Crier quelque chose sur les toits.

‘ Etre aux anges.

‘ Ne pas étre dans son assiette.

‘Passer | 6®ponge.

I
LA
L
I

10 ‘ Pleurer comme une madeleine.

‘Avoir | 6est omac dans | es t al

2.4 Questionnaire de positionnement

Un questionnaire de positionnement (cf. annexe 14) a été complété par chaque enfant a
la dixieme séance, le 28 mai 2014 puis cing mois plus tard, lors du post-test 2. Les huit
enfants étaient réunis pour cette passation et ont ainsi bénéficié en groupe des explications.

I sbagissait dodébun questionnaire ° choix multi
communication en production et r®ception. Dans u
compétences nécessaires pour communiquer ainsi que la présenceounond 6 app ®t ence a
langage. Dans un deuxiéme temps, les items étaient divisés en trois modules : le module
neurocognitif, linguistique et socio pragmatique.

Cette tAche métacognitive nous a permis de recueillir des données qualitatives quant au
positionnement de chaque enfant sur sa propre communication.

3. Partenariats au sein du PRIO

31lLien avec | 6®qui pe PRE et | 6®col e Charl es
La r®union regroupant | 6®quipe PRE, l es enseig
m®decin scol ai rleg,®clodienfeitr min rre® &deu cehereheetles | e Di r
deux ®tudiantes, a permis doé®tablir un partenar

PRIO. Le cadre du PRIO a été déterminé : lieu, durée, horaires, objectifs et les criteres de
| 6 ®c hreerpbséd. | o

Les ®tudiantes ®changeaient avec une coordinat:H
la fin de certaines s®ances. Lors de ces entrev
mat ®r i el , de |l 6assi duit® des biamdeautidqusladindude | eu
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PRIO, entre une étudiante et la coordinatrice du PRE afin de tirer les conclusions de cette
expérience.

Le |ien avec | 06®cole sobdest consolid® " traver :
script (cf. annexe 3) des séances aux enseignantes de CE2 et au directeur. Des échanges a
propos du comportement et des difficultés des enfants nous ont apporté une vision plus
globale des participants.

3.2 Lien avec les parents

Avant | es s®ances, I 6 e n svié mlnk rEunidneds prégsentatmmdus a ®t o
PRI O en pr®sence des ®tudiantes, de |l a coordina
trois parents présents ont été informés du partenariat mis en place entre le PRE et le PRIO
ainsi que du calendrier (cf. annexe 2) et des objectifs visés.

Puis, a mi-parcours, les étudiantes et le Directeur de Recherche ont présenté aux parents
le cadre du PRIO, | 6 ort hophoni kledostdnu desaénatuatinns (cf9annexe 10) et
le lien avec les objectifs scolaires de CE2. De plus, les parents ont pu avoir un apercu de la
forme des séances agrémenté d 6 e x emp | etss.concrsebéagi ssait l ors d
cr ®er un ®change avec | es parents ° propos du |
PRIO a domicile. De plus, un questionnaire type « anamnése » a été soumis aux parents
afin de mieux cerner le développement des enfants et leur environnement.

Suite aux évaluations du post-test 1, un rendez-vous a été fixé avec chaque parent afin
de pouvoir ®c h ang erleur enfant durdn®le @RIQ. tLesoemfantd furent
®gal ement pr ®sent s | or s Whedocument écri rfch snnedebX@); hang e s
illustrant nos propos fut transmis aux parents a la fin de cette rencontre. Cette fiche
regroupait les points forts et points faibles au niveau du comportement ainsi que des
compétences en langage oral de leur enfant. Au centre de la feuille, trois conseils étaient
formulés afin de poursuivre vers une évolution positive tant sur le comportement que le
développement du langage.

41



Chapitre IV
PRESENTATION DES RESULTATS
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Nous analysons les résultats de notre étude grace a deux comparaisons. La premiére
analyse compare les résultats du pré test avec ceux du post test 1 pour présenter les effets
de | &neemterna’”. de montsebsades différences sont observées dans la trajectoire
d®vel oppementale de | 6enfant ,.lLaddeuxienetcanpaenlds apr s
résultats en pré et post test 2, pour voir si les différences observées se maintiennent dans le
temps.

Pour pr ®sent er ces r®sul tats nous utilisons
mentionnant les scores Z de chaque participant. Ces scores correspondent aux résultats
comparés a la moyenne des tests en écart type. Nous nous appuyons sur le seulil
pathologique dicté par le manuel de la L2ZMA-2 situé a -2ET (Chevrie-Muller et al, 2011).

Les mesures présentées dans les tableaux et les graphiques suivants concernent les
résultats des participants, en écarts types, aux épreuves suivantes de la L2MA-2 (Chevrie-
Muller et al, 2011) : Lexique en production (Lex P), Lexique en compréhension (Lex C),
Antonymes (Ant), Fluence phonétique (FP), Fluence sémantique (FS), Morphosyntaxe
compréhension (MSC), Morphosyntaxe production (MSP), Répétition de phrases (REP).
Léensemble de tous |l es r®sultats est r®capitul ®

Puis, en utilisant des statistiques inférentielles, nous étudierons la significativité des
résultats grace au test statistique du risque absolu, ou RA, (Crawford & Garthwaite, 2002).
Pour alléger la lecture, nous mentionneront la p valeur, seulement lorsque la différence est
significative. Nous considérons une différence significative dés lors que p<.05.

Les mentions TO, T1 et T2 correspondent respectivement au pré test, post test 1 et post
test 2. L darss $e¢ t@bteaus igdigee que la différence entre TO et T1 ou entre T1 et
T2, est significative. Les données chiffrées en gras représentent les scores situés dans la
pathologie. Dans les graphiques, les traits pleins correspondent aux différences
significatives, les traits en pointillés sous forme de tirets aux différences non significatives et
les traits en pointillés sous forme de points aux résultats dont le calcul du risque absolu est
impossible. En effet, le testdu RAcompare des scores bruts aux sc

®preuve, ce qui ndbest pas possible par exemple d
Une troisiéme analyse qualitatve consi ste en | 6®t ude des r®pons
dbéaut o®v alctués par lesrenfants,fa eni-parcoursde | 6entra nete2t et e

(cf. annexe 14).

Enfin d e s observations tir®es de | 6(ef.naanexesl®) de co
ajouteront des informations qualitatives concernant le langage des enfants pendant
| 6entra”  nement .

| Analyse des effets de | 6entra’” nement

1. Epreuves testant le lexique

lyatroissous-t ©ches ®valuant | e | exique. LOGEXx euve d
Clconsiste en une d®si gn &xiuoen prddidtion . gxeP3 coresiste c el | e
en une d®nomi naA iravers [d®p rmea @veesymas QAnt) les participants
doivent rechercherdesant onymes de verbes et doéadjectifs.
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Tableau 7 : Résultats aux épreuves de lexique de la L2ZMA2 au pré test et post
test 1 (Score Z).

P A

.0 1 | T0 Tl T0 Tl |

-2,73 -0,78 -1,78 -1,31 -1,25 1,30

Imad -2,08 -0,78 -2,09 -0,68 -3,29 -1,76
Soraya -0,45 0,85 -1,15 -0,68 -2,27 0,28
Ramade -2,08 0,20* -2,72 -0,68* -0,74 0,79
Nadia -0,78 0,85 -2,09 -1,93 -2,78 -0,23
WEULS -1,43 -2,73 -1,46 -1,62 -0,74 -3,80*

1.1 Lexique en compréhension

Chahid présente un score pathologique en pré test (ET=-2 , 73) qui ndest plus
au posttest 1 (ET=-0,78).

Auprétesttle score doél mad (EBL2, p8&8) holidgineuel dest pl u
(ET=-0,78).

Soraya obtient des scores dans la normalité en pré test (ET=-0,45) ai nsi guden pos
(ET=0,85).

Ramade obtient un score pathologique en pré test (ET=-2 , 0 8 ) q uplus au @ostltegte s t
1 (ET=0,20). A la hauteur de p = 0.05, on constate une différence significative entre ces deux
résultats.

Nadia présente des scores dans la normalité a cette épreuve de désignation en pré test
(ET=-0, 78) ainsi qubéen post test 1 (ET=0,85).

Malik présente un score non pathologique en pré test (ET=-1,43) qui le devient en post
test 1 (ET=-2,73).

Figure 2 : Score Z en Lexiqgue en Compréhension entre pré et post test 1.

1,5
1
O 0,5
% 0 - - Chahid
= .05 === Imad
N
o -1 --J--Soraya
o
@ 1o —O— Ramade
2 --o-- Nadia
-2,5 .
-=i-- Malik
-3
pré test post test 1
Temps
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1.2 Lexique en production

Au pré test, Chahid présente des scores dans la normalité en lexique en production (ET=-
1,78). ll en est de méme au post test 1(ET=-1,31).

Au pré test, le

score do6él mad

€

EBL2,pa8) holidgineuel 6est pl u
(ET=-0,68).
Soraya obtient des scores dans la normalité en pré test (ET=-1,15) ainsi guben post t
(ET=-0,68).
Ramade obtient un score pathologique en pré test (ET=-2,72) q u i ne | 6est plus
1 (ET=-0,68), a la hauteur de p = 0.01, on constate une différence significative entre ces
deux résultats. Les résultats significatifs de Ramade suggeérent une progression du lexique
en production consistante.
Nadia obtient un score pathologique en pré test (ET=-2, 09) qui ne | 6est pl u:
(ET=-1,93).
Malik présente des scores dans la normalité en pré test (ET=-1,46) comme en post test 1
(ET=-1,62).
Figure 3 : Score Z en Lexique en production en pré et post test 1.
0
-0,5
o 1 -<& - Chahid
o
— ==/== Imad
N .15
o =<*- Soraya
8 2
0 —O=— Ramade
2,5 --® - Nadia
==i~= Malik
-3
pré test post test 1
Temps
1.3 Antonymes
Au pré test, Chahid présente des scores dans la normalité (ET=-1, 25) ai nsi gube
test 1 (ET=1,30).
Auprétest,tlescore doél mad e@&EM=3p&2199Hhol ddi qwee | 6est pl u
(ET=-1,76).
Soraya présente un score pathologique en pré test (ET=-2, 27) qui ne | dest p

test 1 (ET=0,28).

Ramade obtient des scores dans la normalité, en pré test (ET=-0,74) et en post test 1

(ET=0,79).

Nadia obtient un score pathologique en pré test (ET=-2,78) q u iest plus enlpdst test

1 (ET=-0,23).
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Malik présente un score dans la normalité en pré test (ET=-0,74) qui devient
pathologique en post test 1 (ET=-3,80), a la hauteur de p = 0.06, on constate une régression
a tendance significative. Les résultats négatifs de Malik significatifs interrogent sur les
conditons gl obales dbéexp®ri mentation.

Figure4 : Score Z en Antonymesn pré et post test 1.
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2. Epreuves testant la fluence

Deux sous taches évaluent la fluence. Lors de la tdche de fluence phonétique (FP) les
participants doivent donner le maximum de mots commengant par P, puis L, en une minute.
Lors de la tache de fluence sémantique (FS), les participants doivent donner le maximum de
métiers, puis de moyens de transport, en une minute.

Tableau 8 : Résultats aux épreuves de fluence de la L2ZMA2 au pré test et post
test 1 (Score 2).

| F [ Fs |

-0,40 = -1,02
0,07 -0,24 -0,83
-0,17 -0,63 0,55

| Ramade | 0,64 0,84 0,24
| Nadia | 0,40 -1,41 0,15
| Malik | 0,40 0,24 -1,02

2.1 Fluence phonétique

Léensemble des r®sultats des participants,

la normalité.
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Figure 5:

Score Z en Fluence phonétique en pré et post test 1.

Score ZFP
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%+ Malik

Les droites correspondant aux scores Z-FP de Chahid et Nadia se superposent car ils
ont obtenu les mémes résultats en pré test et post test 1.

2.2 Fluence sémantique

Pour cette épreuve, Chahid atteint le seuil pathologique en pré test (ET=-2). Son score

en post test 1 se situe dans la normalité (ET=-1,02). N®eanmoi ns,

significative.

cette

di f f ®r e

Tous les autres participants obtiennent des scores dans la normalité a cette épreuve en
pré test comme en post test 1. Les résultats descriptifs sont disponibles dans le tableau 8. Le
calcul du risque absolu est également impossible.

Figure 6 : Evolution du score Z en Fluence sémantique en pré et post test 1.

Score ZFS
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47



3. Epreuves testant la morphosyntaxe

Deux sous taches testent la morphosyntaxe : | 6une en compr ®hensi on,
déune ®preuve de d®sisgdtmagre s’ cohoiexs prawmldtainpl ¢ d
structures synt axi ques vari ®es, €MSC)e n dlubeasut par e h o6 epnrfoa

consistant en une complétion de phrases testant les structures syntaxiques présentes dans
|l e Il angage(MBR. | 6enf ant

Tableau 9 : Résultats aux épreuves de morphosyntaxe de la L2MA2 au pré test et
post test 1 (Score Z).

| MSC MSP

| 170 71 . T0 | Tl |
[ Chahid [JIIEEE -0,12 0,19 0,64
| imad  [EEE -1,37 0,19 0,64
| sSoraya RS -1,37 -2,05 0,19+
| Ramade RS 0,50 -3,40 -0,71*
| Nadia  [JIED -0,12 -0,26 0,19
| valik  [ERE -0,75 -2,05 -1,16

3.1 Morphosyntaxe en compréhension

Pour cette épreuve, Chakir obtient des scores situés dans la normalité en pré test (ET=-
1,99) et en post test 1 (ET=-0,12).

Imad, lui aussi se situe dans la normalité en pré test (ET=-0,12) comme en post test 1
(ET=-1,37).

Soraya présente un score pathologique en pré test (ET=-3, 8 5) , qui ne | 6est
test 1 (ET=-1,37).

Ramade obtient des scores se situant dans la normalité, en pré test (ET=-0,75) et en
post test 1 (ET=0,50).

Les scores de Nadia sont dans la normalité, en pré test (ET=0,50) et en post test 1
(ET=-0,12).

De méme, les scores de Malik se situent dans la normalité pour cette épreuve, le score
Z en pré test (ET=-0,75) est égal a celui du post test 1 (ET=-0,75).
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Figure 7 : Score Z en Morphosyntaxe en compréhension en pré et post test 1.
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3.2 Morphosyntaxe en production

Pour cette épreuve, Chakir a des scores dans la normalité en pré test (ET=0,19) et en
post test 1 (ET=0,64).

Imad, a des scores situés dans la normalité en pré test (ET=0,19) comme en post test 1
(ET=0,64).

Soraya présente un score pathologique en pré test (ET=-2, 05) , qui net
test 1 (ET=0,19). On constate une tendance significative de ces résultats a la hauteur de p =
0.06.

En pré test, le score de Ramade est pathologique (ET=-3,40), mais se situe dans la
normalité en post test 1 (ET=-0,71). Cette différence est significative a la hauteur de p =
0.05.

Les scores de Nadia sont situés dans la normalité, en pré test (ET=-0,26) et en post test
1 (ET=0,19).

Le score de Malik est pathologique en pré test (ET=-2,05) mais en post test 1 il est dans
la normalité (ET=-1,16).

Les résultats significatifs de Ramade, et les résultats a tendance significative de Soraya,
suggérent une progression consistante pour le premier, et sensible pour la seconde.
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Figure 8 : Score Z en Morphosyntaxe en production en pré et post test 1.
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4. Epreuves testant la répétition de phrases

Lors de cette tache les enfants doivent répéter des phrases dont la longueur et la

complexité sont croissantes testant ainsi la mémoire verbale et la morphosyntaxe des
participants.

Tableau10: R®sul tats ~ | 6®preuve de r®p®tition d
test et post test 1 (Score 2).

BEITE o oov
BTN o oo
BEEZTM oo | oo
T o oo
BTN i oo
BECTEN o2 | ox

Chahid présente des scores dans la normalité en pré test (ET=-1,61) comme en post

test 1 (ET=-0,61) ; la différence entre ces deux résultats est significative, a la hauteur de p =
0.05.

Imad ades scores dans la normalité en pré test (ET=0,09) et en post test 1
(ET=0,62).

Soraya a des scores dans la normalité, en pré test (ET=0,27), en post test 1
(ET=0,09).

Ramade obtient des scores pathologiques en pré test (ET=-3,25) comme en post test
1 (ET=-2,43).
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Nadia obtient des scores situés dans la normalité en pré test (ET=-1,26) et en post
test 1 (ET=0,21); la différence entre ces deux résultats est nettement significative a la
hauteur de p = 0.001.

Malik a des scores dans la normalité en pré test (ET=0,21) et en post test 1 (ET=-
0,20).

Les résultats de Chahid et Nadia situés dans la normalité suggérent néanmoins une
progression consistante sur cette période pour ce module.

Figure 9 : Score Z en Répétition de phrases en pré et post test 1.
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Il Analyse du maintiendesef f et s de | 6entra” nement

Léanal yse des
déenvisager un

scores Z obtenus entre | e pr®
®ventuel maintien des effets de

1. Epreuves testant le lexique

Tableau 11 : Résultats aux épreuves de lexique de la L2ZMA2 (Score Z) au pré test
et post test 2.

BN r A

1m0 | T2 70 T2

[ chanid  IEREEETEEES 0,29*
Imad -2,09 -1,20 -3,29 -0,16
Soraya -1,15 -0,50 -2,27 -0,61*
Ramade -2,72 -1,02* -0,74 0,75
Nadia -2,09 -1,54 -2,78 -0,16
Malik -1,46 -1,37 -0,74 0,75
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1.1 Lexique en production

Chahid obtient des scores situés dans la normalité au pré test (ET=-1, 78) ai nsi qgu
post test 2 (ET=-1,02).
Imad présente un score pathologique en pré test (ET=-2, 09) , ce decasemdest p

post test 2 (ET=-1,20).

Les résultats de Soraya sont situés dans la normalité, en pré test (ET=-1,15) et en post
test 1 (ET=-0,50).

Ramade obtient un score pathologique en pré test (ET=-2, 72) qui ne | dest p
test 2 (ET=-1,02). Pour cette épreuve, la différence significative (p = 0.01) constatée entre le
pré test et le post test 1 se maintient en post test 2.

Le score de Nadia est pathologique en pré test (ET=-2,09) ; il ne | 6est plus ¢
(ET=-1,54).

Malik obtient des scores situés dans la normalité, en pré test (ET=-1,46) comme en post
test 2 (ET=-1,37).

Les r®sultats significatifs de Ramade mainten!
une progression continue et stabilisée du lexique en production.

LO®preuveedenl edximpr ®hension nbéexiste pas pour

Figure 10 : Score Z en Lexique en production en pré et post test 2.
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1.2 Antonymes
Chahid obtient des scores situés dans la normalité au pré test (ET=-1, 25) ai nsi gu

post test 2 (ET=0,29). Pour cette épreuve, a la hauteur de p=0.01, on constate une
différence significative entre le pré test et le post test 2.

Imad présente un score pathologique en pré test (ET=-3, 29) , ce qui néest p
post test 2 (ET=-0,16).
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En pré test, le score de Soraya est pathologique (ET=-2, 27) mai s en post

plus pathologique (ET=-0,61). Pour cette épreuve, a la hauteur de p= 0.01, on constate une
différence significative entre les résultats de Soraya au pré test et au post test 2.

Les scores de Ramade sont situés dans la normalité, en pré test (ET=-0,74) et en post
test 2 (ET=0,75).

Nadia présente un score pathologique au pré test (ET=-2,78). Ce score se situe dans la
normalité en post test 2 (ET=-0,16).

Malik obtient des scores situés dans la normalité, en pré test (ET=-0,74) comme en post
test 2 (ET=0,75).

Les résultats significatifs de deux enfants, Chahid et Soraya, suggérent que leurs
acquisitions se maintiennent objectivement dans le temps pour les antonymes.

Figure 11 : Evolution du score Z en Antonymes en pré et post test 2.
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2. Epreuves testant la fluence

Tableau 12 : Résultats aux épreuves de fluence de la L2MA2 au pré test et post
test 2 (Score Z).

____
\\ 0,17 -1,44 -1,16
[ mad XK -0,79 -0,24 -1,58
| soraya  [JEXY 0,06 0,63 0,75
| Ramade [JEEE -1,44 0,84 0,73
| Nadia  [EEY -1,22 1,41 -0,52
| vaik  [ER 1,22 0,24 -1,37
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2.1 Fluence phonétique

Tous les participants obtiennent des scores dans la normalité, en pré test comme en
post test 2. Les résultats descriptifs sont disponibles dans le tableau 12.

Figure 12 : Evolution du score Z en Fluence phonétique en pré et post test 2.
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2.2 Fluence sémantique

Pour cette épreuve, Chahid atteint le seuil pathologique en pré test (ET=-2). Son score
en post test 2 est situé dans la normalité (ET=-1,16).

Tous les autres participants obtiennent des scores situés dans la normalité a cette
épreuve en pré test comme en post test 2.

Les résultats descriptifs sont disponibles dans le tableau 12.

Figure 13 : Score Z en Fluence sémantique en pré et post test 2.
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3. Epreuves testant la morphosyntaxe

Tableau 13 : Résultats aux épreuves de morphosyntaxe de la L2MA2 au pré test
et post test 2 (Score 2Z).

|
|
| Chahid [JIEREE -0,15 0,19 -0,58

- Imad [ENR -0,15 0,19 0,68
| Soraya [EEER -0,15* -2,05 -2,26
| Ramade [IEKE -3,70 -3,40 -1,42
[ Nadia [JER -0,15 -0,26 0,26
| Mvalik  ERE -0,75 -2,05 -1,84

3.1 Morphosyntaxe en compréhension

Chahid obtient des scores situés dans la normalité en pré test (ET=-1,99) et en post test
2 (ET=-0,15).

Il en est de méme pour Imad obtient des scores situés dans la normalité en pré test
(ET=-0,12) et en post test (ET=-0,15).

Un score de Soraya est pathologique pour cette épreuve, en pré test (ET=-3,85) mais ne
| 6est pl us en -Opalsst) .t eGsnt c2o n(EaBRuteur dedm= 0.0b, auner s
tendance significative des résultats entre le pré test et le post test 2.

Ramade obtient un score situé dans la normalité en pré test (ET=-0,75) mais celui-Ci
devient pathologique au post test 2 (ET=-3,70).

Nadia obtient des scores situés dans la normalité en pré test (ET=0,50) et en post test 2
(ET=-0,15).

Les scores de Malik sont situés dans la normalité et égaux, en pré test (ET=-0,75) et en
post test 2 (ET=-0,75).

Les résultats significatifs de Soraya suggerent une évolution notable pour cette petite
fille.

55



Figure 14 : Score Z en Morphosyntaxe en compréhension en pré et post test 2.
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3.2 Morphosyntaxe en production

Chahid obtient des scores situés dans la normalité en pré test (ET=0,19) et en post test
2 (ET=-0,58).

Imad a lui aussi, des scores situés dans la normalité, en pr® test (ET=0,19

post test 2 (ET=0,68).

Soraya obtient des scores pathologiques en pré test (ET=-2,05) et en post test 2 (ET=-
2,26).

Ramade obtient un score pathologique au pré test (ET=-3,40) mais son score au post
test 2 est situé dans la normalité (ET=-1,42).

Nadia obtient des scores situés dans la normalité en pré test (ET=-0,26) et en post test 2
(ET=0,26).

Malik présente un score pathologique au pré test (ET=-2,05), ce score est situé dans la
normalité en post test 2 (ET=-1,84).

A | a | ecture des r®sul tats statistiques,
maniere significative.
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Figure 15 : Score Z en Morphosyntaxe en production en pré et post test 2.
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4. Epreuves testant la répétition de phrases
Tableau1l4: R®sul tats ° | 6®preuve de r®p®tition d

test et post test 2 (Score 2).

|
|
T chanid. ST
DR oo | oo
BEETM o | o
| Ramade  [EEEREET
BT | o
BRI oz | o

Chahid des obtient des scores situés dans la normalité au pré test (ET=-1,61) et au
post test 2 (ET=-1,52).

Imad obtient des scores situés dans la normalité en pré test (ET=0,09) et au post test
2 (ET=0,06).

Soraya obtient des scores situés dans la normalité en pré test (ET=0,27) et en post
test 2 (ET=0,42).

Ramade obtient des scores pathologiques au prétest (ET=-3, 25) ai nsi qubau
2 (ET=-3,89).
Les scores de Nadia sont situés dans la normalité au pré test (ET=-1,26) et au post
test 2 (ET=0,72). Cependant la diff®rence entre ces deux

nettement significative entre le pré test et le post tes 2, a la hauteur de p = 0.001.

Malik obtient des scores situés dans la normalité en pré test (ET=0,21) et en post test
2 (ET=-0,49).
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Figure 16 : Score Z en Répétition de phrases en pré et post test 2.
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Il Analyse des autoévaluations avec questionnaire de
positionnement

Le questionnaire de positionnement a été complété par chaque enfant, le 28 mai 2014
pui s, " di stance de | 6entra’ "  nement, |l ors du pos
constituait une tache de métacognition car elle impliquait une prise de conscience des
participants de leurs propres capacités et limites en ce qui concerne leur langage. Les
r®ponses attendues ®taient sous forme dbéun ques
guestions ouvertes (cf. annexe 14).

1.1.1 Chahid

On constate, en langage en réception que Chahid présentait des difficultés car il ne
comprenait pas certains mots. Les réponses a la deuxiéme passation du questionnaire

t ®moi gnent ddébune am®| i orati on au ni veau du | an
difficultés de compréhension lexicale. Quant au langage en production, il mentionnait avoir
parfois du mal “ trouver ses mots tandis que <ce

guestionnaire. |l utilise davantage le lexigue des émotions et justifie davantage ses choix par
des commentaires écrits. Son appétence au langage, déja présente initialement se maintient
en fin de PRIO, notamment quand il exprime son goQt « pour raconter des choses ».

1.1.2 Imad
A la vue des réponses aux questionnaires, Imad prend conscience de ses capacités
cognitives et linguistiques. Au niveau linguistique, il comprend que la production langagiére
| 6ai de ° r®pondre ° des guestions et appr ®ci e
consid re, l ors du deuxi me questionnaire quodil
en production étaitau d®part consi d®r ® comme une difficult
ses points doéappui
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1.1.3 Soraya

Soraya atteste ddéune am®l|l ioration au ni veau
t ®moi gne uniquement au pr emi ercomgrendralésicansignes.i r e, d ¢
L6®coute demeure un de ses points forts. Dans |
contact visuel |l ors de | 6®change est mentionn®e.
compétences socio-pragmatiques nécessaires dans la communication. En langage en
producti on, ell e prend conscience de ses diffict

une difficulté a « dire les mots sans les hacher ».

1.1.4 Ramade

On constate une prise de conscience des regles conversationnellesetde | 6ut i | i sat.
langage en contexte pour Ramade. Il stipule « manquer de politessee | o rsséeuxdgrli me
tandis qubédau premier questionnaire il néargument
cibler ses difficult®s et semble d®sireux doé°tr
comprendre ce quoon | ui di t . La odamp rq®&hde nls isoen tdr
en difficulté pour réaliser cettet ©c he dur ant |l 6entra”  nement . On

premier questionnaire, qui était de ne pas parvenir a utiliser un lexique approprié. Cette
pl ainte néest pl us pr ®s e n aire, témagnant dddwpotenget o n d q
enrichissement du lexique en production.

1.1.5 Nadia
En langage en production, Nadia apprécie de « raconter des histoires ». En effet, dans
le module linguistigue,| a construction de r®cit, gnteddtien] 1 e tr o
néest plus consi d®r ®e comme telle en sedwmande i nt
conscience gue sa mémorisation est difficile, notamment pour les poésies. Elle montre une
capacit® m®talinguistique | or sdeuxiémelglestionaareg u ment e
ses difficultés en compréhension de consignes.
1.1.6 Malik
Malik semble se saisir des enjeux de la situation de communication. Lors du second
guestionnaire, il différencie ses capacités et ses limites en fonction de ses interlocuteurs.
Ainsi, au niveau du module socio pragmatique, il
écoute ses parents ou bien ses amis. Toutefois, certaines de ses réponses ne correspondent
pasauxguestions pos®es et nobéimpliguent pas une r ®f

module neurocognitif, la prise en considération et la rétention des erreurs demeurent un des
points faibles relevé par Malik dans les deux questionnaires.

IV Analysee x pl oratoire des observations pe

Les observations pendant | éentra” nement se con
du temps « sirop philo » (cf. annexe 13). Le sirop philo a commencé a la cinquieme séance
ddéentr a’” ne me nstance Ane questian plalosophique était abordée en groupe.
Cette analysenous per met de rda tHissours arguméntatif et Sporttanédes
participants ainsi que de leurs capacités socio-pragmatiques.
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1.1.1 Chahid

Chahid intervient souvent lors du temps «sirop philo ». Au début des séances Il
sbexprime spont an®nmesmurie idée°coneretesadaxgrimen des réponses
produites au début des séances ne sont pas toujours adaptées au théme proposé. A la fin
des séances Chahid parvient a répondre de maniére appropriée. Néanmoins, il coupe la
parole aux enfants qui interviennent. Coest pou
pour bien communiquer qui est « s 6 ® ¢ o> |fcf. @annexe 6). Suite a cette lecture, Chahid se
calme et intervient de maniére plus adaptée dans la situation de communication. Il produit
des phrases complexes dés le début des séances mais inachevées. Lors de la derniére
séance, on note des progrés d 6 u n e dapsdarconstruction morphosyntaxique des phrases
produites, et d dutre part au niveau de son écoute.

1.1.2 Imad

Le nombre doéinterventi oseln qdedlé theame duvsaapipldlo f or t e n
suscite son intérét ou non. En effet, Imad est| 6 enf ant ayant | e pbkaus part
mettreenco |l ~r e, cObest Bé& emarouc € 6telstmanall6i nt ®r esse f o
de cette séance, il parvient™ ar gumenter ses i d®es bien qubell ec
groupe. Au départ, Imad participait de maniére duelle avec ses pairs, il ne prenait pas la
parole devant |l e groupe mais sbdbadressait uni que
i naudi bl e. Tandi s quod” l a fin des s®ances, i
participants. De plus, il répondait souvent de maniére négative ou péremptoire aux questions
et ne prenait pas en compte | 6 ades asitres. A partir de la septieme séance, il modifie son
point de vue ° | 6®coute des arguments des autr
di scours provient ausmmuniciton dorhe Pgr exengple Il iédondés de c o
la question « a quoi ca sert de savoir ? » par la réponse «rien». En réceptionnant
positivement cette réponse et en la reformulant devant le groupe, Imad apporte finalement

déautres argumentramieredéent rai res ~ sa p
1.1.3 Soraya
Lors du premier sirop philo, Soraya peine 7 s
main pour participer, une fois que | efsemble des participants a donné son point de vue.
Puis, lorsque son tour est venu, elle ne retrouve plusla phrase qubdell e voul ait

BN

a un étayage contextuel, elle parvient toutefois a retrouver son idée principale. Soraya
semble timide et ne sobdéexpri me Loguddpremiecdéhnatnedle i nt ens

pose des questions au groupesur | e t h me d o nerp@mepskesuptopras idées.e d 6
lors des s®ances suivantes, ell e attend toujours
s 6 e x pr i-mé&me. Urel dexétudiantes doit méme la solliciter personnellement, en lui

posant une questi on afin qudel | ePuig elle kpoad eh deuxgma b e .

guestion « A quoi ¢a sert de savoir ? ». Lors de cette séance elle est la participante qui est
le plus intervenue au niveau des tours de parole. Elle produit des phrases complexes

contrairement ” ses premi res interventions. A
| 6ensembl e du groupe sans que | es ®t udi ant es
également a exprime r un point de vue contraire 7 cel ui

|l 6argumenter .

1.1.4 Ramade

Dans le groupe, Ramade intervient le plus frequemment a la vue du nombre de tours de
parole. Dés le début des séances, il semble désireux de partager son point de vue. Il produit
des phrases complexes et adaptées au théme abordé. Cependant, ses phrases ne sont pas
toutes correctes au niveau de la morphosyntaxe. On note alors des progrés en
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morphosyntaxe car lors de la derniere séance ses phrases sont justes. Il possede cependant
des difficultés a écouter des arguments et idées différents des siens. Lors de la sixiéme
séance, ildéclare« non f aut pascaodO®cwmadevient dbébexpri mer
a la sienne. Les étudiantes doivent replacer le contexte de la communication libre et le droit

pour chacun dbéexpri mer un avis personnel. Apr
écouter ses pairs sans difficultés. De plus, il fait des liens avec les idées énoncées et sa vie
personnel | e. On ¢ o nrsde anbte appns lore du tetps t« imbts de gouri» o

dans son discours. Le lexique appris pendant les séances est donc réutilisé a bon escient.

1.1.5 Nadia

Nadia fait partie des enfants qui participent le moins en discours spontané. Les
étudiantes doivent la solliciterau mi | i eu du d®bat <car elle ne so
Lorsquébéon | ui demande si ell e veutcheopptorqeosi ume
vous parler?é el l e r®pond n®gat i veme guestionkeal posée,keller s qu 6 u
r pond quobelle ne sait pas. Léointensit® de sa v
demanderde r ®p ®t er ce gy eedhrases pibduites neAsant pds@qiaement
adaptées au débat en cours. Cependant, au fil des séances, elle prendde | 6 assurance

construit des phrases élaborées et appropriées au théme proposé. Vers la fin de
| 6 ent r gélla BBpordnspontanément parmi les premiers participants. Nadia parvient a

sbexprimer | ibrement et m° me " edagdmeotionsd e d®bat en
1.1.6 Malik
Mal i k intervient peu |l ors des moments doé®chan
répondait trés spontanément et souvent en premier, insistant méme pour pouvoir répondre le
premier. Puis 7 partir dementad attend gue les ammes enf@ésn c e  d 6 e
donnent leur avis pour intervenir. Toutefois, il répéte parfois exactement les mémes phrases
gui Vv i eélrenpeoduites.dénombre de mots produits augmente au fur et a mesure des

seances. En effet, il produisait un maximum de trois mots au début des séances, puis produit
des phr ases pl us ®1 abor ®eSes réponsed comespohdeatnaixr a " n e me
guestions soul ev®es mais il ndargumente pas ses
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Chapitre V
DISCUSSION DES RESULTATS
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Divers travaux ont constat® | 6incidence du mil
de | 6enf ant . En effet, Daviaul t (2011) , rel
socioéconomiques faibles développent de moins bonnes capacités langagiéres que ceux
issus de milieux favorisés. Nous nous sommes alors intéressées au développement du
langage en contexte. En se basantsurle s not i on setd 6detinangmegs ee Bruner
(1983), nous nous inscrivons dans un courant interactionniste.

A partir de ces constats, nous nous sommes penchées sur la mise en place de

programmes de stimulation | angagi re, en France
de renforcement langagier, « parler bambin » mis en place en zone urbaine sensible avait

pour objectif | 6am®lioration significative de 1|10
Ainsi, nous avons ®labor® un programme dointer ve
groupe ddeeCERZ em milies vulnérable. L 6 o b jpencifali visait une remédiation du

langage oral des participants. Nous avons ®mi s al or s | OPmogramote h s e q
dél ntervention Orthophonique (PRI O), centr® sur

développement du langage en réception et/ou en production, une augmentation du lexigque,
une amélioration de la morphosyntaxe et des capacités métacognitives et métalangagiéres
de | 6enfant .

Dans cet objectif, nous avons utilisé un paradigme classique de type pré test, post test 1
et post t est 2 aupr s dobébun groupe de six enfan
éducative de Vénissieux. Le programme consistait en mene s ®a
heure et trente minutes de stimulation du langage oral en groupe, animé par deux
®t udi antes. Les douze s®ances dodébentra’ nement se

| Interprétations des résultats

1. Ef f et de | 6entra” nement

11Ef f et dwmwenlerdtsurle texdque

1.1.1 Lexigue en compréhension

Les scores de la L2ZMA2 montrent que tous les enfants progressent en lexique en
compréhension entre le pré test et le post test 1, sauf Malik (cf. figure 2). De plus, sur les six

participants trois ont des scores pathologiques en pré test qui ne le sont plus en post test 1.

Néanmoins, seul Ramade présente une évolution statistiquement significative. Pour cette
®preuve, | 6hypoth se 1 traitant dédune am®Iliorat
test 1, est partiel | ement confirm®e car nous devons prendr
des enfants.

Cependant, desa m®I| i orati ons peuvent °tre imputables
A chaque séance des mots nouveaux étaient proposés en compréhension écrite et orale lors
du rituel « mot du jour » (cf. annexe 7). Lébapprenti ssage de ce mot r
s®mantique et contextuel afin de | éancrer dans |

De plus, une séance (séance 7) avait pour objectifs| 6 enr i chi ssement du s
partir doéune anal®wcc anoiropphode gmagtue e@dandtdér ui t s
radical. Ces objectifs étaient fixés pour permettre aux enfants de développer des stratégies
de compréhension lexicale. Comme le pr®ci se Davi aul t (2011) , | 6enf :
r gles d®rivationnelles afin de Anodpquelastnse | e s ¢
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déun mot rencontr® ®tait i nconnu, nous apportio
inscritdans une colonnede vocabul aire, au tableau afin quédil

1.1.2 Lexigue en production
Les scores de la L2ZMA2 montrent que tous les enfants progressent en lexique en
production entre le pré test et le post test 1, sauf Malik (cf.figure3). De plus, sur les six
participants trois ont des scores pathologiques en pré test qui ne le sont plus en post test 1.
Néanmoins, seul Ramade obtient des résultats significatifs. Pour cette ®preuve, |
1 traitant doune am®l| i or at i o rposttestsl, est@atiellerheatt s ent r

confrméedans | a mesure 0% | 6®volution naturelle des
Cependant, de s r®sul tats peuvent °tre imputables a

lexique en production était abordé de maniére transversale tout au long des séances. Par

exemple, le temps du «mot du jouré ®t ai t | 6occasi on déenrichir

participants (cf. annexe 7). Nous les interrogionsaf i n qudéi |l s produi sent des

relations de synonymie ou du méme champ sémantiqgue. Nous nous sommes appuyées sur

une ®tude de Liu, Golinkoff et Sak, (2001) d®mor
ddédune capacit® dbébabstraction et de classificat
organisation taxonomique.

Les résultats de cette épreuve rejoignent les conclusions de Zorman et al, (2011),
attestant de | 6i mpact positif doédbun environnement
de | 6enfant .

En lexique en production, Ramade a obtenu le moins bon score en pré test (ET=-2,72)
et représente celui qui a le plus progressé en post test 1. La différence entre ces deux
scores est significative. Ce constat peut étre corrélé aux conclusions du programme « Parler
Bambin » qui stipule que « les enfants qui avaient, au départ du programme, le moins bon
niveau de langue ont le plus progressé ».

1.1.3 Antonymes
Les scores de la L2ZMA2 montrent que tous les enfants progressent en recherche
déoantonymes entre | e pr ® t gfsfigureed). Dd phus, puplestsix t e s t 1
participants deux ont des scores pathologiques en pré test qui ne le sont plus en post test 1.
Pour cette ®preuve, | 6hypoth se 1 traitant doéune
le post test 1, est partiellement confirmée. Aucune des progressions de
significative sur le plan statistique.

Cependant,les r ®sul tats peuvent °tr e ainemgntult aadtél es au>
observé en pré test que la plupart des enfants avaient des difficultés de compréhension de la
consigne de | 6®p-2«jewas teddire un anot let2tdil &1 dois chercher le
contraire de ce mot e . Cette difficult® montre que | a noti
enfants alors que celle-cid o i t °tr e ma les progran®es sdofniaep de C&2 (cf.
annexe 1).

Une s®ance (s®ance 3) ®tait d®di ®e ~ I|-6iapprop!
a été abordée de facon multimodale a travers une réflexion en groupe sur la notion de
contraire, des images a apparier et des mimes. Pour la modalité écrite, les paires de
contraires ®t ai ent inscrites au tabl eau. Léac
| apprenti ssage ° travers une appropriation kine
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1.1.4 Fluence phonétique

La comparaison des scores de la L2ZMA-2 en fluence phonétique au pré test et au post
test 1 montre des résultats variables se situant tous, dans la normalité. Ces données
attestent de compétences acquises. Les variations de scores minimes, en positif ou négatif,
relevent de la dynamique développementale de chaque enfant. Le manuel de la L2ZMA-2 par
Chevrie-Muller et al (2011) nous informe que | 0®preuve de f|
exploration de | 6acc sAins oouslsepposons) gour es gamicipbntsg i q u e .
gue | bacc s au |l exique phonol ogique est acqui s.

u

1.1.5 Fluence sémantique

La comparaison des scores de la L2MA-2 en fluence sémantique au pré test et au post
test 1 montre des résultats variables se situant dans la normalité, sauf pour Chahid qui
obtient un score pathologique en pré test. Ces données attestent de compétence acquises
pour la majorité des participants. Les variations de scores minimes, en positif ou négatif,
relévent de la dynamique développementale de chaque enfant.

12Ef fet de | 6entra’ " nement sur | a morphosynta

1.2.1 Morphosyntaxe en compréhension

A | 6®preuve de morphosyntaxe en compr ®hension,
débune am®|ioration des scores, aistemfamts | Chahig,r ® t e s
Soraya et Ramade (cf. figure 7). N®a nmoi ns, aucun r ®sul tPaurceme sbav
trois enfant s, pattidlémen confimées En effet, @ sinple constat rejoint les
résultats du programme PARLER (Bouysse et Pétreault, 2012) mis en place a Grenoble. En
effet, les enfants ayant bénéficié de ce programme obtinrent de meilleurs résultats aux
évaluations nationales en compréhension de textes, que le groupe témoin.

Ces résultats pourraient étre imputables aux e f f et s de | daequdtire activite® me n t

de séance ont été consacrées a la morphosyntaxe en compréhension. Une premiére visait la

compr ®hension dodédun texte et ses inf®rences afin
abordait les structures morphosyntaxiques de voix active et voix passive. Une troisieme

séance nécessitait la compréhension orale de consignes complexes afin de produire un

dessin. Enfin, lors de la séance 6, les participants devaient comprendre une phrase et en
déterminer son temps verbal. Nous f ai sons | 6hypoth se que | 6den:
amélioré la compréhension morphosyntaxiqgue. Notamment pour Soraya, dont le score, en

pré test était situé dans la pathologie (ET=-3, 85) tandi s quben post t est
sont plus pathologiques (ET=-1,37). Cette évolution peut étre retenue au niveau qualitatif

méme si, objectivement, les tests statistiques ne la prouvent pas.

Mal i k obtient des scores similaires entre |l e p
de Nadia diminuent légérement entre le pré test et le post test 1. Ces résultats infirment
I 6 hy p o tllkténsomnenit surtout de la dynamique développementale de ces trois enfants
gui ne présentent pas de difficultés au niveau de la compréhension de la morphosyntaxe.

1.2.2 Morphosyntaxe en production

Les scores de la L2ZMA2 montrent que tous les enfants progressent en morphosyntaxe en
production entre le pré test et le post test 1 (cf. figure 8). De plus, sur les six participants trois
ont des scores pathologiques en pré test qui ne le sont plus en post test 1. Parmi ces trois
participants, deux dbéentre eux pr®sentent des r
entre le pré test et le post test 1. Pour cette ®preuve, | 6hypot h
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amélioration des résultats entre le pré test et le post test 1, est partiellement confirmée, avec
la nécessaire prise en considération du développement langagier en cours de ces enfants.

Cependant, ces résultats pourraient étre i mput abl es aux effets de | ¢
guatre activités citées en morphosyntaxe en compréhension ont été également abordées sur
le versant de la production. Le temps du «sirop philo » représentait une activité de
production orale et spontanée. Lors de cette derniere, la morphosyntaxe en production était
entrainée. De plus, de maniere transversale, nous veillions & ce que les phrases produites
en séances soient syntaxiquement correctes, via un étayage adapté.

Ces r®sultats vont 7 slddpragranonre tde réussileeéducative mis | usi on
en place a Mantes la Jolie (Lagrange, 2012). En effet, les enfants qui ont suivi ce programme
obtinrent de moins bons résultats, en francais, aux évaluations nationales de CM2 que les
enfants du groupe contréle. Nous f ai sons | 6 hy pentiorh orthophoniqued une i |
apporte un profit ciblé sur les compétences linguistiques des participantsalorsqu 6 une act i or
éducative stimule les enfants au niveau de leur comportement global et social.

13Ef fet de | 6entra " nement sur | a r®p®tition

Les résultats a cette épreuve montrent que quatre enfants progressent, entre le pré test et
le post test 1 (cf. figure 9). Deux de ces enfants, Nadia et Chahid présentent une différence
significative, ces résultats confirment partiellement | hgpothése 1. De plus, Soraya et Malik
poursuivent leur évolution naturelle entre le pré test et le post test 1. Pour | 6 ®pr euve de

r®p®t i ti on de phrases, | 6hypot h se de |l 6ef fet
confirmée.

Les résultats des enfants ayant progressé peuvent étre imputables aux effets de

| 6entra  nement . En effet, plusieurs activit®s d
de | 6empan verbal des participants. Neodarsierea vi on s
séance des activtets de r ®t enti on ° court t everbbakes dord lanf or mat
difficulté était croissante.

Chevrie-Muller & al (2011) , indi guent que | 0®preuve de 1 ®p ®t
fois les capacités mnésiques et lingui sti ques de | 6denfant. De ©pl us
| 6enfant de 8 ans nbéa pas acqui s llléautcomsidérenu m de
gue | 6enfant de 8 ans est au ciur du d®veloppe

épreuve-clé selon les auteurs, en rend compte globalement.

2. Maintien des effets de | 6entra” nement

La passation des épreuves de la L2MA2 en post test 2, six mois apres le post test 1
justifient | 6analyse du maintien des effets de

2.1 Maintiend e | 6 ent rsarlelexigeen t

2.1.1 Lexique en production

Les scores de la L2ZMA2 montrent que tous les enfants progressent en lexique en
compréhension entre le pré test et le post test 2 (cf. figure 10). De plus, sur les six
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participants, trois ont des scores pathologiques en pré test qui ne le sont plus en post test 2.
Pour Ramade,l a compar ai son entre |l es r®sultats du prd
différence significative a la hauteur de p=0,01. Pour cette épreuve, et compte tenu de

| 6®vol uti on natsut éhypotdhesseen2f anraitant doéun mé

|l 6entra” " nement entr e | epapialenent itméeet | e post test
Néanmoins, la pr ogr essi on de | 6ensembl e des partic

| 6entr a’ n edases@ances, lksonots du jour ou le lexique rencontré était réévoqué

débune s®ance ° | 6autre. Pendant la derni re s@®

r®activation des connai ssances | daxécupérdatiensdles Nous |

informations encodées a favorisé leur stockage a long terme. Cette pratique de rappels
r®gul i er s s 0 réoupémpiion espadée » proposée par Camp et al (2000) pour
améliorer le stockage des informations en mémoire a long terme.

2.1.2 Antonymes

Les scores de la L2ZMA2 montrent que tous les enfants progressent en antonymes en
compréhension entre le pré test et le post test 2 (cf. figure 11). De plus, sur les six
participants, trois ont des scores pathologiques en pré test qui ne le sont plus en post test 2.
Pour Chahid et Soraya, la comparaison entre les résultats du pré test et du post test 2
atteste ddédune diff®rence=06¢,@ghi fPecant i vet ttel @phaw\
2 traitant doun maintien des eff et osttdse2, ésbentr a’
partiellement confirmée puisque nous ne pouvons prouver une évolution significative pour
| 6ensembl e des enfants.

Nous constatons, par comparaison aux autres résultats que cette épreuve a été la mieux
réussie parmi les épreuves de laL2MA2. L a pr ogressi on constat®e dur a
maintient dans le temps. Celle-ci peut étre liée aux choix des supports utilisés lors de la
séance 3, dédiée aux antonymes. Les participants ont adhéré avec enthousiasme aux
activités proposées, notamment au jeu de mime. Cette activité motrice aurait probablement
un lien avec le maintien des apprentissages, comme en témoignent les conclusions de
Medina (2010). Selon cet auteur, la mobilisation motrice des apprenants favorise la
concentrati onecesderriedattenti on d

2.1.3 Fluence phonétique et fluence sémantique

La comparaison des scores de la L2ZMA-2 en fluence phonétique et sémantique au pré
test et au post test 2 (cf. figure 12, 13) montre des résultats variables se situant tous, dans
la normalité, sauf pour Chahid en FS au pré test (ET=-2). Ces données attestent de
compétences acquises pour la majorité des enfants. Les variations de scores minimes, en
positif ou négatif, relévent de la dynamique développementale de chaque enfant. Selon
Haras et Macia (2014, p.10) « les fluences verbales requiérent la mise en place de stratégie
de recherche et | 6acti vatNiour d&a pfporsomtniso md oe x® qut
1 et post test 2, les fonctions exécutives nécessaires aux épreuves de fluences verbales sont
efficientes pour tous les participants.

22Maintien de | 6entra " nement sur | a morphosy.

2.2.1 Morphosyntaxe en compréhension
Les scores de la L2MA2 montrent de grandes variations interindividuelles en
morphosyntaxe en compréhension entre le pré test et le post test 2 (cf. figure 14). Toutefois,
pour Soraya, l a comparai son entre | es r®sultats
différence significative a la hauteur de p=0,05. Son score, situé en dessous du seuil de la
pathologie en prétest, nel 6 est plus en post test 2. BB5)pr® te
est le plus faible du groupe testé et elle présente la meilleure progression.
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De plus, Chahid qui possede le cinquieme score le plus faible (ET=-1,99) connait aussi
une progression notable entre le pré test et le post test 2, mais ses résultats ne sont pas
significatifs.

Pour cette ®preuve, | hypoth se 2 traitant
entre le pré test et le post test 2, est partiellement confirmée.

Cette conclusion rejoint celle du programme « parler bambin » (Zorman et al, 2011) : les
enfants ayant les moins scores au début du programme sont ceux qui bénéficieront le plus
de ce dernier.

Quant a Ramade, ses scores diminuent entre le pré test et le post test 2. Son score
initial (ET=-0,75) passe dans la pathologie en post test 2 (ET=-3,70). Cette régression
pourrait sdbexpliquer par une erreur de prise

d ¢

en

effet, | 6®preuve de mor phosynt aimpiqueede cligueraygr ®h en s

| 6i mage appr opmetté @assationLRamasle, dissipé, cliquait sur deux images
successivement,ceb i ai s d 0pew &pliguerilecsscore pathologique en post test 2, qui
ne reflete pas les capacités réelles de Ramade.

2.2.2 Morphosyntaxe en production
Les scores de la L2ZMA2 montrent que quatre participants progressent entre le pré test
et le post test 2 (cf. figure 15). Les scores de Ramade et Malik, situés dans la pathologie en
pré test, ne le sont plus en post test 2. On ne constate cependant aucune différence

significative pour ces quatre participants. Po u r cette ®preuve, | 6hypoth

mai ntien des ef f etrdreld pré tesbat fetpostatésnZ est pattiellement
confirmée.

Au regard des deux participants dont les scores diminuent entre le pré test et le post test
2, nous réitérons la nécessaire prise en compte de la composante développementale. Elle
témoigne de variations ascendantes ou descendantes, tout a fait naturelles dans un
développement langagier typique. Nous croisons ces résultats avec ceux du programme
«abecedarian project » (2002). Abecedarian project est une intervention éducative précoce

et complete , ayant obtenu un mai ntien ° l ong ter me
| 6 ©

programme se d®roula de | a petite enfance

gue |l a dur ®e de | 6intervention impacte | e mai

nt

int errogeons sur l e possible maintien des effet s

notre PRIO avait duré plus longtemps.

2.3 Maintiendel 6 e nt r a sur népétition de phrases

Les scores obtenus en pré test et en post test 2 sont situés dans la normalité (cf. figure
16), sauf pour Ramade. Ce dernier obtient des scores pathologiques en pré test (ET=-3,25)
et en post test 2 (ET=-3,89). Nous pouvons faire un lien entre les résultats pathologiques de
Ramade et ses difficultés attentionnelles observées durant les séances.

La comparaison des scores de Nadia entre
différence significative, ce qui était déja le cas entre le pré test et le post test 1. Ainsi, a la

e

vue de ces r®sultats, eht@dnfypée.t h se 2 est partiel

Selon Chevrie-Muller (2011), le sous-test répétition de phrases est une épreuve clé

®val uant |l es capacit®s mn®siques et l'inguistig

participants soulignent le développement naturel de ces capacités.
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3. Effets du PRIO sur les capacités métacognitives et métalangagiéres

Pour anal yser | cAd@cités| métacognitives ded smétalangagiéres des
participants, nous avons interprété les résultats du questionnaire de positionnement,
complété a mi-parcoursde | 6 e nt r a€t en@astdest2 (cf. annexe 14).

Léobjectif de c et une obgeavatisra tgualdgative @es acapacités
métalinguistiques et métacognitives des enfants.

Aprés avoir comparé les résultats par enfant, nous constatons que les réponses
apportées en post test 2 correspondent davantage a nos propres observations cliniques. En
effet, on note une prise de conscience relative et appropriée des participants a propos de
certaines difficultés linguistiques et cognitives. Les réponses ouvertes sont plus développées
et argument ®es, en post t elsesréddnsesues enfants naetient

|l 6accehdbapp®t ence au | angage, l es capacit®s

les habiletés pragmatiques et discursives.

Il semblerait que la passation du questionnaire de positionnement ait permis de
développer les capacités métacognitives des participants. L 6 h 'y p ot hest cependant
partiellement confirmée dans le sens ou cette observation est qualitative et ne prouve pas
objectivement les prises de conscience des enfants. A cette fin, les travaux de Potocki,

6entr
mn ®s

Ecalle & Magnan (2013) ont val i d® | 6&6int ®r °t déune prise de

afin de favoriser ces derniers. A travers une étude basée le monitoring de la compréhension,

ces auteurs t®moignent du b®nN®fice de | 0exploit

conser von squdldpagsdtianidu premier questionnaire a eu un impact favorable sur
les apprentissages durant les séances d 6 e nt r a  Q@etemméthbdologie doit étre
approfondie en utilisant des méthodes reconnues et faire ses preuves dans un programme
déintervention en orthophonique.

De fagon transversale, nous nous appuyées sur la méthode du psychologue Pierre Paul
Gagné qui vise a « aider les enfants a procéder a une allocation plus judicieuse de leurs
ressources cognitives personnelles et a enrichir leur répertoire de moyens pour devenir de
meilleurs gestionnaires de leurs apprentissages scolaires » (1999, p.2).

4. Effets comparés du PRIO

Les participants au PRIO forment un groupe relativement hétérogene, mais certains
enfants ont des profils comparables quant a leurs résultats et a leur évolution.

Chahid et Imad sont deux enfants au profil similaire car ils obtiennent des résultats
homogenes et faibles au pré test dont quelques-uns se situent dans la pathologie. Pendant
| es s®ances diéenhéta dissiemaswvtol ont ai res quand
attirait leur attention. Aux deux post tests tous leurs résultats sont dans la normalité mais
s 0 a ntglomlementf ai b | e-&dire an desseus de la moyenne.

Soraya et Nadia, toutes deux coopérantes et sérieuses, présentaient certaines fragilités
au preé test : Nadia au niveau lexical et Soraya au niveau morphosyntaxique. Elles obtiennent

toutes | es deux des scores nor maux °~ | 6ensembl e

| 6entrai nement ai nsi gue | ales rfactaurs tekphigaanti leun
progression favorable. Soraya ne maintient que partiellement cette amélioration car elle
obtient un score pathologique ° | 6 ®preuve
Ses résultats pathologiques au pré test, sur les deux versants, production et compréhension,
en morphosyntaxe attestent pr obabl ement doune fragilit®
n 6 o n trésgh#ea moyen terme. Nadia, quant & elle, maintient des scores se situant dans
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la normalit® © | 6densembl e dee sdi@pfr®ruevnecse ddubd ®voosltu t
sdexpliqguer par, alhdiffereneda de Sogayae n GNaa ld tiiri sseomet pathologique
gue sur le versant de la productionen| e x i qu e t ®manoigdreaiffitultéd 6 u n e

Ramade et Malik présentent des profils atypiques. Ramade est le seul a obtenir des

scorespat hol ogi ques ° | 6 @epphrasasvias ddsetroisr é@ghu@tibnis.tSeso n
difficultés quant a cette épreuve s 6 a \nt done durables et | 6 e nemenasemble ne pas
avoir effeesur s résultats. Mal i k avait tendpemankeles'séadsoppos el

ainsi que lors du post test 1 durant lequel il semble ne pas avoir voulu montrer ses réelles
capacités. Cette attitude pourrait expliquer, en partie, ses résultats pathologiques en post
t est 1 étgitypas anpeé tdstd

Il Apports du protocole

1. Modalités du protocole

Nous sommes ~ | 6 (i angexen3 ded séanses comprénant un rituel
déentr ®e, l es mots du jour, l e temps ®changes e
sirop philo et le rituel de fin. Ce script a été intégré rapidement par les participants grace a la
pr oj e ct diaparamd d@utableau. (cf. annexes 3, 5, 6, 7). A chaque début de séance, un
des enfants, sur la base du volontariat devait lire le déroulé de la séance a suivre. Dés les
premi res s®ances, |l es enfants furent capables d

Lerituelde | dhumeur du | our paticigm lre suPpor (cft anngde 6) a u X
proposé par notre Directeur de Recherche était ludique et pertinent, permettant a chacun de

sdbexprimer sur son ressent. du jour . Ceci a doba
des émotions. Chaque participant prenait du plaisir a entourer les émotions qui lui
correspondaient et ° |l es transmettre ensuite =~

®gal ement aux enfsabht seddbaiseseapai $®ext ®rieur de
fortes. Nous avonsconst at ® pl usi eurs ®volutions t @&fadin gnant
des séances, les participants ne consultaient plus la feuille sur laquelle étaient inscrites les

émotions car celles-ci étaient mémorisées. Les émotions sélectionnées étaient également
davantage argument ®es et jurstatix ®asqlUi 4 60dbe al 6en:

ans, nous demandi ons, | or s des é¢cwrelesiphrasessurleuPance s,
cahier.

Les regles de communication (cf. annexe 6) mentionnées au début de chaque séance ont
aussi ®t ® bien int®gr ®es par l es enfants qui n
s®ance. P oapproprignt 6es toatraiste®, nous leur faisions lire chacun a leur tour

une consigne. Il arrivait méme, pendant les séances, que certainss 6y r ®f rent pour
le cadre a leurs camarades.

La découverte des mots du jour et expressions attiraient la curiosité des enfants (cf.
annexe 7). Dans les corpus nous avons observé que les mots appris étaient réutilisés a bon

escient. Le | exique familier des enfant s, au d®but d
substitué a des termes appris et plus appropriés. Par exemple, la phrase « tu me soules »
®t ait fr®quemment produite ~ lagacermal | eAprend amvt i |

employé au détriment du verbe « souler ». Les participants appréciaient apprendre et

partager ensuite leurs connaissances aupres du groupe. Certains, prenaient plaisir a
sbexpdéewmant |[|,0 adubdaplusaiimédes pouvaientainsi s déentra’  ner 7 CE
La devinette apportait une dimension humoristique a cet apprentissage. Les expressions

imagées, en cours dobéacqui delletgueo«avofr Brepoihdars datmains2 0 0 0 )
donnérent lieu & des explications farfelues de la part des enfants, provoquant de nombreux
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rires. Ce temps de créativité linguistique était tres productif car il laissait une place a

| 6expression de I 6i midogs avant icanstaté djees leureserfs aétait s .
particulierement bien retenu d 6 u n@a ns e ° | 6autre. Ces expressi
produites de maniére spontanée dans leurs interactions.

Les activit®s du temps ®changes et j eux ®taie
pourquoi les enfants prenaient plaisir a y participer. Notamment lors de la troisiéme séance,
| actimim®s de ® ® tr s appr ®ci ®e. L eégalénmemt ma t do
gal vani s® |l e groupe qui sb6best soud® progressiven

Le sirop philo représentait une pause en milieu de séance et un moment de
communication libre. Dés sa mise en place, cette activité suscital 6 i nt ®r °t et | 6i mp
| 6ensembl e d e Gertgina débais ont pneenétdss. discussions élaborées comme
le théme «les enfants sont-ils aussi libres que les adultes ? ». Les enfants se sont
appropri ® ce temps en d®veloppant des <capacitd
active. De maniére pl us personnel | e, cette activit® nou:
guestionnements et croyances de ces éléves issus de milieu vulnérable. Cette approche
justifierait une réflexion complémentaire a notre recherche.

Les modules linguistiques abordés lors du programme ont été ciblés a partir des résultats

des participants au pr® test. Nous avons donc ¢
la morphosyntaxe qui mettaient les enfants en difficulté. Les fluences verbales et la mémoire
néont ®t ® que peu travaill ®es au vue des r®sulta

2. Enthousiasme des participants

Léassiduit® des participants durant llleent douze
témoigné, dés la premiere séanced 6 une vi ve ®nergie et ,peddamt housi
les vacances, les enfants ont exprimé leur déception a ne pas bénéficier des séances.

Un climat de confiance soO0est instaur® au fil C
a la cinquiéme séance a consolidé ces liens entre participants et étudiantes. Puis, un réel
attachement a vu le jour, qui a teinté la derniére séance de mélancolie. Nos chaleureuses
retrouvaill es, pour |l e post test 2 t®moign rent
ddent r a Gréean® motre. Directeur de Recherche, nous avons pu offrir a chaque
participant une clé USB, signe de notre reconnaissance. Ce cadeau a provoqué la surprise
et |l a joie de | 6ensemble des enfants.

Nous avions ~ ciur de cr®er un climatCokestl i be
pourquoi nous avons organisé le sirop philo. Les débats autour des thémes de la liberté ou
delacolere ont prouv® aux enfants (¢ e jugés. Permany ai ent
cette activit® une des ®tudiantes transcrivait

les paroles des enfants. Cettef i d | e transcription plsails6ahiatb iatuuxd e
de lire leurs idées au tableau. Ainsi, nous valorisions leurs productions orales et
| 6h®t ®r og®n®i t ® des points de vue. Cette accep

débattre en se respectant.
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3. Apports du PRIO pour les familles

Notre PRI O ®tait ax® sur un partenariat
étudiantes. Cependant, les familles ont été intégrées au programme lors de trois réunions.
Durant des deux premiéres rencontres nous avons veillé a partager le contenu des
évaluations, le déroulé des séances, les objectifs de du programme et a informer sur les
repéres développement aux de | 0 e n(df. amexe @ 40). Ainsianous avons pu

ent

re

cr®er un | ieu dé®changes concernanent adel hdenfa
pr ®s

Malheureusement,t ous | es parents ndont pas pu °tr
Les parents présents ont démontré leur intérét pour notre étude. lls ont pris plaisir a
témoigner. lls nous ont remerciées de travailler avec leurs enfants. La réunion de mi-
parcours, hous a permis de récolter les impressions des parents sur notre intervention, a
travers les récits hebdomadaires de leurs enfants.

En post test 1, |l a rencontre entre | e paren

e

étudi ante a permis dé®changer sur | 6®vol ution

document personnalisé (cf. annexe 12) r et ra-ant | e parcours
des parents. Les conseils promulgués pour la suite ont été accueillis avec un grand intérét.

Il Limites du protocole

Ce travail de recherche nous a demandé une forte mobilisation et la collaboration avec
notre Directeur de Recherche a allégé ce travail. Nous souhaitons revenir sur des aspects
délicats qui ont pu avoir un impact sur nos résultats, et notamment quelques biais
méthodologiques. Nous discuterons des limites liées a la validité interne puis externe du
protocole et enfin des intéréts et perspectives de notre étude.

1. Limites liées ala validité interne du protocole

Notre étude était destinée a un groupe de huit enfants, scolarisés en CE2, en milieu

de

vul n®r abl e et b®n®f i ci ant du PRE de V®ni ssi e

menée dans le cadre du programme de réussite éducative. Ainsi, nous avons controlé

| 6®vol ution en | angage or anémed, dansletenfpant s par

111 Bi ais do®chantill on
La sélection des enfants nous a été imposée dans le cadre du dispositif PRE. Les

®qui pes du PRE menaient deux pr oj eprimajre. lad un

responsable du PRE a contacté les équipes pédagogiques et la médecine scolaire de

| 6 ®cLmal es.®l ection des enfants rel vent ddébune

La comparaison des r®sultats par r apppeutt
étre davantage informé sur les bénéfices du PRIO PRE-CE2. La littérature concernant les
programmes de réussite éducative nous indique la fréquente comparaison a un groupe
contrble. Par exemp | e | 6 i nRARBRLER (Baysse & Rétreault, 2012) démontre que les
enfants du groupe témoin ont obtenu de moins bons résultats en compréhension de textes
gue les enfants bénéficiant du programme. Ce pendant , l es condi ti

72

ons

t,
de
| 6e

ux.

rapp

en

ce

et

d®t e

L



proj et sur 18 moi s, néont pas p er onpesconlbe r ®uU n i
comparable a celui que nous allions stimulés.

De pl us, | 6®chantil | on i nDabsilaanbmenclaturedesiact®t ai t d e
de soin en orthophonie, issue de la nomenclature générale des actes professionnelles
(arrété du 27 mars 1972) rassemblant les dispositions légales pour communiquer avec
| 6assurance mal adi e, il est sti puwilee paitigloupe est p
comprenant quatre patients maximum. C0 e s t p oaus ayen® pensé une remeédiation
du langage oral pour un groupe de huit enfants. Chaque étudiante du binbme a eu la
référence de quatre enfants lors des évaluations. Nous nous interrogeons sur la
représentativité de cet échantillon par rapport a notre population cible : les enfants de huit
ans issus de milieu vulnérable. Ainsi nous questionnons une éventuelle généralisation de
nos r®sultats ° | e nsembl e.kheffet, sorilelplaredu formatdel n ®r a b |
recherche, il sbagit dbébune ®tude <uweselonMes s ®ri e
normes de la Haute Autorité de Santé (HAS, 2013)

112 Bi ais doéoex®cution
La durée de notre entrainement a été conditionnée par le cadre de notre mémoire ainsi

gue par | e rythme scol aire. Nous nous interroge
sur les performances en langage oral des enfants. Abecedarian project, programme

longitudin a | dont | 6entra’ " nement a dur® de |l a petite

effets & long terme. En effet, auregardde | 6i nt er pr ®t ati on de nos r ®
effets de | dentra”  nement ndest pas stigussube® pour

plus, la précocité des programmes comme « parler bambin » (Zorman & al, 2011) pourrait

expliquer les effets maintenus a long terme. N® a nmoi ns, l es cibles de st

de 8 ans sont trés différentes de celles congues pour des enfants plus jeunes scolarisés en
maternelle.

De plus, la passation des tests en pré test, post test 1 et post test 2 nous a permis de
récolter des données quantitatives et qualitatives complétes pour 6 enfants sur 8. Les scores
obtenus en pré test et post test 1 ont été comparés a la norme de CE2 tandis que ceux du
post test 2 & la norme de CM1. Not r e pr évaloation la elonadblen respecté les
contraintes dbébune ®valuation menQ®EMA2 {Chavrrie-un gol
Muller et al, 2011).

Enfin, si nous avons pu constater des progrés conséquents en langage oral, imputables
aux effets de, ndud avans comscieneenpia e développement normal du
| angage de | 6enfant de huit ans pourrait expligqg
test 1 quden pr® test. Déautre paanaussilediveasienappr ent
langage oral des participants. Une collaboration rapprochée avec les enseignants des
enfants pourraient évidemment enrichir un tel dispositif.

1.1.3 Bi ai s do®valuati on

Nous avons conduit nous-m° me | es entra’ " nements et :TOes 3 mo
T1, T2. A post®ri or i, évallationsodasspossteshabrhitepu ayairdiamn e des
avec un ®valuateur di t externe, non connu des e

compléete neutralité du testeur et serait plus objectif pour mesurer des compétences aprés un
entrainement.
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2. Difficultés liées aux participants

Le choix débune rem®di ation en groupe a permis |
favorisant la stimulation du langage oral. Toutefois, nous avons di0 faire face a des
probléemes de comportement et de discipline lors des séances. Malgré un rappel
hebdomadaire des regles de communication (cf. annexe 6), certains participants, notamment
les garcons ne les respectaient pas. Nous avons eu des difficultés a canaliser les
comportements exacerbés des enfants pendant les activités en ®qui pe. L6®chec
mal vécu par les enfants et provoquait des blocages. De plus, de multiples propos déplacés
et agressifs furent échangés entre participants et a notre égard. Les garcons du groupe
avaient tendance a se provoquer de maniere verbale et physique. Les difficultés
attentionnelles de certains se traduisaient par cette forte agitation motrice. Ainsi, plusieurs
activit®s pr®  ues nbédont pas pu °tre abouties.
accaparées par la gestion de la discipline, au détriment des enfants les plus coopérants.
Pour pallier ces difficultés, nous avons fait le choix de mener le temps des mots du jour en
deux groupes distincts, chacun supervisé par une étudiante. La scission du groupe pour
qguelques activitésapermi s dbéapai seet |l leGagienai oos.

Notre ®chantillon initial comprenait huit enf a
sur six enfants. Une des participantandine godé&s
participant a arrété le PRIO a partir de la neuviéme séance. Ce dernier faisait partie des
enfants | es plus opposants. Lors doéun entretien
m° mes une r encondernet rsed elsets ipnaptdedRE safin dé rappelef la n t
cadre du PRI O. Nous nédavons pas assist® - cet |
constater qgue -cifld unsagél @u PRI® poarecé paricipant. Il semble que les
parents et cet enf ant dagoarsuigrale prqgamme®mi s | a vol ont

3. Difficultés liées au partenariat

Cette ®tude a ®t® men®e en partenari at avec

coll aboration soillustrait ~° travers |l a pr®senc
parents et a chaque fin de séances. Les coordinatrices PRE assuraientlel i en entre | 6®
les parents, les étudiantes et le Directeur de Recherche. Toutefois, nous avons ressenti un

manque de coop®ration |l ors de | a mise en place
confiance quant a notre professionnalisme. De plus, nous avons regretté le peu de moyens

mi s en 1 uvr eparconrs sogsuadons demandé des ardoises individuelles qui ont

été refusées. Lors des réunions avec chaque famille, en post test 1, la présence des
coordinatrices a biaisé les messages que nous voulions transmettre aux parents. En effet,
certaines de |l eurs remarques quant aux attitude
pas justifi ®es. Ce partenari at a domignodsaci | i t ®
parfois mises en difficultés.

Les parents, acteurs en second plan du partenariat, étaient peu présents lors des
réunions. Seuls, deux parents se sont déplacés pour la premiére réunion et trois parents
pour la réunion a mi-parcours, ce qui a fragilisé nos liens avec ceux qui étaient absents. Ces
observations d®notent un mangue auwx ndviespd ssisteinfesn t
tel que le PRIO.
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IV Intéréts du mémoire et perspectives

Mentionnée dans la nomenclature officielle d e actes d,6la préventop,h oni e
représente une des compétences variées dont | 6 or t h o plditofaire preuwe. Les
programmes déintervention repr ®es emverdgiont et den e mo d
remédiation du langage oral. Afin de pallier les difficultés langagiéres des enfants en milieu

S
0

vulnérable, nous avons mis en place un PRIO. | | ®t ait i ns progra®med @e®t udes
réussite éducative et de stimulation langagiére réalisés en France, au Canada et aux Etats-
Unis. Nous avons puconstaterque cet out il convenait ° des enf a

Léanal yse des r®sul tat sdupPRIO RRE€E20unet |beRsn ®f a rcti i®c idj
amélioration de leur langage oral en réception et en production. Le module linguistique le
plus enrichi suite a 16 i nt e r futele kexigoen De plus, les participants se sont saisis
déapports m®t ac egpérang utiléssa legrs fatursnappuestissages. Les débats
ddéordr e phil osophique nous ont per mi s de do®vel
connaissances sur le monde des enfants.

Pour affiner cette analyse, il aurait été intéressant de comparer les résultats du groupe

exp®ri ment al " ceux dlé souci éthique érpaeantcw PRE etielcadre Or
temporel du mémoire nous ont empéchéesd b envi sager unSigousocavigneeut ®mo i n
un groupe contrdle, il aurait fallu lui faire bénéficier du PRIO, " | a fin de | 6®tud

groupe contrble serait devenu lui aussi un groupe expérimental et aucun des deux groupes
ndaurait ®t® | ®s®.

Sur le plan pratique, ce partenariat novateur entre le PRE de Vénissieux et des étudiantes
en orthophonievapouvoir servir de poi nt Endeffed pePRE de” de f
Vénissieux désiree x ami ner | es b®n®f i ces dobunphgnigue gpoura mme d ¢
| es e n filssmpergise. d.as @oordinatrices du PRE exigent la restitution de notre étude
afin de pouvoir généraliser le format de notre PRIO.
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CONCLUSION

Nous nous sommes int®ress®es ° | 6i nfluence de
| 6enf ant, sur l e d®vel oppement -erd lasqoestionl desngag e .
milieux vulnérables et des difficultés langagieres que connaissent les enfants issus de
familles a faibles revenus. Nous avons pu constater que de nombreux programmes tentent
de pallier ce désavantage a travers des programmes de réussite éducative ou bien grace a
une stimulation pr®coce du | angage. Notre proje
programme doéintervention ort hopHaoen CggRREO apaid u r des
pour objectif la stimulation du langage oral pour des enfants de CE2. En effet, ils étaient déja
repérés pour leurs difficultés scolaires car ils bénéficient du dispositif de réussite éducative

mis en place 7 V®n ivgesdioliw et.dévéloppementpl,da cladse deé EE2

constitue un passage clé entre le langage oral et le langage écrit, que les enfants
commencent a automatiser. Nous avons consi d®r ® que | es b®n G
ddéinterventi on or t hwmstideround dfgraaechepde préveniioe setondaire
tentant de réduireles f acteurs de risque | angagiers | i ®s
donc doé®&mahuer °t de |l a mise en place dbdébun progr

aupr s doun nisdeGER en ndliéue/urférable.

Au vu de cette expérience et des résultats de notre étude, nous pouvons conclure que le
PRIO a permis un étayage au développement du langage en réception et en production. En
effet, le pré test présente de nombreux scores pathologiques, tandis que les deux post tests
en comportent comparativement, moins (cf. annexe 11). Il semble également que les
participants ont bénéficié du programme en ce qui concerne le lexique. Celui-c i sbest enri
apr s | 6 ent r a effetesm enaititiented mogena terme. On note également un
d®vel oppement des capacit®s m®t acognhitives de
morphosyntaxe sont a modérer, notamment dans le temps. Les résultats concernant la

mémoirei | | ust r ent mblé&de vetid capacitéocognitivex r

Nous posons dans u n premier t emps | a qguestion ddéun
orthophonique ddéune dur ®e plus favorable au d®v
cognitifs ®l abor ®s c¢omme | rdionmola npemars. Peiplus, roeas, l e r @
consi d®rons qudi l pourrait °tre pertinent de va
comparant | es effets de | 6entra’ " nement ~ un grou

Dans un deuxieme temps nous désirions, par cette étude interroger la place de
| 6or t hophaoesprogranmdnes) de remédiation du langage, destinés aux enfants de
milieux vuln®rabl es. Léapport des orthophoniste
pr®vention secondaire dont | 6i mp odetlaacanprcturea o us pa
actuelle. La modalité de remédiation collective nous a paru stimulante car la pragmatique,
les régles socio-éducatives et le langage lui-m°® me prennent senseesessei n d
interactions.

Enfin, dans notre étude, nousavonsmisau deuxi me plan | accompaghe
les professionnels du programme de réussite éducative en avaient la charge. De plus, notre
priorité restait celle du langage des enfants. Les quelques échanges que nous avons pu

avoir avec les parents lorsdesr ®uni ons nous invitent ~ i maginer
effet, il serait int®ressant de tenter dobéi mpl i gt
orthophonique destin® ° des enfants dodo©ge scol
l ectur @isl,” ido6usnd ad ®f i car |l es familles de mil i eux

le cadre scolaire et parfois méme la langue francaise. Ce désintérét se ressentait dans le
rapport gue certains enfants de notre [Rodd O entr
esp®rons quod”- | 6avenir, | 6orthophonie approfonc
prévention en milieu vulnérable.
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Annexe 1 : Programme scolaire - Extraits

Cycle des approfondissements - progressions pour le cours élémentaire
deuxiéme année, apprentissage du Francais. Hors-série n® 3 du 19 juin
2008.

Langage oral
Raconter, décrire, exposer

-Faireunr ®cit structur® et compr ®hhensi ble pour un tiers
racontée, inventer et modifier des histoires, décrire une image, exprimer des sentiments, en

sbexprimant en phrases correctes et dans un vocabul ai
Echanger, débattre

- Ecouter et prendre en compte ce qui a été dit.

- Questionner afin de mieux comprendre.

- Exprimer et justifier un accord ou un désaccord, émettre un point de vue personnel motivé.

Réciter

- Dire sans erreur et de maniere expressive des textes en prose ou des poémes (une dizaine).

Vocabulaire

Acquisition du vocabulaire

- Utiliser a bon escient des termes appartenant aux lexiques des repéres temporels, de la vie

guotidienne et du travail scolaire.

- Utiliser les termes exacts qui correspondent aux notions étudiées dans les divers domaines

scolaires.

-Savoir ce quodest adpde daabnrs®winatairotni c(leex .deit di cti onnaire)
Maitrise du sens des mots

-Dans un texte, relever | es mots doéumr).m°me domaine (e
-Utiliser des synonymes et des mots de sens contraire
-Pr ®ci ser, dans son contexte, |l e sens dbébun mot connu
Les familles de mots

- Construire ou compléter des familles de mots.

Utilisation du dictionnaire

-Savoir ®peler un mot ; conna tre | 6ordre alphab®tiqu
alphabétique.

-Utiliser |l e dictionnaire pour rechercher | e sens dou
Lecture

- Lire les consignes de travail, les énoncés de problémes dont le vocabulaire difficile ou nouveau a été

élucidé par le maitre.

- Lire a haute voix avec fluidité et de maniere expressive un extrait de texte, aprés préparation.

- Lire silencieusement un texte littéraire ou documentaire et le comprendre (reformuler, répondre a des

guestions sur ce texte).

- Adopter une stratégie pour parvenir a comprendre : repérer des mots inconnus et incompris, relire,

questionner, recourir au dictionnaire, etc.

- Se repérer dans une bibliothéque habituellement fréquentée pour choisir et emprunter un livre.

Littérature

-Lire une Tuvre int®grale ou de | arges extraits dodune

Ecriture

- Copier sans erreur (formation des lettres, orthographe, ponctuation) un texte de cing a dix lignes en
soighant la présentation.

Rédaction

- Dans les diverses activités scolaires, proposer une réponse écrite, explicite et énoncée dans une
forme correcte.

Orthographe

-£Ecrire sans erreur sous |l a dict®e un texte sdbau moin
acquises en vocabulaire, grammaire et orthographe.

Compétences grapho-phoniques

Orthographe grammaticale et lexicale
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Annexe 2 :

Calendrierdu Programme doélntervent
Dates Séance
R®uni on do®I ¢
Vendredi 20 décembre 2013 ([avec | 6®qui pe
PRE

Mercredi 12 février 2014 Séance 1
Mercredi 19 février 2014 ,
Séance 2
Mercredi 26 février 2014 Séance 3
Mercredi 19 mars 2014 )
Séance 4
Mercredi 26 mars 2014 Séance 5
Vacances scolaires
Mercredi 2 avril 2014 )
Séance 6
Mercredi 9 avril 2014 R®uni on doéi nf
avec les parents
Mercredi 16 avril 2014 )
Séance 7
Mercredi 23 avril 2014 Séance 8
Réuniond 6 i nf or m
Jeudi 24 avril avec les enseighants et
rééducateur.

Vacances scolaires

Mercredi 28 mai 2014 Séance 10
Mercredi 4 juin 2014 Séance 11
Mercredi 11 juin 2014 Séance 12
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Annexe 3 : Script des séances

e Comment chatva?

Moment ECHANGES & JEUX

Sirop-Philo

Moment POUR SOI

e Le mot dujour
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Annexe 4 : Tableau détaillé des séances.

Module : . )
Objectifs de

Expliquer le format des
séances.

Présentation power
point du script des
séances

Créer une cohésion de
groupe.

Portrait chinois : si
j 6®t ai s uwaéég

PRAGMATIQUE

Aborder de facon ludique
le langage.

Fluences en groupe :
meétiers, fruits et
légumes

Compléter par
écrit le portrait
chinois.

Comprendre un texte et
ses inférences.

Rai
écrit.

sonner

Résoudre une énigme.

doa

Les enquétes de

| 6i nspecteu
(Christian Souchard,
2009)

MORPHO-SYNTAXE

Evaluer ses points forts et
ses points faibles.

Remplir le
guestionnaire
dobaut o®v e

LEXIQUE

Appréhender la notion
ddéoant ony me.
Séapproprier
antonymes.

Mémo pour des
Idées (Cornu-Leyrit, A.
& al, 1998)

Activité de mime

Associer a
chaque image la
paire

« contraire » qui
lui correspond.

Comprendre la notion de
VOiX passive /voix active.

Comprendre des structures
morphosyntaxiques en voix
active/voix passive

Loto « Voix passive »
(ed. Ortho Malin,
Virginie Agacinski,
2009)

MORPHO-SYNTAXE

Discriminer les structures
en Vvoix passive et en voix
active

Pancartes « voix
passive » et « voix
active » a lever.

Ecrire des
structures
morpho
syntaxiques en
VOix passive et
VOix active.

MORPHO-
SYNTAXE

Comprendre des
consignes complexes

Formuler des consignes
complexes et produire des
termes spatiaux.

Jeu « drole de
bobines», (ed. Le
Grand Cerf, Clairet, F.
2007)

Coller, dans son
cahier personnel,
le dessin produit
et le dessin
modéle.

MORPHO-
SYNTAXE

Déterminer le temps verbal
déune

Transformer le temps
ver bal débune

phrase.

Jeu : « le béret de la
conjugaison ».

Transformer le
temps doéu
phrase °
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Enrichir le stock lexical a

Etiquettes de mots

Coller la famille

partir doéune |appartenantaune de mot
morphologique. méme famille. reconstituée.
Evoquer le plus de mots

construits 7

méme radical.

Entrainer | 6a Jeu«dansma Ecrire les mots

soutenue et la mémoire
verbale a court terme.

Favoriser |
familles de mots.

(@}
(9]

valise ».

Jeu de mimes autour
des familles de mots.

évoqués du jeu
« dans ma
valise ».

Evaluer, a mi-parcours, les
compétences acquises.

Evaluation écrite
basée sur les themes
des séances
précédentes.

Auto évaluer son langage
et sa communication.

Questionnaire de
positionnement (cf.
annexe 14).

Manipuler le code
alphabétique.

Abécédaire.

Classer, par écrit,
des lettres et des
mots selon le
code
alphabétique.

Réactiver les
connaissances acquises
dans un esprit ludique.

Jeu de tabou a partir
des mots du jour.

Jeu de « la phrase qui
sbal l»onge
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Annexe5:Ri t uel d © @mmentkchat va ? ».
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