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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 L2MA2 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 
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INTRODUCTION 

Lôorthophoniste peut proposer différentes modalités de prise en soin, sôappuyant sur des 
compétences variées. Lôarticle 4 du d®cret nÁ2002-721 du 2 mai 2002 relatif aux actes 
professionnels et ¨ lôexercice de la profession dôorthophonistes, d®finit lôacte de pr®vention 
au sein de lôintervention orthophonique. Depuis une trentaine dôann®es des actions de 
prévention primaire, secondaire et tertiaire ont été élaborées. La prévention secondaire vise 
¨ enrayer les effets dôun risque,  lorsque ce dernier a ®t® rep®r®. Dans cette d®marche, un 
des r¹les de lôorthophoniste est la formalisation et la diffusion dôun programme dôintervention. 
(Bulletin officiel n° 32 du 5 septembre 2013). 

Dôabord mis en place aux Etats Unis, dans les ann®es 1960, les programmes 
dôintervention précoce concernaient, entre autres, des enfants issus de milieu socio-
économique d®favoris® et peu stimulant. LôAbecedarian Project est une intervention scolaire 
et sanitaire qui dure depuis 35 ans et qui est destinée à des enfants issus de zones à faible 
revenu. Elle a pour objectif principal quôils atteignent des niveaux significativement 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®finissent lôenfant de milieu vuln®rable comme ç un enfant 
dont les caractéristiques personnelles, constitutionnelles ou non, soit les caractéristiques 
environnementales, en particulier familiales, laissent appréhender dès le plus jeune âge une 
forte probabilit® dôun d®veloppement psychopathologique donc des difficult®s dôadaptation et 
dôapprentissage ». De nombreuses ®tudes font ainsi le constat quôun environnement pauvre 
et peu stimulant a un impact d®favorable sur le d®veloppement du langage de lôenfant. En 
effet, selon Bruner, (1983) le langage oral de lôenfant se construit et sôenrichit ¨ travers ses 
interactions langagi¯res quotidiennes. Notre travail sôinscrit dans le cadre de cette approche 
socio-interactionniste du langage.   

Par ailleurs, dôun point de vue plus personnel, nous nous int®ressions ¨ lôinfluence du 
milieu vulnérable sur de possibles difficultés langagières. Exprimant cet intérêt, nous avons 
été contactées par le programme de réussite éducative (PRE) de la ville de Vénissieux. Ce 
PRE entend contribuer à la réussite de jeunes âgés de 2 à 16 ans, repérés fragiles en leur 
proposant une aide appropriée et personnalisée. Les coordinatrices de ce programme 
souhaitaient ®tablir un partenariat avec lô®cole dôorthophonie de Lyon.  

Ce partenariat a conduit à la cr®ation dôun programme dôintervention orthophonique 
(PRIO) destiné à des enfants de CE2, en milieu vulnérable. A cet âge, lôenfant se situe à une 
p®riode charni¯re durant laquelle le langage oral doit °tre maitris® afin dôentrer pleinement 
dans le langage écrit. Morais et Robillart (1998, p.36) établissent un lien entre la maîtrise de 
la langue orale se caractérisant par une prise de « conscience des enjeux de la 
communication linguistique »  et lôapprentissage de la lecture. Nous avons souhaité élaborer 
un programme de stimulation de langage oral.  

Nous débuterons par un état des lieux théorique sur le développement du langage de 
lôenfant de 8 ans scolarisé en CE2.  Nous nous intéresserons à la notion de milieu vulnérable 
et de lôincidence du milieu sur le d®veloppement du langage. Nous aborderons ensuite la 
mise en place de différents programmes visant la stimulation du langage oral ou écrit. Puis, 
nous exposerons notre protocole dôexp®rimentation, nécessaire à la récolte de données 
prouvant ou non les hypothèses énoncées. Enfin, la discussion des résultats recueillis, 
permettra une analyse pertinente des apports et des limites de notre étude. Lôobjectif plus 
large de ce travail vise à apporter des données quant à la place de lôorthophonie au sein des 
programmes de réussite éducative mis en place dans des zones vulnérables. De plus, il 
constitue un exemple de programme dôintervention destiné à des enfants scolarisés en école 
primaire.  
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Chapitre I 

PARTIE THEORIQUE
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I LE DEVELOPEMENT DU LANGAGE DE LôENFANT DE 8 ANS, 

SCOLARISE EN CE2 

 

En référence au modèle 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®l®e par lô®tude des dissociations dans les cas de retard mental. Sôinscrivant dans une 
démarche psycholinguistique, Rondal définit les sous-systèmes 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 
Goldberg (2006) qui sôopposent ¨ une vision inn®iste du langage et proposent une nouvelle 
approche linguistique, plus constructiviste. En effet, selon Tomasello (2003), le langage se 
construit à travers son utilisation comme en témoigne un précurseur essentiel chez le jeune 
enfant : lôattention conjointe. Goldberg (2006), quant ¨ lui, d®veloppe une th®orie syntaxique 
nomm®e la grammaire des constructions. Selon ce chercheur, lôapprentissage linguistique 
sô®labore ¨ travers des constructions acquises gr©ce ¨ lôexp®rience. Lôorientation 
psycholinguistique des modèles soutenus par ces auteurs fait écho à une représentation du 
langage dont le développement est largement influencé par le contexte. 

 

 Développement du langage oral  1.

Considérant que les capacités phonologiques des enfants de CE2 ont déjà impacté 
lôacquisition du langage ®crit, nous avons concentr® nos observations et nos évaluations sur 
les autres modules langagiers : lexique, morphosyntaxe, discours et  pragmatique. En effet, 
nous avons relevé  que, dans le contexte scolaire, la dimension transversale du langage est 
fondamentale, de même que sa fonction méta-cognitive et méta-linguistique (Witko, 2009, p. 
249). 

 

 Niveau morpho-lexical 1.1

 Lexique : aspect quantitatif 1.1.1

Durand la p®riode scolaire, le lexique de lôenfant augmente consid®rablement. 
Lôapprentissage de lô®crit participe ¨ cette progression. A son entr®e en primaire, un enfant 
âgé de 6 ans connaît environ 14 000 mots (Daviault, 2011 ; Colé et Fayol, 2000). De plus, le 
vocabulaire dôun enfant francophone augmenterait dôenviron 1 300 mots par an lors de sa 
scolarité primaire (Colleta, 2004). On estime quôun enfant francophone de 8 ans conna´t 
entre 5100 et 5600 mots. 

 

 Lexique : aspect qualitatif 1.1.2

A lô©ge de 8 ans, lôenfant vit une p®riode dôenrichissement de son vocabulaire sur le plan 
qualitatif. En effet, entre 5 et 9 ans, plusieurs notions dôordre s®mantique se mettent en 
place. Lôenfant de 8 ans aborde le sens figur® (Daviault, 2011). Il d®couvre le sens des mots 
désignant des concepts abstraits. Les verbes concernant la métacognition font aussi leur 
apparition dans le langage de lôenfant de CE2. Selon une ®tude de Liu, Golinkoff et Sak, 
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(2001) ¨ partir de 7 ans, lôenfant est dou® dôune capacit® dôabstraction lui permettant de 
classifier les mots de son lexique selon une organisation taxonomique. A 8 ans, lôenfant 
possède donc un lexique mental structuré de façon mature et hiérarchisé selon trois niveaux 
: le niveau de base et les niveaux sur-ordonné et sous-ordonné. 

 Entre 7 et 9 ans lôenfant maîtrise de mieux en 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 à des mots précis renvoyant à 
lôenvironnement. Les travaux de Labelle et Godard (2002) prouvent que les enfants de CE2 
maîtrisent entièrement les adverbes temporels déictiques même 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 que leur production. Selon elle, ce nôest quô¨ partir de lô©ge 
de 8 ans que lôenfant ma´trise la r®elle compr®hension de ces verbes et des formulations 
complexes quôils engendrent. 

Un autre domaine de la s®mantique est en cours dôacquisition ¨ lô©ge de 8 ans : la 
compréhension des expressions idiomatiques. Bernicot (2000) fait une synthèse des travaux 
portant sur ces facteurs. Elle conclue quôentre 6 et 10 ans le contexte joue un r¹le important 
dans la compr®hension des expressions, mais quô¨ partir de 10 ans lôenfant les comprend 
même hors contexte.  

On constate que le lexique de lôenfant ©g® de 8 ans est riche et quôil conna´t une forte 
expansion durant lôenseignement primaire. Lôenfant de 8 ans est en train dôacqu®rir des 
comp®tences lexicales subtiles comme lôutilisation du sens figur®, des expressions 
idiomatiques et des verbes mentaux et il élargit son vocabulaire à travers la maîtrise du 
langage écrit.   

 

 La morphologie flexionnelle 1.1.3

La morphologie flexionnelle concerne les accords en genre, nombre et personne des 
noms, adjectifs, d®terminants et verbes. Selon Thordardottir et Namazi (2007), lôenfant 
francophone québécois de 8 ans produit correctement et de façon automatisée les marques 
flexionnelles concernant lôaccord sujet-verbe. Ces auteurs constatent que les erreurs de 
morphologie flexionnelle sont très peu fréquentes en langage spontané. Grâce à des tâches 
portant sur des pseudo-mots, Berko (1958) montre quô¨ 7 ans les marques du pluriel des 
noms sont acquises.  

 

 La morphologie dérivationnelle 1.1.4

Les r¯gles d®rivationnelles (ma´trise de lôutilisation des affixes) sont plus complexes car 
elles entrainent généralement des modifications dans la structure morphologique des mots. 
La ma´trise de ces r¯gles sôeffectue plus lentement et plus tardivement que celle des r¯gles 
flexionnelles (Colé et Fayol, 2000). Au CE2 et CM1, la majorité des élèves maîtrisent 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 critères, la plupart des élèves sont encore en difficulté (White, 
Power & White, 1989). Les mêmes auteurs travaillant avec des enfants anglophones ont 
analysé la maîtrise des 5 préfixes les plus fréquents en anglais et concluent que leur 
compr®hension est correcte chez 40% des enfants de CE2. Selon Daviault (2011), côest au 
cours de la troisi¯me ann®e du primaire (CE2 en France) que lôenfant va progressivement se 
servir des r¯gles d®rivationnelles pour comprendre les mots nouveaux quôil rencontre en 
langage écrit.  
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Côest donc bien la morphologie d®rivationnelle qui est en cours dôacquisition ¨ 8 ans et qui 
va petit à petit permettre à lôenfant dôinterpr®ter des mots inconnus et de les classer, dans 
des « familles de mots » par exemple. Langage oral et écrit se font alors écho puisque les 
connaissances morphologiques sont transversales à ces deux versants du langage.  

 

 

 Niveau Morpho-syntaxique 1.2

 Aspect quantitatif 1.2.1

Durand la p®riode de lôenseignement primaire, les phrases produites par lôenfant 
sôallongent graduellement. Cet allongement sôaccompagne dôune complexification des 
phrases. Les travaux de Gutierrez-Clellen et Hofstetter (1994) cités dans Daviault (2011) 
attestent de lôaugmentation de la longueur et de la complexit® des phrases chez des enfants 
espagnols âgés 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. 

 

 Aspect qualitatif 1.2.2

Les structures syntaxiques se complexifient au fur et à mesure de la période primaire. Les 
enfants entre 6 et 12 ans acquièrent 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. Selon cette auteure, ¨ lô©ge de 8 ans, lôenfant acquière celle-ci en position objet 
comme par exemple « le camion double la voiture que je conduis ». Il maîtrise les relatives 
sujets quôelles soient en position objet comme ç le camion double la voiture qui est rouge è 
ou bien en position sujet comme « la voiture qui est rouge double le camion. ». Cependant, il 
ne maîtrise pas encore la relative objet en position sujet « La voiture que je conduis double 
le camion è, dont lôacquisition a lieu vers 9 ans İ. Notons que ces ©ges dôacquisition 
concernent aussi bien la compréhension que la production. Daviault (ibid) considère que les 
subordonnées conjonctives introduites par « si » sont maîtrisées depuis quelques années 
déjà par lôenfant de 8 ans.  

Lôacquisition de la forme passive a lieu tardivement car elle va ¨ lôencontre de lôordre 
habituel des mots dans la phrase. A 8 ans, la production de la phrase passive nôest pas 
entièrement maîtrisée. En effet, selon Kail (2000), la maîtrise complète de cette structure 
syntaxique apparait vers 9 ans ½.  

Lôenfant de 8 ans ma´trise donc une grande partie des structures syntaxiques pr®sentes 
dans la langue franaise. Il est cependant en train dôacqu®rir les formes complexes comme 
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 à même 
dô®mettre des jugements de grammaticalité corrects, au moins de façon intuitive. De plus, on 
peut consid®rer quôil commence ¨ appliquer de faon consciente les r¯gles syntaxiques de 
sa langue. 
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 Niveau du discours 1.3

 Versant réceptif 1.3.1

Au niveau de la compréhension de récit, Fayol (1985) fait une synthèse des travaux sur 
le sujet et conclue que lôenfant ©g® de 7/8 ans se situe ¨ une p®riode charni¯re. Avant 7 ans, 
les enfants ont une pensée « égocentrique » qui ne leur permet pas de comprendre et 
mémoriser lôensemble dôune histoire, ils retiennent les ®v®nements quôils consid¯rent 
notables. Mais ¨ 8 ans, un enfant est capable de comprendre lô®volution dôune histoire 
simple. Selon le même auteur, à 9/10 ans, ce dernier peut sôattacher ¨ tous les ®l®ments du 
récit même ceux qui sont éloignés du thème général ; il peut aussi faire des inférences de 
façon spontanée afin de comprendre un texte au-del¨ de lôexplicite. Avant cet âge, les 
enfants peuvent aboutir à un raisonnement inférentiel ¨ lôaide de questions qui les guident 
(Fayol, 1985). Des auteures québécoises reprennent les conclusions dôauteurs 
internationaux afin dô®tablir le d®veloppement de la compr®hension du récit (Makdissi et 
Boisclair, 2004). Elles relèvent que celle-ci dépend fortement de la capacité à établir des 
relations causales entre les faits. A lô©ge de 8 ans, lôenfant est ¨ m°me de comprendre les 
liens dôordre intentionnel entre les buts et les actions des personnages, cependant cette 
compétence se limite aux faits appartenant à un même épisode. (Van den Broek, 1997). 

 

 Versant productif 1.3.2

Au niveau de la production de narration, Fayol (1985) mentionne quô¨ 8 ans, lôenfant peut 
produire un r®cit inspir® dôun sch®ma narratif canonique. Il cite, notamment les conclusions 
dôune ®tude de Stein et Glenn (1982) : 72% des enfants de 8 ans complètent un récit de 
façon adaptée, côest-à-dire quôils respectent la structure ®pisodique attendue. Il ajoute, 
cependant que lôorganisation hi®rarchique et consciente des ®l®ments du r®cit nôest possible 
quô¨ partir de 9/10 ans. Plus récemment, Hilaire-Debove et Durand (2008) étudient le récit 
oral des enfants tout venants âgés de 4 à 8 ans. Selon elles, lôenfant de 8 ans construit un 
récit précis, complet et hiérarchisé par rapport aux productions des enfants plus jeunes. En 
effet ¨ 8 ans, lôenfant exprime dans son r®cit de plus en plus de relations causales gr©ce ¨ 
des connecteurs logiques. Il mentionne de nombreux éléments en ce qui concerne 
lôintroduction, les m®saventures et les personnages secondaires ainsi que des mesures 
interprétatives. Enfin, la successivité des faits laisse place à des structures syntaxiques plus 
complexes et diversifi®es qui permettent dôexprimer les relations logiques et temporelles du 
récit 

Hickmann (2001) propose une synthèse des travaux portant sur la cohésion discursive du 
r®cit ¨ lôoral des enfants. Selon elle, entre 6 et 10 ans se mettent en place plusieurs 
domaines de la référence : personnelle, spatiale et temporelle. Ils permettent le maintien de 
la cohésion et de la cohérence tout au long du récit. Dans le domaine de la référence 
personnelle, Hickmann (2001) consid¯re que côest ¨ partir de 9 ans que lôenfant ma´trise le 
principe de co-référence et utilise correctement le pronom personnel de la 3ème personne. 
Pour ce qui est des références spatiales et temporelles, selon plusieurs travaux, elles sont 
dôacquisition tardive. A 8 ans, lôenfant mentionne des informations spatiales dans le r®cit 
mais il nôest pas encore tout ¨ fait capable dôinscrire lôensemble de sa narration dans un 
cadre spatial d®fini. Quant ¨ la r®f®rence temporelle, lôenfant de huit ans sait utiliser 
différents temps verbaux et des connecteurs pour distinguer les périodes du récit. Dans un 
r®cit dont lôancrage temporel est au pass®, on peut voir apparaître des verbes au passé 
simple ou ¨ lôimparfait par exemple (Kern, 1997). Lôenfant de huit ans est donc encore en 
train dôacqu®rir les aptitudes n®cessaires ¨ la production dôun r®cit coh®rent et 
compréhensible par un interlocuteur étranger au contexte.   
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 Versant métacognitif 1.3.3

Au niveau m®tacognitif, Fayol (1985) reprend une ®tude dôEsperet (1984) testant des 
enfants de 4 à 11 ans sur une tâche de jugement de narrativité. Il teste ainsi la capacité des 
enfants ¨ consid®rer quôun texte constitue ou pas une histoire, et ¨ donner une justification 
faisant appara´tre les caract®ristiques dôun r®cit : situation initiale, événement perturbateur, 
péripéties et résolution. Il constate que la capacité métacognitive de jugement de narrativité 
dôun texte est en cours dôacquisition au cours de la huiti¯me ann®e. En effet, ¨ 7 ans les 
enfants ne font pas de différence entre de véritables récits, répondant à un schéma narratif 
canonique, et dôautres textes plus ou moins coh®rents mais ne respectant pas ce sch®ma. 
Côest seulement ¨ partir de 9/10 ans que lôenfant distingue nettement le r®cit des autres 
textes.  

Cependant, en ce qui concerne le traitement des informations dôun texte, Brown et Smiley 
(1977) rep¯rent que lôenfant de 8 ans est encore incapable de hi®rarchiser les ®l®ments dôun 
texte selon leur importance. Fayol (1985) ajoute les donn®es quôil a recueillies lors dôune 
étude en 1978 portant sur des épreuves de jugement de résumé. Selon cette étude, à partir 
de 8/9 ans, les enfants commencent à accepter le concept de résumé mais refusent les plus 
brefs dôentre eux. Une fois de plus, la huiti¯me ann®e constitue une année clé dans les 
traitements cognitifs sur les narrations. Cette étude corrobore celle de Brown et Smiley 
(1977) car la capacit® ¨ juger la pertinence dôun r®sum® est fortement li® ¨ celle qui permet 
de hiérarchiser et sélectionner les informations importantes dôun texte.  

 

 Niveau pragmatique 1.4

Monfort (2005) synthétise les principaux repères développementaux établis par la 
recherche et reconnus dans le domaine de lôorthophonie. Selon ce r®sum® et avec lôaide du 
tableau  créé par Adams (2002) récapitulant le développement des capacités pragmatiques, 
on peut admettre quôun enfant de 8 ans a acquis le respect des tours de parole et le maintien 
du thème de la conversation. De plus, lôenfant il est capable dôadapter son discours en 
fonction de lô©ge et de la coop®ration de lôinterlocuteur et de ç r®parer è un accident de 
parole de type chevauchement.  

Bernicot (1992) pr®cise justement lôutilisation dôun type dôacte de langage tr¯s utilis® par 
les enfants dès leur plus jeune âge : la demande. Sur le versant réceptif, à partir de 7-8 ans 
lôenfant se d®tache de la seule compr®hension de lôaction et prend en consid®ration 
lôintention du locuteur pour interpr®ter correctement une demande. Cette auteure (1992) 
conclue que les demandes, quôelles soient directes ou indirectes, sont toutes comprises 
correctement ¨ lô©ge de 8 ans. Sur le versant productif, lôenfant de 8-10 ans formule une 
demande dôaction par une interrogation indirecte, côest ¨ dire une phrase interrogative 
contenant un verbe modal ou un verbe au conditionnel. Quant aux demandes dôinformations, 
elles sont formul®es de faon directe souvent en commenant par ç quôest-ce queé è. En 
ce qui concerne la reformulation, côest ¨ partir de 7 ans que lôenfant est capable de 
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 âgés de 8 ans se détachent du seul contexte communicationnel pour interpréter la 
promesse et prennent en consid®ration les marques temporelles de lô®nonc®. Au cours de sa 
huiti¯me ann®e, lôenfant a acquis la compr®hension du sarcasme, m°me hors contexte 
(Ackerman, 1982, cit® par Bernicot, 2000). A cet ©ge, il commence ¨ utiliser lôintonation du 
locuteur pour comprendre lôironie dôun ®nonc®. 

Gr©ce aux synth¯ses dôAdam (2002) et Monfort (2005), on peut n®anmoins relever que 
lôenfant de 8 ans nôa pas encore tout ¨ fait acquis la maîtrise des formules de politesse. De 
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plus, on consid¯re que côest ¨ partir de 9 ans quôil est capable dôexpliquer une demande de 
faon pertinente. Les comp®tences pragmatiques continue dô®voluer jusquô¨ lô©ge adulte. 

 

 Fonctions cognitives associés au langage  2.

 

Lors de la dernière 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 à des déficiences en ce qui concerne des capacités 
cognitives comme la m®moire ou lôattention.  

La mémoire, comportant plusieurs sous-syst¯mes est au cîur du d®veloppement du 
langage. Au niveau du d®veloppement normal, lôenfant de 8 ans nôa pas encore acquis le 
maximum de ses capacités mnésiques. Son empan verbal se situe entre cinq et six éléments 
selon Molliere (2013). Il a acquis la procédure de répétition subvocale pour améliorer ses 
performances en mémoire à court terme et mémoire de travail (Thorn et Gathercole, 1999). 
Selon les m°mes auteurs, entre 7 et 8 ans lôenfant commence ¨ utiliser pr®f®rentiellement la 
voie phonologique pour encoder et stocker des informations visuelles, ce qui va lui permettre 
dôaugmenter son efficacit® mn®sique et sa vitesse de traitement. La m®moire de travail qui, ¨ 
partir de 6 ans se stabilise au niveau de son organisation structurelle, va progresser chez les 
enfants pour quôils acqui¯rent de meilleures performances, une meilleure vitesse de 
traitement et des strat®gies dôencodage et de stockage (Molliere, 2013). Selon cette m°me 
auteure, la mémoire de travail est intimement liée au langage car elle favorise sa 
compréhension, sa production tant sur le plan quantitatif (longueur moyenne dô®nonc®s) que 
sur le plan qualitatif (richesse du vocabulaire et des structures morphosyntaxiques). De plus, 
la m®moire de travail intervient dans lôapprentissage de nouveaux mots enrichissant le 
lexique.  

Lôattention, processus agissant de façon transversale  à toutes les capacités cognitives, 
est elle aussi en lien avec le langage comme le montre, en clinique, lôimportance de la 
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 
normal, ¨ lô©ge de 8 ans lôenfant ne dispose pas de capacités attentionnelles matures. Selon 
un dossier de lôInserm, r®alis® par Mazeau et Laporte (2013) la fonction dôalerte, lôattention 
soutenue, lôattention s®lective et le contr¹le attentionnel sont ¨ maturit® entre 10 et 15 ans. 
De plus, selon Waszak et al (2010), la maturation effective de lôattention ex®cutive a lieu ¨ 15 
ans. Cependant selon Rueda (2004), qui sôest attach® ¨ comparer les performances 
attentionnelles de groupes dôenfants ©g®s de 6 ¨ 9 ans, les r®seaux neuronaux qui 
soutiennent le contrôle attentionnel se développent fortement entre 3 et 7 ans et les 
performances en ce qui concerne les fonctions  exécutives sont stables à partir de 7 ans.  

Lôenfant de 8 ans est ¨ un ©ge o½ les fonctions cognitives comme la m®moire et lôattention 
sont en r®elle progression. Dôautres capacit®s cognitives sont ®galement importantes dans le 
développement du langage comme la cat®gorisation et la r®alisation dôanalogies permettant 
de  généraliser et de réutiliser les formes entendues (Parisse et Maillart, 2013). 
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 Lôacquisition du langage ®crit 3.

 

 Lecture  3.1

Selon Frith (1985), lôapprentissage de la lecture se fait en trois ®tapes ¨ la fois pour la 
lecture et lô®criture. Lôordre de succession des trois stades est identique pour tous les 
enfants. Lôenfant de 8 ans quitte le stade alphab®tique, qui correspond ¨ lôapprentissage 
explicite de la  correspondance entre les graphèmes et les phonèmes, pour entrer dans le 
stade dôexpertise de la lecture que Frith appelle le stade orthographique. Cette ®tape 
correspond ¨ lôacquisition dôun lexique orthographique des mots connus quôils soient 
réguliers ou irréguliers. Ce lexique permet une lecture de plus en plus rapide et efficace 
grâce à un accès direct au système sémantique, en ne passant pratiquement plus par le 
d®chiffrage graph¯me/phon¯me. A lôentr®e au CE2, on consid¯re que la lecture 
orthographique devient la stratégie dominante. Suivant le modèle de Frith, la procédure 
orthographique est acquise dôabord en lecture puis en ®criture. 

Ce mod¯le sôaccorde avec lô®tude de Seigneuric, Gyselinck, et Ehrlich (2001) portant sur 
les composantes liées à 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 
longitudinales afin de pr®ciser lô®volution des erreurs en lecture et en ®criture chez des 
enfants normaux scolarisés du milieu du CP à la fin du CM1. Pour ce qui est de la lecture, 
les r®sultats montrent quô¨ la fin du CE2,  les enfants font moins de 20% dôerreurs en lecture 
de mots réguliers, irréguliers et pseudo-mots. Ces r®sultats confirment quôen fin de CE2, 
lô®l¯ve normo-lecteur est en cours dôacquisition dôun lexique orthographique lui permettant de 
lire en ne faisant que peu dôerreurs.  

Le programme scolaire dict® par lô®ducation nationale, suit cette ®volution et consid¯re 
quôen classe de CE2, les ®l¯ves sont cens®s automatiser leur lecture afin de pouvoir lire 
sans erreurs des mots irréguliers et rares (cf. annexe 1). De plus, ils doivent être capables 
de comprendre des textes informatifs, littéraires et scolaires comme les consignes. 

 

 Ecriture 3.2

Selon une synth¯se de lôInserm (2007), côest au cours de la troisi¯me ann®e de primaire 
que les difficult®s li®es ¨ lôapprentissage de lô®criture et de lôorthographe sôestompent, pour la 
majorit® des enfants. N®anmoins, côest ®galement ¨ cet ©ge-cl® quôapparaissent les 
difficult®s ou les incompr®hensions du syst¯me dô®criture. 

Pour reprendre le modèle de Frith (1985), le lexique orthographique que se constitue 
lôenfant de 8 ans lors du stade orthographique lui permet de lire plus efficacement mais aussi 
dô®crire sans fautes les mots m®moris®s dans son stock orthographique. Ainsi, les travaux 
de Noyer-Martin et Baldy (2008) sôint®ressant aux strat®gies dô®criture des enfants de 3 ¨ 8 
ans corroborent ce modèle. Après avoir comparé les productions écrites de trois groupes 
dôenfants pendant trois ans, ils concluent quô¨ 8 ans les enfants ont acquis la ç strat®gie 
orthographique è. Côest la derni¯re strat®gie en acquisition de lô®criture. Elle correspond ¨ 
une transcription correcte du mot.  

Cependant, le franais ®tant plus transparent en lecture quôen ®criture, lôapprentissage de 
lôorthographe est de fait, plus long et laborieux que celui de la lecture. En effet, lô®l¯ve de 
CE2 est en train dôacqu®rir entre autres, les r¯gles flexionnelles (cf. 1.a.) et lôorthographe des 
mots irréguliers et rares. Selon les études longitudinales de Sprenger-Charolles et al (2012) 
mentionnées précédemment, les élèves en fin de CE2 font moins de 15% dôerreurs en 
écriture de mots réguliers et de pseudo-mots. Néanmoins, ils ont encore quelques difficultés 
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en ce qui concerne lô®criture des mots irr®guliers (environ 35% dôerreurs). Cette étude 
montre quôun stock orthographique se met en place mais que certaines complexités de la 
langue franaise sont toujours en cours dôacquisition. 

Au niveau quantitatif, selon Loban (1976), cité par Daviault (2011), un enfant de CE2 
produit des phrases de 7,60 mots ¨ lô®crit. Le syst¯me scolaire commence dôailleurs ¨ exiger 
des productions de textes écrits. Côest en effet, la priorit® du cycle des approfondissements 
(CE2, CM1, CM2). Les élèves apprennent à rédiger des textes variés (récits, poèmes, 
résumés) et approfondissent leurs connaissances en orthographe lexicale et grammaticale. 

 

 Lien avec les programmes scolaires 4.

 

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

Concernant le cours élémentaire deuxième 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 élèves doivent également savoir échanger leurs idées, 
exprimer leurs émotions, débattre et réciter des poèmes. Au niveau du lexique, un enfant en 
CE2 doit maîtriser le sens des mots, les champs lexicaux, la notion de synonymes ainsi que 
dôantonymes. En morphosyntaxe, la temporalit® des verbes doit °tre acquise tout comme la 
transformation dôune phrase simple affirmative en une phrase n®gative ou interrogative. Les 
élèves 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 à voix haute doit être fluide et des stratégies de compréhension face à des 
mots inconnus se mettent en place. Quant ¨ lô®criture, la copie ne doit pas comporter 
dôerreurs. De plus, on attend des ®l¯ves la possibilit® de r®diger un texte court et parvenir à 
amplifier une phrase en ajoutant des mots. Enfin, la conversion grapho-phonémique doit être 
acquise et les marques de genre et de pluriel, respectées ¨ lô®crit.  

 

 LE DEVELOPPEMENT DU LANGAGE EN CONTEXTE II

 

Reprenant les études de plusieurs chercheurs, Tomasello (2003) suggère une théorie 
de lôacquisition de la langue bas®e sur lôutilisation : ç usage-based theory of language 
acquisition». Selon cet auteur, la structure du langage ®merge de lôutilisation r®elle de la 
langue à travers des activités socio-communicatives. La fréquence, la cohérence et la 
complexité des constructions langagi¯res entendues par lôenfant déterminent leur 
acquisition.  
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 Notion de milieu vulnérable  1.

 

A lôorigine, Chambers (1989) cité par Martin (2013, p. 3), définit la vulnérabilité comme : 
çle risque dôune personne de subir un dommage (é) côest-à-dire : le risque dô°tre expos® ¨ 
une menace, le risque de mat®rialisation dôune menace et le risque de manquer des 
protections nécessaires pour faire face à la menace ». Selon le même auteur, en sciences 
sociales, la zone de vuln®rabilit® est caract®ris®e par une double instabilit®, dôune part au 
niveau de lôemploi (ch¹mage, emplois pr®caires) et dôautre part, au niveau des liens sociaux 
dans la sphère familiale.  

Dans ses travaux sur les milieux populaires et sur leur rapport à la culture écrite, Lahire 
(2010) d®crit lôh®ritage familial dôun point de vue sociologique en tant que processus de 
transmission matériel mais surtout immatériel. La transmission immatérielle revient aux 
facult®s dôappropriation de cet h®ritage mat®riel. Ces h®ritages divers participent au 
phénomène de reproduction sociale. Il oppose les enfants issus de familles peu scolarisées 
à 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 
analphab¯tes ou en difficult® avec lô®crit è sôappuient principalement sur lô®cole comme lieu 
dôint®gration des apprentissages scolaires. Lô®cole d®tient alors une forte responsabilit® 
quant au développement de la culture écrite des enfants qui lui sont confiés. 

Lôintervention de notre m®moire a eu lieu dans la commune de V®nissieux situ®e dans la 
métropole de Lyon en région Rhône-Alpes. Afin d'identifier et de caractériser des espaces de 
précarité au niveau infra-communal, une ®tude de lôINSEE (2010) sôest focalis®e sur le 
territoire du Grand Lyon. Un indice composite de précarité a été calculé à partir de neuf 
indicateurs répartis sous trois aspects : la précarité monétaire, la précarité familiale et la 
pr®carit® li®e ¨ lôemploi. La ville de V®nissieux appartient aux quartiers rassemblant de 
manière 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 dôordre ®conomique, 
social et culturel.  

 

 Lôincidence du milieu sur le d®veloppement du langage de lôenfant 2.

 

Plusieurs ®tudes ont montr® lôincidence directe du milieu sur le d®veloppement du 
langage de lôenfant. Le processus dôacquisition du lexique d®pend dôun apprentissage en 
contexte provenant des différentes expériences langagières auxquelles lôenfant est expos® 
(Hoff & Naigles, 2002). La quantité, la richesse lexicale et la complexité syntaxique de ces 
exp®riences influent favorablement le d®veloppement lexical de lôenfant. Daviault (2011) 
relève que « les enfants de milieux socioéconomiques moins favorisés sont nettement 
désavantagés sur le plan des compétences langagières, par rapport aux enfants de milieux 
aisés. » Les interactions langagières de 263 couples mères-enfants dont la mère présente 
un faible revenu ont été étudiées dans des situations écologiques par Weizman et Snow 
(2001). Il a ®t® ®tabli que lôexposition pr®coce ¨ des mots sophistiqu®s en contexte, pr®dit 
plus dôun tiers de la richesse du vocabulaire des enfants ¨ lô®cole maternelle. De plus, une 
étude québécoise de Neill et al (2006) t®moigne dôun r¹le de lôenvironnement familial et 
®conomique dans lôacquisition du vocabulaire chez les jeunes enfants. Elle consistait en la 
passation de lô®chelle de vocabulaire en images Peabody (£VIP) par des enfants de trois 
ans et demi, en 2001 au Qu®bec. Lôanalyse des r®sultats t®moigne que la mauvaise sant® 
de la m¯re, son statut dôimmigrante et un niveau de scolarit® correspondant ¨ lôabsence de 
dipl¹me secondaire influencent n®gativement les scores en vocabulaire de lôenfant. De plus, 
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les enfants en situation de précarité économique obtiennent de plus faibles résultats en 
vocabulaire dô®coute que les 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 apparaît comme un facteur prédictif majeur de telles structures syntaxiques dans le 
langage de leurs enfants. (Huttenlocher  &  al, 2002). La compréhension de récit est 
®galement influenc®e par lôenvironnement de lôenfant. Ehrlich et Florin (1981) ont d®montr® 
lôincidence particuli¯re du milieu social des parents sur la compr®hension de quatre r®cits de 
difficult®s diff®rentes. Ils ont constat® une moins bonne r®ussite des enfants dôouvriers par 
rapport aux enfants de professions libérales ou cadres supérieurs. 

Il semble donc que les diff®rents modules langagiers de lôenfant sont affect®s par un 
environnement socioéconomique vulnérable. Tamis-Lemonda et Rodriguez (2009) ont 
synthétisé les résultats de la recherche concernant le rôle du milieu familial dans le 
développement du langage. Ils concluent que  « les retards sont particulièrement fréquents 
chez les enfants qui vivent dans la pauvreté. Dès le départ, les enfants de ménages à faible 
revenu accusent un retard dans leurs habiletés langagières et leur vocabulaire se développe 
à un rythme plus lent que celui de leurs pairs issus de ménages plus favorisés. »  Un faible 
revenu familial est lié à un environnement moins stimulant provoquant alors des difficultés 
scolaires et cognitives pour lôenfant.  

Quant aux fragilités qui se révèlent dans la maîtrise de la langue française,  Lambert et 
Suchaut (2010, p.3) déclarent quôç on rel¯ve trois fois plus dô®l¯ves faibles en 2007 quôen 
1987 dans le domaine de la ma´trise de la langue et les ®carts dôacquisition entre les enfants 
dôadultes inactifs et les enfants de cadres et de professions intellectuelles ont plus que 
doublé. è De plus, les in®galit®s de r®ussite ne se mesurent pas quôentre les ®l¯ves mais 
®galement dôun point de vue g®ographique avec des ®carts tr¯s marqués entre les territoires.  

Dans la réflexion sur des actions dôaccompagnement, la notion de résilience peut être 
définie comme la çcapacit® de sôadapter avec succ¯s ¨ lôenvironnement social ou scolaire 
malgré des circonstances menaçantes 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 à Montréal de 1996 à 1998. Les enfants étaient issus de 
milieux vuln®rables et ont b®n®fici® dôune intervention socio®ducative pr®coce. Les 
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 que lô®ducation transmise par la m¯re ainsi que ses 
valeurs sont un pr®dicteur de lôadaptation scolaire de lôenfant. 

 

 Santé publique et prévention secondaire 3.

 

Face au diagnostic des risques psycho-sociaux (RPS) présents dans ces milieux 
vuln®rables et dans le cadre dôune politique de sant® publique, des d®marches de pr®vention 
sont mises en place. Les RPS étant extrêmement 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 
risque est rep®r® dans le but dôen r®duire les effets ou la propagation. Elle est ax®e sur le 
processus dans la situation de travail et vise ¨ am®liorer les strat®gies dôadaptation de 
lôindividu en contexte. Enfin, la pr®vention tertiaire se r®alise quand le risque est pr®sent. 
Notre intervention se situe dans une démarche de prévention secondaire, comme le 
montrent nos critères de sélection, destinée à 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 
le principe dôaides ®ducatives sôajoutant au syst¯me scolaire classique. En 1981, émerge la 
notion de zones dô®ducations prioritaires, qui bénéficient de ressources supplémentaires 
pour pallier et soutenir des difficult®s dôordre scolaire et social. Puis en 2006, « un plan de 
relance de lô®ducation prioritaire » a mis en place la constitution des réseaux au service de la 
réussite scolaire des élèves, à travers un renforcement des équipes éducatives.  

Cette dynamique impulse la notion de partenariat définit par Dhume (2001, p. 111) 
comme ç une m®thode dôaction coopérative fondée sur un engagement libre, mutuel et 
contractuel dôacteurs diff®rents, mais ®gaux, qui constituent un acteur collectif dans la 
perspective dôun changement des modalit®s de lôaction, sur un objet commun, de par sa 
complexit® ou le fait quôil transcende le cadre dôaction de chacun des acteurs, et qui 
®laborent ¨ cette fin un cadre dôaction adapt® au projet qui les rassemble, pour agir 
ensemble à partir de ce cadre. » 

Côest dans ce cadre politique de sant® publique que nous avons conu un programme 
dôintervention en orthophonie adress® aux enfants ©g®s de 8 ans scolaris®s en classe 
primaire de CE2. 

 

 LES PROGRAMMES DôINTERVENTION EN ORTHOPHONIE  III

 

Monfort pr®cise que la totalit® dôune intervention langagi¯re ne peut °tre assum®e par 
lôorthophoniste seul. En effet le soutien de lôentourage para´t n®cessaire et  ç lôapproche de 
lôintervention ¨ ce niveau pr®sente des vari®t®s dôactions et dôattitudes qui justifient 
différentes pratiques que les termes guidance, accompagnement ou partenariat essaient 
dôexprimerè (2010, p. 57). 

 

 Exemples de Programmes de stimulation du langage en milieu 1.

vulnérable 

 

Outre-Atlantique, le principe de partenariat sôillustre ¨ travers un programme intitulé « 
famille, école et communauté, réussir ensemble » (FECRE), déployé de 2003 à 2009 dans 
24 écoles primaires québécoises. Il est destiné à favoriser la réussite scolaire en milieu 
d®favoris® dôenfants de 2 ¨ 12 ans ; il est axé sur la famille, lô®cole et la communaut®. 
Sôinscrivant dans une logique de pr®vention pr®coce en amont de la scolarisation, ce 
programme est tributaire dôune logique ®pist®mologique forte, li®e ¨ lôapproche 
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 professionnelles diversifi®es, lô®tablissement de 
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 systèmes proximaux de l'enfant. Finalement, ce programme 
favorise les échanges positifs et durables entre le milieu scolaire, l'élève et les parents.  De 
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plus, on peut noter une baisse de l'absent®isme scolaire, une augmentation de lôint®r°t des 
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 classe, leur estime dôeux-mêmes et les interactions entre les élèves.  

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 à la réussite des élèves. Les recherches 
dôEpstein ont particip® au d®veloppement d'un r®seau national d'éducateurs dédiés à des 
partenariats. La viabilité du programme a été facilitée par l'intégration des efforts de 
partenariat dans le changement global de l'école et par les réseaux de participation active 
dans les réformes politiques. Enfin, grâce à la recherche et ¨ la mise en îuvre en cours, le 
réseau continue d'apporter des améliorations organisationnelles au sein des écoles.  

Concernant plus spécifiquement 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 à 
30 mois, mis en place par Zorman, Duyme, Kern, Le Normand, Lequette et Pouget. Il a été 
évalué dans deux crèches 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 l'acquisition des compétences 
langagi¯res. Les enfants ont pu b®n®ficier dôatelier de langage ¨ raison de trois par semaine 
et pendant 20 minutes. Des groupes de 2 à 3 enfants de niveau de langage homogène 
furent constitués. Suivant une double approche, constructiviste et interactionniste, la 
remédiation langagière dépendrait des inputs de langage proposés par les adultes. Ainsi, le 
personnel des crèches a suivi une formation pratique et théorique. De plus, diverses 
stratégies et techniques furent mises en place pour attirer l'attention de l'enfant sur le 
langage et l'encourager à la parole.  

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

En 1972, des chercheurs du Frank Porter Graham Child Development Institute de 
lôUniversit® de la Caroline du Nord ¨ Chapel Hill, se sont interrog®s sur les possibles effets 
favorables dôune intervention ®ducative pr®coce. Sous lôappellation «  Carolina Abecedarian 
», cette étude consistait en un programme éducatif complet et intensif. De la petite enfance à 
lô©ge de 5 ans, des enfants de familles ¨ faible revenu ont reu ¨ temps plein une 
intervention ®ducative dans un milieu de garde. A travers des jeux, le langage de lôenfant 
était fortement sollicité. 

 La comparaison encore en cours à différents âges de développement entre le groupe qui 
a bénéficié du « Carolina Abecedarian » et un groupe contrôle 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, l'emploi, la parentalité, et 
lôadaptation sociale.  

Il en ressort que les avantages cognitifs et académiques de ce programme sont plus forts 
que 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 ®lev® dôinscrits en universit® ¨ 21 ans et dôengag®s dans des 
emplois qualifiés. A 30 ans, les adultes ayant bénéficié de ce programme sont quatre fois 
plus susceptibles dôavoir obtenu un dipl¹me universitaire, et plus susceptibles dôavoir ®t® 
employés régulièrement au cours des deux dernières années.  

 

Enfin, de 2005 à 2008, un autre programme « Parler Apprendre Réfléchir Lire Ensemble 
pour Réussir.» (P.A.R.L.E.R) mis en place par Michel Zorman à Grenoble, visait à prévenir 
l'illettrisme ainsi que l'échec scolaire dans des milieux défavorisés. Il s'agissait concrètement 
d'un« enseignement explicite et systématique de la conscience phonologique et du code 
alphabétique ainsi que son utilisation intensive et fr®quente [é] aussi bien en lecture quôen 
production dô®crits. è (Bouysse et P®treault, 2012, p.1). Conjointement, un enseignement 
explicite de la compr®hension et du vocabulaire de lô®crit oralis® est ®tabli. Cette pratique a 
nécessité la présence d'un co-enseignant afin d'apporter une aide individualisée et 
spécifique aux élèves en difficultés durant le temps scolaire. Ce programme se déroula 
durant tout le cycle 2, en petits groupes homogènes, de manière intensive ; pendant les 
temps scolaires, péri-scolaires et extra-scolaires.  

Lors des évaluations nationales de CM2, les élèves 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.  

 

 Le Programme de Réussite Educative 2.

 

Créé par la loi de cohésion sociale de 2005, le programme de réussite éducative est 
dédié aux enfants de 2 à 16 ans les plus fragilisés et à leur famille, vivant en ZUS (Zone 
Urbaine Sensible) ou scolarisés en Zep-Rep (Zone dôEducation Prioritaire et R®seau 
dô®ducation Prioritaire). Il vise ¨ accompagner des enfants et adolescents qui ne b®n®ficient 
pas dôun environnement social, familial et culturel favorable aux apprentissages 
acad®miques. L'objectif est dôagir sur tous les leviers (éducation, santé, culture, sport), ce qui 
exige la mobilisation dôun r®seau ®largi dôintervenants. Financ® en totalit® par lôEtat, le PRE 
sôappuie sur des ®quipes de r®ussite ®ducative qui prennent en charge individuellement et 
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 à « surmonter 
ou att®nuer les obstacles sociaux, familiaux, psychologiques ou sanitaires qui sôopposent ¨ 
la r®ussite de lôenfant è. Le parcours se d®finit gr©ce au rep®rage des difficult®s sp®cifiques 
de lôenfant, ¨ lôentretien avec les familles, ¨ lôanalyse du cas expos® par lô®quipe 
pluridisciplinaire et aux réponses pouvant être apportées dans les différents domaines. 
Diverses actions composent ces parcours, à savoir des activités culturelles et sportives, un 
soutien scolaire, un suivi médical, un dialogue entre les familles et lô®cole, et des activit®s de 
groupe visant lôexpression des enfants.  

Conform®ment au BO du 11 janvier 2007, concernant la d®finition et la mise en îuvre du 
volet ®ducatif des contrats urbains de coh®sion sociale, lôensemble des ®tablissements 
scolaires, relevant de lô®ducation prioritaire b®n®ficient notamment des programmes 
personnalis®s de r®ussite ®ducative (PRE instaur® par la loi dôorientation et de programme 
pour lôavenir de lô®cole du 23 avril 2005 et pr®cis®s par les d®crets NÁ2005-1013 et 1014 du 
24-08-2006). 

Un dispositif de  réussite éducative a été mis en place dans la zone urbaine sensible du 
Val Fourré à Mantes-la-Jolie depuis 6 ans et est destiné à des enfants de 2 à 16 ans 
(Lagrange, 2012). Ces enfants sont issus de familles ouvrières 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 dôaides aux devoirs et dôactivit®s socio-
®ducatives. Lô®valuation du programme se base sur la comparaison des scores obtenus aux 
épreuves nationales entre des groupes bénéficiant du traitement et des groupes témoins. 
Ces groupes comprennent des élèves 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 à ceux de groupe contr¹le. Lors de lôanalyse des r®sultats en 
français en CE1, CE2 et CM2 il a été observé que les enfants bénéficiant du PRE ne 
parviennent pas à tirer profit de cette aide pour pallier leurs difficultés. Les hypothèses 
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 quôun d®couragement, voire un rejet de lôinstitution scolaire. Cependant,  les 
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. Côest pourquoi les dimensions vis®es par lôaction PRE prendront la forme dôun 
partenariat et dôune coop®ration. Il sôagira de tisser un lien entre le monde scolaire, les 
familles et les « accompagnateurs ». A ce titre, les orthophonistes sont formés à 
lôaccompagnement et sont amenés naturellement à collaborer avec le milieu scolaire. 
Mobilis®s dans lô®valuation et la pr®vention des difficult®s langagi¯res, les orthophonistes 
font partie des soignants de première ligne, proposant des remédiations basées sur le 
langage en cas de difficult®s dôapprentissage. Afin de concevoir cette démarche, selon Witko 
(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 qui d®pend dôun 
®quipement c®r®bral contribuant ¨ lôexpression et la symbolisation è ; (2) la langue qui réunit 
un ensemble ç de signes comme moyens de substitution du r®el, de lôimaginaire et du 
virtuel, motivés ou arbitraires, conventionnels » ; (3) la communication comme « un 
processus fondateur dôintersubjectivit®, de r®ciprocit® et dôintentionnalit® pour partager 
émotions et représentations ». Afin de mobiliser conjointement des processus de 
développement qui relèvent du langage, de la langue et de la communication, lôorthophoniste 
peut faire des propositions dô®valuation et de stimulation en lien avec lôaction engag®e par le 
PRE.  

Dans ce contexte est né un partenariat entre lô®quipe PRE de la mairie de V®nissieux et 
deux ®tudiantes en orthophonie de lôuniversité Claude Bernard Lyon1, encadré par un 
Directeur de Recherche. Un projet a été envisagé afin de proposer un accompagnement à 
des élèves de CE2. Orientées sur le langage, la langue et la communication, les 
orthophonistes en formation ont souhaité apporter une expertise particulière pour des 
enfants signalés par les équipes de santé scolaire : éducatives et pédagogiques.   

Dans ce projet, le travail en direct avec les familles nôa pas ®t® retenu. Un dispositif 
complémentaire aurait été nécessaire au niveau humain et financier pour mener 
conjointement les deux objectifs (Lahire, 2012). Nous prendrons toutefois appui sur le 
modèle biopsychosocial de Brofenbrenner cité par Masse, (2010) permettant de relativiser le 
rôle des différents milieux que sont la famille, lô®cole et le cadre extra-scolaire mis en place 
dans le cadre du PRE. Ce mod¯le ®tablit lôexistence dô®cosyst¯mes ¨ la mani¯re des 
syst¯mes sociaux qui sôemboiteraient les uns dans les autres et ayant une influence directe 
ou indirecte de lôenfant. Il d®crit dôune part, le probl¯me de santé ou de développement, et 
dôautre part le contexte dans lequel les difficultés se manifestent.  
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Chapitre II 

PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES
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I Problématique 

 

Nous nous inscrivons dans une approche interactionniste du langage selon laquelle le 
syst¯me linguistique de lôenfant se construit ¨ travers la structure de lôinteraction sociale 
(Bruner, 1983, cité par Canut & Vertalier, 2009). Selon Bruner (1983), lô®tayage et les inputs 
de langage participent considérablement à la construction du système linguistique de 
lôenfant. La vision constructiviste de Tomasello (2003) et Goldberg (2006) souligne 
lôimportance de lôutilisation de la langue et des activités socio-communicatives dans le 
d®veloppement du langage. De plus, la conscience que lôenfant a de ses propres 
apprentissages favorise lôancrage de ces derniers (Romainville, 2007). La construction des 
capacit®s m®tacognitives nôappara´t pas comme inn®e, ç elle doit être provoquée par un 
dispositif pédagogique élaboré à cet effet : questionnaire métacognitif » (Romainville, 2007. 
p20). 

Cependant, en milieu vuln®rable, tous les enfants ne b®n®ficient pas dôun ®tayage 
favorable à un développement normal du langage oral et des habiletés nécessaires aux 
apprentissages scolaire, comme lô®voque Lahire (2010). Ce dernier d®crit, avec un regard 
sociologique la notion dôh®ritage familial, en milieu vuln®rable participant à une reproduction 
sociale. A partir de ce constat, plusieurs programmes visant à la remédiation précoce du 
langage en milieu défavorisé furent mis en place.  

Le programme américain de référence « Abecedarian Project » prouve quôune 
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 contrôle étaient présentes.  

En sôappuyant sur le modèle biopsychosocial de Brofenbrenner, cité par Masse (2010) et 
la notion de partenariat définie par Dhume (2001), lô®laboration dôun programme 
dôintervention orthophonique, dans le cadre dôun programme de r®ussite ®ducative semble 
pertinente.  

Ainsi, dans le cadre de la prévention secondaire, notre étude vise ¨ ®valuer lôint®r°t de la 
mise en place dôun Programme dôIntervention Orthophonique, aupr¯s dôun groupe dôenfants 
de CE2, en milieu vulnérable.    

 Hypothèses II

 

 Hypothèse générale 1.

 

Le Programme dôIntervention Orthophonique (PRIO), centré sur la stimulation du 
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 
métacognitives de lôenfant. 
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 Hypothèses opérationnelles 2.

 

Nous r®pondrons ¨ cette hypoth¯se en utilisant un paradigme classique dô®tude des 
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 hypothèses 
opérationnelles suivantes :  

 

 Hypothèse opérationnelle 1 2.1

Nous faisons lôhypoth¯se que nous observerons un effet du temps gr©ce ¨ 
lôentra´nement du PRIO. Ainsi, les participants auront de meilleurs résultats en post test 1 
quôen pr® test pour lôensemble des ®preuves testées de la L2MA2.  

 

 Hypothèse opérationnelle 2 2.2

Nous faisons ®galement lôhypoth¯se dôun effet de maintien des effets de lôentra´nement 
dans le temps. Ainsi, les participants auront de meilleurs r®sultats en post test 2 quôen pr® 
test pour lôensemble des épreuves testées de la L2MA2. 

 

 Hypothèse opérationnelle 3 2.3

Nous faisons lôhypoth¯se que le PRIO permettra aux enfants de prendre conscience  de 
leurs capacités et de leurs difficultés tant sur le versant linguistique que cognitif. Ainsi, nous 
nous attendons à ce que les enfants augmentent leurs capacités métacognitives en post test 
2 par rapport ¨ lôauto®valuation  effectuée à mi-parcours de lôentra´nement. 
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Chapitre III 

PARTIE EXPERIMENTATION
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I PARTICIPANTS   

 

 Méthode de sélection  1.

 

Deux coordinatrices du PRE, mis en place à Vénissieux, nous ont mises en lien avec 
une ®cole partenaire : lô®cole Charles Perrault. Une r®union a ®t® organis®e en pr®sence du 
directeur de lô®cole, des enseignantes de CE2, du m®decin scolaire, de lô®quipe du PRE de 
V®nissieux et dôun ®ducateur. Cette rencontre a permis de cerner les enjeux dôune 
intervention en milieu vulnérable et de fixer les premiers objectifs du Programme 
dôIntervention en Orthophonie (PRIO). Nous avons ensuite exposé aux enseignantes de 
CE2, les crit¯res dôinclusion et dôexclusion de la population recherch®e.  

 

 Critères dôinclusion et dôexclusion  2.

 

Les crit¯res dôinclusion de lô®chantillon exigeaient que les enfants soient scolaris®s en 
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 la langue (difficult®s pour sôexprimer, difficult®s de compr®hension, de 
morphosyntaxe et de vocabulaire). 

Parmi lôensemble de leurs ®l¯ves, les enseignantes nous ont adress® huit enfants 
r®pondant ¨ ces crit¯res et pouvant tirer profit dôun programme dôintervention en orthophonie. 

 

Les crit¯res dôexclusion impliquaient que lôenfant nôait pas de trouble cognitif diagnostiqu®, 
ni de prise en charge orthophonique auparavant ou au d®but de lôintervention.  

 

 Caract®ristiques de lô®chantillon 3.

 

La population est constituée de huit enfants, dont cinq garçons et trois filles, scolarisés en 
CE2 venant de deux classes différentes de la même école de Vénissieux. Au pré-test, en 
février 2014, ils ont entre huit ans deux mois et neuf ans dix mois. La moyenne des âges du 
groupe est de huit ans six mois. Les huit enfants forment un groupe dynamique. On note 
cependant lôabandon dôun participant ¨ partir de la neuvi¯me s®ance dôentra´nement ainsi 
que lôabsence dôune participante aux ®valuations du post test 1. Les données incomplètes de 
Salem et Fatima ne seront donc pas mentionn®es dans lôanalyse des r®sultats.  

Lôaccord de participation a ®t® obtenu de la part de tous les parents. Les enseignantes, le 
directeur dô®cole et lôinspecteur de lôAcad®mie ont ®galement approuv® la mise en place du 
PRIO. Les enfants et ®tudiantes participant au PRIO nôont pas b®n®fici® dôune r®mun®ration. 
Conformément à la loi n°2004-801 du 6 août 2004 relative à la protection des personnes 
physiques ¨ lô®gard des traitements de donn®es ¨ caract¯re personnel et modifiant la loi 
n°78-17 du 6 janvier 1978 relative ¨ lôinformatique, aux fichiers et aux libert®s, lôanonymat 
des participants a été respecté. Les enfants ont été rebaptisés par des prénoms fictifs. 
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Le tableau ci-dessous réunit les données d®mographiques de lô®chantillon. 

 

Tableau 1 : présentation des caract®ristiques de lô®chantillon.  

 

 Age en 
début de 

PRIO 

Age en 
fin de 
PRIO 

Place 
dans la 
fratrie 

Mode de garde 
durant la 

petite enfance 

Langues 
pratiquées à la 

maison 

Chahid 8,7 9 2/2 Mère Français + Arabe 

Imad 9,1 9,6 2/4 Mère Arabe 

Fatima 8,6 8,11 3/ 3 Crèche Français + Soninké 

Soraya 8,4 8,9 1/1 Crèche Français + Wolof 

Ramade 9,1 9,6 3/4 Crèche/Mère Français + Algérien 

Salem 8,7 9 5/5 Mère Français + Kabyle 

Nadia 8,2 8,7 3/3 Crèche Français +Marocain 

Malik 8,2 8,7 4/5 Parental Français + Guinéen 

 

Nous avons donc fait passer les évaluations pré-test aux huit enfants pressentis. Suite à 
ces évaluations pré-intervention et ¨ la mobilisation attentionnelle des enfants, lô®chantillon 
retenu est un groupe de huit enfants. Lôexp®rimentation se basera sur cet ®chantillon 
composant un groupe restreint auquel sera proposé le Programme dôIntervention 
Orthophonique. Afin de privilégier des données complètes, le groupe retenu quant à 
lôanalyse des résultats est composé de six participants.  

 

 Portraits des enfants dôun point de vue comportemental 4.

 

Chahid sôimplique ais®ment dans les activit®s propos®es mais semble peu autonome 
dans ses apprentissages. 

Imad est un enfant doté dôune r®flexion rapide, chut®e quelque fois par un manque de 
motivation.  

Fatima, malgré un manque de confiance en elle, présente de bonnes capacités 
dôadaptation. Elle se montre consciencieuse.  

Soraya est volontaire et ¨ lô®coute. Toutefois, son caract¯re r®serv® lôemp°che de 
sôinvestir ¨ lôoral dans les exercices.  
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Ramade est un enfant impulsif ¨ lôattention labile. Il sait se montrer motiv® lorsquôune 
activité suscite son intérêt.  

Salem est dot® dôune certaine maturité dans ses échanges, mais son refus de lôautorit® le 
prive de certains apprentissages. 

S®rieuse, Nadia pr®sente n®anmoins un manque dôassurance et dôautonomie qui 
nôimpactent pas son go¾t pour apprendre.  

Malik se d®courage facilement face ¨ lô®chec et nôexploite pas toutes ses capacités.  

 MATERIEL II

 

Les huit enfants ont ®t® ®valu®s lors dôun pr®-test en f®vrier 2014, dôun post-test 1 pour 6 
dôentre eux en juin 2014, et dôun post test 2 pour 7 dôentre eux en décembre 2014. 

Lors du pré test, les huit enfants ont passé individuellement deux tests papier-crayon pour 
d®terminer leur niveau dôidentification de mots ®crits (Timé 2, Ecalle, 2003)  et leur niveau en 
vocabulaire dô®coute (EVIP ; Dunn et al., 1993). Plusieurs épreuves informatisées pour tester 
leurs compétences en langage oral (L2MA-2, Batterie de Langage oral, Langage écrit, 
Mémoire, Attention, 2ème édition 2011, Chevrie-Muller, Maillart, Simon, & Fournier) ont été 
effectuées lors du pré test, post test 1 et post test 2. Ces ®valuations ont eu lieu dans lô®cole 
Charles Perrault, une salle était mise à disposition de façon à ce que chaque passation se 
déroule dans un lieu calme et familier pour les enfants. En pré-test et post-test, deux 
sessions dôune heure par enfant furent n®cessaires ¨ lô®valuation du langage. Le d®tail des 
tests effectués par les enfants est représenté dans le tableau 2.  

De plus, un questionnaire de positionnement sur le langage a été proposé à la population 
à mi-parcours de lôintervention et en post-test 2 (cf. annexe 14). Il nous informe 
qualitativement sur la façon dont lôenfant ®value sa communication en compr®hension et en 
production. 
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Tableau 2 : récapitulatif des tâches administrées 

 

 Pré-test Post-test 
1 

Post-test 
2 

EVIP    

Forme A  V    

TIME 2 V    

L2MA-2    

LEXIQUE-COMPREHENSION 
D®signation dôimages 

V  V   

LEXIQUE-PRODUCTION  
 D®nomination dôimages 

V  V  V  

LEXIQUE-PRODUCTION 
 Antonymes 

V  V  V  

LEXIQUE-PRODUCTION 
 Fluence phonétique et fluence sémantique 

V  V  V  

MORPHOSYNTAXE-COMPREHENSION  
Désignation en choix multiple  

V  V  V  

MORPHOSYNTAXE-PRODUCTION  
Phrases à compléter 

V  V  V  

MEMOIRE (MORPHOSYNTAXE-SEMANTIQUE)  
 Répétition de phrases 

V  V  V  

 

 

 Description des épreuves retenues 1.

 

 T©che de Vocabulaire dô®coute 1.1

Lô®chelle de vocabulaire en images Peabody (EVIP ; Dunn et al., 1993), correspond à la 
traduction française du Peadbody Picture Vocabulary Test-Revised, qui contrôle le 
développement du vocabulaire. 

L'objectif principal de l'EVIP est dôévaluer 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 l'étendue du vocabulaire français ou bien comme test de dépistage 
d'aptitude scolaire pour sujets dont le franais est la langue maternelle. Lô®valuation de la 
richesse du vocabulaire dô®coute est une donn®e pertinente pour ®valuer la comp®tence 
intellectuelle dôun sujet. En effet, en ce qui concerne les tests dôintelligence, les ®preuves 
testant le vocabulaire influencent fortement le score total (EVIP ; Dunn et al., 1993).  

Destiné à des sujets de deux ans et demi à 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 français comme langue 
maternelle.  

Lôeffet de la m®thode d'enseignement sur le d®veloppement du vocabulaire de l'®l¯ve 
peut être contrôlé par la procédure du pré-test et post-test, peu importe la langue maternelle 
du sujet. On peut effectuer ces passations grâce aux deux formes parallèles, la forme A et la 
forme B poss®dant cinq items dôentrainement puis 170 items de difficult® croissante. Ainsi la 
passation de la forme A a eu lieu en pré-test. Sur chaque planche, quatre images étaient 
pr®sent®es ¨ lôenfant. Chaque item ®tait ®nonc® oralement ¨ lôenfant, qui devait d®signer 
lôimage correspondante.  

 

 T©che dôidentification de mots ®crits 1.2

Le Timé 2 (Ecalle, 2003) sont des dispositifs dô®valuation pour identifier le niveau de 
lecture de lôenfant. Ils consistent en une t©che de lecture silencieuse mettant en îuvre 
simultan®ment lôidentification de mots ®crits et le processus compr®hension. Ce mat®riel est 
constitu® dôune feuille de passation recto verso comportant quarante mots à identifier selon 
deux tâches différentes.  

La premi¯re t©che revient ¨ entourer le mot cible correspondant ¨ lôimage parmi cinq 
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 lôassociation de deux mots reli®s sur le plan s®mantique. Lôenfant 
doit entourer, parmi les propositions, le mot qui lui semble en lien avec lôitem encadré. 

Ce test a retenu notre attention car il permet lôobtention dôun ©ge lexique au niveau du 
langage ®crit, en identification. Il garantit les capacit®s de d®chiffrage dôun enfant ou permet 
de suspecter des difficultés.  

 

Les t©ches de vocabulaire dôécoute et dôidentification de mots ®crits constituent une ligne 
de base pour le pr® test. Il sôagit de v®rifier quôaucun enfant ne pr®sente des r®sultats 
pathologiques. Ces ®preuves ne sont pas r®utilis®es pour mesurer lôeffet de lôentrainement 
basé exclusivement sur lô®valuation du langage oral  par les  épreuves définies ci-dessous. 

 

 Epreuves de compétences en langage oral 1.3

La batterie L2MA-2 (Langage oral, Langage écrit, Mémoire, Attention 2ème édition 2011. 
Chevrie-Muller, C. Maillart, C. Simon, AM. Fournier, S.) permet lô®valuation des capacit®s 
linguistiques des enfants scolaris®s du CE1 ¨ la 6¯me, tant en langage oral quôen langage 
®crit. Il consiste en une mise ¨ jour dôune premi¯re batterie appel®e L2MA. Compar®e ¨ son 
ancienne version, la L2MA-2 dispose dô®preuves informatis®es et dôun nouvel ®talonnage. 
De plus, cette batterie est organisée selon deux niveaux afin de proposer des épreuves plus 
ou moins approfondies selon le bilan orthophonique que lôorthophoniste veut mener.  Nous 
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 lexique en production est ®valu® quantitativement ¨ travers lô®preuve de d®nomination 
dôimages. Cette épreuve nécessite  un décodage perceptif efficient, un lexique interne 
suffisant et une utilisation pertinente du lexique phonologique de sortie. Plus qualitativement, 
le sous-test dô®vocation dôantonymes aborde le lexique ¨ travers une modalit® auditive, 
exigeant une mise en opposition des termes du système lexical.  
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La richesse de ce système lexical est également testée à travers les épreuves de 
fluences. La fluence phon®tique permet dôexplorer lôacc¯s au lexique phonologique. La 
fluence sémantique aborde le lexique selon une organisation taxonomique, acquise à partir 
de 7 ans (Liu, Golinkoff et Sak, 2001). Dôapr¯s les auteurs de la batterie CELF (Wiig & al, 
2009), un ®chec ¨ lô®preuve de fluence, malgr® un lexique riche, r®v¯le une d®ficience des 
fonctions exécutives.   

Lô®preuve des phrases à compléter implique une analyse syntaxico-sémantique de la 
phrase mod¯le et de lô®bauche de la phrase ¨ compl®ter. Le stockage en m®moire de travail 
est nécessaire quant à la production. Les transformations demandées sont corrélées à 
lôacquisition de la morphologie flexionnelle, automatis®e ¨ lô©ge de 8 ans selon Thordardottir 
et Namazi (2007) et au développement des structures syntaxiques. 

La morphosyntaxe en réception est analysée par la désignation en choix multiples 
dôimages illustrant des structures syntaxiques complexes, en cours dôacquisition ¨ lô©ge de 8 
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 « intérêt clinique  
indéniable » (Chevrie-Muller & al, 2011, p.68). Les données recueillies concernent, outre les 
capacit®s mn®siques, les capacit®s linguistiques de lôenfant. Pour que la phrase soit r®p®t®e, 
le patient doit lôanalyser au niveau phonologique, morphosyntaxique et lexico sémantique. 
Apr¯s lôavoir stock®e en m®moire de travail, la r®p®tition de la phrase suppose un encodage  
et enfin une production phonologique, articulatoire. Ainsi lô®valuation du nombre de mots 
répétés mesure les capacités de traitement du signal linguistique, mais également la 
production morphosyntaxique du sujet. 

Nous avons choisi la L2MA-2 car elle aborde le langage oral à travers le modèle neuro-
psycho-linguistique de Chevrie-Muller (1999) sur lequel sôappuie ce mémoire. De plus, 
lôinformatisation de plusieurs ®preuves de la batterie pr®sente quelques avantages. Les 
items auditivo verbaux ou visuels sont identiques pour tous les sujets. De plus, nous 
obtenons des r®sultats calcul®s directement par lôordinateur et accompagnés de maintes 
informations complémentaires comme le temps de réponses, les enregistrements des 
réponses orales et le détail des scores. 

 PROCEDURE  III

 

 Programme dôIntervention en orthophonie 1.

 

Nous nous sommes appuy®es sur la m®thodologie de lôintervention clinique de 
Schelstraete (2011) pour déterminer les étapes de planification du traitement. 

La première étape revient à formuler des objectifs. Les objectifs visant une remédiation du 
langage oral furent impuls®s lors dôune r®union ¨ lô®cole avec les enseignantes et lô®quipe du 
PRE de Vénissieux. Ils furent ensuite précisés à la lecture des résultats du pré-test. Dans 
une deuxième étape nous avons choisi les principes de lôintervention, préciser la cible, les 
structures visées et les stratégies privilégiées. Puis des activités et du matériel ont été 
sélectionnés ou imaginés pour atteindre les objectifs visés. La quatrième étape, finalisant la 
planification de lôintervention, consiste en un choix dô®valuations pour mesurer lôefficacit® du 
PRIO.   

Afin de stimuler le langage oral défini comme la « faculté spécifiquement humaine qui 
d®pend dôun ®quipement c®r®bral contribuant ¨ lôexpression et ¨ la symbolisation » (Witko, 
2013, p.44) ; lôaccompagnement des enfants sôest focalis® sur trois objectifs : (1) repérer des 
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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, 
les activit®s de lecture et dô®criture en milieu scolaire notamment; (3) offrir un espace de 
communication en petits groupes pour développer conjointement des habiletés 
conversationnelles et sociales. 

 

 D®marches dôexp®rimentation  2.

 

La d®marche dôexp®rimentation consistait en une s®ance hebdomadaire, les mercredis 
matins ¨ raison dôune heure et demie, de f®vrier ¨ juin 2014. Cet entraînement en langage 
oral, en groupe, fut ainsi composé de douze séances. Nous disposions dôune salle ¨ lô®cole.  

 

 Formalisation et script 2.1

Selon Bernicot (1992) « un script est défini comme une structure décrivant des séquences 
appropri®es dô®v¯nements dans un contexte donn®e è. Il permet aux patients de se repérer 
parmi une séquence programm®e dôactions (Schank et Abelson, 1977). 

Lôentra´nement ®tait ainsi bas® sur un script composé de différentes séquences, 
représenté ci-dessous dans la figure1. 

Formalisé dans un diaporama, le script de la séance était projeté et lu aux participants à 
chaque d®but dôentrainement (cf. annexe 3). Cette projection illustrait concrètement le 
déroulement chronologique des différentes tâches cognitives et langagières. Les enfants 
étaient disposés en demi-cercle autour dôune table. Ils pouvaient donc voir le tableau, le 
power-point contenant le script et lôensemble du groupe.  

 

Figure 1: Schéma des séquences du script des séances 

  

 Tâches cognitivo-langagières 2.2

 Tâches langagières 2.2.1

Les t©ches langagi¯res sôinscrivaient dans les différentes séquences du script. Le rituel 
dôentr®e et le sirop-philo favorisaient le discours spontané en impliquant une maîtrise des 
habilet®s pragmatiques. Les stocks lexical et orthographique ®taient enrichis lors de lô®tape 
des mots du jour et de lôexpression du jour. La morpho-syntaxe en production et en 
compréhension fut abordée essentiellement lors de lôactivité « échanges et jeux » (cf. 
annexe 8).  
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 Tâches métacognition 2.2.2

Le temps pour soi, lô®valuation ¨ mi-parcours et le questionnaire de positionnement (cf. 
annexe 14) exigeaient une prise de conscience des apprentissages. De plus, le rituel 
dôentr®e n®cessitait lôidentification et lôexpression des ®motions. En effet, Daviault (2011) 
stipule que lôacquisition des verbes concernant la m®tacognition appara´t dans le langage de 
lôenfant en CE2.  

 

 Une séance type 2.3

 Rituel dôentr®e  2.3.1

Deux rituels débutaient chaque séance. Un premier rituel revient à lire à voix haute les 
règles « se respecter pour mieux parler ensemble » (cf. annexe 6) afin de fixer un cadre 
dô®coute et de respect mutuel.  

Sôen suivait un second rituel durant lequel chaque enfant exprimait son humeur du jour. 
Une planche « comment chat va ? » (cf. annexe 5) était distribuée individuellement. Chaque 
enfant ®tait alors amen® ¨ entourer trois ®motions quôil ®nonait ensuite au sein de groupe. 
Apr¯s cette ®tape dô®vocation en langage oral, les enfants ®taient invit®s, ¨ partir de la 
huiti¯me s®ance, ¨ ®crire leurs ®motions ressenties et ¨ les argumenter ¨ lôoral. Ce temps 
avait pour objectif le développement du champ lexical des ®motions, lôexpression devant un 
groupe et lôargumentation.   

 

 Les mots du jour 2.3.2

Le groupe de huit enfants était ensuite séparé en deux groupes de quatre afin 
dôaugmenter et de faciliter les interactions langagi¯res. Quatre mots nouveaux (cf. Tableau 
3) issu dôun mat®riel p®dagogique ®taient pr®sent®s ¨ lô®crit ¨ chaque enfant. Ce support ç 
mot du jour » (la Communauté des Profs Blogueurs, 2013) a été choisi car son format nous 
paraissait pertinent (cf. annexe 7). Chaque mot défini était illustr® dôun dessin et associ® ¨ 
une information morphologique ou sémantique. De plus, une devinette de culture générale 
®tait propos®e afin de v®rifier la bonne compr®hension de ce mot. Il sôagissait alors de 
découvrir personnellement ou avec étayage morphologique le sens du mot puis de le définir 
aupr¯s du groupe.  Chaque mot a ®t® associ® ¨ lô®chelle dôacquisition en orthographe 
lexicale (Pothier, 2004) de sorte quôil ne d®passe pas cinquante pour cent de r®ussite 
orthographique des élèves de CE2. Cet apprentissage explicite enrichissait à la fois le stock 
lexical et orthographique. Lors de la derni¯re s®ance, lôensemble des mots du jour a ®t® 
r®pertori® sur des ®tiquettes ¨ piocher afin de favoriser lôencodage des informations. Un 
certain ®quilibre entre lôapprentissage de verbes, noms et adjectifs a été respecté afin 
dôimpacter favorablement la production morphosyntaxique.  
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Tableau 3 : récapitulatif des mots du jour 

 

Séances Mots du jour 

1 Turbulent, prudent, imperturbable, impatient 

2 Agacer, indigner, espérer, exaucer 

3 Emotion, brouillard, vîu, muguet 

4 Mammifère, chômage, détail, hygiène 

5 Mosaïque, historien, silhouette, suspect 

6 Fouiller, sôentrechoquer, collectionner, scintiller 

7 Gambader, tanguer, concocter, préciser 

8 Météorologique, quotidien, vertical, synonyme 

9 Crainte, pollen, cathédrale, pollution 

10 Empreinte, architecte, avocat, tâche 

11 Démêler, perdurer, malentendu, gouverner 

12 Révision des mots du jour 

 

 Activité « échanges et jeux » 2.3.3

Lôactivit® se d®roulait en pr®sence du groupe entier, anim® par les deux ®tudiantes. Lôune 
avait pour r¹le de transmettre le contenu des apprentissages tandis que lôautre veillait au 
respect du cadre formel de lôactivit®. 

La cible de chaque séance était corrélée à 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 dôatteindre les objectifs  vis®s (cf. tableau 4).  
Certains supports ®taient issus de mat®riel orthophonique, dôautres furent cr®®s 
spécifiquement pour lôintervention (cf. annexe 4). 

Après 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 ®tait d®tenteur dôun cahier nominatif regroupant 
le contenu essentiel des séances. Ce cahier représentait le lien entre le PRIO et la famille.  

Lô®tape pr®paratoire de ces s®ances se tenait le mardi après-midi en binôme ou bien lors 
dôun rendez-vous avec le 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. 

 

  Séance 
Module 

visé 
Objectifs de lôactivit® 

1 PRAGMATIQUE 

Expliquer le format des séances 
Créer une cohésion de groupe 
Aborder de façon ludique le langage 

2 
MORPHO-
SYNTAXE 

Comprendre un texte et ses inférences 
Raisonner dôapr¯s un texte écrit 
Résoudre une énigme 
Evaluer ses points forts et ses points faibles 

3 LEXIQUE 
Appr®hender la notion dôantonyme.  
Sôapproprier des antonymes. 

4 
MORPHO-
SYNTAXE 

Comprendre la notion de voix passive /voix active 
Comprendre des structures morphosyntaxiques en voix active/ 
passive 
Discriminer les structures en voix passive et en voix active* 

5 
MORPHO-
SYNTAXE 

Comprendre des consignes complexes 
Formuler des consignes complexes et produire des termes spatiaux* 

6 
MORPHO-
SYNTAXE 

Déterminer le temps verbal dôune phrase 
Transformer le temps verbal dôune phrase 

7 LEXIQUE 
Enrichir le stock lexical ¨ partir dôune analyse morphologique 
Evoquer le plus de mots construits ¨ partir dôun m°me radical 

8 MEMOIRE 
Entrainer lôattention soutenue et la mémoire verbale à court terme 
Favoriser lôencodage des familles de mots 

9 MEMOIRE Evaluer, à mi-parcours, les compétences acquises 

10 
METACOGNITI

ON 
Auto évaluer son langage et sa communication 

11 LEXIQUE 
Manipuler le code alphabétique 

12 
LEXIQUE-
MEMOIRE 

MORPHOSYNTAXE 

Réactiver les connaissances acquises dans un esprit ludique 

*(cf. annexe 8)  

 Le « Sirop-Philo »  2.3.4

A mi-s®ance, un temps de pause sôest r®v®l® n®cessaire : ç le  sirop philo è, d®bat 
philosophique accompagn® dôune boisson. Ayant lieu entre lôactivit® et le ç temps pour soi è, 
il repr®sentait une pause afin dôoptimiser la gestion des ressources attentionnelles.  

Ce temps de d®bat visait le d®veloppement du langage oral spontan®, lô®laboration du 
discours orient® sur un th¯me, le respect des r¯gles de communication et lôargumentation 
des idées. Les questions proposées (cf. Tableau 5) étaient tirées du livre « Les goûters philo 
» de Labbé (2002).  

Cet espace de communication plus libre a été introduit lors de la cinquième séance, date 
à laquelle la cohésion de groupe et le climat de confiance furent favorables. Le sirop-philo 
était très apprécié des enfants qui faisaient preuve dôune participation active. 
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Tableau 5 : Récapitulatif des questions posées durant le sirop-philo. 

 

Séances Sirop-philo 

5 Communiquer, à quoi ça sert ? 

6 Etre en col¯re, côest bien ou pas bien ? 

7 A quoi ça sert de savoir ? 

8 Est-ce que tout le monde trouve les mêmes choses belles ? 

9 Et si on racontait ses vacances ? 

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

11 Quôest-ce que jôaime faire dans la vie ? 

12 Comment je me vois plus tard ? 

 

Les séances ont été filmées afin de pouvoir analyser qualitativement les interactions 
langagières au fil des séances grâce à la transcription des corpus du sirop philo (cf. annexe 
13).  Les parents ont consenti ¨ lôautorisation dôun enregistrement vidéo à travers la 
signature du formulaire dôinformation et dôautorisation conforme ¨ la loi nÁ2004-801 du 6 
août.  

 

 Rituel de fin 2.3.5

Chaque s®ance ®tait cl¹tur®e par un rituel de fin : lôexpression du jour (cf. Tableau 6) (cf. 
annexe 7). Ce temps était proposé aux enfants car la compréhension des expressions 
idiomatiques est en cours dôacquisition ¨ lô©ge de 8 ans (Bernicot, 2000). Une expression 
imag®e ®tait ®nonc®e au groupe qui devait tenter dôen deviner le sens.  Ce temps demandait 
aux enfants de faire preuve dôabstraction et de mettre en place des stratégies de 
compr®hension. Il sôagissait pour eux de faire preuve dôinhibition en se d®tachant du sens 
litt®ral pour saisir le sens de lôexpression imag®e. Ce temps enrichissait le stock lexical, 
sémantique et les connaissances sur le monde des enfants.  
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Tableau 6 : Récapitulatif des expressions du jour. 

 

Séances Expressions Imagées 

1 Sôen mordre les doigts. 

2 Avoir un poil dans la main. 

3 Etre soupe au lait. 

4 Se serrer les coudes. 

5 Avoir la main verte. 

6 Crier quelque chose sur les toits. 

7 Etre aux anges. 

8 Ne pas être dans son assiette. 

9 Passer lô®ponge. 

10 Pleurer comme une madeleine. 

11 Avoir lôestomac dans les talons.  

 

  Questionnaire de positionnement  2.4

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

Il sôagissait dôun questionnaire ¨ choix multiples regroupant diff®rents items traitant de la 
communication en production et r®ception. Dans un premier temps, il sôagissait dô®voquer les 
compétences nécessaires pour communiquer ainsi que la présence ou non dôapp®tence au 
langage. Dans un deuxième temps, les items étaient divisés en trois modules : le module 
neurocognitif, linguistique et socio pragmatique.   

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

 

  Partenariats au sein du PRIO 3.

 

 Lien avec lô®quipe PRE et lô®cole Charles Perrault 3.1

La r®union regroupant lô®quipe PRE, les enseignantes de CE2, le directeur de lô®cole, le 
m®decin scolaire, lôinfirmi¯re de lô®cole et un r®®ducateur, le Directeur de Recherche et les 
deux ®tudiantes, a permis dô®tablir un partenariat entre lô®cole, le PRE et les acteurs du 
PRIO. Le cadre du PRIO a été déterminé : lieu, durée, horaires, objectifs et les critères de 
lô®chantillon exposés.  

Les ®tudiantes ®changeaient avec une coordinatrice du PRE ainsi quôune r®f®rente PRE ¨ 
la fin de certaines s®ances. Lors de ces entrevues, ces derni¯res sôassuraient du stock de 
mat®riel, de  lôassiduit® des enfants et de leur comportement. Un bilan a eu lieu à la fin du 
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PRIO, entre une étudiante et la coordinatrice du PRE afin de tirer les conclusions de cette 
expérience.  

Le lien avec lô®cole sôest consolid® ¨ travers une r®union durant laquelle fut expos® le 
script (cf. annexe 3) des séances aux enseignantes de CE2 et au directeur. Des échanges à 
propos du comportement et des difficultés des enfants nous ont apporté une vision plus 
globale des participants.  

 

 Lien avec les parents 3.2

Avant les s®ances, lôensemble des parents a ®t® convié à une réunion de présentation du 
PRIO en pr®sence des ®tudiantes, de la coordinatrice PRE et du directeur de lô®cole. Les 
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, à mi-parcours, les étudiantes et le Directeur de Recherche ont présenté aux parents 
le cadre du PRIO, lôorthophonie (cf. annexe 9), le contenu des évaluations (cf. annexe 10) et 
le lien avec les objectifs scolaires de CE2. De plus, les parents ont pu avoir un aperçu de la 
forme des séances agrémenté dôexemples concrets. Il sôagissait lors de cette r®union, de 
cr®er un ®change avec les parents ¨ propos du langage de leurs enfants et de lôimpact du 
PRIO à domicile. De plus, un questionnaire type « anamnèse » 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 ®changer sur lô®volution de leur enfant durant le PRIO. Les enfants furent 
®galement pr®sents lors de ce temps dô®changes. Un document écrit (cf. annexe 12), 
illustrant nos propos fut transmis aux parents  à 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.  
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Chapitre IV 

PRESENTATION DES RESULTATS
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Nous analysons les résultats de notre étude grâce à deux comparaisons. La première 
analyse compare les résultats du pré test avec ceux du post test 1 pour présenter les effets 
de lôentra´nement. Il sôagit de montrer si des différences  sont observées dans la trajectoire 
d®veloppementale de lôenfant, directement apr¯s lôentrainement. La deuxième compare les 
résultats en pré et post test 2, pour voir si les différences observées se maintiennent dans le 
temps.  

Pour pr®senter ces r®sultats nous utilisons dôabord les statistiques descriptives en 
mentionnant les scores Z de chaque participant. Ces scores correspondent aux résultats 
comparés à la moyenne des tests en écart type. Nous nous appuyons sur le seuil 
pathologique dicté par le manuel de la L2MA-2 situé à -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). 
Lôensemble de tous les r®sultats est r®capitul® dans un tableau en annexe 11. 

Puis, en utilisant des statistiques inférentielles, nous étudierons la significativité des 
résultats grâce 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 dès lors que p<.05.   

Les mentions T0, T1 et T2 correspondent respectivement au pré test, post test 1 et post 
test 2. Lôast®risque dans les tableaux indique que la différence entre T0 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 test du RA compare des scores bruts aux scores maximum dôune 
®preuve, ce qui nôest pas possible par exemple dans lô®preuve dô®vocation des fluences. 

Une troisième analyse qualitative consiste en lô®tude des r®ponses aux questionnaires 
dôauto®valuation effectués par les enfants, à mi-parcours de lôentra´nement et en post-test 2 
(cf. annexe 14). 

Enfin des observations tir®es de lôanalyse de corpus des s®ances (cf. annexe 13) 
ajouteront des informations qualitatives concernant le langage des enfants pendant 
lôentra´nement. 

 

 Analyse des effets de lôentra´nement I

 

 Epreuves testant le lexique  1.

 

Il y a trois sous-t©ches ®valuant le lexique. Lô®preuve du lexique en compr®hension (Lex 
C) consiste en une d®signation dôimages et celle du lexique en production (Lex P) consiste 
en une d®nomination dôimages. A travers lô®preuve dôantonymes (Ant) les participants 
doivent rechercher des antonymes de verbes et dôadjectifs.  
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Tableau 7 : Résultats aux épreuves de lexique de la L2MA2 au pré test et post 
test 1 (Score Z). 

 

 Lex C Lex P Ant 

T0 T1 T0 T1 T0 T1 

Chahid -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 

Malik -1,43 -2,73 -1,46 -1,62 -0,74 -3,80* 

 

 Lexique en compréhension  1.1

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

Au pré test, le score dôImad est pathologique (ET=-2,08), il ne lôest plus en post test 1 
(ET=-0,78).  

Soraya obtient des scores dans la normalité en pré test (ET=-0,45) ainsi quôen post test 1 
(ET=0,85).  

Ramade obtient un score pathologique en pré test (ET=-2,08) qui ne lôest plus au post test 
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 à cette épreuve de désignation en pré test 
(ET=-0,78) ainsi quôen 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 Lexique en Compréhension entre pré et post test 1. 
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 Lexique en production 1.2

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

Au pré test, le score dôImad est pathologique (ET=-2,09), il ne lôest plus en post test 1 
(ET=-0,68).  

Soraya obtient des scores dans la normalité en pré test (ET=-1,15) ainsi quôen post test 1 
(ET=-0,68).  

Ramade obtient un score pathologique en pré test (ET=-2,72) qui ne lôest plus au post test 
1 (ET=-0,68), à la hauteur de p = 0.01, on constate une différence significative entre ces 
deux résultats. Les résultats significatifs de Ramade suggèrent une progression du lexique 
en production consistante. 

Nadia obtient un score pathologique en pré test (ET=-2,09) qui ne lôest plus en post test 1 
(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. 

 

 

 Antonymes 1.3

Au pré test, Chahid présente des scores dans la normalité (ET=-1,25) ainsi quôen post 
test 1 (ET= 1,30).  

Au pré test, le score dôImad est pathologique (ET=-3,29), il ne lôest plus en post test 1 
(ET=-1,76).  

Soraya présente un score pathologique en pré test (ET=-2,27) qui ne lôest plus en post 
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) qui ne lôest plus en post test 
1 (ET=-0,23).  

-3

-2,5

-2

-1,5

-1

-0,5

0

pré test post test 1

S
c
o

re
 Z

 - 
L

e
x 

P 

Temps 

Chahid

Imad

Soraya

Ramade

Nadia

Malik



 

 46  

Malik présente un score dans la normalité en pré test (ET=-0,74) qui devient 
pathologique en post test 1 (ET=-3,80), à la hauteur de p = 0.06, on constate une régression 
à tendance  significative. Les résultats négatifs de Malik significatifs interrogent sur les 
conditions globales dôexp®rimentation. 

 

Figure 4 : Score Z en Antonymes en pré et post test 1. 

 

 

 Epreuves testant la fluence 2.

 

Deux sous tâches évaluent la fluence. Lors de la tâche de fluence phonétique (FP) les 
participants doivent donner le maximum de mots commençant par P, puis L, en une minute. 
Lors de la tâche 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 L2MA2 au pré test et post 
test 1 (Score Z). 

 

 FP FS 

T0 T1 T0 T1 

Chahid -0,17 -0,40 -2 -1,02 

Imad -0,87 0,07 -0,24 -0,83 

Soraya -0,64 -0,17 -0,63 0,55 

Ramade -1,11 -0,64 0,84 -0,24 

Nadia -0,17 -0,40 -1,41 0,15 

Malik 0,54 -0,40 -0,24 -1,02 

 

 Fluence phonétique 2.1

Lôensemble des r®sultats des participants, disponibles dans le tableau 8, se situent dans 
la normalité. 

-4,5

-3,5

-2,5

-1,5

-0,5

0,5

1,5

2,5

pré test post test 1

sc
o

re
 Z

 - 
A

n
t 

Temps 

Chahid

Imad

Soraya

Ramade

Nadia

Malik



 

 47  

Figure 5 : Score Z en Fluence phonétique en pré et post test 1. 

 

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

 

 Fluence sémantique 2.2

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®anmoins, cette diff®rence nôest pas 
significative. 

Tous les autres participants obtiennent des scores dans la normalité à 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. 
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 Epreuves testant la morphosyntaxe 3.

 

Deux sous tâches testent la morphosyntaxe : lôune en compr®hension, sous la forme 
dôune ®preuve de d®signation ¨ choix multiples dôimages correspondant ¨ des phrases aux 
structures syntaxiques vari®es, entendues par lôenfant  (MSC); lôautre en production 
consistant en une complétion de phrases testant les structures syntaxiques présentes dans 
le langage de lôenfant (MSP). 

 

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

 

 MSC MSP 

T0 T1 T0 T1 

Chahid -1,99 -0,12 0,19 0,64 

Imad -0,12 -1,37 0,19 0,64 

Soraya -3,85 -1,37 -2,05 0,19* 

Ramade -0,75 0,50 -3,40 -0,71* 

Nadia 0,50 -0,12 -0,26 0,19 

Malik -0,75 -0,75 -2,05 -1,16 

 

 Morphosyntaxe en compréhension 3.1

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=-3,85), qui ne lôest plus en post 
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 même, les scores de Malik se situent dans la normalité pour cette épreuve, le score 
Z en pré test (ET=-0,75) est égal à 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. 

 

 

 Morphosyntaxe en production  3.2

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 ne lôest plus en post 
test 1 (ET=0,19). On constate une tendance significative de ces résultats à 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 à 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 à tendance significative de Soraya, 
suggèrent 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. 

 

 

 Epreuves testant la répétition de phrases 4.

Lors de cette tâche les enfants doivent répéter des phrases dont la longueur et la 
complexité sont croissantes testant ainsi la mémoire verbale et la morphosyntaxe des 
participants.  

 

Tableau 10 : R®sultats ¨ lô®preuve de r®p®tition de phrases de la L2MA2 au pr® 
test et post test 1 (Score Z). 

 

 REP 

T0 T1 

Chahid -1,61 -0,61* 

Imad 0,09 0,62 

Soraya 0,27 0,09 

Ramade -3,25 -2,43 

Nadia -1,26 0,21* 

Malik 0,21 -0,20 

 

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, à la hauteur de p = 
0.05.  

Imad a des 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 à 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 suggèrent néanmoins une 
progression consistante sur cette période pour ce module.    

 

Figure 9 : Score Z en Répétition de phrases en pré et post test 1. 

 

 

 Analyse du maintien des effets de lôentra´nement II

 

Lôanalyse des scores Z obtenus entre le pr® test et le post test 2 nous permet 
dôenvisager un ®ventuel maintien des effets de lôentra´nement.  

 

 Epreuves testant le lexique 1.

Tableau 11 : Résultats aux épreuves de lexique de la L2MA2 (Score Z) au pré test 
et post test 2. 

 

 Lex P Ant 

T0 T2 T0 T2 

Chahid -1,78 -1,02 -1,25 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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 Lexique en production 1.1

Chahid obtient des scores situés dans la normalité au pré test (ET=-1,78) ainsi quôau 
post test 2 (ET=-1,02).  

Imad présente un score pathologique en pré test (ET=-2,09), ce qui nôest pas le cas en 
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 lôest plus en post 
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 lôest plus au post test 2 
(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 maintenu ¨ distance de lôentra´nement sugg¯rent 
une progression continue et stabilisée du lexique en production. 

 

Lô®preuve de lexique en compr®hension nôexiste pas pour un niveau CM1.  

 

Figure 10 : Score Z en Lexique en production en pré et post test 2. 

 

 

 Antonymes 1.2

Chahid obtient des scores situés dans la normalité au pré test (ET=-1,25) ainsi quôau 
post test 2 (ET=0,29). Pour cette épreuve, à 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 nôest pas le cas en 
post test 2 (ET=-0,16).  
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En pré test, le score de Soraya est pathologique (ET=-2,27) mais en post test 2 il nôest 
plus pathologique (ET=-0,61). Pour cette épreuve, à 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, suggèrent 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. 

 

 

 Epreuves testant la fluence 2.

 

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

 

 FP FS 

T0 T2 T0 T2 

Chahid -0,17 -1,44 -2 -1,16 

Imad -0,87 -0,79 -0,24 -1,58 

Soraya -0,64 0,06 -0,63 0,75 

Ramade -1,11 -1,44 0,84 -0,73 

Nadia -0,17 -1,22 -1,41 -0,52 

Malik 0,54 1,22 -0,24 -1,37 
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 Fluence phonétique 2.1

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. 

 

 

 Fluence sémantique 2.2

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 à 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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 Epreuves testant la morphosyntaxe 3.

 

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

 

 MSC MSP 

T0 T2 T0 T2 

Chahid -1,99 -0,15 0,19 -0,58 

Imad -0,12 -0,15 0,19 0,68 

Soraya -3,85 -0,15* -2,05 -2,26 

Ramade -0,75 -3,70 -3,40 -1,42 

Nadia 0,50 -0,15 -0,26 0,26 

Malik -0,75 -0,75 -2,05 -1,84 

 

 Morphosyntaxe en compréhension 3.1

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 même 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 
lôest plus en post test 2 (ET=-0,15). On constate dôailleurs, à la hauteur de p = 0.05, une 
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 suggèrent une évolution notable pour cette petite 
fille. 
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Figure 14 : Score Z en Morphosyntaxe en compréhension en pré et post test 2. 

 

 

 Morphosyntaxe en production  3.2

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) ainsi quôen 
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 la lecture des r®sultats statistiques, aucun des enfants nôauraient ®volu® de 
manière significative. 
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 Figure 15 : Score Z en Morphosyntaxe en production en pré et post test 2. 

 

 

 Epreuves testant la répétition de phrases 4.

 

Tableau 14 : R®sultats ¨ lô®preuve de r®p®tition de phrases de la L2MA2 au pr® 
test et post test 2 (Score Z). 

 

 REP 

T0 T2 

Chahid -1,61 -1,52 

Imad 0,09 0,06 

Soraya 0,27 0,42 

Ramade -3,25 -3,89 

Nadia -1,26 0,72* 

Malik 0,21 -0,49 

 

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 pré test (ET=-3,25) ainsi quôau post test 
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 r®sultats atteste dôune diff®rence 
nettement significative entre le pré test et le post tes 2, à 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. 

 

 

 Analyse des autoévaluations avec questionnaire de III

positionnement 

 

Le questionnaire de positionnement a été complété par chaque enfant, le 28 mai 2014 
puis, ¨ distance de lôentra´nement, lors du post test 2, le 17 d®cembre 2014. Cette ®preuve 
constituait une tâche 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 dôun questionnaire ¨ choix multiples parsem® de 
questions ouvertes (cf. annexe 14).  

 

 Chahid 1.1.1

On constate, en langage en réception que Chahid présentait des difficultés car il ne 
comprenait pas certains mots. Les réponses à la deuxième passation du questionnaire 
t®moignent dôune am®lioration au niveau du langage en r®ception. On ne note plus de 
difficultés de compréhension lexicale. Quant au langage en production, il mentionnait avoir 
parfois du mal ¨ trouver ses mots tandis que cette plainte nôest plus pr®sente au deuxi¯me 
questionnaire. Il utilise davantage le lexique des émotions et justifie davantage ses choix par 
des commentaires écrits. Son appétence au langage, déjà présente initialement se maintient 
en fin de PRIO, notamment quand il exprime son goût « pour raconter des choses ».  

 

 Imad 1.1.2

A la vue des réponses aux questionnaires, Imad prend conscience de ses capacités 
cognitives et linguistiques. Au niveau linguistique, il comprend que la production langagière 
lôaide ¨ r®pondre ¨ des questions et appr®cie cet acte. Dôun point de vue cognitif, il 
consid¯re, lors du deuxi¯me questionnaire quôil est ais® pour lui de m®moriser. Le langage 
en production était au d®part consid®r® comme une difficult® alors quôil devient ensuite un de 
ses points dôappui.  
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 Soraya 1.1.3

Soraya atteste dôune am®lioration au niveau du langage en compr®hension. Elle 
t®moigne uniquement au premier questionnaire, dôune difficult® ¨ comprendre les consignes. 
Lô®coute demeure un de ses points forts. Dans le deuxi¯me questionnaire, lôimportance du 
contact visuel lors de lô®change est mentionn®e. Cette remarque souligne sa perception des 
compétences socio-pragmatiques nécessaires dans la communication. En langage en 
production, elle prend conscience de ses difficult®s dôordre phonologique lorsquôelle exprime 
une difficulté à  « dire les mots sans les hacher ».  

 

 Ramade 1.1.4

On constate une prise de conscience des règles conversationnelles et de lôutilisation du 
langage en contexte pour Ramade. Il stipule « manquer de politesse è lorsquôil sôexprime, 
tandis quôau premier questionnaire il nôargumentait pas ses r®ponses. Il parvient ®galement ¨ 
cibler ses difficult®s et semble d®sireux dô°tre plus calme afin de mieux ®couter et donc 
comprendre ce quôon lui dit. La compr®hension dôun r®cit est acquise tandis quôil se trouvait 
en difficulté pour réaliser cette t©che durant lôentra´nement.  On remarque une plainte au 
premier questionnaire, qui était de ne pas parvenir à utiliser un lexique approprié. Cette 
plainte nôest plus pr®sente lors du second questionnaire, témoignant dôun potentiel 
enrichissement du lexique en production.  

 

 Nadia 1.1.5

En langage en production, Nadia apprécie de « raconter des histoires ». En effet, dans 
le module linguistique, la construction de r®cit, quôelle trouve difficile en premi¯re intention, 
nôest plus consid®r®e comme telle en seconde intention. Dans le module neurocognitif, elle a 
conscience que sa mémorisation est difficile, notamment pour les poésies. Elle montre une 
capacit® m®talinguistique lorsquôelle argumente, uniquement au deuxième questionnaire, 
ses difficultés en compréhension de consignes.  

 

 Malik 1.1.6

Malik semble se saisir des enjeux de la situation de communication. Lors du second 
questionnaire, il différencie ses capacités et ses limites en fonction de ses interlocuteurs. 
Ainsi, au niveau du module socio pragmatique, il argumente ses r®ponses selon sôil parle ou 
écoute ses parents ou bien ses amis. Toutefois, certaines de ses réponses ne correspondent 
pas aux questions pos®es et nôimpliquent pas une r®flexion m®tacognitive. De plus, dans le 
module neurocognitif, la prise en considération et la rétention des erreurs demeurent un des 
points faibles relevé par Malik dans les deux questionnaires.  

 

 Analyse exploratoire des observations pendant lôentra´nement IV

 

Les observations pendant lôentra´nement se concentrent sur une analyse de corpus tir®s 
du temps « sirop philo » (cf. annexe 13). Le sirop philo a commencé à la cinquième séance 
dôentra´nement. A chaque séance une question philosophique était abordée en groupe. 
Cette analyse nous permet de relever lô®volution du discours argumentatif et spontané des 
participants ainsi que de leurs capacités socio-pragmatiques. 
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 Chahid 1.1.1

Chahid intervient souvent lors du temps « sirop philo ». Au début des séances il 
sôexprime spontan®ment m°me sôil nôa pas une idée concrète à exprimer. Les réponses 
produites au début des séances ne sont pas toujours adaptées au thème proposé. A la fin 
des séances Chahid parvient à répondre de manière appropriée. Néanmoins, il coupe la 
parole aux enfants qui interviennent. Côest pourquoi, on doit lui faire relire une des r¯gles 
pour bien communiquer qui est « sô®couter » (cf. annexe 6). Suite à cette lecture, Chahid se 
calme et intervient de manière plus adaptée dans la situation de communication. Il produit 
des phrases complexes dès le début des séances mais inachevées. Lors de la dernière 
séance, on note des progrès dôune part dans la construction morphosyntaxique des phrases 
produites, et dôautre part au niveau de son écoute.  

 

 Imad 1.1.2

Le nombre dôinterventions dôImad varie fortement selon que le thème du sirop philo 
suscite son intérêt ou non. En effet, Imad est lôenfant ayant le plus particip® au d®bat ç  se 
mettre en col¯re, côest bien ou côest mal ? è car ce th¯me lôint®resse fortement. Dôailleurs lors 
de cette séance, il parvient ¨ argumenter ses id®es bien quôelles soient contraires ¨ celles du 
groupe. Au départ, Imad participait de manière duelle avec ses pairs, il ne prenait pas la 
parole devant le groupe mais sôadressait uniquement ¨ son voisin ou parlait de mani¯re 
inaudible. Tandis quô¨ la fin des s®ances, il sôexprime ais®ment devant lôensemble des 
participants. De plus, il répondait souvent de manière négative ou péremptoire aux questions 
et ne prenait pas en compte lôavis des autres. A partir de la septième séance, il modifie son 
point de vue ¨ lô®coute des arguments des autres enfants. Cette modification dans son 
discours provient aussi de lôespace libre de communication donné. Par exemple il répond à 
la question «  à quoi ça sert de savoir ? » par la réponse « rien ». En réceptionnant 
positivement cette réponse et en la reformulant devant le groupe, Imad apporte finalement 
dôautres arguments, contraires ¨ sa première idée.   

 

 Soraya 1.1.3

Lors du premier sirop philo, Soraya peine ¨ sôexprimer au sein du groupe. Elle l¯ve la 
main pour participer, une fois que lôensemble des participants a donné son point de vue. 
Puis, lorsque son tour est venu, elle ne retrouve plus la phrase quôelle voulait produire. Suite 
à un étayage contextuel, elle parvient toutefois à retrouver son idée principale. Soraya 
semble timide et ne sôexprime quôavec une intensit® vocale faible. Lors du premier débat, elle 
pose des questions au groupe sur le th¯me donn® plut¹t que dôexprimer ses propres idées. 
Lors des s®ances suivantes, elle attend toujours que les autres enfants sôexpriment avant de 
sôexprimer elle-même. Une des étudiantes doit même la solliciter personnellement, en lui 
posant une question afin quôelle prenne la parole. Puis, elle répond en deuxième à la 
question «  A quoi ça 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 la fin de lôentra´nement, elle r®pond ¨ 
lôensemble du groupe sans que les ®tudiantes fassent lôinterm®diaire. Elle parvient 
également à exprimer un point de vue contraire ¨ celui dôun de ses camarades et ¨ 
lôargumenter.  

 

 Ramade 1.1.4

Dans le groupe, Ramade intervient le plus fréquemment à la vue du nombre de tours de 
parole. Dès le début des séances, il semble désireux de partager son point de vue. Il produit 
des phrases complexes et adaptées au thème abordé. Cependant, ses phrases ne sont pas 
toutes correctes au niveau de la morphosyntaxe. On note alors des progrès en 
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morphosyntaxe car lors de la dernière séance ses phrases sont justes. Il possède cependant 
des difficultés à écouter des arguments et idées différents des siens. Lors de la sixième 
séance, il déclare «  non faut pas lô®couter è car Imad vient dôexprimer une pens®e contraire 
à la sienne. Les étudiantes doivent replacer le contexte de la communication libre et le droit 
pour chacun dôexprimer un avis personnel. Apr¯s cette intervention, Ramade parvient ¨ 
écouter ses pairs sans difficultés. De plus, il fait des liens avec les idées énoncées et sa vie 
personnelle. On constate m°me lôutilisation de mots appris lors du temps « mots de jour » 
dans son discours. Le lexique appris pendant les séances est donc réutilisé à bon escient.  

 

 Nadia 1.1.5

Nadia fait partie des enfants qui participent le moins en discours spontané. Les 
étudiantes doivent la solliciter au milieu du d®bat car elle ne sô®tait toujours pas exprim®e. 
Lorsquôon lui demande si elle veut apporter une autre id®e ¨ la question ç côest quoi pour 
vous parler ? è elle r®pond n®gativement. Puis lorsquôune seconde question est posée, elle 
r®pond quôelle ne sait pas. Lôintensit® de sa voix est tr¯s faible ¨ tel point quôon doit lui 
demander de r®p®ter ce quôelle dit. Au d®part, les phrases produites ne sont pas totalement 
adaptées au débat en cours. Cependant, au fil des séances, elle prend de lôassurance et 
construit des phrases élaborées et appropriées au thème proposé. Vers la fin de 
lôentra´nement, elle répond spontanément parmi les premiers participants. Nadia parvient à 
sôexprimer librement et m°me ¨ mener le d®bat en utilisant le lexique des émotions.  

 

 Malik 1.1.6

Malik intervient peu lors des moments dô®changes libres. Au d®but de lôentra´nement il 
répondait très spontanément et souvent en premier, insistant même pour pouvoir répondre le 
premier. Puis ¨ partir de la septi¯me s®ance dôentra´nement, il attend que les autres enfants 
donnent leur avis pour intervenir. Toutefois, il répète parfois exactement les mêmes phrases 
qui viennent dôêtre produites. Le nombre de mots produits augmente au fur et à mesure des 
séances. En effet, il produisait un maximum de trois mots au début des séances, puis produit 
des phrases plus ®labor®es en fin dôentra´nement.  Ses réponses correspondent aux 
questions soulev®es mais il nôargumente pas ses id®es. 
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Chapitre V 

DISCUSSION DES RESULTATS
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Divers travaux ont constat® lôincidence du milieu vuln®rable sur lôacquisition du langage 
de lôenfant. En effet, Daviault (2011), rel¯ve que les enfants issus de milieux 
socioéconomiques faibles développent de moins bonnes capacités langagières que ceux 
issus de milieux favorisés. Nous nous sommes alors intéressées au développement du 
langage en contexte. En se basant sur les notions dô®tayage et dôinputs langagiers de 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 langagi¯re, en France et ¨ lô®tranger. Par exemple le programme 
de renforcement langagier, « parler bambin » mis en place en zone urbaine sensible avait 
pour objectif lôam®lioration significative de lôacquisition des comp®tences langagi¯res.  

Ainsi, nous avons ®labor® un programme dôintervention orthophonique destin® ¨ un 
groupe dôenfants de CE2 en milieu vulnérable. Lôobjectif principal visait une remédiation du 
langage oral des participants. Nous avons ®mis alors lôhypoth¯se quôun Programme 
dôIntervention Orthophonique (PRIO), centr® sur la stimulation du langage oral, permet un 
développement du langage en réception et/ou en production, une augmentation du lexique, 
une amélioration de la morphosyntaxe et des capacités métacognitives et métalangagières 
de lôenfant. 

Dans cet objectif, nous avons utilisé un paradigme classique de type pré test, post test 1 
et post test 2 aupr¯s dôun groupe de six enfants b®n®ficiant du programme de r®ussite 
éducative de Vénissieux. Le programme consistait en une s®ance hebdomadaire dôune 
heure et trente minutes de stimulation du langage oral en groupe, animé par deux 
®tudiantes. Les douze s®ances dôentra´nement se sont d®roul®es de f®vrier ¨ juin 2014.  

 

 Interprétations des résultats I

 

 Effet de lôentra´nement 1.

 

 Effet de lôentraînement sur le lexique  1.1

 Lexique en compréhension 1.1.1

Les scores de la L2MA2 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, lôhypoth¯se 1 traitant dôune am®lioration des r®sultats entre le pr® test et le post 
test 1, est partiellement confirm®e car nous devons prendre en compte lô®volution naturelle 
des enfants.  

 Cependant, des am®liorations peuvent °tre imputables aux effets de lôentra´nement. 
A chaque séance des mots nouveaux étaient proposés en compréhension écrite et orale lors 
du rituel « mot du jour » (cf. annexe 7). Lôapprentissage de ce mot relevait dôun ®tayage 
s®mantique et contextuel afin de lôancrer dans le stock lexical de chaque participant.  

De plus, une séance (séance 7) avait pour objectifs lôenrichissement du stock lexical 
¨ partir dôune analyse morphologique et lô®vocation de mots construits ¨ partir dôun m°me 
radical. Ces objectifs étaient fixés pour permettre aux enfants de développer des stratégies 
de compréhension lexicale. Comme le pr®cise Daviault (2011), lôenfant de CE2 utilise les 
r¯gles d®rivationnelles afin de comprendre le sens dôun mot nouveau. Ainsi dès que le sens 
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dôun mot rencontr® ®tait inconnu, nous apportions un ®tayage morphologique. Ce mot ®tait 
inscrit dans une colonne de vocabulaire, au tableau afin quôil soit expos® au groupe. 

 

 Lexique en production 1.1.2

Les scores de la L2MA2 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, lôhypoth¯se 
1 traitant dôune am®lioration des r®sultats entre le pr® test et le post test 1, est partiellement 
confirmée dans la mesure o½ lô®volution naturelle des enfants joue un r¹le.  

Cependant, des r®sultats peuvent °tre imputables aux effets de lôentra´nement. Le 
lexique en production était abordé de manière transversale tout au long des séances. Par 
exemple, le temps du « mot du jour è ®tait lôoccasion dôenrichir le stock lexical des 
participants (cf. annexe 7). Nous les interrogions afin quôils produisent des mots li®s par des 
relations de synonymie ou du même champ sémantique. Nous nous sommes appuyées sur 
une ®tude de Liu, Golinkoff et Sak, (2001) d®montrant quô¨ partir de 7 ans, lôenfant est dou® 
dôune capacit® dôabstraction et de classification de mots de son lexique selon une 
organisation taxonomique. 

Les résultats de cette épreuve rejoignent les conclusions de Zorman et al, (2011), 
attestant de lôimpact positif dôun environnement langagier riche sur le d®veloppement lexical 
de lôenfant.  

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 être 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 ».  

 

 Antonymes 1.1.3

Les scores de la L2MA2 montrent que tous les enfants progressent en recherche 
dôantonymes entre le pr® test et le post test 1, sauf Malik (cf. figure 4). De plus, sur les six 
participants deux ont des scores pathologiques en pré test qui ne le sont plus en post test 1. 
Pour cette ®preuve, lôhypoth¯se 1 traitant dôune am®lioration des r®sultats entre le pr® test et 
le post test 1, est partiellement confirmée. Aucune des progressions des enfants nôest 
significative sur le plan statistique. 

Cependant, les r®sultats peuvent °tre imputables aux effets de lôentraînement. Il a été 
observé en pré test que la plupart des enfants avaient des difficultés de compréhension de la 
consigne de lô®preuve de la L2MA-2 « je vais te dire un mot et toi tu dois chercher le 
contraire de ce mot è. Cette difficult® montre que la notion nô®tait pas acquise par certains 
enfants alors que celle-ci doit °tre ma´tris®e dôapr¯s les programmes scolaires de CE2 (cf. 
annexe 1).  

Une s®ance (s®ance 3) ®tait d®di®e ¨ lôappropriation de la notion dôantonymes. Celle-ci 
a été abordée de façon multimodale à travers une réflexion en groupe sur la notion de 
contraire, des images à apparier et des mimes. Pour la modalité écrite, les paires de 
contraires ®taient inscrites au tableau. Lôactivit® de mime a permis de consolider 
lôapprentissage ¨ travers une appropriation kinesth®sique.  
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 Fluence phonétique         1.1.4

La comparaison des scores de la L2MA-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, 
relèvent de la dynamique développementale de chaque enfant. Le manuel de la L2MA-2 par 
Chevrie-Muller et al (2011) nous informe que lô®preuve de fluence phon®tique permet une 
exploration de lôacc¯s au lexique phonologique. Ainsi nous supposons, pour les participants 
que lôacc¯s au lexique phonologique est acquis.  

 

 Fluence sémantique         1.1.5

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, 
relèvent de la dynamique développementale de chaque enfant. 

 

 Effet de lôentra´nement sur la morphosyntaxe 1.2

 

 Morphosyntaxe en compréhension 1.2.1

A lô®preuve de morphosyntaxe en compr®hension, les r®sultats de la L2MA2 attestent 
dôune am®lioration des scores, entre le pr® test et le post test 1 pour trois enfants : Chahid, 
Soraya et Ramade (cf. figure 7). N®anmoins, aucun r®sultat ne sôav¯re significatif.  Pour ces 
trois enfants, lôhypoth¯se 1 est partiellement confirmée. En effet, ce simple constat rejoint les 
résultats du programme PARLER (Bouysse et Pétreault, 2012) mis en place à 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 être imputables aux effets de lôentra´nement car quatre activités 
de séance ont été consacrées à la morphosyntaxe en compréhension. Une première visait la 
compr®hension dôun texte et ses inf®rences afin de r®soudre une ®nigme. Une deuxi¯me 
abordait les structures morphosyntaxiques de voix active et voix passive. Une troisième 
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 faisons lôhypoth¯se que lôensemble de ces t©ches ont 
amélioré la compréhension morphosyntaxique. Notamment pour Soraya, dont le score, en 
pré test était situé dans la pathologie (ET=-3,85) tandis quôen post test 1, ses r®sultats ne 
sont plus pathologiques (ET=-1,37). Cette évolution peut être retenue au niveau qualitatif 
même si, objectivement, les tests statistiques ne la prouvent pas. 

Malik obtient des scores similaires entre le pr® test et le post test 1. Les scores dôImad et 
de Nadia diminuent légèrement entre le pré test et le post test 1. Ces résultats infirment 
lôhypoth¯se 1. Ils témoignent surtout de la dynamique développementale de ces trois enfants 
qui ne présentent pas de difficultés au niveau de la compréhension de la morphosyntaxe.  

 

 Morphosyntaxe en production  1.2.2

Les scores de la L2MA2 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 dôentre eux pr®sentent des r®sultats dont la diff®rence est significative 
entre le pré test et le post test 1. Pour cette ®preuve, lôhypoth¯se 1 traitant dôune 
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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 être imputables aux effets de lôentra´nement. Les 
quatre 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 dernière, la morphosyntaxe en production était 
entraînée. De plus, de manière transversale, nous veillions à ce que les phrases produites 
en séances soient syntaxiquement correctes, via un étayage adapté.  

Ces r®sultats vont ¨ lôencontre des conclusions du programme de réussite éducative mis 
en place à Mantes la Jolie (Lagrange, 2012). En effet, les enfants qui ont suivi ce programme 
obtinrent de moins bons résultats, en français, aux évaluations nationales de CM2 que les 
enfants du groupe contrôle. Nous faisons lôhypoth¯se quôune intervention orthophonique 
apporte un profit ciblé sur les compétences linguistiques des participants alors quôune action 
éducative stimule les enfants au niveau de leur comportement global et social.  

 

 Effet de lôentra´nement sur la r®p®tition de phrases 1.3

 

Les résultats à 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 lôhypothèse 1. De plus, Soraya et Malik 
poursuivent leur évolution naturelle entre le pré test et le post test 1. Pour lô®preuve de 
r®p®tition de phrases, lôhypoth¯se de lôeffet de lôentra´nement nôest que partiellement 
confirmée.  

Les résultats des enfants ayant progressé peuvent être imputables aux effets de 
lôentra´nement. En effet, plusieurs activit®s de s®ance avaient pour lôobjectif lôaugmentation 
de lôempan verbal des participants. Nous avions propos® lors de la huiti¯me et de la dernière 
séance des activités de r®tention ¨ court terme dôinformations auditivo-verbales dont la 
difficulté était croissante.  

Chevrie-Muller & al (2011), indiquent que lô®preuve de r®p®tition de phrases ®value ¨ la 
fois les capacités mnésiques et linguistiques de lôenfant. De plus, selon Molliere (2013), 
lôenfant de 8 ans nôa pas acquis le maximum de ses capacit®s mn®siques. Il faut considérer 
que lôenfant de 8 ans est au cîur du d®veloppement cognitif et langagier, et que cette 
épreuve-clé selon les auteurs, en rend compte globalement.  

 

 

 Maintien des effets de lôentra´nement  2.

 

La passation des épreuves de la L2MA2 en post test 2, six mois après le post test 1 
justifient lôanalyse du maintien des effets de lôentra´nement.  

 

 Maintien de lôentra´nement sur le lexique  2.1

 Lexique en production 2.1.1

Les scores de la L2MA2 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, la comparaison entre les r®sultats du pr® test et du post test 2 atteste dôune 
différence significative à la hauteur de p=0,01. Pour cette épreuve, et compte tenu de 
lô®volution naturelle des enfants, lôhypoth¯se 2 traitant dôun maintien des effets de 
lôentra´nement entre le pr® test et le post test 2, est partiellement confirmée.  

Néanmoins, la progression de lôensemble des participants peut °tre imputable ¨ 
lôentra´nement. Lors des séances, les mots du jour ou le lexique rencontré était réévoqué 
dôune s®ance ¨ lôautre. Pendant la derni¯re s®ance, une activit® a ®t® consacr®e ¨ la 
r®activation des connaissances lexicales. Nous faisons lôhypoth¯se que la récupération des 
informations encodées a favorisé leur stockage à long terme. Cette pratique de rappels 
r®guliers sôinspire de la ç récupération espacée » proposée par Camp et al (2000) pour 
améliorer le stockage des informations en mémoire à long terme.  

 

 Antonymes 2.1.2

Les scores de la L2MA2 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 dôune diff®rence significative ¨ la hauteur de p=0,01. Pour cette ®preuve, lôhypoth¯se 
2 traitant dôun maintien des effets de lôentra´nement entre le pr® test et le post test 2, est 
partiellement confirmée puisque nous ne pouvons prouver une évolution significative pour 
lôensemble des enfants. 

Nous constatons, par comparaison aux autres résultats que cette épreuve a été la mieux 
réussie parmi les épreuves de la L2MA2. La progression constat®e durant lôentra´nement se 
maintient dans le temps. Celle-ci peut être 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 
concentration et lôattention de ces derniers.   

 

 Fluence phonétique et fluence sémantique  2.1.3

La comparaison des scores de la L2MA-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, relèvent de la dynamique développementale de chaque enfant. Selon 
Haras et Macia (2014, p.10) « les fluences verbales requièrent la mise en place de stratégie 
de recherche et lôactivation de fonctions ex®cutives ».  Nous supposons alors quôen post test 
1 et post test 2, les fonctions exécutives nécessaires aux épreuves de fluences verbales sont 
efficientes pour tous les participants.  

 Maintien de lôentra´nement sur la morphosyntaxe 2.2

 Morphosyntaxe en compréhension 2.2.1

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, la comparaison entre les r®sultats du pr® test et du post test 2 atteste dôune 
différence significative à la hauteur de p=0,05. Son score, situé en dessous du seuil de la 
pathologie en pré test, ne lôest plus en post test 2. En pr® test, le score de Soraya (ET=-3,85) 
est le plus faible du groupe testé et elle présente la meilleure progression.  
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De plus, Chahid qui possède le cinquième score le plus faible (ET=-1,99) connaît aussi 
une progression notable entre le pré test et le post test 2, mais ses résultats ne sont pas 
significatifs.  

Pour cette ®preuve, lôhypoth¯se 2 traitant dôun maintien des effets de lôentra´nement 
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 à 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 sôexpliquer par une erreur de prise en main du logiciel L2MA2 en post test 2. En 
effet, lô®preuve de morphosyntaxe en compr®hension, informatis®e, implique de cliquer sur 
lôimage appropri®e. Lors de cette passation Ramade, dissipé, cliquait sur deux images 
successivement, ce biais dôex®cution peut expliquer le score pathologique en post test 2, qui 
ne reflète pas les capacités réelles de Ramade. 

 

 Morphosyntaxe en production 2.2.2

Les scores de la L2MA2 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. Pour cette ®preuve, lôhypoth¯se 2 traitant dôun 
maintien des effets de lôentra´nement entre le pré test et le post test 2, est partiellement 
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 à 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 complète, ayant obtenu un maintien ¨ long terme des effets de lôentra´nement. Ce 
programme se d®roula de la petite enfance ¨ lô©ge de 5 ans. Ainsi nous faisons lôhypoth¯se 
que la dur®e de lôintervention impacte le maintien des r®sultats ¨ long terme. Nous nous 
interrogeons sur le possible maintien des effets de lôentra´nement en morphosyntaxe, si 
notre PRIO avait duré plus longtemps.  

 

 Maintien de lôentra´nement sur la répétition de phrases   2.3

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 le pr® test et le post test 2 atteste dôune 
différence significative, ce qui était déjà le cas entre le pré test et le post test 1. Ainsi, à la 
vue de ces r®sultats, lôhypoth¯se 2 est partiellement confirmée.     

 

Selon Chevrie-Muller (2011), le sous-test répétition de phrases est une épreuve clé 
®valuant les capacit®s mn®siques et linguistiques de lôenfant. Les r®sultats des autres 
participants soulignent le développement naturel de ces capacités.  
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 Effets du PRIO sur les capacités métacognitives et métalangagières 3.

 

Pour analyser lô®volution des capacités métacognitives et métalangagières des 
participants, nous avons interprété les résultats du questionnaire de positionnement, 
complété à mi-parcours de lôentra´nement et en post test 2 (cf. annexe 14). 

Lôobjectif de cette passation ®tait une observation qualitative des capacités 
métalinguistiques et métacognitives des enfants.  

Après avoir comparé les résultats par enfant, nous constatons que les réponses 
apportées en post test 2 correspondent davantage à nos propres observations cliniques. En 
effet, on note une prise de conscience relative et appropriée des participants à propos de 
certaines difficultés linguistiques et cognitives. Les réponses ouvertes sont plus développées 
et argument®es, en post test 2 que durant lôentra´nement. Les réponses des enfants mettent 
lôaccent sur : lôapp®tence au langage, les capacit®s mn®siques, la prise de parole en groupe, 
les habiletés pragmatiques et discursives.  

Il semblerait que la passation du questionnaire de positionnement ait permis de 
développer les capacités métacognitives des participants. Lôhypoth¯se 3  est cependant 
partiellement confirmée dans le sens où cette observation est qualitative et ne prouve pas 
objectivement les prises de conscience des enfants. A cette fin, les travaux de Potocki, 
Ecalle & Magnan (2013) ont valid® lôint®r°t dôune prise de conscience des apprentissages 
afin de favoriser ces derniers. A travers une étude basée le monitoring de la compréhension, 
ces auteurs t®moignent du b®n®fice de lôexploitation des capacit®s m®tacognitives. Nous 
conservons lôintuition que la passation du premier questionnaire a eu un impact favorable sur 
les apprentissages durant les séances dôentra´nement. Cette méthodologie doit être 
approfondie en utilisant des méthodes reconnues et faire ses preuves dans un programme 
dôintervention en orthophonique. 

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

 

 Effets comparés du PRIO 4.

 

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

Chahid et Imad sont deux enfants au profil similaire car ils obtiennent des résultats 
homogènes et faibles au pré test dont quelques-uns se situent dans la pathologie. Pendant 
les s®ances dôentrainement ils ont été dissipés mais volontaires quand lôactivit® propos®e 
attirait leur attention. Aux deux post tests tous leurs résultats sont dans la normalité mais 
sôav¯rent globalement faibles, côest-à-dire en dessous de la moyenne. 

Soraya et Nadia, toutes deux coopérantes et sérieuses, présentaient certaines fragilités 
au pré test : Nadia au niveau lexical et Soraya au niveau morphosyntaxique. Elles obtiennent 
toutes les deux des scores normaux ¨ lôensemble de lô®valuation en post test 1. Les effets de 
lôentrainement ainsi que leur motivation pourraient °tre des facteurs expliquant leur 
progression favorable. Soraya ne maintient que partiellement cette amélioration car elle 
obtient un score pathologique ¨ lô®preuve de morphosyntaxe en production au post test 2. 
Ses résultats pathologiques au pré test, sur les deux versants, production et compréhension, 
en morphosyntaxe attestent probablement dôune fragilit® que les effets de lôentrainement 
nôont pas résorbée à moyen terme. Nadia, quant à elle, maintient des scores se situant dans 
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la normalit® ¨ lôensemble des ®preuves du post test 2. Cette diff®rence dô®volution pourrait 
sôexpliquer par le fait que Nadia, à la différence de Soraya, nôobtient un score pathologique 
que sur le versant de la production en lexique t®moignant dôune moindre difficulté.  

Ramade et Malik présentent des profils atypiques. Ramade est le seul à obtenir des 
scores pathologiques ¨ lô®preuve de r®p®tition de phrases lors des trois évaluations. Ses 
difficultés quant à cette épreuve sôav¯rent donc durables et lôentra´nement semble ne pas 
avoir eu dôeffet sur ses résultats. Malik avait tendance ¨ sôopposer, pendant les séances 
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 
test 1 qui ne lôétait pas au pré test.  

 

 Apports du protocole  II

 

 Modalités du protocole 1.

Nous sommes ¨ lôorigine du script (cf. annexe 3) des séances comprenant un rituel 
dôentr®e, les mots du jour, le temps ®changes et jeux, lôespace de communication libre du 
sirop philo et le rituel de fin. Ce script a été intégré rapidement par les participants grâce à la 
projection dôun diaporama au tableau. (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 à suivre. Dès les 
premi¯res s®ances, les enfants furent capables dôanticiper les diff®rents temps.  

Le rituel de lôhumeur du jour a ®norm®ment plu aux participants. Le support (cf. annexe 5) 
proposé par notre Directeur de Recherche était ludique et pertinent, permettant à chacun de 
sôexprimer sur son ressenti du jour. Ceci a dôailleurs permis de d®velopper le champ lexical 
des émotions. Chaque participant prenait du plaisir à entourer les émotions qui lui 
correspondaient et ¨ les transmettre ensuite ¨ lôoral, devant le groupe. Ce temps permettait 
®galement aux enfants dô°tre apais®s et de laisser ¨ lôext®rieur de la salle les ®motions trop 
fortes. Nous avons constat® plusieurs ®volutions t®moignant du b®n®fice de lôactivit®. A la fin 
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 justifi®es ¨ lôoral.  Pour sôadapter aux acquis de lôenfant de huit 
ans, nous demandions, lors des derni¯res s®ances, aux enfants dôécrire les phrases sur leur 
cahier.  

Les règles de communication (cf. annexe 6) mentionnées au début de chaque séance ont 
aussi ®t® bien int®gr®es par les enfants qui nôh®sitaient pas ¨ les r®p®ter en cours de 
s®ance. Pour quôils sôapproprient ces contraintes, nous leur faisions lire chacun à leur tour 
une consigne. Il arrivait même, pendant les séances, que certains sôy r®f¯rent pour rappeler 
le cadre à 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 à bon 
escient. Le lexique familier des enfants, au d®but de lôentra´nement, sôest progressivement 
substitué à des termes appris et plus appropriés. Par exemple, la phrase « tu me soules » 
®tait fr®quemment produite ¨ lôoral. Apr¯s avoir acquis le verbe ç agacer », les enfants lôont 
employé au détriment du verbe « souler ». Les participants appréciaient apprendre et 
partager ensuite leurs connaissances auprès du groupe. Certains, prenaient plaisir à 
sôexprimer devant lôauditoire, dôautres, plus timides pouvaient ainsi sôentra´ner ¨ cet exercice. 
La devinette apportait une dimension humoristique à cet apprentissage. Les expressions 
imagées, en cours dôacquisition (Bernicot, 2000) telle que « avoir un poil dans la main », 
donnèrent lieu à des explications farfelues de la part des enfants, provoquant de nombreux 
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rires. Ce temps de créativité linguistique était très productif car il laissait une place à 
lôexpression de lôimagination des enfants. Nous avons constaté que leur sens était 
particulièrement bien retenu dôune s®ance ¨ lôautre. Ces expressions ®taient dôailleurs 
produites de manière spontanée dans leurs interactions.  

Les activit®s du temps ®changes et jeux ®taient construites de mani¯re ludique. Côest 
pourquoi les enfants prenaient plaisir à y participer. Notamment lors de la troisième séance, 
lôactivit® de mimes a ®t® tr¯s appr®ci®e. Le format dôactivit®s par ®quipe a également 
galvanis® le groupe qui sôest soud® progressivement. 

Le sirop philo représentait une pause en milieu de séance et un moment de 
communication libre. Dès sa mise en place, cette activité suscita lôint®r°t et lôimplication de 
lôensemble des participants. Certains débats ont amené des discussions élaborées comme 
le thème « les enfants sont-ils aussi libres que les adultes ? ». Les enfants se sont 
appropri®s ce temps en d®veloppant des capacit®s dôargumentation mais aussi dô®coute 
active. De manière plus personnelle, cette activit® nous a permis dôappr®hender les 
questionnements et croyances de ces élèves issus de milieu vulnérable. Cette approche 
justifierait une réflexion complémentaire à notre recherche. 

Les modules linguistiques abordés lors du programme ont été ciblés à partir des résultats 
des participants au pr® test. Nous avons donc choisi dôenrichir particuli¯rement le lexique et 
la morphosyntaxe qui mettaient les enfants en difficulté. Les fluences verbales et la mémoire 
nôont ®t® que peu travaill®es au vue des r®sultats situ®s dans la normalit®.  

 

  Enthousiasme des participants 2.

 

Lôassiduit® des participants durant les douze s®ances atteste de leur mobilisation. Ils ont 
témoigné, dès la première séance dôune vive ®nergie et dôenthousiasme. Dôailleurs, pendant 
les vacances, les enfants ont exprimé leur déception à ne pas bénéficier des séances.  

Un climat de confiance sôest instaur® au fil des s®ances. La mise en place du sirop philo 
à la cinquième séance a consolidé ces liens entre participants et étudiantes. Puis, un réel 
attachement a vu le jour, qui a teinté la dernière séance de mélancolie. Nos chaleureuses 
retrouvailles, pour le post test 2 t®moign¯rent du lien qui sô®tait cr®® pendant les six mois 
dôentra´nement. Grâce à notre Directeur de Recherche, nous avons pu offrir à chaque 
participant une clé USB, signe de notre reconnaissance. Ce cadeau a provoqué la surprise 
et la joie de lôensemble des enfants.    

Nous avions ¨ cîur de cr®er un climat de libert® dôexpression lors des s®ances. Côest 
pourquoi nous avons organisé le sirop philo. Les débats autour des thèmes de la liberté ou 
de la colère ont prouv® aux enfants quôils pouvaient sôexprimer sans être jugés. Pendant 
cette activit® une des ®tudiantes transcrivait au tableau, sous la forme dôune carte mentale 
les paroles des enfants. Cette fid¯le transcription plaisait aux enfants qui nôont pas lôhabitude 
de lire leurs idées au tableau. Ainsi, nous valorisions leurs productions orales et 
lôh®t®rog®n®it® des points de vue. Cette acceptation dôid®es motiva les participants ¨ 
débattre en se respectant.  
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 Apports du PRIO pour les familles 3.

 

Notre PRIO ®tait ax® sur un partenariat entre le PRE, les participants, lô®cole et les deux 
étudiantes. Cependant, les familles ont été intégrées au programme lors de trois réunions. 
Durant des deux premières rencontres nous avons veillé à partager le contenu des 
évaluations, le déroulé des séances, les objectifs de du programme et à informer sur les 
repères développementaux de lôenfant de 8 ans (cf. annexe 9, 10). Ainsi nous avons pu 
cr®er un lieu dô®changes concernant la place du langage dans lôenvironnement de lôenfant. 
Malheureusement, tous les parents nôont pas pu °tre pr®sents, pour des raisons inconnues. 
Les parents présents ont démontré leur intérêt pour notre étude. Ils ont pris plaisir à 
témoigner. Ils nous ont remerciées de travailler avec leurs enfants. La réunion de mi-
parcours, nous a permis de récolter les impressions des parents sur notre intervention, à 
travers les récits hebdomadaires de leurs enfants. 

En post test 1, la rencontre entre le parent, lôenfant, une coordinatrice du PRE et une 
étudiante a permis dô®changer sur lô®volution de chaque participant au cours du PRIO. Le 
document personnalisé (cf. annexe 12) retraant le parcours de lôenfant a ®t® tr¯s appr®ci® 
des parents. Les conseils promulgués pour la suite ont été accueillis avec un grand intérêt.  

 

 Limites du protocole III

 

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 à la validité interne puis externe du 
protocole et enfin des intérêts et perspectives de notre étude.  

 

 Limites liées à la validité interne du protocole 1.

 

Notre étude était destinée à un groupe de huit enfants, scolarisés en CE2, en milieu 
vuln®rable et b®n®ficiant du PRE de V®nissieux. Il sôagissait dôune ®tude pilote et novatrice 
menée dans le cadre du programme de réussite éducative. Ainsi, nous avons contrôlé 
lô®volution en langage oral des enfants par rapport ¨ eux-mêmes, dans le temps. 

 

 Biais dô®chantillon  1.1.1

La sélection des enfants nous a été imposée dans le cadre du dispositif PRE. Les 
®quipes du PRE menaient deux projets, lôun en maternelle,  lôautre en primaire. La 
responsable du PRE a contacté les équipes pédagogiques et la médecine scolaire de 
lô®cole. La s®lection des enfants rel¯vent dôune d®tection par les enseignants. 

La comparaison des r®sultats par rapport ¨ ceux dôun groupe contr¹le nous aurait peut-
être davantage informé sur les bénéfices du PRIO PRE-CE2. La littérature concernant les 
programmes de réussite éducative nous indique la fréquente comparaison à un groupe 
contrôle. Par exemple lôintervention PARLER (Boysse & Pétreault, 2012) démontre que les 
enfants du groupe témoin ont obtenu de moins bons résultats en compréhension de textes 
que les enfants bénéficiant du programme. Cependant, les conditions et lôorganisation de ce 
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projet sur 18 mois, nôont pas permis de r®unir des enfants dans un groupe contrôle 
comparable à celui que nous allions stimulés.  

De plus, lô®chantillon initial retenu ®tait de huit enfants. Dans la nomenclature des actes 
de soin en orthophonie, issue de la nomenclature générale des actes professionnelles 
(arrêté du 27 mars 1972) rassemblant les dispositions légales pour communiquer avec 
lôassurance maladie, il est stipul® quôil est possible de concevoir un travail en petit groupe 
comprenant quatre patients maximum. Côest pourquoi, nous avons pensé une remédiation 
du langage oral pour un groupe de huit enfants. Chaque étudiante du binôme a eu la 
référence de quatre enfants lors des évaluations. Nous nous interrogeons sur la 
représentativité de cet échantillon par rapport à notre population cible : les enfants de huit 
ans issus de milieu vulnérable. Ainsi nous questionnons une éventuelle généralisation de 
nos r®sultats ¨ lôensemble des milieux vuln®rables franais. En effet, sur le plan du format de 
recherche,  il sôagit dôune ®tude sur une s®rie de cas, de faible  niveau de preuve selon les 
normes de la Haute Autorité de Santé (HAS, 2013)  

 

 Biais dôex®cution 1.1.2

La durée de notre entraînement a été conditionnée par le cadre de notre mémoire ainsi 
que par le rythme scolaire. Nous nous interrogeons sur lôimpact dôun programme plus long 
sur les performances en langage oral des enfants. Abecedarian project, programme 
longitudinal dont lôentra´nement a dur® de la petite enfance ¨ lô©ge de cinq ans d®montre des 
effets à long terme. En effet, au regard de lôinterpr®tation de nos r®sultats, le maintien des 
effets de lôentra´nement nôest pas assur® pour lôensemble des modules linguistiques. De 
plus, la précocité des programmes comme « parler bambin » (Zorman & al, 2011) pourrait 
expliquer les effets maintenus à long terme. N®anmoins, les cibles de stimulation dôenfants 
de 8 ans sont très différentes de celles conçues 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 complètes pour 6 enfants sur 8. Les scores 
obtenus en pré test et post test 1 ont été comparés à la norme de CE2 tandis que ceux du 
post test 2 à la norme de CM1.  Notre protocole dôévaluation a donc bien respecté les 
contraintes dôune ®valuation men®e avec un gold standard, la batterie L2MA2 (Chevrie- 
Muller et al, 2011).   

Enfin, si nous avons pu constater des progrès conséquents en langage oral, imputables 
aux effets de lôentra´nement, nous avons conscience que le développement normal du 
langage de lôenfant de huit ans pourrait expliquer, en partie les meilleurs r®sultats en post 
test 1 quôen pr® test. Dôautre part, les apprentissages scolaires influencent aussi le niveau en 
langage oral des participants. Une collaboration rapprochée avec les enseignants des 
enfants pourraient évidemment enrichir un tel dispositif. 

 

 Biais dô®valuation  1.1.3

Nous avons conduit nous-m°me les entra´nements et les 3 moments dô®valuation : TO, 
T1, T2. A post®riori, il nous semble quôune des évaluations des post test aurait pu avoir lieu 
avec un ®valuateur dit externe, non connu des enfants. Ce choix aurait permis dôavoir une 
complète neutralité du testeur et serait plus objectif pour mesurer des compétences après un 
entrainement. 
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 Difficultés liées aux participants 2.

 

Le choix dôune rem®diation en groupe a permis la multiplicit® des interactions langagi¯res, 
favorisant la stimulation du langage oral. Toutefois, nous avons dû faire face à des 
problèmes de comportement et de discipline lors des séances. Malgré un rappel 
hebdomadaire des règles de communication (cf. annexe 6), certains participants, notamment 
les garçons ne les respectaient pas. Nous avons eu des difficultés à canaliser les 
comportements exacerbés des enfants pendant les activités en ®quipe. Lô®chec ®tait tr¯s 
mal vécu par les enfants et provoquait des blocages. De plus, de multiples propos déplacés 
et agressifs furent échangés entre participants et à notre égard. Les garçons du groupe 
avaient tendance à se provoquer de manière verbale et physique. Les difficultés 
attentionnelles de certains se traduisaient par cette forte agitation motrice. Ainsi, plusieurs 
activit®s pr®vues nôont pas pu °tre abouties. Nous avons parfois eu le sentiment dô°tre 
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 
quelques activités a permis dôapaiser les tensions et lôagitation.  

Notre ®chantillon initial comprenait huit enfants. Or lôanalyse de notre ®tude nôa port® que 
sur six enfants. Une des participantes ne sôest pas pr®sent®e au post 1 tandis quôun 
participant a arrêté le PRIO à partir de la neuvième séance. Ce dernier faisait partie des 
enfants les plus opposants. Lors dôun entretien entre les coordinatrices du PRE et nous-
m°mes une rencontre sôest impos®e entre les parents, lôenfant et le PRE, afin de rappeler le 
cadre du PRIO. Nous nôavons pas assist® ¨ cette rencontre et avons ®t® d®ues de 
constater que lôissue de celle-ci fut un arrêt du PRIO pour ce participant. Il semble que les 
parents et cet enfant nôaient pas ®mis la volont® de poursuivre le programme.  

 

 Difficultés liées au partenariat 3.

 

Cette ®tude a ®t® men®e en partenariat avec lô®quipe PRE de V®nissieux. Cette 
collaboration sôillustrait ¨ travers la pr®sence des coordinatrices PRE aux r®unions avec les 
parents et à chaque fin de séances. Les coordinatrices PRE assuraient le lien entre lô®cole, 
les parents, les étudiantes et le Directeur de Recherche. Toutefois, nous avons ressenti un 
manque de coop®ration lors de la mise en place des ®valuations ainsi quôun manque de 
confiance quant à notre professionnalisme. De plus, nous avons regretté le peu de moyens 
mis en îuvre lorsquô¨ mi-parcours nous avons 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 leurs remarques quant aux attitudes de communication des enfants nô®taient 
pas justifi®es. Ce partenariat a donc facilit® lô®laboration formelle du PRIO mais nous a 
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 première réunion et trois parents 
pour la réunion à mi-parcours, ce qui a fragilisé nos liens avec ceux qui étaient absents. Ces 
observations d®notent un manque dôinvestissement des familles quant aux dispositifs dôaide 
tel que le PRIO.  
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 Intérêts du mémoire et perspectives IV

 

Mentionnée dans la nomenclature officielle des actes dôorthophonie, la prévention,  
représente une des compétences variées dont lôorthophoniste doit faire preuve. Les 
programmes dôintervention repr®sentent une modalit® pertinente de prévention et de 
remédiation du langage oral. Afin de pallier les difficultés langagières des enfants en milieu 
vulnérable, nous avons mis en place un PRIO. Il ®tait inspir® dô®tudes de programmes de 
réussite éducative et de stimulation langagière réalisés en France, au Canada et aux Etats-
Unis. Nous avons pu constater que cet outil convenait ¨ des enfants dô©ge scolaire.  

Lôanalyse des r®sultats prouve que les participants du PRIO PRE-CE2 ont b®n®fici® dôune 
amélioration de leur langage oral en réception et en production. Le module linguistique le 
plus enrichi suite à lôintervention fut le lexique. De plus, les participants se sont saisis 
dôapports m®tacognitifs que nous espérons utiles à leurs futurs apprentissages. Les débats 
dôordre philosophique nous ont permis de d®velopper les fonctions discursives et les 
connaissances sur le monde des enfants.  

Pour affiner cette analyse, il aurait été intéressant de comparer les résultats du groupe 
exp®rimental ¨ ceux dôun groupe contr¹le. Or, le souci éthique émanant du PRE et le cadre 
temporel du mémoire nous ont empêchées dôenvisager un groupe t®moin. Si nous avions eu 
un groupe contrôle, il aurait fallu lui faire bénéficier du PRIO, ¨ la fin de lô®tude. Ainsi le 
groupe contrôle serait devenu lui aussi un groupe expérimental et aucun des deux groupes 
nôaurait ®t® l®s®.  

Sur le plan pratique, ce partenariat novateur entre le PRE de Vénissieux et des étudiantes 
en orthophonie va pouvoir servir de point dôappui ¨ de futurs projets. En effet, le PRE de 
Vénissieux désire examiner les b®n®fices dôun programme dôintervention orthophonique pour 
les enfants quôil supervise. Les coordinatrices du PRE exigent la restitution de notre étude 
afin de pouvoir généraliser le format de notre PRIO.  

  



 

 76  

CONCLUSION  

Nous nous sommes int®ress®es ¨ lôinfluence de lôenvironnement dans lequel ®volue 
lôenfant, sur le d®veloppement de son langage. Cette influence sous-tend la question des 
milieux vulnérables et des difficultés langagières que connaissent les enfants issus de 
familles à faibles revenus. Nous avons pu constater que de nombreux programmes tentent 
de pallier ce désavantage à travers des programmes de réussite éducative ou bien grâce à 
une stimulation pr®coce du langage. Notre projet consiste, quant ¨ lui, en lô®laboration dôun 
programme dôintervention orthophonique pour des enfants dô©ge scolaire. Ce PRIO avait 
pour objectif la stimulation du langage oral pour des enfants de CE2. En effet, ils étaient déjà 
repérés pour leurs difficultés scolaires car ils bénéficient du dispositif de réussite éducative 
mis en place ¨ V®nissieux. Dôun point de vue scolaire et développemental, la classe de CE2 
constitue un passage clé entre  le langage oral et le langage écrit, que les enfants 
commencent à automatiser. Nous avons consid®r® que les b®n®fices dôun programme 
dôintervention orthophonique pouvaient constituer une démarche de prévention secondaire 
tentant de réduire les facteurs de risque langagiers li®s au milieu d®favoris®. Il sôagissait 
donc dô®valuer lôint®r°t de la mise en place dôun programme dôintervention orthophonique, 
aupr¯s dôun groupe dôenfants de CE2, en milieu vulnérable.    

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-ci sôest enrichi 
apr¯s lôentra´nement et cet effet se maintient, à moyen terme. On note également un 
d®veloppement des capacit®s m®tacognitives de lôenfant. Cependant, les progr¯s en 
morphosyntaxe sont à modérer, notamment dans le temps. Les résultats concernant la 
mémoire illustrent lô®volution normale de cette capacité cognitive. 

Nous posons dans un premier temps la question dôun programme dôintervention 
orthophonique dôune dur®e plus favorable au d®veloppement des modules linguistiques et 
cognitifs ®labor®s comme la morphosyntaxe, le r®cit, lôattention ou la mémoire. De plus, nous 
consid®rons quôil pourrait °tre pertinent de valider nos conclusions par une nouvelle ®tude 
comparant les effets de lôentra´nement ¨ un groupe contr¹le. 

Dans un deuxième temps nous désirions, par cette étude interroger la place de 
lôorthophonie dans ces programmes, de remédiation du langage, destinés aux enfants de 
milieux vuln®rables. Lôapport des orthophonistes dans ce cadre constitue une activit® de 
pr®vention secondaire dont lôimportance nous para´t capitale au regard de la conjoncture 
actuelle. La modalité de remédiation collective nous a paru stimulante car la pragmatique, 
les règles socio-éducatives et le langage lui-m°me prennent sens au sein dôun groupe et ses 
interactions. 

Enfin, dans notre étude, nous avons mis au deuxi¯me plan lôaccompagnement familial car 
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 lors des r®unions nous invitent ¨ imaginer dôautres perspectives. En 
effet, il serait int®ressant de tenter dôimpliquer les parents dans un programme dôintervention 
orthophonique destin® ¨ des enfants dô©ge scolaire. Dôapr¯s notre exp®rience et nos 
lectures, il sôagit l¨ dôun d®fi car les familles de milieux vuln®rables d®sinvestissent souvent 
le cadre scolaire et parfois même la langue française. Ce désintérêt se ressentait dans le 
rapport que certains enfants de notre PRIO entretenaient avec la langue et lô®cole. Nous 
esp®rons quô¨ lôavenir, lôorthophonie approfondisse ses actions dans le domaine de la 
prévention en milieu vulnérable. 
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Annexe 1 : Programme scolaire - Extraits 

Cycle des approfondissements - progressions pour le cours élémentaire 

deuxième année, apprentissage du Français. Hors-série n° 3 du 19 juin 

2008.  

Langage oral  
Raconter, décrire, exposer 
- Faire un r®cit structur® et compr®hensible pour un tiers ignorant des faits rapport®s ou de lôhistoire 
racontée, inventer et modifier des histoires, décrire une image, exprimer des sentiments, en 
sôexprimant en phrases correctes et dans un vocabulaire appropri®. 
Échanger, débattre 
- Écouter 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 manière expressive des textes en prose ou des poèmes (une dizaine).  
 
Vocabulaire  
Acquisition du vocabulaire 
- Utiliser à bon escient des termes appartenant aux lexiques des repères temporels, de la vie 
quotidienne et du travail scolaire. 
- Utiliser les termes exacts qui correspondent aux notions étudiées dans les divers domaines 
scolaires. 
- Savoir ce quôest une abr®viation (ex. ñadj.ò dans un article de dictionnaire). 
Maîtrise du sens des mots 
- Dans un texte, relever les mots dôun m°me domaine (ex. le vocabulaire de la mer). 
- Utiliser des synonymes et des mots de sens contraire dans les activit®s dôexpression orale et ®crite. 
- Pr®ciser, dans son contexte, le sens dôun mot connu ; le distinguer dôautres sens possibles. 
Les familles de mots 
- Construire ou compléter des familles de mots. 
Utilisation du dictionnaire 
- Savoir ®peler un mot ; conna´tre lôordre alphab®tique ; savoir classer des mots par ordre 
alphabétique. 
- Utiliser le dictionnaire pour rechercher le sens dôun mot. 
 
Lecture 
- Lire les consignes de travail, les énoncés de problèmes dont le vocabulaire difficile ou nouveau a été 
élucidé par le maître. 
- Lire à haute voix avec fluidité et de manière expressive un extrait de texte, après préparation. 
- Lire silencieusement un texte littéraire ou documentaire et le comprendre (reformuler, répondre à des 
questions sur ce texte). 
- Adopter une stratégie pour parvenir à comprendre : repérer des mots inconnus et incompris, relire, 
questionner, recourir au dictionnaire, etc. 
- Se repérer dans une bibliothèque habituellement fréquentée pour choisir et emprunter un livre.  
Littérature 
- Lire une îuvre int®grale ou de larges extraits dôune îuvre longue.  
Écriture 
- Copier sans erreur (formation des lettres, orthographe, ponctuation) un texte de cinq à dix lignes en 
soignant la présentation.  
Rédaction 
- Dans les diverses activités scolaires, proposer une réponse écrite, explicite et énoncée dans une 
forme correcte.  
Orthographe 
- £crire sans erreur sous la dict®e un texte dôau moins cinq lignes en mobilisant les connaissances 
acquises en vocabulaire, grammaire et orthographe. 
Compétences grapho-phoniques 
Orthographe grammaticale et  lexicale  
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Annexe 2 : Calendrier du Programme dôIntervention Orthophonique. 

 
Dates 

 
Séance 

Vendredi 20 décembre 2013 
R®union dô®laboration 

avec lô®quipe scolaire et le 
PRE 

Mercredi 29 janvier 2014 
PRE TEST 

 

Mercredi 5 février 2014 
PRE TEST 

 

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®union dôinformation 
avec les parents 

Mercredi 16 avril 2014 
 

Séance 7 

Mercredi 23 avril 2014 
 

Séance 8 

Jeudi 24 avril 
Réunion dôinformation 
avec les enseignants et 

rééducateur. 

 
Vacances scolaires 

 

Mercredi 28 mai 2014 
 

Séance 10 

Mercredi 4 juin 2014 
 

Séance 11 

Mercredi 11 juin 2014 
 

Séance 12 

Mercredi 18 juin 2014 
 

POST TEST 1 

Mercredi 25 juin 2014 
 

POST TEST 1 

Mercredi 3 décembre 2014 
 

POST TEST 2 

Mercredi 10 décembre 2014 
 

POST TEST 2 
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Annexe 3 : Script des séances 
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Annexe 4 : Tableau détaillé des séances. 

Séance 
Module        

visé 
Objectifs de lôactivit® Outils Temps pour soi 

1 

P
R

A
G

M
A

T
IQ

U
E

 
Expliquer le format des 
séances. 

Présentation power 
point du script des 
séances 

Compléter par 
écrit le portrait 
chinois. 

Créer une cohésion de 
groupe. 

Portrait chinois : si 
jô®tais uné je seraisé.  

Aborder de façon ludique 
le langage. 

Fluences en groupe : 
métiers, fruits et 
légumes 

2 

M
O

R
P

H
O

-S
Y

N
T

A
X

E
 Comprendre un texte et 

ses inférences. 

Raisonner dôapr¯s un texte 
écrit. 

Résoudre une énigme. 

Les enquêtes de 
lôinspecteur Lafouine 
(Christian Souchard, 
2009) 

Remplir le 
questionnaire 
dôauto®valuation. 

Evaluer ses points forts et 
ses points faibles. 

Grille dôauto®valuation  

3 

L
E

X
IQ

U
E

 Appréhender la notion 
dôantonyme.  

Sôapproprier des 
antonymes. 

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

Activité de mime  

Associer à 
chaque image la 
paire 
« contraire » qui 
lui correspond. 

4 

M
O

R
P

H
O

-S
Y

N
T

A
X

E
 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)  

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

Discriminer les structures 
en voix passive et en voix 
active 

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

5 

M
O

R
P

H
O

-

S
Y

N
T

A
X

E
 Comprendre des 

consignes complexes 

Formuler des consignes 
complexes et produire des 
termes spatiaux. 

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

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

6 

M
O

R
P

H
O

-

S
Y

N
T

A
X

E
 

Déterminer le temps verbal 
dôune phrase. 

Transformer le temps 
verbal dôune phrase.  

 

Jeu : « le béret de la 
conjugaison ». 

Transformer le 
temps dôune 
phrase ¨ lô®crit.  

javascript:void%20PM.BT.ubs(47,'s',47,'annie+cornu+leyrit+martine+milord+yves+minguet')
javascript:void%20PM.BT.ubs(47,'s',47,'annie+cornu+leyrit+martine+milord+yves+minguet')
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7 
L

E
X

IQ
U

E
 

Enrichir le stock lexical à 
partir dôune analyse 
morphologique. 

Evoquer le plus de mots 
construits ¨ partir dôun 
même radical. 

Etiquettes de mots 
appartenant à une 
même famille. 

Coller la famille 
de mot 
reconstituée.  

8 

M
E

M
O

IR
E

 

Entrainer lôattention 
soutenue et la mémoire 
verbale à court terme. 

Favoriser lôencodage des 
familles de mots.  

Jeu « dans ma 
valise ». 

Jeu de mimes autour 
des familles de mots.  

Ecrire les mots 
évoqués du jeu 
« dans ma 
valise ».  

9 

M
E

M
O

IR
E

 

Evaluer, à mi-parcours, les 
compétences acquises. 

 

Evaluation écrite 
basée sur les thèmes 
des séances 
précédentes.  

 

10 

M
E

T
A

C
O

G
 

N
IT

IO
N

 

Auto évaluer son langage 
et sa communication.  

Questionnaire de 
positionnement (cf. 
annexe 14).  

 

11 

L
E

X
IQ

U
E

 

Manipuler le code 
alphabétique.  

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

12 

L
E

X
IQ

U
E

-M
E

M
O

IR
E

 

M
O

R
P

H
O

S
Y

N
T

A
X

E
 Réactiver les 

connaissances acquises 
dans un esprit ludique. 

Jeu de tabou à partir 
des mots du jour. 

Jeu de « la phrase qui 
sôallonge » 
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Annexe 5 : Rituel dôentr®e : « Comment chat va ? ». 

 

 

 

 


































