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INTRODUCTION

INTRODUCTION

Cette étude est née de deux constats. D’'une martpohbreuses recherches ont souligné
I'importance de I'habitus lectural et des habilgdé®nologiques dans le développement
du langage (Ecalle & Magnan, 2002a). D’autre part, remarque qu’'il existe peu
d’études qui s'intéressent a l'exposition a I'écet a I'émergence des habiletés
phonologiques chez les enfants de moins de quaste a

Nous cherchons a comprendre comment ces deux camtpgass’articulent entre elles dés
deux-trois ans afin de déterminer comment les b@slphonologiques se développent et
quels facteurs favorisent ce développement. Ndoasabonc étudier I'effet du contexte
socio-familial sur le développement du langageestlthbiletés phonologiques.

Dans un premier temps, nous ancrerons notre éuudeia de la théorie interactionniste,
puis nous décrirons les étapes du développemenardiage et présenterons enfin le
concept d’habitus lectural.

Une fois ce cadre théorique posé, nous exposeromiypotheses et le protocole que
nous avons construit pour y répondre.

Les analyses statistiques réalisées ainsi queeksgtats obtenus seront présentés avant
d’étre discutés et mis en perspective dans la éierpartie.
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Chapitre | - PARTIE THEORIQUE

Une théorie d’acquisition du langage : la théori e

interactionniste

Le langage, capacité a communiquer a l'aide d'wstesye de symboles et de regles, a
toujours fait I'objet de nombreuses interrogatioR®ux théories de l'acquisition du
langage s’opposent : la théorie innéiste se centrdes capacités innées (Chomsky, cité
par Kail, 2000), la théorie interactionniste sumportance de l'influence du milieu
(Austin, 1962 ; Bruner, 1975 ; Nelson, 1985 ; S®atlb69, cités par Kail, 2000). Cette
théorie suppose l'existence de précurseurs cogratifmoteurs mais c’est le contexte
social qui joue un role prépondérant dans le d@pament langagier. L’enfant doit étre
considéré comme un interlocuteur a part entiene @di'il puisse accroitre ses capacités
communicationnelles et linguistiques. C’'est en @nss que les interactionnistes
envisagent différents invariants qui favoriseniiansion de la communication et du
langage.

1. Précurseurs du développement langagier

1.1. Role de I'attention conjointe

L’attention conjointe se définit comme la focalisatcommune et simultanée de la mere
et de son enfant sur un méme objet du monde. Paodesuite du regard de sa mére,
I'enfant découvre le référent ou objet réel (Saresseité par Caron, 1989). L'étiquetage
de ce dernier lui permet de faire le lien entrenifignt (image acoustique) et signifié
(concept de I'objet). Locke (1993, cité par Venaria2000) considére méme I'attention
conjointe comme« lI'un des précurseurs conceptuels les plus impastapour
I'acquisition lexicale »(p.234). Toutefois, I'enfant doit étre capable dedEpasser afin
d’intégrer la fonction premiére du langage, la toorc symbolique, grace a laquelle il est
alors possible de parler d’'un objet, méme absent.

1.2. ROle des formats

Les formats sont définis comme des contextes laagagt socio-communicatifs, des
expériences conversationnelles répétées, danselsstjacquisition de la langue du
milieu est rendue possible (Bruner, 1975, cité\femeziano, 2000).

L’enfant participe a des échanges routinisés desqukels séquences d’actions, lieux,
protagonistes et vocabulaire ne varient que tras (@xemple: format de lecture

partagée). Le parent focalise I'attention sui litle maintenant. Il permet a I'enfant de
faire des liens signifiant/signifié forts et stableCes schémas d’attention structurés
permettent a I'enfant de développer des capactégbieres et des régles pragmatiques.

11
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Cela nécessite que les interactions auxquellesicipart 'enfant possedent deux
caractéristiques :

« La premiére est une régularité suffisante pa des conventions et
des attentes puissent s’élaborer. La deuxiemenestariabilité partielle

sans laquelle seraient impossibles la flexibilitéles possibilités de

généralisation que suppose la prise en compte @@uation sociale

dans la communication. » (Marcos, 1998, p.103)

Les formats constituent, en ce sens, des cadregsiaisépour le développement cognitif et
pragmatique. Tourrette (1994, cité par Veneziar@Q02 remarque d'ailleurs que les
aptitudes développées lors de ces épisodes spasfitjattention conjointe sont corrélées
avec les scores en langage.

2. Adaptations et aides au développement langagier

Si l'attention conjointe et les formats permettienmise en place du langage, ce sont les
adaptations et aides offertes par I'environnemeanpgrmettent de le perfectionner.

2.1. Imitation, interprétation et feed-back

Des la naissance, le bébé est attentif & la convation verbale et non-verbale de son
entourage. Il regarde les mouvements, écoute les eotente de reproduire la parole de
I'adulte. Ce dernier confére aux productions deffat une visée communicative. C’'est
ce désir des parents de donner du sens aux vacakpérimentales de leur enfant qui lui
donne le désir a son tour de communiquer grace®de proposeé par I'adulte.

L’enfant imite, I'adulte interpréte et imite a stwur les productions de I'enfant afin de lui
offrir un modele correct de langue. Rondal (199%)ppse ainsi une définition du feed-
back : « maniere dont I'adulte réagit verbalement et nenbalement aux productions
verbales de I'enfant §.51). Les réactions de I'adulte constituent dongnaillon fort de
I'acquisition du langage, favorisant I'appétencelaa communication et la volonté
d’expérimentations linguistiques.

2.2. Langage adressé a I'enfant (LAE)

L’investissement des parents dans I'étayage desluptions de I'enfant consiste
également a lui offrir un bain de langage corresglpoha ses capacités de compréhension.
De nombreux chercheurs se sont penchés sur leerdgsradaptations environnementales
et ont décrit la forme et les buts du langage aérasl’enfant (Pine, 1994 ; Snow, 1986 ;
Veneziano, 1987, cités dans Veneziano, 2000). Ledifroations de la forme ainsi que
du fond ont une influence positive sur le dévelopest langagier de I'enfant. De plus, le
LAE se complexifie en réponse a cette évolutiors’digit donc bien d’'une corrélation
bidirectionnelle entre adaptation et acquisitioernpettant d’offrir un modéle toujours au
plus proche des capacités de I'enfant (Veneziad@)R

12
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Il. Acquisition du langage

1. Développements pré-linguistique et linguistique

1.1. Phonologie

Wauquier-Gravelines (2005) considere gué&mergence de la partie phonologique (...)

commence dés la naissance pour le versant perceptifnet trés massivement en place
avec l'apparition du lexique, et s’acheve vers gaa&ns ou cing ans, selon les enfants »
(p.225). Pendant longtemps, un différentiel entezonnaissance et capacités de
productions phonologiques est observable (Vint@012. Ainsi, avant de devenir acteur

de sa parole, I'enfant est sensible aux productienisales de son entourage.

1.1.1. Réception

Le nourrisson dispose de capacités lui permettangahiser les sons, quelle que soit leur
langue d’appartenance. Il doit ensuite mettre excegldes processus spécifiques qui lui
permettent d’analyser sa propre langue en termasgbbgique et prosodique.

Ainsi, le trés jeune enfant présente une capadaitéetselle de discrimination phonétique.
L’adulte apprenant une seconde langue a des difficua percevoir des phonémes
n'appartenant pas a son systéme linguistique. €st ipas le cas du nourrisson qui est
capable de discriminations tres fines, non encpéeiées (Bertoncini et De Boysson-
Bardies, 2003). Mehler (1988, cité par Karmiloff larmiloff-Smith, 2003) observe
toutefois que des enfants de quatre jours témotgmea préférence a I'écoute de leur
langue maternelle. Le nourrisson porte attentioncuwactéristiques suprasegmentales de
la parole et tout particulierement au rythme. Amédlyse aucunement le sens et pourtant,
ces repérages prosodiques lui permettront plud’tdedhtification des limites des phrases
et des mots (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2003). kedimensions prosodigues,
initialement au centre de I'analyse perceptivedpst peu a peu de leur importance au
profit d’'un traitement segmental et phonologiquepénhdant, dans les langues ou les
patterns accentuels (Anglais) ou intonatifs (Ja)nsont porteurs de sens, I'analyse
prosodique reste prégnante (Bertoncini & De BoysBardies, 2000).

Alors méme qu’il est exposé depuis peu au bairulst@gue et qu’il n’a pas encore fait
I'expérience de la production, I'enfant est déjpatde de discrimination (Eimas, 1971,
cité par Bertoncini & De Boysson-Bardies, 2000)ng\j Jusczyk et al. (1992, cités par
Aguado, 2005) montrent qu’a deux-trois mois, I'entfpeut distinguer deux syllabes dont
un seul phoneme varie. Cette capacité de perceptiorerselle disparait vers huit-dix
mois quand lI'enfant développe une capacité de idigation spécifique a sa langue
(Werker & Tees, 1984, cités par Bertoncini & De Bsyn-Bardies, 2000). L’influence de
la langue maternelle se traduit par la mise eneptEcfrontieres entre les phonemes : c’est
la perception catégorielle. Cette derniére permatdididualiser les mots et d’en
construire des représentations stables résistant plnénomeénes de variabilité de
production (voix différentes, vitesse d’élocutianfonation, effets de coarticulation).
L’enfant doit répondre a une double exigence reiiltces données non-pertinentes et

13
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intégrer les variations phonétiques pertinentesr @au langue (Segui, 1989, cité par
Aguado, 2005). L'enfant est passé d'une sensibililkguement prosodique a une
sensibilité spécifique a sa langue, tenant comgsarormations phono-tactiques.

Par la suite, I'enfant ayant développé son stokicé en réception, il recherche du sens
dans les productions qui lui sont proposées. A mais, il différencigbi/ de/di/, puis, a
quatorze mois, si on I'habitue/bi/, il reconnait cette séquence comme un mot familier.
Par une sous-spécification phonologique et danseaierche de sens, il pense, quand on
lui présentddi/, qu’il s’agit du bon mot (Stager & Werker, 1991¢s par Bertoncini &
De Boysson-Bardies, 2000). Alors que I'enfant aagipris a discriminer de fagcon tres
fine les phonémes, I'acquisition lexicale le fosaldésormais sur I'analyse sémantique.

1.1.2. Production

Les émissions vocales débutent dés la naissansenoat un intérét dans la construction
de la parole qu’a partir du moment ou le bébé etdres une période d’exploration de ses
capacités de production. Cette période est esHertie développement de la parole et du
langage : c’est le début du babillage.

Pour Bertoncini et De Boysson-Bardies (2000),

« Le babillage, c’est-a-dire la production de dydia conformes a celles
qui fondent la structure phonologique des langassla premiére étape
du parcours qui durera environ trois ans jusqu’a@vetbppement
phonologique propre a la production de mots etldages. » (p.114).

Entre trois et huit mois le babillage rudimentasee met en place par des jeux vocaux
(Vinter, 1994, cité par Le Normand, 2005). Des siris, apparaissent les premieres
syllabes de type consonne-voyelle (CV). L’articuatreste lache : Oller (1980, cité par
Le Normand, 2005) parle de proto-syllabEstre cing et dix mois, le babillage canonique
émerge. Il correspond a la production de syllahesxes, de type CV, a l'articulation
nette. Entre neuf et dix-huit mois enfin, le bagk mixte s’installe. Il s’agit d’énoncés
mixtes dans lesquels on retrouved la fois des lexies identifiables comme étarst de
éléments significatifs et des syllabes non recasadiles comme unités lexicales »
(Konopczynski, 1990, 1991, cité par Le Normand, 200.33). Petit a petit, les mots
prennent de plus en plus de place et chassent rugiions non-signifiantes du
répertoire de I'enfant.

1.2. Lexique

A la fin de la premiere année, I'enfant s’engagesda période linguistique. En effet, le
babillage constitue une expérience importante t&dgveloppement phonologique mais
ce n'est qu'avec l'apparition des premiers mots lquearole devient référentielle et donc
langage (Aguado, 2005). Le stock lexical augmemntie au long de la vie mais c’est entre
deux et trois ans que s’opéerent les acquisitiortssiles : il s’agit dux développement
lexical précoce ¥Bassano, 2000). A cette étape, I'enfant doit semement apprendre a
extraire les unités de sens du flot de la parolés raassi mémoriser les mots afin de
pouvoir les reconnaitre et les utiliser a son tour.
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1.2.1. Compréhension

Contrairement aux adultes, les enfants n'ont paexigue constitué. lls n’ont donc pas
de références qui leur permettent de segmenterisleouts. Hirsh-Pasek et Jusczyk
(1987 ; 1992, cités par De Boysson-Bardies, 20@brberché a savoir comment I'enfant
apprend peu a peu a segmenter I'énonceé afin de jeillir 'unité signifiante qu’est le
mot. Ainsi, en utilisant un paradigme d’écoute gréhtielle, ils montrent qu’a cing mois,
'enfant préfere un énoncé dans lequel les pauses imsérées aux frontieres des
propositions. A neuf mois, il préfere la segmeptagn syntagmes. Enfin, & onze mois, il
préfere la segmentation en mots.

Concernant la compréhension des mots, la plupariadeeurs s’accordent a dire qu’elle
est effective a neuf mois. A cet age, il est cepandlifficile de savoir si I'enfant
comprend le mot en tant que tel ou la situatiomguélle il est attaché. En outre, les
études montrent qu’a onze-douze mois, I'enfantcapaible de mémoriser le nom d’un
objet inconnu et de le reconnaitre un court inségmés. Pour Oviatt (1980, cité par De
Boysson-Bardies, 2005), il s'agit de compréhensienmeconnaissance puisque I'enfant a
conscience que la forme linguistique est associbebget présenté. La compréhension
symboligue n’est toutefois pas acquise car la esigg se fait toujours en présence de
I'objet. Pour Golinkoff (1995, cité par De BoyssBardies, 2005), la compréhension des
mots s’opére vers treize-quatorze mois.

1.2.2. Production

a. Explosion lexicale

Pendant plusieurs mois, I'enfant a traité le lamgagr le versant acoustique. Avec la
reconnaissance et la production des premiers nhdéstraite sur le versant linguistique.
L’enfant comprend tout d’abord que son entouragkseitles mots pour donner des
informations sur le monde puis prend conscience chague chose a un nom. C’est
I'alliance de ces deux constats qui 'améne a atrerson lexique.

Le développement quantitatif des premiers motses®pout d’abord de maniére lente et
linéaire (Kern, 2003). Fenson et al. (1994, ci@skBassano, 2000) évaluent I'étendue des
productions d'enfants agés de huit a trente md@segau Mac Arthur Communicative
Development Inventories. Les résultats montrentlgaeenfants produisent en moyenne
10 mots a douze mois, 50 a dix-sept mois, 300 gtxgoatre mois et 530 a trente mois.
Bates, Dale et Thal (1995) objectivent de plus,décalage entre compréhension et
production d’environ guatre-cinq mois : les enfashésseize mois comprennent 200 mots
et n’en produisent que 60. En outre, ces étudetentetn évidence une augmentation
particulierement sensible du vocabulaire vers seéizgt mois, apres I'acquisition des 50
premiers mots. Ce phénomeéne rapide et non lin€ainespond a la seconde étape du
développement, appelée explosion lexicale (De Boy&ardies, 2005).

Quant a la composition du premier vocabulaire, Xiste une tendance générale
observable dans les langues indo-européennes &tusérusujet-verbe-objet. Les
substantifs dominent et les prédicats (verbesjettf$) sont rares. De plus, les éléments
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dits socio-pragmatiques (onomatopées, routinesalsscietc.) tiennent une place

importante (Bassano et al., 1998 ; Bloom, 199%scfar Bassano, 2000). Bates et al.
(1994, cités par Bassano, 2000) dégagent troisegtalans l'accroissement de ces
différentes classes de mots. De dix-huit a vingtsmie lexique est composé a 60% de
noms, 15% de prédicats et 5% de mots de class@derifaut atteindre un certain seuil

lexical pour que les taux de prédicats et d'itemgldsse fermée augmentent.

« Ainsi sont identifiées trois « vagues » successigtans le processus
de composition et recomposition du vocabulaire eestize et trente
mois, ces trois vagues reflétant un déplacement’ateent de la
référence vers la prédication, puis vers la gramemai (Bates et al.,
1994, cités par Bassano, 2000, pp.144-145).

b. Versle langage

En somme, lorsque I'enfant entre dans la périoagsxplosion lexicale, il apprend de
quatre a dix mots par jour. Cet accroissement itapot'oblige a spécifier les contrastes
phonétiques et a organiser son vocabulaire enuexpponologique. Il est alors capable
de dissocier deux mots phonologiqguement prochenal@ere rapide et fiable. De plus,
aux alentours de vingt mois, ayant acquis un stauffisant, 'enfant commence a
combiner les mots deux a deux en se conformawntrdré de sa langue (Meissel, 1995).

Des lors, les cing modules du langage (phonoldegiggue, morphosyntaxe, pragmatique
et discours) étant en place, I'enfant peut éteretr&eomplexifier les usages de son
langage. Dans la perspective interactionnisteatiEptations de I'adulte, notamment les
feed-backs, permettent a I'enfant de prendre censeide ses erreurs. Ainsi, il développe
d’'une part de meilleures productions linguistiqees’autre part la capacité d’analyse de
son propre langage indispensable a l'autocorrectiodmergence du langage et les
comportements meétalinguistigues se mettent donplace de maniére concomitante
(Clark & Andersen, 1979 ; Horgan, 1981 ; Slobin/89cités par Gombert, 1990).

Le traitement métalinguistique s’'opére sur chacws @ing modules du langage.
Benveniste (1974, cité par Gombert, 1990) défipittraitement comme la possibilité
gue nous avons de nous élever au-dessus de ladamgunous en abstraire, de la
contempler, tout en l'utilisant dans nos raisonnetaest nos observations(p.12). De
nombreux auteurs distinguent, dans le traitemenkalget langage, les connaissances
implicites et inconscientes, des connaissancescéegl et conscientes.

2. Développement des habiletés phonologiques

Au sein des habiletés phonologiques, Lecocq (18@82,par Ecalle & Magnan, 2002a)
différencie trois niveaux d’analyse linguistiqua fyllabe, la rime et le phonéme) et deux
modes de traitement (global et analytique). Le Wyement des habiletés
phonologiques s’opere selon deux axes. D’'une [@tenfants traitent des unités de plus
en plus fines ; d’autre part, leur activité cogretipasse d’'un traitement ou ils ne sont
capables que d'observer les similitudes entre agega1a un traitement ou ils sont
capables de les manipuler (Anthony & Francis, 2088)si, il existe un continuum entre
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sensibilité aux unités larges et manipulation cmme des unités plus fines (Stanovich,
1992, cité par Ecalle & Magnan, 2007a).

Gombert (cité par Ecalle & Magnan, 2007a) diss@insi deux processus cognitifs trés
différents : le traitement épi- et le traitementtati@guistique. Ecalle et Magnan (2002a)
reprennent, quant a eux, ces notions pour lesqampliaux habiletés phonologiques qu’ils
définissent comme la capacité & opérer une analyse phonologique dgdge oral qui
conduit I'enfant a repérer puis isoler mentalemieist éléments de la parole constituant
un mot parlé xp.85).

2.1. Développement épiphonologique

Le traitement épiphonologique correspond a unevigetcognitive opérée sans contréle
intentionnel des unités. En effet, ces derniéresord pas directement disponibles et
manipulables (Ecalle & Magnan, 2007b).

On distingue les capacités de discrimination phogée) présentes des la naissance,
irrépressibles et indispensables a la mise en pldigelangage, du traitement
épiphonologique (Nesdale et al., 1984, cités pankot, 1990). Ainsik [ce] traitement
[...] ne serait que la traduction comportementalel’deat du systeme des connaissances
phonologiques [...] xEcalle & Magnan, 2002a, p.92).

Pour évaluer la compétence épiphonologique, onsetiexclusivement des taches
évaluant la sensibilité phonologique. Il s'agity mxemple, de taches de jugement de
similarités, portant sur la syllabe et la rime,tehes de segmentation (Fox & Routh,
1975, cités par Lacroix, 2007), etc. En ce qui eone la formulation des consignes,
I'unité a traiter n’est pas spécifiée, le traitemnea peut donc étre qu’implicite.

Les rares études francophones sur les enfants de me quatre ans montrent que les
enfants sont capables de correction phonétiquelelés ans et demi (Bredard & Rondal,
1982, cités par Gombert, 1990). Les études anglmgshoplus nombreuses, posent les
principaux reperes développementaux. Deés trois 20% des enfants découpent des
phrases en mots et des mots en syllabes et 25%eaegmhdes syllabes en phonémes, en
réponse a la consigne « donne-moi juste un bout gdeA. quatre ans, ils réussissent
presque tous la segmentation en mots ou syllab&S%tparviennent a la segmentation
en phonemes (Fox & Routh, 1975, cités par Lacr@d)7). En outre, ces habiletés
épiphonologiques sont prédictives des habiletésphéinologiques a venir (Carroll et al.,
2003 ; Lonigan et al., 1998, cités par Lacroix, 200

Karmiloff-Smith (1979, 1983, 1985, 1986, 1987, cfiar Gombert, 1990) tente une
modélisation du développement des habiletés phgitples en quatre stades. Elle adopte
une terminologie qui lui est propre permettant ggéobver le continuum. Le premier
stade concern& les connaissances implicites eorrespondant a la mise en place du
systeme phonologique de la langue. Les trois stagl@gants concernenk les
connaissances explicites e’est-a-dire les habiletés phonologiques. L'ehfaasse

d’ « un traitement explicite primaire ¢épiphonologie), dépendant du premier stade, a
« un traitement explicite secondaireeu les connaissances deviennent accessibles a la
conscience pour enfin atteindede traitement explicite tertiaire ou I'abstraction permet
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la verbalisation. Les deux derniers stades comstifudans d’autres terminologies, les
habiletés métaphonologiques.

2.2. Développement métaphonologique

« La capacité métaphonologique correspond a la capad'identifier les composants
phonologiques des unités linguistiques et de lesipoéer de facon délibérée. »
(Gombert, 1990, p.29). Le passage de I'épi- a ltamée l'implicite a I'explicite, se
ferait en maternelle (Gombert, 1992, cité par Pamdaho, Poikkeus, Ahonen, Tolvanen,
& Lyytinen, 2003).

Pour mesurer la compétence métaphonologique, dé®dade manipulation pouvant
porter sur les trois unités phonologiques (syllalie, phonéme) sont proposées. |l
s’agit, par exemple, de taches de suppression ltebaey (Anthony, Lonigan, Discoll,

Philipps, & Burgess, 2003, cités par Ecalle & Magn2007a), d’identification de rimes
communes (Bradley & Bryant, 1983, cités par Ecéll®lagnan, 2002b), de substitution
de phonéemes (Lundberg et al., 1980, cités par &8alMagnan, 2002b), etc.

Les études francophones (Allegria, Pignot, & Mqrdi@82, cités par Gombert & Colé,

2000) comme les études anglophones (Bryant & Byadl@85 ; Liberman et al., 1974,

cités par Gombert & Colé, 2000) dégagent une ps3gra développementale des
habiletés métaphonologiques. Dés quatre ans, liesmtensont capables de compter le
nombre de syllabes, de détecter les rimes comnmaésils ne parviennent au traitement
phonémique qu’a six ans.

2.3. Développement des habiletés phonologiques, asp  ects langagiers et

socioculturel

2.3.1. Liens avec le langage oral

Anthony et Francis (2005) montrent que certaingaatéristiques de construction des
mots facilitent ou entravent le développement dedascience phonologique. Ainsi, la
complexité, le caractére saillant, la fréquencecclorence et la position de l'unité
déterminent dans quelle mesure et a quelle pémdadson développement I'enfant est
capable de la manipuler.

Certains auteurs estiment, quant a eux, que ldagement des habiletés phonologiques
suit le développement lexical : plus le vocabul&se important et varié, meilleures sont
les habiletés (Fowler, 1991 ; Goswami, 2000 ; MaisE99 ; Metsala & Walley, 1998 ;
cités par Puolakanaho et al., 2003).

2.3.2. Liens avec le langage écrit

D’une part, le niveau d’habiletés phonologiquest e considéré comme le pilier de
I'’émergence du langage écrit. En effet, les comquéte épiphonologiques (Lonigan et al.,
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2000, cités par Lacroix, 2007 ; Bradley & Bryan§8B, 1985, cités par Levy, Gong,
Hessels, Evans, & Jared, 2006) ainsi que les canpés métaphonologiques (Allegria et
al., 1982 ; Bertelson, Morais, Allegria, & Conted985, cités par Ecalle & Magnan,
2002a) sont de bons prédicteurs de réussite dprdatissage de la lecture. Cette
influence se manifeste autant sur le décodage grpbbnémique que sur la vitesse et la
compréhension (Aamoutse, van Leeuwe, & Verhoevefl2 Bowey, 1995 ; Chaney,
1998 ; Hurtford, Schauf, Blaich, & Moore, 1994 \ire Share, & Shatil, 1996 ; Lonigan,
Burgess, & Anthony, 2000 ; N&aslund & Schneider, 89%torch & Whitehurst, 2001,
2002, cités par Aram, 2005). En outre, pour acquérsysteme alphabétique, les enfants
doivent étre capables de segmentation syllabigyghehémique (Liberman, 1982, cité
par Ecalle & Magnan, 2002a). Ainsi, ceux qui org déficultés dans la manipulation des
unités en ont aussi dans I'apprentissage de laree¢Anthony & Francis, 2005).

D’autre part, le traitement métaphonologique sersblemis a I'apprentissage du langage
écrit. En effet, le passage de I'épi- a la métaartipulierement pour les unités
phonémiques, nécessite un apprentissage expsoitegu cours de I'enseignement formel
du principe alphabétique, soit par un entrainerapétifiqgue des habiletés phonologiques
(Content, Kolinski, Morais, & Bertelson, 1986 ; Mabt & Gombert, 1996 ; Treiman,
1991, cités par Ecalle & Magnan, 2002a). Contrageinaux autres unités, le traitement
conscient du phonéme ne s’effectue généralemenngubis I'apprentissage formel mis
en place (Morais, Cary, Allegria, & Bertelson, 19¢8és par Gombert & Colé, 2000).
Enfin, la compétence métaphonologique des faileletelirs est inférieure a celle des bons
lecteurs (Bowey, Cain, & Ryan, 1992 ; Bruck & Tram 1992 ; Gillon & Dodd, 1994 ;
Jimenez, 1997, cités par Ecalle & Magnan, 2002a)

Le développement des habiletés phonologiques shrad a la fois cause et conséquence
de I'apprentissage de la lecture (Mann, 1986,mareEcalle & Magnan, 2002a).

2.3.3. Liens avec le niveau socioculturel

Les points de vue quant aux liens entre le nivemipsulturel et le niveau d’habiletés
phonologiques sont divergents. Alors que Levy e(24106) et Aram (2005) n’envisagent
pas de corrélation entre ces deux variables, Baid@95, cité par Aram, 2005) montre
que les enfants issus de familles de niveau sotizelibas ont de faibles performances
dans des activités de conscience phonologique.

lll.  Niveau socioculturel et exposition a I'écrit : I’habitus

lectural

De nombreuses études ont mis en lien I'apprentssigla lecture avec les habiletés
phonologiques et langagiéres. Des corrélations #vemnnaissance des lettres (Ehri,
1998 ; Evans, Shaw, & Bell, 2000 ; Wagner et 897, cités par Sénéchal & LeFevre,
2002) et la connaissance de la fonction de I'dentrcell-Gates, 1996, cité par Sénéchal
& LeFevre, 2002) ont également été établies. Unvelte génération de recherches a des
lors vu le jour pour mettre en lumiére le contedéas lequel ces habiletés précoces se
développent.
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L’environnement de I'enfant peut étre apprécié graales indicateurs tels que le niveau
socioprofessionnel, le niveau d’éducation ou endé®nmmontant des revenus des parents
(Burgess, 2002, cité par Lacroix, 2007). Toutefaiss indicateurs ne permettent pas
d’apprécier les sollicitations culturelles et édives dont I'enfant est I'objet. Pour ce
faire, il convient de s’intéresser par exemple & jg&IX Ou a son exposition a I'écrit.
Ainsi, facteurs socioculturels et environnementdeaxraient étre associés (Samuelsson &
Lundberg, 2003, cités par Ecalle & Magnan, 2008).

1. Définition de I'habitus lectural

L’exposition a I'écrit, ou habitus lectural, esfidépar Ecalle et Magnan (2002a) comme
un « ensemble de dispositions durables et transposdblectionnant comme principe de
génération et de structuration de pratiques et dprésentations %¥p.222). L’habitus
lectural constitue donc un réseau de connaissaetas/es au monde de I'écrit qui se
développe implicitement grace aux échanges autouivee. Ainsi, il s’agit d’'un capital
que les adultes transmettent aux enfants parddoten (Ecalle, 1995 ; Privat & Vinson,
1986, 1989, cités par Ecalle & Mercier-Béraud, 2002

Dans une perspective interactionniste, I'habitugul@l peut étre considéré comme un
facteur environnemental favorisant le développendentangage. Plus spécifiquement, la
lecture partagée d’histoires constitue un formadr@rave & Sénéchal, 2000, cités par
Ecalle & Magnan, 2002a).

Selon Lautrey (1980), I'exposition a I'écrit varegune famille a l'autre, le niveau
socioculturel des parents influengant la qualite st@licitations offertes a I'enfant.

2. Mesures de I'habitus lectural

Il existe diverses facons d’évaluer I'habitus leatu les observations d’interactions, la
prise de renseignements sur les pratiques lecturzde le biais de questionnaires, et
I’évaluation des connaissances des écrits enviraengux.

2.1. Observation des interactions

La technique par observation permet de recenseliffésents comportements des enfants
comme des parents autour du livre. Pour que l'olasien soit efficace et qu'elle
permette de dégager des tendances familiales erdparer les individus, elle doit étre
cadrée par une grille.

Hindman, Connor, Jewkes et Morrison (2008) propbsiEndécrire les conversations
menées lors de séances de lecture partagée enofors leur contenu et de leur

complexité. Pour ce qui est du contenu, il peugis’de conversations concernant le code
(nom ou son des lettres, décodage de mots) ou nHe getiquetage, description,

commentaires autour de l'histoire). Pour ce qui dstla complexité, on décrit des

conversations contextualisées (idées concretesbgrisoreprésentés dans le livre) ou
décontextualisées (inférences). On utilise congom@nt ces deux attributs pour définir un
comportement au sein de l'interaction.
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Sénéchal et al. (1998, cités par Sénéchal & Lel-@0@2) proposent, quant a eux, une
terminologie différente qui se concentre sur leteon. Ainsi, les expériences de lecture
partagées sont qualifiees de formelles ou infoselbuivant qu'elles s’intéressent au
code ou au sens.

2.2. Questionnaires

Le principe de l'observation étant de laisser libmurs a l'interaction, le recueil des
données est fastidieux et long, de méme que I'aratyui en découle. A linverse, le
questionnaire est une technique de recensementdpigge et donc plus facilement
analysable.

Lorsque I'on mesure les pratiques familiales auttrit’écrit, il convient de s’intéresser
autant a leur fréequence (Andersen & Strokes, 198drcell-Gates, 1996, cités par De
Jong & Leseman, 2001) qu’'a leur qualité (De Jond.éseman, 2001). Les questions
portant sur la fréquence interrogent sur les opitds d’accés a I'écrit, les pratiques
parentales de lecture et le temps consacré awadtitns autour du livre. Celles sur la
qualité explorent la capacité des parents a predles commentaires instructifs et a offrir
un cadre étayant et rassurant dans une relatipracs .

A ces questions peuvent s’ajouter celles sur I'stigsement de I'enfant, sa capacité a
initier I'interaction et a pratiquer seul des aités de lecture (Ortiz et al., 2001 ;
Scarborough et al., 1991, cités par Fletcher & Be2805). De la méme fagon, on peut
s’intéresser a I'observation et I'imitation des gmrtements adultes (Sénéchal, LeFevre,
Thomas, & Daley, 1998, cités par Ecalle & Mercigr@ud, 2002).

Si le questionnaire permet de recenser de nomlga@ng®mations, des biais persistent

cependant. En effet, Ecalle et Magnan (2002a) rgenest que lorsque I'on propose des

échelons de fréquence aux parents, tous n'attripesila méme valeur aux adverbes de
temps proposés (parfois correspond a combien deréscpartagées ?). De plus, on ne
peut controler la désirabilité sociale qui entrdig® parents a surestimer leurs pratiques,
qguand ils savent que ces pratiques sont reconmegEement (Sénéchal, 2000, cité par
Ecalle & Mercier-Béraud, 2002). Comme le précisasém (1965, cité par Kern, 2004) :

« Personne d’autre que le parent attentif ne paatpmconnaitre les
changements subtils qui ont lieu dans le mondeetegaht et de son
comportement mais d’autre part personne n’est esureede distordre
autant la vérité gu’un parent aimant. » (p.3)

2.3. Evaluation de la connaissance des écrits envir onnementaux

Pour tenter de contourner le biais de désirab#it€iale, un questionnaire sur la
connaissance des écrits environnementaux peupgipmse. Il permet de recueillir des
informations concernant I'habitus lectural sangrirdger clairement sur les pratiques de
lecture.

Un premier questionnaire, Aluthor Recognition Tesg été mis au point en 1989 par
Stanovich et West (cités par Ecalle & Magnan, 2008¥’adresse aux adultes et se
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compose d’une liste d’auteurs a reconnaitre etaroétar la suite, faisant ’hypothéese que
plus les enfants sont confrontés a des écrits|eusdls sont leurs connaissances sur ces
ecrits, Cunningham et Stanovich (1990, cités pall&® Magnan, 2008) élaborent le
Title Recognition Testdestiné cette fois aux enfants. Cependant, @ip&di et
Stanovich (cités par Ecalle & Magnan, 2008) remanjun biais dO a l'adaptation
cinématographique de certains titres, facilitantdaonnaissance de ceux-ci. Ainsi, en
1992, ils élaborent un nouveau questionnaire ptésenette fois titres et auteurs, afin de
pondérer les résultats. Dés 1997, Stainthorp (p#¢ Ecalle & Magnan, 2008),
considérant que les magazines constituent unealitiee trés présente au quotidien,
incorpore des titres de magazines au nouveau quasire. En 2002, Ecalle et Mercier-
Béraud mettent au point la version francaise, lesfjannaire d’Exposition a I'Ecrit
(QEE), qu'ils peuvent proposer aux parents, faiShppothése que

«les parent qui lisent souvent des livres a leemgants ont une
meilleure connaissance des titres et auteurs de de jeunesse que
ceux qui lisent moins et cette exposition doit @&t celle de leur
enfant. » (Sénéchal et al., 1998, cités par Ec&llMercier-Béraud,

2002, p.6)

Pour ces auteurs, la validité de ce questionnairéermes de prédictivité des niveaux de
langage oral et écrit, est meilleure que celleglesstionnaires interrogeant sur le temps
ou la fréquence de lecture par exemple.

Une évaluation des croyances parentales pourrajower aux trois mesures
précédemment citées. En effet, Fletcher et Red¥¥5(Zités par Lacroix, 2007) pensent
que cet indice influence I'habitus lectural. Récesnin Lacroix (2007) a d’ailleurs

proposé un outil permettant de I'évaluer en exdlimbiais de désirabilité sociale.

3. Liens

Les recherches ont mis au point des méthodes pesunar I'’habitus lectural et dégager
d’éventuelles corrélations avec le niveau socioceltet les habiletés langagieres.

3.1. Liens avec le niveau socioculturel

Il existe un lien entre le niveau socioculturel adrtains aspects des sollicitations
environnementales offertes a I'enfant. Le niveatigmilturel influence la fréequence des
interactions de lecture, laquelle influence leualdé (Vernon-Feagans, Hammer, Miccio,
& Manlove, 2001, cités par Fletcher & Reese, 20@®.plus, il existe un lien entre le
niveau socioculturel et la connaissance des émigronnementaux (Evans et al., 2000 ;
Ecalle & Magnan, 2008). Or, la connaissance dessémvironnementaux influencant la
fréquence de lecture partagée (Sénéchal, 2002 paitécalle & Magnan, 2002a), il
semble donc qu'il existe un lien indirect entregau socioculturel et opportunités d’acces
a I'écrit. Ainsi, que ce soit en termes de tempsdeuqualité, le niveau socioculturel
influencerait I’habitus lectural.
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3.2. Liens avec le langage oral

Il existe un lien entre le niveau de langage oed dnfants et I'habitus lectural dont ils
disposent, quelle que soit la mesure employée péxaluer (DeBaryshe, 1993 ; Ninio,
1983 ; Ninio & Bruner, 1978 ; Payne, Whitehurst &gdell, 1994 ; Snow & Goldfield,
1982, 1983 ; Sulzby & Teale, 1987, cités par Fletd Reese, 2005).

Plus spécifiguement, Deckner, Adamson et Bakem@062cités par Lacroix, 2007)
montrent que les pratiques lecturales familialesleaix ans prédisent le niveau de
vocabulaire de I'enfant a deux ans et demi, comnteoid ans et demi. De méme,
Sénéchal, LeFevre, Hudson et Lawson, (1996, ciasLpcroix, 2007) montrent que
I'exposition a I'écrit des enfants de trois a cantp, évaluée grace a un questionnaire sur
la connaissance des écrits environnementaux, estl@® a leur niveau de vocabulaire
aux mémes ages. Pour ce qui est des observatiatitatjves, seules les conversations
sur le sens (Neuman, 1996, 1999 ; Tabors, Bealgyefzman, 2001 ; Wasik & Bond,
2001 ; Whitehurst et al., 1994, cites par Hindmarale 2008), également appelées
informelles (Sénéchal et al., 1998, cités par Sémlé& LeFevre, 2002), prédisent le
niveau de vocabulaire de I'enfant.

Le lien établi entre habitus lectural et langagal stexplique par le niveau de langage
offert a I'enfant lors des lectures partagées. f#t,des histoires sont souvent éloignées
du quotidien de I'enfant, ce qui permet aux parefusiliser un langage moins routinier,
plus abstrait et plus complexe (Ganea, 2003 ; Nauakedolo, & Goodwin, 2000 ; Ninio

& Bruner, 1978, cités par Fletcher & Reese, 2008)lexique est enrichi tant du point de
vue quantitatif que qualitatif. Pour certains ame{DeTemple & Snow, 2003 ; Lyytenin
et al., 1998, cités par Fletcher & Reese, 2005)efeentre habitus lectural et niveau de
vocabulaire serait méme bidirectionnel : plus l&ifest exposé et intéressé par I'écrit,
plus il enrichit son vocabulaire ; plus son vocalrel est étendu, plus il est en demande
d’interactions de lecture.

3.3. Liens avec le langage écrit

De méme que I'habitus lectural est en lien avedatgage oral, il prédit le niveau
ultérieur en lecture (Hart & Risley, 2002 ; Neum&arCelano, 2001 ; Nicholson, 1999 ;
Stuart, Dixon, Masterson, & Quinlan, 1998 ; Zadyé&rtes, 2001, cités par Aram, 2005 ;
Bus, Van ljzendoorn, & Pellegrini, 1995, cités pawy et al., 2006).

« Bien que plonger I'enfant dans un « bain d’éenite lui permette pas
de découvrir le principe alphabétique, on ne pé&gfiger le fait qu'au
cours de ces contacts réguliers avec I'écrit, titadixcertaines propriétés
visuelles, phonologiques et orthographiques derit;énécessaires a
'apprentissage ultérieur de la lecture. » (Eca@leMagnan, 2002a,
p.253)

Les enfants issus de familles dont les pratiquetidales sont peu fréquentes et peu
diversifiees deviennent des lecteurs faibles. Eet,gies pratiques lecturales déterminent
le niveau de lecture en CE1 (Lanoé & Florin, 2060éteur & Louvet-Schmauss, 1993,
cités par Ecalle & Mercier-Béraud, 2002) et en C{&2arborough, Dobrich, & Hager,
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1991, cités par Evans et al., 2000), en décodageneoen compréhension (De Jong &
Leseman, 2001). En outre, la connaissance dess émitironnementaux est un bon
prédicteur du niveau de compréhension en lectuigegléwski & Stanovich, 1992, cités
par Ecalle & Mercier-Béraud, 2002). De méme, I'iBtéporté aux livres par I'enfant a 24
mois est corrélé a ses capacités a entrer darangmge écrit a six ans (Dale, Crain-
Thoreson, & Robinson, 1995, cités par Fletcher &dRe 2005). Enfin, les parents
comme les enfants s’intéressant peu au code lorsédeces de lecture partagée, les
conversations formelles ont une influence modéngdes habiletés langagiéres, méme a
I'écrit (Evans et al., 2000, cités par Hindman kt 2008). Pour Sénéchal et LeFevre
(2002), il s’agit d’'une influence indirecte puisdi@s conversations formelles influencent
les connaissances précoces sur I'écrit, lesquiglfegencent les capacités ultérieures en
lecture.

3.4. Liens avec les habiletés phonologiques

Il n'existe pas de consensus concernant I'existafioa lien entre habitus lectural et
niveau d’habiletés phonologiques. Certains auteansidérent que I'exposition a I'écrit
ne prédit pas le niveau la compétence métaphompleg{Cunningham & Stanovich,
1993 ; Levy et al., 2006, cités par Lacroix, 20(Hvans et al., 2000 ; Whitehurst &
Lonigan, 1998, cités par Sénéchal & LeFevre, 2002 va de méme en ce qui concerne
les pratiques lecturales familiales (Raz & Bryal®90, cités par Lacroix, 2007). En
revanche, pour d’autres, le lien est avéré (Sym8naszkiewicz, & Bonnell, 1996, cités
par Aram, 2005 ; Burgess, 2002 ; Crain-Thoreson &eD 1992 ; Sonnenschein &
Munsterman, 2002 ; Wood, 2002, cités par LacrobQ72; Senéechal & LeFevre, 2002).
En définitive, il semble désormais nécessaire ddgrenen place de nouveaux protocoles
pour confirmer Il'existence d'un lien réel entre esgpion a I'écrit et habiletés
phonologiques.
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l. Problématique

Dans la littérature, le lien entre habitus lectwiahabiletés langagieres a été clairement
établi. Toutefois, le lien avec les habiletés pHogigues reste flou.

Dans cette étude, nous nous intéressons au rélgpged‘'environnement socio-familial
dans le développement du langage et des habileé@sofmgiques chez I'enfant de 2-3
ans.

Il. Hypothese théorique

Le contexte socio-familial favorise ou entrave léveloppement du langage et des
habiletés phonologiques chez I'enfant de 2-3 ans.

C’est l'alliance des niveaux socioculturel et d’hab lectural qui constitue le contexte

socio-familial. Pour I'évaluer, nous utilisons léveau d’études des parents, le score
obtenu a un questionnaire de pratiques lecturalagdifiles (PLF) et a un questionnaire de
connaissance des écrits environnementaux (QEE).

Pour apprécier le niveau langagier, et plus pdii@ment le niveau lexical, nous
utilisons les scores obtenus a une épreuve de déatiom et a un questionnaire parental
interrogeant sur I'étendue du lexique (IFDC).

Nous nous attendons a ce que les indices socididifueti langagier nous renseignent sur
les compétences en habiletés phonologiques (épabigia) de I'enfant.

lll.  Hypotheses opérationnelles

Nous nous attendons a observer :

-une corrélation positive entre le niveau d'étudss les capacités de
dénomination : plus le niveau d’études est éleliés f@ score en dénomination
est éleve.

-une corrélation positive entre le niveau d'étu@¢sle niveau d'habiletés
phonologiques : plus le niveau d’études est élplds le score aux épreuves
d’habiletés phonologiques est élevé.

-une corrélation positive entre le PLF et les capaade dénomination : plus le
score au PLF est élevé, plus le score en dénomimest élevé.

-une corrélation positive entre le QEE et les capade dénomination : plus le
score au QEE est élevé, plus le score en dénominesit €leve.
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-une corrélation positive entre le PLF et le nivekhabiletés phonologiques :
plus le score au PLF est élevé, plus le score gueuges d’habiletés
phonologiques est élevé.

-une corrélation positive entre le QEE et le nivedabiletés phonologiques :
plus le score au QEE est élevé, plus le score queuees d’habiletés
phonologiques est éleve.

-une corrélation positive entre les capacités deouignation et le niveau
d’habiletés phonologiques : plus le score en dénatiun est élevé, plus le
score aux épreuves d’habiletés phonologiques egt €l

-une corrélation positive entre I'lFDC et le nivedhabiletés phonologiques :
plus le score a I'lFDC est éleve, plus le score @&mxeuves d’habiletés
phonologiques est éleve.

IV.  Hypotheses complémentaires

Les hypotheses complémentaires ne répondent pastatitent a notre hypothese
générale. Cependant, ayant procédé a un recualbdeées important, il nous semble
dommage de ne pas analyser les liens permettactéthter notre étude. En effet, si nous
décrivons des corrélations analogues a celles di¢tdeature, nous estimerons que les
épreuves de notre protocole sont adaptées et guesigltats sont exploitables.

Le niveau socio-familial étant apprécié au moyenngesures nombreuses, il parait
intéressant de confronter les données démographiqunévzeau socioculturel) et

environnementales (scores au PLF et QEE) et amsndsurer 'homogénéité de nos
variables. De méme, pour évaluer le niveau de Iexiquous pouvons comparer les
données objectives (score en dénomination) et stiNgs (score a I'lFDC).

Ainsi, nous envisageons :

-une corrélation positive entre le niveau d'étudede PLF : plus le niveau
d’études est élevé, plus le score au PLF est élevé.

-une corrélation positive entre le niveau d'étudese QEE : plus le niveau
d’études est élevé, plus le score au QEE est élevé.

-une corrélation positive entre le QEE et le Plgfus le score au QEE est élevé,
plus le score au PLF est élevé.

-une corrélation positive entre I'lFDC et les capEcde dénomination : plus le
score a I'lFDC est élevé, plus le score en dénactioimast élevé.
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Population

1. Constitution de la population

Pour procéder au recrutement de la population, agass contacté toutes les creches de
Lyon ainsi que quelques creches situées dansléadal Tournon (07). A l'issue de cette
prospection, 82 familles ont accepté de participaotre étude. Notre population initiale
s’est amoindrie et compte finalement 52 corpusymsahles. Cette perte s’explique par
différents facteurs. D’une part, nous nous sommesrtes a des changements de
situation familiale (déménagements, changementsrétche, vacances prolongées, refus
tardifs etc.). D’autre part, certains enfants n’'pas accepté, durant I'expérimentation, les
contraintes de passation des épreuves (timidité, g I'étranger etc.). Il est important de
noter que nous différencions deux groupes d’enfaiotist les profils pourraient étre
amalgameés. Les premiers ont accepté de nous setivsat été attentifs au contenu de
toutes les épreuves sans y participer. Nous camsidégjue leurs résultats peuvent étre
utilisés. En effet, a cet age, nous avons conseigoe les variations interindividuelles
sont tres importantes quant au niveau de langagesi,Anéme l'absence de réponses
nous semble un élément prégnant dans I'analyseeEui concerne les seconds, qui ont
refusé catégoriquement de vivre cette rencons@nt été écartés de I'étude.

2. Population d’expérimentation

La population finale est composée de 52 enfants lésndges s’échelonnent de 24 a 35
mois (moyenne a 28,94 mois, écart-type a 3,5 mois).

Pour rendre compte du niveau socioculturel des némfanous avons choisi deux
indicateurs : la catégorie socioprofessionnelldeehiveau d’études des deux parents.
Dans la société actuelle, on considéere que le nideala famille se résume au niveau le
plus élevé et non plus nécessairement a celui dbidghfamille (De Singly, 2004). Dans
notre échantillon, les catégories socioprofessibesierecensées par I'Institut National de
la Statistique et des Etudes Economiques (INSEE)t presque toutes représentées, a
I'exception de la catégorie 1 (agriculteurs explois). La répartition de la population est
la suivante : 1,9% pour chacune des catégorie@aivriers et personnes sans activités
professionnelles), 21,1% pour la catégorie 5 (eygdp 23,1% pour la catégorie 4
(professions intermédiaires), 40,4% pour la caiégdcadres, professions intellectuelles
supérieures et professions libérales) et 11,5% [@onatégorie 2 (artisans, commercants
et chefs d'entreprises). Quant au niveau d’étudess faisons le choix de créer deux
sous-groupes. Le premier (N=36) répertorie les paugs niveaux, ayant suivi des études
au-dela du Bac +2. Le second (N=16) répertoriesigsts ayant un niveau inférieur au
Bac +2.

Enfin, la population respecte un ratio fille/garganit 27 filles et 25 garcons. Tous les
enfants rencontrés fréquentent régulierement weher

Nous avons exclu toutes les familles dont le Frsngast pas la langue principale. De
méme, nous n'avons rencontré aucun enfant poreebhaddicap.
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Il. Méthode d’expérimentation

1. Expérimentation aupres des enfants

Nous avons proposé aux enfants des épreuves lilmqgas. L'épreuve de lexique et les
trois épreuves de phonologie ont été menées awsdincreche accueillant I'enfant, dans
un endroit calme et a I'écart de ses pairs. Présispie si nous avions prévu d’étre seules
avec l'enfant, les éducatrices nous ont parfoishaé@ rester auprés de I'enfant. Nous
avons insisté auprés d’elles pour qu’elles n’intament en aucune facon (verbal et non-
verbal) dans le déroulement des épreuves, ce épéi effectivement respecté.

L’entretien a duré une trentaine de minutes, lepteae passation variant en fonction de
la confiance accordée par I'enfant, de sa réaétiwitde son niveau de compréhension.
Pour pallier les effets de fatigabilité, nous avorterverti I'ordre de passation des quatre
épreuves, obtenant ainsi 24 combinaisons diffésente

Nous avons choisi d’encourager tous les enfantdadenéme facon («oui», «on
continue », « d’accord », « c'est bien » etc.), tpgeréponses soient correctes ou non.
Enfin, dans la mesure ou nous avons rencontrérdasats tres jeunes, nous avons intégré
ces épreuves a un protocole attractif grace disation d’histoires introductives et de
marionnettes.

2. Expérimentation aupres des parents

A lissue de la passation des épreuves, un enseteblmis questionnaires a été proposé
aux parents. Nous estimons qu’ils ont consacré ibbites a cette tache qu'’ils pouvaient
effectuer seuls ou a deux, selon leurs disporgésilit

lll.  Présentation des épreuves
1. Epreuves linguistiques (annexe )
1.1. Une épreuve de lexique issue de la batterie EV  ALO 2-6

1.1.1. Présentation de la batterie et choix de I'ép  reuve

La batterie d’ « EVAluation du développement du gage Oral » (EVALO 2-6) est

destinée aux enfants agés de deux ans trois msis ans trois mois. Cette batterie
integre les représentations successives du larayaj@Coquet, Roustit, & Jeunier, 2007).
Pour prendre en compte I'enfant dans sa globdhtdyatterie explore 12 domaines et
fournit également des grilles d’observation (Coguedtrrand, Roustit, & Nespoulous,
2006).
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Dans le domaine du lexique, qui nous intéresseodareuses épreuves sont proposees,
dont certaines trés originales. Nous avons sélaufid’épreuve « Dénomination » qui
propose un choix de mots actuels, sur un matérdlemme et attractif, ainsi qu’un
étalonnage élaboré récemment auprés d’'une largdgiimm.

1.1.2. Détail de la passation

Dans cette épreuve, la dénomination se fait tanuibte corps du testeur, tantbt sur image.
Les items proposés sont de trois natures diffésent6 substantifs, 11 adjectifs de
couleur et 18 verbes.

La passation comporte trois temps : tout d’aborddemande une dénomination directe.
Les consignes sont les suivantes . pour les subfstar Dis-moi qu’est-ce que c’est,
comment ca s’appelle ? », pour les verbes dontujet st un animé « Dis-moi ce
gu'il/elle fait. », pour les verbes dont le sujst @n inanimé « Dis-moi ce qui se passe.
Dis-moi ce que fait le ballon/ I'avion/ le sole#.et enfin, pour les adjectifs de couleur,
« C’est de quelle couleur ? ».

Ensuite, si I'enfant ne dit rien ou se trompe, daamination est aidée par I'ébauche orale
du premier phonéme. Pour les substantifs, on naal@as larticle, « C’est [f]..» et
pour les verbes, « ll/elle [v].», par exemple. Cette ébauche n’est pas propasédas
adjectifs, conformément aux instructions du maulegbassation.

Enfin, quand I'enfant déforme le mot en premiérenmtion ou ne donne pas de réponse
malgré l'aide, I'épreuve prévoit que 'on demande uépétition pour les substantifs et
verbes. Quant a nous, nous avons choisi de nerppsger cette derniére activité aux
enfants.

1.1.3. Exploitation des données

Si le mot donné en premiere intention est le mianalu, on attribue 2 points a I'enfant.
On peut ainsi déterminer un score « Lexl » en t@itua somme des items notés 2
points. Si le mot est donné aprés ébauche oralattabue 1 point. On peut cette fois
déterminer un score « Lex2 » en calculant la sordeteitems notés 1 point. Si le mot
n'est pas celui attendu ou en I'absence de répdngejnt. A l'issue de la cotation, on
calcule « Déno Lexique total », sur 170 pointsyespondant a la somme de « Lex1 » et
« Lex2 ».

Notre étude ayant pour but de déterminer des e@diwék entre différents facteurs, nous
n'utilisons pas I'étalonnage de cette épreuve,heahant pas a situer I'enfant par rapport
ala norme.
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1.2. Epreuves de phonologie créées

1.2.1. Construction des épreuves et détails des pas  sations

Comme nous l'avons vu, il existe différents typamdés de la parole a traiter ainsi que
différents niveaux d'analyse. Nos épreuves proposeriraitement de syllabes et de
phonemes. A cet age, le traitement conscient diégdsuthe la langue est impossible, nous
testons donc une sensibilité phonologique inconsejein traitement épiphonologique.

Nous avons choisi d’utiliser les items répertod@ss la version courte « 24 mois » des
Inventaires Francais du Développement Communi@&idC). Ces items sont en effet les
plus freiguemment produits a cet age et constitdenc une base de données fiable
puisque leur pertinence a éteé validée (Kern & Gayyan press).

Nous avons construit trois épreuves : une tachssatation syllabe/mot, une tache de
correction phonologique et une tache de segmentatibabique. Pour varier les activités

et les supports, nous avons préeféré utiliser dgstoleels plutdét que des images dans
toutes les épreuves de phonologie.

a. Association syllabe/mot

L’épreuve est composée de neuf items dont deuwsiwmmples, permettant a I'enfant de
s’approprier la consigne.

Marion, la marionnette, propose a I'enfant la dydlanitiale d’'un mot (exemple : « cha »).
Elle lui présente trois objets parmi lesquels smime l'item cible (« chapeau ») que
I'enfant doit désigner. En cas de non réponse, mistons sur la premiére syllabe puis
complétons le mot avant de désigner I'objet. Ailesigonsigne est : « Mais de quoi parle-
t-elle ? Tu l'as comprise ? Montre-moi l'objet datie parle. » Il s’agit donc d’'une
épreuve dans laquelle I'oralisation n’est pas neaies.

L’item cible est mélé a deux distracteurs. Nousnavechoisi un distracteur phonologique
(« cheval »), permettant de s’assurer que I'enfasséde bien une sensibilité a la syllabe.
En effet, on considére que s’il choisit ce disteact il n’a pas traité la syllabe dans son
intégralité. Nous intéressant au traitement syfjabiet non au traitement phonémique, la
modification apportée a litem cible pour former Bhistracteur concerne ['unité
infrasyllabique qu’est l'attaque. Ainsi, le disttagr phonologique comporte le méme
phonéme ou cluster consonantique initial que I'itaible. Le dernier objet constitue un
distracteur neutre (« voiture »). Si I'enfant leoidit, on considére qu’il n'a pas traité
'unité proposée. Notons que linterprétation fak@ cas de désignation d'un des
distracteurs n’est valable que si les résultatisteguent du hasard.

b. Correction phonologique

Cette épreuve est inspirée de celle proposée pameyh(1992, cité par Lacroix, 2007) et
se compose de neuf items dont deux items exemples.
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Laurette, une autre marionnette, propose a I'enfammhot déformé (exemple : « zavon »).
Elle lui présente deux objets parmi lesquels saved’item cible que I'enfant doit lui
remettre. Quand cet objet est bien choisi, nousaddons a I'enfant de corriger la
production de Laurette. Ainsi, la marionnette dedsan« S’il te plait, est-ce que tu peux
me donner le « zavon » ? ». Pour les items exempies proposons la réponse attendue
avec une emphase permettant la prise de conscodéerreur phonologique et la
compréhension de la consigne : « Mais non ! C'astyn zavon, c’est un savon ! ». Nous
donnons ensuite 'objet cible a Laurette, fourmsgsainsi le modéle complet. Pour les
items suivants, I'enfant est appelé a choisir Bolgt produire lui-méme le mot cible. Si
I'oralisation n’est pas spontanée, nous étayongdi de la maniere suivante : « Toi, tu
parles mieux qu’elle, c’est quoi ¢ca ? ». Dans céfeeuve, on considére donc deux
niveaux d’analyse : le choix de I'objet cible etclarrection. Les informations recueillies
dans cette épreuve sont plus riches car elles ¢grani d’'un traitement phonologique
plus ou moins abouti, s'il est verbalisé ou nonisGue I'épreuve nécessite I'oralisation,
elle écarte les résultats dus aux hasards.

Le pseudo-mot produit par Laurette est construitlabase du mot cible. Le phonéme
initial est remplacé par un autre phoneme, partagdaujours le méme mode
d’articulation mais variant selon les traits d'dél (b/m), sonorité (p/b) ou lieu
d’articulation (I/r).

Il nous a semblé nécessaire de présenter un ayjgepmur que la production de I'enfant
ne soit pas seulement une dénomination de I'objefe cmais bien un traitement
phonologique. Nous avons choisi d'utiliser un d@isteur sémantique. Ainsi, le cadre
offert a I'enfant est homogene (savon/gant dettejleet on s’assure qu'il ne désigne pas
un objet dont le champ sémantique est plus attracti

c. Segmentation syllabique

Cette épreuve est inspirée de celle proposée paeFRouth (1975, cités par Lacroix,
2007) et se compose de dix-sept items dont neukiexemples.

Nono, le robot, montre un objet que I'enfant do&ndmmer en procédant a une
segmentation syllabique. Nous avons choisi de graldudifficulté en proposant des mots
tantdt bisyllabiques, tant6t trisyllabiques. Nougesgentons cing items exemples en
répétition et quatre items exemples ou I'enfant gobduire sans modele mais avec un
étayage. Enfin, I'enfant doit produire de manietrdoaome la segmentation de quatre
items bisyllabiqgues et de quatre items trisyllabgju Ainsi, les consignes sont

successivement : « Essaie de faire comme lui !$pce que c'est ca ? Répete apres
lui! », puis, « Essaie tout seul maintenant ! Quis que c'est ¢a ? Parle comme un
robot I». Cette épreuve est considérée comme gusgjuement s’il y a verbalisation, ce

qui la rend plus complexe que les précédentes.
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1.2.2. Exploitation des données

a. Association syllabe/mot

Nous avons noté 2 pour la désignation de I'itentecib pour le distracteur phonologique,
et O pour le distracteur neutre. Il ne s’agit passdores en tant que tels, les réponses ne
sont pas pondéreées.

Le total n’est pas calculé car il ne donne aucudlicensur la qualité des réponses fournies.
Par exemple, il ne permet pas de faire la difféeesmttre deux enfants ayant obtenu 6, le
premier ayant trois réponses correctes et le secd@signant six fois le distracteur
phonologique. Nous établissons trois indices : mend®e réponses notés 2, nombre de
réponses notées 1 et nombre de réponses notéemiOclaque item, nous cherchons
donc a savoir si I'enfant réussit (2) ou échoues guconnaitre la nature de son erreur (1
ou 0).

b. Correction phonologique

Si I'enfant produit une réponse correcte et coneplglésignation et correction), nous
attribuons 2 points. S’il ne produit une réponssdiglée (désignation), 1 point. En cas de
non-réponse ou de mauvais choix, 0 point. Le so@emum pouvant étre obtenu est de
14 points.

Dans cette épreuve, c’est le score total qui esiya@d. Nous cherchons donc a déterminer
le degré de réussite global de I'enfant.

c. Segmentation syllabique

On attribue 2 points si I'enfant parvient a segreenin mot trisyllabique (2 césures). On
attribue 1 point pour un bisyllabique réussi outisyllabique « semi-réussi » (1 césure).
Aucun point n’est accordé en cas de non-réponse kenfant ne segmente pas. Le score
maximum pouvant étre obtenu est de 12 points igyllabiques a 2 points + 4
bisyllabiques a 1 point).

Comme précédemment, c'est le score total qui eslysé pour déterminer le degré de
réussite de I'enfant.

1.3.  Un protocole attractif (annexe II)

Nous adressant & un public d’enfants trés jeurmss avons intégré nos épreuves a un
protocole de jeux et d’histoires, comme suggérélLyatinen et al. (in press, cités par
Puolakanaho et al., 2003). Nous commencgons par présenter aupres de I'enfant pour
gu’il soit en confiance et comprenne qui nous sosinimsuite, I'histoire générale est
introduite par une marionnette de magicien puisivest trois autres marionnettes, ses
amis, qui proposent chacune une activité différehie passation s'est déroulée en
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binbme. Pour créer une dynamique, nous avons ct@iserner les prises de parole. De
plus, pour que le cadre soit cohérent et sécurisadrdcune de nous a endossé un
réle précis : Mathilde manipule les marionnettesidis que Julie canalise I'énergie de
I'enfant et lui présente les différents objets raages. Voici I'histoire que nous avons
proposée :

Mathilde : _ « Tu te demandes peut-étre qui onetste qu'on va faire ensemble,
................. (prénom de I'enfant). Et bien moi je m’'appelle Ki&de !

Julie : _ Et moi, je m’appelle Julie. Dans notvail, on voit des enfants comme toi tous
les jours et avec eux, on s‘Tamuse avec les mots.

Mathilde : _ On pourrait jouer tous les trois awetsse raconter des histoires !

Julie : _ Drailleurs, on a amené avec nous un nagitres bavard, je suis sure qu’il a
plein de choses a nous dire... et peut-étre mémergus présentera des amis !

Magicien : _ Bonjour Mathilde, bonjour Julie et lpmur toi ! Mais, je ne te connais pas !
Comment tu t'appelles ? Holala, tu sais, je s@is ambété ! J'ai organisé une grande féte
et jai invité tous mes amis! Le probléeme, c’estege n’ai rien pu préparer car ma
baguette magique est tombée en panne ce matind disimoi, tu pourrais peut-étre la
réparer toi ? J'ai entendu dire qu’un bisou detgrticon/petite fille, ca marchait souvent.
Tu veux bien essayer ? Merci, je vais faire un iessntenant. Abraaaacadabraaaaa,
ting ! Regarde dans ton sac Julie ! (Jdiomne une image.)

Magicien : _ Bon, elle remarche ! Merci .................. ,ijiaille choses a faire, il faut
que je parte !

Julie : _ Au revoir Magicien ! (Fait un signe dentein) Si on reste ici, on va peut-étre
croiser un ou deux de ses copains. (Scrute I'hor)z0h regarde qui arrive, c’est Marion
la Marionnette ! Tu sais moi, je la connais, ebBé ld@en rigolote ! Elle ne finit jamais ses
mots ! Tu vas essayer de comprendre ce qu’ellektibute-la bien !

Epreuve « Association syllabe/mot ».

Julie: _ Qu'est-ce qu’il y a Marion? Tu veux m&edquelque chose ? (Marion
s'approche et lui chuchote a l'oreille.) Haaaaggenprends ! Attends, je lui dis ! Tu sais
ce qu’'elle vient de me dire ? Elle est obligée d#ip elle te dit au revoir ! (Fait un signe
de la main et semble apercevoir quelqu’un au Iditajs, qui est-ce qui se cache la-bas ?
Haaaa, regarde, c’est la copine de Marion ! Ebgsélle Laurette ! Tu sais, elle ne parle
pas tres bien. Ecoute-la parler !

Epreuve « Correction phonologique ».
Julie (Regarde Laurette) : _ Je crois que Lauresteun peu fatiguée, regarde, elle se
frotte les yeux ! On va la laisser rentrer chee ElAu revoir Laurette ! (La salue.) Et

surtout n’oublie pas la féte du magicien !

Mathilde (Sursaute): _ Ho, tu m’as fait peur ! Qfagteur ! Est-ce que tu connais Nono ?
C’est un copain bien rigolo, il parle comme un robo
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Julie : _ Ecoute-le parler!
Epreuve « Segmentation syllabique ».
Julie : _ Bon, Nono, tu devrais peut-étre te dépéde partir a la féte ! Au revoir Nono !

Clown : _ Holala, il faut que vous m’aidiez ! Jeiglaller chez le magicien pour faire un
spectacle mais jai perdu tous mes mots, je le®mws oubliés ! Tu peux m’aider a les
retrouver ? Regarde (Sort le livret d'images), jagporté un grand livre avec plein
d'images mais je ne sais plus comment s’appell@ies ces choses. Je suis sOr que tu
vas savoir, toi !

Epreuve « Dénomination ».

Clown : _ Merci de ton aide ! Il faut vite que jarpe faire mon spectacle, sinon les invités
vont m’attendre ! Au revoir tout le monde ! (Fait signe de la main.)

Julie : _ Et bien, on s’est bien amusé avec tosiguteis du magicien ! Si tu veux, tu peux
aussi aller rejoindre tes copains de la créche ! »

2. Questionnaires (annexe llI)

2.1. Inventaires Francais du Développement Communic  atif (IFDC)

2.1.1. Présentation des IFDC

En 1975, le MacArthur Communicative Developmenteimwory (CDI) voit le jour sous la
direction de Bates. Puis, le premier étalonnagetkestoré sur une population d’enfants
americains (Fenson & al., 1993, cités par Kern420CQe compte-rendu parental a pour
ambition de dresser un profil développemental chgdge, des premiers gestes a la
grammaire en passant par 'émergence du lexique.

L’adaptation francaise a été mise au point par Karr2003. Cette version, a l'instar de
I'originale, se compose de deux questionnairespiemier, intitulé « gestes et mots »,
s’adresse aux enfants de huit a seize mois ettade« mots et phrases », aux enfants de
seize a trente mois.

La version destinée aux plus grands s’articulerséois axes. Tout d’abord, on recense
des informations concernant I'enfant et sa famibge, sexe, place dans la fratrie, mode
de garde, niveau d’éducation et profession desarBuis, on propose une liste d’items,
regroupés en 22 catégories sémantiques, que lestpaloivent cocher s'ils sont produits
par leur enfant. Une telle précision permet d’égalle lexique en termes de quantité
(nombre de mots produits) et de qualité (nature mhesluctions). Enfin, les parents
doivent répondre a des questions concernant I'éppade la morphosyntaxe dans le
langage de leur enfant.
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Il existe des versions courtes de ces questiorm)gimettant une évaluation rapide du
développement communicatif aux ages de 12, 18 ein@4. La version « 24 mois »
recense 100 mots en production, appartenant at2arages sémantiques. Pour I'analyse
morphosyntaxique, on recueille les trois phraseslas longues produites par I'enfant.
C’est cette derniére version que nous avons ctuisliser dans la présente étude.

2.1.2. Choix du questionnaire

Si I'on considére I'importance des variations imdividuelles dans le développement du
langage, particulierement avant trois ans, on sd cempte que I'age chronologique ne
constitue pas l'indicateur le plus fiable du dépglement lexical (Kern & Gayraud, in
press). On lui préféere donc une estimation der@dte du vocabulaire. Cette derniere
pourrait étre plus exhaustive, avec l'utilisatianld version longue des IFDC. Cependant,
au vu du temps de passation indiqué par le ma20e4$ minutes), surajouté a celui des
autres questionnaires, nous avons jugé moins rigdgugroposer la version courte. En
effet, la participation des parents étant basééesuslontariat, et non sur une demande de
leur part, nous avions peur d’'un désinvestissefiaeeta 'ampleur de la tache.

Pour rendre compte des compétences langagiéreseniamts, plusieurs options
s’offraient a nous : observation de données spéetnpassation de tests standardisés,
utilisation de compte-rendu parentaux. Nous avtnasscde ne pas mener d’observations
écologiques. D’une part, nous ne disposions pasmps nécessaire a la conception d'un
protocole reproductible et a I'analyse des obs@mat D’'autre part, I'étude menée par
Lewedag, Oller et Lynch (1994, cités par Kern, 20@#bntre que, méme avec un
protocole tres précis, la comparaison entre sovgste difficile.

C’est par volonté d’équité que nous avons opté poumatériel contrdlé et permettant la
comparaison interindividuelle : I'épreuve « Dénoation » de 'EVALO 2-6. Cependant,
cette méthode d’évaluation, tres sensible a lavatitin et au caractére de I'enfant, ne
rend pas toujours compte de ses performances watisit écologique. Les témoignages
de parents nous ont d'ailleurs montré que les émfaeuvent parler beaucoup et trés bien
a la maison et/ou a la creche, alors qu’ils refupan ailleurs de parler dans le cadre que
notre recherche leur impose. Nous avons donc clagsrecueillir conjointement les
résultats au test standardisé et au questionn@#errois » des IFDC. On pourrait penser
qgue les IFDC sont sujets a I'expression de la dB#ité sociale mais I'étude de Dale,
Bates, Reznick et Morisset (1989, cités par Ke®042 montre que le compte-rendu
parental conserve une validité dans I'évaluationiéweloppement du langage.

L’'IFDC présente en outre une grande valeur écolagiden effet, les parents peuvent
observer leur enfant dans une multitude de sitnatiifférentes, rendre compte d’items
rarement produits (Camaioni, 1991, Dale et al. 91 @8és par Kern, 2004), donnant ainsi
une image exhaustive de ce que I'enfant connaibetpas d’'une situation facticement
contextualisée (Bates et al., 1988, cités par K&d04). De méme, de nombreuses études
(Byrne, Backman, & Smith, 1986 ; Diamond & Squird993 ; Hagekull, Bohlin, &
Lindhagen, 1984 ; Squires, Nickel, & Bricker, 198@@¢s par Squires, Bricker, & Potter,
1997) montrent que les parents sont performants datte tache et apportent ainsi des
données fiables. Enfin, la conception du questimanast telle qu'en proposant la
reconnaissance et non le rappel des items, on gu&recherche en mémoire des
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parents. Cet outil nous permet donc de dressedeamnt un profil linguistique et de
pointer des différences interindividuelles.

2.1.3. Détail de la passation

Nous avons fourni le questionnaire ainsi que lescations nécessaires aux parents afin
gu'ils puissent le remplir seuls. La consigne étisuivante : « Cochez la colonne pour
les mots que votre enfant produit actuellement deiéne spontanée (hors imitation). Si
sa prononciation est différente de celle de I'auibchez tout de méme le mot. ».

Nous avons précisé aux parents qu’en cas d’hé&sitdd case ne devait pas étre cochée.
Nous estimons que les parents ont consacré cingraidutes a cette tache.

2.1.4. Exploitation des données

Pour ne pas dénaturer le questionnaire, nous l&yooposé dans son intégralité. Nous
faisons cependant le choix de ne pas analysegegedtats ayant trait au développement
morphosyntaxique, notre étude se focalisant sulélecloppement du lexique et des
habiletés phonologiques.

Nous établissons un score total sur 100 points rgad compte de I'étendue du
vocabulaire actif de I'enfant. Ce score est donalym@ parallelement au score de
I'épreuve « Dénomination ». Ayant construit noseées de phonologie sur la base des
mots de I'lFDC, il nous faut mesurer la connaisgaga’a I'enfant des 34 items utilisés.
Ainsi, nous calculons un autre score sur 34 points.

Enfin, notons que ce questionnaire nous permetedeeillir la totalité des données
administratives qui nous servent a établir le psuftioculturel de la famille.

2.2. Questionnaire de pratiques lecturales familial  es (PLF)

2.2.1. Construction du questionnaire

Frijters et al. (2000, cités par Ecalle & MerciegrBud, 2002) montrent que I'expérience
des écrits environnementaux se mesure par deusufactD’une part, par I'expérience

familiale des écrits, évaluée grace aux questioasasur les activités partagées et au
QEE. D’autre part, par l'intérét que I'enfant poaiex diverses activités relatives a I'écrit.

Nous n'avons pas retenu cette derniére mesureyaluyeune age de notre population.
Nous avons dd établir un questionnaire pour appiddreles activités partagées. Il a été
élaboré suite a la lecture de plusieurs étudesamtetn lumiere des corrélations

intéressantes entre le développement de certapigietés langagiéres et les pratiques
familiales.

Le PLF comporte des questions ouvertes et designedermées. Il est composé de 11
qguestions qui peuvent étre regroupées en quatneethegénéralités sur les habitudes de
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lecture, temps passé avec I'enfant, comportememnitapé de I'enfant face au livre et

contenu des interactions.

Pour les questions fermées, nous avons fait lexatione échelle de fréequence en quatre

points afin de s’assurer d’une réponse choisi@ptintermédiaire.

Thémes

Généralités sur les habitudes
de lecture

Question s
1/ A combien estimez-vous
I'age (en mois) de votre enfant
la premiere fois ou vous lui
avez fait la lecture ?

Référence s

DeBaryshe, 1993, cité par
Evans et al., 2000

2/ A part vous, qui fait la
lecture a votre enfant ?

Temps passé avec I'enfant

3/ A combien estimez-vous le
temps passé a lire a votre
enfant (par semaine) ?

Bus et al., 1995 ; Scarborough
et al., 1991, cités par Evans et
al., 2000

4/ A quelle fréquence
partagez-vous des temps de
lecture avec votre enfant ?

Scarborough & Dobrich, 1994,
cités par Evans et al., 2000

7/ Vous est-il déja arrivé de lire
un livre, un journal, un
magazine, en présence de
votre enfant ?

Comportement de I'enfant face
au livre

5/ Avez-vous déja vu votre

enfant vous tendre un livre

pour vous faire comprendre

gu'il veut que vous le lisiez
avec lui ?

De Jong & Leseman, 2001

6/ Avez-vous déja vu votre
enfant manipuler un livre et
faire semblant de le lire ?

De Jong & Leseman, 2001

Contenu des interactions

8/ En faisant la lecture a votre
enfant, vous est-il déja arrivé
de:

« Décrire les images et de
donner le nom des
objets représentés ?

9/
» De raconter I'histoire
avec vos mots sans
lire le texte ?

10/
« D’expliquer les choses
qui ne sont pas dites
dans le texte (les
sentiments, la
morale...) ?

11/
» De partir du sujet de
I'histoire pour parler
d’'un événement vécu
par vous ou votre
enfant ?

De Jong & Leseman, 2001 ;
Whitehurst et al., 1988, cités
par Fletcher & Reese, 2005

Tableaul : Construction du PLF
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2.2.2. Choix des questions

a. Questions sur les habitudes de lecture

Nous avons établi la question 1, au vu des résulthtenus dans I'étudmenée par
DeBaryshe (1993, cité par Evans et al., 2000).éléadémontré que plus les méres lisent
tét a leur enfant, meilleures sont ses habiletégdgieres en réception.

La question 2 permet de compléter les réponses cuestions fermées. On peut

déterminer si I'enfant connait des expériencesedtute avec un seul parent ou s'il

profite de la variété des interactions proposéeplsieurs intervenants. En effet, Evans
et al. (2000) montrent I'importance de I'encadretwdfert par I'adulte. Cet encadrement

differe selon les personnes en termes de quagtigstions 3 et 4) et de qualité (questions
5 a 11). Nous demandons que le PLF soit rempligopersonne qui a le plus de temps de
lecture avec l'enfant afin que les données redesillsoient représentatives d’un

maximum d’expériences de lecture.

b. Questions sur le temps

Scarborough et Dobrich (1994, cités par Evans.e2@00) remarquent un gradient dans
la significativité des indices, du temps de lectuge la fréquence puis au statut
socioculturel. Ce dernier étant déterminé gracequestions administratives de I'lFDC,
nous n'avons pas reformulé de question a ce progoss prenons donc en compte
chaque élément du gradient, pour avoir une visampéte du temps passé avec I'enfant
autour de I'écrit.

La question 3 est élaborée a partir des résulaBud et al. (1995, cités par Evans & al.,
2000) qui prennent en compte le temps de lectune kaur étude des pratiques familiales
autour de I'écrit. De plus, Scarborough et al. (1,99tés par Evans et al., 2000) montrent
que plus les parents passent de temps a lire aelefant, meilleures seront leurs

performances en langage oral et écrit.

La question 4 permet de préciser les informatidneruues précédemment, complétant
ainsi le gradient. La question 7 apporte, quantley des éléments sur les habitudes
lecturales des parents.

c. Questions sur le comportement spontané de l'enfa nt face au

livre

De Jong et Leseman (2001) estiment que le temps$ pas une donnée suffisante pour
établir un profil d’habitus lectural. lls tiennethbnc compte des opportunités d’acces aux
activités autour du livre. Les questions 5 et 6snmnseignent sur la fréquence a laquelle
I'enfant saisit les opportunités de lecture offefpar I'environnement. Selon la fréquence,
les capacités du langage oral ainsi que l'intét&t kenfant porte a I'écrit sont plus ou
moins stimulés. Ces habiletés seront importantag p® bon développement de la
compréhension du langage écrit.
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d. Questions sur le contenu des interactions

De Jong et Leseman (2001) et Whitehurst et al.8&1@ités par Fletcher & Reese,
2005) évoquent de plus la nécessité d’évaluer #itqude la guidance parentale lors des
activités de lecture. Les questions 8 a 11 donaest précisions sur le contenu des
interactions. Elles interrogent sur la capacit@dfztation de I'adulte dans les interactions
de lecture partagée. En fonction du degré d’ingssthent de I'entourage, le vocabulaire
est plus ou moins stimulé. Ces habiletés seroniedgmgmt importantes lors de
I'acquisition du langage écrit.

2.2.3. Deétail de la passation

Comme pour I'IFDC, les parents doivent remplir seld questionnaire. Nous avons
introduit le terme de lecture afin d’éviter la cosibn chez des parents non initiés a
I'emploi de termes techniques. Ainsi, nous précsque « Ce questionnaire s’adresse a
la personne qui partage le plus de temps de leetuge I'enfant. Le mot lecture décrit
simplement un temps partagé autour d'un livre akewfant. Il s’agit d’'un moment
pendant lequel vous allez par exemple décrire nesges, attirer I'attention de votre
enfant sur un élément de I'image ou de I'historagonter I'histoire avec vos mots ou
ceux du livre, avoir une petite discussion autauttteme de I'histoire..».

2.2.4. Exploitation des données

Les questions ouvertes ne sont pas analysées argensa compléter notre description
de la population (pourcentage de parents lisagtiiadnfant avant 'age de 12 mois, etc.).

Pour les questions fermées, I'échelle en 4 poisite@ée de 0 a 3. La réponse « jamais »
équivaut a 0 point, « parfois » a 1 point, « sotivea 2 points et « toujours (au moins
une fois par jour) » a 3 points. Le score maximwuvant étre obtenu est de 27 points.
Les trois thémes des questions fermées font I'odjen traitement dissocié. Les
questions sur le temps donnent un score sur gukestions sur le comportement spontané
de I'enfant face au livre, un score sur 6 et lesstjons sur la qualité des interactions, un
score sur 12.

2.3. Questionnaire d’exposition a I'écrit (QEE)

2.3.1. Présentation du questionnaire

En 2002, Ecalle et Mercier-Béraud mettent au poimpremier QEE destiné aux enfants

de CP et a leurs parents. Puis en 2008, Ecalleaghkh le déclinent sous 2 versions pour
enfants de sept a huit ans et de huit a douzelassauteurs ont pris soin de ne pas

intégrer dans ces listes des livres étudiés erselas encore adaptés au cinéma. Dans
chacune des trois listes, les auteurs ont sélesid® items considérés comme les plus
familiers, huit utilisés en tant que cible et hobdifiés et utilisés en tant que fausses
alarmes. Ces leurres ont été formulés a partir @menchamp sémantique que les titres
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originaux (les trois bandits/les trois brigands).tBut, le questionnaire présente 48 items
(huit cibles et huit distracteurs par liste). As$ue des premiéres passations, les auteurs
ont remarqué l'interdépendance des trois listessgue les scores sont bons a l'une, ils le
sont aussi aux deux autres.

2.3.2. Choix du questionnaire

Le QEE a été mis au point pour contourner le probléle désirabilité sociale. En effet,
peu d’intrus sont entourés alors qu’ils pourrai€étre, signant ainsi le désir de
reconnaissance. Nous avons donc choisi de compsteéponses obtenues au PLF pour
s’'assurer des connaissances Vvéritables des paemtsmpenser un éventuel biais au
précédent questionnaire.

Symons et al. (1996, cités par Ecalle & Magnan82®dontrent qu’il ne s’agit pas d’'une
tache lourde cognitivement parlant qui exigeradr pxemple, de faire un rappel des
livres lus ou de fournir des comptes sur ses aétivde lecture dans le passé. Ce
guestionnaire est donc simple et rapide de passdties études montrant qu’un haut
statut socioculturel induit un score élevé au Qfiitis nous attendons a ce méme constat.

2.3.3. Détail de la passation

La version originale propose le questionnaire aasepts et aux enfants de CP. Dans
notre étude, nous n'avons bien évidemment propes®HEE qu’'aux parents. Pour
s’assurer gu’ils n’effectuent pas de recherchedesuitems du QEE, nous avons préféré
le leur proposer en notre présence. De plus, Iaignae a été lue a I'oral afin que tous
prennent connaissance des spécificités du quesirenet puissent, si besoin, nous poser
des questions complémentaires.

La consigne est la suivante : « Voici une listetidies de livres, une liste de noms
d’auteurs et une liste de titres de magazines.Uferde signe si vous connaissez le livre,
'auteur ou le magazine. Barrez si vous ne le cmsea pas. Attention, certains sont
faux ! N’entourez que ceux que vous étes surs ee tonnaitre. Par exemple, Le vilain
petit canard est un vrai livre, on a entouré lasigevant le titre. Le méchant petit poulet
est un titre faux, il n’existe pas, on I'a barré. »

2.3.4. Exploitation des données

« Des titres fictifs (ou leurres) sont introduipgrmi les titres cibles. Le rejet des
premiers et la reconnaissance des seconds devrdéeatminer le degré de connaissance
des écrits environnementaux(Bcalle & Mercier-Béraud, 2002, p.5).

Toute réponse entourée, a juste titre ou non, @secl point. Toutes les autres sont

cotées 0 point. On effectue ensuite la différenteasite : Réponses correctes entourées —
Fausses alarmes entourées. Le score maximum pcétvambtenu dans une catégorie est
de 8 points et le score maximum total est doncAdeants.
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Chapitre IV — PRESENTATION DES RESULTATS

Données descriptives

1. Données quantitatives
Epreuves Sous -épreuves N =52
_ _ 8.8 (5.2)
Correction phonologique /14 0-14
Association syllabe-mot /7 2.8* (1.9
Phonologie (nombre de réponses cotées 0-6
2)
*%
Segmentation syllabique /14 16 O_éz'g)
o 58.5 (37.4)
Dénomination /170 0-125
84.8 (18.5)
IFDC /100 9-100
17.5 (4)
Total /27 8-26
Temps passé avec l'enfant /9 6'01_52)
PLF
Comportement de I'enfant face 4.6 (1.2)
au livre /6 2-6
. . 6.8 (2)
Contenu de l'interaction /12 311
15.2 (3.5)
Total /24 6-21
Titres /8 6.4(1.3)
QEE 3-8
3.7 (1.4)
Auteurs /8 1-7
_ 5 (1.6)
Magazines /8 1-8

* Score ne se distinguant pas du hasard a .05 ; **

Tableau2 : Données descriptives (moyennes, écarts-types, mi

On observe, d’'une part, que les résultats obteri@pirReuve « Association syllabe-mot »
ne se distinguent pas du hasard. On ne peut degapair si I'enfant opére un traitement
phonologique. Cette épreuve n’est donc pas retelams I'analyse des corrélations.
D’autre part, dans nos données brutes, on obser®e’/q% des enfants ont totalement
échoué a I'épreuve de « Segmentation syllabiquees.plus, méme les enfants qui
parviennent au traitement demandé ne réussissert@ps des items : il s’agit d’un score
plancher. Nous écartons donc cette épreuve, trifigildi pour les enfants de cet age.
L'épreuve de « Correction phonologique », dont tésultats sont significatifs, est

conserveée et constitue notre seul indice du niaabiletés phonologiques de I'enfant.

Score plancher

nimum et maximum)
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2. Données qualitatives

De nos deux questions ouvertes au PLF ressortentddenées d’age de premiere
expérience de lecture partagée et la variété desriexces offertes.

Il apparait que 58% des parents ont des expériatecéscture avec leur enfant avant ses
12 mois. Parmi eux, 73% ont un haut niveau sociomll 11% des parents commencent
la lecture au-dela des 18 mois de l'enfant et 67%ntte eux sont de bas niveau
socioculturel. De plus, 79% des enfants bénéfiadientemps de lecture partagée avec des
intervenants multiples.

Il. Données descriptives et influence du niveau soc

ioculturel

La classification INSEE ne hiérarchisant pas ctagnt les professions, nous ne pouvions
constituer deux groupes socioprofessionnels distide fagcon objective. En effet, nous
ne voyions pas comment attribuer un rang plus é&we agriculteurs par rapport aux
artisans ou inversement, par exemple. De plus, nmissommes pas parvenues a
constituer un indicateur global du niveau sociagelten mixant des données d’études et
de profession. Ainsi, nous avons choisi uniqguemenhiveau d’études pour rendre
compte du niveau socioculturel de la famille.

Une comparaison de moyennes (t de Student) a &iéée pour tester la significativité
des différences de scores entre les deux groupgastes selon le niveau d’étude.

Niveau NV
E . d'études d’'étude bas
preuves Sous-épreuves Sleve N = 16
N = 36
, Correction 9.1 (5.1) 8.2 (5.5) 0.53, p=.59
Phonologie Phonologique /14 ns
= 29
Dénomination 170 62.7 (37.2) 49.1 (37.4) 1.?\]5., p=.23
IEDC 1100 85.1 (16.8) 84.1 (22.4) O.Jr.]z, p=.84
Total /127 18.5 (3.4) 15.2 (4.4) 2.90, p=.006
Temps passé avec 6.5 (1.8) 5.1(2.1) 2.48, p=.016
I'enfant /9
PLE Comportement de 4.9 (1.1) 4(1.2) 2.57, p=.013
I'enfant face au
livre /6
Contenu de 7.1(1.8) 6.1 (2.2) 1.71, p=.093
I'interaction /12 ns
Total /124 16.5 (2.5) 12.2 (3.5) 5.02, p=.000
oFE Titres /8 6.7 (1.1) 5.6 (1.5) 3.07, p=.003
Auteurs /8 4.2 (1.2) 2.6 (1) 4.43, p=.00(Q
Magazines /8 5.5(1.2) 3.9 (1.8) 3.85, p=.00¢

Tableau3 : Comparaison des données descriptives en fonction d

u niveau d’études
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1. Lien entre le niveau d'études et le score en dén  omination

On observe que le niveau d’études et le score ronti@ation ne sont pas corrélés de
maniere significative (.23 ; p>.05). Dans notredétule niveau socioculturel n’influence
donc pas le score en dénomination.

2. Lien entre le niveau d’études et les habiletés p  honologiques

Dans I'épreuve d’habiletés phonologiques, la défiee de scores entre les deux niveaux
socioculturels n’est pas significative (.59 ; p>.0bans notre étude, les différences

interindividuelles en habiletés phonologiques natspas expliqguées par le niveau

socioculturel des parents.

3. Résultats complémentaires

On observe un effet significatif (.006) du niveaétddes sur les pratiques lecturales

familiales (score total PLF). Toutefois, la sigodiivité varie selon les thémes abordés.

Ainsi, le niveau d’études est corrélé aux scordsrals aux questions sur le temps passé
avec I'enfant (.016) et aux questions sur le congmoent spontané de I'enfant face aux

livres (.013) mais le score traduisant le contessl idteractions n’est pas influencé par le

niveau d’études (.093 ; p>.05).

De plus, tous les scores obtenus au QEE, quellesgjtiéa liste employée, sont corrélés
au niveau d’études.

Ainsi, on peut conclure que le niveau d'études uimfice I'habitus lectural mais
n’influence pas le niveau langagier, ni dans sopees lexical, ni dans son aspect
métaphonologique.
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. Matrice de corrélations

Le calcul de coefficients de corrélation effectupeamis d’examiner les liens potentiels
entre les différentes variables et de connaitnédlisité de ces liens.

Correction
phonologique Age Dénomination IFDC PLF Total | QEE Total
Correction ) ) i
phonologique 1.00 - -
Age 0.44 1.00 - ) ) i
Dénomination 0.63 0.53 1.00 i i ]
IFDC 0.59 0.38 0.58 1.00 i )
PLF Total 0.24 0.17 0.40 0.28 1.00 j
QEE Total 0.39 0.18 0.34 0.30 0.43 1.00

r significatif a .05 a partir de .27

Tableau4 : Matrice de corrélations

Dans cette étude, nous ne nous intéressons piadlédehce de I'age sur les capacités de
I'enfant. Pour les liens qui nous intéressent,ecetiatrice nous permet d’observer des
corrélations moyennes a fortes entre les difféeentaiables. Ainsi, les corrélations les
plus fortes s’observent entre habiletés langagietescore aux épreuves d’habiletés
phonologiques.

1. Lien entre I'habitus lectural et les habiletés |  angagiéres

Une corrélation moyenne entre le score en dénomimat les indicateurs du niveau
d’habitus lectural est constatée, au PLF (.40) ceramQEE (.34).

2. Lien entre I'habitus lectural et les habiletés p  honologiques

On observe des corrélations moyennes entre letet@bphonologiques et les indicateurs
du niveau d’habitus lectural, au PLF (.24) commeQitE (.39). Toutefois, le lien entre
les scores au PLF et les habiletés phonologiguess pas significatif (r<.27).

3. Lien entre les habiletés langagieres et les habi  letés phonologiques

Il existe des corrélations fortes entre les hafdlephonologiques et le niveau de
vocabulaire, a I'épreuve de dénomination (.63) cenantiiFDC (.59).
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4. Résultats complémentaires

Enfin, les résultats obtenus aux deux questionsaiterrogeant sur I’habitus lectural ont
une relation d’intensité moyenne (.43).

La corrélation entre estimations objective et stiibje du niveau de vocabulaire est forte
(.58).
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IV.  Analyses de régression hiérarchique

Pour examiner le poids respectif des variables idates a I'explication des habiletés

phonologiques, une analyse de régression hiérareha été effectuée avec comme
variable dépendante le score a I'épreuve de « Cwre phonologique » (variable a

expliquer) et les scores dans les autres tachesneorariables indépendantes. Les
variables indépendantes sont donc I'age et leesam dénomination, a I'lFDC, au PLF

et au QEE. Pour contréler I'effet de I'dge chromidpie, cette variable indépendante est
introduite systématiquement en premier.

Variable
indépendante
L Age 44 19 - 11.96%+
2 Dénomination 55 41 22 17,95
3 IFDC 32 48 .07 6.28*

Degré de significativité : * : p<.05; **: p<.01; ***:p<.001

Tableau5 : Analyse de régression hiérarchique pour la reche  rche de prédicteurs de la variable dépendante
« Correction phonologique »

M Age M Dénomination MIFDC M Reste a expliquer

Figurel : Représentation graphique du poids des candidates a I'explication de la variable dépendante
« Correction phonologique »

L’age explique 19% de la variance en habiletés plogiques, le score en dénomination
22%, celui obtenu a I'IFDC 7%. Au total, 48% dev&iance sont expliquées par ces trois
variables.
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Une seconde analyse de régression a été menéeledciyariables indépendantes
candidates a I'explication de la variable déperglaestent les mémes. Cette fois, la
variable QEE a été introduite directement apragd’ pour connaitre l'influence de

I'habitus lectural sur les habiletés phonologiqu@s.a choisi d’utiliser le QEE plutdt que

le PLF car son lien avec les habiletés phonologiguparaissait plus fort dans la matrice
de corrélations (.39 versus .24).

Variable
indépendante
1 Age 44 .19 - 11.96***
2 QEE .32 .29 .10 6.82*
3 Dénomination .48 .46 A7 13.26***
4 IFDC .29 .50 .04 5.27*

Degré de significativité : * : p<.05; **: p<.01; ***:p<.001

Tableau6 : Analyse de régression hiérarchique pour la reche  rche de prédicteurs de la variable dépendante
« Correction phonologique » avec QEE comme deuxiéme candidate a I'explication

M Age M Dénomination MIFDC M Reste a expliquer M QEE

Figure2 : Représentation graphique du poids des candidates a I'explication de la variable dépendante
« Correction phonologique » avec QEE comme deuxiéme candidate

Cette seconde analyse montre qu'aprés avoir intrddége, 17% de la variance en
habiletés phonologiques sont expliqués par la démation, 10% par le QEE et 4% par
I'lFDC. Au total, 50% de la variance sont expliquess ces quatre variables. Malgré cette
nouvelle analyse de régression hiérarchique, ldspdu PLF n’est toujours pas assez
important pour expliquer la variance en habiletésnologiques.
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Interprétation des résultats

1. Validation des hypothéses opérationnelles

Tout d’abord, nous postulions qu’'un niveau d’étudés/é induisait un score élevé en
dénomination. L’hypothése n’est pas Vérifiée cas Iscores des deux groupes
socioculturels ne sont pas significativement ddfés. Dans notre étude, le contexte
social n’influence pas les capacités langagiéres I'defant, contrairement a ce
gu'annonce la théorie sociologique d’apprentissdgeBernstein (1975). Pour lui, les
catégories socioculturelles développent des typedistours différents. Il dissocie donc
le code élaboré des classes hautes du code redfesnclasses basses. C’est cette
différence dans le discours offert a I'enfant qoflience, selon lui, ses capacités
linguistiques. Dans notre étude, une telle dissimrian’étant pas observeée, I'existence de
deux types de codes est remise en question.

Dans un deuxiéme temps, nous faisions I'hypothéaenmiveau d’études élevé induisait
un score élevé a I'épreuve de « Correction phongleg». Lorsque I'on compare les
moyennes des deux groupes socioculturels, on mabges de différence significative
dans les scores. L’hypothése est rejetée, le nigeaioculturel n'influence donc pas les
performances de lI'enfant dans I'épreuve d’habilgd@®nologiques. Ce résultat est
analogue a ceux décrits par Aram (2005) et Levwalet(2006). Il semble que notre
population et les leurs présentent des caractpressi communes qui peuvent expliquer la
concordance des résultats. En effet, les sous-gsogpe nous avons créés ne sont pas
représentatifs de la population générale. La lirfikée étant tres élevée (Bac +2), le
clivage ne s’'opére pas entre niveaux socioculturalg et bas mais plutét entre niveaux
tres haut et moyen. La population de Levy est asggnde la méme maniere. Quant a
celle d’Aram, elle ne s’intéresse pas aux hautgaux mais clive moyen et trés bas
niveaux socioculturels. L’étude de Bowey (1995¢ gar Aram, 2005) observe, pour sa
part, un lien significatif entre le niveau socidowél et le niveau d’habiletés
phonologiques. On suppose donc que sa populatiéseptait des niveaux haut et bas
mieux différenciés que dans notre étude.

Ensuite, nous projetions que I'habitus lecturalofésait les compétences lexicales. On
observe qu’il existe un lien, que I'habitus lectwsait évalué par le PLF ou par le QEE.
Deckner, Adamson et Bakeman (2006, cités par Lacrd007) montrent un lien
identique, chez des enfants aussi jeunes que daine population, en utilisant un
guestionnaire de pratiques lecturales. Sénéch&k\wre, Hudson et Lawson (1996, cités
par Lacroix, 2007), quant a eux, font ressortir lsm grace a un questionnaire
d’exposition a I'écrit.

Puis nous faisions I'hypothése que I'habitus legdt@vait une influence positive sur le
niveau d’habiletés phonologiques. On observe umeladion entre la connaissance des
écrits environnementaux et les habiletés phonolegiqCe résultat fait écho a certains
autres, précédemment cités dans la littérature ¢8gmSzuszkiewicz, & Bonnell, 1996,
cités par Aram, 2005 ; Burgess, 2002 ; Crain-Thanme& Dale, 1992 ; Sonnenschein &
Munsterman, 2002 ; Wood, 2002, cités par LacrodQ72; Sénéchal & LeFevre, 2002).
Le questionnaire de pratiques lecturales, quani,ané prédit pas le niveau d’habiletés
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phonologiques. Raz et Bryant (1990, cités par Lacra007) aboutissent au méme
résultat avec un questionnaire interrogeant suirdguence des lectures. On peut se
demander quels résultats nous aurions obtenussocifint les thémes pour analyser leur
influence respective sur le niveau d’habiletés pihagiques. Peut-étre que le contenu des
interactions, ou le comportement spontané de lidriece au livre, expliqueraient mieux
les habiletés phonologiques que le temps passé lamfant autour de I'écrit, par
exemple. Dans notre étude, on observe donc quédetiats au QEE prédisent mieux le
niveau d’habiletés phonologiques que ceux obtenlRLi.

Enfin, nous posions I'hypothése que les habile@wagieres avaient une influence
positive sur les habiletés phonologiques. On ctomstae corrélation forte entre le niveau
de vocabulaire, mesuré grace a I'lFDC et a I'épeede dénomination, et le niveau
d’habiletés phonologiques. Ce résultat confortetagg théories selon lesquelles le
développement lexical influencerait le développeimdas habiletés phonologiques
(Fowler, 1991 ; Goswami, 2000 ; Metsala, 1999 ; 9dkt & Walley, 1998 ; cités par
Puolakanaho et al., 2003).

2. Validation des hypothéses complémentaires

Dans un premier temps, nous eémettions I'hypothase lgs pratiques lecturales des
familles de haut niveau socioculturel étaient sigpies a celles des familles de plus bas
niveau. Dans notre étude, le niveau d’éducationpaesnts a une influence sur le temps
passeé avec I'enfant dans des activités de ledigeesultat fait écho a celui présenté dans
I'étude de Vernon-Feagans et al. (2001, cités peiclher & Reese, 2005). Ainsi, on
observe que plus le niveau d’éducation des paesttélevé, plus les sessions de lecture
sont fréquentes et longues. Selon Evans, Shawle{ZB@0), ces interactions sont plus
nombreuses car elles sont considérées comme d@sesopar les parents de haut niveau.
De méme, les comportements de I'enfant face ae bant déterminés par son niveau
socioculturel. Ainsi, on constate que plus le nivesbcioculturel est élevé, plus les
enfants initient les interactions et pratiquent presx de faire-semblant autour du livre.
Ces deux résultats nous semblent aller de paappétence de I'enfant dépend de
l'investissement des parents dans les activitésledture partagée. Si le niveau
socioculturel est en lien avec les deux themeségeads, il n'influence cependant pas le
contenu de l'interaction. Malgré cela, le scoralteiu PLF dépend du niveau d’éducation
des parents. On se demande toutefois encore srésedtats ne pas biaisés par la
désirabilité sociale. Les parents de haut niveaiosaolturel pourraient, selon nous, avoir
mieux intégré les exigences sociales que les ap&ests.

Dans un deuxiéme temps, nous présumions qu’unriaedu socioculturel favorisait une
bonne connaissance des écrits environnementaute Bgiothése est validée, comme le
laissent supposer les travaux antérieurs décrits d& littérature (Ecalle & Magnan,
2008 ; Evans, Shaw, & Bell, 2000). Ainsi, Sénéchhlal. (1998, cités par Ecalle &
Mercier-Béraud, 2002) considerent que les enfaatdialt niveau socioculturel ont de
meilleures connaissances des écrits environnemenqtsileurs pairs de plus bas niveau
car les connaissances des enfants reflétent cidlsurs parents.

La vérification de ces deux hypothéses montre queiMeau socioculturel influence le
niveau d’habitus lectural. Les indicateurs du niveacio-familial sont donc homogénes
et utilisables conjointement.
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Dans un troisieme temps, nous postulions que lesescau QEE et au PLF étaient
corrélés. Dans notre étude, les parents qui onbales connaissances des écrits
environnementaux ont des pratiques lecturales &mgs et/ou variees. Le questionnaire
que nous avons congu se révele étre un bon outdqpi donne des résultats
comparables a ceux obtenus au QEE, outil scienéfitent validé. Le choix que nous
avions fait de I'utilisation conjointe de ces ddyges de recueil de données nous semble
apporter un maximum de réponses a notre étudegUestion reste toutefois en suspens.
Si ces deux outils sont corrélés, comment selfgité le QEE rende compte de 10% de la
variance en habiletés phonologiques alors que IE Rlexplique pas du tout cette
variance.

Enfin, nous pensions, comme suggeré par Kern eta@dy(in press), que les scores en
dénomination et a I'lFDC étaient corrélés. Ce lgamble se vérifier : 'IFDC constitue
donc un bon indicateur de I'étendue des capacitégagieres, et plus particulierement
lexicales, de I'enfant.

3. Portée des résultats

3.1. Intérét de l'utilisation des indicateurs d’hab itus lectural

Dans notre étude, le niveau socioculturel n'a pgaspéct, que ce soit sur les capacités
linguistiques ou métalinguistiques alors que lers@u QEE prédit leur développement.
Si le niveau socioculturel n'explique pas le dépelement linguistique, il influence
toutefois I'habitus lectural. Le lien entre le rixesocioculturel et les niveaux d’habiletés
phonologiques et langagieres n’est donc qu’indirdat QEE semble ainsi étre
I'indicateur le plus prégnant dans l'analyse defltience de I'environnement. Ceci va
dans le sens de la théorie interactionniste puisgugeraient bien les modeles offerts par
le milieu dans l'interaction, et non la fataliténée du niveau socioculturel, qui prédiraient
le niveau ultérieur de I'enfant.

3.2. Influence de I'habitus lectural sur le dévelop  pement des habiletés

phonologiques

Comme nous l'avions vu en théorie, les capacitagdgieres de I'enfant influencent le
développement de ses habiletés phonologiques@lérsi’’existe pas de consensus quant
au lien entre I'habitus lectural et le développemaes habiletés phonologiques. Nos
résultats, quant a eux, nous permettent d’attediemn lien effectif entre ces deux

variables.

Dans notre matrice de corrélations, le lien engeQEE et le niveau d’habiletés

phonologiques est avéré. Cependant, nous ne l\atrs&ipas en utilisant le PLF comme
indicateur de I'habitus lectural. Or, le PLF prédiiniveau lexical de I'enfant. De plus, le

niveau lexical influence le niveau d’habiletés pblogiques. Nos résultats nous orientent
donc vers I'hypothese d’un lien indirect entre peatiques familiales autour de I'écrit et

le niveau d’habiletés phonologiques.
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Dans notre analyse de régression hiérarchique, aooiss pu observer que le langage
oral explique plus fortement le niveau d’habilef@sonologiques que ne le font les

indicateurs de I'habitus lectural. Toutefois, siviriance en habiletés phonologiques est
expliquée a 21% par le niveau lexical, le poidd'lugbitus lectural n’est pas négligeable

puisque le score au QEE explique 10% de la variaNoeis considérons donc que

I'habitus lectural a un effet sur le développented habiletés phonologiques.

Il aurait pu étre intéressant de faire une autedyae de régression hiérarchique, avec le
niveau lexical comme variable dépendante. On aana#i pu évaluer le poids que prend

I'habitus lectural dans I'explication de la varianen lexique. En effet, a cet age-la, les
habiletés phonologiques commencent seulement cetecnen place alors que les autres
versants du langage oral, notamment la phonoldgie kexique, sont plus matures. Le

poids de I'habitus lectural pourrait étre plus fedr une habileté plus précocement
développée. Dailleurs, dans notre matrice de tatiohs, le PLF et la dénomination sont

corrélés a .40 alors que le PLF et la correctiomnplogique ne sont corrélés qu’a .24, par
exemple. Si I'on trouvait un lien saillant entrédbitus lectural et le lexique, cela nous
permettrait d’accorder encore plus de poids a lthabectural dans le développement des
habiletés phonologiques puisque le niveau de langagl est en lien avec le niveau

d’habiletés phonologiques.
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Il. Critique de I'étude

Comme le souligne Lacroix (2007), les études frahooes sur le développement des
habiletés phonologiques des enfants de moins dieegaas sont peu nhombreuses. Nous
avons cherché a pallier ce manque, a notre mesan@enant notre étude sur des enfants
de deux-trois ans. L’age de notre population nouiédées a créer un protocole attractif
permettant de susciter I'intérét des enfants. Toigemalgré le caractére ludique des
épreuves, nous avons cherché a suivre une métlypeldoentifique stricte. Comme en
situation de test, les consignes étaient fixéesaiee et les encouragements identiques
pour tous les enfants, quelles que soient leusnsgs.

Malgré les efforts de contréle que nous avons @pérértains biais sont apparus dans
notre population, nos épreuves/questionnairested pootocole.

1. Limites liées a la population

D’une part, nous regrettons de n’avoir pu contr@dacteur socioculturel. Le recueil des
données administratives nous a amenées a fixamlge lentre haut et bas niveaux a
Bac+2. En effet, notre population ne compte queeskimilles dont les parents n’ont pas
suivi d’études au-dela du deuxieme cycle. Si 'eaitabaissé la limite a un niveau qui
nous semblait plus représentatif de la populaté@megale (niveau brevet par exemple), le
bas niveau n’aurait eu aucun représentant. Cettteliqui peut sembler arbitraire, a donc
éte fixée par notre population, ce que nous regreitNous avons conscience que cela
nuance fortement les résultats que nous obtenotehant compte de cet indicateur.

D’autre part, I'évaluation des habiletés phonologis| se résume, a lissue de notre
recherche, a un seul indicateur (correction phayiqie) alors que nous en avions prévu
trois. Nous pensons que les effets de hasard state plancher observés n‘auraient pas
existés si nous avions rencontré des enfants mes. aloutefois, notre étude portait
volontairement sur des enfants si jeunes et nawons donc pas été surprises d’observer
de telles manifestations.

Enfin, nous regrettons de n’avoir pu conserverenptypulation d’origine et d’avoir donc
mené nos analyses sur une population tronquéeeparefus de participation. Si nos
résultats statistiques sont fiables, ils aurai¢édtpéus riches et plus significatifs avec une
population plus importante.

2. Limites liées aux épreuves et questionnaires

Dans la littérature, on remarque que le répertdes épreuves de métaphonologie est
important. La sensibilité épiphonologique, qui e cette capacité de manipulation des
unités de la langue, est beaucoup moins décries &preuves permettant de la tester sont
moins nombreuses. C’est la raison pour laquellesrauons choisi de concevoir nous-
mémes nos épreuves MEéme si nous ne savions plasned si elles seraient réalisables
et adaptées aux capacités des enfants de dewatrsisPour s’en assurer, il aurait été
préférable de pratiquer des pré-tests. Nous aupansous rendre compte plus vite que
deux de nos épreuves n’étaient pas réalisableagiea population et ainsi essayer d’en
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créer de nouvelles ou, a défaut, alléger notreopade en supprimant les dites épreuves.
Nous n'avons cependant pu réaliser ce travail abdal Au vu des difficultés de
recrutement de la population, nous ne voulionsrigagier de perdre des participants qui
nous étaient nécessaires pour mener une analysstiqte fiable. En effet, certains
calculs ne sont pas possibles en-deca d’un certambre de participants a I'étude. Enfin,
méme a l'issue de notre recherche, nous seriofj@uisuen peine de trouver des épreuves
capables de remplacer celles que nous avons dinétiche notre étude.

La nécessité d'un pré-test nous apparait la méraelpdLF. Nous I'avons construit en
rapport aux résultats décrits dans la littératarecela nous semblait un gage de fiabilité.
Aujourd’hui, nous nous rendons compte que nouasHU mener une enquéte préalable
au questionnaire, afin d’évaluer la portée de nosstions. Les parents participant a ce
pré-test auraient ainsi pu nous indiquer les qomestiobscures, les formulations
difficilement compréhensibles, voire nous auraigmbposé de nouveaux themes a
explorer. Cette méthode sociologigue semble lalewgéd pour adapter un questionnaire a
la population ciblée. Cependant, pour les raisor&cguemment énoncées pour les
épreuves d’habiletés phonologiques, nous n'avoreffpatuer cette pré-étude.

En ce qui concerne les choix opérés dans I'épreaxtmite de 'EVALO 2-6, nous
constatons posterioriqu’en conservant la partie phonologie, nous asrigm comparer
le développement du systéme phonologique a cekiihdbiletés phonologiques. Nous
aurions ainsi pu voir si la mise en place du syst@honologique participait a la variance
en habiletés phonologiques. Cependant, les traittsmghonologique et lexical sont
difficilement dissociables car il s’agit d'une épve clinique, recherchant la mise en
réseaux d’indices diagnostiques. Pour notre rebleeiit aurait au contraire fallu pouvoir
analyser séparément ces deux indices. Enfin, ifatibn de I'épreuve dans son entier
nous semblait alourdir un protocole déja long pmas jeunes enfants.

3. Limites liées au protocole

Nous nous demandons si le choix du lieu de reneamiec les enfants a pu influencer
leur participation. En effet, un nombre importat@ndants (vingt) a refusé les contraintes
de passation, ce qui nous a obligées a les exdturétude. Peut-étre qu’une passation au
domicile aurait engendré moins de stress et donmoeilleur investissement des enfants.

Nous avions interverti I'ordre des épreuves poliigrd’effet de fatigabilité. Nous avons,
malgré tout, décelé des signes de lassitude, $wtmz les enfants en difficulté qui ont
passé plus de 30 minutes en notre compagnie. B pbus avons remarqué que les
épreuves les plus complexes sont d’autant pluitéi a réaliser si elles sont présentées
en premiére intention. Ainsi, les épreuves éloigndes jeux quotidiens (correction
phonologique) ou demandant une forte participat{segmentation syllabique) ne
facilitent pas la prise de contact avec I'enfantleSait de varier 'ordre des épreuves a
permis de pallier I'effet de fatigabilité, il a aisontribué a mettre certains enfants plus
en échec que d’autres.

Le choix que nous avions fait d’utiliser des objeisls pour capter I'intérét de I'enfant
nous pose, apres observation, la question de l#é&da son attention. En effet, I'enfant
semblait toujours irrépressiblement attiré versstdes objets quand nous ne Iui en
présentions que deux ou trois. Mathilde était mmirplacée devant les objets pour les
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masquer pendant que Julie cherchait a canalisefatie Malgré nos précautions,
I'attention de I'enfant ne nous a pas semblé ogémaour réussir des épreuves
cognitivement complexes.

Enfin, nous nous demandons quelles autres variadlesient pu étre utilisées pour
expliquer la variance en habiletés phonologiquescoke une fois, le choix d'une
population si jeune nous a contraintes a écartgnines données que nous aurions
envisagées avec des enfants plus ages. Ainsi, umnatopar exemple se demander quelle
part prendrait la mémoire de travail dans I'exglma de la variance, comparativement a
celle que prend I'habitus lectural.

4. Limites liées aux conditions de passation

Selon nous, les conditions de passations ont Bt&ntées par trois facteurs.

D’une part, nous pensons que les enfants étaiaatqul moins réceptifs, selon le moment
de la journée auquel nous les rencontrions. Lermkbgs enfants étaient plus volontaires
que l'aprés-midi, directement aprés leur sieste. b@me, les enfants étaient moins
participants s'ils étaient mis a I'écart d’'une wité collective qui les intéressait.

D’autre part, il est important de noter que nouavaohs pas toujours bénéficié de
conditions identiques. Nous souhaitions rencontesifant dans une piéce isolée mais
cela n'a pas toujours été possible dans l'orgaoisate la collectivité. Les quelques

interruptions du personnel donnaient alors a I'enfaccasion de dévier son attention ou
provoquaient I'envie de partir. De méme, nous av@asfois d0 procéder a nos

expérimentations dans une piéce qui avait une fomion (sieste, repas, bureau de la
directrice). Les enfants pouvaient alors étre déisdas car le lieu était lié a des affects
particuliers.

Enfin, il est arrivé que nous ne soyions pas seaes I'enfant. Pour les plus réservés, les
éducatrices ont souvent préféré se joindre a noweeptant de ne pas interférer avec la
passation des épreuves. Nous pensons cependafdugjuseule présence a pu retarder
I'entrée de I'enfant dans l'activité, voire 'emgér d’investir la relation. Pour nous,
I'intérét que suscitait la présence de nouvelles@mes proposant de nouvelles activités
a été amoindri par la présence d’un interlocutéjg donnu.
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lll.  Perspectives de I'étude

1. Apport clinique

Suite a cette étude, nous avons la sensation quexpgrimentations, par leur richesse,
constituent un entrainement qui nous aidera danssud@e de notre réalisation
professionnelle.

Actuellement, la tendance en orthophonie est déresser a des enfants de plus en plus
jeunes. Cette perspective n’existait pour nousdgues la théorie et a travers ce que nous
ont rapporté les enseignants sensibilisés a cedpanotre métier. A l'issue de nos
expérimentations, ayant rencontré de nombreux &nfale 2-3 ans, nous avons
I'impression d’avoir avancé dans le cheminementriuis menera a ce type de prise en
charge. S’il ne s’agissait pas de rencontres d@escenfants porteurs de handicap ou de
difficultés d’acquisition du langage, nous avonatéfois appris a créer des situations
d’interaction avec de jeunes enfants. Cela nous\@titra sans doute d’étre plus a l'aise
dans notre pratique future avec des enfants jeomesins langage, notamment lors de la
création de bilans basés sur I'observation.

De plus, en nous confrontant a la création d’'uriqmale scientifique, nous avons d( tenir
compte des facteurs d’age, de fatigabilité, etdorBeous, 'agencement d’'un bilan
orthophonique doit tenir compte de ces mémes élenpaEur que la passation se déroule
dans les meilleures conditions. Ainsi, hous avangsagé ces contraintes en lien avec la
population choisie comme nous envisagerions dedraiotes spécifiques a chaque
enfant, en fonction des dires de son entouragederta prise de rendez-vous. Pour un
enfant agité par exemple, il nous semble importenproposer des activités courtes et
variées, avec une vigilance importante que nousrivas peut-étre pas eue avec un
enfant moins instable.

De méme, nous avons fait passer de nombreuses/épr@mme Nous serons amenées a
le faire lors d’'un bilan orthophonique. De plusupobtenir le meilleur de I'enfant, nous
avons da faire preuve d’'une grande adaptationueengus considérons étre une qualité
essentielle, lors de bilans ou de prises en chdtgén, notons que si I'épreuve de
segmentation syllabique n’a pas été écartée paeurgméthodologique, elle l'aurait été
d’'un point de vue clinique. En tant que professelnnous n’'aurions pas eu besoin des
statistiques pour constater que les enfants étéiieptjeunes pour réaliser la tache et
aurions choisi d'arréter I'épreuve plus rapidenfect a I'échec massif de I'enfant. Nous
pensons donc avoir amélioré notre sensibilité @nestles capacités relatives de chaque
enfant.

En outre, a l'issue de la passation des épreuwes, les parents, ou presque, nous ont
interrogées sur la fagcon dont leur enfant avaiomép. Ils recherchaient manifestement a
savoir si leur enfant était dans la norme et a@reseillés quant a un éventuel besoin de
suivi spécialisé. Dans cette situation, nous avdosc été obligées de restituer des
comportements et de donner des repéres dévelopmamerNous espérions ainsi

sensibiliser les parents aux difféerences interiiddielles massives a cet age et
dédramatiser les erreurs de leur enfant. N'étasitdga@ilémées, nous ne voulions pas faire
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de commentaires diagnostiques ou pronostiques omdis expérience nous a permis
d’appréhender la situation de retour de bilan.

Enfin, dans cette étude, nous avons eu de nomhrentacts avec le personnel de la
petite enfance. Ces rencontres ne seront sans @astées plus fréquentes dans notre
pratigue mais ressemblent, selon nous, a celles mues aurons avec dautres
professionnels et notamment avec les enseignaoiss Nous sommes confrontées aux
questions relatives au réle et a I'apport de l'opthonie, ainsi qu’aux préoccupations sur
les signes d’alerte et aux conduites a tenir faceeafants « a risque ».

Ce mémoire nous a donc permis a la fois de mergeraune recherche et de parfaire
certaines de nos compétences cliniques.

2. Nécessité de la prévention

Les résultats de notre étude ainsi que ceux ditéaature nous aménent a penser que
I'habitus lectural favorise le développement delilegés phonologiques et I'entrée dans
le langage écrit. Cette constatation nous pousgéié&hir sur I'intérét d'une éventuelle
prévention concernant les pratiques lecturalesjelases enfants. Ainsi, pour éviter des
difficultés ultérieures, il pourrait étre intéressad’agir précocement pour pallier le
manque d’exposition, de connaissances implicitasagraient un retentissement sur les
apprentissages. Evidemment, cette action de piréventaurait pas d'impact sur les
troubles structurels, mais pourrait limiter les fidifltés liees a un facteur
environnemental.

Des auteurs se sont déja penchés sur cette qu@stisrsavoir comment envisager cet
acte de prévention.

D’une part, certains estiment qu’il faut interveaupres des parents. Ainsi, Deci et Ryan
(1985, cités par Fletcher & Reese, 2005) et GrkI(2003, cités par Fletcher & Reese,
2005) proposent de donner des conseils aux pgpant& modélisation des interactions
autour du livre. Les parents doivent, selon eusskx a I'enfant une certaine autonomie
tout en lui offrant un cadre étayant, rassuranthetrgé d’émotions. A cela, DeBaryshe
(1995, cité par Ecalle, & Mercier-Béraud, 2002)usfola nécessité d'un travail sur les
représentations des parents autour du langage &fintque I'acte de prévention ait une

portée significative, Sénéchal et LeFevre, 200X%égcipar Sénéchal & LeFevre,

2002) précisent I'importance d’expliquer aux pasehintérét des échanges autour du
livre, avant et aprés I'apprentissage de la lectpoeir favoriser le décodage comme la
compréhension.

D’autre part, la prévention doit également s’axar I'habitus lectural offert par I'école.

On sait qu’a I'habitus lectural primaire, ou farailis’ajoute I'’habitus lectural secondaire,
ou scolaire. L’école est le seul lieu qui permettaffrir a tous les enfants les mémes
chances d’accés au livre. Ce sont les momentseddiation autour du livre et les visites a
la bibliotheque qui permettent de développer I'habilectural pour accentuer les
pratiques primaires. Ainsi, nombreux sont les asteui ont prouvé que les bénéfices
tirés lors d’interventions autour du livre propasé@d’école étaient plus importants encore
chez enfants de faible habitus lectural primairadéh, Reese, & Fivush, 1996 ; Jordan,
Snow, & Porche, 2000 ; Sénéchal, Thomas, & Monk@85, cités par Hindman et al.,
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2008). De plus, Aram et Biron, (2004, cités par rbac 2007) ont montré que
I'intervention devait étre précoce, puisqu’elleigpdus favorable aux enfants de 3-4 ans
gu’a ceux de 4-5 ans. A notre sens, il ne suffitcdpas de proposer des livres aux enfants
pré-élémentaires de grande section, il faudraivi'gager des la petite section.

Enfin, cette prévention est Iégitimée par les &udai montrent que les différences
interindividuelles persistent (Anthony & LoniganQ3 ; Schatschneider et al., 1999,
cités par Anthony & Francis, 2005 ; Aram, 2005)a&r a la prévention précoce, on
empécherait donc les difficultés de s’installedetperdurer. Si cette action de prévention
permet de développer I'habitus lectural secondgiirdonc d’améliorer les performances
langagiéres des enfants, elle ne permet toutefmsgelon Carayon, 1992 (cité par Ecalle
& Magnan, 2002), d’enrayer totalement les difféesimterdividuelles.

3. Une autre étude...

A lissue de notre recherche, il nous sembleraitérgssant de poursuivre les
investigations afin d’objectiver I'utilité d’'une &on spécifique qui compenserait I'effet
du niveau de la famille. Comme nous venons de lie, Vintervention précoce sur
I’habitus lectural constitue une action de préwamtil serait donc intéressant d’estimer le
poids que prendrait une remédiation sur le dévelogmt de cet habitus, favorisant
I'acquisition du langage oral comme du langagetéPour ce faire, nous envisagerions
une expérimentation basée sur pré-test/interverdpEtifique/post-test et proposerions
un habitus lectural secondaire, en dehors desgpestifamiliales et identique pour tous
les enfants. En pré-test et post-test, nous uitise des épreuves de langage oral et
d’habiletés phonologiques ainsi que le questioendi pratiques lecturales familiales.
Pour ce dernier, il nous semblerait important deetipper les questions concernant
I'attitude de l'enfant face au livre, sans s'ingger spécifiquement a l'interaction,
puisque c’est cet aspect qui sera influencé pastitaulation proposée. L’intervention
pourrait se faire sur une période assez courfautlra penser a faire la part des choses
entre I'expansion du langage due au développenwnial de I'enfant et les effets de la
stimulation sur ce développement. Il faudrait créer groupe témoin avec lequel
'enseignant aurait des activités de lecture nontrétées (libre choix des livres et
absence de protocole spécifigue). Quant au groupg®rienental, chercheurs et
enseignants détermineraient ensemble une listevidigas a proposer aux enfants, avec
des objectifs et activités calibrées. Par exemges’inspirant du protocole établi par
Bosse (2004), on travaillerait plusieurs séancesusuméme album pour favoriser la
mémorisation, I'emploi de tournures syntaxiquesdet vocabulaire complexes, les
habiletés phonologiques, etc. Nous espérons gile Eherche pourra intéresser de
futures étudiantes en orthophonie.
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CONCLUSION

Depuis de nombreuses années, la psycholinguistigtexactionniste s’intéresse a
I'influence de I'environnement sur le développemers capacités langagiéres. Pour
comprendre les différences interindividuelles,ressherches récentes prennent en compte
non seulement le niveau socioculturel mais aussi iddicateurs comme [I'habitus
lectural. L'influence forte de I'habitus lecturalirsle développement du langage oral
comme du langage écrit a été démontrée. Cependarg,avons vu dans la littérature que
le lien avec le niveau d’habiletés phonologiquesaié flou.

Grace a notre recherche, nous mettons en évidangsténce de ce lien. En effet, bien
que les habiletés langagiéres expliquent massivene¢nprécocement le niveau
d’habiletés phonologiques des enfants, I'habitetulal prend une part non négligeable
dans la variance. Nous supposons que I'habitusiridcinfluencera de plus en plus les
habiletés phonologiques, jusqu’a I'entrée danangage écrit.

Dans ce contexte, il nous semblerait intéressanvétdier l'influence gu’aurait une
action de prévention portant sur I'expansion deabitus lectural par le biais d'un
« entrainement » spécifique. En effet, on saitlgaehabiletés phonologiques influencent
le langage écrit, que I'habitus lectural influenedangage écrit et que I'habitus lectural
influence les habiletés phonologiques. Ces trojgaciées semblent former un cercle
-vicieux ou vertueux- et les difficultés a 'uneysmaient entrainer des difficultés a I'autre.
Nous imaginons donc que la prévention permettraffridt a tous les enfants un habitus
lectural de qualité et ainsi de meilleures chandesntrer dans le langage écrit en
atténuant les différences de stimulation envirorergale.
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ANNEXE |

Annexe | : Liasse de passation des épreuves

\ Dénomination - Lexique et Phonologie |
[Controle phonologique] [Module : Controle sémantique — lexical]
[Domaine : Phonétique et phonologie / Lexique] P+G

*,
o

« Dis-moi ce que c’est, comment ca s’appelle. »

« C’est de guelle couleur ? »
« Qu’estce qu’illelle fait ? »

K3
o

'0

A

3

<> Sans réponse ou en cas d’erreur, proposer une ébauche orale a l'aide du 1* phonéme.
Ne pas utiliser d’article ou de pronom avant le mot.

< Si le mot est déformé, faire répéter. - « Répéte le mot aprés moi. »
= Coter selon les consignes de cotation.

Pts Lex 1 : mots attendus en premiére intention (2 pts)

Pts Lex 2 : mots attendus aprés ébauche orale (1 pt)

Pts Ph 1 : mots corrects (suite & dénomination en premiére intention ou aprés ébauche orale) (2pts)
Pts Ph 2 : mots corrects aprés répétition (1pt)

Il n’y a de cotation pour les couleurs qu’a la rubrique Lex1.

Mots produits | Pts
(Périphrases, | Lex | Adj
Gestes) 1

Pts Pts

Mats produits | (. Mots répétés | Ph

aprés ébauche

menton

front

coude

bras

ventre

doigt

robe*
[ jaune

pantalon* |
| bleu

chemise |

chaussure* |
[ marron

jupe* I
[ rose

casquette* |
[ vert

lapin* |
| blanc

chat* |
] noir

ociseau |

_papillon* |
[ violet

escargot [

souris* [
[ gris

table

chaise

étagére

évier

four

réfrigérateur -

propel e o o e s s f—

Total partiel

155 9 148
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Produits Lex1 Adj Aprés ébauche Lex2 Ph1 Répétés Ph2

couteau
casserole
cuiifer

pot
plat
rouleau
carafe
louche
herbe
fleur
arbre
feuille
nid
coquille
champignon*
[ orange
cerise* I I I
| rouge
soleil
nuage
église
route
voiture
garage
tarte
oeuf
sucre
rideau
robinet
échelle
rateau
¥ _panier
% |nterne
rooit
mange
dort
court
écrit
souffle
saute
verse
cueille
repasse
lance
peint
coud
tricote
sculpte
casse
vole
brille

substantifs.

Score Déno Lexique Adj | j22

Score Déno Lexique SV | ;.0 | + nas

170 | Score Déno Lex2 Score Déno Ph2

Score Lexique (Lex1 + Lex2) Score Phonologie (Ph1 + Ph2)

Gain Déno Lexique Gain Déno Phonologie
(Lex2 / (Lex SV/2)) x 100 (voir formule sur cahier de cotation)

1
Quthe 2
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EPREUVES DE PHONOLOGIE

Avant le début des épreuves, noter si I’enfant a un défaut articulatoire :

Association syllabe/mot

CONSIGNE

e « Oh regarde qui arrive, c’est Marion la Marionnette ! Tu sais moi, je la connais, elle est
bien rigolote ! Elle ne finit jamais ses mots ! Tu vas essayer comprendre ce qu’elle dit !
Ecoute-la bien ! »

e Marion dit : « cha » pour « chapeau » (cheval/voiture)

e« Mais de quoi parle-t-elle ? Tu I'as comprise ? Montre-moi I'objet dont elle parle. »

e « Toi, tu parles mieux qu'elle, c'est quoi ¢a ? » (lui expliquer s’il échoue)

e Et maintenant, écoute encore !

e Marion dit « la » pour lapin (lune/montre)

o« Et cette fois, tu I’as comprise ? Montre-moi ’objet dont elle parle. »

e« Toi, tu parles mieux qu'elle, c'est quoi ca ? » (lui expliquer s’il échoue)

NOTATION
e Entourer ’objet qu’il a montré.
e Retranscrire en phonétique si le mot est déformé.

Syllabe présentée Items cibles Distracteurs Distracteurs neutres
phonologiques
cha Exemple 1 chapeau | cheval voiture
la Exemple 2 lapin lune montre
ca caillou coton lapin
chau chaussure chaise canard
bon bonbon bonnet verre
poi poisson poubelle yaourt
li livre lune pomme
mai maison moto cheval
fro fromage fraise oreille
CONSIGNE de fin

e «Qu’est-ce qu’il y a Marion ? Tu veux me dire quelque chose ? Haaaa, je comprends !
Attends, je lui dis ! Tu sais ce qu’elle vient de me dire ? Elle est obligée de partir, elle te
dit au revoir ! »
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Correction phonologique

CONSIGNE

e« Mais, qui est-ce qui se cache la-bas ? Haaaa, regarde, c’est la copine de Marion ! Elle
s’appelle Laurette ! Tu sais, elle ne parle pas trés bien. Ecoute-la parler ! »

e Laurette dit « S’il te plait, est-ce que tu peux me donner le « félo » ? » (moto)

e« Mais non tu te trompes | C’est pas un félo, c’est un vélo (en montrant) ! Essaie encore

va t’aider ! »

e Laurette demande le « zavon » (gant de toilette).

e Sil’enfant le donne, « Toi, tu parles mieux qu’elle, c’est quoi ¢a ? »

avec ¢a et si tu te trompes

NOTATION

e Retranscrire en phonétique le mot corrigé par ’enfant.

Items cibles

« Mot » produit par Marion

Distracteurs sémantiques

Exemple 1 vélo félo moto
Exemple 2 savon zavon gant de toilette
bateau pateau voiture
cuillere guillére fourchette
cheval jeval chien

bouche pouche oeil

moto boto avion

lapin rapin canard

voiture foiture camion
CONSIGNE de fin

e La marionnette se frotte les yeux.

e« Je crois que Laurette est un peu fatiguée, on va la laisser rentrer chez elle ! Au revoir

Laurette ! »
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Segmentation syllabique

CONSIGNE
¢ La marionnette sort de dessous la table.
e« Ho, tu m’as fait peur ! Quel farceur ! Est-ce que tu connais Nono ? C’est un copain bien
rigolo, il parle comme un robot ! Ecoute-le parler ! »
e Nono dit « « Bon/jour Ju/lie »
e« Qu’est-ce que c’est ca ? Essaie de faire comme lui ! Répéte aprés moi !»
e «Mof/to»
e « Ba/teau »
e « Chau/ssure »
e «Mai/son »
e « Fro/mage »
e « Essaie tout seul maintenant ! »
e Items exemples :
o Cal/deau
o Co/chon
o Py/ja/ma
o Bi/be/ron

NOTATION
e Mettre des slashs au niveau des pauses de |’enfant.

Ballon
Canard
Poisson
Maison
Chocolat
Pantalon
Eléphant
Crocodile

O O OO oo o o0

CONSIGNE de fin

e« Tous mes amis sont venus, je n’attends plus personne. Oh, regarde, Nono veut t’offrir
quelque chose ! Merci Nono ! Au revoir Nono ! »

e Nono dit dit : « Au / re/voir » et s’en va.

CONSIGNE GENERALE de fin

e« Merci beaucoup, tu m’as bien aidée & comprendre tous mes amis ! Heureusement que tu
étais la ! »
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Annexe Il : Un protocole attractif : photos du maté  riel
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Annexe Il : Liasse des questionnaires

QUESTIONNAIRES A RAPPORTER A LA CRECHE, MERCI |

Madame, Monsieur,

Nous avons rencontré votre enfant aujourd’hui et avons recueilli les
premiers résultats nécessaires a notre recherche. Nous lui avons
présenté des jeux de langage a l’aide de marionnettes et de dessins.
Nous espérons qu’il a passé avec nous un bon moment !

La derniére étape de notre projet demande, comme vous le savez,
votre contribution. Voici des questionnaires auxquels vous devez
répondre sincérement et simplement. Cela ne devrait pas vous prendre
plus de 15 minutes.

N’oubliez pas que vous n’étes pas seuls! Si vous rencontrez des
difficultés a remplir certains items, ou si vous avez des commentaires,
n’hésitez pas nous contacter !

Nous vous remercions de toute l’attention que vous portez a notre
projet ainsi que de votre participation active a celui-ci.

Mlles ARDOISE Mathilde et MAZAUDIER Julie

Etudiantes en 4°™ année d’orthophonie
Odiledoudidouda@hotmail.com ou julie.mazaudier@laposte.net
06 18 51 45 40 ou 06 78 49 06 73
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Ce questionnaire s’adresse a la personne qui partage le plus de temps de lecture avec
U’enfant.

Le mot « lecture » décrit simplement un « temps partagé autour d’un livre avec ’enfant ».
Il s’agit d’un moment pendant lequel vous allez par exemple décrire les images, attirer
’attention de votre enfant sur un élément de ’image ou de. U’histoire, raconter [’histoire

avec vos mots ou ceux du livre, avoir une petite discussion autour du theme de Uhistoire...

1/ A combien estimez-vous |’age (en mois) de votre enfant la premiére fois ol vous lui

avez fait la lecture?

2/ A part vous, qui fait la lecture a votre enfant ?

3/ A combien estimez-vous le temps passé a lire avec votre enfant (par semaine) ?
O Je n’ai pas le temps de lire avec mon enfant
O Entre 30mn et 1h
O Entre 1th et 2h
O Plus de 2h

4/ A quelle fréquence partagez-vous des temps de lecture avec votre enfant ?
O Je n’ai pas le temps de lire avec mon enfant
O Plusieurs fois par semaine
O Une fois par jour

O Plusieurs fois par jour

5/ Avez-vous déja vu votre enfant vous tendre un livre pour vous faire comprendre qu’il
veut que vous le lisiez avec lui ?

O Jamais

O Parfois

O Souvent

O Toujours (au moins une fois par jour)

6/ Avez-vous déja vu votre enfant manipuler un livre et faire semblant de le lire ?
O Jamais
O Parfois
O Souvent

O Toujours (au moins une fois par jour)
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7/ Vous est-il déja arrivé de lire un livre, un journal, un magazine en présence de votre

enfant ?

O Jamais
O Parfois
O Souvent

O Toujours (au moins une fois par jour)

8/ En faisant la lecture a votre enfant, vous est-il déja arrivé :

De décrire les images et de donner le nom des objets représentés ?
O Jamais
O Parfois
O Souvent
O Toujours
De raconter [’histoire avec vos mots sans lire le texte ?
O Jamais
O Parfois
O Souvent
O Toujours
D’expliquer les choses qui ne sont pas dites dans le texte (les sentiments, la
morale...) ?
O Jamais
O Parfois
O Souvent
O Toujours
De partir du sujet de ’histoire pour parler d’un événement vécu par vous ou
votre enfant ?
O Jamais
O Parfois
O Souvent
O Toujours
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QEE
Questionnaire d"Exposition a I'Ecrit

Voici une liste de titres de livres, une liste de noms d’auteurs et une liste de titres
de magazines :

« Entourez le signe si vous connaissez le livre, auteur ou le magazine,
e Barrez si vous ne le connaissez pas.

Attention, certains sont faux ! N’entourez que ceux que vous &tes bien slirs de
connaitre.

Par exemple, le vilain petit canard est un vrai livre, on a entouré le signe devant le
titre. Le méchant petit poulet est un titre faux, il n’existe pas, on ’a barré.

Le roi de Mofou
D Les belles histoires
La petite fille anx Martine
A alnmottos A
* Petit loup brun %’ Le félin chanssé
Le bouc de Monsieur Le grand Nicolas
O Requin =
D Arc-en-ciel L>équipe des douze
Le petit chaperon ronge Contes des mille et une
AN . (= <) nuits
La moustache bleue Le petit prince
i &
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Alphonse Daudet

Tomi Ungerer

Antoine de Saint Martiny

Brigitte Smadja

Roald Dahl

Les Péres Gramm

Marie-Aude Murette

= >0 O1=|> |0 O

Antoon Krings

Jaime les livres

Cheval Star

Modes et travaux

Walabi

Poire d’Api

Wakou

Pipo

|00 > |00

Je bouquine

Andersen

Lucy Copains

Jean de la Riviere

Victor Hugo

Dominique de Saint
Vénus

Pouf

Daniel Prozac

OIO|olobelr | m| @

Anne Fine

Expérience et génie
Junior

Les p’tites mégéres

Femme actuelle

Géo

Astrapi

Le mensuel de Donald

Les secrets de I’ Avenir
Junior

OOl olol+]|r | m|e®

Picsou Magazine
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RESUME

De nombreuses recherches ont souligné I'mportatecdhabitus lectural et des habiletés
phonologiques dans le développement du langagdléE&aviagnan, 2002a). Toutefois, il
existe peu d’études qui s’intéressent a I'expasitol’écrit et a 'émergence des habiletés
phonologiques chez les enfants de moins de quagrelzobjet de la présente étude est de
comprendre comment ces deux composantes s’articdes deux-trois ans, afin de
déterminer comment les habiletés phonologiqueséseladppent et quels facteurs favorisent
ce développement.

Les expérimentations ont porté sur une large pdipulacomposée de 52 enfants, agés de
deux a trois ans. Dans un premier temps, nous gyop®se aux enfants une épreuve lexicale
issue d’'une batterie récente (EVALO 2-6) et trgise@ves phonologiques que nous avons
créées. Dans un second temps, les parents ontd¢@otnois questionnaires les interrogeant
sur le développement lexical de leur enfant (IFD@ur connaissance des écrits
environnementaux (QEE) et leurs pratiques lectarafour ce dernier aspect, nous avons
élaboré un outil spécifique dont les questions $stynthese des résultats figurant dans les
études récentes.

Nos résultats montrent que le niveau de langadeestde meilleur indice pour expliquer la
variance en habiletés phonologiques. Grace a ual/sende régression hiérarchique, on
parvient & prouver que la connaissance des éanisbanementaux des parents est également
prédictive du niveau d’habiletés phonologiques elefant.
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