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Résumé

L’environnement familial mathématique ayant un impact sur le développement des

compétences mathématiques des enfants, des chercheur se s mettent en place des 

interventions auprès de parents pour développer leurs pratiques mathématiques et 

ainsi les compétences des enfants. Ceux présentant des difficultés langagières sont 

susceptibles de développer des compétences mathématiques plus faibles que leurs 

pairs. Pourtant, aucune intervention parentale numérique n'a été menée auprès d’une 

telle population. Ainsi, la question de l’impact d’une intervention parentale numérique 

auprès de familles ayant un enfant présentant des difficultés langagières s’est posée. 

Renseigner cet impact pourrait fournir à la pratique orthophonique une stratégie 

probante pour prévenir les difficultés auprès de cette patientèle via une intervention 

indirecte. Pour répondre à cette question, une étude de cas multiples avec trois 

patients de 5 ou 6 ans présentant des difficultés langagières et leurs parents a été 

menée. L’intervention a duré six semaines durant lesquelles les parents ont été 

rencontrés deux fois et devaient mettre en place, dans leur quotidien, des séquences 

familiales à l’aide d’activités transmises par l’intervenante (quatre semaines) ou de 

leurs propres ressources (deux semaines). Dans ces séquences, les parents devaient 

utiliser un vocabulaire numérique spécifique, en lien avec les activités proposées. Les 

compétences mathématiques des enfants et les pratiques parentales numériques ont 

été testées avant et après l’intervention via des tests standardisés et des 

questionnaires. Les résultats montrent un effet significatif de l’intervention sur les 

pratiques numériques d’un parent. Qualitativement, une amélioration des pratiques 

numériques pour quatre parents, des compétences numériques précoces pour deux

enfants, de la comptine numérique pour deux enfants et des compétences 

arithmétiques pour un enfant semblent être observées. Cette étude est encourageante 

mais nécessite d’être ajustée et répliquée. Elle montre l’intérêt de mettre en place une 

intervention indirecte pour développer l’environnement familial mathématique de 

familles avec un enfant présentant des difficultés langagières.

Mots-clés

Environnement familial mathématique – Intervention – Parents – Difficultés 

langagières
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Abstract

Because the home math environment (HME) impacts on children's early math skills, 

many researchers have implemented math interventions with parents to improve 

parents’ math practices and to thus enhance children’s early math skills. Children with 

developmental language disorders (DLD) are likely to develop weaker math skills than 

their peers with a typical development. No HME intervention has been conducted with 

families with a DLD child. So, we investigated the effect of a HME intervention with 

parents of DLD children on parents’ math practices and children’s early math skills.

Providing information on this effect could provide a significant strategy for speech-

language therapy practice to prevent DLD children’s math difficulties with an indirect 

intervention. A multiple case study with three 5-6-year-old DLD children and their 

parents was conducted. The intervention lasted six weeks during which the parents 

were met twice. They were asked to set up family activities provided by the practitioner 

(four weeks) or their own resources (two weeks). In these sequences, the parents were 

encouraged to use a specific math vocabulary related to the activity set up. Children’s 

early math skills and parents’ math practices were assessed before and after the 

intervention using qualitative questionnaire or standardized tests. The results showed 

a significant effect of the intervention on math practices for one parent. An 

improvement in math practices for four parents, in early math skills for two children, in 

counting rote for two children and in arithmetic skills for one child were qualitatively 

observed. This study showed encouraging results, but it needs to be modified and 

replicated. It showed the interest of implementing a guidance intervention to enhance 

the HME of families with a DLD child for speech-language therapy practice. 

Keywords

Home math environment – Intervention – Parents – Developmental language disorders
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I Partie théorique 
Actuellement, de nombreux ses chercheur se s modélisent l’influence positive des

différents facteurs de l’environnement familial mathématique sur le développement des

compétences numériques précoces, telles que connaitre la suite des nombres, et des

compétences mathématiques, comme la résolution d’additions (Cheung et al., 2020 ;

Skwarchuk et al., 2014 ; Susperreguy et al., 2020). De ce constat-là, différentes

interventions parentales numériques ont été mises en place dans le but d’améliorer 

les pratiques parentales numériques, et par transfert d’améliorer les compétences 

numériques précoces et les compétences arithmétiques des enfants. Seules deux 

études ont été réalisées auprès d’enfants présentant (Vigouroux & Bresson, 2021) ou 

susceptibles de présenter des difficultés mathématiques (surdité : Kritzer & Pagliaro, 

2013) mais aucune auprès d’enfants avec difficultés langagières, population 

susceptible de développer des difficultés mathématiques, notamment numériques

(Cross et al., 2018). Il semble donc intéressant de se questionner sur l’impact d’une 

intervention parentale numérique auprès de familles avec un enfant présentant des 

difficultés langagières. Etudier cet impact permettrait de fournir aux orthophonistes une 

stratégie efficace s’apparentant à de la guidance parentale pour limiter le risque 

d’apparition de difficultés mathématiques chez ces enfants.

1 Compétences numériques précoces comme prédicteur des compétences 
mathématiques à l’âge scolaire
Il est possible de distinguer 1) les compétences numériques précoces, soit comparer 

des collections, connaitre la comptine numérique, comprendre l’ordinalité et la 

cardinalité, compter et dénombrer, lire et écrire des petits nombres, résoudre des 

additions et soustractions verbales simples et s’intéresser spontanément aux nombres 

et aux quantités, 2) des compétences mathématiques, à savoir la numération entière 

et décimale, les procédures et les propriétés arithmétiques (commutativité, 

associativité) et la résolution de problèmes (Geary, 2006). Les compétences 

numériques et mathématiques précoces se développent durant l’enfance avec 

différentes acquisitions selon la période (préscolaire et scolaire). 

Les bébés sont capables d’appréhender les quantités et de discriminer des ensembles

de points grâce à un système de base de magnitude, le système analogique (von Aster 

& Shalev, 2007). Ce système analogique se divise en deux sous-systèmes qui vont 

évoluer jusqu’à l’âge adulte : le système numérique approximatif permettant de traiter 
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les grandes quantités (Feigenson et al. 2004 ; Geary, 2006 ; Xu & Spelke, 2000) et le

système numérique précis gérant le traitement des petites quantités, à savoir les 

collections inférieures à 5 (Feigenson et al., 2004). Avant l’âge de deux ans, l’enfant

est capable de comparer des collections (von Aster & Shalev, 2007) : il a conscience 

de l’ordinalité en choisissant la boîte dans laquelle il y a le plus de biscuits (Feigenson 

et al., 2002 ; Geary, 2006) et il a conscience du résultat lors d’un ajout ou d’un retrait 

d’un item d’une collection (Wynn, 1992 cité dans Geary, 2006). 

Pendant la période préscolaire, de deux à quatre ans, avec l’acquisition du langage 

oral, les enfants apprennent les mots-nombres qui constituent le code oral (Dehaene, 

1992). Puis, les enfants les mettent en lien avec le système analogique, ce qui leur 

permettra d’entrer dans des stratégies de comptage et de dénombrement (von Aster 

& Shalev, 2007). La mise en place du dénombrement à l’âge préscolaire renforce la 

conscience arithmétique précoce ainsi que les concepts d’ordinalité et de cardinalité

(Geary, 2006) : l’enfant utilise une suite de nombres, l’ordinalité, pour exprimer la 

quantité d’une collection, la cardinalité. De plus, à cet âge, les enfants ont tendance à 

porter leur attention sur le nombre exact d’items dans une collection : il s’agit de l’intérêt 

spontané pour les nombres et les quantités (Hannula & Lehtinen, 2005 ; Hannula et 

al., 2010). Par intérêt spontané pour les nombres et les quantités et grâce à leur 

connaissance plus ou moins exacte de la comptine numérique, les enfants utilisent 

toutes les situations pour compter.

A l’âge scolaire, à partir de cinq ou six ans, les enfants apprennent les symboles 

numériques indo-arabes, les mettent en lien avec le code oral et le système analogique

(von Aster & Shalev, 2007) et acquièrent une représentation mentale mature des 

nombres qui prend la forme d’une ligne numérique mentale linéaire respectant l’échelle 

de grandeur des nombres (Geary, 2006 ; von Aster & Shalev, 2007). Toutes ces 

acquisitions, de la naissance à l’âge scolaire, correspondent aux compétences 

numériques précoces.

A l’âge scolaire, les compétences mathématiques, comme la numération et la 

résolution de problèmes, se développent via un apprentissage explicite (Geary, 2006).

Ces acquisitions seraient prédites par le développement des compétences 

numériques précoces. En effet, de nombreux chercheur se s montrent l’impact des

compétences numériques précoces en grande section de maternelle (GSM) sur le 

développement des compétences mathématiques, de la classe préparatoire (CP) au 
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cours moyen de deuxième année (CM2), notamment de la comparaison de collections

ou de nombres (Aunio & Niemivirta, 2010 ; Gloor et al., 2021 ; Jordan et al., 2009, 

2010), de la connaissance de la comptine numérique (Aunio & Niemivirta, 2010), des 

capacités de comptage et de dénombrement (Aunio & Niemivirta, 2010 ; Aunola et al., 

2004 ; Gloor et al., 2021 ; Jordan et al., 2009, 2010 ; Nanu et al., 2018), de la 

compréhension de l’ordinalité et de la cardinalité (Aunio & Niemivirta, 2010 ; Nanu et 

al., 2018), de la lecture ou l’écriture de nombres (Gloor et al., 2021 ; Jordan et al., 

2009, 2010), de la résolution d’additions ou soustractions verbales simples (Gloor et 

al., 2021 ; Jordan et al., 2009, 2010) et de l’intérêt spontané pour les nombres et les 

quantités (Gloor et al., 2021 ; Hannula-Sormunen et al., 2015 ; McMullen et al., 2016 ;

Nanu et al., 2018).

Ainsi, les compétences numériques précoces se développent bien avant l’entrée en 

CP et sont prédictrices des compétences mathématiques ultérieures.

2 Facteurs de développement des compétences numériques précoces 
Comme les compétences numériques précoces se développent avant l’âge de cinq ou 

six ans, c’est-à-dire avant le CP, il est intéressant de se questionner sur les facteurs 

influençant leur développement. De nombreux facteurs pourraient être évoqués, 

comme le développement cognitif, émotionnel ou comportemental mais il est ici 

question de l’influence du langage oral et de l’environnement familial mathématique 

sur le développement des compétences numériques précoces. 

2.1 Langage 
Entre deux et quatre ans, les compétences numériques précoces se construisent en 

étroite relation avec le développement du langage oral. Le vocabulaire numérique 

constitue un langage spécifique : il faut connaitre les mots-nombres mais également

les mots exprimant la relation entre des quantités comme « de plus, de moins », 

exprimant les formes comme « carré, triangle », etc. pour pouvoir comprendre et 

acquérir les compétences mathématiques attendues en fin de cycle 2 (CE2) dans les 

trois domaines étudiés, soit les nombres et les calculs, l’espace et la géométrie, et les 

grandeurs et les mesures (Bulletin officiel spécial, 2015).

Une méta-analyse de Peng et al. (2020) regroupant 344 études analyse la relation

entre les compétences langagières et les compétences mathématiques. Elle met en 

évidence que la compréhension du langage est corrélée aux compétences 
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mathématiques de manière générale et notamment avec la connaissance numérique 

qui correspond aux concepts d’ordinalité et de cardinalité, à la comptine numérique et 

à la comparaison de collections ou de nombres. D’autres études montrent également 

que la compréhension orale est un facteur prédicteur du développement des 

compétences numériques précoces (Aunola et al., 2004 ; Lefevre et al., 2010). Ainsi, 

le développement des compétences numériques précoces est en relation avec le 

développement des compétences langagières.

Il est donc nécessaire que les enfants acquièrent les concepts numériques présents 

dans la langue pour qu’ils développent au mieux leurs compétences numériques 

précoces. Or, certains enfants présentent des difficultés langagières en lien avec un 

trouble développemental du langage (TDL). Le TDL, terminologie utilisée par Bishop 

et al. (2017), correspond au trouble du langage décrit dans le manuel diagnostic et 

statistique des troubles mentaux 5 (DSM-5, American Psychiatric Association, 2015)

de la façon suivante : « difficultés persistantes d’acquisition et d’utilisation du langage 

dans ses différentes modalités […] dues à un manque de compréhension ou de 

production incluant un vocabulaire restreint […], une carence de structuration de 

phrases […] et une déficience du discours. ». Il est donc possible d’interroger l’impact 

de difficultés langagières dans le cadre d’un TDL sur le développement des 

compétences numériques précoces. Dans leur revue systématique de littérature de 20 

études, Cross et al. (2018) décrivent les difficultés mathématiques présentées par des 

enfants atteints d’un TDL de quatre à quatorze ans. Ainsi, les enfants avec TDL ont 

des performances inférieures aux autres enfants de leur âge dans certaines tâches 

numériques comme le comptage, la lecture et l’écriture de nombres et les additions ou 

soustractions verbales simples (Cross et al., 2018). Les difficultés mathématiques des 

enfants TDL correspondent à des tâches faisant intervenir le langage et une hypothèse 

possible serait qu’elles soient associées aux difficultés langagières. Intervenir 

précocement sur l’acquisition du vocabulaire mathématique auprès d’enfants avec un 

TDL pourrait donc être un bon moyen de limiter le risque de voir ces enfants 

développer des difficultés mathématiques.

2.2 Environnement familial mathématique
Les compétences numériques précoces se développant essentiellement avant l’entrée 

en CP, il est légitime de se questionner sur l’impact de l’environnement familial sur ce 

développement. 
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Les parents intègrent naturellement du vocabulaire numérique dans leur quotidien. En 

effet, pendant des activités de jeu et de lecture, les parents initient des échanges 

numériques avec leur enfant (Vandermaas-Peeler et al., 2009) et se servent de leur 

tour de jeu pour transmettre des stratégies ou des concepts numériques (Benigno & 

Ellis, 2004). Bien que les parents utilisent du vocabulaire numérique comme les 

quantités, les nombres, les formes, etc. dans les deux activités, ici un jeu de 

construction ou de dinette, Chan et al. (2020) précisent que la nature de l’activité 

amène à une attention différente sur les propriétés des objets : les parents échangent 

plus avec leur enfant sur la taille des objets dans l’activité de construction alors qu’ils 

portent plus d’attention sur les quantités des objets dans l’activité de dinette. Il est donc 

important de faire varier les activités afin de diversifier les contenus langagiers portant 

sur le vocabulaire numérique. L’observation de ces stimulations familiales 

quotidiennes autour des concepts numériques a permis l’élaboration d’un modèle de 

l’environnement familial mathématique (Skwarchuk et al., 2014). Deux méta-analyses 

récentes mettent en évidence une corrélation positive entre les stimulations présentes 

dans l’environnement familial mathématique et le développement des compétences 

mathématiques des enfants (Daucourt et al., 2021 ; Mutaf-Yildiz et al., 2020). 

Cependant, différents facteurs, familiaux et parentaux, sont décrits dans les modèles 

de l’environnement numérique familial.

Au sujet des facteurs familiaux, la mise en place fréquente d’activités familiales 

numériques (Benavides-Varela et al., 2016 ; Cheung et al., 2020 ; Daucourt et al., 

2021 ; Silver et al., 2020 ; Skwarchuk et al., 2014 ; Susperreguy et al., 2020, 2022) et 

la présence de nombreuses ressources ludiques à la maison (Cheung et al., 2020)

sont deux prédicteurs d’acquisition des compétences numériques précoces : ils 

permettent d’augmenter la quantité de stimulations numériques et de varier leur

qualité. L’enfant peut ainsi se construire une base « d’informations numériques 

apprises à la maison » (Benavides-Varela et al., 2016), socle nécessaire pour 

manipuler les concepts numériques et améliorer ses compétences numériques 

précoces. 

Certains facteurs parentaux ont également une influence positive sur le 

développement des compétences numériques précoces et mathématiques des

enfants : un haut niveau socio-économique (Aunola et al., 2004 ; Cheung et al., 2020 ;

Jordan et al., 2006 ; Skwarchuk et al., 2014), un haut niveau d’éducation parental, à
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savoir le cursus scolaire suivi mesuré avec le dernier certificat ou diplôme obtenu 

(Cheung et al., 2020 ; Susperreguy et al., 2020), des attentes académiques élevées 

vis-à-vis des compétences mathématiques des enfants (Cheung et al., 2020 ;

Daucourt et al., 2021 ; Skwarchuk et al., 2014), un haut niveau mathématique de la 

mère (Susperreguy et al., 2022) et des attitudes parentales mathématiques favorables, 

à savoir une confrontation régulière aux mathématiques par les loisirs ou par le travail  

(Skwarchuk et al., 2014 ; Susperreguy et al., 2020). De plus, Cheung et al. (2020), 

Skwarchuk et al. (2014) et Susperreguy et al. (2020) montrent que certains de ces 

facteurs exercent une influence directe sur les compétences mathématiques de 

l’enfant, alors que d’autres ont une influence indirecte via les facteurs familiaux ou

même une influence mixte. En revanche, parmi les caractéristiques de la population,

comme l’âge et le niveau scolaire de l’enfant, le niveau socio-économique de la famille

ou le niveau d’éducation parentale, Daucourt et al. (2021) montrent que seul le niveau 

scolaire de l’enfant est un modérateur significatif de la corrélation entre les stimulations 

présentes dans l’environnement familial mathématique et le développement des 

compétences numériques des enfants : cette corrélation est plus élevée lorsque les 

enfants sont en maternelle par rapport aux enfants d’un niveau scolaire supérieur. 

Ainsi, de nombreux facteurs de l’environnement familial mathématique influencent 

positivement le développement des compétences numériques précoces. Un modèle 

de l’environnement familial mathématique est présent en annexe A (Figure 1).

D’ailleurs, Melhuish et al. (2008) montrent que l’environnement familial mathématique,

sans précision sur un facteur spécifique, explique 18% de la variance individuelle des 

performances en compétences numériques précoces à cinq ans et que les enfants 

évoluant dans un milieu défavorable sont plus à risque d’être en échec en 

mathématiques à sept ans. Intervenir au niveau des facteurs familiaux, à travers la 

fréquence d’activités familiales numériques et par la variété des ressources 

numériques, pourrait limiter le risque de voir les enfants développer des difficultés 

mathématiques et pourrait être un moyen d’intervention efficace auprès d’enfants en 

difficultés.

3 Interventions parentales numériques
Comme l’environnement familial mathématique a un impact sur le développement des 

compétences numériques précoces, des chercheur se s mettent en place des 

interventions numériques auprès de parents afin de modifier leurs pratiques
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numériques et, ainsi, améliorer les compétences numériques précoces des enfants. 

Une revue systématique de littérature (Lafay & Marcelot, soumis) effectuée de début 

août 2020 à fin octobre 2020 a permis de recenser 29 articles correspondant à 26 

études à propos d’interventions parentales numériques et leurs effets. Deux articles

supplémentaires ont été trouvés après cette recension (Vigouroux & Bresson, 2021 ;

Purpura et al., 2021).

3.1 Format des interventions parentales numériques
Dans toutes les études, les groupes de chercheur se s transmettent aux parents une 

activité à réaliser avec leur enfant. Les activités sont donc nombreuses : lecture 

(Berkowitz et al., 2015 ; Hendrix et al., 2019 ; Hojnoski et al., 2014 ; Purpura et al., 

2021), activités sur tablette numérique (Silander et al., 2016), jeux de cartes (Cheung 

& McBride-Chang, 2015 ; Dulay et al., 2019 ; Napoli & Purpura, en révision ; Ramani 

& Scalise, 2020 ; Scalise et al., 2019a, 2019b), jeux de plateau (Cheung & McBride, 

2017 ; Sonnenschein et al., 2016 ; Vandermaas-Peeler et al., 2012a ; Vandermaas-

Peeler & Pittard, 2014 ; Zippert & Rittle-Johnson, 2020) et activités familiales (Ahmed, 

2019 ; Kritzer & Pagliaro, 2013 ; Lore et al., 2016 ; Leyva et al., 2018 ; Niklas et al., 

2018 ; Vandermaas-Peeler et al., 2012b, 2016). Dans certaines interventions, des kits 

numériques regroupant différentes activités sont proposés aux familles (Linder & 

Emerson, 2019 ; McCarthy et al., 2013 ; Starkey & Klein, 2000a, 2000b ; Vigouroux & 

Bresson, 2021).

Certains groupes de chercheur se s transmettent des informations sur la façon 

d’incorporer du vocabulaire numérique dans l’activité ou d’utiliser une stratégie 

spécifique, comme compter de deux en deux ou se servir du surcomptage lors d’un 

déplacement sur le plateau de jeu (Ahmed, 2019 ; Cheung & McBride, 2017 ; Cheung 

& McBride-Chang, 2015 ; Dulay et al, 2019 ; Hendrix et al., 2019 ; Hojnoski et al., 

2014 ; Kritzer & Pagliaro, 2013 ; Lore et al., 2016 ; Leyva et al., 2018 ; Linder & 

Emerson, 2019 ; McCarthy et al., 2013 ; Napoli & Purpura, en révision ; Niklas et al., 

2018 ; Purpura et al., 2021 ; Ramani & Scalise, 2020 ; Sonnenschein et al., 2016 ;

Starkey & Klein, 2000a, 2000b ; Vandermaas-Peeler et al., 2012a, 2012b, 2016 ;

Vandermaas-Peeler & Pittard, 2014 ; Vigouroux & Bresson, 2021 ; Zippert & Rittle-

Johnson, 2020).

De plus, pour transmettre cette guidance, les chercheur se s rencontrent les parents 

qui sont alors informés du déroulement et du contexte théorique de l’intervention, ainsi 
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que de l’importance de l’environnement familial mathématique (Ahmed, 2019 ; Cheung 

& McBride-Chang, 2015 ; Dulay et al., 2019 ; Hendrix et al., 2019 ; Hojnoski et al., 

2014 ; Kritzer & Pagliaro, 2013 ; Lore et al., 2016 ; Leyva et al., 2018 ; McCarthy et al.,

2013 ; Napoli & Purpura, en révision ; Niklas et al., 2018 ; Ramani & Scalise, 2020 ;

Sonnenschein et al., 2016 ; Starkey & Klein, 2000a, 2000b). Ces chercheur se s

modélisent les activités et donnent un feedback aux parents lorsque ces derniers 

réalisent l’activité avec leur enfant. Enfin, pour assurer un suivi lors de l’intervention, 

certain e s chercheur se s mettent en place plusieurs rencontres avec les familles 

(Cheung & McBride-Chang, 2015 ; Dulay et al., 2019 ; Kritzer & Pagliaro, 2013 ; Lore 

et al., 2016 ; Leyva et al., 2018 ; McCarthy et al., 2013 ; Starkey & Klein, 2000a, 

2000b ; Vigouroux & Bresson, 2021), envoient des messages régulièrement aux 

parents (Leyva et al., 2018 ; McCarthy et al., 2013 ; Napoli & Purpura, en révision ;

Purpura et al., 2021 ; Ramani & Scalise, 2020), ou encore leur demandent de réaliser 

une certaine tâche durant la période de l’intervention (Wiki et vidéos dans Kritzer & 

Pagliaro, 2013 ; fiches de travail dans Lore et al., 2016).

La fréquence des activités et la durée de l’intervention sont également deux facteurs 

qui varient dans les interventions recensées. L’association de ces deux composantes 

amène à un nombre précis de stimulations sur la période d’intervention : le minimum 

correspond à six stimulations, soit l’activité réalisée trois fois par semaine pendant 

deux semaines (Vandermaas-Peeler et al., 2012a) tandis que le maximum s’élève à 

cinquante-six stimulations, soit quatre activités par semaine pendant quatorze

semaines (Vigouroux & Bresson, 2021). Parfois, la fréquence d’activités n’est pas 

imposée (Berkowitz et al., 2015 ; Napoli & Purpura, en révision), ou l’activité n’est 

réalisée qu’une seule fois par la famille (Vandermaas-Peeler et al., 2012b, 2016 ;

Vandermaas-Peeler & Pittard, 2014 ; Zippert & Rittle-Johnson, 2020), tandis que dans 

d’autres études, l’intervention s’étale sur plusieurs mois (trois mois dans Dulay et al., 

2019 et Lore et al., 2014, 2016 ; quatre mois dans Kritzer et Pagliaro, 2013 et Starkey 

& Klein, 2000a, 2000b ; douze mois dans Berkowitz et al., 2015). 

En conclusion, les interventions parentales numériques varient dans leur contenu 

(activité proposée), la guidance apportée aux parents et le nombre de stimulations 

proposées (calculées selon la fréquence d’activités et la durée d’intervention).
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3.2 Effets des interventions parentales numériques 
Deux améliorations sont observables : celle des pratiques parentales numériques et 

celle des compétences numériques précoces et mathématiques des enfants. 

Concernant le changement des pratiques parentales numériques, les résultats mettent 

en évidence une variabilité de l’engagement et de la fidélité des familles aux principes 

de l’intervention, c’est-à-dire du respect de la fréquence et de la durée des activités ou 

de l’utilisation d’un vocabulaire numérique spécifique (Ahmed, 2019 ; Berkowitz et al., 

2015 ; Hendrix et al., 2019 ; Kritzer & Pagliaro, 2013 ; Lore et al., 2016 ; McCarthy et 

al., 2013 ; Napoli & Purpura, en révision ; Ramani & Scalise, 2020 ; Scalise et al., 

2019a, 2019b ; Sonnenschein et al., 2016 ; Starkey & Klein, 2000a) ainsi qu’une 

augmentation et une variation, dans la forme et dans le contenu, des échanges 

numériques entre parents et enfants (Hendrix et al., 2019 ; Hojnoski et al., 2014 ;

Linder & Emerson, 2019 ; Vandermaas-Peeler et al., 2012a, 2012b ; Zippert & Rittle-

Johnson, 2020). De plus, une augmentation du sentiment de confiance pour soutenir 

le développement des compétences numériques (Silander et al., 2016) et 

l’appropriation d’un rôle de guide actif lors des activités (Linder & Emerson, 2019 ;

McCarthy et al., 2013) sont observées. Les parents prennent également conscience 

de la présence des mathématiques au quotidien et leur portent un plus grand intérêt 

(Cheung & McBride, 2017 ; Kritzer & Pagliaro, 2013). Toutefois, une étude ne montre 

pas d’amélioration des pratiques parentales numériques (Napoli & Purpura, en

révision).

Ensuite, les résultats montrent une amélioration des compétences numériques 

précoces chez les enfants : compétences générales (Berkowitz et al., 2015 ; Lore et 

al., 2016 ; McCarthy et al., 2013 ; Napoli & Purpura, en révision ; Niklas et al., 2018 ;

Purpura et al., 2021 ; Starkey & Klein, 2000a, 2000b ; Vigouroux & Bresson, 2021), 

connaissance de la comptine numérique (Cheung & McBride, 2017 ; Dulay et al., 

2019 ; Sonnenschein et al., 2016), compréhension de l’ordinalité (Silander et al., 

2016), comptage et dénombrement (Dulay et al., 2019), lecture de nombres (Cheung 

& McBride, 2017 ; Dulay et al., 2019 ; Scalise et al., 2019b ; Sonnenschein et al., 2016)

et compréhension du vocabulaire mathématique (Purpura et al., 2021). Les résultats

montrent également une amélioration des compétences additives (Cheung & McBride, 

2017 ; Cheung & McBride-Chang, 2015 ; Dulay et al., 2019 ; Lore et al., 2016). De 

plus, Purpura et al. (2021) montrent un maintien huit semaines après l’intervention de 
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l’amélioration des compétences numériques précoces des enfants. Cependant, deux 

études ne mettent pas en évidence cette amélioration des compétences numériques 

précoces à la suite de l’intervention parentale numérique (Vandermaas-Peeler et al., 

2012b ; Zippert & Rittle-Johnson, 2020). 

4 Intervention parentale numérique auprès d’enfants avec difficulté langagière 

4.1 Problématique
Les résultats des études actuelles montrent des effets positifs de la mise en place 

d’interventions parentales numériques sur l’évolution des pratiques parentales 

numériques et sur l’amélioration des compétences numériques précoces et additives 

des enfants. Cependant, parmi toutes les études recensées, seules deux sont 

effectuées auprès d’enfants susceptibles de développer des difficultés mathématiques 

et aucune n’a été réalisée auprès d’enfants avec difficultés langagières. Sur ces deux 

études, une a mesuré l’impact de l’intervention sur les pratiques parentales 

numériques (Kritzer & Pagliaro, 2013) tandis que l’autre a mesuré l’impact de 

l’intervention sur le développement des compétences mathématiques (Vigouroux & 

Bresson, 2021). Il est donc pertinent de mener une intervention parentale numérique

cherchant à renseigner ces deux impacts simultanément afin de fournir à la pratique 

clinique orthophonique une stratégie probante d’intervention précoce. L’objectif de ce 

mémoire est donc d’étudier si une intervention parentale numérique, réalisée auprès 

de familles avec un enfant présentant des difficultés langagières, a des effets positifs 

sur les pratiques parentales numériques et sur le développement des compétences 

numériques précoces et additives des enfants.

4.2 Validité de l’étude de cas multiples
Pour répondre à cette problématique, une intervention de type guidance parentale a

été proposée à trois familles venant consulter une orthophoniste pour leur enfant qui 

présente des difficultés langagières. Il s’agit donc d’une étude de cas multiples. Selon 

Horner et al. (2005), l’étude de cas multiples est « une méthodologie scientifique 

rigoureuse utilisée pour définir les principes de base du comportement et établir des 

pratiques fondées sur les preuves ». Pour que le protocole d’intervention soit qualifié 

de méthodologiquement acceptable, il a été construit pour répondre aux vingt-et-un

critères énoncés par Horner et al. (2005) dans le cadre d’une étude de cas, décrits en 

annexe B (Tableau 1).
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4.3 Hypothèses opérationnelles 
Selon l’hypothèse 1, l’intervention parentale numérique proposée sera fidèlement 

suivie par les parents, c’est-à-dire que ceux-ci suivront les consignes de l’intervention 

(fidélité). 

Selon l’hypothèse 2, l’intervention parentale numérique sera pertinente, utile et claire, 

à savoir que les parents répondront de manière favorable lors de l’évaluation de ces 

critères dans le questionnaire concerné (validité sociale). 

Selon l’hypothèse 3, l’intervention parentale numérique aura un impact sur 

l’amélioration des pratiques parentales numériques. Autrement dit, la perception 

parentale vis-à-vis des mathématiques au quotidien s’améliorera et le score obtenu 

sur les activités familiales numériques au quotidien augmentera entre le prétest et le 

posttest (effet d’apprentissage). 

Selon l’hypothèse 4, l’intervention parentale numérique aura un effet sur le 

développement des compétences numériques précoces de l’enfant, c’est-à-dire sur 

les scores obtenus à l’épreuve de Dépistage de la batterie Examath 5-8 (Helloin & 

Lafay, 2021) qui augmenteront entre le prétest et le posttest (effet de transfert proche 

immédiat). 

Selon l’hypothèse 5, l’intervention parentale numérique aura un effet sur le 

développement des compétences additives de l’enfant à savoir sur le nombre 

d’additions résolues qui s’améliorera entre le prétest et le posttest (effet de transfert 

éloigné immédiat). 

Selon l’hypothèse 6, les compétences numériques précoces et additives se 

maintiendront. En d’autres termes, le score obtenu à l’épreuve des compétences 

numériques précoces et le nombre d’additions résolues après un mois et demi sans 

intervention seront identiques aux scores mesurés immédiatement après l’intervention

(effet de transfert différé). 

Enfin selon l’hypothèse 7, l’intervention parentale numérique sera spécifique, c’est-à-

dire qu’aucune progression dans les compétences non ciblées par l’intervention, ici la 

production de phrases, ne sera observée entre le prétest et le posttest (mesure 

contrôle).

MARCELOT 
(CC BY-NC-ND 2.O)



12

II Méthode
1 Population
L’étude ayant lieu pendant une période de stage, le recrutement a été réalisé par 

l’orthophoniste, maitresse de stage. Son cabinet se situe dans le département du 

Rhône. L’objectif de l’étude, les modalités de l’intervention et les critères concernant 

la population lui ont été transmis, durant le mois de juin 2021, pour qu’elle réalise une 

sélection parmi ses patients et qu’elle informe les familles de ce projet durant l’été. Un 

contact téléphonique entre les familles et l’intervenante (étudiante autrice du présent 

mémoire) a eu lieu pendant le mois d’août 2021 et ces deux acteurs se sont rencontrés 

début octobre 2021 pour signer les documents administratifs nécessaires au 

déroulement de l’étude, présentés en annexe C.

Les critères d’inclusion étaient : 1) être élève en GSM ou en CP, 2) et patient en 

orthophonie, 3) pour une « rééducation des retards de parole, des troubles de la 

communication et du langage oral » (Acte Médical d‘Orthophonie, AMO 12.6) ou une 

« rééducation des dysphasies » (AMO 14). Afin d’évaluer l’impact spécifique de 

l’intervention menée et permettre que les séances d’orthophonie ne portent pas sur 

les compétences évaluées avant et après l’intervention, deux critères d’exclusion 

étaient nécessaires : 1) ne pas être patient en orthophonie pour une « rééducation des 

troubles de la cognition mathématique » (AMO 10.2) et 2) mettre en place des objectifs 

orthophoniques autres que la production morphosyntaxique en séance. 

Trois enfants ont été sélectionnés (les prénoms ont été modifiés pour conserver 

l’anonymat). Un questionnaire démographique, présent en annexe D, rempli au début 

de la période pré-intervention par chaque famille a permis de récolter les informations 

détaillées ci-dessous et de renseigner les facteurs parentaux et familiaux de 

l’environnement familial mathématique (ex : niveau d’étude parental). Les réponses

des familles sont détaillées, en annexe E (Tableaux 2 et 3).

Sofia est une fille en GSM âgée de 4 ans et 11 mois au début de l’étude, elle vient en 

orthophonie pour un décalage significatif en langage oral, sur le versant réceptif et 

productif. Ses deux parents participent au projet : Sofia est chez son père la semaine 

et chez sa mère le week-end. 
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Matéo est un garçon en CP âgé de 5 ans et 11 mois au début de l’étude, il vient en 

orthophonie pour un décalage important en langage oral, sur le versant réceptif et 

productif. Sa mère participe au projet.

Gabin est un garçon en CP âgé de 5 ans et 9 mois au début de l’étude, il vient en 

orthophonie pour un décalage significatif en langage oral, sur le versant réceptif et 

productif. Ses deux parents participent au projet.

2 Intervention parentale numérique
L’intervention correspond au protocole transmis aux parents par l’intervenante, 

comprenant la mise en place de séquences familiales à la maison.

2.1 Objectif
L’objectif de l’étude est de promouvoir l’incorporation d’un focus numérique au sein 

des activités familiales quotidiennes dans le but d’améliorer les pratiques parentales 

numériques et les compétences numériques et arithmétiques des enfants. 

2.2 Calendrier
L’intervention s’étale sur six semaines consécutives, de début novembre à mi-

décembre 2021. Chaque jour, les familles doivent réaliser une séquence familiale de 

cinq à quinze minutes environ, si possible enregistrée, contenant un focus numérique.

Pendant la phase guidée, c’est-à-dire les quatre premières semaines, les familles 

reçoivent de façon hebdomadaire des kits d’activités dans lesquelles elles doivent 

incorporer un focus numérique. Durant la phase libre, à savoir les deux dernières 

semaines, les familles ne reçoivent plus de kits et doivent incorporer un focus 

numérique avec leurs propres ressources quotidiennes. Les séances d’orthophonie 

s’étalant pendant ces six semaines consistent à travailler les capacités discursives 

orales de Sofia et le langage écrit pour supporter le langage oral pour Matéo et Gabin.

Ces deux phases sont introduites par une rencontre entre l’intervenante et les parents. 

De plus, un contact est maintenu entre ces deux acteurs tout au long des six semaines 

via l’envoi systématique de messages et la disponibilité de l’intervenante. 

2.3 Format et matériel

2.3.1 Rencontres.
La première rencontre répond à plusieurs objectifs : informer les parents quant à la 

présence des mathématiques au quotidien, le rôle de l’environnement familial dans 
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l’acquisition des compétences numériques et les difficultés mathématiques 

rencontrées fréquemment à la suite de difficultés langagières ; introduire, détailler et 

expliquer les kits d’activités et le matériel fourni ; présenter des vidéos modelant une 

activité numérique familiale avec incorporation d’un vocabulaire spécifique ; répondre 

aux questionnements des parents. 

Le format utilisé durant cette première rencontre correspond à une discussion avec les 

parents autour d’un diaporama et de vidéos. Le diaporama, présenté en annexe F, sert 

de support pour présenter les différentes informations, notamment les consignes de 

l’intervention mais les parents étaient libres d’intervenir à chaque moment de la 

rencontre. Les vidéos permettent aux parents de visionner l’incorporation d’un focus 

numérique dans une activité familiale et ainsi d’appréhender leur rôle pendant 

l’intervention. Un résumé, présenté en annexe G, de cette première rencontre est 

compris dans le guide transmis aux parents.

La seconde rencontre se découpe en deux temps : l’analyse et le retour des parents 

sur la phase guidée d’une part ; la mise en place de la phase libre d’autre part. Ainsi, 

à partir d’enregistrements audios transmis à l’intervenante de manière volontaire et 

d’un retour oral au sujet des quatre premières semaines, les deux acteurs discutent 

des situations difficiles rencontrées et des réussites familiales observées. Par la suite, 

l’intervenante revient sur les consignes de cette phase libre et les deux acteurs 

cherchent ensemble des activités familiales numériques possibles à réaliser pendant 

les deux semaines. De plus, l’intervenante propose des activités plus larges, comme 

le suivi d’une recette de cuisine ou le chant d’une comptine contenant des nombres.

Un diaporama, détaillé en annexe F, est utilisé comme support pour la rencontre. 

L’intervenante transmet aux parents un résumé, présenté en annexe G, de cette 

seconde rencontre pour clôturer le rendez-vous.

Un enregistrement des deux rencontres a été réalisé pour évaluer la fidélité des 

informations transmises entre les trois familles. Seize informations devaient être 

transmises lors de la première rencontre et huit lors de la seconde. 98% des 

informations de la première rencontre (47/48 informations transmises au total) et 96%

de la seconde (23/24 informations transmises au total) ont été transmises aux trois 

familles. Les deux parents de Sofia, la mère de Matéo et la mère de Gabin ont assisté 

aux deux rencontres ; le père de Gabin n’a assisté à aucune rencontre.
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2.3.2 Kits.
Les kits sont composés de sept activités par semaine. Les familles reçoivent deux ou 

trois jeux de société, trois ou quatre livres et une activité manuelle par semaine, soit 

dix jeux de société, quatorze livres et quatre activités manuelles sur les quatre 

premières semaines de l’intervention. Les familles décident de l’ordre dans lequel elles 

utilisent les activités. Elles peuvent pratiquer la même activité plusieurs fois dans la 

semaine ou se servir de leurs propres ressources tant qu’elles ajoutent un focus 

numérique dans leur séquence familiale.

Certains jeux ou livres proposent du contenu mathématique tandis que d’autres 

correspondent à des activités familiales sans mathématique de prime abord mais dans 

lesquelles on peut tout de même insérer des aspects numériques. Un appariement des 

jeux et livres a été effectué pour créer des kits équivalents : même si les familles ne 

reçoivent pas exactement les mêmes ressources, les capacités numériques sous-

jacentes sont équivalentes et le focus numérique à incorporer est similaire. La liste des 

activités est détaillée en annexe H (Tableaux 4 et 5).

2.3.3 Guide.
Les familles reçoivent un guide spécifique dès qu’elles récupèrent un nouveau kit. Un 

guide est composé des fiches d’incorporation d’un focus numérique en lien avec les 

activités proposées dans le kit et du carnet de bord de la semaine permettant de suivre 

la mise en place de séquences familiales numériques. 

Une fiche d’incorporation de focus numérique se présente sur une feuille A4 et

comporte : une photographie, un avertissement sur l’âge, le nombre de participants et 

le temps de réalisation pour les activités manuelles et les jeux, des principes généraux 

aux activités manuelles et aux lectures, les règles pour les jeux et un focus numérique 

spécifique à l’activité. Ce dernier indique des propositions d’incorporation de 

vocabulaire spécifique et des suggestions de détournement des activités pour ajouter 

des compétences numériques si elles n’en contiennent pas de prime abord.

Les fiches d’incorporation et le carnet de bord liés à un kit sont présentés 

respectivement en annexes I et J.

2.3.4 Messages.
Pendant les six semaines d’intervention, le père de Sofia et les mères de Matéo et de 

Gabin ont reçu deux messages par semaine de la part de l’intervenante. Lorsque le 
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parent récupère le kit le lundi, il reçoit un message le mercredi et le vendredi ; lorsqu’il 

le récupère le mercredi, il reçoit un message le vendredi et le lundi. Les messages 

sont envoyés en fin de journée, aux alentours de 18h-19h. 

L’envoi systématique de messages durant l’intervention répond à plusieurs objectifs :

soutenir les parents, rappeler les consignes de l’intervention (réaliser une activité par 

jour, incorporer du vocabulaire numérique, remplir le carnet de bord, s’enregistrer, 

ramener le kit), montrer la disponibilité de l’intervenante. Il n’était pas attendu de retour 

de la part des parents aux messages envoyés. La liste des messages envoyés à une 

famille est présentée en annexe K (Tableau 6) : les messages sont différents entre les 

trois familles en raison des jours de réception et de retour des kits. 

3 Procédure et mesures
L’étude a duré quatre mois, de début octobre 2021 à fin janvier 2022 et a été divisée 

en trois périodes : la période pré-intervention pendant le mois d’octobre 2021, la 

période intervention de début novembre à mi-décembre 2021 et la période post-

intervention de mi-décembre 2021 à fin janvier 2022. Trois types de mesures ont été 

utilisées : fidélité, validité sociale et efficacité.

3.1 Mesures de fidélité
Les parents devaient réaliser une séquence familiale par jour, soit 42 sur les six 

semaines (28 pendant la phase guidée, 14 pendant la phase libre). Une séquence 

devait durer entre cinq et quinze minutes, soit un temps total compris entre 210 et 630 

minutes. Enfin, un vocabulaire numérique spécifique devait être incorporé par les 

parents dans la séquence familiale. Pour vérifier que les parents ont mis en place ces

consignes (hypothèse 1), ils ont dû remplir un questionnaire à chaque fin de semaine 

et envoyer des enregistrements audios de leurs séquences. 

D’une part, le questionnaire se présente sous la forme d’un carnet de bord. Il vise à 

évaluer les consignes temporelles, soit le nombre de séquences familiales réalisées 

et le temps de jeu. Un exemple de carnet de bord est détaillé en annexe J.

D’autre part, les enregistrements audios des séquences permettent d’évaluer la 

consigne d’incorporation d’un vocabulaire numérique spécifique à l’activité. Un accord 

écrit pour les enregistrements a été demandé lors des démarches administratives :

seule la famille de Sofia a refusé de mettre en place ce support. La famille de Matéo a 

transmis une vidéo de quinze minutes à l’intervenante, représentant une activité sur 
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les soixante-huit effectuées (soit 1,5% des activités rapportées) et la famille de Gabin 

a transmis cinq vidéos à l’intervenante soit soixante-quatorze minutes, représentant 

cinq activités sur les douze effectuées (soit 42% des activités rapportées). Ces 

enregistrements ont été réalisés pendant la phase guidée de l’intervention. 

L’intervenante a par la suite retranscrit certaines discussions tenues entre les 

participants : trois minutes ont été codées pour la famille de Matéo et six minutes sur 

deux enregistrements différents pour la famille de Gabin, ce qui représente 10% du 

temps d’enregistrement total reçu par l’intervenante. Les discussions ont d’abord été 

transcrites littéralement puis, chaque échange a été analysé dans son contenu 

(vocabulaire numérique utilisé : nombre, opérations, vocabulaire, raisonnement, etc.) 

et dans sa forme (question, réponse, commentaire, suggestion). Un nombre total 

d’échanges et un pourcentage d’échanges numériques ont donc été obtenus par 

enregistrement. Des exemples d’échanges numériques attendus sont présents en 

annexe L (Tableau 7).

3.2 Mesures de validité sociale 
Pour que les parents puissent évaluer l’intervention et les supports utilisés (hypothèse 

2), un questionnaire leur a été diffusé à la fin de la période post-intervention. Dans ce 

questionnaire, ils devaient donner leur avis sur la pertinence globale de l’intervention, 

la clarté des informations transmises, la fréquence et l’utilité des différents supports. 

Les familles pouvaient laisser un commentaire général sur l’intervention à la fin de ce 

questionnaire, détaillé en annexe M.

3.3 Mesures d’efficacité

3.3.1 Mesure d’apprentissage.
Pour mesurer l’impact de l’intervention sur les pratiques parentales numériques

(hypothèse 3), un questionnaire a été distribué aux parents au début de la période pré-

intervention et à la fin de la période post-intervention. Il comprend deux questions 

ouvertes sur la perception parentale des mathématiques et un tableau permettant de 

mesurer l’incorporation d’activités familiales numériques au quotidien. Ce 

questionnaire est détaillé en annexe N.

3.3.2 Mesures de transfert et mesure contrôle.
Pour évaluer l’impact de l’intervention parentale numérique sur le développement des 

compétences numériques (hypothèses 4 et 6), arithmétiques (hypothèses 5 et 6) et 
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langagières (hypothèse 7), les enfants ont été testés à l’aide de trois mesures (mesure 

de transfert proche, mesure de transfert éloigné, mesure contrôle) à quatre reprises 

(au début de la période pré-intervention, au début et à la fin de la période intervention, 

à la fin de la période post-intervention). La création d’une ligne de base permet 

d’évaluer le développement de ces trois domaines sans intervention. La passation des 

tests s’est déroulée individuellement avec la même évaluatrice, l’intervenante. 

La mesure de transfert proche se décompose en deux scores : Traitement du Nombre 

et Comptine Numérique. Ces deux scores sont manuellement calculés à partir des

items de l’épreuve « Dépistage » de la batterie Examath 5-8 (Helloin & Lafay, 2021) :

un item de comptine numérique, deux items de perception des quantités analogiques, 

deux items de ligne numérique, deux items de subitizing, deux items sur la séquence 

numérique, deux items de dénombrement, quatre items de lecture de nombres, quatre 

items d’écriture de nombres et trois items de vocabulaire numérique. Le score 

Traitement du Nombre correspond donc au nombre de points obtenus en additionnant 

tous les items sauf la récitation de la comptine numérique sur les 21 points possibles ;

le score Comptine Numérique correspond donc au plus haut nombre énoncé sans 

erreur lors de l’item concerné.

La mesure de transfert éloigné, nommée Calcul, correspond à un score composite 

opérationnalisé à partir de cinq items de l’épreuve « Dépistage » de la batterie 

Examath 5-8 (Helloin & Lafay, 2021) et de vingt items issus d’une épreuve créée par 

l’intervenante : vingt-trois items d’additions et soustractions simples (écrites et 

entendues), deux items de résolution de problèmes. Cette mesure personnalisée 

consiste en un diaporama avec une opération écrite et entendue par diapositive (ex :

2+5 ; 7-5) : l’enfant a pour consigne de résoudre l’opération le plus vite possible. Ce 

score composite est noté sur 25 points. Trois échecs consécutifs lors de la passation 

des vingt-cinq items (épreuve « Dépistage » puis mesure personnalisée) constituent 

un critère d’arrêt.

La mesure contrôle, nommée Langage, correspond au score obtenu à l’épreuve 

« Production d’Enoncés » de la batterie ELO (Evaluation du Langage Oral : Khomsi, 

2001). Ce score est noté sur 16 points pour Sofia (score maximal en GSM) et sur 25 

points pour Matéo et Gabin (score maximal en CP), suivant l’étalonnage par classe

évoqué dans la batterie.
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III Résultats
1 Mesures de fidélité 
Une analyse descriptive du nombre de séquences familiales, du temps de jeu et de 

l’incorporation d’un vocabulaire numérique a été effectuée. Le détail des résultats 

concernant les mesures de fidélité est présent en annexe O (Tableaux 8, 9 et 10).

La famille de Sofia a réalisé 34 séquences sur les six semaines de l’intervention (20 

pendant la phase guidée et 14 pendant la phase libre). Les parents n’ont pas renseigné 

le temps de jeu réalisé par séquence et n’ont pas transmis d’enregistrements pour 

renseigner l’incorporation d’un vocabulaire numérique. 

La famille de Gabin a réalisé 12 séquences familiales sur les six semaines de 

l’intervention (12 pendant la phase guidée et 0 pendant la phase libre). Un temps total 

de jeu de 142 minutes a été calculé (5 à 20 minutes de temps de jeu par séquence). 

Sur les six minutes d’enregistrement analysées, les parents de Gabin ont produit 96 

échanges dont 21 numériques, ce qui représente 22% de leurs productions. La 

répartition des échanges entre les deux parents est la suivante : le père a produit 52 

échanges dont 13 numériques ; la mère a produit 44 échanges dont 8 numériques. Ils 

ont utilisé des questions (14 dont 2 numériques), des réponses (8 dont 1 numérique), 

des commentaires (56 dont 11 numériques) et des suggestions (18 dont 7 numériques) 

pour citer des nombres (76% des échanges numériques) ou pousser le raisonnement 

de Gabin (24% des échanges numériques). 

La famille de Matéo a réalisé 64 séquences sur les six semaines de l’intervention (34 

pendant la phase guidée et 30 pendant la phase libre). Un temps total de jeu de 680 

minutes a été calculé (6 à 20 minutes de temps de jeu par séquence). Sur les trois 

minutes d’enregistrement analysées, la mère de Matéo a produit 34 échanges dont 16 

échanges numériques, ce qui représente 47% de ses productions. Elle a utilisé des 

questions (12 dont 11 numériques), des réponses (3 dont 1 numérique), des 

commentaires (13 dont 1 numérique) et des suggestions (6 dont 3 numériques) pour 

évoquer des concepts autour des nombres (50% des échanges numériques) et des 

calculs (50% des échanges numériques).  

En conclusion, l’analyse met en évidence que l’engagement des familles envers les 

consignes de l’intervention est variable : deux familles ont mis en place le nombre de 

séquences familiales demandé, une famille a réalisé le temps de jeu total exprimé et 
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deux familles ont incorporé du vocabulaire numérique spécifique à leurs séquences.  

L’hypothèse 1 est partiellement validée. 

2 Mesure de validité sociale  
Une analyse descriptive de la pertinence globale de l’intervention et de chaque support 

utilisé (clarté, fréquence, utilité) a été menée. Le détail des réponses au questionnaire 

de validité sociale est présent en annexe O (Tableau 11).

De manière globale, les cinq parents ont trouvé l’intervention pertinente. 

Concernant les deux rencontres entre les parents et l’intervenante, les informations 

transmises étaient « suffisamment claires » pour les parents de Sofia et « très claires »

pour les trois autres parents. De plus, les cinq parents ont trouvé qu’elles étaient 

« utiles » et « adaptées » au niveau de leur fréquence. 

Au sujet des messages envoyés lors de l’intervention, les informations transmises 

étaient « suffisamment claires » pour les parents de Sofia et « très claires » pour les 

trois autres parents. Les cinq parents ont trouvé également qu’elles étaient « utiles »

et « adaptées » au niveau de leur fréquence. 

Enfin, concernant les kits et guides mis à disposition, les informations transmises 

étaient « suffisamment claires » pour les parents de Sofia et « très claires » pour les 

trois autres parents. Les cinq parents ont trouvé que leur fréquence de distribution était 

« adaptée ». En revanche, les parents de Gabin n’ont « pas trouvé utiles » les guides 

mis à disposition en opposition aux trois autres parents qui les ont « trouvés utiles ». 

En conclusion, l’analyse montre que les trois familles ont apprécié l’intervention et l’ont 

jugée pertinente, claire, utile et adaptée, ce qui valide l’hypothèse 2. 

3 Mesures d’efficacité

3.1 Pratiques parentales numériques – mesure d’apprentissage

3.1.1 Activités familiales numériques au quotidien.
L’analyse descriptive du questionnaire des activités familiales numériques au quotidien 

montre que pour quatre des cinq parents, le score est plus élevé en posttest (père de 

Sofia : 9/15 ; mère de Sofia : 13/15 ; mère de Gabin : 14/15 ; mère de Matéo : 13/15) 

qu’en prétest (père de Sofia : 6/15 ; mère de Sofia : 4/15 ; mère de Gabin : 10/15 ; 

mère de Matéo : 10/15). Le score du père de Gabin est plus faible en posttest (12/15) 

qu’en prétest (13/15). Les scores bruts sont décrits en annexe O (Tableau 12).
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Une analyse statistique à l’aide du test McNemar concernant les données en lien avec 

l’incorporation d’activités familiales numériques au quotidien a été menée. Le test de 

McNemar s’effectue à partir de paires appariées : les parents devaient répondre par 

« oui » ou par « non » aux items proposés concernant leurs habitudes d’incorporation 

d’activités familiales numériques au quotidien (variable dépendante) selon la 

présentation du questionnaire, avant ou après l’intervention (variable indépendante). 

Un calculateur en ligne a été utilisé (GraphPad). Le test de McNemar est dit significatif 

lorsque p < .05. 

L’analyse montre un effet significatif de l’intervention pour un parent (la mère de Sofia ;

p = .008) parmi les cinq admis dans le protocole. 

3.1.2 Perception parentale des mathématiques.
Une analyse descriptive qualitative concernant les données en lien avec les 

perceptions parentales vis-à-vis des mathématiques a été réalisée. Les réponses 

écrites des cinq parents sont présentes en annexe O (Tableau 13). 

Deux questions ouvertes sont proposées aux parents avant et après l’intervention :

« veuillez donner votre définition, votre représentation des mathématiques » et 

« veuillez citer des activités familiales ou situations quotidiennes impliquant des 

mathématiques ». Pour la première question, avant l’intervention, deux types de 

réponses sont relevées : la mère de Sofia et la mère de Matéo définissent les 

mathématiques comme une difficulté et une notion scolaire ; le père de Sofia et les 

parents de Gabin expriment l’importance des mathématiques dans la vie courante, 

comme une notion transversale. Après l’intervention, les parents de Sofia, la mère de 

Gabin et la mère de Matéo écrivent que les mathématiques sont présentes dans la vie 

quotidienne. Le père de Gabin n’a pas rempli ce questionnaire post-intervention. Ainsi, 

l’analyse descriptive montre une amélioration de la perception de la notion des 

mathématiques : les parents se décentralisent de la notion scolaire pour percevoir sa 

présence transversale au quotidien. Concernant la deuxième question, au sujet des 

activités ou situations quotidiennes familiales impliquant des mathématiques, les 

parents de Sofia et la mère de Gabin citent des exemples plus concrets, plus 

fonctionnels et plus variés après l’intervention tandis que les autres parents 

n’expriment pas d’idées différentes entre les deux présentations du questionnaire. 
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En conclusion, l’intervention parentale numérique a un impact significatif sur les 

pratiques numériques pour un des cinq parents et permet de faire évoluer les 

représentations des mathématiques au quotidien pour quatre des cinq parents, ce qui 

valide partiellement l’hypothèse 3. 

3.2 Compétences des enfants – mesure transfert et contrôle 

3.2.1 Type d’analyse.
Une analyse statistique du pourcentage de chevauchement des données 

(« Percentage of Nonoverlapping Data », PND) a été menée concernant le 

développement des compétences numériques précoces (Traitement du Nombre et 

Comptine Numérique), des compétences arithmétiques (Calcul) et des compétences 

langagières (Langage). 

Pour le Traitement du Nombre, le Calcul et le Langage, l’analyse du PND a été 

effectuée pour chaque enfant sur la variable dépendante « Score » selon la variable 

indépendante « Test ». Pour la Comptine Numérique, l’analyse du PND a été effectuée 

pour chaque enfant sur la variable dépendante « Nombre le plus élevé atteint sans 

erreur lors de la récitation de la comptine numérique » selon la variable indépendante 

« Test ». Quatre passations ont eu lieu : prétest 1 (un mois avant le début de 

l’intervention), prétest 2 (juste avant l’intervention), posttest 1 (immédiatement après 

l’intervention) et posttest 2 (un mois après l’intervention). Un calculateur en ligne a été 

utilisé (Tarlow & Penland, 2016, PND). Le PND est traité de deux façons : d’une 

manière statistique et d’une manière qualitative. D’un point de vue statistique, le PND 

est dit significatif lorsque p < .05. D’un point de vue qualitatif, il est possible d’interpréter 

le PND de la manière suivante : si le score est supérieur à 70%, cela signifie que les 

données ne se chevauchent pas et qu’une amélioration des performances est visible ;

si le score est compris entre 50 et 70%, cela signifie que les données se chevauchent 

partiellement et qu’il est difficile de conclure à une amélioration des performances ; si 

le score est inférieur ou égal à 50%, cela signifie que les données se chevauchent et 

qu’il est impossible de conclure à une amélioration des performances (adaptation de 

Scruggs et Mastropieri, 1998, dans Olive & Franco, 2008).

Les scores bruts de toutes les mesures sont décrits en annexe O (Tableau 14) et des 

graphiques représentant l’évolution des performances numériques, arithmétiques et 

langagières sont présents en annexe P (Figures 2, 3, 4 et 5). 

MARCELOT 
(CC BY-NC-ND 2.O)



23

3.2.2 Compétences numériques précoces – mesure de transfert proche.
Pour la mesure Traitement du Nombre, le PND est non significatif pour Sofia (p = .102), 

pour Gabin (p = .102) et pour Matéo (p = .102). D’un point de vue qualitatif, le score 

montre que les données ne se chevauchent pas pour Sofia (PND = 100%) et pour 

Matéo (PND = 100%) : les scores en posttest 1 et posttest 2 de ces deux enfants sont 

supérieurs aux scores en prétest 1 et prétest 2 (Sofia : posttest 1 = posttest 2 = 9/21 

et prétest 1 = prétest 2 = 4/21 ; Matéo : posttest 1 = 12/21, posttest 2 = 14/21, prétest 

1 = 9/21, prétest 2 = 10/21). En revanche, le score montre que les données se 

chevauchent pour Gabin (PND = 0%) : les scores en posttest 1 (9/21) et posttest 2

(10/21) de cet enfant sont inférieurs au meilleur score en prétest (prétest 2 = 11/21). 

Ainsi, les analyses soulignent que l’intervention n’a pas d’effet significatif mais deux 

enfants semblent tout de même s’améliorer. De plus, les performances de Matéo et 

Sofia semblent se maintenir dans le temps : le score en posttest 2 est plus élevé qu’en 

posttest 1 pour Matéo (14/21 en posttest 2 et 12/21 en posttest 1) et est égal au 

posttest 1 pour Sofia (9/21 pour posttest 1 et posttest 2). 

Pour la mesure Comptine Numérique, le PND est non significatif pour Sofia (p = .336), 

pour Gabin (p = .102) et pour Matéo (p = .102). D’un point de vue qualitatif, le score 

montre que les données ne se chevauchent pas pour Gabin (PND = 100%) et pour 

Matéo (PND = 100%) : les scores en posttest 1 et posttest 2 de ces deux enfants sont 

supérieurs aux scores en prétest 1 et prétest 2 (Gabin : posttest 1 = posttest 2 = 38, 

prétest 1 = 14, prétest 2 = 27 ; Matéo : posttest 1 = posttest 2 = 49, prétest 1 = prétest 

2 = 39). En revanche, le score montre que les données se chevauchent pour Sofia 

(PND = 50%) : le score en posttest 1 (6) est inférieur au meilleur score en prétest

(prétest 2 = 16). Ainsi, les analyses soulignent que l’intervention n’a pas d’effet 

significatif mais deux enfants semblent toutefois s’améliorer. De plus, les 

performances de Gabin et Matéo semblent se maintenir dans le temps : le nombre le 

plus élevé atteint sans erreur est identique en posttest 1 et en posttest 2 pour Gabin 

(38) et pour Matéo (49).

En conclusion, l’intervention parentale numérique semble avoir un effet positif sur le 

développement des compétences numériques précoces pour les trois enfants, avec 

des améliorations différentes pour chacun d’entre eux (uniquement les compétences 

en traitement du nombre, uniquement la récitation de la comptine numérique, ou dans 

les deux domaines), mais ces améliorations ne sont pas significatives. L’hypothèse 4 
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est donc partiellement validée. Les performances de ces trois enfants en fonction du 

domaine se maintiennent dans le temps, ce qui valide l’hypothèse 6. 

3.2.3 Compétences arithmétiques – mesure de transfert éloigné.
Pour la mesure Calcul, le PND est non significatif pour Sofia (p = 1.000), pour Gabin 

(p = .336) et pour Matéo (p = .102). D’un point de vue qualitatif, le score montre que 

les données ne se chevauchent pas pour Matéo (PND = 100%) : les scores en posttest 

1 (5/25) et en posttest 2 (15/25) sont supérieurs aux scores en prétest 1 (0/25) et 

prétest 2 (0/25). En revanche, le score montre que les données se chevauchent pour 

Sofia (PND = 0%) et pour Gabin (PND = 50%) : les quatre scores sont équivalents 

pour Sofia (0/25) et le score en posttest 1 de Gabin est équivalent au score en prétest 

1 et prétest 2 (0/25). Les analyses soulignent alors que l’intervention n’a pas d’effet 

significatif mais un enfant semble s’améliorer. De plus, les performances de Matéo 

semblent se maintenir dans le temps : le score en posttest 2 est plus élevé que le 

posttest 1 pour Matéo (15/25 en posttest 2 et 5/21 en posttest 1).

En conclusion, l’intervention parentale numérique semble avoir un effet positif sur le 

développement des compétences arithmétiques d’un enfant mais cette amélioration 

n’est pas significative. L’hypothèse 5 est donc partiellement validée. Les performances 

de cet enfant se maintiennent dans le temps, ce qui valide l’hypothèse 6. 

3.2.4 Compétences langagières – mesure contrôle.
Pour la mesure Langage, le PND est non significatif pour Sofia (p = 1.000), pour Gabin 

(p = .336) et pour Matéo (p = 1.000). D’un point de vue qualitatif, le score montre que 

les données se chevauchent pour Sofia (PND = 0%), pour Gabin (PND = 50%) et pour 

Matéo (PND = 0%) : les scores en posttest 1 (6/16) et en posttest 2 (5/16) sont 

inférieurs au meilleur score en prétest (prétest 1 = 8/16) pour Sofia ; le score en 

posttest 1 (8/25) est inférieur au meilleur score en prétest (prétest 1 = 9) pour Gabin ;

les scores en posttest 1 (6/25) et en posttest 2 (5/25) sont équivalents ou inférieurs au

meilleur score en prétest (prétest 2 = 6/25) pour Matéo. Les analyses soulignent alors 

que l’intervention n’a pas d’effet significatif sur cette mesure contrôle pour les trois 

enfants et semble être non efficace pour les trois enfants. 

En conclusion, l’intervention parentale numérique est spécifique et n’a pas d’impact 

sur le développement des compétences langagières des trois enfants, ce qui valide 

l’hypothèse 7. 
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IV Discussion
1 Interprétation des résultats

1.1 Impact direct de l’intervention parentale numérique 

1.1.1 Fidélité.
L’hypothèse 1 est partiellement confirmée : les trois familles n’ont pas montré le même 

engagement vis-à-vis de la mise en place des consignes de l’intervention. La famille 

de Matéo a bien respecté les trois consignes de l’intervention (nombre de séquences 

familiales, temps de jeu total et inclusion d’un vocabulaire spécifique), la famille de 

Sofia semble également avoir respecté les trois consignes mais il est impossible de 

vérifier l’inclusion du vocabulaire numérique par l’absence d’enregistrements audios, 

et la famille de Gabin a bien inclus un vocabulaire numérique spécifique mais n’a pas 

mis en place le nombre de séquences familiales demandé. Ces résultats sont en 

accord avec la littérature qui montre également cette variabilité (ex : Hendrix et al., 

2019 ; Hojnoski et al., 2014). 

1.1.2 Validité sociale.
L’hypothèse 2 est confirmée : l’intervention parentale numérique a été appréciée et 

jugée pertinente, utile et claire par l’ensemble des familles, ce qui est cohérent avec 

les études antérieures (ex : Hojnoski et al., 2014). 

1.1.3 Pratiques parentales numériques.
L’hypothèse 3 est partiellement confirmée : l’intervention a permis une amélioration 

qualitative des pratiques numériques pour quatre des cinq parents mais cette 

amélioration n’est pas significative. Les parents se sentent désormais compétents 

lorsqu’ils doivent expliquer une notion mathématique à leur enfant et se rendent 

compte de la présence des mathématiques dans leur quotidien. Des études 

antérieures avaient déjà montré ces deux résultats (ex : Kritzer & Pagliaro, 2013 ;

Silander et al., 2016). Seules les pratiques du père de Gabin n’ont pas évolué. 

1.1.4 Synthèse.
L’utilisation appréciée de rencontres informatives, de messages réguliers, de kits et du

guide comme supports d’intervention semblent avoir permis aux parents de mettre en 

place les séquences familiales numériques et d’améliorer leurs pratiques numériques.

Cependant, tous les parents n’ont pas eu accès à tous les supports d’intervention. En 

effet, quatre parents sur les cinq ont assisté aux deux rencontres avec l’intervenante ;
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seul un parent pour chaque famille recevait les messages envoyés par l’intervenante ;

et tous les parents avaient accès aux kits et guide proposés par l’intervenante. Ainsi, 

si le parent n’est pas inclus dans tous les supports de l’intervention, alors il ne semble 

pas améliorer ses pratiques numériques, comme le montre le profil du père de Gabin. 

Cependant, les difficultés de mise en place de séquences familiales pourraient être 

dues à d’autres facteurs. Une typologie des relations partenariales a décrit quatre 

niveaux de collaboration sous-tendus par quatre piliers (Boisclair, 2004, cité dans

Perichon & Gonnot, 2021) : le partage de valeurs et de principes communs 

(compatibilité), l’alliance thérapeutique (complicité), la conscience d’avoir besoin de 

l’autre (complémentarité) et les ressources personnelles (capacité). Ainsi, plusieurs

facteurs en lien avec ces quatre piliers ont pu rendre difficile la mise en place des 

séquences familiales à la maison :  culture différente, complicité non mise en place

(intervention menée par une étudiante stagiaire et non par l’orthophoniste), manque 

de compréhension des objectifs de l’intervention, ressources temporelles faibles, etc. 

Il serait donc important de questionner et de veiller à tous ces facteurs pour espérer 

voir l’accompagnement parental se mettre plus efficacement en place. 

1.2 Impact indirect de l’intervention parentale numérique

1.2.1 Compétences numériques précoces.
L’hypothèse 4 est partiellement confirmée : l’intervention a permis une amélioration 

des compétences en traitement du nombre pour deux des trois enfants et une 

amélioration des performances en récitation de comptine numérique pour deux des 

trois enfants, mais ces améliorations ne sont pas significatives. En effet, Matéo 

améliore à la fois son score en Traitement du Nombre et en Comptine Numérique,

tandis que Sofia n’améliore que son score en Traitement du Nombre et Gabin son 

score en Comptine Numérique. Il est toutefois intéressant de noter que l’évolution de 

Sofia et Matéo leur permet de passer d’un score inférieur au percentile 5 avant 

l’intervention à un score inférieur au percentile 25 après l’intervention, selon les normes 

données dans la batterie Examath 5-8 (Helloin & Lafay, 2021) par rapport à des 

enfants du même niveau scolaire. En revanche, malgré une évolution qualitative du 

score de Gabin en récitation de comptine numérique (39 avant l’intervention ; 49 après 

l’intervention), ses scores avant et après l’intervention sont inférieurs au percentile 5 

puis 7. Ainsi, cette dernière amélioration reste discutable. Au regard de la littérature, 
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certaines études avaient déjà montré ces améliorations (ex : Dulay et al., 2019 ;

Vigouroux & Bresson, 2021).

1.2.2 Compétences additives.
L’hypothèse 5 est partiellement confirmée : l’intervention a permis une amélioration 

des compétences additives pour un des trois enfants, mais cette amélioration n’est pas 

significative. Seul Matéo améliore ses compétences additives après l’intervention, ce 

qui est cohérent avec certaines recherches antérieures (ex : Dulay et al., 2019 ;

Vigouroux et Bresson, 2021). 

1.2.3 Maintien des compétences.
L’hypothèse 6 est confirmée : les améliorations constatées immédiatement après 

l’intervention en compétences numériques précoces et/ou additives en fonction des 

enfants se maintiennent un mois et demi après l’intervention, ce qui est cohérent avec 

l’étude de Purpura et al. (2021) qui montrait également un maintien huit semaines 

après l’intervention. 

1.2.4 Spécificité de l’intervention.
L’hypothèse 7 est confirmée : l’intervention parentale numérique est spécifique. En 

effet, aucun des trois enfants n’a amélioré ses compétences en production de phrases. 

Certaines études de groupes ayant réalisé une mesure contrôle avaient également 

montré cette spécificité de l’intervention (ex : Napoli & Purpura, en révision ; Starkey 

& Klein, 2000).

1.2.5 Synthèse.
L’amélioration des compétences numériques précoces et additives des enfants 

immédiatement et un mois et demi après l’intervention semble dépendre de

l’implication parentale dans l’intervention. En effet, tous les enfants n’ont pas bénéficié 

du même nombre de séquences familiales numériques : les familles de Sofia et Matéo 

ont suivi les consignes de l’intervention de manière adaptée tandis que la famille de 

Gabin a arrêté l’intervention, menant à un nombre de séquences familiales plus réduit.

Ainsi, si les séquences familiales numériques ne sont pas mises en place au quotidien, 

alors l’enfant ne semble pas développer ses compétences mathématiques, comme le 

montre le profil de Gabin. Cependant, Sofia n’améliore pas ses compétences additives 

et sa récitation de comptine numérique alors que ses parents ont mis en place ces

séquences et que les familles de Sofia et de Matéo ont reçu exactement les mêmes 
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kits d'activités. Rappelons que Cross et al. (2018) montrent que les tâches 

mathématiques les plus difficiles pour les enfants présentant un TDL correspondent 

aux tâches impliquant majoritairement du langage, comme la récitation de la comptine 

numérique. Différentes hypothèses explicatives pourraient donc être posées : les 

parents de Sofia n’auraient pas mis en place d’activités autour de la comptine 

numérique par choix ou par manque d’informations de la part l’intervenante concernant 

les difficultés spécifique des enfants avec difficultés langagières, notamment lors de 

l’apprentissage de la comptine numérique ; le développement de la comptine 

numérique chez ces enfants nécessiterait une prise en soins plus spécifique et plus 

directe qu’une intervention parentale numérique seule, comme le montre Raimbault 

(2020). 

2 Limites et perspectives

2.1 Limites de l’étude 
Plusieurs supports d’intervention ont été utilisés : des rencontres informatives, des 

messages réguliers, des prêts d’activités et la mise en place d’un guide pour prodiguer 

des conseils aux parents. Il est impossible dans la présente étude de déterminer 

l’impact de chaque support sur la mise en place des séquences familiales numériques 

et l’amélioration des pratiques parentales numériques.

Au sujet de la fidélité, il est difficile de contrôler de manière certaine la mise en place 

des séquences familiales. En effet, toutes les réponses aux carnets de bord et aux 

questionnaires avant et après intervention reposent sur ce que les parents veulent bien 

transmettre à l’intervenante. 

Concernant la validité sociale de l’intervention, le questionnaire a seulement été 

transmis aux parents. L’avis des enfants n’est donc jamais recueilli. De plus, la validité 

sociale de chaque outil n’est que très peu mesurée par le nombre limité de questions 

dans le questionnaire correspondant. En effet, les questions auraient pu être plus 

nombreuses pour évaluer l’impact et l’appréciation de chaque outil, notamment sur la 

fréquence d’utilisation du guide à la maison qui n’est pas du tout renseignée dans la 

présente étude. 

A propos de l’amélioration des pratiques parentales numériques, aucune mesure 

concernant le maintien à long terme de l’évolution n’a été menée. Dans le domaine de 
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la rééducation orthophonique, cette mesure est pourtant importante car le 

professionnel cherche à avoir un effet à long terme avec son intervention.

Enfin, concernant les compétences des enfants, il aurait été intéressant de les mesurer 

entre les deux phases proposées, guidée et libre, afin de renseigner le possible impact 

du prêt de matériel. Il manque également une mesure à long terme des performances, 

par exemple quatre mois après l’intervention, qui aurait permis de guider la pratique 

orthophonique sur du long terme. De plus, un manque de sensibilité des épreuves peut 

être remarqué. En effet, peu d’items ont été proposés pour évaluer les compétences 

numériques précoces. Un nombre d’items plus important aurait permis de renseigner 

l’impact spécifique de l’intervention sur les différentes compétences numériques plutôt 

que sur le domaine en général. Cependant, ajouter des items aurait allongé le temps 

d’épreuves qui était déjà conséquent pour un enfant de 5 ou 6 ans, à répéter plusieurs 

fois sur un temps d’intervention court. 

2.2 Perspectives de recherche 
Tout d’abord, certaines hypothèses de la présente étude ne sont que partiellement 

confirmées par manque de significativité des résultats. En effet, d’un point de vue 

statistique, le test de McNemar et les PND n’ont pas mis en évidence d’effet significatif. 

Toutefois, des améliorations qualitatives concernant les pratiques parentales 

numériques et les compétences mathématiques des enfants sont constatées. Ainsi, il 

serait nécessaire de répliquer l’étude en augmentant le nombre d’items du 

questionnaire concernant les pratiques parentales numériques ou le nombre de tests 

effectués auprès des enfants afin de confirmer ces résultats de manière statistique.

Ensuite, aucune hypothèse concernant la généralisation du vocabulaire numérique 

utilisé par les parents pendant leurs séquences familiales et l’impact sur le 

développement des compétences mathématiques des enfants n’a été proposée. Or, 

de manière qualitative, la mère de Matéo utilise un vocabulaire arithmétique dans l’une 

de ses séquences familiales alors qu’aucune information n’était donnée dans ce sens 

dans les différents supports d’intervention. De plus, Matéo améliore ses compétences 

additives à la suite de l’intervention. Ainsi, il est possible de suggérer qu’une 

généralisation du vocabulaire numérique utilisé s’est fait pour cette mère, amenant à 

un développement de compétences mathématiques non visées de prime abord par 

l’intervention. Il serait ainsi nécessaire d’inclure une hypothèse à ce sujet, vérifiable 

par une analyse plus poussée des enregistrements audios envoyés. 
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De plus, aucune hypothèse concernant la mise en place des consignes de 

l’intervention entre la phase guidée et la phase libre et l’impact de chacune sur le 

développement mathématique des enfants n’a été prononcée. Or, de manière 

qualitative, il est possible de constater que les familles de Matéo et Sofia ont bien 

continué à effectuer des séquences familiales avec un temps de jeu adapté mais

aucune information concernant l’incorporation d’un vocabulaire numérique n'a été 

analysée durant la phase libre par manque d’enregistrement audio. Ainsi, il est 

possible de suggérer qu’une généralisation des consignes de l’intervention au 

quotidien s’est faite pour ces deux familles et que cela aurait permis le développement 

des compétences mathématiques. Toutefois, il serait nécessaire d’inclure des 

hypothèses à ce sujet, vérifiables par un contrôle des compétences mathématiques 

entre les deux phases et par un envoi systématique d’enregistrements audios à 

chaque séquence réalisée. De plus, la mise en place d’envoi systématique 

d’enregistrements audios aurait permis de valider complètement la fidélité des familles 

aux consignes de l’intervention, ce qui n’est pas le cas dans la présente étude. 

Ainsi, si un tel protocole permet de valider toutes les hypothèses de la présente étude 

et de spécifier les différents impacts, il pourra être évoqué des perspectives de 

recherche en lien avec d’autres effets, comme le maintien à long terme des différentes 

améliorations avec une mesure à six mois de l’intervention par exemple, comme la 

qualification du protocole comme stratégie probante selon les critères d’Horner et al. 

(2005), ou comme mener une étude de groupes pour évaluer des impacts plus 

spécifiques, notamment des différents supports d’intervention ou des activités 

transmises dans les kits.

2.3 Implications cliniques
Il a été remarqué que les enfants présentant des difficultés langagières sont 

susceptibles de développer des difficultés mathématiques, notamment numériques

(Cross et al., 2018). Ainsi, il est conseillé d’inclure dans le projet de soins portant sur 

le langage une intervention spécifique autour des mathématiques pour que l’enfant 

puisse développer des compétences équivalentes à celles de leurs pairs. 

Cette intervention spécifique pourrait prendre différentes formes. Considérant les 

résultats encourageants de la présente étude et le fait que la prise en soins directe soit 

consacrée à des domaines langagiers, la mise en place d’un accompagnement 

parental orthophonique portant sur les compétences numériques précoces auprès de 
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familles avec un enfant suivi pour difficultés langagières est donc conseillée. Ainsi, il 

est préconisé de renseigner les parents sur leur rôle dans le développement 

mathématique de leur enfant. Chaque professionnel pourra ainsi décider de l'intensité 

de l'accompagnement parental à mettre en place en fonction des différents facteurs 

énoncés précédemment : cette étude permet tout type d'accompagnement, du simple 

conseil d'utiliser certaines activités familiales, en se basant par exemple sur la liste des 

matériels utilisés dans l'étude présente en annexe H, à l’accompagnement complet en 

mettant en place des rencontres informatives. Il est toutefois important de rappeler que 

le parent n'ayant pas eu accès aux informations et aux objectifs est susceptible de ne 

pas mettre en place les activités. Chaque accompagnement parental est différent 

selon l'orthophoniste, le patient et sa famille (Kunz & Devevey, 2015) et les outils de 

la présente étude peuvent tout à fait servir à chaque professionnel. 

De nombreux accompagnements parentaux sont mis en place par les orthophonistes 

afin de collaborer avec les aidants dans le but de développer les compétences du 

patient et la présente étude soutient cette pratique. Cependant, celle-ci n’est pas 

encore reconnue dans le référentiel des activités de l’orthophoniste (Bulletin officiel 

n°32 du 5 septembre 2013). En effet, selon ce référentiel, l’orthophoniste doit former 

l’entourage aux gestes techniques ou aux outils de communication nécessaires au 

patient ou doit transmettre des conseils adaptés. Or, il a été vu que l’amélioration des 

compétences mathématiques des enfants passe par la réalisation des séquences 

familiales numériques. Un des objectifs de l’orthophoniste est donc de promouvoir les 

capacités parentales, c’est-à-dire encourager leurs pratiques et leur donner confiance,

pour obtenir une collaboration entre parents et professionnel, ce qui implique plus 

qu’une transmission de conseils. La présente étude encourage donc la nécessité 

d’inclure cette pratique, de plus en plus courante, au référentiel d’activités. 
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V Conclusion
L’objectif de la présente étude était de montrer l’impact d’une intervention parentale 

numérique sur le développement des pratiques parentales numériques et des 

compétences numériques et arithmétiques de trois enfants de 5 ou 6 ans présentant 

des difficultés langagières. Les résultats montrent d’une part que deux des trois 

familles ont bien réussi à mettre en place les consignes de l’intervention et que les 

trois familles ont trouvé l’intervention adaptée, utile et pertinente. D’autre part,

l’intervention semble avoir un impact direct sur les pratiques numériques pour quatre 

des cinq parents et un impact indirect sur le développement des compétences 

numériques précoces de deux enfants, de la récitation de la comptine numérique de 

deux enfants et des compétences arithmétiques d’un enfant. De plus, les améliorations

constatées immédiatement après l’intervention se maintiennent un mois et demi après 

l’intervention. Cependant, elles ne peuvent être qualifiées de significatives d’un point 

de vue statistique. 

Ainsi, la présente étude permet de montrer l’intérêt de mettre en place une intervention 

numérique auprès de familles ayant un enfant présentant des difficultés langagières 

afin d’améliorer les pratiques parentales numériques et les compétences 

mathématiques de l’enfant. Les résultats sont encourageants mais insuffisants. En

effet, il serait nécessaire d’ajuster et répliquer la présente étude pour mettre en 

évidence la significativité des résultats. De plus, répliquer cette étude permettrait 

également d’analyser la généralisation du vocabulaire numérique utilisé dans les 

activités par les parents et de mesurer l’impact des deux phases, guidée et libre, mises 

en place sur les compétences mathématiques des enfants en modifiant certains 

paramètres. Il est tout de même conseillé aux orthophonistes d’incorporer dans leur 

pratique clinique ce type d’intervention afin de soutenir le développement des 

compétences numériques et mathématiques de leur patient avec difficultés 

langagières et ainsi de prévenir les difficultés scolaires susceptibles d’être 

conséquentes à leur trouble. 
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Annexe A : Modèle de l’influence de l’environnement familial mathématique sur 
les performances mathématiques de l’enfant, créé à partir de Cheung et al. 
(2020), Skwarchuk et al. (2014) et Susperreguy et al. (2020, 2022)

Figure 1

Modèle de l’influence de l’environnement familial mathématique sur les performances 

mathématiques de l’enfant, créé à partir de Cheung et al. (2020), Skwarchuk et al. 

(2014) et Susperreguy et al. (2020, 2022)
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Annexe B : Critères de validation méthodologique d’une étude de cas multiples 
selon Horner et al. (2005)

Tableau 1

Critères de validation méthodologique d’une étude de cas multiples selon Horner et 

al. (2005)

Domaine Critères

Description des 

participants

- Description détaillée pour permettre de répliquer l’étude avec 

les mêmes caractéristiques sur l’échantillon

- Processus de sélection décrit et réplicable

- Description des troubles

Variable 

dépendante

- Description précise

- Mesure de chaque variable avec une procédure

- Mesure valide et décrite (réplicable)

- Répétition des mesures

- Informations sur une fiabilité ou un accord inter-observateurs 

associés à chaque variable

Variable 

indépendante

- Mesure valide et décrite (réplicable)

- Variable manipulée systématiquement et sous contrôle des 

expérimentateurs

- Mesure de la fidélité de traitement

Ligne de base

- Mesure effective de la variable dépendante

- Description des conditions de mesure avec précision 

(réplicable)

Contrôle 

expérimental et 

validité interne

- Mesure de l’effet avec au moins trois mesures dans le temps

- Validité interne contrôlée

- Résultats avec changement de tendance ou de niveau

Validité externe - Réplication des effets (en lien avec des études antérieures)

Validité sociale

- Importance sociale de la variable dépendante

- Ampleur du changement de la variable dépendante résultant 

d’une intervention socialement importante

- Mise en œuvre de la variable indépendant pratique et à bas coût 

- Démonstration que la variable indépendante peut être mise en 

œuvre fidèlement par un professionnel formé ou non, sur de 

longues périodes et dans des contextes typiques
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Annexe C : Documents administratifs distribués aux parents avant l’intervention 
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Annexe D : Questionnaire démographique rempli avant l’intervention par les 
parents
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Annexe E : Données démographiques des familles incluses dans l’intervention

Tableau 2 

Données démographiques concernant les trois familles

Légende :

NR : non renseigné

Famille de
Sofia

Famille de 
Gabin

Famille de 
Matéo

Père Mère Père Mère Mère

Niveau d’étude
Baccalau-

réat ou 
équivalent

Ecole 
primaire/
Collège

BEP/CAP/ 
fin 2nde,

1ère

BEP/CAP/ 
fin 2nde,

1ère

Baccalau-
réat ou 

équivalent

Profession NR NR Vendeur Vendeuse Aide-
soignante

Situation 
professionnelle

Sans 
emploi

En 
recherche 

Sans 
emploi

Sans 
emploi

En congé 
parental

Revenu mensuel 
net

Moins de 
1000

euros/mois

Moins de 
1000

euros/mois

Entre 1500 
et 2500 

euros/mois

Entre 1500 
et 2500 

euros/mois

Moins de 
1000

euros/mois

Perception du 
niveau 
mathématique du 
parent

Elevé Faible Moyen Moyen Moyen

Attitude parentale 
vis-à-vis des 
mathématiques

Favorable Défavorable Favorable Favorable Moyenne

Attentes scolaires Moyennes Très
élevées Moyennes Moyennes Elevées

Perception du 
niveau 
mathématique de 
l’enfant

Faible Elevé Elevées Moyen Moyen
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Tableau 3 

Ressources ludiques présentes à la maison et fréquence d’utilisation

Légende :

NR : non renseigné

Famille de Sofia Famille de Gabin Famille de Matéo

Jeux de 
construction 

Nombre 2 0 2

Fréquence Plus de 2 fois par 
semaine Jamais Plus de 2 fois par 

semaine

Puzzles
Nombre 2 2 7

Fréquence Moins d’1 fois par 
semaine

1 à 2 fois par 
semaine

Moins d’1 fois par 
semaine

Jeux de cartes
Nombre 2 2 1

Fréquence Moins d’1 fois par 
semaine

1 à 2 fois par 
semaine Jamais

Jeux de 
plateau

Nombre 0 4 4

Fréquence Jamais 1 à 2 fois par 
semaine

Moins d’1 fois par 
semaine

Livres
Nombre 20 Beaucoup 60

Fréquence Plus de 2 fois par 
semaine NR 1 à 2 fois par 

semaine

Activités 
extérieures

Nombre 3 3 3

Fréquence Plus de 2 fois par 
semaine

1 à 2 fois par 
semaine

Plus de 2 fois par 
semaine

Activités 
artistiques

Nombre 3 4 2

Fréquence 1 à 2 fois par 
semaine

Moins d’1 fois par 
semaine

Moins d’1 fois par 
semaine

Applications
numériques

Nombre 0 2 1

Fréquence Jamais 1 à 2 fois par 
semaine

1 à 2 fois par 
semaine

Autre
Nombre 1 1 NR

Fréquence Moins d’1 fois par 
semaine NR NR
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Annexe F : Diaporamas utilisés par l’intervenante lors des rencontres avec les 
parents
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Annexe G : Résumés transmis au format papier aux parents après les deux 
rencontres informatives avec l’intervenante

Résumé de la rencontre 1
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Résumé de la rencontre 2
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Annexe H : Composition détaillée des kits sur les 4 semaines d’intervention

Tableau 4

Liste des activités mises à disposition dans les kits et compétences numériques 

impliquées

Légende :

NR : non renseigné

Activité Marque Compétences numériques

Activités manuelles

Técap ? Color (kaplas) Jeujura® Estimation - Dénombrement

Casse-boites en mousse Oxybul ® Lecture de petits nombres -
Calcul simple

Puzzle 54 pièces Janod® Dénombrement -
Comparaison de collections

Pâtes à modeler Play-Doh ® Dénombrement

Jeux de plateau

Salut les Pingouins Ravensburger® Dénombrement –
Répartition d’une collection

Croque-Carotte Ravensburger®
Subitizing – Déplacement

Escalier hanté Drei magier spiele®

SOS Ouistiti Mattel® Dénombrement –
Comparaison de collections

1 2 3 en avant ! Les Editions Passe-
temps ®

Lecture de petits nombres –
Déplacement

Loto NR Lecture de grands nombres

Yathzee Hasbro® Subitizing

Jeux de cartes

Funny Monsters Auzou® Lecture de petits nombres –
Comparaison de petits 

nombresJeu de Fifoot Auzou®

Je joue avec les chiffres Récré en boite –
Bordas® Lecture de petits nombres –

Equivalence 
collection/nombre/motMon premier jeu des 

chiffres Auzou®

Jeu de 1 2 3 Circus Auzou® Lecture de petits nombres –
Séquence numérique

Halli galli Gigamic ® Subitizing – Calcul simple –
Complétion à 5
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Livres

Pinocchio

Minicontes classiques –
Editions Lito ®

Dénombrement –
Comparaison de collections

Le vaillant petit tailleur

Robin des bois

La petite poule rousse
Le joueur de flûte de 
Hamelin
Peter Pan

La soupe au caillou

Mes premiers contes –
Fleurus ® Ordination

La moufle
Le petit bonhomme de 
pain d’épice
Le vilain petit canard

Le lièvre et la tortue

Les petits secrets des 
fables – Hachette 

Jeunesse ®
Dénombrement

Le renard et la cigogne

La cigale et la fourmi

La laitière et le pot au lait
Le chat botté à la 
rescousse Entre dans le conte –

Hachette Jeunesse ® DénombrementBoucle d’Or mène 
l’enquête
Comme un chien dans un 
jeu de quilles C’est comme ça ! –

Hachette Jeunesse ® Dénombrement
Bavard comme une pie

Dix petites coccinelles Editions Quatre 
Fleuves® Comptage à rebours

10 p’tits pingouins Hélium ®
La maison sous-marine 
aux 100 étages Picquier Jeunesse ® Lecture de grands nombres 

– Séquence numérique
Dix petits amis 
déménagent L’école des loisirs ® Calcul simple – Complétion 

à 10
Le livre à compter de 
Balthazar Hatier jeunesse ® Lecture de petits nombres
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Tableau 5

Planning des activités par famille 

Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4

Famille de Sofia

Kaplas
Salut les Pingouins

Funny Monsters
Loto

Pinocchio
Le lièvre et la 

tortue
Dix petites 
coccinelles

Puzzle
SOS Ouistiti
Jeu de 1 2 3 

Circus
La soupe au 

caillou
La petite poule 

rousse
Le chat botté à la 

rescousse
Dix petits amis 
déménagent

Casse-boites
Croque Carotte
Je joue avec les 

chiffres
Yathzee

Robin des bois
La cigale et la 

fourmi
La maison sous-
marine aux 100 

étages

Pâtes à modeler
1 2 3 en avant !

Halli galli
Le petit 

bonhomme de 
pain d’épice

Le joueur de flûte 
de Hamelin

Chien dans un jeu 
de quilles

Le livre à compter 
de Balthazar

Famille de Gabin

Kaplas
Salut les Pingouins

Jeu de Fifoot
Loto

Le vaillant petit 
tailleur

Le renard et la 
cigogne

10 p’tits pingouins

Puzzle
SOS Ouistiti
Jeu de 1 2 3 

Circus
La moufle

Le joueur de flûte 
de Hamelin

Boucle d’or mène 
l’enquête

Dix petits amis 
déménagent

Casse-boites
Escalier hanté

Mon premier jeu 
des chiffres

Yathzee
Peter Pan

La laitière et le pot 
au lait

La maison sous-
marine aux 100 

étages

Pâtes à modeler
1 2 3 en avant !

Halli galli
Le vilain petit 

canard
La petite poule 

rousse
Bavard comme 

une pie
Le livre à compter 

de Balthazar
Famille de Matéo

Casse-boites
Croque Carotte
Je joue avec les 

chiffres
Yathzee

Robin des bois
La cigale et la 

fourmi
La maison sous-
marine aux 100 

étages

Pâtes à modeler
1 2 3 en avant !

Halli galli
Le petit 

bonhomme de 
pain d’épice

Le joueur de flûte 
de Hamelin

Chien dans un jeu 
de quilles

Le livre à compter 
de Balthazar

Kaplas
Salut les Pingouins

Funny Monsters
Loto

Pinocchio
Le lièvre et la 

tortue
Dix petites 
coccinelles

Puzzle
SOS Ouistiti
1 2 3 Circus
La soupe au 

caillou
La petite poule 

rousse
Le chat botté à la 

rescousse
Dix petits amis 
déménagent
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Annexe I : Exemple des fiches d’incorporation du kit de la semaine 4 de la famille 
« verte »
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Annexe J : Exemple du carnet de bord de la semaine 4 de la famille « verte »

MARCELOT 
(CC BY-NC-ND 2.O)



XXXV

Annexe K : Liste des messages envoyés à la famille « verte »

Tableau 6

Liste des messages envoyés à la famille « verte »

Date Message envoyé

05/11/2021

Bonjour Madame, 

J’espère que vous avez eu le temps de découvrir ce premier guide et de 

déjà faire quelques activités mathématiques. N’oubliez pas de remplir le 

guide ! Faites du mieux que vous pouvez et enregistrez vos séances, je 

reste joignable si besoin !

Aurélie

08/11/2021

Bonjour Madame, 

J’espère que votre week-end s’est bien passé. N’oubliez pas de rapporter le 

kit et la feuille verte mercredi ! Continuez à découvrir le kit ou réutilisez les 

activités déjà faites !

Je vous souhaite une bonne soirée et reste disponible si besoin !

Aurélie

12/11/2021

Bonsoir Madame, 

J’espère que vous avez eu le temps de découvrir ce deuxième kit et 

notamment les livres. Pensez à vous enregistrer et à réaliser une activité 

avec des maths par jour ! Continuez sur votre lancée et n’hésitez pas à me 

contacter si besoin !

Aurélie

15/11/2021

Bonsoir Madame, 

J’espère que vous allez bien !

Continuez à jouer ou à lire en incluant du vocabulaire mathématique et à 

vous enregistrer d’ici mercredi ! Pensez à ramener le kit et le carnet de bord 

mercredi !

N’hésitez pas si besoin, 

Aurélie 

19/11/2021

Bonsoir Madame, 

J’espère que vous avez eu le temps d’utiliser ce troisième kit !

Vous êtes maintenant rôdés pour faire une petite activité mathématique par 

jour ! Vous n’êtes pas tous seuls, je suis là pour vous aider si besoin !

Aurélie 
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22/11/2021

Bonsoir Madame, 

J’espère que votre week-end s’est bien passé !

Continuez à faire quelques activités d’ici mercredi, à remplir le carnet et à 

vous enregistrer !

A mercredi !

Aurélie

26/11/2021

Bonsoir Madame, 

Vous voilà en train d’utiliser le dernier kit ! Servez-vous des activités, 

remplissez le carnet de bord et enregistrez-vous comme d’habitude !

Je vous souhaite un bon week-end !

Aurélie

03/12/2021

Bonsoir, 

J’espère que vous allez bien et que le début de cette 2nde période commence 

bien !

N’hésitez pas à chanter une petite comptine le soir, comme « 1 2 3 nous irons 

au bois » !

Je reste joignable si besoin et vous souhaite un bon week-end !

Aurélie

06/12/2021

Bonsoir, 

J’espère que vous allez bien et que vous continuez à utiliser vos situations 

quotidiennes pour incorporer des mathématiques. N’hésitez pas à vous servir 

de vos jeux et de vos livres et pensez à vous enregistrer !

Aurélie

10/12/2021

Bonsoir, 

J’espère que vous allez bien !

Petites idées pour le week-end pour incorporer des maths : avez-vous pensé 

à faire une partie de cache-cache ou à faire une recette de gâteaux de Noël ?

Continuez sur votre lancée, n’oubliez pas de compléter les carnets de bord 

et je reste disponible si besoin !

Aurélie

13/12/2021

Bonsoir, 

Nous voilà au dernier message, j’espère que tout s’est bien passé pour vous !

N’oubliez pas de me rapporter le carnet de bord mercredi et de m’envoyer 

vos enregistrements si vous en avez !

A mercredi !

Aurélie
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Annexe L : Tableau d’analyse des échanges numériques 

Tableau 7

Exemples d’échanges numériques en fonction de la forme utilisée et du contenu

        Contenu

Forme
Nombre Calcul Raisonnement

Question 
« Là j’ai 

combien ? »

« Il m’en manque 

combien pour avoir 

20 ? »

« Tu as le même 

chiffre ou pas ? »

Réponse « Tu en as 7. » « Il manque un. »

« Oui, j’ai le même 

chiffre mais en 

bleu. »

Commentaire

« Mais en fait, il faut 

que je compte dans 

ma tête. »

« Tu as 19, tu dois 

aller à 20, ça veut dire 

qu’il faut que tu en 

fasses encore un. »

« J’ai échangé le 

pion du premier 

joueur avec le 

mien, je suis donc 

premier »

Suggestion
« Essaye de 

compter. »

« Tu peux aligner nos 

deux groupes de 

singes pour compter 

combien tu as en de 

plus que mois. »

« Echange ces 

deux pions, tu 

passeras 

premier »
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Annexe M : Questionnaire permettant de mesurer la validité sociale de 
l’intervention, proposé aux cinq parents un mois et demi après la fin de 
l’intervention
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Annexe N : Questionnaire permettant de mesurer l’efficacité de l’intervention sur 
les pratiques parentales numériques, proposé aux cinq parents avant et un mois 
et demi après la fin de l’intervention
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Annexe O : Tableaux des scores bruts des mesures

Tableau 8

Nombre de séquences familiales réalisées pendant la période intervention des trois 

familles avec rappel de la consigne donnée aux parents (mesure de fidélité)

Nombre de séquences 

familiales

Consigne 

intervention

Famille de 

Sofia

Famille de 

Gabin

Famille de 

Matéo

Totales 42 34 12 64

Pendant la 1ère phase 28 20 12 34

Pendant la 2nde phase 14 14 0 30

Tableau 9

Temps passé pendant la période intervention des trois familles sur leurs séquences 

familiales avec rappel de la consigne donnée aux parents (mesure de fidélité)

Légende :

NR : non renseigné

Temps en 

minutes

Consigne 

intervention

Famille de 

Sofia

Famille de 

Gabin

Famille de 

Matéo

Jeu total 210-630 NR 142 680

Minimal sur une 

séquence
5 NR 5 6

Maximal sur 

une séquence
15 NR 20 20
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Tableau 10

Nombre d’échanges numériques réalisés par les parents dans leurs séquences 

familiales et analyse du format et du contenu des échanges numériques (mesure de 

fidélité)

Légende :

NR : non renseigné

Famille de Sofia Famille de Gabin
Famille de 

Matéo

Père et Mère Total Père Mère Mère

Nombre d’échanges

Totaux NR 96 52 44 34

Numériques NR 21 13 8 16

Pourcentage d’échanges numériques

Pourcentage NR 22% 25% 18% 47%

Format des échanges numériques

Questions NR 2/14 2/10 0/4 11/12

Réponses NR 1/8 0/3 1/5 1/3

Commentaires NR 11/56 8/30 3/26 1/13

Suggestions NR 7/18 3/9 4/9 3/6

Contenu des échanges numériques

Nombres NR
16/21 

(76%)

9/13 

(69%)

7/8 

(88%)

8/16 

(50%)

Calculs NR
8/16 

(50%)

Raisonnement NR
5/21 

(24%)

4/13 

(31%)

1/8 

(12%)
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Tableau 11

Scores de pertinence, de clarté, de fréquence et d’utilité des rencontres, des messages 

et des guides utilisés lors de l’intervention (mesures de validité sociale)

Famille de 

Sofia

Famille de 

Gabin

Famille de 

Matéo

Père Mère Père Mère Mère

Pertinence de l’intervention
Globale Oui Oui Oui Oui Oui

Clarté des informations transmises par support

Rencontres
Suffisamment 

clair

Suffisamment 

clair
Très clair Très clair Très clair

Messages
Suffisamment 

clair

Suffisamment 

clair
Très clair Très clair Très clair

Guides
Suffisamment 

clair

Suffisamment 

clair
Très clair Très clair Très clair

Fréquence des supports utilisés
Rencontres Adaptée Adaptée Adaptée Adaptée Adaptée

Messages Adaptée Adaptée Adaptée Adaptée Adaptée

Kits Adaptée Adaptée Adaptée Adaptée Adaptée

Utilité des supports utilisés
Rencontres Utile Utile Utile Utile Utile

Messages Utile Utile Utile Utile Utile

Guides Utile Utile Pas utile Pas utile Utile

Commentaire général

Réponse 

écrite

J’aurais 

préféré garder 

les mêmes 

activités d’une 

semaine à 

l’autre. J’ai 

apprécié les 

livres avec des 

questions à 

l’intérieur.

Rien à ajouter.

Je n’ai rencontré 

qu’une seule 

fois 

l’intervenante et 

cela s’est bien 

passé. Mon fils 

a été heureux 

de faire ce test. 

On a bien ri 

avec les jeux. 

De bons 

souvenirs en 

famille.

Expérience 

très agréable 

et bénéfique 

pour mon petit. 

L’intervenante 

est très 

agréable et 

douce. 

L’échange 

parent enfant 

s’est fait très 

simplement et 

je l’en 

remercie.

Rien à redire
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Tableau 12

Pratiques numériques des cinq parents en fonction du test (mesure d’efficacité –

apprentissage)

Légende :

* : effet significatif du test McNemar

Mesure VD VI
Père de 

Sofia

Mère 

de

Sofia

Père de 

Gabin

Mère 

de

Gabin

Mère 

de

Matéo

Pratiques 

parentales 

numériques

Scores 

bruts

Prétest 6/15 4/15* 13/15 10/15 10/15

Posttest 9/15 13/15* 12/15 14/15 13/15
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Tableau 13

Perceptions parentales vis-à-vis des mathématiques des cinq parents en fonction du 

test (mesure d’efficacité – apprentissage) 

Légende :

NR : non renseigné

Mesures VD VI Père Mère

Famille de Sofia

Représentation 

parentale des 

mathématiques

Réponse 

écrite

Prétest

Très utile au quotidien 

jusqu'en fin de primaire. 

J'aime utiliser les 

pourcentages. Important 

pour les comptes.

C'est des soucis. C'est 

important pour ma fille 

d'apprendre les 

mathématiques

Posttest

Très utile au quotidien 

notamment les basiques 

(addition, soustraction, 

multiplication).

Ça peut servir pour vivre.

Activités ou 

situations 

mathématiques 

quotidiennes

Réponse 

écrite

Prétest

Calculer le nombre de nuits. 

Pour mettre la table. 

Compter les bonbons.

Rien.

Posttest
Faire les courses. Faire la 

cuisine.

Les courses. Compter les 

marches de l'escalier, les 

boules du sapin.

Famille de Gabin

Représentation 

parentale des 

mathématiques

Réponse 

écrite

Prétest

C'est très important dans la 

vie, il faut se débrouiller un 

minimum.

Les mathématiques sont 

très importantes la vie de 

tous les jours, mais aussi 

ils peuvent être 

appréhendés de manière 

ludique pour les plus 

jeunes. Plus jeunes, ils sont 

baignés dans l'univers des 

maths, mieux c'est.

Posttest NR

Les mathématiques sont 

indispensables dans la vie 

de tous les jours.
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Activités ou 

situations 

mathématiques 

quotidiennes

Réponse 

écrite

Prétest
Les courses. Savoir se servir 

d'un dé pour jouer.

Jeux de plateau. Compter 

les cases. Reconnaitre les 

couleurs. Se familiariser 

avec les chiffres.

Posttest NR
Plus de variété dans les 

activités.

Famille de Matéo

Représentation 

parentale des 

mathématiques

Réponse 

écrite

Prétest X

Etant enfant, je n'ai jamais 

aimé les mathématiques 

(division, multiplication, 

racine, carré). Au jour 

d'aujourd'hui, je trouve que 

certaines choses ne 

servent "à rien" comme par 

exemple le carré mais 

après tout dépend de quel 

métier on exerce car pour 

un scientifique, il a besoin 

de ces connaissances.

Posttest X

Les mathématiques sont 

essentielles dans la vie 

courante.

Activités ou 

situations 

mathématiques 

quotidiennes

Réponse 

écrite

Prétest X

Mettre les couverts. 

Compter les fruits dans le 

saladier. Compter le 

nombre de voitures 

(jouets).

Posttest X
Mettre la table. Préparer un 

gâteau
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Tableau 14

Performances aux épreuves Traitement du nombre, Comptine Numérique, Calcul et 

Langage des trois enfants en fonction des tests (mesures d’efficacité – transfert et 

contrôle)

Légende :

* : effet significatif du PND

* : amélioration des performances selon Scruggs et Mastropieri (1998, dans Olive & 

Franco, 2008)

Mesures VD VI Sofia Gabin Matéo

Compétences numériques précoces

Traitement 

du nombre

Scores 

bruts

Prétest 1 4/21* 7/21 9/21*

Prétest 2 4/21* 11/21 10/21*

Posttest 1 9/21* 9/21 12/21*

Posttest 2 9/21* 10/21 14/21*

Comptine 

Numérique

Scores 

bruts

Prétest 1 3 14* 39*

Prétest 2 16 27* 39*

Posttest 1 6 38* 49*

Posttest 2 24 38* 49*

Compétences arithmétiques

Calcul
Scores 

bruts

Prétest 1 0/25 0/25 0/25*

Prétest 2 0/25 0/25 0/25*

Posttest 1 0/25 0/25 5/25*

Posttest 2 0/25 1/25 15/25*

Compétences langagières

Langage
Scores 

bruts

Prétest 1 8/16 9/25 5/25

Prétest 2 4/16 8/25 6/25

Posttest 1 6/16 8/25 6/25

Posttest 2 5/16 11/25 5/25
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Annexe P : Graphiques représentant l’évolution des performances aux épreuves 
Traitement du Nombre, Comptine Numérique, Calcul et Langage des trois 
enfants en fonction des tests

Figure 2

Score Traitement du Nombre obtenu par chaque enfant en fonction du test

Figure 3

Score Comptine Numérique obtenu par chaque enfant en fonction du test
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Figure 4

Score Calcul obtenu par chaque enfant en fonction du test

Figure 5

Score Langage obtenu par chaque enfant en fonction du test
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