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Résumé

Le développement du langage oral est un élément important dans la réussite de la
scolarité et des apprentissages. Lors de leur premiére année de maternelle, les enfants
arrivent avec des compétences langagieres dans une ou plusieurs langues. De
nombreuses études s’attachent a décrire les aspects du développement langagier
plurilingue, mais rares sont les consensus. Ce travail vise la comparaison des
performances langagiéres en réception et en production d’enfants plurilingues de
petite section de maternelle (PS) en regard de celles de leurs pairs monolingues. Les
données utilisées dans ce travail se composent des résultats a des tests langagiers
en réception et de la transcription de la parole spontanée des enfants. Les données
sont récoltées en début et fin d’année scolaire. Pour cette étude longitudinale, un
échantillon de 46 enfants de PS répartis équitablement dans les groupes monolingue
et pluriingue a été sélectionné. Les résultats en réception (lexique et syntaxe)
concernent cet échantillon. Un sous-échantillon de 16 enfants permet I'analyse des
résultats en production (LME et diversité lexicale). Les résultats mettent en évidence
gue les compétences lexicales et syntaxiques en réception sont moindres pour les
plurilingues en début d’année, mais qu’elles rattrapent celles des monolingues en fin
d’année. Par ailleurs, les performances en réception des deux groupes progressent
significativement entre le début et la fin d’année. lls indiquent également qu’aucune
différence significative ne se manifeste entre les deux groupes en production, les
compétences lexicales et syntaxiques étant similaires dés le début de I'année. En
production, seules les compétences lexicales progressent significativement entre le
début et la fin d’'année dans les deux groupes. La poursuite de cette étude a plus
grande échelle et sur 'ensemble des années de maternelle permettrait d’étayer ces
premiers résultats, afin de mieux cerner les processus d’évolution des compétences

en francais des enfants plurilingues avant I'entrée en primaire.

Mots clés : Développement langagier — Plurilinguisme — Monolinguisme -

Francais — Petite section de maternelle — Réception — Production
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Abstract

Oral language development is an important element for successful schooling and
learning. In their first year of kindergarten, children arrive with language abilities in one
or more languages. Numerous studies have focused on describing aspects of
multilingual language development, but there is few consensus. This work’s objective
is to compare the language receptive and productive performance of plurilingual
children in early kindergarten with their monolingual peers’. The data used in this work
consist in the results of language tests in receptive abilities and the transcription of the
children's spontaneous speech. The data are collected at the beginning and end of the
school year. For this longitudinal study, a sample of 46 children equally divided into
monolingual and plurilingual groups was selected. The results in receptive abilities
(lexicon and syntax) concern this sample. A sub-sample of 16 children allows for the
analysis of productive abilities (MLU and lexical diversity). The results show that the
receptive lexical and syntactic abilities are lower for the plurilingual children at the
beginning of the year, but catch up with those of the monolingual children at the end
of the year. Furthermore, the reception performance of both groups progressed
significantly between the beginning and the end of the year. They also indicate that no
significant difference is apparent between the two groups in production, as lexical and
syntactic abilities are similar from the beginning of the year. In production, only lexical
abilities progressed significantly between the beginning and end of the year in both
groups. The continuation of this study on a larger scale and over the entire kindergarten
years would make it possible to support these initial results, in order to better identify
the processes by which the French-language abilities of plurilingual children evolve
before they enter primary school.

Keywords : Language development — Plurilingualism —Monolingualism — French

— Kindergarten — Receptive abilities — Productive abilities
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| Partie théorique
1 Introduction

Depuis I'adoption de la loi pour une école de la confiance en juillet 2019, l'instruction
est obligatoire en France dés I'age de 3 ans (Code de I'éducation, Article L131-1,
2019). Tous les enfants sont désormais accueillis en petite section de maternelle (PS)
a cet age. Durant cette premiere étape de la scolarisation, le langage oral est la
« condition essentielle de la réussite de toutes et de tous » (Bulletin Officiel de
I'Education Nationale, BOEN, 2015 p. 6). En effet, ce dernier joue un role central ; il
est a la fois le support et le résultat de la socialisation scolaire. En France, I'exclusivité
de la langue frangaise comme langue d’enseignement a toujours été favorisée par le
gouvernement, en accord avec l'article L111-1 du code de I'’éducation (Version en
vigueur au 10 juillet 2013, p. 1) : « L'école garantit a tous les éléves l'apprentissage et
la maitrise de la langue francaise ». Les langues familiales (régionales ou étrangéres)
sont deés lors peu ou pas reconnues dans le cadre scolaire. Pourtant, selon Bijeljac-
Babic (2017), la population est aujourd’hui composée de tant d’individus parlant une
multitude de langues différentes que le développement linguistique et cognitif des
enfants, évoluant dans un milieu plurilingue, devrait étre un chapitre prioritaire dans le
systeme éducatif. C’est dans ce mouvement de recherche que notre étude, visant a
décrire le développement langagier d’enfants monolingues et plurilingues tout-venant
a I'école maternelle, s’inscrit.

Afin de traiter cette question, nous analyserons des données récoltées durant la
premiére année de scolarisation obligatoire (classe de petite section de maternelle),
qui nous permettent une analyse longitudinale du développement langagier. Nos
analyses porteront sur les compétences langagiéres en réception (tests de vocabulaire
et morphosyntaxe) et en production (transcription d’enregistrements du langage
spontané en classe) d’enfants plurilingues et monolingues tout-venant.

Dans cette partie théorique nous ferons d’abord un état des lieux du développement
langagier des enfants monolingues et plurilingues a 3 ans, correspondant a cette
période d’entrée dans la scolarité. Puis nous aborderons le role de I'environnement

familial et scolaire dans ce développement langagier.
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2 Etat des lieux des acquisitions langagiéres a 3 ans

Dés la fin de la vie feetale, le long processus de développement du langage débute.
Le développement typique du langage, qu’il soit monolingue ou plurilingue, est soumis
a quelques conditions et notamment celle d’'une exposition précoce a une ou plusieurs
langue(s). Selon Touzin (2010), pour que I'enfant commence a parler il doit également
posséder une appétence a la communication et une intégrité de son systéme
intellectuel, sensoriel, neurologique et organique. L’acquisition du langage est
marquée par une avance des capacités de compréhension sur les capacités
d’expression observable sur les différentes composantes langagiéres. Les
composantes principales du langage, que sont la phonologie, le lexique et la
morphosyntaxe, évoluent simultanément et interagissent au cours du développement.
Les étapes de développement nécessaires pour que I'enfant augmente ses
compétences langagieres et sa communication sont communes aux monolingues et
aux plurilingues (Grosjean & Li, 2012) bien que certaines particularités puissent étre
constatées dans le développement langagier des enfants plurilingues.
L’apprentissage de la langue se fait dans les deux cas de maniére plus ou moins

implicite dans la communication et en situation concréte d’échange.
2.1 Caractéristiques principales du développement monolingue

A 3 ans, un enfant monolingue tout-venant est en cours d’acquisition de son systéme
phonologique. En maternelle, seulement 10% des enfants maitrisent I'intégralité du
systéme phonologique du francais (Aicart-De Falco & Vion, 1987). A cet age ils font
encore des erreurs dans leurs productions car leur systéme articulatoire n’est pas
toujours mature. lls produisent ainsi parfois des énoncés non conformes a la cible
adulte. Le panel de transformation est trés large : suppression, duplication, réduction
de syllabes ; assimilation (ex : [tato] pour [gato]), suppression (ex : [ba3] pour [bal3]),
substitution (ex : [dak] pour [sak]) de consonnes. Selon MacLeod et al. (2011) la
production usuelle (lorsqu’au moins 50% des enfants produisent la consonne dans au
moins deux des trois positions possibles dans les mots : initiale, médiane ou finale) de
toutes les consonnes de l'inventaire du frangais est observée chez les enfants agés
de 2;6 a 3 ans (cette étude porte sur le francais québécois). La majorité des
transformations ne se manifestent déja plus a 3 ans, et celles qui persistent ont une
occurrence faible. Les suppressions de consonnes par exemple ont complétement

disparu a 3;6 ans (Maillart et al.,, 2004). Cette diminution des erreurs dans les
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productions est par ailleurs concomitante avec I'augmentation du lexique productif
(Kern, 2005).

Le lexique est un élément important pour communiquer puisque c’est le premier moyen
linguistique que posseédent les enfants leur permettant de transmettre de la
signification. Le décalage entre le versant de la réception (compréhension) et celui de
la production (expression) du lexique est assez remarquable et souvent décrit dans la
littérature selon Bassano (1998). Bovet et al. (2005) mettent en évidence, grace aux
inventaires frangais du développement communicatif (IFDC), qu’a 18 mois un enfant
possede en moyenne un lexique passif de 77 mots pour un lexique actif de 22 mots.
Entre 18 et 24 mois, le développement du lexique est marqué par un phénomeéne
appelé couramment I'explosion lexicale (Bassano, 2000 ; Gayraud & Kern, soumis). A
ce moment, en seulement quatre a cinq mois, I'enfant va passer de ses 50 premiers
mots acquis a un rythme relativement lent (4 mots a 12 mois, 22 mots a 18 mois, et
une moyenne de 6,5 mots nouveaux par mois entre 20 et 24 mois) a une expansion
remarquable, parfois jusqu’a 10 mots nouveaux produits par jour (Bovet et al., 2005;
Gayraud & Kern, Soumis). Une importante variabilité interindividuelle est observée
dans cette expansion lexicale (Bassano, 2000; Bates et al., 1995; Kern, 2005). A la fin
de la troisieme année, le lexique de I'enfant monolingue est d’environ 570 mots
(Thordardottir, 2005), ce qui est certes encore faible en comparaison aux milliers de

mots qu’il maitrisera adulte, mais qui témoigne d’un accroissement considérable.

Selon Bassano (2008), I'apparition des premiéres combinaisons de mots, considérées
comme l'entrée dans la syntaxe, se fait généralement de maniére simultanée a
'explosion lexicale. En effet, 'augmentation du nombre de mots dans le lexique
fournirait a I'enfant une ‘masse critique’ de mots qui rendrait possible la production
d’énoncés a deux mots (Anisfeld et al. 1998 ; Veneziano, 1999 cités dans Veneziano,
2019). Bates et al. (1995) ont mis en évidence une corrélation positive entre la taille
du lexique et le pourcentage d’enfants produisant des combinaisons de mots, ainsi
qu'une corrélation entre la taille du lexique et I'augmentation de la complexité
syntaxique. Le développement grammatical dépendrait donc du développement
lexical, et en particulier de la constitution d’un certain stock lexical nécessaire pour que
la grammaticalisation puisse se manifester. A 30 mois, I'enfant associe au moins deux
mots, en produisant des énoncés dits de style télégraphique (termes juxtaposés sans

liaison grammaticale). Sa longueur moyenne d’énoncé (LME) est alors en moyenne
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de 2,6 mots puis les énoncés s’allongent et comportent progressivement sujet, verbe,
complément, qualificatifs, pronoms. A 36 mois, un enfant commence généralement a
maitriser la structure de I'énoncé simple, sujet-verbe-objet, il développe la
grammaticalisation (emploi des déterminants, pronoms personnels) et la flexion
verbale (De Boysson-Bardies, 1999 ; Rondal, 1998 cités dans Coquet et al., 2008). A
cet age-la, sa LME se situe alors en moyenne entre 3,2 et 3,4 mots (Parisse & Le
Normand, 2007; Thordardottir, 2005).

2.2  Caractéristiques principales du développement plurilingue

La perception des sons de la ou des langues maternelles de tous les enfants s’affine
au cours de la premiere année de vie. Liu et Kager (2015) décrivent le passage d’une
perception acoustique du langage a une perception linguistique permettant un acces
au sens. Cette spécialisation constitue une étape nécessaire a I'acquisition du langage
et dépend des langues entendues des la naissance. Le contact précoce avec plusieurs

langues va des lors permettre le développement du plurilinguisme.

Coste et al. (1997, p. 12) définissent, pour le conseil européen, la « compétence
plurilingue et pluriculturelle », comme «la compétence a communiquer
langagierement et a interagir culturellement, possédée par un locuteur qui maitrise, a
des degrés divers, plusieurs langues et a, a des degrés divers, I'expérience de
plusieurs cultures, tout en étant a méme de gérer I'ensemble de ce capital langagier

et culturel ».

Un facteur majeur impactant le développement de plusieurs langues est le type de
plurilinguisme, qui est défini en fonction de I'age d’exposition aux langues. De Houwer
(2019) fait reférence a deux types de profils linguistiques : les enfants 2L1, éleves au
contact de deux langues des la naissance, et les enfants L2P, apprenant une seconde
langue précocement (avant 6 ans) par le biais de leur entourage ou d’une situation
collective avec une langue imposée (comme I'école). C’est sur le profil 2L1 que la
majorité des études portent puisque celui-ci est comparable a celui des monolingues,
et se manifeste par un développement langagier quasi similaire dans au moins une
langue (production du premier mot, acquisition d’un lexique de 50 mots et production
de la premiére combinaison de deux mots) (De Houwer, 2019; Petitto et al.,
2001).Toutefois, I'étude de Hoff et al. (2013) montre qu’a niveau socioculturel

equivalent, les enfants exposés a plusieurs langues acquiérent chacune de leurs
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langues a un rythme plus lent (environ 3 mois de différence entre 1,10 et 2,6 ans) que

les enfants monolingues n’acquiérent leur unique langue.

Concernant le développement phonologique, Hambly et al. (2013) dans leur revue
systématique aboutissent a la conclusion qu’il y aurait une différence d’acquisition du
systeme phonologique entre monolingues et plurilingues. Cette difféerence se note
aussi bien sur le rythme d’acquisition (sans pour autant que les études arrivent a une
conclusion commune concernant un ralentissement ou une accélération de
'acquisition du systéme phonologique dans le cas d’un plurilinguisme) que sur les
types d’erreurs phonologiques présentes. Les types d’erreurs dépendent des langues
composant le répertoire linguistique des enfants, mais aussi du taux d’exposition relatif
a chacune de ces langues. Par exemple, I'étude de Gildersleeve-Neumann et al.
(2008) (citée dans Hambly et al., 2013) montre que les enfants plurilingues espagnol-
anglais produisent moins de clusters consonantiques corrects en anglais que les
monolingues anglais. Elle montre aussi que le dévoisement des finales sonores est
plus présent dans le groupe de plurilingues avec une exposition plus importante a
langlais qu’a l'espagnol, en comparaison du groupe de plurilingues avec une
exposition équilibrée entre les deux langues. Dés lors, les différences interindividuelles
sont tres importantes dans le développement du systéme phonologique, et
significativement plus importantes pour les plurilingues que pour les monolingues. Bien
que certains patrons d’erreurs prévalent dans leurs groupes, les enfants plurilingues
des deux groupes de I'étude ont, a 3 ans, des capacités de production langagiére en
anglais (inventaire phonétique, compétences phonologiques) correspondant a ce qui

est attendu pour leur tranche d’age.

Les enfants plurilingues sont exposés en moyenne deux fois moins de temps a chaque
langue de leur répertoire (Pearson et al., 1997). Or, selon Cohen (2014), le temps
d’exposition a chaque langue est un prédicteur du vocabulaire réceptif et des
compétences en langage oral. De plus, selon Thordardottir (2011), une exposition d’au
moins 60% dans une langue est nécessaire pour obtenir des scores similaires aux
enfants monolingues en vocabulaire productif. Le temps d’exposition pourrait donc
expliquer de plus faibles performances en production (nombre de mots produits) et en
réception chez les enfants plurilingues, dans chacune des langues. En outre, I'étude
de Pearson et al. (1993) montre qu’a 22 mois, la taille du lexique productif, dans une
langue cible, est plus restreinte pour les plurilingues 2L1 que pour les monolingues.
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Enfin, I'étude de Bialystok et al. (2010) met en évidence, sur un large échantillon, des
scores inférieurs en réception chez les plurilingues. A 3 ans, leurs scores a un test de
compréhension lexicale (Peabody Picture Vocabulary Test ; Dunn & Dunn 1997) sont
significativement inférieurs a ceux des monolingues. Toutefois, les items ne leur sont
présentés que dans une de leurs langues alors que les études utilisant le vocabulaire
combiné (dans les différentes langues) montrent une évolution similaire dans
I'acquisition du lexique entre les sujets plurilingues et monolingues (Hoff et al., 2013).
Dans leur étude, Junker et Stockman (2002) évaluent le lexique combiné, d’'une part
en additionnant le lexique indiqué dans des questionnaires parentaux en anglais et en
allemand et d’autre part en prenant en compte le nombre de concepts connus dans
les deux langues. En évaluant les habiletés lexicales de cette maniére, ils mettent en
évidence, comme I'étude de Pearson et al. (1993), un nombre de concepts lexicaux

chez les plurilingues similaire, voire supérieur, a celui des monolingues.

Hoff et al. (2013) mentionnent trois études mettant en évidence, chez des enfants
plurilingues, une corrélation positive entre le développement du lexique et celui de la
grammaire au sein des langues, mais pas entre les langues (Conboy & Thal, 2006 ;
Marchman et al., 2004 ; Parra et al.,, 2011). Cela expliquerait un développement
grammatical plus lent dans chacune des langues de I'enfant plurilingue. Tout comme
il existe chez les plurilingues un lien entre la quantité d’'input dans une langue et les
compétences lexicales dans cette langue (Thordardottir, 2011), l'étude de
Thordardottir (2015) met en évidence un lien entre la quantité d’input dans la langue
cible et le développement grammatical. En effet, chez des enfants bilingues francais-
anglais de 3 ans, la LME en anglais est significativement associée a la quantité d’'input
en anglais. En francais, la courbe montre bien une augmentation de la LME quand
'exposition au frangais s’accroit, mais la corrélation n’est pas statistiquement
significative. La LME se trouve dans la moyenne des monolingues, soit environ 3,18

mots, dés lors que l'input langagier est équivalent entre les langues.

A 3 ans, les enfants plurilingues ont franchi les mémes étapes clés dans leur
développement langagier que les enfants monolingues, bien que le développement de
leurs langues se fasse légérement plus lentement. Ce dernier est grandement
dépendant de la quantité d’'input dans chacune des langues du répertoire de I'enfant,
ce qui peut expliquer ce délai. Au méme age, les différences interindividuelles dans le
développement phonologique sont plus marquées, le vocabulaire productif et réceptif
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dans une langue est moins riche, ce qui ralentit le développement grammatical, mais
le nombre de concepts lexicaux maitrisés est similaire a celui des enfants

monolingues.
3 Roéle de I’environnement dans le développement du langage

Le développement du langage est dépendant des interactions langagieres vécues par
I'enfant. A 3 ans, la source principale d'input est I'environnement familial. Puis I'entrée
a I'école maternelle va permettre des interactions avec les enseignants et les pairs,

sources d’un nouvel input langagier.
3.1 Réle de I’environnement familial

Les compétences linguistiques précoces et plus tardives seraient influencées par la
qualité et la quantité de langage regu par I'enfant (Goodman et al., 2008; Hirsh-Pasek
et al., 2015). Selon Veneziano (2000), dans le milieu familial des enfants, les
phénomenes conversationnels et interactionnels contiennent diverses caractéristiques
spontanément adoptées par les adultes pouvant les aider dans I'acquisition du
langage : énonceés courts, vitesse d’élocution plus lente, pauses plus longues, patron

d’interaction exagéré, nombreuses répétitions.

Les interactions familiales sont quantitativement et qualitativement variables d’un
enfant a 'autre, et I'un des facteurs de cette variabilité est le niveau socio-économique
des parents. En effet, les enfants de famille avec un haut niveau socio-économique
(NSE) sont plus susceptibles de bénéficier d’activités partagées autour de la lecture et
du langage (Hoff, 2006) que les enfants de famille avec un faible NSE. Or, les activités
proposées par les adultes, comme la lecture partagée, sont caractérisées par la
présence d’un vocabulaire riche, de phrases complexes, et plus généralement par un
niveau de langage permettant de favoriser le développement de celui-ci (Deckner, et
al., 2006; Hoff & Naigles, 2002 cités dans Scheele, 2010).

Le NSE impacte le développement de différents domaines langagiers. L’étude récente
de Grobon et al. (2019) révele en France une différence significative dans le
développement du lexique actif d’enfants de 2 ans en fonction notamment du niveau
d’études de la mére. Ce dernier impacte directement le développement langagier et
notamment la taille du lexique des enfants d’age préscolaire (Reilly et al., 2010). Selon

Kern (2003), plus le nombre d’années d’études de la mére est élevé, plus le lexique
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de I'enfant est important. L’'influence du NSE sur le développement syntaxique est
démontrée quant a elle par Huttenlocher et al. (2002) qui mettent en évidence une
corrélation entre le NSE et la complexité syntaxique d’enfants de maternelle en début

d’année scolaire.

Dans les familles monolingues, la quantité d’'input dépend aussi du NSE. L’étude de
Gilkerson et al. (2017) montre que la quantité de mots a laquelle sont exposeés les
enfants de faible NSE est plus faible. Les enfants de famille a faible NSE entendraient
jusqu’a 30 millions de mots de moins que ceux de famille & haut NSE en quatre ans
(Hart & Risley, 2003). La moindre quantité d’interaction dans les familles de faible NSE
a un impact négatif sur le développement des compétences essentielles a I'entrée a
I'école telles que les habiletés sociales, cognitives, et évidemment langagiéres et

communicationnelles (Pelletier et al., 2006).

Dans le cas des enfants plurilingues, la quantité d’input est d’autant plus variable
gu’elle est divisée entre les différentes langues. La fréquence d’exposition a linput
parental et les pratiques langagieres familiales ont donc un impact sur le
développement des différentes langues (Bailleul, 2017). En effet si dans le cadre
familial la langue principale n’est pas la langue majoritaire du pays, les enfants vont
certainement bénéficier d’activités partagées enrichissant leur lexique dans la langue
familiale principalement, contrairement au lexique de la langue de scolarisation, ce qui
peut avoir des répercussions sur la réussite scolaire (Oller & Eilers, 2002 cités dans
Cohen & Mazur-Palandre, 2018).

Selon Zorman (2001 ; cité dans Le Normand & Kern, 2018), les inégalités de
compétences linguistiques a l'entrée a I'école, en dehors de toute déficience
sensorielle ou intellectuelle, s’expliquent principalement par ces différences familiales
de stimulation dans les domaines communicationnel et langagier. Or, la maitrise de
ces compétences constitue un préalable scolaire des plus importants (Hains et al.,
1989 ; Jonhson et al., 1995 ; Kemp & Carter, 2000 cités dans Pelletier et al., 2006).

3.2 Role de I'école

L’entrée a I'école implique de grands changements dans le systéeme de communication
de l'enfant. En effet, les personnes qui s’occupent de lui dans le cercle familial
comprennent généralement ce qu’il exprime, et lui-méme parvient a les comprendre.

Tandis qu’a I'école, face a de nouveaux interlocuteurs, ce n’est pas toujours le cas,

8
BONSON
(CC BY-NC-ND 2.0)



notamment pour les enfants plurilingues qui seraient confrontés pour la premiére fois
au francgais scolaire. lls doivent alors s’adapter pour comprendre et s’exprimer avec
leurs camarades ou les enseignants. Cette transition, de la ou des langue(s) utilisée(s)
dans le cadre familial, au francais scolaire, peut nécessiter un temps plus ou moins
long selon les enfants (Florin, 2010). Son usage devient alors une norme sociale, qui,
au fil de la scolarisation, se développe dans un cadre structurant et s’enrichit (Thibault
& Pitrou, 2018). L’école accueille tous les enfants, quelles que soient leurs capacités
langagiéres, ce qui implique la nécessité de diversifier les moyens de les amener de
la communication a la verbalisation. Cette transition représente une des spécificités
de I'école maternelle : I'objectif est d’apprendre a verbaliser I'information « sous une
forme jugée acceptable, qui respecte un schéma canonique du récit, avec un lexique
et une syntaxe appropriés » (Florin, 2010 p. 39). Dans cet objectif, de nombreuses
séances de langage sont proposées aux éléves. Cependant, d’aprés Bautier (2018),
'ensemble des éléves ne bénéficieraient que peu des séances ordinaires de langage
en maternelle, celles-ci n’ayant pas des objectifs de production assez précis. Dans
'analyse du corpus de son étude, composé d’interactions lors d’une lecture d’album,
il ressort que seuls les éléves ayant déja une bonne maitrise langagiere et de bonnes
capacités de compréhension (du texte, mais également de lactivité en cours)

bénéficient de la situation pour apprendre a dire de nouvelles choses.

Le réle des enseignants de maternelle dans I'évolution des compétences langagiéres
des éléves en francgais est primordial puisque I'input qu’ils offrent aux éléves impacte
directement le développement de leur langage. En effet, I'étude de Bowers & Vasilyeva
(2011) met en évidence un lien positif entre la richesse lexicale des productions de
'enseignant et 'augmentation des compétences lexicales réceptives des éléves
monolingues de maternelle. De plus selon Huttenlocher et al. (2002), le discours de
'enseignant de maternelle est un facteur essentiel dans le développement des
capacités de compréhension langagiére de I'éléve. En effet, leur étude met en
evidence une relation positive entre la complexité syntaxique des énoncés produits

par 'enseignant et le développement syntaxique en réception de ses éleves.

Pour les plurilingues L2P, une trop grande diversité lexicale ou [l'utilisation d'un
vocabulaire trop sophistiqué ne favorise pas le développement langagier des enfants
de maternelle (Unsworth, 2016). Bowers & Vasilyeva (2011) démontrent ainsi que les
plurilingues ne bénéficient pas de I'input de leur enseignant si le lexique de celui-ci est
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trop varié. En revanche, leurs compétences lexicales réceptives sont positivement
corrélées a la quantité d’'input (nombre total de mots) produit par I'enseignant. De plus,
ces compétences sont négativement impactées par 'augmentation de la LME de
I'enseignant. A I'école, I'input offert par les camarades de classe est aussi une source
de développement langagier. Palermo et al. (2014) (cités dans Unsworth, 2016)
mettent en évidence que la fréquence des interactions avec les pairs serait un meilleur
prédicteur des compétences lexicales dans leur L2 (I'anglais) que la fréquence des
interactions avec l'enseignant (chez des enfants de maternelle anglophones et

hispanophones).

Finalement, l'input recu dans le cadre scolaire peut étre favorable au développement
langagier si celui-ci est adapté et au plus proche de ce que Vygotski (1997) appelle

« la zone proximale de développement ».
4 Problématique et hypothéses de recherche

Cette revue de littérature met en évidence des variabilités dans le développement
langagier entre les monolingues et les plurilingues. Elles se manifestent en particulier
lorsqu’une seule langue du répertoire des plurilingues est prise en compte. De
nombreux facteurs semblent impacter ces développements respectifs, comme la
qualité et la quantité de l'input ainsi que le NSE. Dans les études concernant les
plurilingues, la variable « linguistique » est toujours contrélée en termes de langue et
de temps d’exposition. Mais qu’en est-il pour un groupe de plurilingues tout-venant,
comme celui représenté dans une classe ordinaire de maternelle en France ? Afin de
fournir une description de leur développement langagier, nous comparerons leurs
performances en réception et en production au début et a la fin de leur premiere année

de scolarisation, en petite section (PS), a celle de leurs pairs monolingues.

Au regard des données de la littérature, nous émettons I'’hypothése que les
plurilingues, qui ont été moins exposés au frangais dans leur entourage familial, auront
de moins bons résultats en début d’année de PS aussi bien en production qu’en
réception. Nous supposons que leur lexique est moins riche et leur niveau de syntaxe
moins avancé que ceux de leurs pairs monolingues. Nous faisons également
I'hypothése qu’en fin d’année, aprés un an d’input régulier en frangais scolaire de la
part de leur enseignant, ils rattraperont en partie le niveau de leurs camarades

monolingues.
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Il Méthode
1 Echantillon
1.1  Echantillon « initial »

Les données utilisées dans ce travail sont issues du projet DyLNet (Dynamiques
langagiéres, apprentissages linguistiques et sociabilité a I'école maternelle : Apport

des capteurs de proximité pour le recueil de données massives — https://dylnet.univ-

grenoble-alpes.fr/accueil) mené par le laboratoire LIDILEM (Laboratoire de

Linguistique et Didactique des Langues Etrangéres et Maternelles, Université
Grenoble Alpes). Le recueil de données consiste en un suivi, pendant 3 ans (2017-
2020), de tous les enfants et intervenants pédagogiques (environ 200 participants
enfants et adultes confondus) d’'une école maternelle socialement mixte. Dans notre
étude, nous utilisons les données des enfants entrés en petite section de maternelle
(PS) en 2017 et 2018. Enfin, des informations sociodémographiques sur les enfants et
leur entourage ont été recueillies grace a un questionnaire adressé aux familles (voir
Annexe A). Dans ce questionnaire, une question visait a saisir la ou les langues
parlées dans I'entourage familial quotidien de I'enfant et une autre a déterminer s’il

comprenait ou parlait une ou plusieurs autres langues que le francais.

A partir des informations recueillies, nous avons constitué deux groupes de PS : un
groupe d’enfants monolingues (lorsque les parents ont déclaré que seul le frangais
était parlé dans la famille et que I'enfant ne comprenait et ne parlait que le frangais) et
un groupe de plurilingues (lorsque les parents ont déclaré qu’au moins une autre
langue que le frangais était parlée quotidiennement dans I'entourage proche et que
leur enfant comprenait ou parlait au moins une autre langue que le francais). Nous
avons choisi d'exclure de notre échantillon les enfants scolarisés dans une classe a
double niveau (PS/MS) car la présence d'enfants plus agés et avec un niveau de
langage plus développé induit, pour les enfants de PS de cette classe, une exposition
et des stimulations langagieres difféerentes de celles d'une classe de PS a simple
niveau. Nous avons egalement exclu de I'échantillon les enfants monolingues dans
une autre langue que le frangais (4) et les enfants plurilingues n’ayant pas le francgais
dans leur répertoire (2) afin de constituer un échantillon d'enfants plurilingues
homogene, partageant la caractéristique commune de posséder le francais dans leur

répertoire langagier.
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La constitution de ces 2 groupes d’enfants de PS, a partir des données disponibles,
conduit a 47 monolingues et 23 plurilingues. Dans la perspective de comprendre le
développement langagier de ces deux groupes, nous avons choisi d’équilibrer le
nombre d’enfants par groupe en prenant en compte le niveau socio-économique (NSE)
de leur famille, facteur du développement langagier enfantin (Le Normand & Kern,
2018; Stanton-Chapman et al., 2004).

Le Tableau 1 présente la répartition des 2 groupes d’enfants choisis dans cette étude
en fonction de leur NSE, établie & partir de la combinaison du niveau de dipldme et de
la profession de la mére. Nous aurions également souhaité prendre en compte le
facteur sexe dans la constitution de notre échantillon, mais le nombre de sujets

répondant aux critéres sexe et NSE ne correspondait pas dans les deux groupes.

Tableau 1 Détail des variables
Sélection des enfants participant a I'étude
DIP-1: Bac ou <
NSE |Monolingues |Plurilingues Associations DIP-2 : Bac +2/3
NSE 1 |10 12 DIP-1/PROF-1 DIP-3: Bac +4/5 ou >
DIP-1/PROF-2
DIP-2/PROF-1 PROF-1 : Emploi non
NSE 2 |6 4 DIP-2/PROF-2 qualifié
NSE 3 |4 4 DIP-2/PROF-3 PROF-2 : Profession
DIP-3/PROF-1 intermédiaire
NSE 4 |3 3 DIP-3/PROF-3 PROF-3 : Cadres et
DIP-3/PROF-2 professions intellectuelles
Total |23 23

Lorsque le niveau de diplébme ou la profession n’était pas renseigné (7 cas) ou que la
mere était Sans Emploi (10 cas), nous avons choisi de faire correspondre I'élément
non précisé a la PROF ou au DIP associé. Un DIP-2 avec PROF-SE a donc été

considéré dans notre répartition comme un DIP-2 avec PROF-2.

Notre échantillon « initial », présenté dans le Tableau 2, compte au total 46 enfants de
PS répartis équitablement dans les groupes monolingue et plurilingue.

Tableau 2
Echantillon « initial » de I'étude
N Age moyen Sexe NSE de la mére
(en mois)
Début Fin Fille Garcon | NSE | NSE | NSE | NSE
d'année d'année 1 2 3 4
Monolingues | 23 3;3(39) 3;10 (46) 8 15 10 6 4 3
Plurilingues 23 3;3(39) 3;10 (46) 12 11 12 4 4 3
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Dans le questionnaire, les parents pouvaient renseigner plusieurs langues et le cas
échéant, préciser desquelles il s’agissait. Les langues étrangéres arabes et
germaniques sont les plus représentées dans notre échantillon. De plus, 20% des
enfants du groupe plurilingue (5) possédent plus de deux langues dans leur répertoire.
L’Annexe B présente le détail des langues en présence.

1.2 Sous-échantillon « langage spontané »

Dans ce sous-échantillon seuls les enfants entrés en PS en 2018 sont présents,
I'enregistrement de ceux entrés en 2017 n’ayant pas pu étre réalisé. Pour I'analyse de
la diversité lexicale et de la LME notre sous-échantillon « langage spontané » se réduit
a 16 enfants issus de I'échantillon « initial ». En effet, sur les 155 fichiers initiaux
transcrits (de 2 a 5 fichiers par période et par enfants) de grandes disparités de nombre
d’énoncés produits se manifestent. Pour limiter ces disparités, nous avons sélectionné
un sous-échantillon de 8 enfants plurilingues et 8 enfants monolingues, en les
appariant selon le nombre total de mots énoncés (tokens) puisque cette valeur
influence aussi bien la diversité lexicale que la LME. Comme l'indique I'Annexe C, les
deux groupes sont constitués de telle maniére que leurs statistiques descriptives
(moyennes, écarts-types et valeurs minimums/maximums) soient proches, afin que
nous puissions les comparer. Les deux groupes sont également appariés selon le NSE
(voir Annexe D).

De plus, une vérification des résultats de ce nouvel échantillon aux tests de langage
(sur les items d’ancrage) a également été réalisée afin d’évaluer l'uniformité des

résultats de ce sous-échantillon avec ceux de I'’échantillon initial (voir Annexe E).
2 Matériel

Dans notre étude, nous observons le développement langagier des enfants grace a
'analyse de données concernant leur réception et leur production langagiére en
francais, recueillies en début et fin d’année scolaire de PS. Un test non langagier
(empan de chiffre endroit) a également été proposé afin d’évaluer les compétences en
mémoire a court terme verbale. Celles-ci jouant un réle important dans I'apprentissage
du langage (Bussy et al., 2013), il était important de s’assurer que nos deux groupes
de sujets manifestent des compétences en mémoire de travail équivalentes avant

d’examiner d’éventuelles différences sur leurs habiletés langagiéres.
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2.1  Evaluation des habiletés en réception

Afin d’évaluer les habiletés langagiéres enfantines en réception, deux tests ont été
utilisés. Le premier vise I'évaluation du lexique passif et comprend 40 items issus de
I'échelle de vocabulaire en images Peabody (EVIP) créée par Dunn et al. (1993)
(Annexe F). Parmi les items sélectionnés, 10 sont des items d'ancrage (ils sont
présentés a la fois en début et fin d’année scolaire afin d’évaluer la progression sur
des items fixes). Les 30 autres sont des items de tests, adaptés au niveau de
développement de I'enfant au moment de la passation.

Le second test vise la compréhension syntaxico-sémantique et a été élaboré a partir
d’items issus de 'E.CO.S.SE de Lecocq (1998). Il comprend en tout 20 items, dont 10

d’ancrage et 10 de test (Annexe G).

2.2 Evaluation des habiletés en production

Concernant les habiletés en production, nous nous attacherons a 'examen de deux
mesures. La premiére mesure observée est la diversité lexicale, qui correspond au
nombre de mots différents employés dans un texte ou dans une production orale
(Johansson, 2008). Celle-ci, est déterminée par un ratio (RTT) entre le nombre total
de mots différents (types) et le nombre total de mots énoncés (tokens). Ce dernier a
été calculé avec I'indice de Guiraud (nombre total de mots différents divisé par la racine
carrée du nombre total de mots énoncés) (Mouelhi, 2008), qui est la méthode de
mesure de diversité lexicale la plus adaptée pour des corpus de parole spontanée
d’enfants (Hamurcu, 2016). En effet, il permet d’équilibrer les disparités liées a la
longueur des productions orales, ce qui est indispensable dans notre étude puisque
les enregistrements effectués en classe varient en matiére de quantité de parole
produite par les enfants. Il est a noter que, dans notre travail, le calcul du nombre de
mots différents a été fait de maniére automatique et qu’il n’a pas permis de traiter

« chaise » et « chaises » comme un seul mot type.

La deuxieme mesure d’analyse observée est la longueur moyenne d’énoncé (LME)
qui est un bon indice de développement morphosyntaxique (Rondal et coll., 1985 ; cité
dans Barrouillet et al., 2007) dont la mesure est valide chez le jeune enfant a partir de
50 énonceés ou plus (Brown,1973). Nous utilisons la mesure de la LME en nombre de
mots (Parisse & Le Normand, 2007).
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3 Procédure

Le recueil des données a consisté d’une part a évaluer les habiletés réceptives et

d’autre part les habiletés productives.

Pour la réception, les deux tests ont été faits passer individuellement aux éleves par
un membre de I'équipe du projet DyLNet. Les enfants étaient emmenés chacun leur
tour dans une salle & part pour réaliser les tests. Pour les deux tests (lexique et
morphosyntaxe), 'expérimentateur disait a voix haute un mot ou un énoncé et I'enfant
pointait sur une planche présentant 4 images celle qui correspondait a ce qui avait été
énoncé. Deux sessions de tests ont été réalisées, une en début d’année et une en fin

d’année de PS.

Pour recueillir les productions orales, les participants étaient équipés, une semaine par
mois, de petits boitiers qui d’'une part, enregistrent les proximités entre individus et
d’autre part la voix de ceux qui les portent. L’enregistrement audio des enfants a
permis de recueillir leurs productions orales lors de leurs interactions a I'école. Les
énoncés produits par les enfants et sur lesquels porteront nos analyses sont ceux
produits en situation de classe et sont adressés aussi bien aux adultes (enseignants,
ATSEM) qu’aux autres éléves. L’'analyse repose sur une transcription adaptée des
fichiers audios obtenus, réalisée grace au logiciel ELAN. Nous avons réalisé la
transcription de 71 heures d’enregistrement, majoritairement des enfants plurilingues,
correspondant & 218 heures de travail. De ces transcriptions sont issues les deux
mesures d’évaluation des habiletés en production. L’évaluation de la LME et de la
diversité lexicale a été faite en prenant en compte uniquement les énoncées pour
lesquelles tous les mots avaient pu étre identifiés par les transcripteurs. Ainsi les
enoncés comprenant un ou plusieurs mots non identifiés n’ont pas été utilisés pour

évaluer ces mesures.

Le traitement de I'ensemble de ces données a été réalisé grace a une application
statistique spécifiquement congue pour l'analyse des données recueillies tout au long

du projet DyLNet.
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1l Résultats

Dans cette partie nous présentons les résultats obtenus a travers plusieurs analyses.
Nos deux groupes de 'échantillon initial (23 monolingues et 23 plurilingues) ainsi que
ceux du sous-échantillon langage spontané (8 monolingues et 8 plurilingues) étant de
petite taille, nous avons utilisé le test non paramétrique de Mann-Whitney (U) afin de
comparer les performances moyennes du groupe des monolingues a celles des
plurilingues en réception et en compréhension. Nous avons utilisé le test non
paramétrique de Wilcoxon (Z) pour analyser I'évolution des performances au sein de
chaque groupe entre le début et la fin de 'année scolaire. Enfin, nous avons utilisé la
corrélation de Spearman (rho) afin d’évaluer le lien entre les scores en vocabulaire et

en syntaxe en réception.
1 Empan

La Figure 1 présente 'empan moyen pour les plurilingues et les monolingues en début
d’année (DA) et en fin d’'année scolaire (FA). Aux deux périodes, les scores moyens
des deux groupes sont proches (en DA : M =2,17 (ET=1,56) vs M =2,26 (ET =1,48) ;
enFA:M=3,43 (ET =0,84) vs M = 3,39 (ET = 0,84) et aucune différence significative
entre les deux groupes n’est constatée (en DA : U=271,p=0,892 ;en FA : U =254,5,
p = 0,808). En outre, I'évolution des scores entre DA et FA suit une trajectoire identique
dans les deux groupes et tous deux progressent significativement (monolingues : Z =
4,5, p = 0,001 ; plurilingues : Z = 4,5, p < 0,001). Les compétences en mémoire de

travail sont ainsi identiques dans les deux groupes a chaque temps d’observation.
Figure 1

Résultats au test d'empan
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2 Résultats de I’évaluation en réception
2.1 Vocabulaire — items d’ancrage

Concernant les 10 items d’ancrage de la tache visant I'évaluation du lexique en
réception, la figure 2 montre que, quelle que soit la période, les scores moyens des
monolingues sont supérieurs a ceux des plurilingues. Cette différence est significative
en DA (U = 369, p = 0,02), ou les monolingues affichent une moyenne de 3,35 (ET =
1,3) contre 2,3 (ET = 1,49) pour les plurilingues. Cependant elle ne 'est plus en FA (U
= 338, p = 0,10) ou les monolingues affichent une moyenne de 4,22 (ET = 2,39) contre

3,17 (ET = 1,83) pour les plurilingues.

La Figure 2 montre également une évolution développementale similaire dans les deux
groupes dont les scores moyens augmentent entre DA et FA. Cette augmentation est
significative chez les monolingues (Z = 47,5; p = 0,05) et tendancielle chez les
plurilingues (Z = 42,5 ; p = 0,06) bien que les scores moyens augmentent strictement
du méme nombre de points (+ 0,87).

Figure 2

Evolution aux items d'ancrage de vocabulaire
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2.2 Syntaxe — items d’ancrage

Concernant les items d’ancrage de la tache visant I'évaluation de la syntaxe en
réception, la Figure 3 montre que, quelle que soit la période, les scores moyens des
monolingues sont supérieurs a ceux des plurilingues. Cette différence est

tendanciellement significative en DA (U = 347, p = 0,065), ou les monolingues affichent
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une moyenne de 2,57 (ET = 2,09) contre 1,52 (ET = 1,53) pour les plurilingues, mais
ne l'est plus en FA (U = 313, p = 0,28).

Par ailleurs nous constatons une augmentation des scores moyens dans les deux
groupes entre DA et FA. Cette augmentation est tendanciellement significative a la fois
chez les monolingues (Z = 26,5, p = 0,058) et chez les plurilingues (Z = 42,5, p = 0,06).

Figure 3
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2.3 Lien vocabulaire — syntaxe

Afin de visualiser un lien éventuel entre performance en vocabulaire et en syntaxe,
des graphiques bivariés ont été utilisés. Sur ces figures, un point peut représenter

plusieurs enfants ayant obtenu des scores identiques.

Les résultats statistiques mettent en évidence que, chez les monolingues (Figure 4 et
4bis), les compétences en syntaxe et en vocabulaire sont significativement et
positivement liées, quelle que soit la période de 'année (DA : rho = 0,426, p = 0,043 ;
FA : rho= 0,458, p = 0,028). Les Figure 5 et 5 bis mettent en évidence que, chez les
plurilingues, les compétences en syntaxe et en vocabulaire ne sont corrélées ni en DA
(rho=-0,22, p = 0,921) ni en FA (rho = 0,209, p = 0,338).
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Figure 4
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Figure 4 bis
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2.4 Vocabulaire —items de test

Les résultats sur les 30 items de test de I'épreuve de vocabulaire mettent en évidence
une différence tendanciellement significative entre les deux groupes en DA (U = 351,
p = 0,058). Plus précisément les scores moyens des plurilingues (M = 11,35 ; ET =
4,85) sont inférieurs a ceux des monolingues (M = 15; ET = 6,24). En revanche,
comme remarqué sur la Figure 6, en FA l'écart entre les deux groupes se réduit
(plurilingues : M = 12,83 ; ET = 3,82 ; monolingues: M = 13,87 ; ET = 3,82) et la
différence n’est pas significative (U = 297, p = 0,48).

Figure 6

Score aux items de test de vocabulaire
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2.5 Syntaxe —items de test

La Figure 7 présente les scores moyens par groupe aux 10 items de test de I'épreuve
de syntaxe. En DA, nous constatons une différence significative entre les deux
groupes (U = 364,5, p = 0,03). Plus précisément les scores des monolingues (M = 4,65
; ET = 2,53) sont significativement meilleurs que ceux des plurilingues (M =3,04 ; ET =
1,92). En revanche, en FA cet écart se réduit et bien que les scores des monolingues
(M =5,04; ET = 2,57) soient toujours supérieurs a ceux des plurilingues (M = 4,39 ;
ET = 1,16) la différence n’est pas significative (U = 284, p = 0,67)
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Figure 7
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3 Résultats de I’évaluation en production
3.1 Longueur moyenne d’énoncé (LME)

La Figure 8 présente la LME pour les plurilingues et les monolingues en DA et en FA.
Aux deux périodes, les LME des deux groupes sont proches (en DA : 3,45 (ET =0,77)
vs 3,64 (ET=1,44);enFA: M =3,78 (ET =0,52) vs M = 3,94 (ET = 0,85) et aucune
différence significative n’est constatée (en DA: U =32, p=1;en FA: U=39,p =
0,51). De plus, I'évolution des scores des deux groupes entre DA et FA progressent
de maniére non significative (pour les plurilingues: Z = 26, p = 0,31 ; pour les
monolingues : Z = 23, p = 0,55).

Figure 8
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3.2 Diversité lexicale (indice de Guiraud)

La Figure 9 qui présente l'indicateur de diversité lexicale met en évidence que, quelle
que soit la période, les moyennes des plurilingues et des monolingues (DA : 6,43 (ET
=1,4)vs 6,37 (ET=1,73) ; FA:M=7,6 (ET =1,7) vs M = 8,06 (ET = 1,19)) ne sont
pas significativement différentes (en DA: U =31,p=0,96;en FA:U =38, p=0,57).
Cependant, les deux groupes progressent tout deux de maniere significative
(plurilingues : Z =33, p = 0,04 ; monolingues : Z = 35, p = 0,016). Notons toutefois que
cette progression significative est plus conséquente pour les monolingues que pour

les plurilingues entre DA et FA.
Figure 9

Diversité lexicale - Indice de Guiraud
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IV Discussion

L’objectif de cette recherche est de décrire le développement langagier des enfants
monolingues et plurilingues tout venant de PS. Nous nous sommes demandé si a
'entrée en PS les compétences en réception et en production se différenciaient, et si
ces potentielles difféerences se maintenaient en fin d’année. Nous avons émis les
hypothéses qu'il existait une différence en réception et en production entre les deux
groupes en début d’année. Nos autres hypotheses sont que les plurilingues pourraient
rattraper le niveau des monolingues en fin d’année sur 'ensemble de ces domaines.
Pour tester ces hypotheses, nous avons analysé dans les deux groupes de notre
échantillon initial (46) les scores de tests de langage en réception (vocabulaire et
syntaxe) proposés en début d’année et fin d’année ainsi que, sur un sous-échantillon
(16), les données issues de la parole spontanée (LME et diversité lexicale) en situation
de classe. La description des compétences langagiéres des enfants monolingues et
plurilingues tout venant dressée dans ce travail permet de situer le niveau langagier
des plurilingues par rapport a celui des monolingues, un domaine dans lequel peu de

normes existent encore pour les orthophonistes.

Avant l'analyse des tests de langage, nous avons comparé les scores des deux
groupes a un test d’empan de chiffres. Les deux groupes obtiennent des résultats
similaires, ce qui nous indique que les compétences en mémoire immédiate sont
équivalentes dans les deux groupes. Les troubles du langage étant souvent associés
a un trouble de la mémoire immédiate, nous pouvons envisager le fait que nos deux
groupes ne soient pas a risque de présenter des scores pathologiques sur les

évaluations langagieres.

Nos hypothéses concernant les compétences en réception sont validées. En effet, les
résultats de nos analyses mettent en évidence de moins bons scores en réception
dans le groupe des plurilingues en début d’année, aussi bien en lexique qu’en syntaxe.
Ce résultat corrobore les données de la littérature sur le retard lexical réceptif des
plurilingues (Bialystok et al., 2010) ainsi que leur mise en place plus lente de la
morphosyntaxe (Conboy & Thal, 2006 ; Marchman et al., 2004 ; Parra et al., 2011 cités
dans Hoff et al., 2013) dans une langue, en l'occurrence dans notre recherche, le
francais. De plus, I'hypothése d’une récupération en réception des plurilingues en fin
d’année est également confirmée. En effet, en fin d’année il n’y a plus de différence

significative entre les scores en lexique et en syntaxe des deux groupes. Cela
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s’explique sans doute par 'augmentation de l'input en frangais apporté par I'école, qui
est un facteur de développement langagier (Goodman et al., 2008; Hirsh-Pasek et al.,
2015).

Un autre résultat concernant la réception nous parait intéressant a discuter, celui de
la corrélation entre le vocabulaire et la syntaxe. En effet, la littérature mettant en
évidence une corrélation entre la taille du lexique et le développement grammatical est
abondante (Bassano, 2008; Bates et al., 1995; Veneziano, 2019). Cependant dans
notre étude, cette corrélation ne se retrouve que dans le groupe des monolingues, et
ce dés le début d’année. Aucune corrélation n’est présente pour les plurilingues, ni en
début ni en fin d’année. Or, les études de Conboy & Thal (2006), Marchman et al.
(2004), Parra et al. (2011) mettent en évidence chez des enfants plurilingues une
corrélation entre le développement du lexique et de la grammaire dans chacune de
leurs langues. Une différence de méthodologie concernant la maitrise du facteur
linguistique des sujets entre ces études et notre recherche pourrait expliquer ce
résultat. En effet dans ces trois études les sujets sont des enfants 2L1 anglais-
espagnol. En revanche dans notre étude le groupe des plurilingues présente de
nombreuses variations interindividuelles (langues parlées (11 langues différentes dans
I'échantillon en plus du frangais), nombre de langues parlées (jusqu’a 3 langues)), et
nous n’avons pas d’information concernant le pourcentage d’input dans chacune des
langues et I'age d’exposition aux langues. Selon Marchman et al. (2004) la relation
entre le développement lexical et morphosyntaxique n’est pas imputable aux facteurs
habituellement connus pour impacter le développement langagier (age, quantité
d’exposition aux langues), mais bien a des facteurs individuels et notamment
spécifigues aux langues en interaction. La grande variabilité linguistique de notre
échantillon pourrait donc expliquer I'absence de corrélation entre le lexique et la

syntaxe dans le groupe des plurilingues.

Nos hypothéses concernant les compétences en production ne sont pas toutes
validées. En effet, de maniere surprenante nous n’avons pas observé de différence
significative en production en début d’année, les LME et diversité lexicale des deux
groupes étant comparables. Cette absence de différence entre les deux groupes aurait
pu étre expliguée par un biais de genre de notre sous-échantillon « langage
spontané ». En effet, selon Bovet et al. (2005) I'impact du sexe est significatif, en

particulier sur le versant expressif. Les filles produisent plus de mots que les gargons
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et présentent des LME plus longues. Or, dans notre échantillon, le groupe des
plurilingues est composé de 25% de filles (2) et celui des monolingues de 12,5% (1).
Au vu de cette différence minime entre les deux groupes, la probabilité que le biais de
genre explique ces résultats est faible. La petite taille de I'échantillon en soi pourrait
étre une autre explication. De méme en fin d’'année, aucune différence significative
n’est a constater entre les deux groupes, malgré des scores sensiblement supérieurs
pour les monolingues. Les scores en production étant comparables pour les deux
groupes, nous pouvons nous demander si les enfants plurilingues de notre échantillon
ne bénéficient pas d’au moins 60% d’exposition au francais, ce qui selon Thordardottir
(2011) est la limite pour obtenir des scores similaires aux enfants monolingues en
vocabulaire productif. Le développement morphosyntaxique étant lié au
développement lexical (Bates et al., 1995) les bonnes performances en vocabulaire
productif pourraient expliquer les scores, également similaires a ceux des
monolingues, en LME. Nous remarquons également que les valeurs de LME n’ont pas
progressé de maniére significative entre début et fin d’année pour les deux groupes,
au contraire de la diversité lexicale. L'évolution de cette derniére au cours de I'année

est d’ailleurs plus marquée pour les monolingues.

Les résultats en production nous donnent des indications intéressantes. D’une part, ils
nous témoignent de l'intérét équivalent pour la communication du groupe des
plurilingues et des monolingues, et ce des le début de I'année. Malgré une syntaxe
gue nous pouvons imaginer moins bonne pour les plurilingues, au vu de leurs
compétences plus faibles en réception et de I'avance reconnue des compétences
réceptives sur les compétences productives, leur LME et leur diversité lexicale
moyenne équivalent celles de leurs pairs monolingues. Le nombre moyen de tokens
de ces deux groupes ayant été controlé, cela révele des productions aussi riches et
diversifiées dans les deux groupes. D’autre part, les résultats concernant la diversité
lexicale montrent un RTT identique dans les deux groupes a I'entrée en PS, ce qui
evoque la maitrise d’autant de mots différents dans les deux groupes a I'entrée en PS.
Nous pouvons alors imaginer que les éléves des deux groupes possédent a leur entrée
a I'école un lexique de base, celui de la maison, qui serait commun aux jeunes enfants.
Ces résultats, issus d’une évaluation réalisée en milieu naturel d’interaction attestent
de belles performances des enfants plurilingues, qui n’aurait peut-étre pas émergeé en

situation de test, limitant le nombre de productions a des items ciblés. L’utilisation d’'un
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test d’évaluation de la production orale pourrait s’avérer intéressante en complément
afin de comparer les résultats dans les deux modalités. De plus, une analyse
gualitative du lexique en production des deux groupes aurait pu permettre de montrer

leurs particularités et leurs éventuelles différences.

Ces résultats sont intéressants, mais restent a interpréter avec prudence. En effet,
notre étude est limitée par la petite taille de I'échantillon de sujets étudiés (46), en
particulier pour notre sous-échantillon de langage spontané (16), dont les résultats
devraient étre confirmés sur un échantillon plus large. Une seconde limite est notre
appariement des deux groupes selon le NSE. En effet, la présence d’'un nombre plus
important de faible NSE des meres dans le groupe des plurilingues nous a obligés a
faire des associations qui, bien qu’au plus proches, ne sont pas forcément identiques
entre les deux groupes. Le NSE des parents, et des meres plus précisément (Kern,
2003) étant, de par la qualité et la quantité d’'input qu’il implique, un facteur de
développement du lexique (Grobon et al., 2019; Hart & Risley, 2003; Reilly et al., 2010)
et de la syntaxe (Huttenlocher et al., 2002), un mauvais équilibre entre les groupes
pourrait biaiser les résultats. Cependant, cette constatation d’'une moyenne de NSE
plus faible chez les plurilingues nous parait importante a relever et est peut-étre
représentative des répartitions de NSE dans les classes de maternelles publiques en
France. Cette difficulté d’appariement selon le NSE a également induit l'incapacité
d’apparier I'échantillon « initial » selon le sexe par manque de correspondance des
sujets répondant aux deux facteurs dans les groupes, ce qui crée un biais de genre.
Notamment, le groupe des pluriingues a 52% de filles tandis que celui des
monolingues n’en a que 34%, ce qui pourrait favoriser Iégérement le groupe des
plurilingues. En effet, comme nous I'avons expliqué pour le sous-échantillon « langage
spontané », cela pourrait impacter une partie de nos résultats puisque le sexe a un
effet significatif sur les compétences lexicales, en production et en réception (Bovet et
al., 2005).

Une troisieme limite, que nous avons déja évoquée, est liée a la sélection des sujets
de notre échantillon de plurilingues. Cette sélection s’est faite sur la base d’un
guestionnaire parental qui reste tres large quant a son interprétation et donne peu de
précisions sur le type de plurilinguisme des enfants. La variable linguistique est donc
peu contrdlée, et I'échantillon présente de nombreuses variabilités interindividuelles. Il

aurait été intéressant de bénéficier de davantage d’informations concernant les
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conditions du plurilinguisme, notamment concernant la précocité et le taux d’exposition
aux langues puisque ces facteurs influencent le développement langagier des enfants
plurilingues (Bailleul, 2017; Cohen & Mazur-Palandre, 2018; De Houwer, 2019). Nous
nous devons de repréciser ici que nous n’avons pas évalué 'ensemble des langues
du répertoire de chaque enfant, ce qui ne nous permet pas de mesurer 'ensemble des
compétences langagiéres du groupe plurilingue (Junker & Stockman, 2002; Pearson
et al., 1993). En effet nos données étant issues d’'un projet de recherche en cours,
nous n'avons pas pu récolter de données supplémentaires. Il serait intéressant
d’évaluer les plurilingues dans leur(s) autre(s) langue(s) pour pouvoir comparer leur

lexique combiné au lexiqgue des monolingues.

Un dernier obstacle concerne ['utilisation de données existantes. En effet, nous
n'avons pas pu approfondir le recueil des données afin d’obtenir une description du
langage de ces enfants plus précise. Nous manquons, comme nous l'avons indiqué,
de données plus précises sur les types de plurilinguismes, et I'évaluation des autres
langues des enfants, mais également d’'informations sur les autres compétences
langagieres de ces enfants, comme les compétences phonologiques. La littérature fait
part de différences dans le développement des compétences phonologigues entre
monolingues et plurilingues (Hambly et al., 2013), qu’il aurait été intéressant
d’observer dans notre étude. Les compétences phonologiques impactant les autres
domaines langagiers, I'observation de leur évolution au cours de I'année aurait pu
compléter de maniére intéressante nos résultats et la description que nous avons

obtenue des compétences langagiéres des enfants monolingues et plurilingues de PS.

Les résultats de cette recherche permettent de donner une idée du développement
pluriingue en francais en premiere année de maternelle. Il serait intéressant de
continuer cette comparaison entre les deux groupes de I'étude jusqu’a la fin de la
maternelle, avant I'entrée dans le langage écrit. Nous pouvons nous demander
notamment si les résultats du lexique et de la syntaxe en réception, une fois au méme
niveau entre les deux groupes en fin de PS restent comparables jusqu’a la fin de la
maternelle ou si un écart peut revenir se creuser au cours de ces années. Nous
pouvons également nous questionner sur le fait que la diversité lexicale, similaire dans
les deux groupes a I'entrée en PS, pourrait évoluer en faveur d’'une distinction entre
les deux groupes plus tard. En effet, progressivement les exigences dans la scolarité

augmentent et I'input familial a pour réle d’accompagner a ce moment-la la progression

27
BONSON
(CC BY-NC-ND 2.0)



du langage. Or, les stimulations langagieres dans les familles dépendent du NSE, et
celui-ci impacte la taille du lexique des enfants d’age préscolaires (Reilly et al., 2010).
Comme nous l'avons évoqué, les plurilingues de notre recherche présentent plus de
faible NSE que les monolingues. Il serait donc possible qu’'un écart se creuse entre
plurilingues et monolingues dans la suite de la scolarité. Nous pouvons nous
demander, si un écart apparaissait, a partir de quand il se manifesterait et s’il se
maintiendrait jusqu’a la fin de la maternelle. La significativité de la progression de la
diversité lexicale entre le début et la fin d’année pour le groupe des plurilingues ne va
pas dans ce sens puisqu’elle indique une progression dans le temps, mais cela

resterait a confirmer a partir d’'une nouvelle recherche.

L’étude de Hilaire-Debove (2018) met en évidence que 33,5% des enfants de PS sont
orientés pour un bilan orthophonique (étude réalisée sur une population du Val de
Sabne, dans des écoles accueillant des enfants plurilingues). De plus Bijleveld et al.
(2014) estiment que 38% des patients suivis en orthophonie sont plurilingues, ce qui
est trois fois plus que la proportion de plurilingues en France. Ces chiffres évoquent
une surreprésentation des plurilingues orientés en orthophonie. lls peuvent suggérer
d’'une part le manque d’information des personnes a l'origine de l'orientation en
orthophonie (comme les enseignants) concernant le développement langagier des
plurilingues, et d’autre part le possible surdiagnostic de troubles du langage (TDL) au
sein de la population plurilingue. Bien qu’il existe quelques spécificités dans le
développement langagier des enfants plurilingues, les travaux de nombreux
chercheurs mettent en évidence I'absence de lien entre plurilinguisme et trouble du
langage (Kohl et al., 2008; Le Normand & Kern, 2018; Sanson, 2010). Cependant, le
dépistage et le diagnostic des TDL peuvent étre compliqués par le contexte langagier.
En effet les compétences linguistiques des enfants plurilingues sont réparties dans
leurs différentes langues, ce qui se traduit souvent par des scores inférieurs aux
enfants monolingues dans les tests langagiers en francgais. Leurs scores s’approchent
alors de ceux des enfants présentant des TDL. Une forme d’indulgence dans
l'interprétation des scores des enfants plurilingues est donc préconisée. Cependant
Thordardottir (2015) s’interroge sur le seuil a prendre en compte avant de considérer
un TDL chez un enfant plurilingue, étant donnée I'absence de données normées a leur
sujet. Le manque d’outils permettant d’évaluer le patient dans I'ensemble de ses

langues est en partie a l'origine de ce manque de norme. Des outils existent, comme
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'ELAL d’Avicenne (Bennabi-Bensekhar & Moro, 2017), un outil récent permettant de
détecter un trouble développemental du langage chez des enfants de 3 a 6 ans, mais
il nécessite un interprete pour la passation, ce qui rend son usage peu accessible dans
une pratique orthophonique libérale classique. Un étalonnage plurilingue des bilans
orthophoniques francgais existants permettrait de combler ce manque dans la pratique.
Notre recherche met en évidence des LME et RTT identiques chez les plurilingues et
les monolingues tout-venant de notre étude. Ces mesures combinées pourraient étre
vues comme une marque d’appétence a la communication, et venir compléter le bilan
orthophonique des enfants plurilingues afin d’affiner le diagnostic différentiel entre un
TDL et un retard simple de langage lié au plurilinguisme, encore difficile di au manque
d’outils normés. Des entretiens avec des orthophonistes nous ont fait remonter que
les enseignants orientaient souvent les enfants « qui parlent mal » ou « qui ne parlent
pas assez » chez I'orthophoniste. Les cas les plus évidents pour les plurilingues étant
les cas de mutisme extrafamilial, qui ne témoignent pourtant pas systématiquement
d’'un TDL (Bennabi-Bensekhar et Serre, 2005 cités dans Sanson, 2010). Le manque
de référence théorique sur la décision des enseignants a orienter les enfants (et
notamment les enfants plurilingues) en orthophonie nous interpelle sur I'intérét de faire
une étude sur le sujet. Selon Lemiere (2009), malgré une formation initiale n’apportant
pas suffisamment dinformations sur les troubles du langage, la majorité des
enseignants ayant participé a I'étude se pensaient capables de repérer des troubles
du langage oral chez leurs éléves. Une étude portant sur les connaissances des
enseignants de maternelle sur le développement du langage monolingue et plurilingue
pourrait permettre de révéler un besoin de prévention chez ces partenaires importants
du soin orthophonique. Leur capacité a repérer des difficultés ou un décalage dans les
performances langagieres de leurs éléves est d’autant plus précieuse que leur position
aupres de ces enfants leur permet de le faire précocement. Or, la recherche montre
que la précocitt de la prise en soin en orthophonie permet d’améliorer
significativement le pronostic de réadaptation (Sylvestre & Desmarais, 2015). Cela
pourrait permettre aussi de limiter une orientation excessive des enfants plurilingues

dans des cabinets orthophoniques déja souvent surchargés.
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V Conclusion

Le développement langagier des enfants plurilingues présente des variabilités par
rapport a celui des monolingues. A travers ce mémoire de recherche, nous avons voulu
examiner, par I'analyse du lexique et de la syntaxe en réception et en production, les
compétences langagiéres en francais des enfants plurilingues en comparaison a celles
de leurs pairs monolingues lors de leur premiere année de scolarisation. Nous nous
sommes demandé s’il existait un retard des plurilingues sur les monolingues a 'entrée
en maternelle et s'il persistait ou s’estompait au fil de 'année scolaire. Nos hypothéses
étaient qu’en début d’année, les monolingues auraient des performances supérieures
aux plurilingues dues au fait que le plurilinguisme familial implique un input en francais
plus diffus. Nous avons aussi supposé que ces différences s’estomperaient en fin
d’année de PS, du fait de I'input en francais regu a I'école par le biais des enseignants

et des pairs.

Dans cette étude, nous avons montré que la différence en réception entre les deux
groupes, mise en évidence en début d’année, se résorbait en fin d’année scolaire.
D’autre part, contrairement a notre hypothese, nous n’observons aucune différence
sur les deux indicateurs en production (LME et diversité lexicale) dés le début de
année. Ainsi, a la fin de la premiére année de maternelle, les performances des
enfants plurilingues tout-venant sont comparables a celles de leurs pairs monolingues.
Ces résultats ne suffisent cependant pas pour pouvoir recommander aux enseignants
d’attendre la fin d’année scolaire de PS pour orienter en orthophonie les enfants
pluriingues. En effet, les enseignants recevant peu d’heure de formation sur le
développement typique du langage oral et les signes pouvant évoquer un TDL ils ne
peuvent distinguer un TDL d’un retard simplement dG au plurilinguisme. Or, la
précocité de la prise en soin est trop précieuse pour prendre le risque qu’ils n’orientent
pas assez tot les enfants présentant effectivement un TDL. C’est a I'orthophoniste de

faire la distinction et de poser un diagnostic.

Cette recherche exploratoire offre des pistes de recherche qu’il serait intéressant de
poursuivre avec un plus large échantillon et une meilleure maitrise de la variable
linguistique des sujets. Les résultats pourraient permettre la mise a jour de
caractéristiques typiques du développement langagier plurilingue, et de ce qui s’en
éloigne. Il est en effet nécessaire que les enseignants aient acces a des

recommandations claires sur I'orientation auprés des orthophonistes.
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Annexes

Annexe A : Questionnaire aux familles : questions concernant les langues et le

niveau socio-économique

Informations concernant I’enfant

¢ Quelles langues sont parlées dans I'entourage familial quotidien de votre enfant ?

[vous pouvez cocher plusieurs cases] :

o frangais o arabe(s) o berbére
anglais
o italien o autre(s) langue(s) : .......

O portugais o espagnol i

e Votre enfant comprend-il ou parle-t-il une ou plusieurs autres langues que le

francais ?
O non m

laquelle/lesquelles ?

e Emploi occupé par les parents [vous pouvez cocher plusieurs cases]
Merci d’étre le plus précis possible, par exemple précisez « vendeur fleuriste » au lieu de
« vendeur », « employé dans un supermarché » au lieu de « employé », « plaquiste intérimaire » au lieu

de « artisan ».

Meére

Pere

o occupe actuellement un emploi.

o si pas d’emploi actuellement, dernier
emploi exerce. Lequel :

o autre situation (par exemple, recherche
d’emploi, retraite,
maladie/invalidité, formation). Précisez :

mere au foyer,

0 occupe actuellement un emploi.

o si pas d’emploi actuellement, dernier
emploi exerce. Lequel :

o autre situation (par exemple, recherche
d’emploi, pére au foyer, retraite,
maladie/invalidité, formation). Précisez :

I
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e Parcours de formation des parents [vous pouvez cocher plusieurs cases]

Meére

Pére

o formation ou

professionnelle

plutét technique

o formation plutét générale

o auto-formation, « école de la vie »

o formation ou

professionnelle

plutét technique

o formation plutét générale

o auto-formation, « école de la vie »

Diplédme le plus élevé obtenu (merci d’étre
le plus précis possible, par exemple précisez
« Brevet des colleges », « CAP petite enfance »,

Dipldme le plus élevé obtenu (merci
possible, par

des colleges »,

d’étre le plus précis

exemple précisez « Brevet

« Bac pro hételier », « Bac STMG », « Licence | « CAP petite enfance », « Bac pro hbtelier »,
biologie ») : «Bac STMG», «Licence biologie ») :
1
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Annexe B : Langues en présence dans le groupe plurilingue de I’échantillon

« initial »

Ce tableau a double entrée présente les associations de langues présentes dans
I'échantillon (ex : un seul sujet parle arabe et italien, il se trouve donc au croisement
des langues arabes et romanes). Dans la ligne « total », le nombre total d’enfants
pluriingues dans la langue concernée est indiqué, et la ligne « % de présence »
indique le pourcentage de présence de la langue parmi 'ensemble des langues
représentées. Les dénominations des langues employées sont celles indiquées par

les parents dans le questionnaire.

Langues en présence dans le groupe plurilingue de I'échantillon « initial »

Autre(s) langue(s) | Langues Langues Langues | Langues | Langues

parlée(s) romanes | germaniques | chinoises | arabes | africaines
Langues romanes 4 1
Langues 2 1 3
germaniques
Langues 3
chinoises
Langues arabes 1 1 8
Langues 3 1
africaines
Total 5 6 3 10 4
% de présence 17,9% 21,4% 10,7% 35,7% 14,3%

Les langues romanes sont l'espagnol, l'italien, le portugais, et le roumain. Les langues germaniques sont
l'allemand et I'anglais. Et les langues africaines sont le guinéen, le lingala, et un dialecte du Cameroun. Pour les

langues chinoises et arabes les parents ont répondu « chinois » et « arabe »
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Annexe C : Description du sous-échantillon pour I’analyse des données de

parole spontanée

Description du sous-échantillon pour I'analyse des données de parole spontanée

Début PS Fin PS
Nombre de
tokens Moyenne ET Min-Max Moyenne ET Min-Max
Monolingues 417 183 |223-665 1415 820 | 600-2543
Plurilingues 518 166 | 256-709 1256 716 | 496-2549

Y
BONSON
(CC BY-NC-ND 2.0)




Annexe D : Répartition du sous-échantillon « langage spontané » selon le NSE

Répartition du sous-échantillon « langage spontané » selon le NSE

NSE 1 NSE 2 NSE 3 NSE 4
Monolingues 4 1 2 1
Plurilingues 4 2 1 1
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Annexe E : Performances moyennes aux items d’ancrage des tests de langage

des échantillons « Initial » (I) et « Langage Spontané » (LS)

Performances moyennes aux items d’ancrage des tests de langage des échantillons
« Initial » (1) et « Langage Spontané » (LS)

Début PS Fin PS
Vocabulaire /10 LS I LS I
Plurilingues 2(1,2) 2,3(1,49) 3,25 (0,71) 3,17 (1,83)
Monolingues 3,75 (1,49) 3,35 (1,3) 4,5 (2,39) 4,22 (2,39)
Début PS Fin PS
Syntaxe /10 LS I LS I
Plurilingues 1 (0,76) 1,52 (1,53) 2,43 (1,44) 3,17 (1,83)
Monolingues 2,88 (2,42) 2,57 (2,09) 3,26 (2,36) 4,22 (2,39)
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Annexe F : Items du test d’évaluation lexicale en réception (issus de I’EVIP)

EVIP (1°" partie) : version 1 (début PS)

[« cti
' Item Réponse Nb répét*| urre. on par
l'expérmentateur

A table 2
nsp

4

8 chausset te 2
nsp

4

c marcher 2
nsp

4

1 lit 2
nag

1

2 accident 2
nsp

4

3 vache 2
nsp

4

4 bandage 2
nsp

1

5 narine 2
nsp

4

[ lecture * 2
i

4

7 e 2
P nsp

1

B enveloppe 2
nsp

4

9 parachute 2
i

4

10 vide 2
nsp

4

11 ot 2
P nsp

4

12 2o e i
gonflé .

4

13 cage 2
nig

a

14 eler 2
P nsp

4

1 aroupe i
5 Broupe .

a

16 coller * 1
nig

a

17 cadre 2
nsp

4

18 cléture 2
nsp

a

19 genou 2
nig

a

20 démolir 2
nsp

4
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EVIP (2*™ partie) : version 1 (début PS)

N® Item Réponse Nb répét®

1 carré i
nip

4

2 tronc o
nsg

a

23 embrasser * 2
nip

4

24 hélicoptére ?
nspy

4

5 remplir 3
nsp

4

26 mécanicien B
nsp

4

7 applaudir * B
nip

4

28 s'Btirer o
nsg

a

29 fatigue 2
nip

4

30 déchirer 2
nsp

4

31 tige i
E nip

4

32 musicien® 2
nsp

4

33 céréales * 2
nsp

4

34 pingouin B
nsp

I |

35 lampe B
nip

4

36 récompenser ® B
nip

a

vl céréemonie * o
nip

4

38 & gume z
nsp

4

39 fléc he 2
nsp

4

40 fragile * B
nip

I |
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EVIP (1°* partie) : version 2 (fin PS / début MS)

Comection par
N Item Réponse Nb réperr[ OTECHON PR
'expérimentateur
A hébé 2
nsp
4
[} banane 2
nsp
d
C manger 2
nip
d
1 chandelle 2
nip
a
2 cou 2
nsp
4
3 échelle 2
nsp
'
4 cadenas 2
nsp
4
5 musicien® 2
nsp
4
6 applaudir * 2
nipg
4
7 lect ure * 2
nsp
4
] arbuste 2
nsp
4
9 barriére 2
nsp
1
10 courrier 2
nsg
4
11 paire 2
nsp
a
12 flatter i
nsp
4
13 coller * 2
nip
a
14 diriger 2
nsp
4
15 salutation i
nsp
'
16 céréales * 2
nip
a
17 médecin 2
nsp
4
18 cerf-volant i
nsp
'
19 kangourou 2
nipg
4
20 cérémonie * 2
nsp
4
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EVIP (2°™ partie) : version 2 (fin PS / début MS)

N® Item Réponse Nb répét”

n attraper B
OET

4

] agriculture o
nig

4

23 construction 2
nig

4

24 chenille 2
nsp

4

25 racine B
nsp

4

26 compétition B
LT

I |

7 groupe * o
nsp

4

28 ruche o
nsg

a

29 fragile * 2
nig

4

30 trace 2
nsp

4

E5 | embrasser * o
nsg

4

32 récompenser ® 2
nsp

4

33 nignet 2
poig i

4

34 ambulance B
nsp

4

35 branche b
OET

4

36 libéré 3
nig

4

37 ronger 2
nig

4

38 cueillir ¢
nsp

4

39 tirer 2
nsp

4

a0 uniforme 2
LT

I |
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Annexe G : Items du test d’évaluation syntaxique en réception (issus de

I'ECOSSE)

ECOSSE : version 1 (début PS)

N° Item Réponse r:pz't" I'E?p:::ﬂa::r

A La tasse est rouge 1 2 nsp
3 4

] Le cheval court 1 2 nsp
3 4

c L'arbre est grand 1 2 nsp
3 4

1 Non seulement |a fille est assise mais le chat aussi 1 2 nsp
3 4

2 L'homme poursuit le chien 1 2 nsp
3 4

3 L'éléphant les porte 1 2 nsp
3 4

4 Le chien poursuit le cheval qui se retourne * 1 2 nsp
3 4

5 Le garcon regarde I'éléphant, parce qu'il est gros 1 2 nsp
3 4

[ Le crayon est derriére la boite * 1 2 nsp
3 4

7 Le chat est grand mais pas noir 1 2 nsp
3 4

8 La fille laisse tomber les tasses 1 2 nsp
3 4

9 La pomme que mange le garcon est verte 1 2 nsp
3 4

10 La dame est assise sur la dernigre chaise bleue * 1 2 nsp
3 4

11 Le crayon sur la chaussure est bleu * 1 2 nsp
3 4

12 Il est assis dans I'arbre 1 2 nsp
3 4

13 Ni le chien ni la balle ne sont marron * 1 2 nsp
3 4

14 Le peigne est en-dessous de la cuiller * 1 2 nsp
3 4

15 Les garcons cueillent les pommes * 1 2 nsp
3 4

16 Le chat dont les yeux sont verts regarde la dame * 1 2 nsp
3 4

17 La fille poursuit le chien qui saute 1 2 nsp
3 4

18 La fille est poursuivie par le cheval * 1 2 nsp
3 4

19 Le couteau est sur la chaussure 1 2 nsp
3 4

20 La tasse est moins grande que la boite * 1 2 nsp
3 4
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ECOSSE : version 2 (fin PS / début MS)

N Item Réponse r:p:'t" I'Eiopr;r:i:l:l':a::r

A L'éléphant court 2 2 nsp
3 4

B Le carré est bleu 1 2 nsp
3 4

c La dame laisse tomber la tasse 1 2 nsp
3 4

1 Le gargon poursuit le mouton 1 2 nsp
3 4

2 La vache les regarde 1 2 nsp
3 4

3 Les chats regardent la balle 1 2 nsp
3 4

4 La fille est poursuivie par le cheval * 1 2 nsp
3 4

5 La dame est assise sur la derniére chaise bleue * 1 2 nsp
3 4

[ Le peigne est en-dessous de |a cuiller * 1 2 nsp
3 4

7 Ni le chien ni la balle ne sont marron * 1 2 nsp
3 4

8 Le cheval la regarde 1 2 nsp
3 4

9 La fille pousse |a chaise, pourtant elle est petite i 2 nsp
3 4

10 Le chat dont les yeux sont verts regarde la dame * 1 2 nsp
3 4

11 Le gargon mange les pommes que la fille cueille 1 2 nsp
3 4

12 Le crayon est derriére la boite * 1 2 nsp
3 4

13 Le crayon est au-dessus de la fleur 1 2 nsp
3 4

14 Le couteau est plus long que le crayon 1 2 nsp
3 4

15 Les garcons cueillent les pommes * i 2 nsp
3 4

16 Le cheval poursuit un chien dont |a queue est longue 1 2 nsp
3 4

17 La tasse est moins grande que la boite * 1 2 nsp
3 4

18 Le cercle dans I'étoile est jaune 1 2 nsp
3 4

19 Le chien poursuit le cheval qui se retourne * 1 2 nsp
3 4

20 Le crayon sur la chaussure est bleu * 1 2 nsp
3 4
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