Recherches n° 38, 2003

RAPPORT D'ETAPE D'UNE RECHERCHE ACTION
DEPISTAGE ET SUIVI DENFANTS A RISQUES DE
DIFFICULTES SCOLAIRES DES TROIS ANS 10 MOIS

D. CRUNELLE, A. DUBUS,
M-C. DUBUS’, G. LICOUR,, M-F. GODON,

Le lien étroit existant entre développement du éaggoral avant six ans et
capacités d'apprentissage de I'écrit a I'école edéaire n'est plus a démontrer.
Ringard (2000), dans son rapport sur « I'enfant dysphasigiienfant dyslexique »,
souligne l'importance de la maitrise du langagemerglément de réussite scolaire,
d'intégration sociale et d'insertion professiormelles programmes de I'Education
Nationale vont dans ce sens et privilégient, aolk&mmaternelle, les activités
langagiéres. Cependant, certains enfants renconiés le plus jeune age, des
difficultés dans l'acquisition de leur langue maédie.

Notre action s'inscrit dans une démarche de prioremtsant a repérer dés 3-4
ans les enfants présentant de telles difficultdsuaapporter, au sein de I'école, une
aide établie élaborée en partenariat par les emseig et des orthophonistes, et a
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orienter vers des bilans complémentaires et éviatoent vers des rééducations
ceux pour lesquels ils sont jugés utiles.

L'entrée a I'école maternelle constitue une étamgoitante dans la vie de
I'enfant. Aprés son foyer, I'école devient un alire de vie ou I'enfant poursuit la
construction de son identité et de son langagfachhnne sa langue par le modéle
que lui donne l'adulte mais aussi par ses propteségies de tatonnement,
d'essais/erreurs, a visée de généralisation séqmantt morpho syntaxique. A
I'école, il est incité par des échanges verbaugwldpper les différentes fonctions
du langage, a construire un langage informatitré @ttentif aux aspects formels de
la langue, a en acquérir les structures et lestifimements. Il acquiert ainsi le
langage indispensable a I'élaboration de nouveepepsus de communication et de
conceptualisation.

Certains enfants rencontrent des difficultés paqguarir leur langue maternelle
et risquent de s'engager sur la voie de I'échelaiseol % d'entre eux environ
présentent des troubles spécifiques d'apprentissagmpelés dysphasies, plus ou
moins séveres, d'origine structurelle ; d'autres;est le plus grand nombre, ont des
troubles fonctionnels, qualifiés de retards, plusnwins réversibles, en particulier
selon le domaine langagier atteint concerné eigifer de ce retard (a noter que
retard implique un age standard de référence, savapopulaire).

La dysphasie de développement survient chez deantsnfintelligents,
indemnes de troubles sensoriels, moteurs ou psygigoles pouvant expliquer ces
troubles du langage, qui sont graves, durableséeiadts. Elle peut toucher la
compréhension et/ou l'expression, tant sur le gdaonologique, que lexical,
syntaxique et pragmatique.

On considéere par ailleurs que 10 % des enfants alasnde 6 ans présentent
des troubles fonctionnels du langage, pouvant alerbégaiement, au trouble
d'articulation, au retard de parole et/ou de largdh semble que les éléments
langagiers les plus prédictifs de difficultés ukéres d'apprentissages scolaires
soient les troubles du langage et plus particutiert les difficultés de
compréhension et celles d'accés a la morphosynmtpérables dés 3 ans 1/2 (Le
Normand, 1995)

L'origine de ces troubles ou retards est varialidle peut étre liée a
l'immaturité de I'enfant et/ou a son environnement.

On sait en effet que le développement global déalte, et celui de son langage
en particulier, est le résultat de linteractiorirenses capacités potentielles et
I'influence de son environnement. Si lI'environnemméapporte pas les stimulations
adéquates, c'est toute la personnalité de I'enfiaintisque d'en patir : inhibition ou
instabilité, problémes émotionnels et bien sirroeide langage et difficultés de
communication.

Il parait essentiel d'apporter, & chacun de ceanenfen difficulté, les aides
pédagogiques et éventuellement rééducatives adaptée plus précocément

7. Le Normand M.-T. (1995), « Modeles Psycholingigises du développement du langage » in
Chevrie-Muller C. et Narbona J. (Edsg Langage de I'enfant, aspects normaux et pathopleg
p. 27-42, Paris, Masson.



107

possible, pour leur permettre d'exprimer leurs midétés et leur éviter I'échec
scolaire. C'est d'ailleurs la proposition de Ridg&000) et celle du plan d'action de
Lang et Kouchnér(2001) qui insiste sur I'importance du langagé'etdant et de la
mise en place de partenariats visant a apporteaitless nécessaires aux enfants
concernés.

Si I'objectif de dépistage et d'apport d'aide f#arole est clair, les modalités le
sont souvent moins. Quel est le rbéle précis deolkéet de l'enseignant dans
l'apprentissage de la langue maternelle, commerétree les enfants en difficulté,
comment les aider ?

Les démarches de dépistage se multiplient, mérheeste difficile de les
systématiser. Le bilan de 4 ans, proposé par lesp&s de PMI (Protection
Maternelle Infantile) n'est pas obligatoire et pasjours réalisé par manque de
moyens humains ; le bilan de 6 ans, réalisé pamlédecins scolaires, est déja
tardif... Des outils de repérage existent : DPL(Goquet, 1996), pour I'enfant de 3
ans, ERTL 2 (Roy, Mader) pour celui de 4 ans... Outils efficacemides qui
devraient permettre aux enseignants de repéregnfsts en difficultés et de les
orienter vers les professionnels spécialisés diit&tion Nationale ou de la Santé...
Mais ces outils restent mal connus, d'utilisatiom systématique, et ne permettent
qu'un repérage (c'est d'ailleurs bien leur objed@tie faire ensuite pour les enfants
repérés ? Comment convaincre certains parents egagler dans les bilans et
rééducations parfois préconiséCpmment aider, a I'école ceux qui ont de
véritables troubles bien sdr, mais aussi ceux quienrelévent pas véritablement
de rééducations spécifiques, ceux sans pathologiearficuliere qui ne
développent qu'un langage restreint, en inadéquatio avec le niveau requis a
I'école.

C'est a partir de ces constats et questionnemeets'est engagée notre réflexion.
Notre objectif premier, dépister précocément lefarga présentant un retard de
langage avéré mais aussi ceux que nous qualifiedargants «a risques » de
difficultés scolaires. Deuxiéme objectif, essayaidér ces enfants, en orientant ceux
pour lesquels cela est jugé utile vers des bilardes rééducations assurés par les
membres des RASED ou certains professionnels deafdaé (médecins ORL,
neuropédiatres, pédopsychiatres, orthophonistgshp®gues, psychomo-triciens...),
eten proposant a chacun d'entre eux des activités dées sur le langage, menées
dans un partenariat enseignant/orthophoniste au seide I'école.

Nous présenterons ici un rapport d'étape, divisgas parties :

— Un bilan global d'activité : D. Crunelle avegarticipation de G. Licour et M.-F.
Godon ;

— Quelques extraits de situation : « Et si on ®jtait ensemble.» : M.-C. Dubus ;

— Des éléments statistiques issus du testingliniiaDubus.

8. Lang J., Kouchner B. (mars 2001), www.educagjonv.fr.

9. DPL3 :Dépistage et préventio@rthoEditions, Coquet F., Dr Maetz B. (1996).

10. ERTL4 :Epreuves de repérage des troubles du langagealilks lors du bilan médical de I'enfant
de 4 ansOrthoEditions, Roy B., Mader C.
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UN BILAN GLOBAL D’ACTIVITE
D. Crunelle avec la participation de G. Licour et M-F. Godon

Soutenus par les deux Inspecteurs d'Académie dd &ladu Pas-de-Calais, 13
orthophonistes ont pu se mettre en relation avsclispecteurs de I'Education
Nationale de 5 secteurs (pour le Nord, Lille 2 +4rime, pour le Pas-de-Calais,
Arras, Lens, Avion et Boulogne), qui ont proposé mhebiliser les équipes
pédagogiques de 8 écoles. Le choix de ces écasisétabli a partir d'un certain
nombre de critéres :

— toutes les écoles se situent en zones sengi@eayées ou non en REP ;

—elles ne sont pas concernées directement patredaprocédures de repérage,
dépistage ou suivi des enfants en difficulté dgiae ;

— elles se trouvent hors du secteur de clientéeteatdthophonistes exercant a titre
libéral pour éviter toute démarche de clientélisme

—concernant le secteur de Boulogne, c'est surelmadde du coordonnateur
pédagogique et de I'Inspectrice de cette zone gsi€oles ont été rattachées a la
recherche-action. En effet, sur ce secteur, legigmants étaient en demande
d'aide pour apporter des remédiations a leurs gléndifficulté.

Cette action a également été proposée a la DRAS8sttinscrite dans le cadre
d'un PRS (Programme Région Santé) financant legetprode remédiation
régionaux’.

Action de dépistage

258 enfants en début de moyenne section mateidilpu étre évalués par les
orthophonistes a partir du PER 2000 (protocoleadigtion rapide en 2000), test
bati a partir du TDP 81 (Ferrand, 1982)Il comprend plusieurs épreuves qui
explorent les capacités de I'enfant dans les damale I'audition, de la reproduction
des structures rythmiques, ses aptitudes instriatenhors langage, ses aptitudes
auditives ou perceptives, dans l'articulation dergimes, dans la parole et le
langage oral (compréhension et complexité syntaxajudiscours).

Les résultats & ce bildnous ont permis de constituer 4 groupes d’enfaets
enfants qui ont un développement harmonieux (grdydes enfants présentant des
troubles instrumentaux isolés (groupe | bis), ledaets repérés a risques de

11. Soulignons lI'engagement dans cette action dex g@artenaires qui ont permis sa réalisation :
'URCAM (Union Régionale des Caisses d'Assurancéadle) et plus particulierement la CPAM
(Caisse Primaire d'Assurance Maladie) de Leng €pbhseil Régional du Nord — Pas-de-Calais.

12. Ferrand P. (1982), TDP 8lest de dépistage précoce des troubles instrumertad'articulation,
de la parole, et du langage chez I'enfant de 3Gan®ins a 5 ans 6 moiBossier de la FNO, n°® 7.

13. Les observations des enseignants étaient glolealk, en accord avec les résultats du bilan. Dans
petit nombre de cas, des situations particuliezks/ées par les enseignants ont été prises en eompt
dans la constitution des groupes.
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difficultés (groupe 1), les enfants porteurs deutsles avérés pris en rééducation a
I'extérieur (groupe lII).

Les résultats ont été restitués aux médecins ded?an Maternelle et Infantile
(PMI) et médecins scolaires, aux enseignants et familles. Notre projet a
également été présenté aux orthophonistes libéasisecteurs d’expérimentation.

Nous avons analysé les liens existant entre cedaiariables et ces résultats :

— la catégorie socio professionnelle ;

— I'age de scolarisation et I'ancienneté scolaire ;
—le sexe ;

— la fratrie ;

— la gaucherie ;

— le bilinguisme ;

— l'absentéisme scolaire ;

— l'indication d'un suivi en orthophonie.

Parallélement & cette recherche action, une étéé menée sur un ensemble
d'écoles similaires, sans projet d'interventionjsnavec I'objectif de contréler les
instruments de mesure. Cette étude et notre remheaction font conjointement
I'objet de la troisieme partie de l'article (Elénsestatistiques issus du testing
initial).

Action de suivi

Le groupe d'orthophonistes et d'enseignants, dentehseignants spécialisés
intervenant dans les écoles concernées, a élaboré,cours de journées de
concertation, les modalités de suivi a apporterenfants repérés en difficultés plus
ou moins avérées. Les idées principales étaiesuigantes :

— privilégier un suivi régulier, au sein de I|'écolmené en collaboration par
l'enseignant de la classe, un orthophoniste ebssible un membre du RASED,
jusqu'a la fin de la scolarité maternelle ;

— ne pas proposer de rééducations individuelldes sont menées, ou devraient étre
menées, a l'extérieur de I'école, ou a I'écolelpd®ASED selon les dispositifs
habituels ; penser en terme de groupes de stimnfatangagieres ; dans l'idéal
groupes de 5 a 6 enfants fréquentant la méme classe

— organiser les groupes autour du livre, outil reaftour stimuler I'imaginaire, la
symbolique, la communication et le langage ;

—respecter chaque enfant a son niveau de dévelmmpe l'aider a se construire
dans sa différence, sans chercher a brller lese€tap lui imposer des
apprentissages a visée normative ;

—essayer d'impliquer les parents a ces activjtésy les aider a percevoir les
potentialités de leur enfant, le plaisir qu'il tveuau livre et les rendre véritables
partenaires de son éducation a I'école (c'estdsaute sur ce dernier point que les
avis des partenaires impliqués dans cette acti@rgint le plus).
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L'originalité de cette action par rapport a d'autaetuellement proposées en
écoles maternelles dans d'autres académies t@nime nous l'avons déja souligné,
au fait qu'aprés la démarche de dépistage, estopéop I'école un suivi, non
seulement aux enfants réellement déficitairesesptdn langagier mais aussi a ceux
qui, a cet age, risquent de s'engager sur la \@sdifficultés.

Il faut rappeler aussi notre parti pris de domieantale des situations de
stimulation langagiere, méme si le support de dégmrsystématiquement un album
avec plus ou moins d’écrit. Notre action est aite &n phase avec les demandes
exprimées par les nouveaux programmes de I'écoternelle.

Mais il faut d’'emblée noter que la pédagogie ddalzgue orale, si elle est
généralement clairement affichée comme prioritéoyngris au plus proche du
terrain, demeure tant du point de vue de la réflexhéorique que des compétences
professionnelles des enseignants de I'ordre dutietaa développer, a conforter.
L'école primaire accorde traditionnellement sesefag a la langue écrite, sans
doute parce qu'au dela de ce qui vient d’étre égpga pose la question des traces
et des supports : les paroles sont par essencilesla

Trois vigilances ont a ce titre particulieremeré éttenues comme devant étre
respectées dans le protocole de mise en ceuvréaeses de stimulation langagiére,
pour beaucoup référées aux indications apportéteA.pBentoliIal4 (1996) et plus
généralement par I'Observatoire National de lauiect

La premiére prend en compte un besoin essenti@rebgparmi les éléeves
concernés et qui consiste a créer les conditionmed’réelle connivence avec
I'adulte, pour que s'établissent les conditionsséeurité linguistique dont ils ont
besoin pour « entrer en langue » selon les ternéesaw d’Alain Bentolila.

L'un de nos objectifs est de respecter le dévelmepé de chaque enfant, de
l'aider a percevoir les régles du langage et @@tamunication, comme le droit a la
prise de parole, a pouvoir dire son ignorance §&amprends, je ne sais pas...), a
exprimer une opinion, a apporter un commentaires massi le devoir d'écoute, de
respect du tour de parole et du théme abordé, dei snformativité. Connivence
donc mais aussi médiation exigeante, capable d'amé&mfant a I'effort porté sur
I'exégese, étant entendu que la parole humainféstpour dire « des choses sur »
et pas seulement pour décrire ou faire des condda&f un véritable projet de
passage au langage d’évocation. Le travail sumallemgagé a partir d’'une sélection
en groupe intercatégoriel soigneusement criténéeond au maximum a ce type
d’exigence.

La deuxiéme vigilance prend en compte une réaté§uemment rencontrée
aupres des éléves du groupe Il : leur domaine i@nal plan de la communication
releve pour bonne partie d'une surconsommationvigtliélle dans ses formes
souvent les plus frustres des enfants habitués rmaagsages publicitaires ou
productions du méme type ou la compréhension vaodleou le sens est donné,

14. Bentolila A.(1996),Lecture et maitrise de la langue. ONL — Regards lkurlecture et ses
apprentissages
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dispensant de tout effort de construction et olype de tentative devient méme
souvent hors de propos.

On sait que des individus dont le parcours lesrauaglés que la plupart des
messages dignes d'intérét sont ceux dont les aléseds sont livrées au départ
entrent dans I'écrit en général véritablement almets.

Notre action s’est donné pour objectif d’'engager d&ves dans le godt et le
courage d'affronter I'inconnu et la part de risdpieérente a la lecture.

Les observations conduites a ce stade de la réehaation amenent d'ailleurs
a objectiver sommairement quatre stades dansdaelaux albums :

e L'enfant qui s’en tient au monologue égocentrigavec peu d'intérét pour
I'histoire, avec les cas extrémes ou le livre «is& pas ». Certains éléves de la
population concernée manifestent, il faut le notdlimportants problemes
d'instabilité, méme en groupe restreint ; ni letke@tion, ni leur écoute et par
conséquent leur mémoire ne sont mobilisables dacke s

e L’'enfant qui réalise quelques accroches aléatoiress s’autorise de fréquentes
digressions sur un mode la encore généralementegfy@pie, en permanence
tenté de « se raconter », indépendamment de toiste gn compte de la situation
et des interlocuteurs ;

e L’enfant qui progressivement développe une preengdralité d’écoute, et méme
une attention lui permettant de rester peu a pes acadre de I'histoire avec les
premieres tentatives de reformulation, avec toigedol’égard de I'histoire une
subordination totale et un rapport a cette histsinele mode « vrai »/« faux » ;

e ’enfant qui, la condition précédente étant dépessiéveloppe les premieres
distanciations qui 'emmenent vers la possibiliggrdlativiser I'histoire : une autre
fin est par exemple alors envisagée comme possiblen s’achemine dés lors
vers la prise de conscience que le texte écrit pas une réalité immanente mais
gu'il est ceuvre humaine d’un auteur dont on peutedte parler.

La troisieme vigilance engage la question de I'galsipté linguistique. Il s'agit
d’amener I'enfant a utiliser les moyens linguiséquspécifiques a chaque situation
et au besoin de les organiser de maniére différamechoix des albums a tenu
compte de cette variable didactique avec en tautesnstances la volonté d’amener
I'enfant a juger de la pertinence de ses propastlangagiéres en termes de constat
de réussite ou de moindre réussite au plan derantmication avec les pairs et
avec l'adulte.

A noter que l'enregistrement vidéo de chacune demces constitue de ce
point de vue une documentation précieuse pourlléti@n des progres individuels.

Un dernier point porte sur la volonté d’amener fé@t a une progressive
élucidation de ce que c’est que lire. L'adulte s&iat a cet égard a se faire
démonstratif en faisant effort de décentration paorener a des représentations
pertinentes du fonctionnement et de la relation 'écrit, invitation a des
guestionnements individuels sur les maniéres de &iinfirmation ou confirmation

des hypothéses par ailleurs plus ou moins expdisité

A noter que seul un travail en trés petit groupéorse ces ajustements
interactifs et seul un travail intercatégoriel coenoelui retenu dans I'action permet
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I'analyse fine voire experte des comportementsamatent dés lors que chacun des
adultes devient tour a tour acteur puis observateur

Cette alternance des roles est de fait peu envabsgydans le cadre traditionnel
de I'école et de la classe, a la fois pour deonaigl’organisation, de moyens, mais
aussi d’habitudes établies.

Le groupe adopte la forme suivante :

— un groupe, tous les 15 jours, d'environ 3/4 dihea I'école mais en dehors de la
class&”. Un adulte méne l'activité, le second observe reng des notes, le
troisieme, éventuellement, canalise ou stimuleagestenfants. Chaque fois que
c'est possible, la séance est filmée ;

— un temps de synthese et de concertation d'en8irbd'heure aprés chaque groupe,
au cours duquel est commenté le déroulement devitécet le comportement de
chaque enfant, est proposée une reprise d'actidéés la classe, est projeté le
déroulement du groupe suivant ;

— une reprise d'activités dans la classe, durantitzaine entre deux groupes ;

— I'élaboration d'un cahier de suivi permettant jdger le plus objectivement
possible de I'évolution de chaque enfant. Noton§l aqe s'agit que d'une
évaluation formative, visant a situer les évolutiamdividuelles.

Chaque groupe s'organise autour du livre. Les énfsont installés avec les
deux ou trois adultes sur des chaises, parfoisuautone petite table. Le livre est
tourné vers eux ; une premiere discussion s'en@agepos de la page de garde.

L'adulte incite les enfants a la décrire, a imagoeque peut raconter ce livre.
Puis, le livre est raconté page par page, parfdisndemble du groupe, parfois en
proposant chague nouvelle page a un enfant difféEsiin, le livre est lu. L'adulte
essaie, et de plus en plus précisément au fil éasces et du développement des
enfants, de bien marquer la différence entre l& ofal et la lecture ; différences de
prosodie, suivi ponctuel avec le doigt lors dedetdre du texte pour que I'enfant
percoive le rapport entre la longueur du texte eetqa'il entend, I'organisation
spatiale de I'écrit ; toutes facilitations a la ceptualisation.

S'engage ensuite un jeu de questions-réponses-auaines. Les adultes
cherchent & amener chaque enfant a communiquerdivices ont été choisis avec
soin, sans objectif pédagogique ni thérapeutiquécipr pour leurs qualités
graphiques, leur ouverture sur l'imaginaire, dastgdctif essentiel du plaisir partagé
et d'une incitation a la communication. Certainsels ciblent des histoires proches
du quotidien des enfants, d'autres en sont plugrées, parfois plus complexes tant
sur le plan des idées que du vocabulaire. Lesigidipeuvent alors porter sur la
complexité de la langue, le repérage de mots pggpora a des non-mots..., mais
aussi sur la poésie des mots. Les modalités nastépé identiques dans chaque
école. Parfois, les parents ont d'abord été inferiméividuellement de la démarche,
puis invités a assister en groupes a ces séanckEmgiege. Dans d'autres écoles,
l'invitation était individuelle a partir d'un plaimg pré établi. Partout, les parents

15. Les autres éléves sont confiés a un stagiaieeun autre enseignant.
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sont restés spectateurs, assis légerement en gécplr rapport aux groupes
d'enfants et d'animateurs.

Aprés ce temps de lecture sont proposées divectigies propices au langage
spontané ou dirigé (jeux de devinettes ou desoripta partir des images du livre)
ou portant sur certaines compétences influantesdéveloppement du langage (jeux
de rythme, de mémoire et de discrimination auditiedbale, jeux de mimes,
d'organisation spatio temporelle...).

Dans certaines écoles a la rentrée 2003, les gapentété invités a participer
aux séances de stimulation de langage.

Un objectif pourrait étre de les inviter & étreeacs du groupe. Certaines
réserves sont émises : tous les parents ne sorirgsents et les enfants dont les
parents sont absents risquent de se sentir déaits@ombre d'adultes présents est
parfois important ; certains parents ont des diffés pour s'investir...

Résultats partiels

* Démarche de dépistage
Notre population est ainsi composée :

— 258 éléves de moyenne section maternelle ;

— La répatrtition filles-garcons est équilibrées &nfants ont entre 3 ans 10 mois et 4
ans 10 mois ;

—La répartition des catégories socio-professideseh été élaborée a partir
d’'informations recueillies sur les professions et hiveaux de formation des
parents. Nous constatons que pour 23 % des enfastsleux parents sont sans
emploi. Le reste de la répartition est homogene.

Notons que, lors de la passation du test, 7 % désnts se sont montrés
opposants et 13 % inhibés, ce comportement a pufisrddurs résultats.

L'analyse des résultatsau PER 2000 montre que 14 % des enfants de notre
population sont suspects de troubles d’auditiore 45 % présentent des troubles
instrumentaux.

Constitution des groupes :

— 34.38 % Groupe | (développement harmonieux) ;
—21.48 % Groupe | bis (difficultés instrumentaksiées) ;
—23.83 % Groupe Il (enfants a risques) ;

—20.31 % Groupe Il (troubles ou retard avérés).

En analysant les productions linguistiques, on taasgque 52 % des enfants
maitrisent I'articulation des différents phonemedallangue francaise. Les troubles
de la parole sont présents pour 42 % de notre ptpn!
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73 % des enfants ont produit des phrases aveccptéitie, alors que son
abse;ge semble prédictive de difficultés d'appssafje ultérieures (Ferrand,
1982)".

A lissue du PER 2000, 44 % des enfants serontisunm classe par notre
programme de stimulation et bénéficieront d’'uneggédjie différenciée.

On remarque que plus de 21 % ont été orientés wensilan orthophonique
(Groupe 1I).

L'analyse des variables pouvant influer sur lesltés montre que :

La mise en évidence d'unmfluence significative de la Catégorie Socio
Professionnelle (CSP)sur les résultats suppose un regroupement tréssigroen
trois catégories (voir partie statistique de Kaetici-apres). A cette condition, on
retrouve un avantage systématique en faveur dégargs favorisées. D'autre part,
la constitution des groupes, établie a la foisrdipde ces résultats et des indications
des enseignants, semble confirmer que les enfamtandieu défavorisé sont
considéréscomme plus a risques de difficultés scolaires lgseenfants de milieu
favorisé ou moyen.

De facon générale, a tout age confondu, nous pauwatserver plusieurs
tendances. Les enfants qui ont un développementdmeux sont trés nombreux
dans la classe sociale supérieure (45 %), moins léarautres classes. Dans chaque
classe socio-professionnelle, le nombre d’enfaotteprs de troubles instrumentaux
est équivalent. Les enfants repérés a risquesmaninombreux dans la catégorie
supérieure (15 %) en comparaison du pourcentag#aditss des autres catégories.
Les enfants porteurs de troubles avérés sont aussbreux dans la catégorie
médiane que dans la catégorie inférieure (23 %3oet peu nombreux dans la
catégorie supérieure (15 %).

— Le lien entre la catégorie socio-professionnelle etéimergence de problémes
socio-familiaux est net. Ces problémes socio-familiaux touchese¢rtellement
les inactifs (59 %) contre 18 a 28 % dans les autedégories. Parmi eux, 29 %
sont considérés a risques et 24 % présentent amd ratéré, soit 53 % des enfants
a suivre dans les groupes de stimulation ;

— Concernant les autres facteurs, nous avons &naly# n’existait aucun lien entre
I'age de scolarisation et'ancienneté scolaireet les résultats ;

— Concernant’influence du sexe dés 4 ans, les filles produisent plus de phrases
« sujet-verbe » que les gargons, et plus partiament a tout age, elles
produisent plus de phrases avec expansion ;

— La taille de la fratrie nous permet de mettre en évidence un lien avegplesives
non-verbales a tout age, et plus particuliereme#tans, en faveur des enfants
d’'une fratrie de 2 ;

16. Ferrand P. (1982],DP 81, Test de dépistage précoce des troublesimentaux de l'articulation,
de la parole, et du langage chez I'enfant de 3Gan®ins a 5 ans 6 moiPossier de la FNO, n° 7.
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— Nous observons qu’aucun enfagd@ucher, quelque soit I'age, n'a effectué de
phrases avec prédicatoide (EAPplors que son absence est prédictive de
difficultés d’apprentissage ultérieures. De plugl ans 6 mois, les gauchers ont
obtenu de facon significative un moins bon résultat épreuves non-verbales ;

—Aucun lien n'a été mis en évidence avec bilinguisme; cependant cette
caractéristique n’est présente que pour 2 % depalption, ce qui relativise nos
résultats ;

— Concernant’absentéisme il parait avoir un effet néfaste sur les réssltdés
enfants de 4 ans a I'épreuve de rythme et de pdmlecore moyen des enfants
souvent absents étant nettement inférieur.

Nous observons également un effet considérablemégatif (du simple au
double) de cet absentéisme sur la production despkravec les deux types
d’expansion.

Nous pouvons observer plus d'absentéisme pour féanes de catégorie
inférieure : 10.65 % contre 6.93 % pour les enfadt¢s catégorie médiane et
seulement 4.62 % pour les enfants de catégorigisupe.

montrent plus en difficultés aux épreuves de cohlmgméion a tout age, et plus
particulierement a 4 ans 6 moais.

Nous constatons que parmi les enfants qui ne pseduipas de phrases avec
prédicatoide, pour qui on peut craindre des difésuultérieures d’apprentissage du
langage écrit, seuls 18 % sont suivis en orthoghoni

Enfin, si on compare les résultats de notre pojmuat ceux déa population
de référencede I'étalonnage du TDP 81 de Pierre Ferrandpn constate des
différences :

A I'épreuve de rythme, notre population est plusfgrenante a 3 ans 6 mois,
performance perdue a 4 ans et 4 ans 6 mois.

Pour les logatomes, notre population posséde daltats toujours inférieurs.
Pour les phrases sujet-verbe, elle est plus pediolgna 3 ans 6 mois ; cette
supériorité est gardée a 4 ans mais perdue a @ s,

Pour les phrases avec expansion, la performandéggsement supérieure a 3
ans 6 mois et a 4 ans, supériorité perdue a 4 ar@EsH

Pour les phrases avec moneme fonctionnel : suériB ans 6 mois, perdue a
4 ans 6 mois.

17. Ferrand P. (1982) d’aprés Martinet A. (196&@9Monin G.(1971), Francois F. (1978), Bureau C.
(1978), Le prédicatoide désigne le syntagme VERBALsert de base a un segment subordonné au
syntagme prédicatif noyau, appelé aussi « de ha&msi dans la phraseils grimpent dans I'arbre
pour cueillir des cerises »¢ segmenpour cueillir des cerisesest considéré comme une Expansion
par subordination au syntagmels grimpent » : grimpegétant le prédicat etueillir le prédicatoide,
pour cueillir des cerise®est une Expansion Avec Prédicatoide (EAP)... ardjsgr de« dans
I'arbre » qui est une Expansion Sans Prédicatoide (ESP).
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Globalement, notre population ne possede donc pasafil semblable a celle
du TDP 81 ; si elle semble plus performante a 3 @msois, cette supériorité est
perdue a 4 ans 6 mois.

* Démarche de suivi :

Constitution des groupes

Les 116 enfants des groupes Il et Ill ont été té&pan 16 groupes de suivi,
proposés a raison d'une séance tous les 15 joergsra I'école conjointement par
I'enseignant, un orthophoniste et éventuellememhembre de RASED.

Ces groupes ont été proposés de décembre 2001 2002 en moyenne
section maternelle, puis de septembre a décemli@¥2 &0 grande section. lls seront
poursuivis durant toute I'année scolaire 2003.

Un protocole de suivi a été dressé pour uniformiksy procédures de
stimulation.

Restitution des résultats aux familles et interveria extérieurs

Fin 2001, les parents ont été invités a prendrenaissance des résultats au
PER 2000 de leur enfant ; sont venus ceux qui lehataient. Nous avons plus
particulierement insisté pour les parents des ésfaoncernés par le suivi. La
restitution a été individuelle. La présentationpilajet avait été faite au préalable par
le directeur d’école et les enseignants lors d'tenion générale. Le projet a été
présenté a nouveau, de facon individuelle si négesfors de la restitution aux
parents. Globalement, les parents ont été intésexsgatisfaits de la démarche qui
apporte une aide a leur enfant ; quelques-unsjapus un premier temps semblaient
sur la défensive, ont vite été rassurés et ontéldeur accord.

Au cours de cette action, les orthophonistes yigipaint ont établi des contacts
avec les orthophonistes des enfants déja suivitbéral ou en structure. Certains
n'avaient pas souvenir d'avoir recu le courrierremdé en 2001 par [l'Institut
d'Orthophonie, les informant de ce projet, ou régagént pas sentis concernés. La
démarche a donc été a nouveau expliquée aprésequotyrie du document initial
leur ait été envoyée.

Orientation des enfants du groupe Il

56 enfants ont par ailleurs été adressés, poumil@ss complémentaires et
éventuellement des rééducations, vers des bilars @Rnfants), orthophoniques
(41 enfants), psychologiques (7 enfants), psycheust (4 enfants) ou vers les
membres du RASED (1 enfant). Seules 26 famillessoiti ces indications. Ce
manque de suivi des famill@sconfirme I'hypothése nous ayant conduit & cette
action au sein de I'école : les mesures de démstagont pas forcément suivies. En

18. A noter cependant que les médecins scolairgdignés dans cette action constatent que le
pourcentage de familles ayant suivi ces indicati@fis%) est nettement supérieur aux pourcentages
habituellement relevés.
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effet, peu de familles, en particulier de milieugfaliorisés, s’inscrivent dans les
démarches suggérées. L'école maternelle est Igiigilegié d'aide pour les enfants
gue nous avons appelés enfants «a risques » dieultls d’apprentissages
scolaires.

Les parents ont particulierement mal réagi aux catibns de bilans
psychologiques. Aucun n’'a été réalisé a I'extériearqui a conduit les membres du
RASED a suivre deux enfants orientés vers un pdgghe extérieur. Certains
enfants ont réalisé un bilan orthophonique maigpl®nts ne se sont pas engagés
dans le suivi.

Absentéisme

On note peu d'absentéisme pour la participation gnaxipes. Il arrive méme
gue des parents amenent leur enfant Iégérementenalaabsent de I'école juste
pour qu'il participe au groupe.

Animation des groupes — caractéristiques comportetaées des enfants

La plupart des groupes ont été animés par l'ortbogte, les autres
participants notant les productions des enfantscdtms et surtout en fin d’année,
ces rbles ont été parfois interchangés. Les presiiséances ont été enregistrées,
trés vite les suivantes ont été filmées pour parmeine meilleure analyse tant des
comportements verbaux que non-verbaux des enfants.

Dans chaque groupe, le choix des livres et la ciogie adoptés ont été
respectés. Aprés la présentation de l'album, dégemsctivités ont été proposées
visant, en particulier, l'informativité par le lage oral (devinettes, description
d’'images...), la mémoire auditivo-verbale, auditive wsuelle, le vocabulaire
spatial, la discrimination auditive, les praxiess k jeux de mots ».

Pour I'ensemble des groupes, 25 enfants leadergténtepérés, ainsi que 22
enfants instables et 40 enfants inhibés. Au fil sences, les comportements se sont
modifiés : certains enfants leaders ont pu abaretodeur position de toute
puissance ; ils écoutent davantage les autresamesposent leurs acquisitions en
groupe-classe ; les enfants instables sortent @ssiyiement de leur comportement
atypique ; les enfants inhibés participent plusépiondent plus spontanément aux
guestions, surtout quand le nombre d’enfants dagsdupe est réduit.

Globalement, la qualité d’écoute s’améliore aing de respect du tour de parole,
mais également progressivement la participatidexpression verbale.

Temps de synthése et activités dans la classe

Un temps de synthése suit chaque groupe et duneirifies. Il rassemble tous
les participants : enseignant, membre du RASEhoptioniste, méme si certains
professionnels regrettent de devoir parfois quiteergroupe prématurément. lls
consistent en des commentaires sur la séance, nalgsa du comportement de
chaque enfant au cas par cas en relation avecagemes du moment, un repérage
des difficultés ou des progrés de chacun, des @elsanur la séance de reprise
intermédiaire, une préparation de la prochaine cgéachange de matériel, idées
d'activités, exploration du livre suivant.
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En dehors des groupes eux-mémes, la plupart desgansts reprend des
activités au sein de la classe : reprises de Halhuec les autres enfants, travail de
I'informativité pour les enfants des groupes deisdessin, travail d'évocation, des
positions spatiales, saynétes, mimes et expreskioiades.

Implication des familles

Globalement, concernant la présence des parerds groupes, le ressenti des

intervenants est positif. Ainsi une enseignantealig qu'une maman d'un enfant du
groupe présentant un retard avéré de langage, agaigté au groupe, a fait des
démarches pour engager une rééducation orthopt®nidautres parents ont posé
des questions et se sont intéressés au travadudeshfant a I'école ; d'autres, enfin,
reprennent a la maison les activités proposéesiadtolivre.
Pour favoriser ces reprises d'activité a la maisbau moins I'échange entre I'enfant
et ses parents par rapport a ce qui a pu étradéur d'un livre, les orthophonistes
et enseignants essaient de remettre a chaque ,eafaoh retour a la maison, la
photocopie de la couverture du livre.

Changements survenus a la rentrée 2002, en granetgion maternelle

Le changement premier, au passage de classe, erstsbi le changement
d'enseignants. La plupart d'entre eux ont pu pp#ii des journées de concertation,
et pour le secteur de Lomme-Pérenchies, a un dtage semaine organisé en début
d'année scolaire, visant a les sensibiliser a eetien, tant dans ses objectifs que
dans ses modalités.

Notre population s'est aussi parfois trouvée méedifa partir des éléments
suivants :

— Certains enfants, ayant quitté I'école, ne gpert plus a cette action (9 enfants) ;
— Les enfants nouvellement accueillis en septer@bB2 (déménagement...) dans
les classes impliquées dans cette action ont éiéiés/a la rentrée scolaire par le

PER 2000 et éventuellement rattachés aux groupes ;

— Les enfants signalés en difficulté par les emseits, mais jusque la non suivis,
ont passé un PER 2000 et ont éventuellement dé&ehés aux groupes. Ces deux
cas de figure concernent 8 enfants ;

— Lorsqu'un enfant suivi ne semblait plus présemeedifficultés :

* le suivi a été arrétégpres passation d'un nouveau PER et en accord avec
I'enseignant(enfants ayant mal vécu la situation initiale dsttpar exemple,
mais performants en situation écologique — 5 esfant

* le suivi a été maintenu si les progres ne sostmgents, pour aider I'enfant a
véritablement intégrer ses apprentissages.

Notre population suivie se trouve donc globalenad@minuée de 6 enfants.

Concernant les objectifs en grande section, ilmbé& prématuré a I'ensemble
des professionnels de s'engager sur un travaialg'ssm métaphonologique avec la
plupart des enfants des groupes dont la maitriskmlyage reste imparfaite. Une
sensibilisation a la rime, au comptage syllabigsepeoposée aux enfants qui ont
atteint ce niveau. Cependant, les objectifs presrdercommunication, d'interaction,
de respect du tour de role et de parole, d'act@samativité restent prioritaires.
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Projet 2003

Le premier semestre 2003 sera consacré a la ptudail'action, en grande
section maternelle.

En fin d'année scolaire, tous les enfants de ketetont réévalués a l'aide du
PER 2000 et d'une batterie prédictive pour l'apjsseage de la lecture, par des
orthophonistes et des étudiants d€"4Année d'orthophonie spécifiguement
encadrés et non impliqués dans le travail de sypaur mesurer, le plus
objectivement possible, l'impact de ce travail tiengations langagiéres sur le
développement du langage et des apprentissagenfiegs repérés en difficultés en
2001. Ces résultats seront comparés a ceux qulithBobtenus au bilan proposé
par les médecins scolaires au bilan de 5-6 ans.

En 2003-2004, nous envisageons de poursuivre wm gour les enfants qui
s'avereront étre encore en difficultés en fin dende section, gu'ils soient maintenus
en grande section ou scolarisés au CP. Ce projstailetien du suivi se heurtera a
un probléeme d'organisation, certains enfants étapartis dans plusieurs CP
différents. Le maintien de ce suivi sera donc En@tceux qui sont maintenus dans
un méme groupe scolaire concerné par cette étude.

Pour la plupart des enfants, le suivi devrait &tarren juin 2003, au sortir de la
maternelle. Tous les enfants seront revus en nmaif004 pour évaluer leurs
compétences & I'écrit en fin de CP. En début de IBHrs résultats aux évaluations
nationales seront également analysés.

Une étude s'engage également pour évaluer l'ingpecte partenariat, mené en
2001-2002 entre orthophonistes et enseignants genme section, a pu avoir sur la
pédagogie de ces enseignants l'année suivanteétDdiants de I''UFM contribuent
a cette étude.

Deux journées de concertation, I'une en juin 208atre en janvier 2003, nous
ont permis de réunir 50 partenaires. L'ordre du ait d'établir le bilan d'activités
en moyenne section et en début de grande section.

Nous avons essayé d'analyser le ressenti des sidela recherche action :

Les membres du RASED

La plupart considerent que I'expérience a été aigsante.

L'action demande de l'organisation, de Il'assidugéur chaque intervenant et
certains professionnels rencontrent des problemesnpdoi du temps pour
participer.

Les enseignants

Globalement, les enseignants apprécient le comtaet les orthophonistes et se
sentent valorisés dans leur travail pédagogique.

lls apprécient également l'intérét que les enfaoitent aux groupes de suivi, les

changements de comportement de certains enfantasmment I'épanouissement

sensible de quelques-uns lors des activités ereclas

Certains enseignants rapportent que les enfantgs s@icontent les histoires aux

autres éléves et sont fiers de rectifier quanchlgees se trompent. Les enfants ont
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aussi amélioré nettement leurs constructions deasgist leur mémoire, leur
vocabulaire.

Les orthophonistes

L'expérience est enrichissante pour plusieurs raisd.'orthophoniste en libéral
travaille rarement avec un groupe d'enfants, sdiomcest plus souvent duelle.
L'échange de points de vue avec I'équipe enseignanmontré la spécificité de
chacun dans ses objectifs de travail : par exerpplar I'exploitation d’un livre, les
enseignants visent essentiellement I'approcheda ar les enfants pour en faire
un outil de culture au service de I'enseignementritiédans les programmes
scolaires ; les orthophonistes visent plus I'exgim@set se montrent plus tolérants si
I'enfant s’éloigne du sujet. L'échange du resseutila séance est jugé important.

Certains regrets et remarques sont exprimés padiffésents partenaires :

> Cette action demande un investissement-temps tamgquour chacun ;

» Le nombre d’enfants est parfois trop élevé pamupgeo(8-9 enfants). Zorman
(1999)° dans une démarche analogue limitait le nombrefaies a 4-5 ;

» La situation peut paraitre artificielle du fait dwombre important d’adultes
impliqués. Conscients que cette action ne poursaspagénéraliser, notre objectif,
a terme, est de permettre a I'enseignant d’avoéraation plus spécifiquepour
les enfants présentant des risques de difficuliéseam méme de I'école ;

> Le temps de synthése est parfois difficile a gédéautant plus lorsque deux
groupes se succedent. Le manque de préparatiosédeses entre les différents
intervenants est dommageable, une rencontre mémsumie les partenaires serait
souhaitable ;

> Certains ont éprouvé des difficultés d’harmon@aipour les activités paralleles.
Certains enseignants ont I'impression de vivresgance de langage classique ;

» D’autres déplorent I'exploitation systématique d'album qui inscrit les enfants
dans un contexte routinier ne leur offrant plus wauceffet de surprise,
l'imagination étant alors moins activée. De plaschoix des livres proposés dans
les groupes n’a pas I'unanimité des acteurs ;

» Certains partenaires ont éprouvé des difficultéangia une évaluation précise des
progrés des enfants, notamment pour remplir leecat@ suivi. L'information sur
le cahier de suivi devra étre renforcée ;

> L’éloignement géographique et la charge de travaiht pas permis d'échanges
soutenus entre les intervenants du Pas-de-Calaeugtdu Nord. Les enseignhants
du Pas-de-Calais se sont sentis moins informéseuwedu Nord.

Globalement, le ressenti des intervenants estifpdsiis critiques aideront a
préciser les démarches proposées mais, d'oresjat ldéplication de chacun a
permis d'atteindre un objectif essentiel : une mésesynergie de compétences a
I'usage des enfants repérés en difficultés.

19. Zorman M. (1999), « Le langage oral a la matén», Base documentaire du laboratoire Cogni-
Sciences et Apprentissages de I''UFM de Grenolbderiat :
www.grenoble.iufm.fr/recherche/cognisciences.
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On peut considérer que notre dépistage a identifié esfants a risques de
difficultés d'apprentissage scolaire, pour qui &t@nariat pluri-disciplinaire prend
tout son sens.

Quelques influences ont pu étre observées suésdtats des enfants de notre
population. Des séances de stimulation apportéegiauméme de I'école leur font
vivre des situations de communication privilégiéade langage est mis en exergue.
Chaque enfant a pu étre entenduLes enfants éprouvent un réel plaisir a participe
a ces séances, leur motivation contribue indéniabte a leurs progrés. Chaque
enfant auraété acteur de différents typesde langage (conversation, récit,
argumentation)Or nous savons que la prise de conscience de telbeganisations
linguistiques est fondamentale pour I'apprentissagede la lecture, la
compréhension du langage oral et celle du langageri# reposant sur des
mécanismes communs.

Il est encore trop tét pour juger pleinement ddfitacité des suivis qui se
maintiennent en grande section maternelle. Notjectib ultérieur sera de mesurer
leur efficacité sur le développement du langage cds enfants et sur leurs
possibilités d’apprentissage de la lecture en elgséparatoire, confirmant le lien
entre langage oral et langage écrit.

Cependant, nous avons obtenu un éclairage cemaites aptitudes du jeune
enfant et nous constatons déja I'étendue de lasahd'un tel partenariat.

« Sans réelle maitrise de la langue orale, il as d'entrée possible dans le
monde de I'écrit, ni de chances réelles d'intégnasiociale » (Bentolila, 199%)
C'est sur cette conviction que s'appuie notre démeaqui vise a permettre a tout
jeune enfant de découvrir sa langue dans tout &lelui a apporte : possibilités
d'échanges, de découvertes, d'apprentissages,neditfeser cet outil et ses regles.
Certains enfants ont un déficit structurel qui temleurs possibilités langagiéres,
d'autres ne bénéficient pas d'un entourage quidermet d'investir et de construire
leur langue maternelle. L'école maternelle a ua g8isentiel dans cet apprentissage
de la langue orale, préalable indispensable a deluécrit et se doit de proposer a
chaque enfant accueilli une pédagogie adaptée gosestialités et a ses difficultés.

QUELQUES EXTRAITS DE SITUATION : « ET SI ON S'Y
METTAIT ENSEMBLE » M.-C. Dubus

Les premiéres démarches de dépistage des trouldetardjage par les
orthophonistes ont commencé il y a un peu plusintgt ans™,

Depuis, des outils ont été élaborés et les démardee dépistage se sont
multipliées.

20. Bentolila A. (1996),Lecture et maitrise de la langue. ONL - Regards laldecture et ses
apprentissages.

21. Entre 1979 et 1983, 2500 orthophonistes onticg@ a des sessions de formation continue,
organisées par la Fédération Nationale des Orthopies, sur le theme de la prévention et du
dépistage des troubles du langage.
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Le dépistage des troubles du langage permet desrepé

— d'abord, des enfants sans difficulté notoireaqntitoutes les chances de poursuivre
une scolarité harmonieuse (ce sont les enfantetle groupe 1) ;

— des enfants présentant des difficultés de conuatian, telles que seuls des soins
adaptés pourront y remédier. Il est alors consaillé familles de ces enfants de se
rendre dans les lieux de soins (CMP, CMPP, orthojgho) afin d'y faire suivre
leur enfant (groupe 3) ;

— et aussi, des enfants qui sans qu'on puisserppoer eux de difficultés de
communication ont un langage restreint, un vocatmilpeu développé et une
syntaxe correcte mais minimale, et qui ont de fodeances de se retrouver en
difficulté dans I'apprentissage de I'écrit, si lsyperformances en langage oral
restent restreintes et pour lesquels on conseillendourage (parents et école)
d’adopter une attention éducative particuliére (gm?2).

Il nest plus besoin de démontrer le bien-fondé&ele démarches de dépistage.

Pourtant, il faut faire le constat d'« insuffisagce dans les suites qui sont
données apres le dépistage.

D’une part, comment pouvons-nous assurer que lesunee de soins soient
bien suivies aprés le dépistagpour les enfants du groupe 3 ?

D’autre part, qu’'est-il réellement proposé en termh&attention éducative »
pour que les enfants du groupe 2 puissent enrathinodifier leur performances
langagiéres et rejoindre la cohorte des enfangrdupe 1, pour faire partie alors de
ceux qui ont toutes les chances d’apprendre aéres les meilleures conditions et
donc réussir leur scolarité ?

Dans un dossier de la revue des Caisses d'Allatatleamiliales, parue en
janvier 2003, consacré a la lutte contre lillettne, Alain Bentolila rappelle
gu’ « un enfant, pour développer harmonieusememtiangage, a besoin du contact
d'un adulte qui pourra l'aider en confirmant ou @rfirmant ses tentatives
d’appropriation du langage, qu'au cours d’'une j@erd’école maternelle, un enfant
est d’'abord au contact d’autres enfants qui neepadas forcément mieux que lui, et
que linstitutrice, pratiquement seule adulte antaot d’'un grand nombre d’enfants,
ne peut reprendre les erreurs de chacun dansss&cla

Comment se fait-il alors que certains enfants ratrteat des difficultés, et
d’autres pas ?

Dans certaines familles, on parle beaucoup aveerl&mnts le soir et le week-
end. Ces moments compensent les pertes, mais dansred familles, ce
rééquilibrage n'a pas lieu.

La se joue la différence entre les milieux cultsidés familles ».

Notre projet a été de proposer aux enfants regoiges 2 et 3 par le test de
dépistage, tout au long de leurs deux derniéreéeende maternelle, des temps que

22. Une étude longitudinale dont I'objectif était décrire I'évolution des enfants 5 ans apres k& de
dépistage, dont les résultats furent publiés erl 188t état du fait que seulement 8 a 10 % des
enfants du groupe 3 avaient réellement bénéficig duivi (Pierre Ferrand).
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nous avons appelé « séances de stimulation lamgagiet de voir s’y associer pour
la conduite de ces séances enseignants et orthisf#won

10 séances ont été proposées aux enfants duramanleée de moyenne section,
de janvier a juin 2002.

12 séances sont proposées pour les mémes enfanjsaede section. La
premiére séance a eu lieu dans le courantcirhestre 2002 et la derniére séance
devrait avoir lieu juste avant les vacances de 28003.

Ces enfants, qui sont ceux qui ont le plus dedliffé a prendre la parole dans
le grand groupe-classe, sont répartis dans des ggtiupes (5 a 8 enfants selon les
classes et les écoles).

Y interviennent en général trois adultes (I'ensaignde la classe, un
enseignant membre du RASED et une [ou un] orthoigte)nqui assurent des
fonctions distinctes :

— l'un des adultes a le réle d’animateur, présémiesre et accompagne les enfants
dans leurs productions langagiéres (en étant dtéene que chaque enfant puisse
prendre la parole, en faisant respecter le toupa®le —on écoute celui qui
parle — et en reformulant de maniére a proposeeatants des modéles correctifs
ou enrichis. Ce role a été tenu dans les premagasces par les orthophonistes,
relayés par les autres adultes ensuite ;

— un deuxiéme adulte participe au groupe, a coiéedéants, aidant certains enfants
dans la maitrise de leur comportement ou en aidanitres & oser prendre la
parole ;

— le troisiéme a un rdle d'observateur qui prensl nigtes (observations a la fois sur
le comportement et sur les productions langagieres®st sans doute pour
l'institutrice une occasion unique de prendre dcufest d'observer les enfants
avec lesquels elle vit tout au long de I'année.

Les séances sont organisées au rythme d’une séartes les deux semaines,
dans la plupart des cas dans une autre piece geelléade classe (BCD, salle
d’'activités manuelles...).

Le groupe d'enfants et d’adultes (sauf I'observatgui se met a I'écart du
groupe) s’installent soit tous assis autour d'watdet basse, soit les enfants assis en
arc de cercle sur des petites chaises, I'adultepggasentant le livre leur faisant face.

Il semble qu'on puisse davantage contenir les eésfarstables et ainsi leur
permettre de mieux participer a la séance dansaupg installé autour de la table.

A chaque séance, un nouvel album est présenté.ehfsmts attendent de
découvrir quelle nouvelle histoire va leur étregumsée.

Au début de la recherche-action, nous avons préske albums sans texte ou
avec tres peu de texte, voulant d'abord privilédiexpression orale des enfants.
Puis peu a peu, tout en continuant de privilégienalge, nous avons cherché a
présenter des albums avec des scénarios et des pius élaborés.

De maniere générale, I'album est tourné vers léaném La question se pose
pour I'adulte de comment tenir le livre. Peut-ondair contre le corps a la maniére
des conteuses se situant alors dans une démaraiéeitiplus que de lecture, ou si
I'on privilégie la démarche de représentation detké de lire, ne doit-on pas se
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décaler par rapport au livre, le tenant a brasuedd maniére a se trouver soi-méme
face au texte, pouvant accompagner la lecture ergm d’'un doigt de la main libre
certains éléments de I'écrit ?

On peut ainsi faire repérer aux enfants qu’onrise positionnant face au livre,
qgu’on lit le texte en le faisant défiler de gauéhdroite et de haut en bas. L’'on peut
aussi en accompagnant la lecture d’un mot avewigt,dde maniére ponctuelle,
souligner le lien entre la longueur du mot a I'Betia l'oral, et mettre en évidence
ce qui a déja été lu de ce qu'il reste a lire (epncle clarté cognitive qu’on retrouve
dans les travaux de Fijalkow et Fereiro).

Il est arrivé que I'album glisse sur la table, tauour, vers chacun des enfants.
Le livre arrive devant lui et I'enfant tourne lage.

Ce procédé a permis de bien marquer le tour ddepafenfant qui a tourné la
page voit le mieux I'image et c’est a lui en priérile dire ce qu'il voit.

Puis le livre passe au suivant.

Nous avons été particulierement attentifs a ce lguéour de parole soit
respecté. Ainsi les enfants apprennent a écouligrqué parle.

Tout au long de la présentation du livre, dés lan&» de couverture et a
chaque page, il est laissé le temps aux enfantéalgr par rapport aux images, de
dire ce qu'ils voient, ce gu’ils imaginent de I'toge, ce que cela leur évoque par
rapport a ce qu'ils vivent et de dire toutes lesoamtions qu'ils peuvent faire méme
si cela parait hors du sujet.

Pour Ainsi, révent les vachég..., avant de commencer

la séance, je demande aux enfants s'ils sont remefo

I'un d’entre eux se plaint d’avoir d se gratteute la nuit,

en désignant sa joue ; on parle des petites rougjeur

des bobos de I'hiver, et chacun de parler de sepnes

petits bobos. Je pose alors le livre a I'enverslauable.

Sur la quatrieme de couverture que les enfantsuéeat,

il y a des lignes vertes, brunes et rouges et deggprouges.

Un enfant dit: « y a des boutons », les enfantmeéient a compter
les points rouges. Le premier enfant reprend : « rjlai mis d’la
créeme, la », en montrant a nouveau sa joue. C'est gue la séance
démarre.

Je retourne le livre. Les enfants avec beaucoumth@musiasme :
« Ah, des vaches ! ».

Je leur lis le titre : « A quoi révent les vaches.?

Les enfants reprennent en choeur : « A quoi réesnidches ?».
J'ouvre le livre et je laisse le temps.

« Y arien », « Y a de la couleur rouge ».

Je tourne la page et je lis a nouveau le titre.

23. A quoi révent les vachest une histoire de Anne-Isabelle Le Touzé, &dibiaier.
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« Encore ! » s’exclament certains enfants.

On voit une vache les pattes avant accrochées

dans les anneaux d'un trapéze.

« Qu'est-ce qu'elle fait, la vache ? » Un enfantogwse : «elle
s’balance », un autre : « elle fait de la gymnasé » et un troisiéme
ajoute : « moi, j'ai fait de la gymnastique quarétgis grand ».

Pour Calinours se réveill&, un enfant reconnait, sur la « une » de
couverture, I'ours blanc pour I'avoir déja vu danse autre histoire
gue linstitutrice a raconté au début de I'anné&rsuit un échange
entre les enfants et leur institutrice sur ce @alirs et ses exploits
dans la précédente histoire. Puis nous ouvronie.l

Cette maniére d'aborder les albums permet aux entinfaire des liens, et de
les exprimer, entre des situations proposées ddawlire et des événements que les
enfants vivent ou ont vécus, soit a I'école, saitglleur famille.

Ce qui nous apparait important aussi, c'est de g#rena chaque enfant de
s’exprimer, de faire des hypothéses quel que soitréveau de développement et
ses compétences langagiéres Il est nécessairsmlecter I'évolution de I'enfant, de
le laisser s’exprimer sur les éléments de I'histajui I'interpellent jusqu’a ce qu'il
puisse davantage se concentrer sur 'histoire m@pgpar le livre.

Quand les enfants ont fini de s’exprimer par rappax images des pages
présentées, on leur signifie qu'on va lire ce aaiiézrit (quand il est écrit quelque
chose). La lecture du texte va permettre aux esfdatconfirmer ou d'infirmer les
hypothéeses qu'ils viennent de poser.

Il est nécessaire qu'ils percoivent bien la différe entre les moments ou I'on
parle ensemble a partir des images, et les momieahdit, un mot aprés l'autre, ce
qui est écrit. Il commence a étre clair pour euxapres avoir raconté, imaginé, posé
des hypothéses a partir des images, I'adulte @aditexte.

« Maintenant, tu nous dis ce qui est écrit. »
« Qui, je vais vous lire ce qui est écrit. »

Le changement de prosodie constitue un indice itaptr Les enfants
apprennent a différencier les temps de parole anieut s’exprimer des temps de
lecture, ou I'on doit davantage se taire et écouter

24. Calinours se réveilleest une histoire de Alain Broutin et de Frédérieh§ édition L'Ecole des
loisirs.
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Une activité est proposée dans la continuité deéknce, apres la lecture de
'album.

PourA quoi révent les vachgsous avons proposé aux enfants de bien observer
I'image ou I'on voit les vaches regarder le traasger, nous leur avons demandé de
bien observer et d’essayer de se souvenir de gmusldtails de cette image. Puis
nous avons demandé aux enfants de fermer les yecanfme les vaches quand
elles révent ») et d’essayer de visualiser I'imdges leur téte.

Puis nous leur avons montré des images modifiéagualles nous avions
ajouté ou enlevé un élément.

Des activités variées ont pu étre proposées étrdift selon les groupes :

— des saynétes, des mimes, des mises en scérudgers du livre ;
— des activités de graphisme, de dessin ;

— des histoires en images ;

— des jeux de bruitage, imitation de cris d’animaux

— un travail de mémoire visuelle, d'images mentales

— et des activités sur l'informativité.

Ces activités sur l'informativité sont particuliérent intéressantes. Un enfant
ou un adulte décrit une image sans que l'autreoi Nautre doit ensuite retrouver
image décrite dans le livre. Le premier doit étagtentif a la qualité des
informations qu’il donne, mais aussi a la qualiééla production sonore (parler fort
et distinctement, regarder la personne a laquekéadresse), I'autre doit écouter
afin de pouvoir intégrer les informations qui lons données.

Aprés la séance avec les enfants, les adultes gmerum temps pour se
concerter, échanger leurs observations et proptesepistes pour aider chacun des
enfants a évoluer.

Entre deux séances, I'enseignant reprend la lec®réalbum ou propose des
activités, soit avec le petit groupe d’enfantst saiintégrant le petit groupe dans le
groupe classe.

Le fait que les enfants du groupe de stimulatiemta¢u la primeur de I'histoire
et puissent la transmettre aux autres enfants dadae les met dans une position de
«réussite» qu’ils ne connaissent pas beaucoupuedibment.

Ce modéle de concertation, de partenariat entfophonistes et enseignants
semble avoir trouvé son efficacité au sein de l&co

Il restait & y impliquer les parents.

Pour des raisons d'organisation au sein de I'écdke, réticences et de
divergences d’opinion qu'il a fallu dépasser, Kgtation des parents au projet s'est
faite progressivement.

L'année derniere, chaque famille a été recue aleamiise en place du projet
afin de recueillir son assentiment.

Cette année, nous avons convié chaque famille & f&re le point sur le
développement de leur enfant. Les parents vienwelaintiers dés qu’on le leur
propose (ce sont le plus souvent les mamans sedless les adultes qui ont
participé au groupe de stimulation participenteitietien avec les parents qui peut
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durer jusqu'a 45 minutes. Les parents semblentildessau fait que plusieurs
adultes se soient mobilisés pour leur enfant.

A ce jour, nous avons recu quatre familles, et rewens pu constater, dés la
semaine qui a suivi I'entretien avec leurs paremischangement de comportement
de la part des enfants.

Lors de ces échanges, se crée un climat de coafemtce les enseignants et les
parents qui permet, sans doute, une meilleure c&mepision des uns et des autres.

Une maman reconnaissant les difficulté de son ¢mfadans les jours qui ont
suivi I'entretien, pris rendez-vous a la P.M.l. Uastre a repris contact avec le
C.M.P.

Cette rencontre est peut-étre le déclencheur psupdrents de leur possibilité
d’intervenir pour aider leur enfant.

Puis, a l'issue de I'entretien nous proposons aaremts de revenir a I'école
afin d'assister a une séance de stimulation, danpremier temps, et peut-étre a
d’autres ensuite. Tous y répondent de maniéreipesit

Dans d’'autres groupes, les parents ont d’abordinéiées a assister a une
séance ; il est apparu qu'il était important devyoauleur consacrer un temps afin
d’échanger avec eux sur ce qu’ils ont ressentirppport a leur enfant. Certains
parents se montrent décus quand leur enfant a pd@, ppeu participé. Il faut
prendre le temps pour les aider a imaginer lesrpeogt percevoir les potentialités
de leur enfant.

Un des premiers résultats de la recherche-actibrdesmettre en évidence
I'intérét, voire la nécessité impérieuse d'assolgsmparents a la démarche.

ELEMENTS STATISTIQUES ISSUS DU TESTING INITIAL
A. Dubus

Deux cohortes paralléles

Le corpus de laecherche-action« PRS » est constitué de 258 enfants de
Moyenne Section de Maternelle répartis dans huilese testés pour I'essentiel
d’'octobre a décembre 2001, avec des prolongatistujen mars 2002, au moyen
du PER 2000. En fonction des résultats du test, parde d’entre eux (117, soit
environ 45 %) a fait I'objet d'un suivi de petitaype, qui a commencé deés janvier
2002 et s’est poursuivi a partir de la rentrée 2P0@3 (en Grande section). Un re-
test avec le PER 2000 est prévu pour avril 200 a@jonction avec une épreuve
prédictive de la lecture. Une dernieére mesure stie €ohorte aura lieu en fin de CP.

Parallelement, 265 enfants répartis dans huit sautreoles ne sont pas
concernés par la recherche-action, mais par undeépassive, dite « Etude
UNADREO », qui ne comporte que les moments de negeseir pas de prise en
charge spécifique. Le but de l'opération est deouesler I'étalonnage des
instruments de mesure et de fournir a chaque éegp@oints de comparaison. Pour
autant, il ne s’agit nullement d’'un groupe-témainsens expérimentaliste du terme :
on verra que les conditions d’appareillement ne diilleurs pas réunies.
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Etalonnages comparés

Certains éléments du PER 2000, ceux qui donnemtdien score numérique,
ont été étalonnés par Ferrahdelon les tranches d’age. Puisqu'il s'agit d'ékde
Moyenne Section, le groupe des 5 ans, trop peu reumbpa été écarté. On distingue
donc les résultats a 3ans et six mois, 4 ans B$ £tsix mois :

Dans le tableau ci-desséfida colonne F fournit la norme Ferrand, la colonne
m la moyenne observée dans la réunion des cohBR& et UNADREO, et la
colonne s I'écart-type correspondant. Un signe +oa c6té de la moyenne de
I’échantillon signifie qu’elle est significativeme(jt| de Student a .05) différente de
la norme, et dans quel sens ; la moyenne est @acssanscrite en caractére gras.

3 ans 6 mois 4 ans 4 ans 6 mois
s m F s m F s m F
rythme 1.84| 3.14 2 1.87 | 3.71 4 1.72 412 4
logatome 8.84| 30.36 | 34 7.14 | 32.35 34 597 | 33.74| 35

% phrases 21.2151.1T| 42 | 20.11|57.99| 42 | 18.46| 60.46| 60

% phrases exg 20.0437.37°| 31 | 19.53|4159| 31 | 18.58| 44.66| 47
% phrases m.ff 13.5218.26 | 11 | 14.15(21.6Z| 11 | 14.19|2498| 23
% phrases +2] 6.18 3.78 nd 7.21 5.52| nd 7.47 7141 11

n 49 244 211

On constate que sur la quasi-totalité des scomrs [@gatomeou les scores
régionaux sont toujours inférieurs), I'échantilloégional manifeste un avantage
systématique, qui dans la plupart des cas se disgips’inverse avec I'age (sauf
phrases a moneme fonctionnel). On est réduit aurjectures quant a
linterprétation du phénomeéne. Peut-étre faudtaicomparer les ages de
scolarisatioff, traditionnellement précoce dans la région, awles des régions ou
le PER a été initialement étalonné, mais, tellellgueette information n’est pas
disponible. On ne dispose pas non plus, dans lalatign de I'étalonnage Ferrand,
d’éléments relatifs a la catégorie sociale de mhailfa, alors que c’est le cas dans la
recherche-action PRS et dans I'étude UNADREO.

25. P. Ferrand?ER 2000, Protocole d’Evaluation Rapide applicate enfants de 3 ans 6 mois a 5 ans
6 mois I'Ortho-Edition, Isbergues 2000. L’étalonnageulés de données recueillies sur le TDP81,
version antérieure du PER. 2000.

26. Les traitements statistiqgues ont été opérésayen du logicieNestor par A. Dubus, I'Ortho Edition
Isbergues 2002.

27. L’hypothése sous-jacente serait alors gu’unéaseation précoce favoriserait initialement ledage
oral via la socialisation de I'enfant.
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Les autres mesures

Celles-ci ne sont pas étalonnées dans Ferrand.oOwvetici les parameétres des
variables correspondant@selon les classes d’age.

3ans 6| 4ang 4ans6 test

Nombre d’erreurs de compréhension 1.24 101 084 Fns
Nombre d’erreurs en non-verbal 0.81 1p9 1p4 Fsa.0l
Présence d’un trouble d’'articulation 579 49% 34% x2sa .0l
Présence d'un trouble de parole 49%  4P% 34%x2sa.l0
Probleme avec [ch] ou [j] 55%| 40% 27% x2sa.0l
Simplification de groupes 29%| 24% 14% x2sa.ll

Elision de finales 24% | 22% 159 xXens

Absence de phrase EAP 28% 24% 23% x2n.s

Le nombre d’erreurs de compréhension (sur la sgriecomment.) ne differe
pas significativement dans I'ensemble (avec justééger contraste non représenté,
s. a .10 pour le |t| entre les 4 ans 6 mois giliesjeunes).

Le nombre d’erreurs en non-verbal différe signtfieament selon les ages, au
sens ou le nombre d’erreurs gg€rieur chez les plus jeunes

La présence d'un trouble darticulatidn(de léger & massif décroit
régulierement et trés significativement avec I'afeen va de méme, mais de
maniére moins significative, pour la présence dioable de parole.

Les difficultés avec les phonémes [ch] et [j] dégsent trés significativement.
Rappelons que I'acquisition de ces phonémes na&stcpnsidérée comme attendue
avant 4 ans. Les autres phonémes ne créent queal#émes isolés, sans incidence
statistique.

La simplification de groupes décroit aussi de manisignificative. En
revanche les décroissances de I'élision de fineede I'absence de phrase EAP ne
sont pas significatives.

28. Les deux premiéres sont des variables numérigore compare donc les moyennes selon les classes
d’age au moyen du test F de Fisher-Snedecor. lieardas sont des variables logiques : on compare
leur incidence selon les classes d’age au moyeastauy?.

29. A proprement parler, il n’y a pas lieu d’'emmoyexpression « trouble d’articulation » a 3 @$
mois, car une qualité imparfaite d’articulation estmale a cet age.
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La décision de prescription

Ces mesures, jointes a celles qui sont étalonnées Berrand, constituent
I'ensemble des éléments statistiguement assGti&@és prescription de suivi en petit
groupe. Pour homogénéiser la présentation, on stitih aux scores numériques
des variables logiqu&squi sont vraies si I'enfant obtient wgtore inférieur a la
moyenne de sa classe d'age

De cette maniere, toutes les variables considé@@mslogiques, et peuvent étre
comparées entre elles au moyen du méme test, aud#icient de corrélation r de
Bravais-Pearson.

Le tableau ci-dessous fournit, pour chaque « Pnuble et par classes d'age, la
valeur du coefficient de corrélation de BravaisrBaa entre la présence du probleme et
la prescription de suivi. Seuls les coefficientscderélation significatifs au moins au
seuil de .05 sont représentés ici : 'absence dnateur signifie donc que le probléme en
guestion n'intervient pas de maniére significatieas la prescription.

3 ans 6 mois| 4 ans 4 ans 6 mcLis
Présence d’un trouble d’articulation .288 .289
Présence d'un trouble de parole .557 .502 A74
Probléme de Rythme .545 .314
Probléme de Logatomes .560 .520 .314
Probléme de % Phrases 229 439
Probléme de % Phrases exp 410 .295 432
Probleme de % Phrases mf 410 .395 .501
Probléme de % Phrases +2t .355 .283
Probléme de Compréhension 471 .482 .348
Probléeme avec [ch] ou [j] 217 .263
Simplification de groupes .430 .241
Elision de finales .459 469 .383
Absence de phrase EAP 492 .383 .345

Si certaines absences de significativité a 3 amei§ s’expliquent aisément (le
[ch] et le [j] ne sont pas réputés systématiquenaequis a cet age), d’'autres, a
4 ans, sont moins évidentes. Ces éléments doivemt étre considérés comme

30. On a enlevé le nombre d’erreurs en non-vedpalest inférieur a 3 ans 6 mois par rapport audseau
ages.

31. Ainsi la variable « % de Phrases » engendtie-ti@e variable « Probléeme phrases », qui ese\sii
I'enfant obtient moins de 51.11, 57.99, 60.46, seja’il est agé de 3 ans 6 mois, 4 ans ou 4 ans
6 mois au moment du test.
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purement indicatifs, d'autant que certains d’emte sont fortement corrélés entre
eux, et le tableau ci-dessus ne permet pas de diirectement un modele
mathématique de la prescription.

Des différences sociales ?

Comme la recherche-action PRS aussi bien que B&tIMADREO ont permis
de recueillir des données concernant la professtogpuvent, le niveau d'instruction
des parents, il paraissait obligatoire de contrbédfet éventuel de telles variables
sur les résultats des tests.

L’élaboration de catégories descriptives de laasitun sociale n’est jamais une
opération neutre ni parfaitement mécanique. Sbate des déclarations des parents
(ou de données disponibles dans I'école), on a Exlprofessions des deux parents
selon une variante des PCS détaillées de I'INSEantade passer assez rapidement
a un regroupement en 7 catégories, compte teriépkerpillement des données :

e Cadres et professions intellectuelles
e Professions intermédiaires

e Employés

e Quvriers qualifiés

e Ouvriers non-qualifiés

e |nactifs

e Artisans et commercants

Cette liste est quasi-ordonnée hiérarchiqguemeftiigxaeption des Artisans et
Commercants, qu'il est toujours difficile de plac&ans un classement. Cependant,
dans cet échantillon de populatioet sans prétention a généraliser, le croisemesnt d
CSP avec les Niveaux d'instruction met en évideneela structure de répartition des
diplébmes chez les Artisans et Commercants est aasdaire a celle des employés.
Tirant profit de cette similitude et du petit nomlat' Artisans et Commercants, on les
fusionne donc, dans cette nomenclature, avec lggdyas. La nomenclature utilisée a
partir de la est donc, d’une certaine maniére, enixt termes de catégories sociales et
de patrimoine scolaire (dont on sait bien sir quile sont pas indépendants) ;
cependant, s'agissant de rapports a I'école etagpxentissages, cela ne parait pas
completement illégitime, a partir du moment ou lidaublie pas de quoi il s'agit.

De plus, comme l'information de la profession etriveau d'instruction n’est
pas toujours disponible pour pére et mere (ne tsegafjue dans les cas de parent
isolé), on prend pour parti de choisir comme ininasocial la catégorie sociale la
plus élevée rencontrée chez I'un des deux parentmmme indicateur de dipldme
le dipléme le plus élevé rencontré chez I'un dasxdearent¥. Le tableau suivant,
avec sa concentration d'effectifs sur la diagonappelle a quel point ces variables
sont liées.

32. Cette manceuvre a comme effet supplémentairecgndrer » des distributions naturellement plus
« coniques », puisque c’est toujours la valeur sepee qui est privilégiée.
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(CSP reg max) x (Dipldbme max reg.)

N %L scolObé&-| tech<bac bac bac+20u3 bac+4&| S/LIGNE :
+

CadPrInt 1 2% 1 2% 2 4% 12 26%| 30 65%)| 46 100%)
++ +++

Prolnterm 6 8% 12 15%| 20 25%]| 41 51% 1 1% 80 100%
- --- +++ --

EmployAC 14 13%| 57 53%| 28 26% 8 7% 107 100%
+++ ++ --- ---

OuvQual 13 16%]| 49 62%| 17 22% 79 100%
+++ --- ---

OuvNQual 9 26%| 17 49% 6 17% 2 6% 1 3% | 35100%

Inactifs 24 38%| 34 53% 6 9% 64 100%
+++ ++ - - -

S/COLONNE{ 67 16%| 170 41% 79 19%| 63 15%| 32 8%/| 411 100%

Khi2 = 357.22 pour 20 d.d.l. avec 2 correction@)Yates, s. a .01
rhé (Spearman) =-0.619, s. a.01

L'effectif se réduit a 411 a cause de nombreusés do I'information du
dipléme n’est pas fournie. On utilisera donc systéguement la CSP regroupée,
disponible pour presque tous les sujets.

Enfin, selon une pratique courante mais qui n'eseptable qu'a condition
d’'étre expliquée, on regroupe encore ces catégeriesne CSP regroupée a trois
niveaux, supérieur (Cadres, Professions intelldletue et Professions
intermédiaires), médian (Employés, Artisans, Congewets, Ouvriers qualifiés) et
inférieur (Ouvriers non qualifiés, Inactifs), de miere a rendre plus saillants les
phénomeénes observés, sans que cela constitue s rdai monde une prise de
position théorique sur la proximité des patrimoiéesnomiques et culturéfs

On obtient ainsi trois groupes numériquement dopdi (27 %, 43 %, 30 %),
ce qui est toujours avantageux du point de vuadeise en évidence statistique.

Lorsqu’on croise cette variable « CSP a trois nixea avec les résultats, on
constate, sur certains éléments, des différencgsifisatives. Une premiére
précaution doit étre prise : il faut opérer ces paraisons tranche d'age par tranche
d’'age, puisque certains résultats en sont fonction.

33. Une étude incidente, non publiée ici a caussodecaractére anecdotique, montre d'ailleursppgs
de la tendance a demander et obtenir une dateed@igre rentrée autre que réglementaire, que les
Professions Intermédiaires, championnes touteg@adés de ce sport, y battent méme les Cadres et
Professions Intellectuelles.
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De plus, certaines investigations non détailléesnantrent que, a CSP égale,
des différences significatives apparaissent pagbtee les écoles, différences dont il
semble que rende compte la notion de « compositiciale de I'école ». Le modéle
sous-jacent a cette réflexion est simple, voirepéir le développement langagier
de I'enfant doit, en parts dont on est incapabéaluer I'importance respectifea
sa maturation et aux stimulations de son envirommmlequel s’analyse
classiquement en deux termes : la famille (repéié& travers la variable « CSP 3
niveaux », et I'école, qui apporterait une perfonoespécifique. Toutefois, si I'on
considére que la difficulté a stimuler efficacement enfant en situation scolaire
dépend de son environnement socio-culturel perdoralers on est amené a
admettre que, dans le cas ou les éléves en difficant proportionnellement plus
nombreux dans une classe, on peut s'attendre aiedeqgroupe entier voie ses
performances diminuées. On doit s'attendre aussi@ue cet effet soit cumulatif, et
soit de plus en plus marqué avec I'age des enf&itset effet existe, il peut étre
analysé de maniéres variées, hors du présent proposcharge de travail,
abaissement des exigences, retard dans les progiess. Cette analyse, bien
difficile et proche de polémiques qui couvent taug est hors de notre propos. La
variable qui peut mettre en évidence de tels efistsla « Composition sociale de
I'école », construite en catégories homogenes delemproportions des différentes
catégories de la « CSP 3 niveaux » :

(composition sociale école) x (Catégories sociaies)

N %L sup med inf S/LIGNE :
+

basse 8 12% 57 88% 65 100%
- --- +++

moyen- 13 10% 60 48% 53 42% 126 100%
--- +++

moyen 30 24% 66 53% 29 23% 125 100%
++ -

moyen+ 63 44% 68 48% 11 8% 142 100%
+++ ---

haute 29 60% 19 40% 48 100%
+++ ---

S/COLONNE: 135 27% 221 44% 150 30% 506 100%

Khi2 = 173,50 pour 8 d.d.l. , s.

a .01
rhé (Spearman) =-0,580, s. a .01

34. Plusieurs générations de chercheurs se soreliges la-dessus.
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La composition sociale « basse » est celle d’éamdesomportant aucun éléve
de CSP® «sup ». A l'inverse, la composition sociale «dgas ne comporte aucun
éléve de CSP «inf ». Entre ces extrémes, troégoaies intermédiaires offrent une
représentation de toutes les CSP, mais dans dpsrpioms trés contrastées.

On va donc vérifier, pour chaque élément de réseltgpour chaque tranche
d’'age, les relations avec les facteurs sociauxysedgectement a travers la variable
« CSP 3 niveaux » et indirectement a travers l@alilr « Composition sociale de
I'école ».

Pour la premiere série de variables, qui sont nigués, le test de comparaison est
le F de Fisher-Snedecor. Pour la série suivanteéablas ordinales, c’est Ip de
Spearman. Pour la derniére série, variables logiqoest lex2. Seuls les tests
significatifs au seuil de .05 (et plus fins) soffichés.

3 ans 6 mois 4 ans 4 ans 6 moig
Csp Ecole | Csp Ecolg Csp Ecole

Score Rythme
Score logatomes .01 .01 .05
% de phrases
% de phrases exp .05 .05 .05 .05 .05
% de phrases mf .05 .05 .01
% de phrases +2t .05 .05
Erreurs compréhension .01 .05 .01 .01
Erreurs non-verbal .05
Trouble d’articulation .05
Trouble de Parole .05
Probléme [ch] ou [j]
Elision des fins de mot .05 .01 .01
Simplification de groupes
Absence de phrase EAP .01 .05

De maniére générale, I'influence du facteur sos@lrenforce avec I'age. Le
facteur indirect devient massif a 4 ans 6 mois,snm@our certaines mesures |l
apparait avant le facteur direct.

35. Pour « CSP regroupée en trois niveaux des fsasetn éléve de Maternelle ne posséde en propre n
CSP ni niveau de dipléme.



Différences entre les cohortes

L'utilisation des données de I'étude UNADREO poantrdler les mesures de la
recherche-action PRS suppose de vérifier que aes plgpulations ne different pas
trop sous divers aspects. Or on constate quedakats sont toujours au moins égaux,
et parfois supérieurs pour la cohorte UNADREO, desaignificativités suivantes :

3 ans 6 mois 4 ans

4 ans 6 mois

Score Rythme

Score logatomes

.05

% de phrases

% de phrases exp

.01

.01

% de phrases mf

.05

.01

% de phrases +2t

.01

.01

Erreurs compréhension

.05

.01

Erreurs non-verbal

Trouble d’articulation

.05

Trouble de Parole

.01

Probléme [ch] ou [j]

Elision des fins de mot

Simplification de groupes

.05

Absence de phrase EAP

Au moins en ce qui concerne la structure en phrdsa=sart entre les deux
cohortes, d’abord sporadique, se systématise &&ge, let fonctionne a cet égard

comme les oppositions sociales.

On est donc amené a supposer une différence dérwoitn entre les deux

cohortes :

(cohorte) x (Catégories sociales 3niv)

N %L sup med inf S/LIGNE :
+
Prs 65 26% 101 40% 87 34% 253 100%
- ++
UNADREO 70 28% 120 47% 63 25% 253 100%
+ -
S/COLONNE: 135 27% 221 44% 150 30% 506 100%

Khi2 = 5,66 pour 2d.d.l.,s.a.10
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47%

[ ] sup

40% 40% d

° 34% [ e

30% 4 26% 28% 250 [ inf
20% —
10% —
0% -

Prs Unadri o

Une différence existe entre les deux cohortes: BB@porte une notable
surreprésentation des CSP « inf », et UNADREO #égérke sous représentation des
CSP « med ». Cependant cette relation n'est sagiie qu'a .10, ce qui est peu
important, et ne suffit pas a expliquer des diffiees systématiques.

En revanche, en croisant la variable Cohorte alee€omposition Sociale des
Ecoles :

(cohorte) x (composition sociale école)

N %L basse moyen- moyen moyen+ haute | S/LIGNE :
+
Prs 40 16%| 50 19%| 96 37% 72 28% 258 100%
++ - +++ -

UNADREO| 26 10%| 86 32%| 30 11%| 75 28%| 48 18%| 265 100%

- +++ - +++

S/ICOLONNE: 66 13%| 136 26%| 126 24%| 147 28% 48 9% /| 523 100%

Khi2 = 71,38 pour 4 d.d.l. , s.a .01

37%

basse
35% — 32% D
30% _| 289 [] moyen-
25% —| [] moyen
0
20% < 10 19% ] moyen+
[ ] haute

15% |
10% —|
5% —
0% -~

La différence entre les deux populations apparki$ plairement, avec une
différence trés significative liée a la présencelgsive d’'école(s) a Composition
sociale « Haute » dans la cohorte UNADREO.

Prs Unadrio
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Il est plus que vraisemblable que les deux échansilont été composés dans
un souci d’équilibre général sur une variable dec@sez similaire & notre « CSP 3
niveaux », mais que n'a pas été contrbédfet de structurede la composition
sociale, qui déforme davantage les échantillons geele fait une variable
individuelle d’environnement socio-culturel familia

Conséquences méthodologiques

Les populations n’étant pas appareillées du paniuk social, la comparaison
des mesures va réclamer certaines précautionsi, Aipes les re-tests a venir, il
conviendra sans doute, pour comparer ce qui espa@hle, toutes choses étant —
autant que possible — égales par ailleurs, sofiéd&r les comparaisons a l'intérieur
des combinaisons aggroupe d’'écoles, ce qui peut présenter l'inconvénie
d'éparpiller les effectifs, soit d’étudier non pdss scores bruts, mais des scores
relatifs aux scores attendus compte tenu de I'dgieda composition sociale des
écoles, de maniere un peu similaire a ce que daMihistere pour comparer les
performances des établissements du second degré.



