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Depuis plusieurs années, I’ équipe de recherche ARREO (Association Régionale pour la Recherche
En Orthophonie) s est mobilisée dans diverses démarches de prévention de I’illettrisme, sur la
région du Nord-Pas-de-Calais.

Ces actions sont proposees a tout age de la vie, des structues de Petite Enfance aux lycées
professionnels.

Celle que nous présentonsici concerne un partenariat mis en place entre orthophonistes, enseignants
de maternelle ¢ médecins scolaires. Elle vise a repérer précocément les enfants en difficulté
langagiére, a orienter ceux qui en relévent vers les bilans et rééducations utiles et a apporter, a
I'école, a tout enfant repéré pour sa «fragilité » ou ses réelles difficultés des stimulations
langagiéres ciblées. Les professionnels s’ engagent dans une formation commune, interactive, a la
fois théorique et pratique et essaient d’impliquer les parents dans les activités proposées al’ école.

Nos résultats sont encourageants et nous incitent & maintenir notre mobilisation pour développer de
vrais partenariats entre les professionnels de I’ Education et ceux du soin.

Remer ciements
Nous tenons aremercier chacun des partenaires ayant contribué a notre action :

les Inspecteurs de I’ Education Nationale qui nous ont ouvert les écoles,

- les enseignants, membres de RASED, et les orthophonistes, qui ont assumé cette action au
quotidien,

- les intervenants extérieurs, les médecins scolaires et de PMI, les conseillers pédagogiques qui
ont participé,

- legroupe de pilotage de |’ association ARREO,

- laDRASSqui ainstruit notre dossier dans le cadre d’ un Programme Région Sant€, la CPAM de
Lens et le Conseil Régional du Nord-Pas-de-Calais qui en ont assuré le financement,

- la CPAM de Lille et 'URCAM du NordPasde-Calais qui a intégré cette action a un

programme plus large des troubles du langage,
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- et bien sOr, les enfants et leurs parents, principaux acteurs de notre démarche.
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Le lien éroit existant entre développement du langage oral avart six ans e capacités

d'apprentissage de I'écrit a I'école élémentaire n'est plus a démontrer. Ringard’ (2000), dans son
rapport sur "I'enfant dysphasique et I'enfant dyslexique”, souligne I'importance de la maitrise du
langage comme éément de réussite scolaire, d'intégration sociae et d'insertion professionnelle. Les
programmes de |I'Education Nationale vont dans ce sens et privilégient, & I'école maternelle, les
activités langagieres. Cependant, certains enfants rencontrent, des le plus jeune &ge, des difficultés
dans I'acquisition de leur langue maternelle.
Notre action sinscrit dans une démarche de prévention visant a repérer des 3-4 ans les enfants
présentant de telles difficultés, aleur apporter en moyenne et grande section au sein de I'école, une
aide en parterariat entre les enseignants et des orthophonistes, et a orienter vers des bilans
complémentaires et éventuellement vers des rééducations ceux pour lesquelsils sont jugés utiles.

1) Basesthéoriques

L'entrée al'école maternelle constitue une étape importante dans la vie de I'enfant. Aprés son foyer,
I'école devient un autre lieu de vie ou I'enfant poursuit la construction de son identité et de son
langage. Il fagonne sa langue par le modéle que lui donne I'adulte mais aussi par ses propres
dratégies de tatormement, d'essais/erreurs, a visée de généralisation sémantique et morpho
syntaxique. A I'école, il est incité par des échanges verbaux a développer les différentes fonctions
du langage, a construire un langage informatif, a étre attentif aux aspects formels de lalangue, aen
acquérr les structures et les fonctionnements. Il acquiert ainsi le langage indispensable a
['élaboration de nouveaux processus de communication et de conceptualisation.

Certains enfants rencontrent des difficultés pour acquérir leur langue maternelle et risquent de
sengager sur lavoie de |'échec scolaire. 1 % d'entre eux environ présentent des troubles spécifiques
d'apprentissages, appelés dysphasies, plus ou moins séveres, d'origine structurelle ; 10 % ont des
troubles fonctionnels, qualifiés de retards, plus ou moins réversibles, en particulier selon le domaine
langagier atteint et I'origine de ce retard.

Il semble que les éléments langagiers les plus prédictifs de difficultés ultérieures d'apprentissages
scolaires soient les troubles du langage et plus particulierement les difficultés de compréhension et
celles d'accés ala morphosyntaxe repérables dés 3 ans 1/2 (Le Normand, 1995)°,

L'origine de ces troubles ou retards est variable. Elle peut étre liée a un dysfonctionnement
neuropsychologique, a I'immaturité de I'enfant et/ou & son environnement. On sait en effet que le
développement global de I'enfant, et celui de son langage en particulier, est le résultat de
I'interaction entre ses capacités potentielles et I'influence de son environnement. Si I'environnement
n'apporte pas les stimulations adéquates, c'est toute la personnalité de I'enfant qui risque d'en pétir :
inhibition ou instabilité, problemes émotionnels et bien sir retard de langage et difficultés de
communication.

Il parait essertiel d'apporter, a chacun de ces enfants en difficulté, les aides pédagogiques et
éventuellement rééducatives adaptées, le plus précocément possible, pour leur permettre d'exprimer
leurs potentialités et leur éviter I'échec scolaire. C'est d'ailleurs la proposition de Ringard (2000) et
celle du plan d'action de Lang et Kouchner® (2001) qui insistent sur I'importance du langage de
I'enfant et de la mise en place de partenariats visant a apporter les aides nécessaires aux enfants
concerneés.

" RINGARD J-C. (2000), A propos de I'enfant dysphasique et de |'enfant dyslexique, rapport ministériel, internet :
www.education.gouv.fr/rapport/ringard/som.htm

® LE NORVAND M-T. (1995), « Modéles Psycholinguistiques du développement du langage» in CHEVRIE
-MULLER C. et NARBONA J. (Eds), Le Langage de I’ enfant, aspects normaux et pathologiques, 27-42 Paris, Masson.
° LANG J., KOUCHNER B. (mars 2001), www.education.gouv.fr.




Maisil faut d emblée noter que la pédagogie de lalangue orale, si elle est généralement clairement
affichée comme priorité, y compris au plus proche du terrain, demeure tant du point de vue de la
réflexion théorique que des compéences professionnelles des enseignants, un domaine a
développer, a conforter.

2) Problématique et objectifs

C'est a partir de ces constats et questionnements que sest engagée notre réflexion. Notre objectif
premier, dépister précocément les enfants présentant un retard de langage avéré mais aussi ceux que
nous qualifierons d'enfants "a risques' de difficultés scolaires. Deuxieme objectif, essayer d'aider
ces enfants, en orientant ceux pour lesquels cela est juge utile vers des bilans et des rééducations
assurés par les membres des RASED ou certains professionnels de la santé (médecins ORL,
neuropédiatres, pédopsychiatres, orthophonistes, psychologues, psychomotriciens...), et en
proposant a chacun d'entre eux des activités ciblées sur le langage. Enfin, troisieme objectif,
développer un partenariat enseignant/orthophonste au sein de I'école, visant a un croisement de
regards et de compétences, pour amener les enseignants a mieux cibler leurs pratiques pédagogiques
quand une difficulté langagiere est identifiée.

3) Population, méthodologie
3.1 - Action de dépistage
En septembre 2001, 258 enfants en début de moyenne section maternelle répartis sur 8 écoles de
zones sensibles du Nord-Pas-de-Calais ont pu étre évalués par les orthophonistes a partir du PER
2000 (protocole d'évaluation rapide en 2000) qui explore les capacités de I'enfant dans les domaines
de l'audition, de la reproduction des strudures rythmiques, ses aptitudes instrumentales hors
langage, ses aptitudes auditives ou perceptives, dans I'articulation de phonémes, dans la parole et le
langage oral (compréhension et complexité syntaxique du discours).
Le PER 2000 (protocole d'évaluation rapide) a été élaboré par Pierre Ferrand (2000)™. Il sagit d'un
test de dépistage individuel précoce qui correspond aux enfants de 3 ans 6 mois a5 ans 6 mois.
Les épreuves de ce test se répartissent en quatre domaines
- un dépistage rudimentaire de la surdité par répétition d'une phrase en voix chuchotée, avec
et sans lecture labiale.
- des tests instrumentaux hors langage : rythmes a reproduire, dessins, encastrements,
complétements d'images,sériations.
- des teds d'articulaton et de parole : répétition de logatomes et écoute clinique lors de
I'épreuve de langage oral.
- untest de langage oral évaluant la compréhension par un questionnement et I'expression par
['analyse des énonceés.

Toutes les épreuves ne sont pas cotées de la méme fagcon. En effet, les épreuves de rythme et de
logatomes sont chiffrées, les épreuves instrumentales sont appréciées en réussite ou échec,
I'articulation et la parole sont évaluées cliniquement par I'orthophoniste au cours de I'épreuve de
langage et I'épreuve de langage est évaluée en pourcentage.

Il sagit ensuite d'ombrer certaines parties du « profil d évaluation » (présenté sous forme de
« camembert ») selon I'importance des troubles.

On obtient donc un profil plus ou moins ombré, qui permet de conclure selon les cas que
- l'enfant ne présente aucune difficulté
- l'enfant présente une immaturité ou des difficultés |égeres (pointe ombrée)
- l'enfant présente des difficultés importantes (pointe et corps ombrés)
- l'enfant présente un trouble avéré qui nécesdte un bilan chez un professonnel
(orthophoniste, psychologue, psychomotricien...).

“ FERRAND P. (2000) PER (Protocole d’ Evaluation Rapide)



L’ épreuve de langage oral sefait a partir d'une séguence de trois images séquentielles, rangées dans
I'ordre devant I'enfant. On demande a |'enfant de raconter ce qui se passe sur ces images et alasuite
du récit libre, on pose une série de quegions codées Toutes les réporses de I'enfant sont
enregistrées et retranscrites dans une grille d'analyse des réponses.

Cette gn lle permet de classer les énoncés de I'enfant selon leur complexité syntaxique :
lacolonne 1 est cochée pour toute verbalisation.
la colonne 2 correpond aux énoncés-plrases. Ils comprement la structure noyau
« actualisateur + prédicat ». Le prédicat es I'élément obligatore et central de I'énoncé-
phrase (souvent le verbe) et I'actualisateur est le segment de I'énoncé dont le rdle est de
mettre le prédicat en relation avec une autre unité afin d'obtenir un énoncé-phrase.
la colonne 3 correspond aux énoncés-phrases « avec expansion sans moneme fonctionnel ».
On admet comme expansion tout gjout au noyau central obligatoire.
la colonne 4 correspond aux énoncés-phrases « avec expansion avec moneme fonctionnel ».
Le moneme fonctionnel est une unité grammaticale qui marque la fonction d'une expansion
(pronom relatif, conjonction de subordination, préposition, locution prépositionnelle...).
la colonne 5 correspond aux énoncés-phrases avec les deux types d’ expansion: expansion
avec et sans moneme fonctionnel.

Les résultats a ce bilan comparés aux observations des enseignants nous ont permis de constituer 4
groupes d enfants: les enfants qui ont un développement harmonieux (groupe 1), les enfants
présentant des troubles instrumentaux isolés (groupe 1'), les enfants repérés arisgues de difficultés
(groupe 2), les enfants porteurs de troubles avérés pris en rééducation al’ extérieur (groupe 3).

Parallélement & cette recherche action, une étude a é&é menée par une équipe de recherche de
I"'UNADREO, sur un ensemble d’ écoles similaires, sans projet d’intervention, mais avec |’ objectif
de contrdler les instruments de mesure. Nous avons décidé d' utiliser les résultats des enfants de
cette étude (265) pour analyser objectivement I’impact du suivi que nous avions proposé al’ école.

3.2 - Démarche de suivi

Notre démarche vise a:

- Privilégier un suivi régulier, au sein de I'école, pour les enfants des groupes 2 et 3, mené en
collaboration par I'enseignant de la classe, un orthophoniste et si possible un membre du
RASED, jusqu'alafin dela scolarité maternelle (juin 2003).

Ce suivi prend la forme de groupes de stimulations langagiéres, de 5 a 6 enfants, construits autour

du livre, outil maitre pour stimuler I'imaginaire, la symbolique, lacommunication et le langage.

- Respecter chaque enfart a son niveau de développement ; I'aider a se construire dans sa
différence, sans chercher abrdler les éapes, alui imposer des apprentissages a visée normative.

- Essayer dimpliquer les parents a ces activités, pour les aider a percevoir les potentialités de leur
enfant, le plaisir qu'il trouve au livre et les rendre véritables partenaires de son éducation a
I'école (c'est sans doute sur ce dernier point que les avis des partenairesimpliqués dans cette
action divergent le plus).

Nous nous situons dans un parti pris de dominante orale des situations de stimulation langagiere,

méme si le support de départ est systématiquement un album avec plus ou moins d’ écrit. Notre

action est a ce titre en phase avec les demandes exprimées par les nouveaux programmes de I’ école
maternelle.

L es séances adoptent |e protocole suivant :
- un groupe, tous les 15 jours, d'environ 3/4 d'heure, al'école mais en dehors de la classe™. Un
adulte mene I'activité, le second observe et prend des notes, le troisieme, éventuellement,
canalise ou stimule certains enfants. Chague fois que c'est possible, 1a séance est filmée.

1 |es autres éléves sont confiés a un stagiaire ou a un autre enseignant.



- un temps de synthése et de concertation d'environ 3/4 d'heure aprés chaque groupe, au cours
duquel est commenté le déroulement de |'activité et le comportement de chagque enfant, des
propositions de reprise d'activités dans la classe, et des projets de déroulement du groupe
suivant.

- unereprise d'activités dans la classe, durant la quinzaine entre deux séances.

- I'élaboration d'un cahier de suivi permettant de juger le plus objectivement possible de
I'évolution de chaque enfant. Notons qu'il ne sagit que d'une évaluation formative, visant a
situer les évolutions individuelles.

Chagque séance sorganise autour du livre. Les enfants sont installés avec les deux ou trois adultes
sur des chaises, parfois autour d'une petite table. Le livre es tourné vers eux ; une premiere
discussion sengage a propos de la page de garde. L'adulte incite les enfants a la décrire, aimaginer
ce que peut racorter ce livre. Puis, le livre es raconté page par page, parfois a I'ensemble du
groupe pafois en proposart chaque nouvelle page a un enfant différent. Enfin, le livre est lu.
L'adulte essaie, et de plus en plus précisément au fil des séances et du développement des enfants,
de bien marquer la différence entre le récit ora et lalecture : différences de prosodie, suivi ponctuel
avec le doigt lors de la lecture du texte pour que |'enfant percoive le rapport entre la longueur du
texte et ce qu'il entend, I'organisation spatiale de I'écrit, toutes facilitations a la conceptualisation.
Sengage ensuite un jeu de questions-réponses-commentaires.Les adultes cherchent & amener
chague enfant a communiquer. Les livres ont été choisis avec soin, sans objectif pédagogique ni
thérapeutique précis, pour leurs qualités graphiques, leur ouverture sur I'imaginaire, dans I'objectif
essentiel du plaisir partagé et d'une incitation & la communication. Certains livres ciblent des
histoires proches du quotidien des enfants, d'autres en sont plus éloignées, parfois plus complexes
tant sur le plan des idées que du vocabulaire. Les activités peuvent alors porter sur la complexité de
lalangue, le repérage de mots par rapport a des non-mots..., mais aussi sur la poésie des mots.
Apres ce temps de lecture sont proposees diverses activités propices au langage spontané ou dirigé
(jeux de devinettes ou deriptions a partir des images du livre) ou portant sur certanes
compéterces influant sur le développement du langage (jeux de rythme, de mémoire et de
discrimination auditivo-verbale, jeux de mimes, d'organisation spatio temporelle...). Ces activités
sont reprises réguliérement dans e groupe classe durant la quinzaine qui sépare deux séances.

Les modalités n'ont pas été identiques dans chague école. Dans certaines écoles, les parents ont été
invités a participer aux séances de stimulation de langage.

Parfois, les parents ont d'abord été informés individuellement de la démarche, puis invités a assister
en groupes a ces séances de langage. Dans d'autres écoles, I'invitation était individuelle a partir d'un
planning pré établi. Partout, les parents sont restés spectateurs, assis légérement en décalage par
rapport aux groupes d'enfants et d'animateurs.

3.3 - Démarche d’ évaluation
Elle porte sur I’ évolution des enfants et des pratiques pédagogiques des enseignants ayant participé
a cette action.

Evolution des enfants:
- en fin de grande section maternelle, deux bilans ont été proposes aux enfants de I’ étude :
* un nouveau PER 2000 pour évaluer les mémes capacités que celles évaluées en début de moyenne
section
* une batterie prédictive d’ Inizan
* |le BSEDS 5 par deux médecins scolaires, pour un sous groupe d’ enfants de Lomme-Pérenchies.
Le groupe UNADREO a adopté la méme procédure (sauf pour le BSEDS5). Nous comparerons
donc I’ évolution langagiére des deux populations.

- Au début de I'année scolaire 2005-2006, ceux de ces éleves qui, conformément & leur &ge, sont
parvenus en CE2 ont passé les épreuves des évaluations nationales en Francais et en
M athématiques.



- En début de CE2, nous avons analysé les résultats des enfants du Nord aux évaluations nationales
de CE2, pour évaluer I'impact de notre démarche sur leurs apprentissages fondamentaux.

Evolution des pratiques pédagogiques : un questionnaire et entretien dirigé nous a permis de
recueillir le ressenti de 12 enseignants de maternelle et de 7 membres de RASED ayant participé
a cette action.

4) Hypotheses
Nous émettons les hypothéses suivantes :

Les enfants en difficultés langagieres (groupe 2 et groupe 3) de notre cohorte compenseront une
partie de leurs difficutés grace au suivi développé a I’ école en moyenne et grande section
maternelle en partenariat enseignants/orthophonistes, et gréce au suivi éventuellement entrepris
al’extérieur.

Les enfants du groupe 2 évolueront grace au suivi mené al’ école, sansintervention extérieure.
Les enfants suivis aborderont plus efficacement I’ apprentissage de lalecture

Le parterariat développé sur deux ans entre enseignants et orthophonistes donnera aux
enseignants un autre regard sur I’ enfant en difficulté langagiére et les aménera a de nouvelles
démarches pédagogiques.

Les enfants de notre cohorte évolueront davantage dans le domaine langagier que les enfants
n’ayant bénéficié d’ aucun suivi spécifique al’ école (cohorte UNADREDO).

5) Résultats objectifs
5.1 : constitution des groupes a partir du PER 2000 en début de moyenne section.

523 enfants ont été évalués a I'aide du PER 2000 en 2001-2002, 258 enfants dans notre
démarche expérimentale, 265 par I’ équipe UNADREO.

En Septembre 2002, 18 enfants ont été évalués et se sont gjoutés a la population PRS ; pour
autant ils n’avaient pas été suivis en moyenne section maternelle; cela amene le total des
enfants évalués au PER 2000 a 541, 276 pour le PRS, 265 pour I'UNADREO.

20 % de ces enfants ont été perdus au fil des deux années (essentiellement déménagements), soit
110 enfants, (51 pour le PRS, 59 pour I'UNADREO).

431enfants ont été évalués aux deux tests (225 pour le PRS, 206 pour I'UNADREO)

Notre étude portera donc sur les 225 enfants de notre étude. Leurs résultats seront comparés aux
206 enfants de la cohorte UNADREDO.

Quatre groupes ont été déterminés, comme I’indique le tableau | :

Population PRS % Cohorte %
UNADREO
Gl : pasdedifficulté 73 32,44 % 91 44,17 %
G121’ : troubles instrumentaux 46 20,44 % 54 26,21 %
G2 : enfantsfragiles 61 27,11 % 33 16,02 %
G3 : troubles ou retards avérés 45 20 % 28 13,59 %
Total 225 206

Tableau | : Répartition des enfants des deux cohortes dans |les groupes

GL1 : enfants dont le dével oppement est harmonieux

Gl : enfants présentant des troubles instrumentaux

G2 : enfants « fragiles », arisques de difficultés d’ apprentissages
G3 : enfants présentant un retard ou un trouble avéré




On constate qu'il y aplus d enfants dits fragiles (G2) dans la population suivie que dans la cohorte
UNADREO (55/33). On peut penser que cette différence est liée a une différence de niveau entre
les écoles. Cette différence nuit ala comparaison entre les deux groupes d’ enfants.

Lors de la constitution des groupes suivis dans les classes, au-dela des résultats aux tests, a été pris
en compte I'avis des maitresses qui ont signalé en particulier certains enfants inhibés repérés
comme faibles parleurs dans la classe. Ces enfants ont donc été intégrés au groupe G2 ce qui en a
évidemment augmenté le nombre d’ autant. Nous essaierons donc d’ analyser les différences entre le
G2 de la population PRS et celui de la population UNADREO pour les prendre en compte dans nos
résultats.

Les enfants des groupes G2 et G3 de la population suivie ont été respectivement distingués en 2
groupes selon le nombre de séances qu’ils ont suivies : un suivi régulier ou irrégulier (inférieur a5
séances sur 24)

5.2 : comparaison d’'évolution des groupes d’ enfants sur le plan morphosyntaxique

- Les premiéres analyses ont été réalisées selon les scores centrés réduits”. Elles ont porté
d’abord sur la morphosyntaxe. Le tableau || compare les évolutions des différents groupes
d enfants des deux cohortes.

% Phrases % Phrases avec % Phrasesavec | % Phrases avec les
exp. moneme fonct. 2 expansions

G1-G1' Una |-0.36*** - 0.30*** - 0.20** - 0.18

G1-Gl Prs - 0.06 +0.02 - 0.02 +0.14

G2+G3Una |+0.20 +0.31** +0.17 +0.26

G2 + G3 Prspeu |+ 0.58* +0.20 -0.11 +0.01
Suivi

G2 + G3 Prssuivi |+ 0.46%** + 0.49** + 0.52** +0.31**

rég.

Tableau Il : Comparaison d’ évolution des différents groupes d’ enfants des deux
cohortes sur le plan morphosyntaxique

Une* indique une différence significative .10, deux ** &.05, trois*** a.01

- Ces analyses montrent que sur le plan de I’ utilisation de phrases, les enfants des groupes G2 et
G3 progressent davantage entre le test 1 et le test 2 que les groupes Gl et G1'.

- Que les enfants non suivis mais appartenant a la population PRS, donc inclus dans les classes
dont les enseignants sont inscrits dans la démarche de partenariat progressent plus que les
enfants de la cohorte UNADREO qui n'ont bénéficié que d’ un dépistage et d éventuelles
indications de bilans complémentaires.

- Lesenfantssuivisont d autant plus progresse qu’ils étaient suivis réguliérement.

- Quelques hypothéses peuvent étre avancées :

12 |_es scores centrés réduits montrent le positionnement du sujet par rapport aux autres sujets. Si son score
ne bouge pas, on considére gu’il est resté dans la méme progression que son groupe S'il avance il a
progressé plus que le reste du groupe. S'il recule, il aprogressé moins que le reste du groupe. S'il reculg, il a
progressé moins que le reste du groupe. Les scores centrés-réduits ont une moyenne de 0 et un écart-type de
1




@ Effet de la pédagogie différenciée; des activités sont en effet proposées en intra groupes et les
enseignants affirment avoir modifié leurs démarches pédagogiques au fur et a mesure de cette
expérience.

@ Les enfants des écoles PRS ont tous bénéficié d’un travail autour de I’album lors des séances
intermédiaires, mémelesGl et G1'.

@ Effet Pygmalion : les enfants non suivis PRS ont été considérés comme performants, alafois au
niveau du groupe classe, des enseignants et des parents, ce qui a pu, par la bienveillance du regard
de |’ adulte, générer de meilleures performances

5.3 : comparaison d’ évolution des groupes d’ enfants aux différentsitems du PER 2000.
Un travail de différenciation des groupes au premier puis au deuxiéme test (PER 2000) a été réalise
apartir du test global F de Snedecor — Fisher.

* En ce qui concerne le pour centage d’ utilisation de phrases, on constate :
gu’ au premier test :

- les différences sont tres significatives entre les groupes GL/G1’ et les groupes G2/G3, tant pour
les enfants de la population suivie que pour ceux de la cohorte UNADREO.

t1: F(5,400) = 14.48, s. 2.01

— 44.01 prs.g3 n=32
44.82 —
L— 45.77 una. g3 n=27

49.21 . 05
— 51.15 una. g2 n=31
52.30 ———

L— 52.97 prs.g2 n=53
59. 23

.01
64.37 prs.gl&l' n=118
64. 68 444444[:
64. 94 una. g1l&1l' n=145
- lesgroupes G3 ont des scores significativement inférieurs aux groupes G2

Au deuxieme test, la différenciation est moins nette.

t2: F(5,406) = 2.82, 5. &.05

62. 86 una. g2 n=33

63. 47 444444[:
Fﬁ 64. 19 una. g3 n=28
67.09 . 05
67.64 prs.g3 n=36
67.78 444444[:

67.81 una. gl&l' n=142

68. 04

1

68.90 prs.g2 n=55
68. 45

0
ﬁ; 71.83 prs.gl&l' n=118

- Lapopulation suivie G 1/G1’ obtient des scores significativement supérieurs (s: 0.1) atousles
autres enfants.

Un contraste secondaire montre que les groupes G2 et G3 de la cohorte UNADREO ont les

performances les plus basses.

Les enfants suivis des groupes G2 et G3 ont donc nettement évolué sur le plan du langage dans

I" utilisation de phrases.



Les groupes G1 et G1' PRS ont également bien plus progressé que les enfants de la cohorte
UNADREO.

On retrouve certainement le résultat d’ une mobilisation expérimentale au niveau des écoles PRS.

* En ce qui concer ne les phrases avec expansion, on constate :

Au premier test, une opposition simple entre les groupes G1 et G1' et |les autres groupes, qu'’il
S agisse de la population des enfants suivis ou de la cohorte UNADREO.

t1: F(5,401) = 17.20, s. 4.01

— 28.02 prs.g3 n=32

— 29.43 ——
L— 31.05 una. g3 n=28
32.42
— 34.02 prs.g2 n=53
L 34.56 ———
L— 35.48 una. g2 n=31

43. 14

.01
— 47.42 prs.gl&l' n=118
49.01

L— 50.30 una.gl&l' n=145

Au deuxieme test, la différenciation est la méme mais elle n’est plus significative qu’a 0.5 On
ne note a aucun des 2 tests un contraste significatif entre les G2 et G3, que les enfants aient été
suivis ou non.

t2: F(5,405) = 3.18, s. &.05

— 51.28 una. g3 n=28
53.12

53. 40 una. g2 n=33

53. 42 444444[:
53.44 prs. g2 n=54
L— 53.53

53.80 prs.g3 n=36

.01
— 57.54 una. g1l&l' n=142
58. 92

L— 60.58 prs.gl&l' n=118

56. 79

* Concer nant le pour centage de phrases avec monémes fonctionnels, on constate :
Au 1% test, toujours la méme différenciation, les G1 et G1' des deux populations étant
significativement supérieurs aux groupes G2 et G3. On constate que le groupe G3 de la
population suivie est particuliérement faible sur cette variable linguistique (phrases contenant
des prépositions).

t1: F(5,401) = 17.36, s. 2.01
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— 9.37 prs.g3 n=32
15. 32 .9}}
15. 85 una. g3 n=28

16. 31 444444[:
16. 55 prs. g2 n=53
L— 17.02

18. 89 una.g2 n=31

.01
— 26.58 prs.gl&l' n=118
27.37

L— 28.02 una. gl&l' n=145

23.11

Au deuxieme test, la différenciation reste la méme entre les G1 et G1'd un c6té et les G2 et G3
del’autre ; par contre, les enfants du G3 suivis en classe ne se détachent plus des autres groupes,
ils ont rattrapé une partie de leur retard.

t2: F(5,406) = 3.95, s. 4.01
— 27.12 una. g3 n=28

— 28.17 ————
L— 28.71 prs.g2 n=55
29.09
— 29.84 prs.g3 n=36
L—-30.19 —
L— 30.58 una. g2 n=33
32.87 Igg
— 34.56 una.gl&l' n=142
35.08
L 35.70 prs.gl&l' n=118

* Concernant I’ utilisation de phrases avec deux types d’ expansion, on constate :
Au 17 test, aussi une différence significative entre les groupes G1 et G1' des deux popul ations
auxquels s gjoute le groupe G2 de la cohorte UNADREO.

Un contraste secondaire montre le score tres bas du G3 de la population suivie, et a |’ oppose, les
scoresélevesdes G 1 et G1' de la cohorte UNADREO.

t1: F(5,401) = 9.48, s. &.01

1.40 prs.g3 n=32

— 2.65 . 10
— 3.11 prs.g2 n=53
3.15 ——

L— 3.22 una. g3 n=28
6.03 .9}}

— 5.20 una.g2 n=31
6.37 ————

L— 6.68 prs.gl&l' n=118

8. 31 una. gl&l' n=145

Au deuxiéme test, le contraste principal demeure. Cependart, |’ effet discriminant d’ ensemble
est atténué, en particulier, les enfants du G3 de la population suivie ont évolué.

t2: F(5,406) = 2.66, s. .05
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8.14 prs.g2 n=55

— 9.24
— 9.72 prs. g3 n=36
10. 19
L— 10. 79 una. g3 n=28
11. 74 4444{.01
“J — 11.57 una. g2 n=33

12.19
L— 12. 34 una. gl&l' n=142
L— 12.76
13. 60 prs.gl&l' n=118

Le groupe G2 de la population UNADREO a pratiquement les mémes scores que le groupe G1 de la
méme cohorte, le groupe G2 de la population suivie se situe dans la moyenne.

* A I"épreuve de compr éhension, on constate :
Au premier test que le groupe G2 de la cohorte UNADREO a des performances tres proches de
celles du groupe G1, par contre, le groupe le plus faible est le groupe G3 de la population suivie.

Nombre d’ erreurs de compréhension :
t1: F(5,410) = 32.03,s. a.01

0.50 una. gl&l' n=145

o.524[ ' '

Fﬁ 0.55 prs. gl&l' n=119
0.57 Aggggﬁ.os

Fﬁ 0. 94 una. g2 n=33

.01
1.76 prs.g2 n=55
1.84 4444444[:
Fﬁ 2.00 una. g3 n=28
1.99 Aggggﬁ.lo
2.33 prs.g3 n=36

Au deuxiéme test, on constate que les groupes G1 et G1', tant de la population suivie que de la
population UNADREO, sont nettement supérieurs, et le groupe G3 de la population PRS est
rejoint par le groupe G2 de la cohorte UNADREO dans les scores les plus faibles.

0.98

t2: F(5,410) = 2.88, 5. 4.05
— 0.06 prs.gl&l' n=119

10
0.12 una. g1&1' n=145
0.13 prs.g2 n=55
0. 18 una. g3 n=28

0. 28 prs. g3 n=36

0.29

0.30 una. g2 n=33

* Au test non verbal, on constate :
La encore, au premier tes, des différences tres significatives. Les plus performants sont les
groupes G1 et G1' des deux populations auxquels s assoce le groupe G2 de la cohorte
UNADREQO. Les enfants les plus en difficulté sont ceux des groupes G3 de la cohorte
UNADREO et des enfants suivis, a peine distancés par les enfants du groupe G2 de la
population suivie.

Nombre d' erreurs en non-verbal
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t1: F(5410)=4.41,s a.01

1.05 prs.gl&l' n=119
— 1.06 4444444[:
1. 07 una.gl&l' n=145

1.08
L— 1.24 una. g2 n=33
1.23 .01
1. 54 una. g3 n=28
fl.SB{
1. 60 prs.g2 n=55
1.61
L— 1.67 prs.g3 n=36

Au deuxieme test, on constate peu de changements significatifs. Les enfants de chaque groupe
stagnent sur ces épreuves non verbales.

t2: F(5,410) = 4.46, s. &4.01

1. 00 una.gl&l' n=145
— 1. 00 4444444[:

1. 00 una. g2 n=33
L— 1.11 prs.gl&l' n=119

.01
— 1.55 prs.g2 n=55
1.63

1. 67 prs.g3 n=36
L—1.71 4444444[:
1. 75 una. g3 n=28
* Pour lerythme, on retrouve :

au premier test les mémes caractéristiques. des performances comparables pour les groupes G1
et G1' des deux populations et pour le groupe G2 de la cohorte UNADREO ; les enfants les plus
en difficulté sont toujours les enfants de la population suivie du groupe G3.

1.04

Score rythme
t1: F(5,404) = 7.73,s. a.01

2.83 prs.g3 n=35

— 3.06
— 3.11 prs.g2 n=54
3.16 ————
L— 3.25 una. g3 n=28
3.88 44444{.01
‘AJ — 4.13 prs.gl&l' n=118
4.14 —
L— 4.16 una.g2 n=32
L 4.21

4.29 una. gl&l' n=143

Au deuxieme test, on constae que les enfants suivis des groupes G2 et G3 restent
significativement moins performants que tous les autres enfants.

t2: F(5,407) = 3.00, s. &.05
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— 4.73 prs.g2 n=55

4.79
L— 4.89 prs.g3 n=35
5.21 .01
5.12 una. g2 n=33
— 5.27
5.29 una. g3 n=28
5.30 4444444[:
5.30 una. gl&l' n=144
5.33
L— 5.43 prs.gl&l' n=118

* Enfin, au niveau deslogatomes, on constate :
Au premier test, des différences tres significatives entre les groupes G1 et G1' des deux
populations et le groupe G2 de la cohorte UNADREO et |es enfants des autres groupes.

Score |ogatomes
t1: F(5,397) = 30.18, s. 4.01

24.27 prs.g3 n=33

25. 36 444444[:
26. 64 una. g3 n=28
27.16 4444{.05
Fﬁ 29.36 prs.g2 n=50

32.76 Agggﬁ 01
33.42 una. g2 n=31
34.89 4444{ 10
34. 97 una. gl1&l' n=143
35.07 44444+

35.19 prs.gl&l' n=118

1

5T

Au deuxieme test, les discriminations sont conservées voire accentuées. On note pourtant un
progres relativement faible pour les catégories les plus performantes au premier test et un
progres plus important pour les catégories plus faibles au premier test.

t2: F(5,407) =12.31,s.4.01
— 30.26 prs.g3 n=35

— 32.88 .01
— 33.36 una. g3 n=28
33.99 — |
L— 34.31 prs.g2 n=55
35.45 4444{;9£
— 35.52 una. g2 n=33
36.07 ———
L— 36.19 una. gl&l' n=144
L 36.48

05
37.09 prs.gl&l' n=118

* Conclusion :

- Lesenfants suivis des groupes G2 et G3 ont significativement profité des stimulations qui leur
ont éé apportées au niveau de I'organsation de leur morphosyntaxe et au niveau de leur
compréhension.

Les résultats sont beaucoup moins visibles au niveau des trois autres subtests (non verbal, rythme et

logatomes) qui N’ éaient pas |’ objectif essentiel visé dans les suivis proposés.

- Lesdifférences de moyennes constatées entre les groupes G2 de la cohorte UNADREO et celui
de notre population suivie interrogent quant a I’ homogénéité des critéres d’ affectation a ces
groupes.

5.4 : analyse des différencesentre le groupe d enfants G2 de la population PRS et le groupe
d’ enfants G2 de la population UNADREO.
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Cette remarque nous améne a évaluer les différences entre les performances des enfants des G2 de
lapopulation suivie et de la cohorte UNADREO. Letableau 111 présente ces résultats.

Epreuve Significativité Pour

% Phrases ns

% Phrases avec exp. ns

% Phrases avec mon. fonc Ns
% Phrases avec 2 exp. 01 Una
Nb erreurs compré. .01 Una
Nb erreurs non-verbal 10 Una
Score rythme .05 Una
Score logatomes .01 Una
Trouble d’ articulation .05 Una

Trouble de parole Ns

Tableau |11 : Différences entre les G2 de la cohorte PRS et de la cohorte UNADREO au PER 2000,
début de moyenne section (t1)

Le test utilisé est le | t | de Student entre échantillons indépendants, sauf pour les deux dernieres
épreuvesou il s agit du khi2.

Si les critéres semblent homogenes en ce qui concerne les trois premiers items, ils accusent un biais
systématique en faveur de la cohorte UNADREO sur six autres items.

Celaimplique que les échantillons étiquetés « G2 » dans les deux cohortes ne sont pas comparables.
Il est vain, dans ces conditions, d’ espérer mettre en évidence par une comparaison directe |’ effet
« suivi » sur la« population fragile ».

Cela est d'autant plus regrettable que I’ action sur les sujets « fragiles » est au coaur des hypothéses
de la démarche de remédiation.

5.5 - Différences de résultats entre les cohortes PRS et UNADREO aux deux mesures de
tests PER 2000 en début de moyenne section - t1 — puis en fin de grande section —t2)

Epreuve t1 PER 2000 Pour T2 PER 2000 pour

% Phrases .05 Una .05 PRS
% Phrases avec exp. 01 Una Ns
% Phrases avec mon. Fonc 01 Una Ns
% Phrases avec 2 exp. 01 Una Ns
Nb erreurs compreé. .01 Una Ns

Nb erreurs non-verbal .05 Una 10 Una
Score rythme .05 Una Ns
Score logatomes 01 Una Ns
Trouble d’ articulation .05 Una Ns

Trouble de parole ns .05 Una
Inizan étal onnage total Ns

Tableau IV : Analyse des différences de résultats entre les cohortes PRS et UNADREO aux deux
mesures de tests (PER 2000 en début de moyenne section - t1 — puis en fin de grande section —t2)

On remarque que le test initial est massivement défavorable ala cohorte PRS, et que dans |e re-test
les différences ont pu s atténuer, voire s'inverser, et le plus souvent disparaitre, a I’ exception du
subtest « trouble de parole ».

De plus, le test d'Inizan ne révéle pas de différences significatives entre les deux cohortes (prises
dans leur ensemble).
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L’ effet de rattrapage est donc massif pour |’ ensemble de la cohorte PRS, y compris pour les groupes
non suivis (Gl et G1').

5.6 — Résultats d’ un sous-groupe d’ enfants de la population PRS au BSEDS 5 (Bilan de
médecine scolaire en grande section maternelle)

Les médecins scolaires de la circonscription de Lomme-Pérenchies nous ont fourni les résultats de
56 enfants de la cohorte qu’ils ont pu évaluer par le BSEDS5 en fin de grande section. Le tableau V
présente leur répartition.

Groupe Effectif
gl 23

gl 13

g2 17

g3 3
ENSEMBLE 56

Tableau V : Répartition en groupes des 56 enfants de |a population PRS évalués a partir du
BSEDS5

Ces enfants obtiennent les résultats suivants :
1 — Analyse de la variance pour la reconnaissance lettres au BSEDS5 selon les groupes

F(3,52) = 3.35, 5. 2.05

— 16.24 g2 n=17
17.11

17.00 g3 n=3

.01
17.25 4[
17.31 g1' n=13
17. 49

17.65 g1 n=23

A la reconnaissance de lettres, on constate gu’un premier contraste sépare le groupe G2, moins
performant, des autres groupes. Rappelons que la reconnaissance de lettres n’a pas fait I’ objet des
groupes de suivi et qu'’ elle peut étre influencée par les pratiques culturelles des familles.

Les résultats positifs des enfants du groupe G3 peuvent surprendre. Peut-étre qu’ une stimulation de
cette compétence non verbale a été proposée par |es orthophonistes suivant les enfants al’ extérieur.

2 — Analyse de la variance pour la compréhension orale au BSEDS5 selon les groupes
F(3,52) =1.70, n.s

— 7.33 g3 n=3
7.75

L— 7.82 g2 n=17

8.10 .05
— 8.30 gl n=23
8. 30

L— 8.31 g1' n=13

En compréhension, le F n’est pas significatif.
Le contraste entre les groupes est faible, ce qui confirme nos conclusions concernant I’ amélioration
de la compréhension verbal e des enfants suivis (G2 et G3).
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3 — Aux deux épreuves métaphonol ogiques (perception des rimes et comptage syllabique) les
résultats sont les suivants :

a— Analyse delavariance pour lesrimes au BSEDS 5 selon |es groupes

F(3,52) = 3.56, s. a.05

— 5.29 g2 n=17

.01
6.00 g3 n=3
6. 38 4444444[:
6.43 gl n=23
6.59

7.00 gl1' n=13

6.19

b — Analyse de la variance pour le comptage syllabique au BSEDS 5 selon les groupes
F(3,52) = 3.69, s. a.05

— 4.35 g2 n=17

.01
f 4.77 gl' n=13
4.87
4.91 gl n=23
4.92 4[

5.00 g3 n=3

4. 71

On retrouve de nouveau la faiblesse des enfants du groupe G2. Les hypotheses peuvent étre les
mémes que pour la reconnaissance de lettres:

- compétence pas encore travaillée dans les groupes de suivi

- entrainement possible par les familles et |es orthophonistes libéraux

L’ ensemble de nos résultats confirme que les enfants suivis (G2 — G3), méme s'ils n’ ont pas comblé
leur retard, ont une évolution significativement supérieure a celle des enfants non suivis, en
particulier pour les items verbaux portart sur la compréhension et sur I’ utilisation de phrases.
Ces composantes linguistiques constituaient |’ objectif essentiel des stimulations apportées en
groupe.

Les enseignants et les orthophonistes impliqués dans ces suivis ont veillé a respecter la dynamique
d’ éwolution de chaque enfart, évitant de calquer certairs apprertissages pour lesquelsils ne
semblaient pas prés. Ainsi, la conscience métaphonologique, I'apprertissage des lettres..
semblaient prématurés pour la plupart des enfants.

On peut penser que I’ aide apportée a ces enfants leur a permis de combler une partie importante de
leurs difficultés langagiéres (rappelons que les variables prédictives de difficultés scolaires
ultérieures sont, chez le jeune enfant, un déficit de compréhension verbale et d'accés a la
morphosyntaxe).

Sa durée et le nombre de séances ont été insuffisantes pour leur permettre d’ accéder aux étapes
développementales suivantes: la maitrise d’ une syntaxe élaborée et la conscience phonologique,
préalables al’ acquisition de I’ écrit.

Ce consta nous a amenés a proposer a un sous groupe d enfant g2/g3 de la circonscription de
Pérenchies, le maintien d’un suivi au CP, selon les mémes modalités qu’ en maternelle. Certains de
ces enfants avaient été suivis en maternelle, d’ autres non. L’impact de cette nouvelle démarche sera
étudié ultérieurement par la comparaison des performances scolaires des enfants nouvellement
suivis a celle des enfants suivis des la maternelle.

5.7 Analyse de I'impact de cette action sur les apprentissages fondamentaux, en début de
CE2.

- Au début de I'année scolaire 2005-2006, ceux de ces éleves qui, conformément & leur &ge, sont
parvenus en CE2 ont passé les épreuves des évaluations nationales en Francais et en
Mathématiques. Nous avons recherché les 161 enfants scolarisés sur le département du Nord au
début de notre étude.
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Lerésultat aux évaluations nationales au CE2 n’ est cependant pas disponible pour tous.
Ne pas avoir de résultats en CE2 peut avoir trois causes :
- avoir éé absent le jour des tests (rare, mais non nul)
- avoir démeénagé et changé d’ école a un moment quel conque entre 2002 et 2005
- nepasavoir accompli lecyclell entrois ans, et se trouver encore en CE1 ou dans
I’ enseignement spécialisé.

Rappelons que les parents des enfants qui quittent une école n’indiquent pas systématiquement dans
quelle autre école ils vont aller inscrire leur enfant, et donc que cette information n’est pas toujours
disponible.

Pour les 161 enfants du Nord, 52 (groupes g2 et g3) ont participé aux groupes de stimulations
langagiéres, et 109 (groupes gl et g1') n'y ont pas participé, ne présentant pas de difficultés de
langage.
Pour les 52 enfants « suivis », I’ enquéte détaillée des services de la circonscription révéle qu'ils se
ventilent ains :

- perdusdevue: 15

- encoreenCE1: 12

- présentsen CE2: 25
Ainsi les mesures aux évaluations nationales de CE2 ne sont disponibles que pour la moitié de la
population du Nord.
Nous connaissons donc le sort actuel de 37 enfants « suivis ».
Rappelons que ces 37 enfants relevaient, dans la classification initiale, des groupes g2 et g3, pour
lesquels était posé un pronostic défavorable en ce qui concerne I’ apprentissage de la lecture.
Le simple fait d’étre parvenus au CE2 dans les délais normaux constitue donc pour ces
enfants et pour leursenseignants une importanteréussite.

Résultats CE2 pas de résultat CE2 Ensemble
disponibles
Enfants ne relevant 57 52% 52 48% 109 100%
pas d’ un suivi
Enfants suivis 25 48% 27 52% 52 100%
Ensemble 82 79 161

Tableau | : Résultats aux évaluations CE2 disponibles

Sans exclure les enseignements attendus d’ études de cas détaillées, on ne peut que prendre en
compte ce résultat positif de I’action menée. 25/37 enfants suivis, soit 68 %, plus des deux tiers,
n’ont pas eu besoin d’ étre retenus une quatrieme année dans le cycle 11 et sont parvenus en CE2.

Si I’ on recoupe ce résultat avec larépartition initiale en groupes, on constate que 73%, soit prés des
trois-quart, des enfants du groupe g2 dit « fragile » (enfants particuliérement ciblés par I’ action)
sont passes dans les délais normaux au cycle 1.

A titreindicatif, on peut auss comparer, pour chaque école concernée par notre
action, les pourcentages des enfants qui n’ont pas accédé au CE2 dans les
délais normaux, de 2002 a 2005.

Ecole 2002 2003 2004 2005
Lamartine 21% 17% 17 % 4%
(école maternelle
La Fontaine)

Jules Ferry 15 % 18 % 16 % 12 %
(école maternelle
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Pasteur
Pérenchies)

Michelet 20 %
(école maternelle
B. Desrousseaux

et Petit Quinquin)

34,6 % 17 % 21%

Voltaire 33% 50 %
(école
maternelles V.
Hugo)

41,3 % 32%

Total 22,25% 29,9 % 22,83 % 17,25%

Tableau |1 : Comparaison des pourcentages d enfants n’ étant pas parvenus au CE2 dans les délais
normaux de 2002 a 2005
On constate une diminution significative en 2005 du pourcentage d’ enfants qui ont été maintenus
une année au moins au cycle 2. Méme si la politique de maintien a pu étre modifiée durant cette
période, on peut imaginer que notre action a participé a ce progres.

Compar aisons possibles ou impossibles

Comparaison des résultats aux évaluations nationales entre les enfants

suivis/ non suivis et les scores nationaux

On peut comparer les scores aux évaluations nationales de CE2 des enfants « suivis » (g2 et g3) a
ceux qui ne présentaient aucune difficulté de langage (gl et g1’) issus des mémes écoles de départ
et pour lesquels les données sont disponibles.

Classe Effectif Moyenne Ecart-type
Gl-gl 57 77.81 11.72
G2-g3 25 65.64 10.88

ENSEMBLE 82 74.10 12.76

F(1,80) = 19.08, s. 4.01
Tableau Il : Résultats aux évaluations suivant les groupes

Leur taux de réussite en frangais aux évaluations nationales de CE2 reste inférieur a ceux des
enfants des groupes gl et g1’, mais ne présente qu’ une différence typique de I’ordre d'un tiers
seulement de |’ écart-type national.

En effet, la différence de score moyen en francais entre les g1-g1’ et lesg2-g3 est de 12.17% alors
que I’ écart-type de la distribution nationale de ce pourcentage de réussite est de 34.49%.

Lorsgu’on compare ces résultats a la moyenne nationale s établissant a 72,36 % de réussie,
I’ensemble du groupe est |égérement au-dessus de la moyenne nationale (sachant que les enfants
sans difficultés se situent en moyenne a5,45% de mieux et les suivis a 6,72% de moins).

Comparaison des résultats aux « compétences attendues» entre suivis et

non suivis

Les compétences attendues correspondent a des compéences dont les programmes supposent
qu’ elles sont acquises fin CEL.

Lorsqu’on ne prend en considération que les items correspondant aux compétences attendues les
résultats différent un peu.

L’ écart entre les deux groupes est maintenant inférieur a un écart-type local. Autrement dit les
enfants suivis semblent avoir accédés de maniére plus nette aux compétences « attendues » de fin de
CE1.
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On ne dispose pas de I’ écart-type national pour cette variable, mais le raisonnement précédent est
probablement valable aussi dans ce cas.

Comparaison des résultats aux « compétences attenduesde base» entre
suivis et non suivis

La circonscription de Lille 2-Lomme afixé le seuil de détention des compétences attendues a 60%
pour un bon pronostic d adaptation au cycle I11. Ce seuil, déterminé a la suite d’ une analyse des
résultats sur plusieurs années, sert a discriminer les enfants qui ferort I'objet ou non d'une
remédiation (ou PPAP).

On introduit donc ici une nouvelle variable intitulée « bases frangais», comme « compétences
attendues de base ».

N %L BasesFran- BasesFran+ S/LIGNE :
+
Gl-gl 4 7% 53 93% 57 100%
G2-g3 5 20% 20 80% 25 100%
S/ICOLONNE: 9 11% 73 89% 82 100%

Khi2 = 2.27 pour 1 d.d.I. avec 1 correction(s) de Y ates, n.s.
Tableau IV : résultats aux épreuves « compétences attendues de base »

80% des enfants des groupes g2 et g3 qui ont bénéficié des groupes de stimulations langagiéres
obtiennent plus de 60% aux « compétences attendues de base » et sont ainsi  considérés comme ne
devant pas bénéficier de remédiation en Francais.

Champ score | score | différence | différence seuil
gl-gl’ | g2-g3 | brute en écart-type | P
Compréhension (/ 29) 24,26 | 20,32 3,94 1,01 .01
Dont compr éhension a (/20) 16,89 | 14,52 2,36 092| .01
Reconnaissance mots (/ 9) 8,67| 8,76 -0,09 -0,13 ns
Production de textes (/ 5) 3.37| 2.28 1,09 0,69| .01
Ecriture et orthographe (/ 50) 36,05 | 29,68 6,37 082| .01
Dont écriture et orthographea (/32) | 24,07 | 21,00 3,07 0,62| .01

Tableau V : synthése des différences de scores par champ de compétences.

On proposeici un tableau de synthése sur les différences par champ de compétences.
Les valeurs sont en scores bruts et non en pourcentage.

Un champ possede une variante « a» pour attendus, s'il comporte effectivement des items non-
attendus, qui sont alors soustraits.

Les différences sont, comme on peut s'y attendre, systématiquement inférieures dans les variantes
«a». Autrement dit, les enfants « suivis » semblent avoir de meilleurs résultats aux épreuves
évaluant les « compétences attendues de base », compétences systématiquement abordées lors des
groupes de stimulations langagi eres.

Dans un cas, celui de la reconnaissance des mots, les enfants « suivis » font méme légérement
mieux,cependant la différence n’est pas réellement significative.
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Comparaison des résultats aux « compétences attendues de base» entre suivis et non suivis suivant
les écoles maternelles d’ origine

On reprend les résultats énonces ci-dessus mais en y introduisant une distinction suivant les écoles
maternelles d' origine.

84. 78~
80. 61~
76. 44
12. 28
68. 11—
63. 94—

59. 78—

Sui vi - Sui vi +

pti QuUino——0O
| aFontaio—O
pasteuro————O
bracDesro————— Q@

Graphique | : résultats aux épreuves de francais suivant les écoles maternelles d’ origine

Certes, dans toutes les écoles, les enfants « suivis » n’ont pas rattrapé ceux qui n’avaient aucune
difficulté. Cependant on constate qu’a I’ école Pasteur ou les enfants ont bénéficié d’ un suivi de 4
années (le suivi a pu se poursuivre en CP puis CE1), leurs résultats ont pratiquement rattrapé ceux
desgroupesgletgl'.

Ces réaultats confirment nettement |” hypothése selon laquelle plus le suivi es long plus il est
efficace, et comme nous |’ avions indiqué en fin d’ expérimentation en maternelle, que la plupart des
enfants ont mangué de temps pour combler leurs lacunes.

Conclusion

La premiére hypothese selon laguelle la mise en place des groupes de stimulations langagi éres pour
les enfants dont les lacunes étaient repérables dés la moyenne section de maternelle leur permettrait
de suivre un cursus normal dans |’ apprentissage de lalecture se vérifie.

En effet, on constate que les deux tiers des enfants des groupes g2 et g3 qui ont participé aux
groupes de stimulationslangagiéres se retrouvent en temps normal en CE2 dont les trois
quarts des enfants du groupe g2, groupe particuliérement ciblé par |’ action.

Les enfants des groupes g2 et g3 qui ont bénéficié des groupes de stimulations langagiéres sont
donc pour la plupart parvenus en CE2 dans le délai normal. Leur taux de réussite en francais aux
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évaluations nationales de CE2 reste inférieur a celui des enfants qui ne présertaient aucure
difficulté langagiére, mais ne présente qu’ une différence typique de I’ ordre d’ un tiers seulement de
I écart-type national. Ce n’ est donc pas une différence tres importante.

De plus, cette différence peut prendre des valeurs trés contrastées selon les écoles.

Il apparait que, dans une école ou le suivi a pu se poursuivre en CP, puis CE1(donc deux années
supplémentaires par rapport aux autres écoles), les enfants des groupes g2 et g3 ont rattrapéle
niveau desenfantsgl et g1'.

Ainsi, 80% des enfants « suivis» ne sont pasrepérés avoir besoin de remédiation particuliere
en francais pour la bonne poursuite deleur scolarité.

Donc seulement 20% des enfants des groupes g2 et g3 obtiennent des scores aux évaluations tels
qu’il leur sera propose, selon les normes locales, une remédiation en frangais en Cyclelll.

Nous veérifions I’ hypothése selon laguelle les enfants en difficultés langagiéres compenseraient une
partie de leurs difficultés grace ala mise en place de groupes de stimulations langagi eres.

Par ailleurs, nous avons repéré dés le re-test de fin de grande section de maternelle un phénomene
qui pourrait étre raisonnablement attribué a un effet de mobilisation pédagogique dans les écoles.
Les enfants des groupes glet g1’ des mémes écoles ont également progresseé par rapport aux
conditionsinitiales.

Ainsi, I’avantage comparatif des enfants des groupes g2 et g3 « suivis » est plus difficile aisoler et
est en partie occulté par les progres des autres groupes.

Dans le méme ordre d'idées, les responsables de la circonscriptbn signalent une amélioration
globale des résultats aux évaluations nationales de CE2 par rapport aux deux années précédentes
2003 et 2004.

Toutefois, la dilution des enfants suivis dans quatre écoles é émentaires et deux zones de collége ne
permet pas de vérifier statistiquement I’ ampleur du phénomeéne et le réle que |’ action apu y jouer.

6) Analyse subjective desressentis et modifications pédagogiques en maternelle
6.1 - Evolution des enfants
Au dela de cette analyse objective, les observations des enseignants aménent aux constats suivants :
- Les enfants inhibés sont ceux qui auraient le plus bénéficié de cette action. Ils se sont sentis
valorisés par I’ appartenance au groupe et sont , pour la plupart d entre eux, plus capables de
prendre la parole en groupe, voire en groupe classe.
- L’essentiel des progrés des enfants suivis porte sur :
* laqualité d’ écoute et I intérét pour lelivre
* | attention
* lamorphosyntaxe
* laprise de parole en classe
* un enrichissement lexical

6.2 - Evaluation du ressenti des enseignants et évolution des pratiques pédagogiques.
Ressenti :

Il aétérecueilli lors d entretiens dirigés et de questionnaires qui ont permis :

- de mesurer I'impact de ce travail en partenariat sur les pratigues pédagogiques des
enseignants et des enseignants spécialisés des réseaux d'aide ainsi que sur |’ école toute
entiére.

- derecueillir leur propre bilan de I action, leur ressenti par rapport a elle.

Les différents sujets abordés correspondaient donc a ces deux theémes principatix :
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o lebilandel’action
o I'impact del’ action

Cette partie s articulera autour de différentes interrogaions quant aux constaations et
ressentis des enseignants au cours de I’ action de suivi.

Lamiseen placedel’action :

- Ressenti par rapport a I’action : 4 enseignants et 2 membres de RASED ont accueilli ce
projet de parterariat avec inquiétude et résave, mais curiosité. Les autres se disaiert
d emblée enthousiastes. Tous ont vécu cette expérience avec beaucoup d’ intérét.

- Au débu de I'action, les enseignants avaient-ils la crainte d’un échec ou de grandes
difficultés au CP pour certains enfants ?
Lamise en place de |’ action a-t-elle contribué a dissiper cette crainte ?

Au cours des entretiens les enseignants se souviennent de certaines craintes qu’ils avaient en début
d’ année pour quelques enfants plus inhibés, qui montraient une difficulté a prendre la parole : « ils
ne parlaient pas beaucoup » ou qui présentaient « des difficultés pour s exprimer ».

Cete crainte s'installe souvent tout au long du premier trimestre pendant lequel |’ enseignant
« découvre » I’ enfant.
Différents é éments peuvent les aerter : le comportement ou les capacités de I’ enfant.

Méme si des doutes ont persisté pour certains enfants, la mise en place de |’ action a, de
maniére générale, contribué a dissiper cette crainte grace a deux éléments principaux : le dépistage
et letravail en équipe:

O Le dépistage par I'intermédiaire du PER 2000, a permis de mieux cibler les
enfants en difficultés.

O Letravail en équipe a apporté une autre maniére de travailler avec ces enfants,

des moyens pour travailler en petits groupes et surtout des échanges trés
enrichissants : « chacun apportait sesidées ».

Evolution des enfants ayant bénéficié des séances de stimulation langagiére

Pour lamajorité des enseignants rencontrés, |’ évolution a été réelle pour tous les enfants.
L’ action n’ a pas apporté la méme chose a tous mais chacun a pu trouver ce dont il avait besoin.

Les enseignants soulignent une évolution au niveau verbal marquée par une amélioration et un
enrichissement du vocabulaire et de la syntaxe.

Deux enseignantes du Pas-de-Calais notent également des progres en ce qui concerne I’ analyse de
I'image et de la structure narrative, les enfants ont appris a étre plus précis, a aler plus loin dans
leur réflexion.

L’ évolution se constate aussi au niveau comportemental .
Notons qu’ en ce qui concerne le comportement les objectifs étaient différents selon les enfants :
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@ Lesenfantsinhibés :

Les enfants plus inhibés ont pu progressivement prendre confiance en eux et ainsi prendre plus
facilement et plus régulierement la parole: «ils sont sortis de leur coquille» ; «ils étaient plus
épanouis » ; « en fin d'année, on avait méme des difficultés pour faire taire certains ! »

Certains enseignants notent que cette plus grande facilité dans la prise de parole s est manifestée
aussi bien avec les camarades qu’ avec les adultes a qui ils s’ adressaient plus facilement, méme les
adultes qu’ils connaissaient moins (comme |les enseignants des autres classes par exemple).

Une enseignante du Pas-de-Calais qui travaille dans une zone tres défavorisée souligne que les
enfants de ces milieux en grande difficulté ont le plus souvent des problémes d’ estime de soi.

L’ action a permis un travail sur ce point : « ils ont été valorises, ils se trouvaient enfin en situation
de réussite lorsgu’ils se retrouvaient en classe. »

Le travail en petits groupes semble é&re une des raisons principales de ce regain d’ assurance,
condaté aussi bien pendant les séances que lors des moments collectifs, devant tout le groupe-
classe.

Lefait qu'ils connaissaient déjal’ album avant les séances intermédiaires avec toute la classe, leur a
permis de ne plus se sentir en échec par rapport aux autres: « ils se sentaient en position de force,
ilsdevenaient leaders », « ils se sont dits qu'ils pouvaient faire aussi... »

Une enseignante souligne également |’ apport de certaines activités comme la mise en scene de
I”histoire, le travail sur le gestuel qui a contribué arendre les enfants « plus al’ aise, moins gauches,
moins renfermés ».

@ Lesenfants plus « instables » :

Ces enfants, présentant des difficultés pour écouter |’ autre, attendre qu’il ait fini pour parler, pour
rester attentif al’album pendant toute la durée d’ une séance, ont en général appris a le faire mais
cette évolution n’est pas réelle pour tous.

En effet, des enseignants se souviennent de certains enfants qui ont réussi a avoir cette capacité
d attention & I’album, d’ écoute de I'autre mais uniquement pendant les séances en petit groupe:
« en classe, I agitation a persiste ».

De maniere générale, les enseignants ont constaté une évolution plus marquée chez les enfants
inhibés que chez les enfants plus instables ou « meneurs ».

Au fur et a mesure des séances, certains enfants qui n’ étaient pas vraiment intéressés par |’ album,
étaient de plus en plus captivés par I’ histoire.

Une enseignante évoque un intérét plus marqué pour I’album chez ces enfants, I’ objet-livre étant
devenu pour eux un outil nécessaire voire méme indispensable, les séances leur ont apporté un
contact privilégié avec lui : «ils ne peuvent plus s en passer ! »

La présentation de différents albums, abordant des themes différents, ont permis I’ exploration de
domaines divers, ce qui leur a également apporté un éveil culturel.

De plus, le travail autour de |I’album a permis une prise de contact, une premiére rencontre avec le
langage écrit : « cetravail apermis de les mettre déja dans |’ écrit ».

Une enseignante évoque le probléme de |’ absentéisme : « certains ont eu moins de chance que les
autres ».
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Finalement, méme si les objectifs n’ étaient pas les mémes pour tous, ils ont global ement été
atteints.

Tous les enfants ont progressé aleur maniére : « |’ action a été positive pour tous ».
Tous les enfants ont évolué par rapport a ce que I’ on avait fixé pour eux.

Lanotion de plaisir est évoquée : « les enfants ont pris du plaisir avec ces séances. »
Pour une enseignante, |’ objectif premier était de leur apporter de |’ aide : « ce qui a été fait ».

Une enseignante spécialisée évoque des « pics » dans la progression, selon I’ enfant mais aussi
selon les albums ; certains ont plu plus que d’ autres, ont plus ou moins donné aux enfants |’ envie de
parler.

L’ évolution au niveau de I'intérét par rapport au livre, de la capacité a se tenir sur la téche:
« écoute de |’ album, participation sur I’abum », est fondamentale.

Les enfants du secteur de Pérenchies qui bénéficient encore d'un suivi au CP présentent une
capacité d’ écoute plus marquée que les enfants de la méme classe de CP mais issus d’ écoles ou
I’ action n’ avait pas été mise en place.

En effet, |’ enseignant spécialisé concerné par la poursuite de I’ action congate chez eux une
durée d’ attention quasiment totale sur les 45 minutes de la séance contrairement aux autres : « avec
les enfants issus des autres écoles, on a encore a régler des problemes qu’on avait cherché a
résoudre auparavant avec les enfants du suivi ».

6.3- Les enfants de la classe n’ayant pas bénéficié des séances de stimulation (enfants
«NON-SUIVIS »)

@ Que faisaient-ils pendant les séances ?

L ors des séances de stimulation langagiére, ces enfants non-suivis étaient le plus souvent
répartis dans les autres classes avec d’ autres enseignants.
Notons que dans une école, le choix du samedi matin pour les séances, avait facilité cette
répartition dans les autres classes, I’ effectif étant plus réduit ce jour la.

L’ occupation de ces enfants était différente selon les classes et les écoles :

- Certains étaient confiés a une enseignante en réadaptation qui faisait également du
langage autour d’une lecture d’ abums,

- dautres étaient confiés a des stagiaires qui leur proposaient des activités ludiques,

- d'autres encore travaillaient autour du langage avec |’ enseignante de petite section pendant
lasieste de ses éeves,

- certaines écoles utilisaient le décloisonnement pour offrir des ateliers divers a ces enfants
(notons que ces ateliers n’ éaient pas toujours axés sur e langage).

@ Hypothéses quant aleur évolution, mise en évidence par |’ étude statistique ?

L es enseignants donnent différentes pistes d’ explication concernant I’ évolution de ces
enfants non-suivis :

o lareprise del’album devant tout le groupe classe en séance intermédiaire

Cette explication est trés souvent donnée par les enseignants.
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Pour beaucoup, le fait que ce soit un groupe d’ enfants qui leur parle, les a beaucoup touchés, ceci
permettait une ouverture sur I'album car « celane venait pas de |’ adulte mais d’ autres enfants ».

De plus, cette situation a entrainé des échanges entre enfants trés enrichissants : « ils se posaient des
questions ¢’ était formidable ! »

0 un changement dans lafacon detravailler sur les albums et dans e choix des albums.

Pour certains enseignants, I’ action a permis de découvrir une maniére différente de travailler sur
I"album, moins axée sur |’ aspect compréhension de I’ histoire, plus tournée vers le langage, la prise
de parole : «laisser libre cours a des phrases proposées sans particulierement d'intérét sur le plan de
lacompréhension ».

En amont de cet aspect « utilisation de I'album », les enseignants ont pu découvrir d autres types
d albums « qui sont |a pour faire parler, pour améliorer le langage », différents des ouvrages utilisés
habituellement, ¢’ est a dire souvent en rapport avec le théme abordé en classe selon le calendrier
scolaire.

Une enseignante dit utiliser réguliérement ces albums « qui interpellent les enfants, sur lesquels ils
peuvent parler, ces albums qui évoquent des situations qu’ils connaissent, qui provoquent des
réactions chez eux ».

@ lesséances de reprise de |’ album devant la classe entiére

Ces séances se déroulaient une semaine sur deux, entre les séances initiales avec les groupes
de suivi.

Elles se déroulaient différemment selon les enseignants et selon les albums mais I’ é ément
central était toujours lamise a contribution des enfants du suivi de différentes maniéres :

o I’abum était raconté par les enfants suivis

o il éait joué comme une piéce de théétre devant les enfants non suivis

0 I’enseignant partait des jeux construits lors des activités autour du livre pour remonter a
I’album

o chague enfant du suivi racontait une page du livre a sa maniére puis les enfants faisaient des
activités tous ensembl e (dessin dicté aux autres par les enfants suivis...).

6.4- L’ implication des parents : Comment s est passée |’ entrée des parents al’ école ?
Qu'’en ont pensé les enseignants ?

La rencontre avec les parents s est d’ abord faite au cours d' un entretien individuel qui a
permis d’ expliquer |’ action, de lever |’ appréhension ou les inquiétudes qu’ avaient certains.

En Moyenne Section, les parents n’ ont pas assisté aux séances, ils sont venus de maniere ponctuelle
pour voir les films, pour faire un bilan avec les différents intervenants qui ont pu leur expliquer le
travail entrepris.

En fin de séance les orthophonistes étaient disponibles pour parler aux parents mais trés peu de
parents sont venus et trés peu de fois.

En Grande Section, ils é&aient invités a assister aux séances.

Dans les écoles du Nord, trés peu ont refuse ; alors que dans une école du Pas-de-Calais, située dans
un quartier trés deéfavorise, seules deux mamans sont venues assister aux séances.

La directrice de cette école souligne que ce mangue d’ intérét des parents pour tout ce qui concerne
le domaine de la pédagogie se vérifie lors de toutes les actions mises en place par I’ école : «ils se
mobilisent pour tout ce qui est plus matériel, comme la kermesse..., mais en ce qui concerne la
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pédagogie, ils disent qu’ils nous font confiance, que ce n’est pas de leur ressort. |ls restent quand
méme sur la défensive dans ce domaine. »

Une autre directrice du Pas-de-Calais décrit trois « types » de parents :

- Réfractaires (certains ont refusé le suivi pour leur enfant, notons que ceci S est également
produit dans certaines écoles du Nord),

- Tresintéressés et ravisd entrer al’ école,

- "Ni pour, ni contre" : «ilsont suivi le mouvement ! ».

Dans les écoles du Nord ou I'implication des parerts a éé plus importarte, certains
enseignants évoquent un rapprochement intéressart avec les parerts: les échanges se sont
renforcés, une confiance réciproque s est instaurée.

Une enseignante dit avoir mieux reconnu les compétences parental es.

Le fait de voir que beaucoup de personnes s occupaient de leur enfant a permis d’ instaurer
un climat de confiance, e¢ méme pour certans parents ceci a provoqué une sorte de
« réconciliation » avec le monde de I’ école, parfois synonyme pour eux d’'échec, de souffrance et
donc de méfiance: « Au début certains éaient sur la défensive, puis ils étaient de plus en plus
enjoués au fur et a mesure des séances ; ils se sont sentis sécurisés, en situation de partenaires, alors
qu’ habituellement on lesfait venir al’ école quand quelque chose vamal. »

Des enseignarts soulignert le retentissement de cette implication des parerts sur le
comportement de I’ enfant.
Le changement de regard des parents sur leur enfant par |’ acceptation de ses difficultés, la mise en
valeur de ses compétences a permis de valoriser |’ enfant, ce qui a contribué ale faire progresser.

Leur présence aux seances a permis a certains parents, eux méme en difficulté, de découvrir I’ objet-
livre : «ils écoutaient les histoires autant que les enfants ».

Ces parents ont pu s apercevoir qu’ils pouvaient eux aussi prendre un livre et le regarder avec leur
enfant et, S'ils ne savent paslire, le lui raconter & partir desimages....

Ceci a également pu permettre un rapprochement entre I’enfant et ses parerts : ils avaient vécu
quel que chose ensemble, « ils pouvaient en parler ensemble e soir alamaison ».

De plus, certains parents ont pu prendre conscience de la nécessité de faire suivre leur enfant
al’extérieur : suivis rééducatifs, depuis longtemps préconisés, mais dont ils n’avaient jamais percu
I"intérét.

Pour un enseignant la position d’ observateurs qu’ occupaient les parents ne leur a pas permis de se
sentir concernés; ils ne se sont, de ce fait, pas vraiment invegtis, «ils n’étaient pas la pour
apprendre quelque chose, ¢’ était le domaine de |’ école, ¢a ne les concernait pas. »

6.5- L'impact de |’ action :

- Des démarches de rep&age des enfants en difficulté ont-elles été entreprises par les
enseignants ?

Beaucoup d’ enseignants ont constitué des groupes d’ enfants en difficulté de langage selon
différentes méthodes.

La majorité des enseignants ont constitué ces groupes selon leur intuition a la suite d’ une
observation des enfants dans la classe, soit lors des regroupements autour d’'un album en séance
« langage », soit lors « d’ ateliers langage » autour d’un théme proche d’ eux, soit dans toutes les
activités proposees dans la classe.
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Ils ont observé :
@ |lecomportement :
o prennent-ilsla parole facilement, spontanément ?
0 écoutent-ilslesautres ?
0 sont-ilsattentifs ?

@ lelangage, laparoleet |’ articulation :
o font-ils des phrases construites ?
o ont-ilsdesdifficultés de « prononciation » ?

Une enseignante de Moyenne Section, arepris cette démarche de repérage deux années de suite a
partir d’ une histoire en images.

Dans un premier temps, les enfants travaillent sur cette histoire en images, ils découpent, remettent
en forme... puis, chacun leur tour, ils sont amenés a raconter ce qui se passe sur lesimages.

L’ enseignante prend note des productions des enfants puis les analyse. Elle note : le niveau lexical,
syntaxique, lalongueur et la qualité des phrases....

Les groupes sont constitués a partir des résultats obtenus (variable retenue: longueur moyenne
d énonces)

Un repérage es donc réalisé par certains enseignants mais essentiellement basé sur leur
intuition et non a partir d’ épreuves spécifiques, ce qui améne ala question suivante concernant le
besoin de posséder un outil de repérage.

- Besoin d' un outil de repérage ? L es enseignants ressentent-ils |e besoin de posséder un outil
qui leur permettrait d’ effectuer ce repérage ?
Quel type d'outil semblerait |e plus efficace dans leur pratigue quotidienne ?

La mgjorité des enseignants rencontrés regrettent de ne pas posséder un tel outil qui leur
permettrait de mieux cibler, de repérer plus précisément les enfants en difficulté, d’ étre vigilant tout
de suite, en ce qui concerne les difficultés de langage oral « qui ne présagent pas de bonnes choses
pour |’ entrée dans |’ écrit ».

L intuition ne leur semble pas suffisante ; en effet, beaucoup se souviennent que le PER 2000 avait
permis de repérer des enfants en difficulté et de les intégrer dans les groupes de suivi aors qu'ils ne
les auraient pas repérés sans ce test.

Cependant ils évoquent tous le probléme de la passation. Une passation individuelle est en
effet idéale pour cerner au mieux le langage de I’ enfant mais reste impossible dans leur pratique
quotidienne ou ils ont a gérer une classe entiere.

Certains pensent qu’ une passation collective serait envisageable a condition que les épreuves soient
« |égéres » et de passation rapide.

Une enseignante craint cependart qu’une passation collective ne permette pas de dégager les
difficultés de chacun, le langage étant « vraiment quelque chose de personnel ».

Une élaboration conjointe de ce test, enseignants et orthophonistes, pourrait amener a la création
d'un test efficace et réalisable dans la pratique quotidienne des enseignants.

- Des démarches de remédiation ont-elles été entreprises par les enseignants ?
Différentes démarches de remédiation ont été entreprises dans plusieurs écoles du Nord.
Le travail en petits groupes autour d’un album est fréguemment repris selon différentes
organisations :

0 Soit c’est une enseignarte en réadaptation qui mene ces séances avec les petits
groupes constitués par |’ enseignant.
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o

Soit ces groupes se rassemblent dans le cadre du décloisonnement (I’ enseignante de
petite section, qui a participé a I’action en 2002/2003, prend en charge un petit
groupe pendant |a sieste des petits ou |’ enseignant de la classe garde les enfants en
difficultés pour une séance de langage ...)

Une enseignante profite d’ un effectif réduit (jour de piscine) pour séparer les enfants
au sein méme de la classe: elle donne une tache aux enfants qui ne sont pas en
difficulté et regroupe les autres dans un coin de la classe pour travailler autour de
I"album ; elle réalise ensuite une mise en commun.

L’ effectif des groupes correspond généralement a celui établi lors de I’ action.

Letravail autour de |’ abum se réalise suivant différentes modalités :

o

o

o
0

Seuls les enfants en difficultés travaillent sur I’album, il N’y a pas de reprise devant
tout le groupe-classe.

Les enfants en difficulté travaillent sur I’album, le prépare puis I’ enseignant reprend
cet album devant la classe, comme au cours de I’ action.

La clase eg divisée en différents groupes d'enfants, de"niveaux" différents
(« niveaux mélangés»), il ne s'agit donc pas de groupes constitués uniquemert
d’enfants en difficulté de langage, chaque groupe travaille sur I'album a des
moments différents, |’ enseignante précise qu'’ elle est attentive ala prise de parole de
chacun.

L’ album est simplement lu.

L’ abum est [u puis des activités sont proposees.

Sans reprendre toute cette méthodologie de repérage/remédiation, certains enseignants ont repris
certains aspectsde I’ action :

o O OO

@ Exploitation des mémes albums mais d’ emblée devant tout le groupe-classe :
en laissant parler les enfants,
en étant attentifs aleurs productions,
en étant vigilant quant ala participation de chacun,
en exploitant plus|’abum par I'intermédiaire d’ activités.

@ Reprise de certains ééments du livret de suivi pour évaluer le dével oppement
du langage ord, les progres de |’ enfant au cours de I’ année.

- Lesenseignants ont-ils observé des changements dans leurs conduites pédagogiques ?

Les réponses sont variées : certains n’ont pas constaté de changement dans leurs

pratiques pédagogiques (il s agit essentiellement des enseignants du Pas-de-Calais) tandis que
d autres font mention de différents éléments:

o

o O

Un enrichissement des pratiques en ce qui concerne la fagon de lire et de présenter
les albums (lecture par épisodes, formulation d’hypothéses quart a la fin de
I"histoire...)

Un travail plus poussé autour de I’ album (plus d’ activités qui en découlent),

Une autre fagon d’ amener et de solliciter les interventions des enfants,

Des changements dans les objectifs face a un livre: non plus seulement faire
découvrir le livre et enrichir le vocabulaire, mais aussi faire participer, prendre le
livre comme un prétexte ala prise de parole,

Un choix d'albums qui interpellent les enfants, sur lesquels ils peuvent parler
(situations qu’ils connaissent, qui provoquent des réactions chez eux),
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(@)

Un travail plus axé sur lamémoire et I’ évocation,

o Une plus grande attention ala prise de parole de chacun : repérer ceux qui ne parlent
pas ou tres peu : « faire parler au moins une fois I’ enfant peut parfois provoquer un
"déclic" »

o Unereprise plus systématique et mieux appropriée des « défauts de langage »,

0 Des changements dans la fagon d’aborder et "d analyser” le langage de I’ enfant :
« les défauts d’ articulation ne sont pas les seuls éléments a prendre en compte, le
vocabulaire, la syntaxe sont également des critéres qui peuvent aerter »,

o Une plus grande attention au langage en général, dans toutes les activités proposées,

0 Une plus grande attention aux enfants en difficulté, méme en grand groupe.

L’action a donc provoqué des chargements dans les praiques pédagogques de beaumup

d’ enseignants du Nord impligués dans I’ action qui parlent essentiellement d’un enrichissement de
leur pratique.

- Retentissement de I’ action sur |’ école entiére :

Des entretiens avec certains directeurs des écoles du Nord ont révélé un impact sur I’ école toute
entiére par I'intermédiaire du projet d’ école.

Le projet d’ une école de Lomme reprend différents éléments de I’ action :

@ Constitution de séances de langage en petits groupes en section de moyens et de
grands

@ Travail autour d' abums de littérature jeunesse

@ Jeux ayant un rapport avec I’album étudié

@ Reprise des albums utilisés pour la recherche-action

@ Accuell desparents al’ école.

Différents objectifs visés par ce projet d’ école reprennent également certains aspects de I’ action :

@ L’acquisition d'un lexique plus riche et d'une meilleure structuration syntaxique a
I"ordl,

@ Amdioration de lastructuration et de la cohérence d’ un récit d’ événements,

@ Favoriser la prise de parole des enfants « plus réservés» grace au travail en petits
groupes,

@ Amélioration des relations familles/école: redonner confiance en Iinstitution
scolaire.

@ Etre capable de raconter aux autres.

Une autre école reprend également certains points de I'action et notamment I’ exploitation de
I"album : « On s'est axé sur le livre, on a fait beaucoup d’ achats de livres suite a cette action. Le
nombre de livres a presque triplé dans toutes |es classes ».

Deplus, I'installation d’ une bibliotheque dans I’ école favorise I’ acces au livre.

Une troisiéme école a mis en place une activité qui s'inspire de la recherche-action appelée
«|"heure du conte ».
Des parents viennent lire des albums & un petit groupe d’ enfants.

Beaucoup d’ enseignants évoquent une prise de conscience de I’intérét de rechercher |’ occasion de
travailler en groupes restreints.

Ceci a permis de repenser |’ organisation au niveau de I’ école (profiter du décloisonnement, des
séances de piscine, d EPS...)
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Notons que I’ action a également eu un retentissement sur d’autres écoles : des enseignants de
certaines écoles voisines de celles concernées par la recherche-action se sont intéressés a I’ action,
aux albums utilisés, alamaniere de les utiliser, de les choisir, de les présenter ...

6.6- L'apport et I'intérét du travail en partenariat pour les enseignants
Pour tous les enseignants rencontreés, I’ intérét du travail en partenariat est évident.

Ce partenariat leur a apporté:
0 un enrichissement de leur pratique
0 une meilleure connaissance du réle et du travail de chacun
0 une meilleure qualité de travail
0 unautreregard sur |’enfant en difficulté

@ Un enrichissement de leur pratigue

Chague intervenant a une formation spécifique, les échanges ont donc permis de développer les
compétences, et les connaissances de chacun : « I" action a été une formation pour nous aussi. »

L es enseignants évoquent une plus grande facilité :

o pour faire parler I’enfant : «on sait plusla ou il faut appuyer, comment poser les
bonnes questions », « on se sent plus al’ aise par rapport aux séances de langage, on
vamoins"al’ aventure" »

0 pour repérer les difficultés : « on entend mieux la ou il y a des problémes, avant on
N’ entendait que les problémes de prononciation, on était moins attentifs ala syntaxe,
alaforme de laphrase, on voit plus dans les détails. »

0 pour repérer les progrés « méme modestes », « étre moins exigeant face a un groupe
en difficulté »

0 pour choisir des activités autour des albums : « ¢ca nous a apporte des idées au niveau
del’exploitation de |’ album »

o0 pour "corriger" les erreurs de I’ enfant sans le mettre en échec (notion de feed-back
correctif)

@ Une meilleure connaissance du réle et du travail de chacun

Beaucoup d enseignants ne connaissaient pas le travail de I’ orthophoniste, ce partenariat a permis
de mieux connaitre son role .

De la méme facon les orthoplonistes ont pu se faire une idée plus précise de ce qui se passe a
I’ école, de ce que font les enseignants avec les éleves, comment ils travaillent... : « ¢’ était équilibré,
on avait des choses a apprendre des orthophonistes mais eux aussi ont appris aupres de nous. »
Certains enseignants disent envoyer plus facilement les enfants vers les orthophonistes mais aussi
vers les autres professionnels de I’ enfance ; un enseignant dit avoir plus conscience de I’ utilité des
aides extérieures.

De maniéere générale, ce partenariat a permis d’ élargir et d’ enrichir les contacts.

@ Une meilleure qualité de travail

Les discussions entre partenaires permettaient d’avoir différents points de vue sur les enfants
puisque chaque professionnel avait des objectifs différents et complémentaires.

Chacun était donc attentif & des aspects différents du comportement ou du langage de I’ enfant.
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L es échanges étaient une occasion pour tout mettre en commun et pour avoir une vue d’ ensemble de
I’enfart, son comportement, son évolution, ce qui permettait d’étre plus efficace: « pouvoir
confronter le regard de I'orthophoniste e notre regad a nous (enseignants et enseignants
specialisés) était trés enrichissant ; on ne fait pas toujours attention aux mémes choses au méme
moment, on n'est pas dans la méme intention, c’'est normal puisque ce sont des métiers
différents. » ; « pouvoir s'intéresser au regard de I'autre sur I’enfant et se rendre compte que
d autres choses sont importantes également. »

Beaucoup d' enseignants soulignent |’ importance de se sentir épaulés pour étre plus efficace: «on
se sentait moins seul », «les échanges permettaient de discuter, de ne pas reder seul avec les
difficultés », « canous a apporté une sécurité ».

Les discussions qui suivaient généralement les séances permettaient d’échanger des idées, les
solutions, les possibilités de remédiation venaient donc plus facilement : « en en parlant, les idées
venaent. »

Le travail en petits groupes, encadrés par trois adultes permettait de canaliser plus facilement les
enfants, le travail réalisé état donc plus efficace, moins parasité par les problémes de
comportement, d’ agitation des enfants : « on était nombreux autour des enfants, ¢a permettait de les
cadrer, c'est plusfacile quand il y a plus d' adultes autour d’ eux. »

@ Un autre regard sur |’ enfant en difficulté

Cette action a apporté, a certains enseignants, un regard différent sur I’ enfant en difficulté : «un
regard plus positif sur ces enfants, on les "catalogue moins', on voit plus leur évolution. »

C’ est notamment la position d’ observateur qu’ils occupaient pendant les séances qui a permis aux
enseignants d’avoir un regard extérieur, de voir ces enfants d’une autre fagon; ils ont pu se
consacrer uniguement a eux, observer leurs réactions... : « on a pu se focaliser sur eux aors que
d  habitude, les enfants en difficulté sont pris en charge par quelqu’ un d autre et quittent la classe et
nous on reste avec les autres. »

Une enseignante note I'apport des séguences filmées qui permettaient de revenir sur certains
points : « les films permettaient de voir des choses qu’on n’avait pas vues sur le moment, dans le
feu del’action. »

Ceci aeu différents effets: certains disent essayer de multiplier les occasions de travail individuel
avec eux, d'autres se disent plus attertifs, plus observateurs, plus a la recherche d’'ure aide
particuliere ou méme plus modestes quant a leurs objectifs.

Des enseignarts évoquert une meilleure compréhension des problemes de ces enfants, une
meilleure capacité ay remédier : « on est mieux armes, on est peut-étre plus vrais dans la relation
avec eux. » ; «on ad autres solutions pour les aider. » ; « on amoins tendance a laisser tomber. »

Le contact avec d autres professionnels, a donc été tres enrichissant : « ca m'a beaucoup aidé, au
niveau humain au moins » ; « Les enfants ont évolué mais nous aussi, en tant que professionnels. »

Une enseignante spécialisée souligne un autre point ; pour elle, cette action a permis de voir que le
partenariat est possible : « ¢’ est possible de travailler ensemble en ayant des optiques, des points de
vue et des axes de travail différerts mais pour tous aller vers le bénéfice de I’enfart, tout en
conservant sa propre spécificité. »

6.7 - Regrets et souhaits :
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Les enseignants regrettert de n'avoir pas suffisamment préparé certaines séances; le choix des
albums ne les a pas toujours satisfaits. Le cahier de suivi, permettant d’ évaluer chaque enfant, leur a
semblé trop complexe.

lls souhaiteraient poursuivre et élargir des actions de ce type, gu'ils pergoivent comme une
formation continue, particuliérement intéressante et efficace.

Finalement, e bilan est trés positif pour toutes |es personnes rencontrées.
Cette action a beaucoup apporté a tous, aussi bien aux enfants qu’aux différents professionnels
impliqués.

On constae un réel impact de I'action, non seulement chez les enseignants et les enseignants
spécialisés du Nord, mais aussi sur certaines écoles elles-mémes puisque des projets d’école
reprennent différents aspects de I’ action, que ce soit la congtitution de groupes d enfarts en
difficulté, letravail autour d’ albums, ou méme I’implication des parents.

De maniére générale, I’ action a permis de réaffirmer I’idée que le développement du langage oral
est primordia pour la réussite scolaire : « il y aeu une prise de conscience que le langage est laclé
de la maitrise des autres apprentissages. »

7) Conclusion :

On peut considérer que notre démarche favorisant des rencontres régulieres entre
enseignants/orthophonistes a permis des croisements de regards et de compétences qui aident les
enfants en difficulté et les professionnels a se situer chacun dans la spécificité et |la complémentarité
deleursroles.

Ainsi, les enfants en difficultés ont réduit leur retard linguistique et ont, en particulier pour les
enfants inhibés, un comportemert de communication plus adapté. Le travail mené a I'oral en
maternelle leur a permis de s'inscrire avec plus de facilités dans les apprentissages fondamentaux,
et ce d'autant plus s letravail del’ ora aété poursuivi en classes élémentaires.

Les enseignants ont modifié leurs pratiques pédagogiques, tant sur le plan de I’ évaluation que de
I"apport d’une pédagogie différenciée. Ceux qui se sont investis dans cette action ont vraiment
bénéficié de ce travail de formation continue et sont préts a apporter précocement al’ école les aides
permettant aux enfants en difficulté de combler en partie leur retard.

Les résultats positifs de notre démarche nous aménent a proposer depuis deux ans une formation
d’ équipes ressources pluri catégorielles qui pourraient développer ce type d’ action plus largement
sur les circonscriptions du Nord-Pas-de-Calais.

Nos perspectives, établies a partir des conclusions de cette analyse, sont de :
- poursuivre et étendre de telles actions, en ciblant plus spécifiquement les enfants qualifiés
ici defragiles,
- proposer un suivi plus intensif et/ou éalé dans le temps pour permettre au plus grand
nombre d’ accéder al’ écrit sans difficulté majeure.
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