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|. Introduction

Ce rapport cléture la recherche-action intitulée « Mise au point de stratégies éducatives
pour le cycle 5-8 visant a améliorer les compétences en langage oral et a favoriser
l'apprentissage des mathématiques chez les enfants francophones de milieu social
défavorisé ». Dans ce document, nous précisons le contexte dans lequel s’est inscrit la
recherche, ainsi que les objectifs et la méthodologie choisie pour y répondre. Ensuite, nous
détaillons les résultats des démarches concrétes réalisées, a savoir la sélection de la
population de I'étude, le pré-test individuel, les trois programmes d’intervention et I'analyse
des résultats obtenus. Enfin, nous présentons les supports choisis pour diffuser les résultats

de cette recherche.

1. Le contexte de la recherche

1.1 Apercu théorique

L’enfant acquiert sa langue maternelle selon ses potentialités propres, mais également
en fonction de son environnement linguistique, de son environnement familial. Le langage se
transmet au sein des interactions verbales entre I'enfant et ses parents ou son entourage, la
quantité et la qualité des échanges verbaux déterminant en grande partie le développement
langagier de I'enfant. En effet, I'acquisition du langage s’effectue essentiellement par un
processus d’apprentissage faisant usage du modéle linguistique, ce modéle étant le plus
fréquemment donné par les parents. Plus précisément, les parents simplifient
inconsciemment leurs énoncés verbaux, ce qui permet a I'enfant de s’imprégner d’'un modéle
linguistique a sa mesure. Les simplifications importantes au début du développement
langagier s’atténuent progressivement au fil de I'évolution de son langage (Rondal, Esperet
et al., 1999). Dans ce cadre, le niveau de langage maitrisé par les parents influence de fagon
prépondérante 'acquisition de la langue maternelle. A titre d’exemple, Pourtois a observé
que « a 5 ans, l'enfant a intériorisé plus des huit dixiemes de la singularité sociale des

habiletés syntaxiques de son milieu » (Pourtois, Desmet et al., 2001).



Selon le niveau social, des différences sont observées chez I'adulte notamment dans
I'utilisation de la langue en tant que moyen de communication, ainsi que dans la qualité de
'expression orale. Les adultes de milieux sociaux défavorisés utilisent généralement un
langage plus pauvre aux niveaux grammatical et lexical, un langage descriptif et implicite,
c’est-a-dire un langage qui concerne les situations immédiates. Bernstein a nommé ce type
de langage le code « restreint ». Par opposition, les adultes de milieux sociaux favorisés
utiliseraient, outre le langage restreint, un code « élaboré » formellement plus complexe qui
aborderait des significations générales et des représentations davantage abstraites
(Bernstein, 1975). Au niveau fonctionnel, les adultes de milieux sociaux défavorisés
pratiqueraient moins de situations de discours différentes que les parents de milieux
favorisés. lls fourniraient de ce fait a leur enfant moins d’occasions d’étre confronté a
diverses situations de langage telles que le dialogue, la dénomination, I'argumentation, le
récit, etc. (Esperet, 1987).

Ainsi influencés par l'environnement initial, les enfants issus de milieux sociaux
défavorisés acquiérent des compétences langagiéres moins développées par rapport aux
enfants de milieux sociaux favorisés. Plusieurs études ont montré des différences
notamment dans les compétences lexicales et morpho-syntaxiques (Esperet, 1987). Au
niveau lexical, des chercheurs ont évalué les capacités de reconnaissance de mots (en
demandant aux enfants de pointer 'image correspondant au mot proposé parmi plusieurs
images), ainsi que les capacités de définition de mots. Les résultats montrent que les enfants
de milieux sociaux défavorisés ont un lexique moins diversifié que leurs pairs issus de
milieux sociaux favorisés. lls connaissent et ils utilisent moins de termes de vocabulaire. Des
différences sont mises en évidence dés I'age de 3 ans (Hart & Risley, 1995, cité dans Wasik
& Bond, 2001). D’autres recherches axées sur les compétences morpho-syntaxiques ont mis
en évidence des résultats similaires : les enfants de milieux sociaux défavorisés produisent
des phrases syntaxiquement plus simples que les enfants de milieux sociaux favorisés. lls
emploient moins fréquemment les structures de phrases complexes telles que les structures
de subordination ou les structures passives. Sur le plan fonctionnel, d’autres auteurs
observent que les enfants de milieux sociaux défavorisés ont une communication moins
efficace pour décrire un référent (Esperet, 1987). Par exemple, ils ont des difficultés pour
faire deviner une image uniquement en la décrivant & un autre enfant qui ne voit pas cette
image. Les auteurs suggérent que ces enfants ne prendraient pas assez en compte le point

de vue de l'interlocuteur dans leurs descriptions.

Dés les premiéres années de I'enfance, des différences entre milieux sociaux sont ainsi

observées dans I'acquisition de la langue frangaise parlée. Or, les compétences en langage



oral sont un des prédicteurs les plus significatifs de la facilité avec laquelle la lecture et
I'écriture seront ultérieurement appris (notamment, Florin, Guimard et al., 2002, Morais &
Robillart, 1998, Storch & Whitehurst, 2002). En effet, plusieurs auteurs observent que les
performances des enfants en langage oral sont corrélées aux résultats que ces mémes
enfants obtiennent en lecture et en écriture quelques temps plus tard. La connaissance du
vocabulaire, les compétences syntaxiques, les capacités de perception et de production de
la parole sont autant de compétences en langage oral qui influencent I'apprentissage du
langage écrit. Par exemple, un enfant qui ne pergoit pas bien la différence entre les
phonémes /p/ et /b/ aura des difficultés pour écrire les mots qui contiennent ces phonémes.
Un autre enfant qui connait peu de mots de vocabulaire a I'oral sera davantage en difficulté
face aux mots écrits dont il ne connait pas le correspondant oral. Plus globalement, pour
entrer dans le systéme du langage écrit, I'enfant doit comprendre que le « code écrit » est la
transposition de la langue orale. Il doit intégrer ses connaissances antérieures orales a ses
connaissances nouvellement apprises a I'écrit. Dans ce cadre, les difficultés en langage oral
des enfants issus de milieux sociaux défavorisés se répercuteront indéniablement sur leur

apprentissage du langage écrit.

En outre, 'apprentissage de I'écrit requiert le développement d’'une expertise particuliere
en langage oral. L’enfant doit pouvoir se représenter la parole comme une suite de sons
formée a partir d’'un répertoire limité, les phonémes, qu’il devra apprendre a manipuler
consciemment pour lire et écrire. Par exemple, pour écrire en dictée le mot « poule »,
I'enfant devra identifier clairement a 'oral les phonémes /p — ou — I/ pour pouvoir les écrire et
par exemple ne pas confondre le /p/ avec le /b/, ce qui aurait pu 'amener a écrire « boule ».
La manipulation consciente des phoneémes est appelée « conscience phonologique » ou
« métaphonologie ». De nombreuses études ont observé que les résultats des enfants a des
taches de métaphonologie sont fortement corrélés avec les performances ultérieures des
mémes enfants en lecture et en écriture (Perfetti, 1989, Morais, 1994). Inversement,
I'apprentissage du langage écrit influence les compétences métaphonologiques de I'enfant
(Morais, Cary et al., 1979). Ainsi, apprentissage du langage écrit et métaphonologie sont
deux compétences qui interagissent. L’enfant qui manipule correctement les phonémes
apprendra plus facilement a lire et a écrire, et lorsqu’il sera confronté au langage écrit, la
manipulation des phonémes lui sera de plus en plus aisée. D’autres recherches a visée
pratique ont montré que les enfants qui sont entrainés a manipuler consciemment les
phonémes présentent des progrés conséquents en lecture par rapport aux enfants qui ne
sont pas entrainés (Hatcher, Hulme et al., 1994, voir méta-analyse : Bus & van ljzendoorn,
1999). Ainsi, la métaphonologie occupe une place prépondérante dans I'apprentissage du

langage écrit. Plusieurs auteurs ont observé que les enfants issus de milieux sociaux



défavorisés présentent une faible conscience phonologique, ce qui compromet leur
apprentissage du systéme écrit (Burt, Holm et al., 1999 ; Raz & Bryant, 1990, Wallach,
Wallach et al., 1977).

Par ailleurs, les compétences en langage oral sont fortement liées aux performances
mathématiques. En effet, 'enfant débute en apprenant la « litanie » des nombres a l'oral et
cette « chaine verbale » est un des fondements des apprentissages mathématiques. Une
difficulté de langage oral pourra ainsi entraver I'apprentissage de la chaine verbale qui a son
tour se répercutera sur le développement des compétences mathématiques. Plus tard, la
maitrise de la langue orale sera déterminante dans la compréhension des problémes
arithmétiques verbaux. En effet, I'enfant doit pouvoir comprendre les termes de vocabulaire
ainsi que les structures syntaxiques employés dans le probléme avant de pouvoir trouver la
solution. Un enfant qui ne comprend pas ou qui interpréte mal un énoncé, aura une
représentation incorrecte du probléme, ce qui 'empéchera de le résoudre correctement. Les
enfants issus de milieux sociaux défavorisés, présentant une faible maitrise du vocabulaire
et de la syntaxe, sont susceptibles d’étre en difficulté pour I'apprentissage de la chaine

verbale, ainsi que lors de la résolution des problémes arithmétiques verbaux (Fayol, 1990).

En outre, le sens que I'enfant attribue aux compétences a apprendre n’est pas sans
influence sur I'accés a la compétence. Les représentations qu’ont les enfants de I'écrit, c’est-
a-dire la compréhension de sa nature, de sa fonction, de la maniére dont il est utilisé, jouent
un réle dans l'apprentissage (Ferreiro, 1988, Maillart & Schelstraete, 2001). Les enfants de
milieux sociaux défavorisés ont généralement moins de contact avec I'écrit. lls grandissent
dans un milieu ou ce moyen de communication est peu valoris€, étant peu utilisé comme
source d’information et de loisirs. C'est généralement dans ces milieux que le taux
d’illettrisme est le plus élevé (Maillart & Schelstraete, sous presse). Au niveau du suivi
éducatif, les parents de ces milieux développent peu d’activités d’accompagnement autour
de I'écrit (Préteur & Vial, 1997). Le faible rapport quotidien que ces enfants ont avec I'écrit

peut ainsi entraver I'acquisition des compétences de lecture et d’écriture.

1.2 Obijectif de la recherche

L’objectif de la recherche s’inscrit dans la philosophie des Socles de compétences en
francais : « S’approprier la langue frangaise, c’est travailler a acquérir le langage de
référence de tout apprentissage, c’est développer I'aptitude et le plaisir & communiquer, c’est

accéder a la culture. » (Ministéere de la Communauté francaise, 1999). Il s’agit de proposer



des stratégies éducatives spécifiquement destinées aux enfants issus de milieu social
défavorisé. Ces stratégies ont pour objet de favoriser le développement langagier oral en lien
avec l'apprentissage du langage écrit et des mathématiques. Une premiére stratégie porte
sur I'enrichissement du vocabulaire et des compétences grammaticales, a I'aide notamment
de la pratique des histoires lues. Ce support permet également de travailler avec les enfants
les représentations de I'écrit. Une seconde stratégie a pour objectif le développement des
compétences métaphonologiques. Enfin, une troisiéme stratégie vise a développer les
aptitudes de base en mathématiques (comptage, dénombrement, opérations logiques et

résolution de problémes arithmétiques verbaux).

2. Méthodologie de la recherche

2.1 Introduction

La méthodologie générale de la recherche consiste a proposer a des groupes d’enfants
de troisiéme maternelle issus de milieux sociaux défavorisés des interventions ciblées sur
une des trois stratégies. Lors de la premiére année de la recherche, ce sont les deux
chercheuses qui ont réalisé ces activités dans les classes, en collaboration avec les
institutrices. Durant la seconde année de la recherche, les institutrices de troisieme année
maternelle ont été formées aux différentes stratégies éducatives élaborées pour la recherche
en vue de les appliquer dans leur classe lorsqu’elles travaillent en ateliers. Cette seconde
démarche a pour objectif d’évaluer I'effet de ces stratégies en situation naturelle de classe et
de pouvoir estimer I'intérét d’'un développement ultérieur d’'un tel programme a plus large

échelle.

2.2 Design de la recherche

Lors de la premiére année de la recherche (2003-2004), des groupes d’enfants
distincts ont été entrainés dans chacune des trois interventions (lecture, métaphonologie ou
mathématiques) afin de pouvoir objectiver les effets de chaque intervention sur le
développement des enfants. A cette fin, leurs performances a différentes taches ont été
évaluées de maniére individuelle avant et aprés les prises en charge (pré-test & post-test).
La démarche a permis de déterminer les compétences acquises par les enfants grace aux
interventions. Ensuite, deux post-tests sur le long terme leur ont été administrés afin de

déterminer si les acquis se maintiennent dans le temps (cf. Tableau 1).



Tableau 1 : Design de la premiére année de la recherche et suivi.

Pré-test Interventions Post-test . Post-test . Post-test
a long terme a long terme
Janvier 2004 Février a mai 2004 Mai 2004 Octobre 2004 Mars 2005

Lors de la seconde année de recherche, nous avons souhaité resituer les stratégies
éducatives proposées dans un cadre plus naturel. C’est pourquoi nous avons proposé a
plusieurs institutrices de troisieme année maternelle une formation aux différentes stratégies
éducatives élaborées. Grace a la technique post-test - pré-test, nous avons pu évaluer
'impact de ces activités indépendamment de l'influence due a la présence d’'un chercheur

dans la classe (cf. Tableau 2).

Tableau 2 : Design de la seconde année de la recherche.

, Formation et suivi des institutrices
Pré-test C . . Post-test
qui réalisent les interventions en classe
Janvier 2005 Février a mai 2005 Mai 2005

Il est important de noter qu’'une simple intervention, quel que soit I'objet des activités,
peut influencer positivement les enfants. C’est pourquoi certaines études incluent un groupe
témoin dont I'objet n’a pas de lien avec les compétences entrainées. Dans notre cas, cet
effet éventuel a été contrélé par la comparaison des résultats aux différentes épreuves entre
les trois groupes d’intervention. Par exemple, les deux groupes d’intervention « Lecture de
Livres » et « Métaphonologie » servent de groupe témoin pour [lintervention
« Mathématiques ». Les résultats aux épreuves évaluant les compétences mathématiques
sont analysés en comparant les enfants du groupe entrainé « Mathématiques » aux enfants
témoins des groupes « Lecture de Livres » et « Métaphonologie ». La comparaison avec les
deux groupes témoins permet dobserver les effets spécifiques a [lintervention
« Mathématiques » puisqu’elle permet de prendre en compte les effets simples dus a une
intervention quelconque. De fagon identique, les enfants des interventions « Lecture de
Livres » et « Mathématiques » sont pris comme témoins de la progression des enfants suivis
en « Métaphonologie » et les enfants des groupes « Mathématiques » et « Métaphonologie »

servent de groupes témoins aux enfants du groupe « Lecture de Livres ».



ll. Sélection de la population

Lors de la constitution de nos deux échantillons, I'objectif était de travailler avec des
écoles dont la population est considérée comme socialement défavorisée. Pour atteindre
notre cible, nous avions souhaité nous appuyer sur les données issues de la thése de Marc
Demeuse (2001). Celui-ci a mis au point une technique pour déterminer les écoles a
considérer en « discrimination positive ». Pour ce faire, il s’est basé sur les caractéristiques
socio-économiques des quartiers ou habitent les éléves qui sont inscrits dans ces écoles.
Malheureusement, I'information qui a permis d’établir la liste des écoles a discrimination
positive est confidentielle. C’est la raison pour laquelle nous avons demandé aux membres
du Comité d’accompagnement du Ministére, qui ont accés a ces données, de nous aider a
trouver des établissements scolaires pour constituer notre échantillon. Les écoles devaient

correspondre aux critéres suivants :

1. Niveau socio-culturel se situant juste au-dessus du seuil des écoles en
« discrimination positive » car ces derniéres bénéficient de mesures financiéres qui
permettent d’assurer des actions pédagogiques particulieres. Dés lors, nous
craignions que ces activités n’interférent avec les résultats de la présente recherche.

2. Enfants dont la langue maternelle est le francais et de milieu rural afin d'accroitre nos
chances de recruter des écoles dont les enfants sont majoritairement francophones
en vue de limiter le nombre de variables pouvant influencer les résultats.
Représentation des trois réseaux d’enseignement subventionné.

Ecoles situées dans les provinces de Brabant, Hainaut et Namur afin de limiter les

déplacements des chercheurs.

Sur base de la liste constituée par le comité d’encadrement, nous avons contacté, dans
le courant du mois de novembre 2003, 26 écoles qui avaient un nombre suffisant d'enfants
de troisieme maternelle. Toutefois, parmi ces 26 écoles contactées, nous en avons
sélectionné 11 car les 15 restantes avaient soit un nombre trop élevé d'enfants dont la
langue maternelle n'était pas le frangais (7 écoles bruxelloises), soit « sortaient » de

discrimination positive (4 écoles).



En vue de sélectionner, parmi ces 11 établissements, les écoles qui participeraient a la
premiére année de la recherche, nous avons réalisé un pré-test global. Cette démarche
visait a sélectionner des écoles dont les enfants avaient un niveau le plus comparable
possible afin de minimiser l'influence de ce facteur dans [I'évaluation des stratégies
éducatives. Dans le courant des mois de novembre 2003 et de décembre 2003, I'Echelle
d’évaluation de I'acquis Pré-élémentaire de Ravard (NBB) (1990) ainsi qu’une épreuve de la
batterie prédictive d’Inizan (2000) avaient été administrées aux enfants de troisiéme
maternelle. Ces tests avaient été choisis car ils permettent une passation collective (papier-
crayon) et rapide tout en fournissant I'information voulue : 'administration durait deux fois 25
minutes par classe. Les différentes épreuves du NBB évaluent : a) les apprentissages
scolaires suivants : le graphisme, I'organisation spatiale, le rythme, la discrimination visuelle,
'analyse auditive ; b) le potentiel d’apprentissage propre a I'enfant: le code, les figures
géomeétriques, le bonhomme et la copie de personnages. L’épreuve issue de la batterie
Inizan évalue la compréhension du langage. Les analyses statistiques effectuées sur les
résultats a ces différentes épreuves révélaient que les 11 écoles ne différaient pas
significativement entre elles. Les caractéristiques de ces 11 écoles sont présentées dans le
Tableau 3.

Tableau 3 : Résultats au pré-test global (NBB) en écart-types (écart entre les résultats de I'école et

ceux de la population normale) pour les 11 écoles ; sélection des 5 écoles pour la recherche.

I’Ecoles du Réseau Nbre Nbre Ecart-type Ec_ole
pré-test global d'enfants  classes NBB sélectionnée

Ecole 1 Com. Frang. 18 1 -0,97 oui
Ecole 2 Commun. 15 1 -0,95 oui
Ecole 3 Commun. 15 1 -0,89 oui
Ecole 4 Commun. 23 1 -0,89 oui
Ecole 5 Libre 40 3 -0,73 oui
Ecole 6 Libre 51 2 -0,78 non
Ecole 7 Libre 39 2 -0,73 non
Ecole 8 Libre 16 2 -0,7 non
Ecole 9 Libre 45 5 -0,65 non
Ecole 10 Com. Frang. 12 1 -0,55 non
Ecole 11 Libre 22 2 -0,52 non

Nous avions décidé de sélectionner 5 écoles pour la suite de la recherche. Ces cinq
écoles ont ensuite été réparties dans les trois interventions de la recherche comme l'indique

le Tableau 4.
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Tableau 4 : Répatrtition des écoles dans les trois interventions.

Nbre d'enfants Nbre d'enfants

Intervention Ecole /Intervention /Intervention
Janvier 2004 Octobre 2004
Lecture de Livres 5 40 31
Métaphonologie 3 15 13
4 23 20
Mathématiques 1 18 10
2 15 7

Le Tableau 4 nous montre également que de nombreux enfants ont quitté la recherche
entre janvier 2004 et octobre 2004. Ceci est di a de nombreux changements d’école ou de
domicile dans le courant de la troisieme année maternelle ou lors du passage en premiere

année primaire.

Lors de la seconde année de la recherche, nous avons constitué un second
echantillon de six écoles respectant également les critéres établis lors de la constitution de
notre premier échantillon. A cette fin, nous avons choisi de poursuivre la collaboration avec
trois écoles avec lesquelles nous avions travaillé lors de la premiére année de la recherche :
écoles 1, 4 et 5 (une école par intervention et une école par réseau). En outre, nous avons
sélectionné 3 nouvelles écoles parmi les 6 écoles testées au NBB en novembre et décembre
2003 avec lesquelles nous n'avions pas encore travaillé. La sélection s’est faite sur base de
'accessibilité des écoles et de la motivation des institutrices, tout en respectant I'équilibre
inter-réseaux. Il s’agit des écoles 6, 8 et 11. Les caractéristiques de ce nouvel échantillon

ainsi que la répartition des écoles dans les trois interventions sont reprises dans le Tableau5.

Tableau 5 : Répartition des écoles dans les trois interventions et caractéristiques de ces écoles.

. i Nbre Nbre Nouvelle
Intervention Ecole Réseau . X
de classes d'enfants école
Lecture de Livres 5 Libre 3 27 non
8 Libre 2 16 oui
Métaphonologie 4 Commun. 1 13 non
11 Libre 3 53 oui
Mathématiques 1 Com. Frang. 1 14 non
6 Libre 2 52 oui
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lll. Pré-testing individuel

1. Introduction

L’objectif des pré- et post-tests individuels, administrés avant et aprés les interventions,
est de mesurer I'évolution des enfants pour les compétences entrainées lors des
interventions. Les post-tests individuels réalisés sur le long terme ont pour objectif d’évaluer
I'évolution dans le temps des effets de ces différentes interventions. Des épreuves
spécifiques aux interventions et des épreuves évaluant le développement langagier général
sont administrées afin de contréler la progression des enfants dans les autres compétences
qui ne sont pas (directement) entrainées. Cette démarche permet de voir si les enfants
transférent leurs acquis des compétences entrainées lors des interventions, aux

compétences non entrainées.

2. Procédure

Le premier échantillon de la recherche a passé le pré-test en janvier 2004. Les post-
tests a été réalisés juste aprés les interventions (Post-test 1 : Mai 2004), cinqg mois aprés la
fin des interventions (Post-test 2 : Octobre 2004) et dix mois aprés la fin des interventions
(Post-test 3 : Mars 2005). Le second échantillon a été pré-testé en janvier 2005 et post-testé

juste apres l'intervention en mai 2005.

Ces testings ont été réalisés par des jobistes étudiants en deuxiéme et troisiéme licence
en logopédie ou en psychologie. Cette démarche méthodologique permet une évaluation en
« aveugle », c'est-a-dire une évaluation faite par des personnes qui n‘ont pas de
connaissances a propos des interventions. Les étudiants ont été formés par les chercheurs

aux différentes épreuves, puis ils ont été suivis sur le terrain lors du testing avec les enfants.
L’ordre de passation des différentes épreuves est le méme pour tous les enfants. Pour

le premier échantillon, le testing s’est déroulé en quatre séances d’environ 30 minutes

lorsque les enfants étaient en troisieme maternelle et en deux séances de 30 minutes
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lorsqu’ils étaient en premiére primaire. Pour le second échantillon, le testing a été réalisé en
deux séances. Les épreuves qui impliquent une production verbale élaborée de la part de
I'enfant ont été enregistrées sur Mini-Disc, pour pouvoir réécouter les réponses de I'enfant

lors de la correction.

3. Les épreuves

Les épreuves utilisées dans les différents testings sont décrites ci-aprés. Certaines de
ces épreuves ont été supprimées de la passation lors du post-test sur le long terme du
premier échantillon et lors des testings du second échantillon. Ce choix s’est fait suite a une
absence de résultats ou a un manque de rigueur de certaines taches. Par contre, deux
taches spécifiques aux apprentissages de premiéere primaire ont été ajoutées au post-test 4
du premier échantillon afin d’évaluer le transfert des acquis de troisieme maternelle, via les
interventions proposées, vers la premiére primaire.

Dans la présentation des épreuves, celles qui ont été supprimées pour les deux

échantillons lors de I'année scolaire 2004-2005 sont marquées « ** ».

2.1 Les épreuves spécifiques aux interventions

Intervention « Lecture de livres »

Pour lintervention « Lecture de livres », six épreuves ont été choisies afin d’évaluer les
progrés des enfants au niveau des compétences lexicales, grammaticales et discursives

(compréhension et production de récit). Ces épreuves sont les suivantes :

Au niveau lexical :

1. Dénomination d’images : dénomination items: I'enfant doit dénommer I'image

présentée.

2. Désignation d'images : désignation items spécifiques: I'enfant doit reconnaitre le mot

donné oralement parmi quatre images.
Ces deux épreuves ont été créées pour la recherche. Les mots choisis figurent dans les
livres qui sont lus aux enfants. De cette maniére, on peut observer si les enfants ont retenu
les mots qui leur ont été présentés lors des séances. Les mémes mots sont testés en

production (dénomination) et en en reconnaissance (désignation).
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Au niveau grammatical :

3. NSST Compréhension : lI'enfant doit pointer parmi quatre images celle qui

correspond a la phrase donnée oralement. Les autres images correspondent a des
phrases syntaxiquement proches.

4. NSST Production** : I'enfant doit produire des structures de phrases précises a partir

de plusieurs images.
Ces deux épreuves ont été adaptées du test NSST (Weil-Halpern, Chevrie-Muller et al.,
1983). Les mémes structures grammaticales sont évaluées en compréhension et en
production. Ces épreuves permettent d’évaluer la maitrise des différentes structures de

phrases.

Au niveau discursif :

5. La chute dans la boue : I'enfant doit raconter un récit a partir d'une bande dessinée

de cing images. Ensuite, 'examinateur pose plusieurs questions de compréhension
sur I'histoire.

6. Le bonhomme de neige**: I'enfant doit raconter un récit a partir d’'une bande

dessinée.
La Chute dans la boue est une épreuve issue de la batterie de tests N-EEL (Chevrie-Muller
& Plaza, 2001). Elle a été choisie pour tester le niveau de compréhension narrative. Le
bonhomme de neige est une épreuve issue de la batterie de tests NBTL (Anglade, Ravard et

al., 1993). Elle a été choisie pour tester le niveau de structure du récit maitrisé par I'enfant.
Par ailleurs, trois épreuves ont été élaborées pour évaluer I'impact de lintervention
« Lecture de livres » sur les représentations de I'écrit. Elles sont inspirées de la théorie de la

clarté cognitive de Downing & Fijalkow (1990).

7. Comportement de lecteur* : I'enfant doit classer des photos en identifiant celles qui

présentent des conduites de lecture et d’écriture.

8. Fonctions de I'écrit** : I'enfant doit continuer une histoire présentant une situation

dans laquelle la solution peut étre trouvée grace a une fonction de I'écrit. Une image
qui présente la situation lui est montrée. On observe si I'enfant pense aux différentes
fonctions de I'écrit (ex. recette, plaque de rue, noms des boites aux lettres).

9. Langage technique** : I'enfant doit entourer parmi plusieurs réponses (4 ou 5) celle

qui correspond au terme technique donné oralement (ex. lettre, chiffre, majuscule).

Cette épreuve est inspirée de celles de Fijalkow (1993) et Ouzoulias (1996).
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Intervention « Métaphonologie »
Pour évaluer les effets de lintervention « Métaphonologie », quatre épreuves ont été
sélectionnées. Les trois premiéres correspondent a des taches qui sont exercées lors de

I'intervention.

10. Jugement de longueur : I'enfant doit dire, face a deux dessins, lequel a le nom le plus

long. Le dessin qui a le nom le plus long est physiquement le plus petit (ex. papillon
vs baleine). L'épreuve est inspirée de celles de Kolinsky (1984) et Maillart (1998).
Elle évalue la prise de conscience de l'arbitrarité du signe, qui est nécessaire a la
compréhension du lien fondamental qui unit langage oral et langage écrit.

11. Addition de phonémes : I'enfant doit faire la fusion entre un phonéme et un groupe de

phonémes (ex. | —ine = line).

12. Segmentation du phonéme initial: 'enfant doit dire quel est le premier phonéme d’un

mot inventé (ex. quel est le premier phonéme de « azlu » ?). Cette tache évalue la
segmentation car I'enfant doit découper le premier phonéme du reste du mot pour
pouvoir répondre.

13. Soustraction de syllabes et phonémes: I'enfant doit soustraire soit une syllabe soit un

phonéme du mot inventé (ex. dire « dati » sans dire « da» = « ti », dire « pume »
sans dire « p » = « ume »). Cette épreuve est une version raccourcie d’'une épreuve

issue de la nouvelle batterie Belec (Van Reybroeck, 2003).
Ces trois taches sont construites avec des mots inventés afin d’évaluer de maniére plus
pure les capacités métaphonologiques. En effet, avec des mots inventés ou pseudo-mots,

I'enfant ne peut pas s’aider de ses connaissances lexicales.

14. Identification de rimes** : I'enfant doit dire si les deux mots donnés oralement riment

ou ne riment pas (ex. « poule-boule », « bout-bol »). Cette épreuve est issue de la
batterie N-EEL.

La tache d’identification de rimes n’est pas exercée lors des interventions. L’analyse des

résultats permettra de voir si les enfants transférent leurs apprentissages a cette tache non

exercée.
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Intervention « Mathématiques »

Pour évaluer les effets de lintervention « Mathématiques », huit épreuves ont été

sélectionnées dont la majorité sont issues du TEDI-MATH (Van Nieuwenhoven, Grégoire et

Noél, 2001). Les quatre premiéres épreuves présentées correspondent a des taches qui sont

exercées lors de l'intervention.

15.

16.

17.

Comptage : cette épreuve évalue le degré de maitrise de la séquence numérique
verbale de I'enfant. |l lui est demandé de compter le plus loin possible, jusqu’a une
borne donnée, a partir d'une borne donnée, dans un intervalle déterminé, par deux,
par dix et a rebours.

Dénombrement : les 5 principes du dénombrement sont évalués.

Le principe de correspondance terme a terme: L’enfant doit dénombrer des
collections linéaires et aléatoires. Les stratégies de pointage, de séquence de
comptage et la coordination de ces deux stratégies sont observeées.

Le principe cardinal : La question « Combien y en a-t-il en tout ? » est posée a
'enfant aprés qu’il ait dénombré une collection afin d’évaluer s’il comprend la relation
qui existe entre le dénombrement et la cardinalité. Ensuite, il lui est demandé de
construire une collection numériquement équivalente a une collection témoin de
douze jetons.

Le principe de non pertinence de l'ordre : il est demandé a I'enfant combien il y aurait
eu d’éléments dans une collection qu’il a dénombré s’il avait commencé son
dénombrement a partir d’'un autre élément de la collection.

Le principe d’abstraction : ce principe est évalué grace au dénombrement d’un
ensemble d’éléments hétérogénes.

Développement de [utilisation fonctionnelle du dénombrement : deux collections
identiques sont présentées en correspondance terme a terme (les bonshommes de
neige et leurs chapeaux). Sans laisser a I'enfant la possibilité de dénombrer les deux
collections, les chapeaux sont enlevés et il est demandé a I'enfant le nombre de
chapeaux qui ont été 6tés.

Opérations logiques : deux opérations logiques sont évaluées.

La sériation : I'enfant doit ranger cing cartes « en commencgant par celle ou il y a le
moins d’arbres et en allant jusqu’a celle ou il y a le plus d’arbres». Ensuite, il doit
insérer une sixiéme carte dans la série.

La classification numérique : neuf cartes présentant des symboles divers sont
présentées a I'enfant qui doit faire des tas avec celles qui vont bien ensemble. Seule

la caractéristique numérique permet de classer les cartes. L’enfant a deux essais. S'il
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18.

19.

20.

21.

22.

échoue, une autre tache construite sur le méme principe mais simplifiée lui est
proposée.

La résolution de problémes verbaux : elles est évaluée par deux taches.

Opérations avec support imagé : elle porte sur les opérations d’addition et de
soustraction, qui sont proposées avec un support imagé. L’enfant donne sa réponse
oralement.

Opérations avec énoncé verbal : huit situations de résolution de problémes sont
présentées oralement a I'enfant.

Systéme numérique arabe : il est évalué par deux taches.

Décision numérique écrite : |la tache évalue la capacité lexicale du sujet. L'enfant doit
juger si les huit symboles (quatre chiffres, deux lettres et deux autres symboles) qui
lui sont présentés par écrit sont des chiffres ou non.

Comparaison de nombres arabes: I'enfant doit indiquer pour quatre paires de
nombres arabes a un chiffre celui qui correspond a la plus grande quantité.

Décision numérique orale : des mots sont présentés oralement a I'enfant qui doit dire

s’il s’agit de nombres ou pas. Douze items sont proposés dont six ne sont pas des
mots-nombres (jours de la semaine, non-mots construits sur base de Ila
morphosyntaxe des nombres,..).

Comparaison _de patterns de points dispersés** : pendant une seconde, deux

ensembles de points sont présentés a I'enfant qui doit indiquer celui ou il y en a le
plus. La limite de temps imposée permet d’évaluer I'appréhension numérique de
I'enfant lorsque celui-ci ne peut utiliser le comptage.

Evaluation des concepts de base** : I'enfant doit entourer parmi plusieurs réponses

celle qui correspond au concept de base donné oralement. La passation est

collective (Test des concepts de base révisés de A. Boehm).

2.2 Les épreuves langagiéres générales

Le testing comprend plusieurs épreuves langagiéres générales qui évaluent des

23.

compétences qui ne sont pas spécifiquement entrainées dans les interventions. Ces cing
épreuves évaluent la perception de la parole, le niveau de vocabulaire général, la mémoire

verbale a court terme et la lecture de lettres.

Discrimination de paires minimales** : I'enfant doit dire si les deux syllabes

entendues sont identiques ou différentes (ex. /pal- /bal ; Ipla/- /pla/). Cette épreuve
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teste la perception fine de la parole. C’est une version raccourcie d’'une épreuve de la
nouvelle batterie Belec (Van Reybroeck, 2003).

24. Evip (Echelle de Vocabulaire en Images Peabody, Dunn, Thériault-Whalen et al.,

1992)** : I'enfant doit pointer parmi quatre images celle qui correspond au mot donné
oralement.

25. Répétition de pseudo-mots** : I'enfant doit répéter des mots inventés de longueur et

de complexité croissante. L’épreuve évalue la mémoire verbale a court terme a partir
d’'un matériel non lexical. Elle est issue de la batterie Belec (Mousty, Leybaert et al.,
1994).

26. Empan de mots** : I'enfant doit répéter des séries de mots de plus en plus longues.

L’épreuve évalue la mémoire verbale a court terme a partir d'un matériel lexical et
elle permet I'analyse du fonctionnement de cette mémoire. L’épreuve est issue de la
nouvelle batterie Belec.

27. Lecture: I'enfant doit donner le nom ou le son de plusieurs graphémes (voyelles et

consonnes).

2.3. Les taches spécifiques aux apprentissages de premiére primaire

Lors du testing de mars 2005 pour le premier échantillon, deux taches spécifiques aux
apprentissages de premiére primaire ont été ajoutées afin d’évaluer le transfert des acquis
de troisieme maternelle, via les interventions proposées, vers la premiére primaire. Il s’agit
du « Test de Lecture pour le Cours Préparatoire (TLCP) » (Pasquier, 1979) et le test de
« Lecture en Une Minute (LUM)» (Khomsi, 1994). Ces tests ont été choisis car ils
permettent une passation collective (papier-crayon) et rapide tout en fournissant I'information
voulue. L’administration durait environ 30 minutes par classe. Le TLCP est une épreuve
collective composée de huit sous-tests dont six ont été choisis pour le testing : trois ou
I'éleve doit écrire sous dictée et trois ou il doit lire : a) I'écriture de voyelles ; b) la lecture de
voyelles ; c) I'écriture de consonnes ; d) la lecture de consonnes ; e) I'écriture de mots et f) la
lecture de mots. Le test LUM (passation individuelle) évalue quant a lui I'identification du mot
écrit par le biais d’'une mesure de la précision et de la vitesse de la lecture. « Il s’agit donc
d’'une épreuve de lecture de mots, a voix haute et chronométrée, qui permet d’explorer a la

fois la vitesse et la précision, par une prise en compte des erreurs d’oralisation ».
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V. Les interventions

1. Introduction

Lors de la premiére année de la recherche, les interventions se sont déroulées du
mois de février 2004 au mois de mai 2004. Tous les enfants d’une classe ont été pris en
charge par petits groupes de cinq ou six. Chaque groupe d’enfants a suivi deux séances de
20 minutes par semaine réparties sur une méme matinée. Au total, chaque groupe a
participé a une vingtaine de séances, et ce, durant une période d’environ dix semaines. Les
interventions ont été effectuées par les deux chercheuses dans les différentes écoles, ainsi
que pour une demi-journée par semaine, par une stagiaire étudiante de deuxieme licence en
logopédie (a l'école n°1). Dans chacune des classes, linstitutrice a pris part aux

interventions en réalisant une activité par semaine en classe.
Lors de la seconde année de la recherche, les mémes activités ont été présentées
aux institutrices de troisieme année maternelle de six écoles. Celles-ci se sont réapproprié

les activités et les ont réalisées en classe en petits ateliers.

Nous allons présenter les activités des trois interventions en justifiant leur pertinence au

niveau théorique.

2. Intervention « Lecture de livres »

2.1 Objecitif

L’intervention « Lecture de Livres » consiste a lire des histoires aux enfants, en suivant
toutefois une méthodologie particuliere. L’objectif premier de cette intervention est
I'enrichissement du vocabulaire et des structures grammaticales que les enfants utilisent.
Par ailleurs, le support des livres permet de découvrir I'écrit tout en explorant ses propriétés

et ses fonctions.

19



2.2 Justification théorique de l'intervention

Il est connu que la lecture partagée de livres contribue de maniére importante au
développement du langage et au début de la lecture. Chez les enfants tout venant, de
nombreuses études d’intervention ont démontré les bénéfices d’une telle stratégie éducative
si bien que certaines études portent sur un recensement des recherches existantes (voir
méta-analyse de Bus, van ljzendoorn & Pellegrini, 1995, chez les enfants de milieux sociaux
défavorisés, notamment, Lonigan & Whitehurst, 1998). Lorsque les parents ou les
intervenants lisent des livres aux enfants, ceux-ci font davantage de progrés en langage,
notamment parce quils s’'imprégnent des termes de vocabulaire et des structures de
phrases. lls mémorisent les structures langagiéres utilisées dans les livres. La lecture
partagée de livres contribue ainsi de maniére significative au développement du langage et
au démarrage de la lecture. Lors de I'apprentissage de la lecture, connaitre a 'oral les mots
a décoder procure un avantage certain, I'enfant pouvant s’aider de la représentation qu’il a
en mémoire de la forme sonore (représentation phonologique) et du sens du mot
(représentation sémantique) pour déchiffrer ; par ex. devant la suite de lettres
« PAPILLON », I'enfant pourra, aprés avoir décodé les quatre premieres lettres, utiliser sa
connaissance du mot a I'oral pour soutenir le décodage de la fin du mot; un décodage
correct facilitera I'encodage de la forme écrite du mot en mémoire (représentation
orthographique) qui permettra la reconnaissance immédiate lors d’'une rencontre ultérieure
avec le mot. Le raisonnement est le méme pour les structures grammaticales : si I'enfant a
déja un bon bagage grammatical a l'oral, il pourra s’en servir lors de I'apprentissage du
décodage (ex. la séquence « ent » ne se lit pas [3] si elle termine un verbe conjugué : « les
poules du couvent couvent »), ce qui l'aidera sans conteste a atteindre plus rapidement le

but de I'apprentissage du décodage, la découverte du sens de ce qu'il lit.

Plusieurs études ont comparé diverses techniques de lecture de livres, ce qui nous a

permis de faire des choix méthodologiques fondés scientifiquement.

Un premier aspect méthodologique étudié concerne la répétition de la lecture d’un livre.
En comparant deux groupes d’intervention, un groupe ou l'intervenant lit une fois le livre et
un autre groupe ou le méme livre est lu trois fois, Sénéchal (1997) a montré que la lecture

répétée permet aux enfants de mieux apprendre le vocabulaire.
Outre un aspect de quantité, ce méme auteur traite d’'un aspect de qualité : le type de
lecture, c’est-a-dire une lecture simple du livre ou une lecture interactive en posant des

questions aux enfants. Les résultats montrent que la lecture interactive, proposée en plus de
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la lecture répétée, permet aux enfants de progresser davantage dans la connaissance du
vocabulaire par rapport a une lecture répétée. D’autres auteurs aboutissent a des
conclusions similaires (notamment, Wasik & Bond, 2001). Etant donné ces résultats, nous
proposons une intervention dans laquelle chaque livre est lu trois fois avec une approche

interactive, c’est-a-dire en posant des questions aux enfants.

Au sein d’'une approche de lecture interactive, les études different quant aux types de
questions posées aux enfants. Un premier type de questions correspond a la description des
images et a la compréhension des mots de vocabulaire (Lonigan & Whitehurst, 1998, Reese
& Cox, 1999). Des questions de ce type posées pendant la lecture du livre seraient
bénéfiques pour I'apprentissage du vocabulaire par les enfants. Les questions d’inférence et
de prédiction par rapport a la trame de I'histoire ou aux émotions des personnages semblent
permettre une compréhension plus en profondeur de l'histoire. A ce sujet, notons qu'il
semble préférable de poser les questions d’inférence obligatoire pendant la lecture (par ex.
la raison d’'un comportement : Pourquoi le personnage a fait cela ?) parce que ces aspects
d’inférence obligatoire sont nécessaires a la compréhension du déroulement de I'histoire
(Bianco, Pellenq et al., 2004). Par contre, les questions d’inférence élaborative et les
commentaires affectifs devraient étre posés a la fin du livre (par ex. justification de la raison :
Pourquoi le gargon pense que la carotte va grandir ? et commentaires affectifs : Quelle partie
du livre avez-vous aimé ? ; Wasik & Bond, 2001). En effet, pour répondre aux commentaires
affectifs et aux questions d’inférence élaborative, I'enfant doit se détacher du contexte
immeédiat et prendre une plus grande distance cognitive, ce qui sera plus facile a réaliser une

fois I'histoire terminée.

Par ailleurs, la démarche de lecture de livres peut permettre dans son ensemble de
travailler les représentations de I'écrit. Lors des séances, I'accent est mis sur les aspects de
fonction et de fonctionnement de I'écrit, notamment en découvrant les propriétés du texte

(longueur des phrases, titre de la couverture).

2.3 Plan de l'intervention

Lors de la premiére année de recherche, un livre a été lu par séance, ce qui
représente deux livres différents pour les deux séances d’'une matinée. Chaque livre était lu
deux fois lors des séances et une fois en classe avec l'institutrice.

Lors de la seconde année de recherche, les mémes livres ont été proposés aux

institutrices qui ont eu le loisir de les lire dans I'ordre qui leur convenait. Les onze livres de la
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recherche leur ont été donnés dés la premiere semaine de lintervention afin qu’elles
puissent s’organiser et que les lectures se fassent dans un cadre qui soit le plus naturel
possible. La seule contrainte était que tous les livres devaient étre lus trois fois dans un délai
de 10 semaines. Les grands principes de l'intervention leur ont été expliqués. En outre, des
echanges entre chercheurs et institutrices quant au déroulement des séances ont été
réalisés et, plus précisément, a propos des réactions des enfants aux différents types de
questions. Ces rencontres avec les institutrices se sont faites pendant les récréations
environ toutes les 3 semaines. Il est important de noter que ces lectures ont représenté un
lourd investissement pour certaines institutrices qui lisaient déja un grand nombre de livres

en classe en fonction des thémes abordés.

2.5 Matériel

Une dizaine de livres narratifs ont été sélectionnés en tenant compte des termes de
vocabulaire et des structures de phrases qui y figurent. Les livres ont, entre autres, été
choisis dans la collection des livres du Prix Versele de la Ligue des Familles. Il s’agit d’'un
concours pour lequel les enfants doivent donner leur appréciation pour une série de livres en
sélectionnant ceux qu’ils préférent. Les objectifs de notre démarche en choisissant les livres
de cette collection étaient de sélectionner des livres appréciés par les enfants et
d’encourager cette démarche chez les institutrices puisque ces livres sont facilement

disponibles.

3. Intervention « Métaphonologie »

3.1 Objectif

L’objectif de cette intervention est de développer les compétences métaphonologiques,
c’est-a-dire la capacité a se représenter la parole comme des suites de segments et a
pouvoir manipuler explicitement ces unités linguistiques. Plusieurs études d’intervention ont
montré I'efficacité de cette stratégie éducative chez des enfants issus de milieux défavorisés,
permettant de diminuer fortement les inégalités initiales existant entre les enfants (Blachman,
Tangel et al., 1999, Blachman, Ball et al., 1994).
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3.2 Justification théorigue de I'intervention et activités

Chez les enfants tout venant, un nombre trés important d’études d’intervention ont été
menées pour objectiver les effets d’'un entrainement a la conscience phonologique sur les
performances aux épreuves de conscience phonologique et aux épreuves de lecture (voir
notamment trois méta-analyses : Bus & van ljzendoorn, 1999, Troia, 1999, Ehri, Nunes et al.,
2001). Plusieurs auteurs ont repris un entrainement initialement mis au point par Lundberg
(Schneider, Kispert et al., 1997, Schneider, Ennemoser et al., 1999, Bodé, 2001, Lundberg,
Frost et al., 1988, voir une description des activités en francais : Jager Adams, Foorman et
al.,, 2000). D’autres auteurs ont comparé les effets de deux ou trois entrainements
métaphonologiques différents. Les résultats de 'ensemble de ces études nous ont permis de

sélectionner des activités de maniére argumentée.

Pour débuter I'intervention, une activité d’écoute de sons non-verbaux est proposée aux
enfants. Les yeux fermés, ils doivent essayer de reconnaitre un bruit commun (ex. froisser
une feuille de papier) puis une séquence de deux ou trois bruits (ex. taper du pied et faire
tomber des clés). L'objectif de cette activité est d’introduire une démarche d’écoute des sons

aupres des enfants.

Les activités d’'un entrainement a la conscience phonologique peuvent étre axées sur
différentes unités linguistiques : le phonéme, la syllabe, mais également la rime. Au niveau
développemental, les enfants sont capables de manipuler la syllabe avant de pouvoir
manipuler le phonéme (Liberman, Shankweiler et al., 1974). En ce qui concerne la rime, qui
est une partie de la syllabe (ex. « ba-teau », « cho-co-lat »), on peut noter qu’il existe une
controverse théorique quant a savoir si la conscience de cette unité est acquise avant ou

apres la syllabe.

Une partie des entrainements a la conscience phonologique propose dans un premier
temps des activités qui portent sur la syllabe et éventuellement sur la rime, avant d’aborder
le phonéme. L’entrailnement que nous proposons est composé de plusieurs activités
syllabiques, mais pas d’activités sur la rime compte tenu du manque d’appui scientifique.
L'objectif de ces activités syllabiques est de familiariser les enfants aux manipulations a
'aide d’'une unité linguistique qui est plus facile que le phonéme. Les trois manipulations
sélectionnées pour les phonémes sont préalablement entrainées avec des syllabes : il s’agit

de la segmentation, la fusion et I'identification expliquées ci-aprés.

23



Pour exercer |a_segmentation de syllabes, il est proposé aux enfants de couper en

syllabes leurs prénoms, ainsi que des mots présentés sous forme d’'images tout en tapant
les syllabes dans leurs mains (ex: « Mor — gane »). Dans une autre activité, les enfants
doivent trier les mots illustrés en fonction du nombre de syllabes dans chaque mot a I'aide de

jetons, ainsi que déterminer quel est le mot le plus long. La fusion syllabique est travaillée en

parallele a la segmentation avec une premiére tache de « mots rébus » dans laquelle les
enfants doivent « coller » deux mots illustrés tels que «chat» et «lait» pour former
« chalet ». Notons que lors de la premiére année d’intervention, cette tache s’est avérée trop
complexe a comprendre pour certains enfants qui n’arrivaient pas a se détacher du sens des
mots pour manipuler les sons. |l semble que la difficulté résidait dans le fait de transformer
un mot porteur de sens (« lait ») en une syllabe non signifiante (« chalet »). La seconde
tache de fusion de syllabes consiste a deviner quels sont les cadeaux offerts par le « troll »
qui parle bizarrement (il parle en séparant les syllabes). Contrairement a la premiéere tache,

cette activité ne nécessite pas de « supprimer » le sens d’un mot. La reconnaissance de

syllabes est exercée par une premiére activité ou la consigne est de trouver parmi quatre
images celle dont le nom commence par la syllabe cible donnée oralement (ex. « sa » dans
« champignon, sapin, escalier, fleur »). Une seconde activité d’'un niveau de difficulté plus

elevé fait appel a lidentification syllabique. Elle consiste a trouver la syllabe commune a

deux mots (ex. « casserole, carotte »). La difficulté est plus grande puisque les enfants
doivent identifier la partie commune. Ces différentes activités portant sur la syllabe
permettent aux enfants de s’exercer aux manipulations avant d’aborder une unité linguistique

plus complexe, le phonéme.

Le phonéme est une unité linguistique non naturelle et en ce sens plus difficile a
percevoir que la syllabe. Certaines études d’entrainement a la conscience
phonologique utilisent un support visuel ou mnésique pour faciliter les manipulations de
phonémes telles que la segmentation ou la fusion. En effet, certains auteurs proposent aux
enfants des blocs ou des cubes de couleurs pour concrétiser les manipulations de
phonémes (Lindamood, 1975, Lundberg, Frost et al., 1988, Cunningham, Blachman, Ball et
al., 1994). Sur base de ces différents travaux, I'entrainement que nous proposons consiste a
apprendre aux enfants l'identification de phonémes, ainsi que la segmentation et la fusion a
'aide des personnages de « La Planéte des Alphas » (Huguenin, 1999) dont nous avons
récemment montré I'efficacité en évaluant I'effet de son utilisation avec des enfants de 1%
année (Van Reybroeck, 2002). Cet outil propose une histoire et des activités ludiques qui
mettent en scéne les personnages Alphas dont chacun représente un phonéme de la
langue. Par exemple, I'histoire raconte que le personnage de la fusée fait le son « fffff »

lorsqu’elle décolle. Les différents personnages Alphas ont été introduits afin de permettre
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aux enfants d’acquérir une représentation compléte et stable des différents phonémes. Une
connaissance précise des difféerents phonémes aidera fortement pour identifier un phonéme

au sein d’'un mot.

Pour introduire les personnages « Alphas », nous proposons dans un premier temps aux

enfants la lecture du livre « La Planéte des Alphas ». Les différentes figurines représentant
les Alphas sont présentées tout en exploitant les caractéristiques de chaque personnage.
Apprendre aux enfants les caractéristiques de chaque personnage permet d’introduire le
phonéme, le chant du personnage, dans un cadre complet et porteur de sens. Ensuite, les
chants des personnages — les phonémes — sont exercés sous la forme dun jeu de
devinettes « Quel est l'invité mystére ? » qui passe dans le tunnel dont on entend le chant
« sssss » (rép. le serpent). Dans un premier temps, ne sont présentés que les personnages
dont le phonéme est acoustiquement plus long, donc plus facilement perceptible par les
enfants (c’est a dire : m-n, I-r, f-v, ch-j, s-z). Les consonnes occlusives acoustiquement plus

bréves sont présentées lors des séances ultérieures (c’est a dire : t-d, p-b, k-g).

Les activités d’identification de phonémes sont proposées avant celles de segmentation
et de fusion de phonémes puisque la premiére tache est plus simple, la manipulation que
I'enfant doit faire étant davantage implicite. Il doit reconnaitre un phonéme dans un mot (ex.
le mot illustré « arbre » commence-t-il par « a», «i» ou « 0o » ?), ce qu'il peut faire quasi
intuitivement. Cette démarche approximative n’est par contre pas suffisante pour les
manipulations de segmentation et de fusion de phonémes puisque, pour la segmentation,
I'enfant doit identifier et produire séparément chaque phonéme du mot (par ex. « foule » = /f
—ou — I/) et pour la fusion, il doit produire le mot a partir des phonémes donnés séparément

(par ex. /b — u — I/ = «bulle »). Lidentification de phonémes est travaillée a l'aide de

différentes activités axées sur 5 ou 6 phonémes uniquement. La premiére activité proposée
consiste a identifier a quelle maison appartient un objet illustré, chacun des personnages
Alphas étant le gardien d’'une maison (le « jjjjouet » appartient-il a la maison du serpent
« s », du zibulus « z », du chat « ch » ou du jet d’eau « j » ?). La seconde activité est un jeu
de loto pour lequel chaque grille correspond a un des personnages. Une troisieme activité se
présente sous la forme d’'un plateau avec 5 ou 6 planétes, chacune appartenant a un
personnage. Les enfants doivent identifier sur la planéte de quel personnage ils peuvent
envoyer le mot illustré. Les phonémes choisis pour ces activités respectent un certain ordre :
dans un premier temps, les phonémes plus facilement perceptibles, puis les consonnes
occlusives plus complexes. Exercer les enfants a I'identification de phonémes a pour objectif
de les rendre conscients de la suite des sons présents dans chaque mot. Cette

connaissance est un préalable a la segmentation de phonémes. Il est en effet nécessaire
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d’identifier les phonémes pour pouvoir les segmenter, c’est-a-dire les isoler les uns des
autres. Ces connaissances seront également déterminantes lors de l'apprentissage du
langage écrit. Notamment lorsque I'enfant veut écrire un nouveau mot, il doit décomposer les

phonémes a I'oral pour pouvoir y faire correspondre les graphémes.

La segmentation et la fusion de phonémes sont toutes deux travaillées. En effet,
plusieurs auteurs ont montré que des groupes d’enfants entrainés aux deux manipulations
progressent davantage que ceux entrainés soit a la segmentation seule, soit a la fusion

seule (Fox & Routh, 1984, Torgesen, Morgan et al.,, 1992). La fusion de phonémes est

travaillée avec « le jeu de la fusée », inspiré d’'une des scénes du livre. Les enfants doivent
deviner quel bruit on entend si la fusée tombe sur « Monsieur a » ou « Monsieur o » ? (R :

« ffffa » ou « fffo »). La_segmentation de phonémes nécessite lidentification de chaque

phonéme du mot. Elle est travaillée dans un premier temps avec des mots de 2 ou 3
phonémes pour lesquels les enfants doivent identifier chacun des personnages présents
dans le mot tout en produisant les chants de chacun d’eux (ex. « or » : Monsieur « 0 » et le
robinet ; « 0 » et « r »). Par la suite, des mots comportant 4, 5 ou 6 phonémes sont proposés
aux enfants. La derniere activité consiste a segmenter des mots illustrés «en
mouvements ». Chaque enfant représente un personnage Alphas et doit se placer dans
l'ordre dans les wagons pour former le mot illustré. En entrainant les enfants a la
segmentation et la fusion, I'objectif est qu’ils apprennent & manipuler consciemment les

phonémes, ce qu’ils devront savoir faire lors de I'apprentissage du langage écrit.

Une proportion non négligeable des études d’intervention qui portent sur la conscience

phonologique comporte un entrainement aux correspondances graphémes-phonémes. Cet

apprentissage supplémentaire des correspondances ne fait pas partie en soi du
développement de la conscience phonologique. Il correspond davantage au programme
d’apprentissage de la lecture. Plusieurs études ont comparé les bénéfices d’un entrainement
a la conscience phonologique seule a ceux dun entrainement combiné de la
métaphonologie et des correspondances graphémes-phonémes. Les enfants progressent
davantage avec un entrainement combiné (Bus & van ljzendoorn, 1999). Cependant, dans le
présent projet, nous avons proposé uniquement des activités de conscience phonologique
car nous ne souhaitions pas faire un pré-apprentissage de la lecture lors de la troisiéme

maternelle, avant méme I'entrée en premiére primaire.
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3.3 Plan de l'intervention

Les différentes activités prévues sont réalisées en respectant la progression des enfants.
Une nouvelle activité est entamée lorsque la majorité des enfants réussissaient I'activité en

cours.

Lors de la premiére année de recherche, les enfants étaient pris par petits groupes de
cing ou six enfants par la chercheuse, deux fois par semaine. En plus de cela, I'institutrice
proposait la méme activité en classe, et ce, une fois par semaine.

Lors de la seconde année de la recherche, les mémes activités ont été proposées aux
enfants mais elles ont été réalisées en classe par linstitutrice. Chaque semaine, la
chercheuse a rencontré les institutrices afin de leur présenter les activités.

L’'ordre de succession des activités se trouve dans le Tableau 6.

Tableau 6 : Plan des activités de l'intervention Métaphonologie.

Activités initialement prévues
1. Ecoute des sons : introduction a I'entrainement

. Segmentation et fusion de syllabes

. Reconnaissance et identification de syllabes

. Présentation des personnages Alphas : lecture du livre

. Connaissance des personnages Alphas et de leur chant (phonéme)

. Reconnaissance et Identification de phonémes

N OO O A WN

. Segmentation et fusion de phonémes
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4. Intervention « Mathématiques »

4.1 Objectif

Cette intervention adopte une méthodologie de I'apprentissage basée sur la résolution
de probleémes. Celle-ci permet de travailler le langage oral tout en offrant la possibilité a
I'enfant de découvrir progressivement l'univers des mathématiques. Comme le précise le
document Socles cité dans le programme intégré adapté aux Socles de compétences (MA,
p.15): « Cest par la résolution de problemes que [I'éleve développe des aptitudes
mathématiques, acquiert des connaissances profondes et se forge une personnalité
confiante et active. ». Le terme « probléme » est a comprendre comme un défi, comme une
sollicitation intellectuelle; les enfants doivent pouvoir explorer, se questionner, essayer, se
tromper,... La résolution de problémes est véritablement utilisée comme un point d’appui
pour rendre les éléves actifs dans la construction de leurs compétences en mathématiques
(Pirard, 2000). Cette idée est en accord avec notre objectif principal : développer chez
I'enfant une véritable culture mathématique qui puisse contribuer a former sa pensée et son
intelligence plutot que se limiter a l'utilisation de compétences strictement utilitaires (Pirard,
2000).

C’est dans cette optique que le jeu a été choisi comme instrument d’intervention. En
effet, il permet a I'enfant de mieux prendre conscience de sa compétence a réaliser la tache.
Ceci améliore son engagement cognitif et son implication dans l'activité (Van Nieuwenhoven,
2001). De plus, en jouant, I'enfant est amené a répéter plusieurs fois les mémes démarches.
Cette répétition est essentielle pour I'apprentissage des mathématiques et comme elle est
pratiquée dans un contexte agréable et non dénué de sens, elle est associée au plaisir, a
l'intérét et donc motive I'enfant (Cornet, Goerlich, Vanmuysen & Fontenoy, 2001). Toutefois,
pour que l'utilisation du jeu soit optimale, il faut analyser les notions qu'il aborde et son
niveau de difficulté en vue de l'adapter aux enfants (Cornet, Fontenoy, Goerlich &
Vanmuysen, 2001). C’est pourquoi nous avons construit une grille d’analyse du jeu (Annexe
5) en nous basant sur des grilles d’analyse du jeu pré-existantes (Cornet, Goerlich,
Vanmuysen & Van Nieuwenhoven, 2001; Fontenoy, 2001; CREA, 2000). L’'objectif de cette

démarche est véritablement d’optimaliser I'utilisation du jeu dans les apprentissages.

En plus des jeux sélectionnés grace a notre grille d’analyse, nous utilisons un
référentiel. Il s’agit de la boite a nombre. Celle-ci permet aux enfants de mettre en relation
les différentes représentations du nombre. Par exemple, le nombre 4 y est représenté par 4

pions, une plaquette de 4 objets, une plaquette de 4 doigts et une plaquette avec le chiffre 4.
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Il en va ainsi pour les nombres de 1 a 10. Avec l'aide des enfants, ces dix boites sont
rangées selon l'ordre de la chaine numérique et sont présentes lors de chaque séance. Trés
fréquemment, au fil de lintervention, des références sont faites a la boite a nombre
notamment lors de conflits socio-cognitifs entre les enfants relatifs a la cardinalité ou a

I'ordinalité du nombre.

4.2 Justification théorigue de l'intervention et activités

L’intervention débute par I'apprentissage du comptage. Le comptage désigne I'activité
de récitation de la suite des noms de nombres (Van Nieuwenhoven, 2001). Cette suite est
appelée «la chaine numérique verbale ». Elle influence I'acquisition des principes
numériques de base de l'arithmétique, tels que la correspondance terme a terme et la
cardinalité (Gelman et Gallistel, 1978 ; Pollio et Withacre, 1970 cités dans Pesenti, 2001).
Elle influence également la fagcon dont I'enfant effectue les différentes opérations
arithmétiques, telle que l'addition (Fuson, 1982 ; Fuson et al.,, 1982 cités dans Pesenti,
2001). Le comptage ne suffit pas, a lui seul, a fonder la compréhension pertinente du
nombre mais il constitue le premier temps du processus qui conduit I'enfant a la construction

du nombre (Van Nieuwenhoven, 1999).

La chaine numérique verbale se construit en deux phases partiellement imbriquées qui
se structurent progressivement entre 2 et 6 ans (Fayol, 1990). Il s’agit des phases
d’acquisition et d’élaboration de la chaine numérique verbale. Durant /a phase d’acquisition,
I'enfant apprend qu’il existe une série de mots qui représentent des nombres (Pesenti, 2001)
mais la chaine numérique représente un tout indissociable pour I'enfant. Il est intéressant de
souligner que I'dge des acquisitions varie fortement d’'un enfant a l'autre. Cela pourrait
notamment étre expliqué par la diversité des stimulations fournies par I'environnement. En
effet, des enfants de 4 ans issus de la classe moyenne sont capables de compter jusqu’a
environ 20 en moyenne alors que les enfants socialement défavorisés du méme age ne
comptent que jusqu’a environ 15 (Fayol, 1990). Lors de /a phase d’élaboration, 'enfant va
parvenir a décomposer la chaine numérique en éléments indépendants, les nombres. Les
relations entre ceux-ci vont étre progressivement pergues et cela va permettre a I'enfant de

maitriser des activités de complexité croissante sur les nombres.
L’objectif principal de I'intervention portant sur I'acquisition et I'élaboration de la chaine

numérique verbale est de stimuler les enfants a se familiariser avec la suite des nombres en

vue d’atteindre l'automatisme dans la récitation de cette chaine. L’accés a cette maitrise
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nécessite I'exercice répété de la partie automatique de la séquence numérique. C’est
pourquoi nous apprenons une comptine aux enfants que nous répétons a chaque début de
séance. Néanmoins, le choix de la comptine a été réfléchi afin de permettre a I'enfant de
percevoir trés rapidement que les nombres sont des éléments indépendants derriére
lesquels se cachent des quantités. En effet, il est important de souligner que les comptines
numériques qui sont le plus souvent utilisées dans les écoles aménent un savoir-faire
essentiellement verbal («71, 2, 3 Nous irons au bois, 4, 5, 6 Cueillir des cerises »). La
récitation de ce type de comptine constitue un tout insécable car, trés fréquemment, I'enfant
qui a dit « 3 » a besoin d’intercaler « Nous irons aux bois » pour accéder a 4. C’est pourquoi,
il est important d'utiliser des comptines pour lesquelles I'enfant doit coordonner I'énonciation
d’'un mot nombre avec la production d’une configuration de doigts correspondante. La parole
est ainsi constamment contrélée par le geste. En effet, la constellation de doigts observée
peut devenir un support mnémotechnique. En outre, au-dela de la vue, la sensation
kinesthésique permet a elle seule une représentation quasi instantanée des quantités et
permet de « sentir » les quantités sur les doigts. La coordination de ces informations
visuelles et kinesthésiques semble jouer un rdle important dans ce qui est appelé

I' « intériorisation » des quantités et dans I'accés au calcul mental (Brissiaud, 2003).

Lorsque l'acquisition de la chaine numérique verbale jusqu’a 10 est maitrisée par la
majorité des enfants, nous approfondissons son élaboration c’est a dire la prise de
conscience que les nombres sont indépendants. A la base de cette idée, il y a la sériation,
une des premiéres capacités logiques que I'enfant doit maitriser. Elle consiste a ordonner les
objets a partir de leurs différences. Pour cela, I'enfant doit distinguer les objets en tenant
compte d’une ou plusieurs variables (la taille, le poids,...). Au niveau numérique, sérier, c’est
donner un ordre aux différents mots-nombres. C’est, par exemple, savoir que trois est plus
grand que deux mais plus petit que quatre (Van Nieuwenhoven et al., 2001). Les activités de
sériation se déroulent en deux étapes. Tout d’abord, elles portent des suites temporelles
qualitatives. L'enfant doit remettre dans l'ordre des cartes pour constituer une histoire.
Ensuite, I'enfant doit sérier des cartes représentant des collections d’objets et donc se

référer au critére numérique pour réaliser la tache.

Ensuite, les activités portent sur la comparaison des nombres. Nous travaillons
d’abord l'égalité a l'aide de dominos classiques puis avec des dominos présentant des
dispositions variées. Ces différents jeux permettent aux enfants de renforcer leur chaine
numérique verbale en prenant véritablement conscience du caractére indépendant et
ordonné des nombres. Lorsque ces notions sont maitrisées par la majorité des enfants, le

dénombrement peut étre travaillé.
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Le dénombrement est une activité qui permet de déterminer le cardinal d’'une collection.

Ce mécanisme de traitement du nombre repose sur différents principes qui doivent étre
maftrisés pour pouvoir effectuer un dénombrement correct. Nous présentons brievement ces

principes ci-dessous ainsi que les activités qui permettent de les travailler.

Le principe de correspondance terme a terme: |l est maitrisé lorsque lI'enfant est
capable de désigner chaque élément d’'une collection par un mot-nombre et un seul (Fayol,
Camos & Roussel, 2000). Pour dénombrer correctement une collection, trois conditions sont
nécessaires : connaitre la suite numérique verbale dans son ordre défini, pouvoir pointer (du
doigt ou du regard) chaque élément de la collection et coordonner ces deux habiletés pour
effectuer un bon tracé mental du parcours. Dans les activités proposées, les éléves sont
amenés a mettre en correspondance le nombre de personnes présentes et certains objets.

Par exemple, a l'aide d'une dinette, on demande a l'enfant d’aller chercher le nombre

d’assiettes nécessaires pour que chaque personne en ait une.

Le principe cardinal : Le cardinal d’'une collection correspond au nombre d’objets qui
composent cette collection. Lorsque I'enfant a compris que le mot-nombre utilisé pour
désigner le dernier élément de la collection représente le nombre total d’éléments, il maitrise
le principe cardinal (Fayol, Camos & Roussel, 2000). A la base du principe cardinal, il y a
une opération logique : la classification. Elle consiste a ranger des éléments en un ensemble
commun en ne tenant compte que de leurs qualités communes et donc, en faisant
abstraction de leurs différences (Van Nieuwenhoven et al, 2001). Lors de l'intervention, nous
commencons par travailler la classification. Les enfants doivent trouver des critéres
communs entre différentes cartes et faire des tas avec celles qui vont bien ensemble. Les
enfants jouent d’abord avec des cartes dont le critere de classification est qualitatif (par
exemple, la couleur) afin de prendre conscience qu'il y a différentes fagons de classer des
cartes. Ensuite, de nouvelles cartes leur sont proposées pour lesquelles ils ont la possibilité
de se référer a des critéres qualitatifs ou numériques. Ensuite, nous abordons la cardinalité.
Les jeux sélectionnés permettent aux enfants de découvrir la cardinalité par le biais de trois
sens : la vue, le toucher et l'ouie. Les activités numériques qui favorisent 'usage des sens
facilitent I'apprentissage car elles aident I'enfant a se construire une image mentale du
nombre plus stable. Nous présentons ci-dessous les différents jeux choisis en fonction des

sens qu’ils stimulent.
Tout d’abord, la cardinalité est travaillée par le biais de la reconnaissance visuelle au
moyen du jeu de cartes classique de bataille. Les cartes varient selon deux critéres : la

grandeur de la collection (d’abord de 1 a 5 objets puis de 1 & 8 objets) et la disposition de la
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collection sur la carte (tracé linéaire, schéme du dé ou disposition aléatoire). Il est
intéressant d’observer la maniére d’opérer des enfants : Soit ils utilisent systématiquement le
comptage, soit ils estiment perceptivement la grandeur de chaque collection ou encore ils
changent de stratégie en fonction de la grandeur des collections. Ensuite, nous travaillons la
reconnaissance visuelle et tactile de la quantité avec deux jeux de complexité différente.
Dans ces jeux, les enfants doivent faire correspondre la représentation du nombre sur le dé
et le déplacement du pion. En outre, ils ont a faire correspondre un schéme visuel a une
quantité d’objets a manipuler. Ensuite, la reconnaissance tactile de la quantité est travaillée
grace a un jeu de coopération. Il est demandé a I'enfant de plonger sa main dans un sac
opaque dans lequel il doit repérer avec ses doigts une quantité représentée sur une carte en
relief représentant le schéme du dé. Enfin, nous abordons la reconnaissance auditive de la
quantité a l'aide d’'un jeu de coopération. Les enfants doivent reconnaitre la quantité de sons

produite par I'expérimentateur et la faire correspondre a une manipulation d’objets.

Grace a I'utilisation des jeux de société utilisés pour travailler la cardinalité, nous
pouvons également développer indirectement les principes de non pertinence de l'ordre et
d’abstraction. Le principe de non pertinence de l'ordre : Au fil des jeux, I'enfant a 'occasion
de dénombrer de différentes fagons et peut ainsi prendre conscience que 'ordre dans lequel
les éléments d’une collection sont dénombrés n’affecte pas la cardinalité de 'ensemble de la
collection. Le principe d’abstraction : Lorsqu’un objet présente des caractéristiques trop
distinctes des autres éléments de I'ensemble auquel il appartient, I'enfant peut éprouver des
difficultés a linclure dans son dénombrement (Grégoire, Van Nieuwenhoven, 1999). Pour
travailler ce principe, I'enfant doit dénombrer, dans plusieurs jeux, des éléments hétérogénes

qu’il doit prendre comme unités équivalentes.

Aprés avoir découvert toutes ces particularités du nombre, les enfants sont initiés a la

résolution de problémes arithmétiques verbaux. En classe, faire mémoriser « 2 + 2 » a

I'enfant en I'absence de contenu est contraire a la fagon dont se construit I'apprentissage de
I'arithmétique dans les situations de la vie quotidienne (Kamii, 1990). C’est pourquoi, dans
notre intervention, nous représentons ces situations par le biais du langage. En effet, la
résolution de problémes arithmétiques verbaux met en oeuvre des compétences
arithmétiques et verbales. Or, comme nous I'avons vu précédemment, les enfants issus de
milieux sociaux défavorisés présentent une faible maitrise du vocabulaire et de la syntaxe et
risquent donc d’étre en difficulté pour résoudre ce type d’exercices (Fayol, 1990). C’est la
raison pour laquelle nous utilisons un matériel qui propose des situations ou le langage est
appliqué au raisonnement mathématique, le soutenant dans la réalisation des opérations

spécifique d’addition et de soustraction. Concrétement, les enfants ont a résoudre des
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problémes posés sous forme de fiches représentant une histoire. Nous utilisons également
un bus et des personnages en carton pour travailler 'addition et la soustraction. Ce jeu
permet aux enfants de manipuler des quantités additionnées ou soustraites tout en gardant

cachée la réponse finale.

Les deux derniéres séances sont destinées a des ateliers offrant une synthése des
notions abordées au fil de lintervention (la sériation, la classification, I'ordinalité et la
résolution de problémes numériques verbaux). Cela a pour objectif de consolider les acquis

des enfants.

4.3 Plan de l'intervention

Lors de la premiére année de la recherche, les différentes activités initialement prévues
ont été respectées et adaptées a la progression des enfants. Chaque semaine, nous avons
laissé un jeu travaillé en séance a chaque institutrice en leur demandant d’y jouer une fois

dans la semaine avec les enfants.

Lors de la seconde année de la recherche, chaque semaine, la chercheuse a rencontré
les trois institutrices de lintervention afin de leur présenter les activités de la semaine. Des
discussions systématiques avec elles ont permis d’établir certaines difficultés de
transpositions au fonctionnement en ateliers en classe. Ces commentaires nous ont permis

d’adapter les activités. L’'ordre de succession des activités se trouve dans le Tableau 7.

Tableau 7 : Plan des activités de l'intervention Mathématiques.

Activités initialement prévues

. Comptage : acquisition de la chaine numérique verbale
. Présentation du référentiel : la boite & nombre

. Opération logique : la sériation

. Comptage : élaboration de la chaine numérique verbale
. Dénombrement : approche globale

. Opération logique : la classification

. Dénombrement : travail sur la cardinalité

. Résolution de problémes verbaux

© 00 N OO o b~ WO DN -

. Synthése
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V. Résultats

Les résultats sont présentés en deux volets. Tout d’abord, nous détaillons les résultats
des éléves ayant participé aux interventions pendant I'année scolaire 2003 — 2004. Pour ces
éléves, I'objectif est de présenter I'évolution dans le temps de leurs progrés. Ensuite, nous
analysons les résultats des enfants du second échantillon afin d’évaluer I'impact des activités
sur I'apprentissage des éléves indépendamment de la présence d'un chercheur dans la

classe.

PREMIER VOLET : Suivi des éléves pris en charge durant I’année
scolaire 2003-2004

1. Introduction

Les résultats présentés ci-aprés concernent les éléves pris en charge lors de I'année
scolaire 2003-2004. Lorsque ces éléves étaient en troisieme maternelle, ils ont été pré-testés
en janvier 2004 puis ils ont suivi dix semaines d’intervention avant d’étre réévalués en mai
2004. En octobre 2004 et en mars 2005, nous avons retesté ces mémes enfants, qui sont a
présent en premiére année primaire, afin d’'observer I'évolution dans le temps des résultats

obtenus juste aprés les interventions.

2. Les épreuves

Les testings réalisés alors que les enfants étaient en troisiéme maternelle (année
scolaire 2003-2004) étaient composés de 27 épreuves. Les post-tests menés sur les enfants
en premiere primaire (année scolaire 2004-2005) comprennent 19 épreuves en octobre 2004
et 15 épreuves en mars 2005. Au total, 12 épreuves ont donc été supprimées (NSST
Production, Bonhomme de Neige, Comportement lecteur, Fonctions de I'écrit, Langage
technique, Identification de rimes, Comparaison de patterns, Concepts de base

Discrimination de paires minimales, Evip, Répétition de pseudo-mots et Empan de mots). Il
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s’agit d’épreuves qui mesurent des compétences non directement entrainées en séance et
dont 'absence de résultat nous a amenés a les supprimer en vue d’alléger la passation des
épreuves pour les enfants. Par contre, deux épreuves ont été ajoutées par rapport aux
précédents testings afin d’évaluer I'impact des interventions de troisieme maternelle sur les
apprentissages scolaires de premiére année primaire. Il s’agit du Test de Lecture pour le
Cours Préparatoire de Pasquier, 1979 (test de lecture et d’écriture pour la premiére primaire)
et du test de lecture en Une Minute de Khomsi, 1994 (test de précision et de rapidité a la

lecture).

L’'ordre de passation des différentes épreuves est le méme pour tous les enfants. Le
testing s’est déroulé en quatre séances (30 minutes environ par séances) lorsque les enfants
étaient en troisieme maternelle, en trois séances lors du post-test d’octobre et en deux
séances lors du post-test de mars. Les épreuves qui impliquent une production verbale
elaborée de la part de I'enfant ont été enregistrées sur Mini-Disc, afin de pouvoir réécouter

les réponses lors de la correction.

3. Apercu global

Le Tableau 8 ci-dessous offre un apercgu global des résultats des enfants aux épreuves
du testing réalisé juste aprés les interventions en mai 2004. Les scores indiqués
correspondent a la difféerence de moyennes entre le pré-test et le post-test, c’est-a-dire les
résultats au post-test moins les résultats au pré-test transformés en pourcentages (ex. pour
la désignation Items Spécifiques pour le groupe « Lecture de livres » : 18,1 (post-test) — 14,9
(pré-test) = 3,2 / 26 (score maximum) * 100 (pourcentage) = 12,3%). Ces scores montrent
I'évolution des résultats des enfants entre le pré-test de janvier 2004 et le post-test de mai
2004. Pour les épreuves spécifiques aux interventions, ils permettent d’évaluer les effets des
stratégies éducatives puisqu’ils indiquent I'évolution des enfants pour les compétences
entrainées. L’analyse statistique permet de voir si les trois groupes d’intervention présentent
une progression de résultats significativement identique ou différente. Une différence est
significative lorsque le seuil de signification est inférieur a .05. Elle indique que les trois
groupes ne présentent pas une progression similaire : un des trois groupes progressant
davantage que les deux autres (scores soulignés dans le tableau) ou deux groupes

progressant plus que le troisiéme.
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Les effets bénéfiques d’un entrainement sur les compétences des enfants sont donc
ainsi démontrés lorsque les enfants du groupe cible (ex. Groupe « Lecture de Livres ») ont
des résultats supérieurs a ceux des deux autres groupes pour une épreuve spécifique a leur
intervention (ex. Epreuve de Désignation Items Spécifiques). Dans ce cas, on peut conclure
que c’est l'intervention qui a été bénéfique pour les enfants et que leur progression n’est pas
simplement due au fait que I'on se soit occupé d’eux (effet de stimulation générale) ou

simplement au fait qu’ils soient plus agés.

Tableau 8: Gains observés entre le pré-test (janvier 2004) et le post-test (mai 2004), en
pourcentage du score maximum de chaque épreuve (écarts-types entre parenthéses).La derniére
colonne indique si la différence entre les gains est significative.

Score Groupe. Groupe . Groupg I.Difff’alrenf:e
Epreuves Maximum Lecture_de Livres Métaph_onolog|e MathéTahques significative
n=35 n=36 n=27 (valeur du p)
Intervention "Lecture de livres”
Désignation ltems Spécifiques 26 12,3% (9.6) 5,9% (8,7) 3,3% (12,0) oui : ,002
Dénomination Items Spécifiques 26 16,4% (10,4) 9,2% (8,4) 6,0% (9,4) oui : ,000
NSST Compréhension 10 10,0% (21,5) 8,0% (22,5) 16,7% (16,6) non : ,243
NSST Production 10 9,7% (15,8) 6,1% (19,6) 13,0 % (20,3) non :,348
La chute dans la boue 9 9.5% (13,1) 4,2% (14,9) 1,6% (17,3) oui : ,020
Chute dans la boue : questions 13 7,6% (15,6) 2,2% (10,4) 6,8% (14,9) non :,219
Le bonhomme de neige 14 4,3% (19,1) 5,1% (22,4) 7,4% (23,6) non : ,855
Représentations de I'écrit
Comportement de lecteur 39 2,7% (11,1) 2,1% (9,6) 7,9% (13,5) non :,103
Fonctions de I'écrit 1 8,6% (13,7) 12,6% (19,8) 7,7% (16,1) non : ,452
Langage technique 16 7,5% (13,4) 7,7% (15,8) 14,3% (13,3) non :,118
Intervention "Métaphonologie"
Jugement de longueur 8 4,6% (28,0) 22,9% (28.6) 2,3% (31,6) oui : ,009
Addition de phonémes 10 4,8% (17,5) 10,0% (26,5) 1,8% (12,1) non : ,076
Segmentation du phoneme initial 10 7,1% (20,9) 24.7% (25,7) 4,4% (10,9) oui : ,000
Soustraction de syllabes et phonémes 25 1,9% (12,0) 12,8% (17.8) 2,5% (9,8) oui : ,000
Identification de rimes 20 5,6% (18,3) 1,5% (15,1) 0,7% (16,8) non : ,460
Intervention "Mathématiques"
Comptage 12 2,8% (19,6) 4,2% (10,0) 26,8% (19,5) oui : ,000
Dénombrement 13 7,0% (23,5) 12,2% (15,2) 16,8% (25,6) non :,208
Opérations logiques 4 12,8% (33,4) 18,0% (23,6) 43,5% (35.1) oui : ,000
Résolution de problemes verbaux 14 13,5% (18,9) 14,5% (17,8) 22,7% (17,7) non :,105
Systeme numérique arabe 12 7,8% (14,3) 8,3% (17,1) 10,8% (23,2) non : ,800
Décision numérique orale 12 5,2% (13,7) 4,8% (17,2) 18,8% (24,5) oui : ,006
Comparaison de patterns 6 4,3% (18,7) 8,8% (24,7) 11,1% (20,1) non : ,440
Concepts de base 14 16,1% (14,5) 11,5% (16,6) 24.9% (17,1) oui : ,006
Epreuves langagiéres générales
Discrimination de paires minimales 30 3,7% (9,5) 6,4% (12,6) 5,4% (14,0) non : ,640
Echelle de vocabulaire Evip 170 3,6% (7,2) 5,1% (9,6) 4,0% (8,1) non :,756
Répétition de pseudo-mots 40 1,8% (5,3) 2.4% (5,8) 0,6% (7,2) oui : ,026
Empan de mots 54 1,3% (6,0) 1,8 (5,1) 1,7% (5,2) non :,925
Connaissance des lettres 16 6,4% (11,5) 12,1% (13,5 3,2% (9,7) oui :,012
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Globalement, le tableau 8 indique que les enfants de I'intervention « Lecture de Livres »
progressent plus que ceux des deux autres groupes pour trois des sept taches spécifiques a
lintervention : la désignation et la dénomination d’items spécifiques, ainsi que le récit de la
« Chute dans la boue ». Les épreuves évaluant les représentations de I'écrit ne permettent
pas de différencier entre eux les enfants des trois groupes. Les enfants de l'intervention
« Métaphonologie » progressent significativement plus que ceux des autres interventions
pour trois des cinq épreuves spécifiques a lintervention : le jugement de longueur, la
segmentation du phonéme initial et la soustraction de syllabes et de phonémes. Les enfants
de lintervention « Mathématiques » améliorent davantage leurs scores que ceux des autres
groupes pour quatre des huit épreuves spécifiques : le comptage, les opérations logiques, la
décision numérique orale et les concepts de base. En ce qui concerne les épreuves
langagiéres générales, les taches de discrimination, d’empan et I'échelle de vocabulaire Evip
révélent une progression similaire pour les trois groupes. Par contre, les enfants du groupe
« Métaphonologie » progressent significativement plus que les autres pour la répétition de
pseudo-mots et pour la connaissance des lettres. Le détail de I'analyse de ce tableau se

trouve dans le rapport final du mois d’aolt 2004.

Le Tableau 9 nous permet d’observer les résultats des enfants 5 mois aprés la fin des
interventions sans qu’aucune activité supplémentaire ne soit fournie de notre part. Il nous
indique donc I'évolution des progrés des enfants sur le long terme. Les scores indiqués
correspondent a la différence des résultats entre le pré-test de janvier 2004 et le post-test

d’octobre 2004, exprimés en pourcentages.
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Tableau 9 : Gains observés entre le pré-test (janvier 2004) et le post-test (octobre 2004), en
pourcentage du score maximum de chaque épreuve (écarts-types entre parenthéses).La
derniére colonne indique si la différence entre les gains est significative.

Score Groupe_ ] Groupe . G'rouple I;)iffgérenge
Epreuves Maximum Lecture_de Livres Metaph_onologle MatheTathues significative
n=31 n=32 n=16 (valeur de p)
Intervention "Lecture de livres™
Désignation Items Spécifiques 26 11,3% (10,9) 10,7% (12,5) 6,3% (14,9) non : ,396
Dénomination Items Spécifiques 26 19,5% (11,5) 12,0% (8,4) 5,2% (6,8) oui : ,000
NSST Compréhension 10 13,2% (20,5) 14,2% (21,2) 18,2% (20,0) non :,717
La chute dans la boue 9 11,6% (11,3) 4,7% (17,8) 5,9% (16,7) non :,210
Représentations de I'écrit
Comportement de lecteur 39 3,8% (11,7) 9,2% (10,9) 6,6% (12,1) non :,172
Fonctions de I'écrit 11 19,3% (14,8) 12,1% (22,9) 18,7% (21,4) non : ,299
Langage technique 16 13,9% (13,2) 24,0% (15,0) 25,0% (12,7) oui : ,006
Intervention "Métaphonologie"
Jugement de longueur 8 11,7% (34,0) 26,9% (34,7) 11,8% (47,1) non :,205
Addition de phonémes 10 22,2% (33,9) 11,9% (26,3) 8,1% (16,4) non :,188
Segmentation du phonéme initial 10 21,6% (27,0) 34,1% (18,4) 8,8% (1,9) oui : ,001
Soustraction de syllabes et phonémes 25 18,6% (17,3) 19,3% (16,1) 9,9% (18,5) non :,159
Intervention "Mathématiques™
Comptage 12 15,9% (23,1) 10,1% (12,6) 30,9% (24,25) oui : ,003
Dénombrement 13 13,2% (20,6) 25,9% (19.7) 11,3% (17,6) oui:,013
Opérations logiques 4 17,7% (33,0) 34,1% (27,1) 50,0% (35,3) oui : ,004
Résolution de problémes verbaux 14 21,4% (16,5) 23,6% (19,2) 21,8% (16,6) non :,878
Systeme numérique arabe 12 10,5% (15,9) 16,4% (18,1) 27,9% (21,0) oui : ,008
Décision numérique orale 12 10,5% (13,4) 12,4% (18,0) 25,5% (26,9) oui : ,260
Epreuves langagiéres générales
Echelle de vocabulaire Evip 170 8,0% (4,9) 9,7% (9,2) 10,8% (7,4) non : ,451
Connaissance des lettres 16 34,9% (17,4) 35,8% (21,1) 16,9% (8,8) oui :,001

Globalement, le tableau 9 indique que les enfants de l'intervention « Lecture de livres »

ont maintenu leurs progres significatifs par rapport aux deux autres groupes pour la tache de

dénomination d’images. Les enfants du groupe « Métaphonologie » maintiennent leurs

résultats significatifs pour la tadche de segmentation du phonéme initial. Le groupe

« Mathématiques », quant a lui, maintient ses progrés significatifs pour trois taches: le

comptage, les opérations logiques et la décision numérique orale. Le détail de cette analyse

se trouve dans le rapport intermédiaire de mars 2005.

Le Tableau 10 ci-dessous présente les résultats des enfants 10 mois aprés la fin des

interventions. Les scores indiqués correspondent a la différence des résultats entre le pré-

test de janvier 2003 et le post-test de mars 2005, c’est-a-dire les résultats au post-test moins

les résultats au pré-test transformés en pourcentages.
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Tableau 10 : Gains observés entre le pré-test (janvier 2004) et le post-test (Octobre 2004), en pourcentage
du score maximum de chaque épreuve (écarts-types entre parenthéses).La derniére colonne indique si la
différence entre les gains est significative.

Score Groupe. Groupe . Groupg I;)ifffé.renge
Epreuves Maximum Lecture de Livres Métaphonologie Mathématiques | significative
n=29 n=31 n=16 (valeur de p)
Intervention "Lecture de livres"
Désignation Items Spécifiques 26 15,5% (7,9) 13,3% (11,0) 13,6% (9,1) non :,120
Dénomination Items Spécifiques 26 23,6% (9.3) 15,2% (9,22) 11,3% (10,7) oui : ,000
NSST Compréhension 10 26,1 % (16,6) 26,8%(17,6) 25% (21,3) non : ,949
La chute dans la boue 9 17,7% (13,9) 13,9% (17,4) 5,5% (14,6) oui : ,006
Intervention "Métaphonologie”
Jugement de longueur 8 20,2% (26,7) 42,7% (30.7) 36,7% (30,1) oui :,010
Addition de phonémes 10 54,2 % (30,3) 57,7% (33,2) 45,6% (30,8) non : ,463
Segmentation du phonéme initial 10 53,9% (25,3) 44,8%(28,0) 35% (21,0) non : ,065
Soustraction de syllabes et phonémes 25 35,6% (24,3) 39,3% (23,0) 22% (24,2) non : ,062
Intervention "Mathématiques"
Comptage 12 31,3% (23.8) 24,7% (22,5) 45.8% (26.,5) oui : ,020
Dénombrement 13 11,5 %(21,4) 28,8% (18,6) 21,1% (21,3) oui : ,007
Opérations logiques 4 28,6% (33,8) 54,8% (24,5) 62,5% (31,6) oui : ,000
Résolution de problemes verbaux 14 33,4% (16,9) 43.3% (17.3) 31,2% (14,2) oui : ,025
Systéme numérique arabe 12 17,3% (17,8) 27,1% (15,5) 27,1% (22,9) non :,081
Décision numérique orale 12 14,0% (18,4) 20,4% (19,9) 27,6% (22,5) non : ,096
Epreuves langagiéres générales
Connaissance des lettres 16 64,5% (28,0) 70,1% (18,7) 54,3%(20,2) non : ,087

Dix mois aprés la fin des interventions, de nettes tendances sont encore observables

dans la majorité des taches malgré que les effets liés a lintervention se sont mélés aux

apprentissages de premiére primaire. Dans les sections suivantes, nous allons analyser

systématiquement chacune des épreuves.

4. Reésultats aux épreuves de l'intervention « Lecture de livres »

Pour l'intervention « Lecture de livres », quatre épreuves ont été choisies afin d’évaluer

les progrés des enfants pour les compétences lexicales, grammaticales et discursives

(compréhension et production de récit). Voici les résultats a ces épreuves :

Au niveau lexical :

1. Dénomination d’'images: dénomination items spécifiques

2. Désignation d'images : désignation items spécifiques

Les mots de ces deux épreuves figurent dans les livres qui ont été lus aux enfants. De

cette maniére, on peut observer si les enfants ont retenu les mots qui leur ont été présentés
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lors des séances. Les mémes mots sont testés en production (dénomination) et en

reconnaissance (désignation).
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GROUPES
6,00 13,007 Métaphonologie
— — Mathématiques
1204 7" Lecture de livres
T T T T T L T
Janvier 2004  Mai 2004 Octobre 2004 Mars 2005 Janvier 2004  Mai 2004 Octobre 2004 Mars 2005
Testing Testing

Graphe 1 : Dénomination Items Spécifiques Graphe 2 : Désignation Items Spécifiques

Le Graphe 1 montre les progrés significatifs du groupe « Lecture de livres » en
dénomination lors des différents testings (mai versus janvier : F (2, 92) = 10,02 ; p < .001 ;
octobre : (F (2, 78) = 13,00 ; p = .000) ; mars : F (2,73) =10,329 ; p = .000). Ces résultats
indiquent que les enfants du groupe « Lecture de livres » ont appris, grace a I'entrailnement,
a produire les termes de vocabulaire présents dans les livres lus en séances, et que cet

apprentissage se maintient sur le long terme (aprés 5 et 10 mois).

En ce qui concerne la désignation d’images, le Graphe 2 illustre les progrés réalisés par
les enfants du groupe « Lecture de livres ». Ces progrés étaient significatifs juste apres les
interventions (F (2, 87) = 6,66 ; p < .010) mais ne le sont plus en octobre (F<1) ni en mars (F
(2, 66) = 2,188; p = ,120). Cette progression des groupes « Métaphonologie » et
« Mathématiques » peut étre liée au fait que, dans la tdche de désignation, les enfants qui ne
connaissent pas la solution peuvent répondre au hasard. Par exemple, si 'on demande a
'enfant « Montre-moi ‘hirondelle’ », il peut, s’il ne connait pas la réponse, désigner une
image au hasard parmi les quatre proposées (‘hirondelle’, ‘pigeon’, ‘cigogne’ et ‘cygne’). Par
chance, 'image choisie peut étre juste. En effet, le mode de réponse se présente en choix
forcé. Cela impliqgue qu’un enfant qui a une connaissance partielle du mot peut, par hasard,

répondre correctement, ou par déduction s’il connait les autres images proposées.
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Au niveau grammatical :
3. NSST Compréhension :

Les enfants des trois groupes ont montré des progrés similaires dans cette tache lors des
trois post-tests (Mai: F (2, 92)= 1,430; p = .243; Octobreet Mars : F < 1). Une
interprétation de ces résultats peut étre que lintervention « Lecture de Livres » n’a pas
permis aux enfants du groupe cible de progresser statistiquement plus que les autres au
niveau syntaxique (+26,1% ; +26,8% ; +25%). Une autre interprétation peut étre que les
épreuves telles qu’elles ont été construites ne sont pas suffisamment sensibles et n’ont pas

permis d’observer une éventuelle progression des enfants au niveau syntaxique.

Au niveau discursif :

4. La chute dans |la boue :

6.507 GROUPES Le Graphe 3 montre les progrés du

Métaphonologie

— — Mathématiques Wad groupe « Lecture de livres» dans la

----- Lecture de livres

6,00 compréhension narrative par le biais du

9)

/,ef" rappel de récit. Ces progrés étaient
significatifs en mai (F (2, 92) = 4,09 ; p <.05).
En octobre, nous n’observions plus qu’une
tendance du groupe cible (F (2, 76) = 1,600 ;

p = .21). Par contre, en mars, les enfants de

5,50

Moyennes (Score max

o
[=}
S

1

intervention « Lecture de livres » montrent

4,50} un maintien significatif de leur progrés (F (2,

T T T T . . agr
Janvier 2004  Mai 2004  Octobre 2004 Mars 2005 71) = 5,497 ; p < .05). Bien que les activités
Testing ‘s . .
de premiere primaire, telles que
Graphe 3 : Chute dans la boue
l'apprentissage de la lecture et [Iécriture,
interagissent certainement avec les effets de l'intervention, il est encourageant d’observer

ces résultats.

En conclusion, les progrés des enfants du groupe « Lecture de livres » dans les taches
de « Dénomination » et de « La chute dans la boue » indiquent que la pratique des histoires
lues leur a permis de progresser en vocabulaire et d’améliorer la structure de leur récit.
Observer ces effets significatifs 10 mois apres la fin des interventions, malgré les

apprentissages de premiére primaire, nous semble trés prometteur.
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5. Résultats aux épreuves de l'intervention « Métaphonologie»

Pour évaluer les effets de l'intervention « Métaphonologie », quatre épreuves ont été
sélectionnées. Les trois premiéres ressemblent fortement a des tadches qui ont été exercées
lors de lintervention. L’épreuve d’identification de rimes n’a pas été reprise dans le présent
testing car nous n’avions observé aucun effet significatif pour cette tache lors du précédent

testing et cette compétence n’a pas été directement travaillée lors de l'intervention.

8. Jugement de longueur

7,00 GROUPES 3
Métaphonologi £ Le Graphe 4 montre les progrés du
+— — Mathématiques / P . <
1o Lecture de livres / groupe « Métaphonologie ». Ces progrés
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)
|

étaient significatifs en mai (F (2, 95) = 5,01 ;
p < .01), mais ne I'étaient plus en octobre (F
(2,78) = 1,620; p = .205). En mars, les

progrés des enfants du groupe

5,00

£

o

S
|

« Métaphonologie » sont significativement

Moyennes (Score max. 8)

plus importants que ceux du groupe

3,00

« Lecture de livres », mais pas du groupe
« Mathématiques » (F (2,75) = 4,882; p =
T

T T T Co N
Janvier 2004  Mai 2004 Octobre 2004  Mars 2005 .010). Ceci indique que [I'entrailnement a
Testing

Graphe 4 : Jugement de longueur permis aux enfants « Métaphonologie » de
progresser davantage que les autres mais
que ces progrés ne se différencient plus de maniére significative sur le long terme. Une
interprétation est que les apprentissages de premiére primaire ont permis aux enfants des
autres groupes d’acquérir cette compétence. En outre, les enfants du groupe
« Métaphonologie » étaient statistiquement plus faibles (F (2, 75) = 4,223 ; p = .018) au
départ que ceux des autres groupes. Les interventions leur ont donc vraisemblablement
permis de rattraper leur retard en mai. Ensuite, ils ont continué a évoluer par progression

naturelle comme les autres enfants.

9. Addition de phonémes

Les enfants des trois groupes ont montré des progrés similaires dans cette tache lors des
trois post-tests (Mai : F (2, 95) =2,65; p = .07 ; Octobre : F (2, 78)=1,71; p= .19 et Mars :
F < 1). Ceci signifie que lintervention « Métaphonologie » n’a pas permis aux enfants de

progresser plus que les autres en fusion phonémique. Cette tache s’est en fait avérée
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complexe pour certains enfants. Notons toutefois que I'épreuve du testing est d’'un niveau de
difficulté plus élevé que I'entrainement, les exercices du testing mettant en jeu davantage de

phonémes que lors de I'entrainement.

10. Segmentation du phonéme initial

L’analyse statistique indique que la progression des trois groupes ne différe pas
significativement (F (2, 72) = 2,85 ; p = .065). Cette différence était pourtant significative en
mai 2004 (F (2, 95) = 9,39 ; p < .001) et en octobre 2004 (F (2, 78) = 7,36 ; p < .001). Ceci
indique que les activités ont permis aux enfants du groupe « Métaphonologie » de
progresser significativement plus que les autres en segmentation phonémique, mais que les
apprentissages de premiére primaire ont permis aux autres enfants d’acquérir a leur tour
cette compétence.

11. Soustraction de syllabes et phonémes

14,00 GROUPES
Métaphonologie Le Graphe 5 montre les progres du
— — Mathématiques
12,00 ==~~~ Lecture de livres y groupe « Métaphonologie » entre
o 7
N

janvier 2004 et mars 2005. Les résultats

b étaient significatifs en mai (F (2, 95) =

8,65 ; p <.001), mais ne le sont plus en
octobre (F (2, 78) = 1,89 ; p =.16) et en
mars (F (2, 75) = 2,89 ; p = .062). Ces

résultats ne nous permettent donc pas

©®
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o
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Moyennes (Score max
(2}
°
o
1

4,00

d’affirmer que les progrés plus

2,00

importants du groupe

T T T
Janvier 2004  Mai 2004  Octobre 2004 Mars 2005

Testing « Métaphonologie » se prolongent a

Graphe 5 : Soustraction de syllabes et phonémes long terme car les enfants des autres
groupes les rattrapent en octobre 2004.
Néanmoins, le Graphe 5 montre que le tracé de ce groupe a tendance a réaliser la meilleure
progression par rapport aux deux autres groupes (+39,3% contre +35,6% et +22%) et qu'il

était plus faible que les autres au départ.

En conclusion, des progres trés intéressants avaient été observés pour les enfants du
groupe « Métaphonologie » juste aprés les interventions. En effet, trois des cinq taches

proposées montraient des progrés significatifs du groupe cible. Cependant, peu de ces
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résultats se maintiennent a long terme. Ceci s’explique probablement en grande partie par
'apport des apprentissages de premiére primaire qui permettent normalement aux enfants
d’acquérir ces compétences, et par le fait que les enfants de ce groupe avaient un niveau
plus faible que les autres au départ, avant les interventions. Notons toutefois que les
résultats d’octobre 2004 et mars 2005 montrent encore une tendance positive du groupe

« Métaphonologie » (voir Tableaux 9 et 10).

6. Résultats aux épreuves de l'intervention « Mathématiques »

Pour évaluer les effets de I'intervention « Mathématiques », six épreuves issues du TEDI-

MATH (Van Nieuwenhoven, Noél et Grégoire, 2001) ont été sélectionnées.

12. Comptage
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permis de montrer que les éleves du groupe 8,00 GROUPES
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leur progrés de fagon significative dans le
temps (Octobre : F(2, 78) = 17,513 ; p < 0,001 ;
Mars : F(2, 72) = 4,120 ; p < 0,05) et que leurs 2,00

progrés sont similaire au groupe « Lecture de

Moyennes (Score max. 12)
w
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1

1,00

livres » en mars. Le graphe indique, en effet, T T I
Janvier 2004 Mai 2004  Octobre 2004 Mars 2005

que les deux groupes contrdles progressent de Testing
facon similaire, liée a leur progression naturelle Graphe 6 : Comptage

et aux apprentissages scolaires.

13. Dénombrement

Juste aprés les interventions, les enfants du groupe « Mathématiques » (+ 16, 8%)
montraient une tendance dans leur progression par rapport aux deux autres groupes (+ 7,0%
et + 12, 2%). Par contre, sur le long terme, les résultats sont surprenants. En effet, ce sont

les enfants du groupe « Métaphonologie » qui progressent significativement plus que les
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autres (Octobre : F(2, 78) = 4,58 ; p < 0,05 ; Mars : F(2, 72) = 5.329 ; p < .01). Ceci pourrait
peut-étre étre expliqué par les apprentissages ciblés de premiére primaire qui ont permis aux
enfants du groupe « Métaphonologie », en particulier, de progresser de fagon importante en

dénombrement.

14. Opérations logiques : La sériation et La classification numérique

Au mois de mai, les résultats statistiques

#0071 cRouPes avaient montré que le groupe
Métaphonologie o
— — Mathématiques P « Mathématiques » avait davantage

----- Lecture de livres /

progressé que les deux autres groupes (F
(2,95) = 841; p < .001) en opérations
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confondues). Comme le montre le Graphe 7,

les post-tests du mois d’octobre et de mars
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nous indiquent que ces progrés se

maintiennent dans le temps. Toutefois, bien

0.00] que le groupe « Mathématiques » (+ 62,5 %)

Jamier2004  Mei20DA Ociobre2004 Mars 2005 ait plus progressé que les deux autres

Testing groupes (+ 28,6% et 54,8%), cette différence

Graphe 7 : Operations logiques n’est significative que par rapport au groupe

« Lecture de livres ». L’analyse de la tache de classification, nous indique que le progrés
significatif du groupe « Mathématiques » se maintient dans le temps (Octobre : F (2, 78) =
5691; p < .05; Mars: F (2, 72) = 4.560 ; p < .05). Néanmoins, au mois de mars, la
différence est significative uniquement par rapport au groupe « Lecture de livres ». En ce qui
concerne la tache de sériation, juste aprés les interventions, on observait un progrés
significatif du groupe « Mathématiques » par rapport au groupe « Lecture de livres » (F
(2,95) = 3.76 ; p<.05). Nous obtenons des résultats similaires 10 mois aprés la fin des
interventions (F (2, 72) = 3. 783 ; p < .027). Comme les taches de classification et de
sériation ont été directement entrainées en séance, nous pouvons dire que l'effet de ces

interventions se maintient dans le temps.

14. La résolution de problémes verbaux : Opérations avec support imagé et Opérations

avec énonceé verbal.

Lors du post-test du mois de mai, nous n’avions pas observé de différence significative

entre les groupes d’intervention pour cette tache (F (2, 95) = 2.30 ; p =.10). Cing mois aprés
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la fin des interventions, les trois groupes montraient toujours une profil similaire (F< 1). Au
mois de mars, des résultats surprenants, similaires a ceux observés dans la tadche de
dénombrement, apparaissent. En effet, le groupe « Métaphonologie » a progressé
significativement plus que les deux autres groupes (F (2, 72) = 3.868; p < 0.05). Ces
résultats sont probablement liés aux apprentissages de premiére primaire visiblement plus
importants dans les écoles appartenant au groupe « Métaphonologie ». Ceci indique que
lintervention « Mathématiques » (+ 31,2%) n’a pas été suffisante pour permettre au groupe

cible de se distinguer des deux autres (33,4% et 43,3%).

15. Systéme numérique arabe : Décision numérique écrite et Comparaison de nombres

arabes

Les résultats du post-test de mai nous avaient indiqué que les enfants appartenant a
intervention « Mathématiques » avaient progressé davantage que les autres dans cette
tache mais la différence n’avait pas été suffisante pour étre significative (F<1). Les résultats
lors du post-test du mois d’octobre nous avaient montré que le progrés du groupe
« Mathématiques » était significativement plus élevé (+ 27,9%) que celui des deux autres
groupes (+ 10,5% et 16,4%). Ceci peut indiquer que les apprentissages des enfants lors de
l'intervention de troisieme maternelle ont influencé positivement leurs progrés en premiére
année primaire. Lors du post-test du mois de mars, les trois groupes montrent une
progression similaire (F (2, 72) = 2.598 ; p = 0.081). Ceci est sans doute lié a I'effet plafond

qui apparait dans cette tache.

16. Décision numérique orale

Au post-test de mai, les données concernant la tache de décision numérique orale nous
avaient montré une progression statistiquement significative des enfants de l'intervention
« Mathématiques » (F (2, 95) = 5.45; p < .01) par rapport aux autres enfants. Nous avions
observé des résultats similaires lors du post-test du mois d’octobre (F (2, 78) = 3.840; p <
.05). Lors du dernier post-test de mars 2005, une tendance est encore observable de la part
du groupe « Mathématiques » (F (2, 72) = 2,419 ; p= .096) malgré que cette tache n’a pas
été travaillée directement en séance. Ceci indique que les enfants ont pu transférer leurs

acquis liés a l'intervention a une tache non directement entrainée.

En conclusion, les analyses statistiques réalisées sur les tdches de mathématiques

nous permettent de dire que le groupe « Mathématiques » a progressé davantage que les
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autres dans les taches de comptage, d’opérations logiques, de systéme numérique arabe et
de décision numérique orale. Ces résultats encourageants observés juste aprés nos
interventions se sont maintenus dix mois aprés la fin de nos activités. En ce qui concerne les
tdches de dénombrement et de résolution de problémes verbaux, nous observons un
progrés important du groupe « Métaphonologie ». Ceci indique que les apprentissages
réalisés en premiére primaire ont sans doute interféré avec notre intervention pour ces deux

taches.

7. Résultats aux épreuves langagiéres générales

Au départ, le testing comprenait cinq épreuves langagiéres générales qui évaluaient des
compétences non spécifiquement entrainées dans les interventions. Quatre épreuves ont été
supprimées par rapport aux précédents testings. Il s’agit des taches évaluant la perception
de la parole, la mémoire verbale a court terme et le vocabulaire général. Cette suppression a
été décidée suite a 'absence d’effet dans ces taches lors des précédents testings et dans un
souci d’alléger la durée de passation des tests auprés des enfants (Pour le détail de ces
taches, voir le rapport final d’aolt 2004). Une seule tache a donc été maintenue, il s’agit de

la connaissance des lettres.

17. Connaissance de lettres

Lors du post-test du mois de mai, le groupe « Métaphonologie » montrait une
progression significative pour cette tache par rapport aux autres groupes (F (2, 95) =4.65; p
= .01). Entre le pré-test et le post-test d’octobre, les groupes « Lecture de livres » et
« Métaphonologie » ont progressé de fagon similaire et significative par rapport au groupe
« Mathématiques » (F (2, 78) = 7,241; p = .001). En mars, bien que ces deux groupes
maintiennent une tendance positive, il n’y a plus de différence significative entre les groupes
(F (2, 72) = 2,522 ; p = .087). Notons que [lintervention « Métaphonologie » portait
uniquement sur les phonémes et non pas sur les graphémes. Toutefois, les enfants ont pu
inférer par eux-mémes les graphies a partir de la forme des personnages Alphas, ce qui peut
expliquer leur progression dans la connaissance des lettres. En outre, 'ouverture proposée
au langage écrit dans l'intervention « Lecture de livres » a sans doute permis aux enfants

d’étre sensibilisés aux lettres.
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8. Résultats aux épreuves speécifigues aux apprentissages de

premiére primaire

Lors du testing de mars 2005, deux taches spécifiques aux apprentissages de premiére
primaire ont été ajoutées afin d’évaluer le transfert des acquis de troisieme maternelle, via
les interventions proposées, vers la premiére primaire. Il s’agit du « Test de Lecture pour le
Cours Préparatoire (TLCP) » (Pasquier, 1979) et le test de « Lecture en Une Minute (LUM) »
(Khomsi, 1994).

Contrairement aux résultats des autres épreuves, qui ont été présentés sous forme de
différence des résultats entre un post-test et le pré-test, les résultats du T.L.C.P. et du L.U.M.
sont proposés en scores moyens. En effet, ces épreuves n'ont été administrées que lors du

dernier testing de mars 2005 et ne peuvent donc étre comparées a un testing précédent.

18. T.LC.P.
™ ’ Le graphe ci-contre montre les scores
w500 moyens des trois groupes pour ['épreuve
« T.L.C.P. ». La différence entre les groupes est
#0007 o significative entre les groupes « Lecture de

livres » - « Métaphonologie » d’'un cété et le
] groupe « Mathématiques » de l'autre (Scores
%000 moyens : 49,8/93 — 38,9/93 et 28,4/93 (F (2, 75)
= 7,653; p = .001). Ce résultat est trés

encourageant car il met nettement en évidence

Moyennes (Score max. 93)

25,00

T T T
Métaphonologie Mathématiques Lecture de livies

GROUPES pour 'épreuve TLCP le transfert et la généralisation des acquis vers
les apprentissages de premiére primaire, en I'occurrence ici la lecture et I'écriture de lettres
et de mots.
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Le graphe ci-contre montre les scores
moyens des trois groupes pour ['épreuve
« L.U.M. ». La différence entre les groupes est
significative entre les groupes « Lecture de
livres » - « Métaphonologie » et le groupe
« Mathématiques » (Scores moyens : 16,2/105
- 10,1/105 et 4,6/105 (F (2, 74) = 8,992; p <
.001). Ces résultats, comme ceux du TLCP,
montrent la généralisation des acquis et
soulignent I'utilité des interventions que nous

avons proposées.

49



SECOND VOLET : Pré-test des éléves pris en charge durant ’année
scolaire 2004-2005

1. Introduction

Les résultats présentés ci-aprés concernent les 168 éléves de troisieme année
maternelle qui ont participé aux activités de la recherche pendant 'année scolaire 2004 —
2005. Le pré-test de ces enfants a eu lieu en janvier 2005 et le post-test en mai 2005. Entre
ces deux temps d’évaluation, dix semaines d’intervention leur ont été proposées. Ces
interventions ont été réalisées par les institutrices elles-mémes, au sein de leur propre
classe, afin de pouvoir évaluer l'efficacité de nos interventions en situation naturelle de

classe, sans l'intervention d’'un tiers étranger a la classe.

2. Les épreuves

L’'ordre de passation des différentes épreuves a été le méme pour tous les enfants. Le
testing s’est déroulé en deux séances de 30 minutes environ. Les épreuves qui impliquent
une production verbale élaborée de la part de I'enfant ont été enregistrées sur Mini-Disc,

pour pouvoir réécouter les réponses de I'enfant lors de la correction.

Le testing est composé de 15 épreuves. Ce choix s’est fait sur base des résultats
observés lors de la premiére année de recherche sur le premier échantillon d’enfants. En
effet, nous avons supprimé les épreuves de représentation de I'écrit qui montraient des
résultats ambigus ainsi que des épreuves non directement entrainées en séances qui

n’avaient pas donné de résultat.

3. Apercu global

Au moment de débuter les interventions, les enfants des trois groupes avaient un niveau
comparable statistiquement pour toutes les épreuves traitées. Le calcul statistique se base
sur les écarts des résultats par rapport a la moyenne totale (Anova). Cela signifie que les
progrés observés lors du post-test peuvent étre comparés plus objectivement. Le Tableau 11
nous montre les progrés en pourcentages pour chacune des tadches entrainées en fonction

des groupes entre le pré-test et le post-test.
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Tableau 11: Gains observés entre le pré-test (janvier 2005) et le post-test (mai 2005), en
pourcentages du score maximum de chaque épreuve (écarts-types entre parenthéses). La

derniere colonne indique si la différence entre les gains est significative.

Score Groupe Groupe Groupe Différence
Epreuves Maximum Lecture de Livres Métaphonologie Mathématiques | significative
n=39 n=63 n=62 (valeur de p)
Intervention “"Lecture de livres"
Désignation Items Spécifiques 26 8,75% (9,4) 5,7% (10,6) 4,9% (14,8) non : ,285
Dénomination Items Spécifiques 26 8.6% (12,6 7.3% (10,1) 2,1% (8,3) oui : ,002
NSST Compréhension 10 12,1% (17,8) 13,2% (21,6) 9,9% (19,2) non : ,606
La chute dans la boue 9 9.4% (13,9 59 % (15,4) 1,8%(15,6) oui : ,044
Intervention "Métaphonologie”
Jugement de longueur 8 4,9% (22,8) 28.4% (30,8) 14,5% (24,8) oui : ,000
Addition de phonémes 10 1,3% (8,9) 5,9% (17,5) 5,1% (16,0) non :,316
Segmentation du phonéme initial 10 8,0% (16,7) 10,3% (18,6) 4,2% (16,1) non :,139
Soustraction de syllabes et phonémes 25 4,9% (14,5) 10,8% (17,3) 7,5% (13,5) non :,160
Intervention "Mathématiques™
Comptage 12 8,3% (12,5) 5,5% (15,0) 7,8% (18,5) non : ,623
Dénombrement 13 4,5% (18,1) 1,5% (17,2) 9.8%(21,0) oui : ,049
Opérations logiques 4 6,4% (35,7) 11,1% (28,3) 30,1%(29,8) oui :,000
Résolution de problémes verbaux 14 13,4% (17,9) 11,4%(17,7) 18,4% (20,4) non:,111
Systéme numérique arabe 12 6,8% (18,2) 4,5% (14,6) 8,5% (18,6) non : ,426
Décision numérique orale 12 12,4% (15,9) 12,3%(18,9) 13,8%(14,4) non : ,853
Epreuves langagiéres générales
Connaissance des lettres 16 moins 3,1%(15,0) 7.6% (11,9) 9,0% (11,8 oui :,001

Ci-aprés, les résultats de ce tableau vont étre analysés de fagon systématique pour

chacune des interventions et illustrés au moyen de graphes.

4. Reésultats aux épreuves de l'intervention « Lecture de livres »

Pour l'intervention « Lecture de livres », quatre épreuves ont été choisies afin d’évaluer

les progrés des enfants pour les compétences lexicales, grammaticales et discursives

(production de récit). Voici les résultats a ces épreuves :

Au niveau lexical :

Dénomination d’'images : dénomination items spécifiques

5.
6.

Désignation d’images : désignation items spécifiques
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Graphiquement, les deux taches présentent des profils similaires. Le groupe « Lecture de
livres » dénomme statistiquement mieux (F (2, 163) = 6,35; p < ,005) que le groupe
« Mathématiques » et a tendance a mieux désigner (+ 8,8%) que les deux autres groupes (+
5,7% et + 4,9%). Les résultats indiquent donc que les enfants du groupe « Lecture de

livres » ont appris grace a l'entrainement a produire et a reconnaitre les termes de

vocabulaire présents dans les livres lus en séances.

Au niveau grammatical :

7. NSST Compréhension

L’analyse statistique révéle que la progression des trois groupes d’intervention entre le
pré-test de janvier et le post-test de mars est semblable puisque la différence n’est pas
statistiquement significative (F<1). Ces résultats similaires a ceux du premier échantillon
semblent confirmer les deux interprétations données pour ce dernier. Soit l'intervention
« Lecture de Livres » n’a pas permis aux enfants de progresser au niveau syntaxique. Soit
les épreuves telles qu’elles ont été construites ne sont pas suffisamment sensibles et n’ont

pas permis d’observer une éventuelle progression des enfants au niveau syntaxique.
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Au niveau discursif :

8. La chute dans la boue

5,20 GROUPES
Métaphonologie N

L’analyse statistique permet de

— — Mathématiques

différencier les progrés du groupe « Lecture 500 - - - Lecture de livres
de livres » du groupe « Mathématiques » (F
(2,150) = 3,20 ; p < .05) entre le pré-test de
janvier 2005 et le post-test de mai 2005.

4,80 -

EN

[}

=]
1

Les lectures interactives et répétées ont

. . 4,40 —
donc permis au groupe cible de progresser

Moyennes (Scores max. 9)

significativement plus que le groupe 420

« Mathématiques » en ce qui concerne la

. . 4,00
richesse narrative.

T
Janvier 2005 Mai 2005
Testing

Graphe 10 : Chute dans la boue

Pour résumer, les résultats aux épreuves spécifiques a lintervention « Lecture de
livres » mettent en évidence un progrés significatif du groupe cible en dénomination
d’'images et en compétence discursive (récit « Chute dans la boue »). L’absence de résultat
significatif dans les taches de « Désignation d’ltems Spécifiques » et « NSST » peut étre liée
au mode de réponse demandé a I'enfant. En effet, un enfant qui ignore la réponse peut
répondre au hasard. En outre, il se peut que les activités de lintervention n’aient pas

d’'impact sur les compétences visées.

5. Résultats aux épreuves de l'intervention « Métaphonologie»

Pour évaluer les effets de Il'intervention « Métaphonologie », quatre épreuves ont été
sélectionnées. Les trois premiéres ressemblent fortement a des taches qui ont été exercées

lors de l'intervention.
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15. Jugement de longueur
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Moyennes (Score max. 8)
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3,50

Janvier 2005 Mai 2005
Testing

Graphe 11 : Jugement de longueur

16. Addition de phonémes

L’analyse statistique révele que les trois
groupes progressent differemment entre le
pré- et le post-test (F (2,161) = 9,709 ; p =
.000). Le Graphe 11 montre que les enfants
du groupe « Métaphonologie » progressent
significativement plus que les enfants des
deux autres groupes. Ces résultats indiquent
que l'intervention « Métaphonologie » a permis
aux enfants d’apprendre a faire un jugement
de longueur. Cette tache a été directement
entrainée lors d'une des séances de

segmentation de syllabes.

Les enfants du groupe « Métaphonologie » (+5,9%) progressent de fagon similaire aux
deux autres groupes (+1,3% et +5,1%) dans cette tache (F (2,162) = 1.161; p = .316). Ce

résultat indique que cette intervention ne permet pas aux enfants de progresser

significativement plus que les autres. Notons, toutefois que I'épreuve est d’'un niveau de

complexité supérieur a I'entrainement (travail sur quatre phonémes en testing, contre deux

lors des activités).

17. Segmentation du phonéme initial

2,40+ GROUPES
Métaphonologie
— — Mathématiques
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e
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@, 1,80
N
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>
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=

1,40

1,20

T T
Janvier 2005 Mai 2005

Testing

Graphe 12 : Segmentation du phonéme initial

Les enfants du groupe
« Métaphonologie » (+10,3%) ont tendance a
progresser davantage que les autres groupes
(+8% et +4,2%) mais ce résultat n'est pas
significatif dans cette tache (F (2,162) =
1.998 ; p = .139). Les interventions n’ont pas

permis a ces enfants d’identifier
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statistiquement mieux que les autres le premier son d’'un non-mot.

18. Soustraction de syllabes et phonémes

L’analyse statistique nous indique que les trois groupes d’intervention ont progressé de
maniére similaire (F (2,162) = 1,857 ; p = .160). Cependant, les enfants du groupe
« Métaphonologie » (+10,8%) ont tendance a faire plus de progrés entre le pré et le post-test
par rapport aux enfants des deux autres groupes (+4,9% et +7,5%). L’intervention
« Métaphonologie » n’a donc pas permis de faire progresser davantage les enfants de ce
groupe en soustraction de syllabes ou de phonémes. Notons que ce type de manipulation

n'a pas été entrainé lors de l'intervention.

En conclusion, les résultats aux épreuves de l'intervention « Métaphonologie » mettent
en évidence un progrés significatif du groupe cible en jugement de longueur. L’absence de
résultat significatif dans les autres taches, malgré les

Addition de phonémes

tendances moyennes observées, pourrait étre attribuée a

200+ groupes la taille réduite des échantillons. Elle pourrait également

= = - Métaphonologie 1
----- Métaphonologie 2
= = = Métaphonologie 3
Métaphonologie 4
— — Mathématiques 1
—— — Mathématiques 2

étre due a une moindre implication des institutrices dans

ey
S
1

ce programme d'intervention, ou au contraire, a leur

— == Lecture de livres 1
—— - Lecture de livres 2

formation initiale a ce type de concepts et d’exercices. En

1,00

effet, une des quatre classes du groupe

Moyennes (Score max. 10)

« Métaphonologie » progresse nettement plus que les

0,50
autres dans trois des quatre taches :

0,00

T T
Janvier 2005 Mai 2005
Testing

a. En addition de phonémes : +16,2% contre +1,7%, +4,6% et 1,7% pour
les écoles « Métaphonologie », +5,4% et +5% pour les écoles
« Mathématiques » et +2% et +0% pour les écoles « Lecture de livres ».
(F (7,157) = 1,506 ; p = .169).

b. En segmentation du phonéme initial : +18,5% contre +15,8%, +3,5% et
10,8% pour les écoles « Métaphonologie », +4,6% et +4% pour les
écoles « Mathématiques » et +54% et +12,9% pour les écoles
« Lecture de livres ». (F (7,157) = 2,061 ; p = .051).

C. En soustraction de syllabes et phonémes : +17,8% contre +7%, +9,4%

et 10% pour les écoles « Métaphonologie », +11,7% et +6,5% pour les
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écoles « Mathématiques » et +5,3% et +4,3% pour les écoles « Lecture
de livres ». (F (7,157) = 1,244 ; p = .282).

Ces résultats sont donc encourageants et soulignent I'importance de la formation initiale,
de la motivation et de l'implication des instituteurs (-trices) dans I'apprentissage de leurs
éléves mais aussi de la compréhension du bien-fondé de ces exercices dans les résultats
dans la maitrise du langage oral.

6. Résultats aux épreuves de l'intervention « Mathématiques »

Pour évaluer les effets de I'intervention « Mathématiques », six épreuves issues du TEDI-
MATH (Van Nieuwenhoven, Noél et Grégoire, 2001) ont été sélectionnées. Les quatre

premiéres épreuves présentées correspondent a des taches exercées lors de I'intervention.

19. Comptage

Les analyses statistiques réalisées pour I'épreuve de comptage indiquent que les enfants
du groupe « Mathématiques » (+ 7,8%) progressent de fagon similaire aux enfants des deux
autres groupes (+ 8,3% et + 5,5%) (F < 1) en ce qui concerne I'acquisition et I'élaboration de
la chaine numérique verbale. Pourtant, les mémes activités réalisées lors de la premiére
année de la recherche avaient montré des progrés importants du groupe cible. Ceci peut
peut-étre s’expliquer par le souci constant de I'expérimentatrice a mettre les enfants en
situation de résolution de problémes face au comptage de fagon plus fréquente que cela n’a

sans doute été fait par les institutrices.

0. Dénombrement

10,20 GROUPES
Métaphonologie
Comme le montre le Graphe 13, les enfants e s //o
du groupe « Mathématiques » ont progressé 5 " /
significativement plus que les enfants des % 050 /// \
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Ceci indique que les activités ont permis aux ggym_ O%/@
enfants du groupe cible de progresser E;, ,/"
davantage que les autres dans leur capacité a = o00- //
réaliser un dénombrement correct. c/
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Janvielr 2005 Mai I2005
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Graphe 13 : Dénombrement



21. Opérations logiques : La sériation et La classification numérique

Suite a [lintervention, les enfants du
260 GROUPES L .
Métaphonologie groupe « Mathématiques » ont montré un
2404 — Mathématiques [

- - - Lectures de livres / progrés trés significatif (+ 30,1%) par rapport

: 2,20 aux enfants des deux autres groupes (+ 6,4%
et + 11,1%) dans les taches d’opérations
logiques (F(2, 162) = 9,222 ; p = .000). Ceci

indique que les activités réalisées ont permis
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sériation et la classification numérique. Ces
1,40

résultats, similaires a ceux observés lors de
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la premiére année de la recherche sont trés
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Graphe 14 : Opérations logiques sont des pré-requis indispensables pour le

encourageants car ces opérations logiques

passage en premiére année primaire.

20. La résolution de problémes verbaux : Opérations avec support imagé et Opérations

avec énoncé verbal.

Les enfants du groupe « Mathématiques » (+ 18,4%) ont davantage progressé dans la
tache de résolution de problémes que les enfants des autres groupes (+ 13,4% et 11,4%).
Néanmoins, leur progrés lié a lintervention n’est pas suffisant pour étre significatif
statistiquement (F (2, 162) =2.23 ; p = 0.1).

21. Systéme numérique arabe : Décision numérique écrite et Comparaison de nombres

arabes
Les enfants des trois groupes (+ 6,8%, + 4,5% et + 8,5%) ont progressé de fagon
similaire dans cette tache (F < 1). Ceci peut s’expliquer par le fait que cette épreuve n’a pas

été directement entrainée en séance.

22. Décision numérique orale

Les enfants des trois groupes ont progressé de fagon similaire dans cette tache (+
12,4%, + 12,3% et + 13,8% ; F < 1). Or, nous aurions pu nous attendre a un effet significatif

du groupe cible, comme cela a été le cas lors de la premiére année de la recherche. En
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effet, en basant notre intervention sur le langage oral, nous nous attendions a observer un

résultat positif dans cette tache.

En ce qui concerne l'intervention « Mathématiques », nous pouvons conclure de
notre analyse statistique que les enfants du groupe cible ont progressé de facon significative
dans les taches de dénombrement et d’opérations logiques. En outre, nous observons une
nette tendance du groupe « Mathématiques » pour la tache de résolution de problemes
verbaux. Ces résultats sont trés encourageants car ils concernent des compétences de base
essentielles pour le passage en premiére année primaire. De plus, ces données indiquent

que les institutrices ont pu s’approprier le matériel qui leur était proposé.

7. Résultats aux épreuves langagiéres générales

Le testing comprend une épreuve qui évalue le niveau d’identification de lettres. Cette

compétence n’est pas spécifiquement entrainée dans les interventions.

23. Connaissance de lettres

4,50 ey
s Comme le Graphe 15 l'indique, les enfants du
étaphonolgie
I /’o groupe « Métaphonologie » (+ 7,6%) et ceux

4,00
du groupe « Mathématiques» (+ 9,0%)
350 progressent de facon similaire pour cette
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progressé dans leur connaissance des lettres
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que les enfants du groupe « Lecture de livre »
2507 (- 3,1%). Cette différence est significative
statistiquement (F (2, 162) = 7, 149; p <

0.001).

2,00

T T
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Graphe 15 : Connaissance de lettres
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VI. Diffusion de I'information

Un obijectif fondamental de cette recherche est de diffuser I'information récoltée lors des
deux années de ce projet auprés des instituteurs et institutrices du cycle 5-8 ans. Pour ce
faire, nous avons choisi de faire connaitre nos résultats par le biais de trois supports. Le
premier est la mise au point d’'un fascicule, directement destiné aux enseignants. Le
deuxieme est l'organisation d’'une conférence rassemblant les différents intervenants et
écoles concernées par le projet. Le ftroisieme support est l'animation de journées

pédagogiques.

L’élaboration d’un fascicule a pour objectif de diffuser l'information concernant les
activités évaluées lors de la recherche en rappelant aux instituteurs/trices du deuxiéme cycle
que ces exercices sont adaptés aux enfants issus de milieu social défavorisé ou a tout autre
enfant présentant un niveau faible de langage oral. L’intérét premier de ce fascicule est donc
de présenter les fondements théoriques d’activités qui se font déja probablement en grande
partie dans les classes. L’'intérét second est d’insister auprés des instituteurs/trices sur
importance de I'encadrement qu’ils/elles offrent a leurs éléves au cours des activités (par
exemple, l'importance des interactions pour l'apprentissage). Les chercheuses ont réalisé
des entretiens auprés d’institutrices de troisieme maternelle pour répondre au mieux a leurs
besoins. En outre, des suggestions d’adaptations possibles au fonctionnement de la classe
ainsi qu’une gradation, en fonction du niveau des enfants, dans les difficultés des activités

sont proposées.

Ensuite, une rencontre - conférence a été proposée aux institutrices et aux directeurs des
26 écoles contactées lors de la constitution de I'échantillon. Cette rencontre a permis, outre
une présentation détaillée des techniques et matériels utilisés, un échange concret sur le
vécu de la classe face a la présence d’un chercheur. Afin d’éviter un effet de contagion, cette
rencontre a été réalisée au mois de juin lorsque les interventions dans les classes étaient
cloturées. Les enseignants présents ont montré beaucoup d’intéréts pour les activités

présentées et ont exprimé leur satisfaction d’avoir participé a cette recherche.
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Enfin, un projet de deux journées pédagogiques sera réalisé en janvier 2006. Ce sera
I'occasion de présenter en détails I'approche théorique et pratique de la présente recherche
tout en laissant du temps aux instituteurs/trices pour des échanges sur le sujet. Des
séquences vidéo ont été réalisées pour fournir un support visuel a la formation. Dans le
courant des vacances de Noél 2004-2005, un stage déveil a la lecture et aux
mathématiques a été organisé par les deux chercheuses. Un groupe de cing enfants de
premiére primaire a suivi quatre demi-journées d’activités dans les locaux de la faculté de
Psychologie et des Sciences de I'Education de I'Université catholique de Louvain. Celles-ci

ont été partiellement filmées, avec 'accord des parents.

L’ensemble des données récoltées sur les deux ans fera par ailleurs I'objet de la

rédaction d’articles scientifiques.
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VIl. Conclusion et perspectives

Le projet de la présente recherche est parti du constat que les enfants issus de milieux
sociaux défavorisés bénéficient d’'un environnement linguistique moins riche. Dés lors, ils
développent des capacités langagiéres plus faibles (ex. Espéret, 1987; Pourtois, Desmet &
Nimal, 2001), ce qui les met dans des conditions moins favorables pour aborder
'apprentissage du langage écrit et les mathématiques (cf. notamment, Fayol, 1990; Florin,
Guimard et al., 2002; Morais & Robillart, 1998; Storch & Whitehurst, 2002). C’est pourquoi,
lors de la premiére année de la recherche, nous avons proposé a des enfants francophones
de troisieme maternelle de milieu social défavorise, trois types d’intervention ayant pour
objectif de développer le langage oral. La premiére intervention portait sur I'enrichissement
du vocabulaire et des compétences grammaticales a l'oral a l'aide de la pratique des
histoires lues. La deuxiéme intervention visait le développement des compétences
métaphonologiques et la ftroisieme, le développement des compétences langagiéres
spécifiques aux mathématiques. Afin d’objectiver les effets de chaque intervention, les
performances des enfants ont été évaluées de maniére individuelle avant et aprés les prises
en charge (Pré-test en janvier 2004 & Post-test en mai 2004) ainsi que sur le long terme

(Post-test en octobre 2004 et mars 2005) ), lorsque les enfants étaient en premiére primaire.

Les résultats aux pré-tests effectués pour la sélection des écoles et pour les
interventions ont témoigné de la faiblesse des compétences langagiéres et mathématiques
des enfants issus de milieux sociaux défavorisés, telle que la littérature le met en évidence.
Les interventions, par le contact quotidien des intervenants avec les enfants, ont souligné la
traduction des inégalités sociales en inégalités scolaires. Certaines difficultés d’adaptation au
systéme scolaire ont été observées pour la compréhension des consignes et pour la
concentration lors des activités. Les résultats positifs du post-test du mois de mai 2004
indiquaient que le développement des compétences langagiéres a aidé ces enfants a
accéder plus facilement aux apprentissages scolaires. Les résultats encourageants aux post-
tests réalisés cing mois (Octobre 2004) et dix mois apres les interventions (Mars 2004) nous

indiquent que les progrés des enfants se maintiennent dans le temps.
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Suite aux bons résultats de la premiére année de la recherche, nous avons proposé a
douze enseignantes de troisieme année maternelle une formation aux différentes stratégies
éducatives élaborées. Concrétement, notre intervention s’est composée de plusieurs
facettes : un temps de présentation et de discussion autour des activités, prolongé d’un suivi
ponctuel dans les classes. L’évaluation de ce nouvel échantillon d’enfants avant (Janvier
2005) et aprés (Mai 2005) lintroduction de ces nouvelles activités dans la classe, a
également donné des résultats encourageants. Ceci a permis de déterminer I'impact propre
de ces activités indépendamment de l'influence due a la présence d’'un chercheur dans la

classe.

En vue de mettre a la disposition des enseignants du cycle 5-8 'information récoltée au
fil de ce projet, nous avons utilisé trois supports. Tout d’abord, un fascicule a été réalisé sur
base des activités effectuées dans les trois interventions et d’entretiens réalisés avec des
institutrices de troisieme maternelle. Ensuite, nous avons proposé une rencontre —
conférence aux institutrices et aux directeurs des 26 écoles contactées lors de la constitution
de I'échantillon. Cette rencontre a permis, outre une présentation détaillée des fondements
théoriques des activités réalisées, un échange concret sur le vécu de la classe face a la
présence d'un chercheur. Enfin, la réalisation de deux journées pédagogiques en janvier
2006 permettra d’étendre encore davantage la diffusion de l'information relative a cette

recherche.

Nous souhaitons conclure ce rapport en soulignant que les résultats de la présente
recherche sont le signe que les enfants issus de milieux sociaux défavorisés peuvent, en
trés peu de temps, évoluer dans leur élaboration cognitive grace aux activités proposées en
classe. Ces progrés se maintiennent sur le long terme. Au-dela de la pertinence des activités
proposées, nous sommes convaincus que la conviction de l'adulte dans la capacité des
enfants a apprendre a eu un impact énorme sur leurs progrés. Loin du déterminisme sous-
entendu trop souvent, ces résultats nous confortent dans lidée du réle crucial que

I'enseignant peut jouer dans la réussite de tous ses éléves.
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