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INTRODUCTION GENERALE

Il est répandu que le développement langagier des enfants d’age préscolaire est un
prédicteur important de la réussite scolaire de 1’enfant (Ramsook et al., 2020). Cependant, les
enfants ne profitent pas tous d'un développement langagier optimal, notamment les enfants issus de
milieux socio-économiques faibles, puisqu’ils regoivent généralement un input langagier moindre
(Dailey & Bergelson, 2022). Pour pallier cet écart, la qualité des interactions dont bénéficient les
enfants dans leurs différents milieux de vie aupres des adultes est particulierement mise en avant.
Pour favoriser des interactions de qualité, I’adulte se doit d’étre réactif (stimuler le langage de
I’enfant) et réceptif (percevoir les signaux de communication) (Sylvestre & Desmarais, 2015). Des
¢tudes ont montré qu’en Belgique la qualité des interactions au sein des classes maternelles est
insuffisante (Leroy et al. 2017 ; Houben et al., 2022). Etant donné que les classes maternelles sont
des environnements tres fréquentés, cela fait d’elles des milieux propices pour mettre en place des
interventions indirectes auprés des enseignants (Maillart, 2020). Les logopedes étant des
professionnels spécialistes du langage, leur role en tant qu'accompagnateur des enseignants, pour
amener un changement dans leurs pratiques interactionnelles, tant a étre reconsidéré. Or cette

reconsidération est assez récente et les logopedes ne sont pas nécessairement formés a cet objectif.

C’est face a ces constats que le dispositif SOLEM (Soutenir et Observer le Langage et la
communication des Enfants en classe de 2e Maternelle) (Maillart et al., 2017) a été créé, afin
d’accompagner les enseignants par des logopedes dans I’utilisation et I’appropriation des stratégies
soutenant le développement du langage. Dans sa méthodologie, ce dispositif reprend les quatre
modalités d’accompagnement identifiées par Biel et al. (2020) favorisant un apprentissage actif et
efficace. Le but de SOLEM, et donc de ce mémoire, est de montrer 1’efficacité¢ de la méthodologie
portée par ce dispositif d’accompagnement aupres des enseignantes et de voir si cela permet de

modifier les pratiques des enseignantes en termes de réceptivité.

Plus précisément, nous chercherons a voir si I’accompagnement proposé par les logopédes
aux enseignantes, pour soutenir le développement du langage, permet d’augmenter la réceptivité des
enseignantes, apres la mise en place du dispositif SOLEM. Puis, nous regarderons si la réceptivité
des enseignantes subit une influence de 1’apprentissage des stratégies réactives qui auront été

ciblées lors de I’implémentation.



Pour mener a bien ces objectifs, une étude de cas aupres de quatre enseignantes de 2e
maternelle sera menée pour observer leur utilisation de comportements réceptifs, au moyen d’une

grille d’observation créée a cet effet.

\

Dans un premier temps, la partie théorique de ce mémoire s’attachera a montrer
I’importance de soutenir le développement du langage chez les enfants d’age préscolaire. Par la
suite, nous verrons que les interactions positives, dans les classes maternelles, permettent de
soutenir le développement langagier des jeunes enfants. Finalement, nous regarderons comment le

role des logopedes est reconsidéré par le biais des interventions indirectes.



INTRODUCTION THEORIQUE

I. Importance de soutenir le développement langagier des enfants

1. Importance du langage oral pour la réussite éducative

L’age préscolaire est une période charniére pour le développement du langage. Les capacités
langagieres d’un enfant de 4 ans prédisent ses habiletés langagiéres futures (Eadie et al., 2021). Le
langage précoce est un aspect développemental déterminant, a ne pas négliger chez le jeune enfant,
puisqu’il est un important prédicteur de sa réussite éducative et scolaire (Durham et al., 2007 ;
Dickinson, 2011 ; Duncan et al., 2007). En effet, le vocabulaire qu’un enfant posseéde a son arrivée
en maternelle détermine certaines de ses compétences scolaires futures : la capacité a lire (décodage
et adressage), la conscience phonologique, la compréhension écrite ou encore la précision de la
lecture (Durham et al., 2007 ; Duff et al., 2015 ; Lee, 2011). De méme, une étude longitudinale plus
récente de Suggate et al., (2018) réalisée grace a un suivi entre 19 mois et 16 ans, a montré que le
vocabulaire a 19 mois prédit la compréhension a la lecture & 12 ans. Outre le vocabulaire, les
compétences communicationnelles sociales sont capables de prédire des meilleures capacités
d’autorégulation, mais aussi, une meilleure réussite scolaire (Ramsook et al., 2020). De ce fait, un
enfant présentant un trouble développemental du langage est plus a risque dans sa réussite éducative
(Conti-Ramsden et al., 2009). Le bon développement du langage est donc fondamental pour

favoriser la réussite éducative de I’enfant.

2. Un développement dépendant de plusieurs facteurs

Pour que le développement langagier de 1’enfant soit optimal, plusieurs parameétres sont a
prendre en compte. En plus des prédispositions génétiques, I’environnement joue un role important

et peut contribuer a des variations individuelles (Kern, 2007).

a. L’environnement familial

Un aspect a considérer est le milieu socio-économique de la famille, puisque
I’environnement familial joue un rdle prépondérant dans le développement langagier. Les enfants
issus de familles ayant un statut socio-économique faible ont un vocabulaire productif moins

développé que ceux issus de milieux plus élevés (Hoff, 2003). Cela serait di a une divergence dans
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leurs expériences d’apprentissage langagier. En effet, un facteur environnemental important pouvant
expliquer des variations dans le développement langagier précoce est I’input auquel les enfants sont
exposés (Huttenlocher, 2002). Comme les enfants passent la majeure partie de leur temps avec leurs
parents durant les premieres années de leur vie, ce sont eux qui fournissent en grande partie cet
input. De ce fait, il a été montré que les familles de milieux plus précaires fournissent un input
langagier moindre (Hart & Risley, 1995). Dans leur méta-analyse, Dailey & Bergelson (2022) ont
montré que les enfants issus de foyers socio-€conomiques faibles regoivent un input langagier
quantitativement moindre que les enfants des foyers socio-économiques moyens a ¢€levés,
c'est-a-dire qu’ils percoivent moins de discours dirigés vers eux. Plus un enfant est expos¢ a une
représentation langagicre, plus celle-ci va se renforcer par rapport aux autres (Lieven, 2010), c’est
pour cette raison que la quantité de I’input est déterminante. D’un point de vue qualitatif, I'input
langagier est aussi moindre au sein de ces familles ; le langage est moins spécifique, les modeles
langagiers sont plus pauvres et les interactions soutiennent globalement moins le langage (Hart &
Risley, 1995). Ainsi, un enfant qui sera confronté a un input moindre, tant qualitativement que
quantitativement, verra son langage impacté, avec un vocabulaire expressif potentiellement réduit
(Rowe, 2012). Tandis que si durant la petite enfance les parents utilisent un vocabulaire riche et
diversifié, exposent leur enfant a suffisamment d’input langagier, varient les contextes d’utilisation
du langage et méme le décontextualisent, ils verront leur enfant étoffer davantage son vocabulaire
(Rowe, 2012). La quantité et la qualité de I’input regus dans 1’environnement familial sont donc
deux aspects principaux qui profitent au développement lexical (Hoff & Naigles, 2002 ; Rowe,

2012).

b. L’environnement éducatif

L’input fourni dans les milieux éducatifs de la petite enfance impacte aussi le
développement langagier de I’enfant. Tous les contextes proximaux de 1’enfant peuvent influencer
le langage de celui-ci, selon I’input langagier. Le contexte scolaire, et plus particulierement les

enseignants, jouent un rdle protecteur sur le développement langagier.

En Belgique, depuis le décret du 9 juillet 2020, ’entrée a 1’école est obligatoire dés 5 ans.
Pourtant, la plupart des parents placent déja leurs enfants dans I’enseignement préscolaire entre 2
ans et demi et 5 ans. Tous les ans, I’OCDE publie des rapports sur 1’état des systemes d’éducation
de ses pays membres. Selon leur rapport de 2018, la Belgique fait partie des pays (avec la France)
dans lesquels la scolarisation aux ages de 3 et 4 ans est généralisée. Toujours selon I’OCDE, des

données de 2016 indiquent qu’a 3 ans, 98% des enfants sont inscrits dans des programmes
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pré-primaires et qu’a 5 ans, ce taux passe a 99%, alors méme que la scolarisation n’était pas
obligatoire avant 6 ans cette année-1a (Horner et al., 2015). Avant 3 ans, les enfants ne cotoient au
quotidien généralement que leurs parents, leur fratrie et des proches de la famille. Dés leur entrée a
I’école, ils vont alors étre en contact rapproché et prolongé avec de nouveaux individus ; leurs
camarades et enseignants. Cet enseignement scolaire précoce a montré des bénéfices a long et court

terme, bien qu’ils ne soient pas aussi conséquents sur le long terme (Barnett, 2011).

De plus, la fréquentation d’un service de garde permet de lever les inégalités langagicres
pour les enfants venant de milieux vulnérables. Comme nous 1’avons vu, les enfants issus de
familles a faible statut socio-économique ont des compétences langagieéres moindres (Hoff, 2003).
Ainsi, Fox et al. (2010), ont démontré que les enfants d’age préscolaire venant d’un milieu
socio-économique pauvre, mais ayant bénéficié d’un enseignement éducatif, avaient de meilleures
performances cognitives une fois arrivés a 1’age adulte. Les impacts de la scolarisation préscolaire
sur le langage ne sont pas soumis a des effets de genre ou de groupe ethnique particulier et ne
concernent pas uniquement les enfants en situation de pauvreté, ils bénéficient a tous les enfants
fréquentant un enseignement de haute qualité (Pianta et al., 2009). En revanche, les enfants issus de
milieux socio-économiques faibles vont davantage tirer profit d’une éducation préscolaire de
qualité, les impacts seront plus importants que pour les enfants favorisés (Burchinal et al., 2000 ;
Pianta et al., 2009). Laurin et al. (2015) montrent méme que la simple fréquentation précoce d’un
service de garde suffit a réduire, voire éliminer, ces inégalités indépendamment de la qualité de

l'enseignement.

Toutefois, plusieurs études (Burchinal, 2010 ; Cantin, 2012 ; Pianta et al., 2009) s’accordent
a dire que I’effet protecteur de 1’enseignement préscolaire est dépendant de la qualit¢ du milieu
éducatif fréquenté par I’enfant. La qualité éducative, durant la petite enfance, est conditionnée par
trois indicateurs : la qualité structurelle, la qualité des processus et la qualité des orientations
pédagogiques (Bigras et al., 2020). La qualité structurelle, comme son nom I’indique, concerne les
caractéristiques de la structure, telles que la qualification de I’enseignant, le ratio adultes/enfants, le
matériel a disposition, la taille des locaux, etc. (Bigras et al., 2020 ; Cassidy et al., 2005). La qualité
des processus, quant a elle, se référe aux interactions qui s’operent entre les individus, donc entre
I’enseignant et les enfants, mais aussi, entre les enfants eux-mémes (Bigras et al., 2020 ; Cassidy et
al., 2005). Et enfin, la qualité des orientations pédagogiques regroupe les croyances des enseignants
sur leur role, leurs valeurs, ainsi que les objectifs qu’ils se fixent et les approches pédagogiques
qu’ils emploient (Bigras et al., 2020). Dans ce systeme, les pratiques éducatives des enseignants,
c'est-a-dire leurs interactions, influencent directement la réussite éducative des enfants et leur

développement global, dont leur développement langagier (Bigras et al., 2020). Ce sont les
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interactions entre I’enseignant et 1’enfant qui, par leur influence directe, sont particulicrement
prédictives du développement langagier (McCartney, 1984 ; Hamre et al., 2013 : Bigras et al.,
2020).

Selon Huttenlocher (2002), 1’enseignant est un modele de langage pour les enfants et a un
véritable role de soutien langagier et communicationnel. Effectivement, il leur fournit de nouveaux
contextes pour développer leur compréhension et entendre de nouveaux mots et de nouvelles
structures. Un enseignant qui produit des énoncés syntaxiquement plus complexes, verra ses éléves
améliorer leur syntaxe, puisqu’ils tenteront de reproduire les mémes structures et pourront y
parvenir a force d’expositions répétées. De surcroit, un enseignant se montrant soutenant au niveau
émotionnel et relationnel avec ses €leves, c'est-a-dire entretenant des échanges chaleureux, attentif a
leurs émotions, etc., les verra entrer davantage en interaction (Gosse et al., 2014). Cela permet de
créer un environnement sécurisant et propice aux initiatives communicationnelles, d’autant plus que
ce soutien apporté aux enfants est positivement associ¢ a de meilleures capacités langagieres et
littéraires (Gosse et al., 2014 ; Howes et al., 2008). Ainsi, les enfants qui bénéficient d’interactions
riches et soutenantes seront plus aptes a entrer en communication et a profiter des modéles
langagiers apportés, tandis que ceux qui évoluent dans un environnement éducatif moins stimulant
développeront de facon moindre leur langage. Les enfants possédant d’ores et déja de bonnes
compétences langagiéres a leur entrée en maternelle, profiteront encore davantage d’un
environnement propice au développement langagier. C’est pour cette raison qu’il est important de

veiller a soutenir tous les enfants, en portant une attention particuliére a ceux qui présentent un

niveau langagier plus faible.

L’input et le soutien regus par les enfants a I’école maternelle, au méme titre que ceux recus

a la maison, sont donc prédictifs du développement langagier des enfants.

II. Les interactions positives comme soutien au langage en maternelle

1. La réactivité et la réceptivité pour des interactions de qualité

Dans la qualité des interactions, la quantité et la qualité¢ d’input données par 1’aidant a
I’enfant durant les premicres années de sa vie sont importantes pour son développement langagier
(Hoft, 2003). De maniere générale, l'interaction est bénéfique pour soutenir le développement du

langage et les apprentissages scolaires a 1'age préscolaire. Méme si elle n’est que peu augmentée,
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elle peut se traduire par de meilleures performances chez les enfants (Burchinal et al., 2008). Pianta
et al. (2009) soulignent tout de méme que si une augmentation de [’interaction amene
systématiquement une amélioration des compétences langagiéres, scolaires et sociales, il faut que

cette augmentation dépasse certains seuils pour que les effets soient sensibles.

Outre cette quantité d’input, pour des interactions de qualité entre enseignants et enfants, la
richesse et la diversité des interactions sont essentielles. A cet égard, deux concepts importants des

interactions sont a prendre en compte en termes de soutien au langage : la réceptivité et la réactivité.

La réactivité permet de stimuler le langage de I’enfant lorsque ’adulte fournit a I’enfant des
informations linguistiques pour favoriser son développement langagier (apprentissage de nouveaux
mots par exemple) et lorsqu’il adapte son niveau de langage et ses attentes au niveau de ’enfant
(Sylvestre & Desmarais, 2015 ; Milburn et al., 2014). Un individu faisant preuve de réactivité au
cours des interactions, répond rapidement au signal de I’enfant, en lien avec ce qu’il dit et dans sa
zone proximale, c'est-a-dire qu’il décide du niveau d’aide a lui apporter (important, modéré, nul) et
qu’il lui apporte des modeles qui peuvent lui profiter (Rimm-Kaufman, 2003 ; Yoder & Warren,
2002). En effet, apporter des mode¢les fait partie de la réactivité ; I’adulte peut modéliser des formes
que ’enfant serait en mesure de reproduire, par divers moyens : I’expansion (répétition d’une partie
ou de la totalit¢ d’un énoncé de I’enfant en y ajoutant une information supplémentaire), la répétition
(d’une partie ou de la totalité de 1’énonce¢), la reformulation (répétition de I’énoncé de 1’enfant en
modifiant un élément), l'étiquetage (nommer un objet, un concept), la verbalisation parall¢le
(commenter les actions de I’enfant), I’auto-verbalisation (commenter les actions que 1’adulte
effectue lui-méme) (Roberts & Kaiser, 2011 ; Levickis et al., 2014 ; Hancock et al., 2002 ; Mesa &
Restrepo, 2019). La réactivit¢ cherche aussi a stimuler la production langagicre de 1’enfant,
notamment en lui posant des questions, et a développer ses représentations en faisant des liens
sémantiques, des associations entre les mots, en lui fournissant des aides visuelles, etc (Hancock et

al., 2002 ; Mesa & Restrepo, 2019 ; Levickis et al., 2014 ; Zipoli et al., 2011).

La réceptivité, quant a elle, permet de favoriser I’interaction entre 1’adulte et 1’enfant
(Girolametto et Weitzman, 2002). Elle implique de percevoir les signaux de communication, qu’ils
correspondent a un besoin, a un état, ou encore a un intérét signalé¢ par ’enfant, et d’y répondre
rapidement et positivement. Si cette réceptivité est maintenue dans le temps, alors les réponses
apportées deviennent prévisibles pour I’enfant ; il sait qu’il recevra une réponse, un intérét, un
soutien continu. Cette stabilité et cette prévisibilité, caractéristiques de la réceptivité, sont
importantes pour I’enfant car cela lui procure un sentiment de contrdle et de sécurité, nécessaires

pour explorer 1’objet et le monde social (Warren & Brady, 2007). Pour privilégier 1’interaction, un
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adulte réceptif va faire en sorte d’inclure 1I’enfant, pour I’inciter a entrer en interaction et optimiser
et maintenir son engagement dans la communication afin qu’il puisse y participer activement
(Cabell et al., 2011 ; Landry et al., 2006). En arborant des comportements réceptifs, I’adulte verra
I’enfant plus enclin a aller vers son interlocuteur et a s’exprimer, parce qu’il se sentira dans un
environnement sécurisant et propice a 1’épanouissement interactionnel (Hatfield, 2013 ; Gosse et

al., 2014).

La réceptivité et la réactivité sont deux concepts concomitants; la réceptivité est
fondamentale pour que la réactivité ait lieu et qu’elle soit ajustée. En effet, pour que la réactivité
puisse bénéficier le plus possible a I’enfant, elle doit s’appuyer sur son niveau de compréhension
actuel, afin de lui servir soit de soutien, soit de défi. On parle de scaffolding lorsqu’il s’agit d’ajuster
de cette facon 1’aide ou les modéles apportés a I’enfant (Deshmukh et al., 2022). Ainsi, la
réceptivité est essentielle pour que 1’adulte puisse adapter sa réactivité au niveau de I’enfant, sans
quoi un adulte non-réceptif utiliserait un scaffolding inadéquat, dont I’enfant ne pourrait pas tirer

profit. La réceptivité est donc positivement associée a la réactivité (Cabell et al., 2011).

a. Les comportements favorisant la réceptivité de I’enseignant

La réceptivité cherche a favoriser I’interaction et a étre centrée sur I’enfant pour I’impliquer.
Des stratégies ou des comportements particuliers peuvent étre appliqués par les enseignants afin de

promouvoir 1’engagement et la participation de 1’enfant dans les interactions.

Avant tout, il doit étre sensible aux tentatives de communication. C’est indispensable pour
détecter les signaux de communication des €léves et les interpréter correctement (Hatfield, 2013).
L’enseignant doit également essayer de préter attention aux comportements de communication non
intentionnels, comme par exemple ce sur quoi I’enfant porte son attention, ce qui pourrait permettre
de créer une opportunité de communication (Yoder & Warren, 2002). De ce fait, si la tentative de
communication a été percue, I’enseignant doit y répondre systématiquement pour signaler a I’enfant

que son initiative communicative a fonctionné (Cabell et al., 2011 ; Gerde & Powell, 2009).

Pour inciter la prise de parole de I’enfant, un comportement que 1’enseignant peut adopter
est de laisser des pauses pour que I’enfant ait le temps de répondre, d’établir une tentative de
communication ou d’avoir un comportement interprétable (Fey et al., 2006 ; Hancock et al., 2002 ;
Yoder & Warren, 2002). Généralement, on considére qu’une pause de 5 secondes est nécessaire
pour laisser I’opportunité a I’enfant d’interagir (Hancock et al., 2002). Par ailleurs, 1’enseignant

peut adopter un rythme plus lent et verbaliser les pauses pour éviter de dominer les échanges

13



(Girolametto et Weitzman, 2002 ; McDonald et al., 2015 ; Gerde & Powell, 2009). Tous ces
comportements permettent d’encourager le tour de parole de I’enfant (Girolametto & Weitzman,

2002).

Ensuite, pour impliquer 1’enfant, 1’enseignant doit chercher a optimiser son attention. Dans
ce but, il peut rediriger les comportements de 1’enfant, le déplacer a différents endroits du groupe,
revenir sur les régles des moments en groupe (Gerde et Powell, 2009). La gestion du comportement
des enfants en verbalisant ce que I’on attend d’eux, en décrivant un comportement attendu et
approprié doit étre faite pour les réengager dans ’activité, dans la conversation, pour retenir leur

attention (Lyon et al., 2009 ; Mashburn et al., 2008 ; Rimm-Kaufman, 2003)

Une autre fagcon d’optimiser ’attention de I’enfant, et ainsi inciter sa prise de parole, est de
suivre ses intéréts. Par cette approche, 1’enseignant optimise 1’envie de I’enfant de parler sur des
sujets qui I’intéressent (Fey et al., 2006). De surcroit, si I’enfant initie la conversation autour d’un
point qui I’intéresse, alors 1’enseignant doit utiliser cette amorce pour maintenir la communication
et son attention (Yoder et Warren (2002). Toujours dans I’optique de suivre l'intérét de I’enfant,
I’enseignant peut le rejoindre ou I’imiter dans sa communication ou dans son jeu, suivre son
exemple, prendre en compte son point de vue (Milburn et al., 2014 ; Girolametto & Weitzman, 2002
; Lyon et al., 2009 ; Bouchard, 2017). Tout cela permet d’accorder a I’enfant une attention positive
envers ses comportements et ses idées (Bouchard, 2017). Enfin, un autre comportement permettant
d’impliquer I’enfant dans I’interaction est d’intégrer ses expériences dans la conversation, de faire
des liens avec son vécu (Milburn et al., 2014), mais aussi de prendre en compte ses émotions, lui

montrer qu’on préte attention a lui et qu’on considére ce qu’il ressent (Hatfield, 2013).

Un point de vigilance pour 1’enseignant est de s’assurer d’impliquer tous les enfants, dans
I’objectif que chacun d’eux se sente pris en compte, engagé et valoris¢é dans ses interactions

(Milburn et al. 2014).

D’autre part, I'enseignant doit veiller a instaurer en classe un climat positif, de confiance en
faisant preuve de chaleur (Bouchard, 2017 ; McDonald et al., 2015). A cette fin, les commentaires
positifs et I’enthousiasme de 1’enseignant sont importants (Girolametto & Weitzman, 2002 ; Lyon et
al., 2009). Les commentaires positifs regroupent les félicitations, les commentaires positifs sur le
comportement ou la prise de parole, les encouragements et la valorisation des idées de 1’enfant
(Gerde & Powell, 2009 ; Lyon et al., 2009 ; Hatfield, 2013). Féliciter les comportements ou les
réponses appropriés est un aspect important de la réceptivité, qui encourage 1’augmentation du
comportement (Lyon et al., 2009 ; Rush, 1999). En revanche, des comportements comme la colére,

I’agressivité, les cris, un ton dur, etc. nuisent a traduire la chaleur de I’enseignant (Mashburn et al.,
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2008). De son coté, I’enthousiasme se traduit par des sourires, un voix joyeuse, mélodieuse avec
beaucoup d’intonations (Cabell et al., 2011 ; Lyon et al., 2009). En contribuant a un climat positif
par des comportements chaleureux, I’enseignant maintient I'intérét de I’enfant qui trouve du plaisir

dans I’interaction (Mashburn et al., 2008 ; Lyon et al., 2009).

Pour finir sur les comportements positivement liés a la réceptivité, un enseignant qui fait
preuve de réceptivité essaie de s’ajuster a I’enfant, c'est-a-dire qu’il se tient a la méme hauteur que
lui, face a face, qu’il regarde 1’enfant a qui il s’adresse et maintient le contact visuel, toujours dans

I’idée de I’impliquer (Girolametto & Weitzman, 2002 ; McDonald et al., 2015 ; Cabell et al., 2011).

2. KEvaluation de la qualité des interactions des enseignants sur le terrain

De nombreux comportements favorisent donc la réceptivité des enseignants. Toutefois, la
réalité¢ du terrain montre que la réceptivité dont font preuve les enseignants n’est pas suffisante.
Pour évaluer la qualité des interactions et notamment de la réceptivité dans un contexte scolaire,
I’outil CLASS (Classroom Assessment Scoring System) est utilis¢ (Pianta et al., 2008). Il s’agit
d’un outil d’observation permettant d’évaluer la qualité¢ des interactions entre I’enseignant et ses
¢léves, agés entre 3 et 5 ans. Trois domaines sont mesurés : le support émotionnel, 1’organisation
de la classe et le soutien a I’apprentissage. Ces domaines sont sous-tendus par différentes
dimensions, qui sont des indicateurs comportementaux. Ils sont au nombre de 10 et permettent une
standardisation des jugements d’observation de la qualité des interactions. La cotation s’effectue
sous la forme d’une échelle de Likert de 1 a 7, ou 7 signifie que I’on remarque des niveaux ¢élevés
de ces comportements (Hamre et al., 2013 ; Burchinal et al., 2008 ; Leroy et al., 2017). A travers cet
outil, il est possible d’évaluer la qualité¢ de la réceptivité des enseignants. Tout d’abord via le
domaine du support émotionnel, qui comprend le climat positif, le climat négatif, la sensibilité de
I’enseignant et la prise en considération du point de vue de I’enfant, mais aussi au niveau de
I’organisation de la classe avec les activités, les matériels proposés et leur intérét, la fagcon dans
I’enseignant gére les comportements de I’enfant. Plusieurs comportements inhérents a la réceptivité,

comme vu précédemment, sont donc pris en considération pour évaluer celle-ci.

Au niveau international, Slot (2018) a analysé les scores obtenus auprées d’enseignants
préscolaires et d’éducateurs de jeunes enfants a 1’aide du CLASS dans 13 pays (Allemagne,
Australie, Belgique, Chili, Chine, Danemark, Espagne, Etat-Unis, Finlande, Pays-Bas, Pologne,
Portugal et Suisse) et a trouvé des scores globalement moyens a moyens-¢élevés pour le soutien
émotionnel et plus faibles pour I’organisation de la classe. Ce résultat suggere que les enseignants

ne prennent pas suffisamment en compte les intéréts et le point de vue de I’enfant et que le climat
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de la classe, la gestion des comportements, comme la sensibilité des enseignants mériteraient d’étre
améliorés. Cependant, les variations au sein méme des pays sont importantes, ce qui montre une

hétérogénéité de la réceptivité des enseignants.

Dans le contexte francophone, Bouchard et al. (2017) ont mesuré la qualité des interactions
dans les classes de maternelle des enfants de 4 ans au Québec, par le biais du CLASS. La qualité du
soutien émotionnel et de 1’organisation de la classe sont toutes deux a un niveau modéré. Les
enseignants font donc preuve d’une réceptivité comparable a ce qui est constaté internationalement.
Ils ont remarqué que les enseignants en maternelle font peu de liens entre les apprentissages a
I’école, dans leur vie personnelle et dans le monde qui les entoure. Or, faire des liens avec le vécu
de I’enfant et ses expériences personnelles est un comportement réceptif important. Bigras et al.
(2020) ont eux aussi mesuré la qualité des interactions a I’aide du CLASS en France (Grenoble) et a
Montréal (Québec), afin de les comparer. Ils obtiennent des scores significativement plus élevés a
Montréal qu’a Grenoble. A Grenoble, les scores moyens sont généralement plus faibles que ceux
observés au Etats-Unis, tandis qu’a Montréal, la majorité des dimensions sont supérieures. Seul le
climat négatif et la prise en considération du point de vue de I’enfant sont comparables aux
moyennes des Etats-Unis. états-uniennes. L’étude de Bigras et al. (2020) montre par conséquent
qu’au Québec les enseignants semblent plus réceptifs au langage de I’enfant qu’a Grenoble, ce qui

indique que des disparités en termes de réceptivité existent entre les différents pays francophones.

Finalement, en Belgique, le soutien émotionnel et 1'organisation de la classe ont un niveau
de qualit¢ moyen, mais qui peut aller jusqu’a €levé pour certaines dimensions, d’aprés une étude
menée par Leroy et al. (2017). Cela signifie que les enseignants entretiennent un climat calme et
positif, qu’ils sont chaleureux et restent attentifs aux difficultés des enfants pour s’y ajuster. En
revanche, dans la dimension “climat négatif”, méme si le score est modéré, il indique qu’il y a
malgré tout une persistance des comportements négatifs dans I’année (cris, commentaires négatifs,
...). Aussi, les enseignants ne vont pas prolonger les échanges, les interactions sont centrées autour
de l’activité et ne font pas de liens avec I’enfant et ses expériences. Une étude plus récente de
Houben et al. (2022) corrobore ces résultats, et distingue plusieurs profils d’enseignants, dont ceux
qui présentent un niveau de soutien émotionnel moyen presque faible, caractérisé par des attitudes
qui engendrent un climat négatif, tels que cris, sarcasme, dirigisme, manque de sourires,

d'enthousiasme et de commentaires positifs.

Ces données nous montrent qu’a I’heure actuelle, a I’international, tout comme en Belgique,
la réceptivité des enseignants n’est globalement pas suffisante et que le soutien au développement

langagier des enfants pourrait étre meilleur. Cela suggere que la plupart des enseignants en
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maternelle pourraient avoir une formation insuffisante quant a I’utilisation des stratégies réceptives
de soutien au langage (Deshmukh et al., 2022). Beaucoup rapportent qu’effectivement leur pratique
dans ce domaine est limitée (Letts & Hall, 2003). Afin de pallier cette insuffisance, nous allons
aborder le développement professionnel comme possibilit¢ pour améliorer les interactions

langagicres des enseignants avec leurs éléves.

3. Amélioration de la qualité des interactions par le développement professionnel

Avant d’aborder la perspective du développement professionnel chez les enseignants en
maternelle, il est utile de mentionner ’efficacité des interventions langagi¢res mises en place
directement aupres des parents pour soutenir le développement langagier de leurs enfants. Dans une
méta-analyse, Roberts & Kaiser (2011) montrent que les interventions langagicres qui enseignent
aux parents ’utilisation de stratégies soutenant le langage, ont un impact significativement positif
sur les compétences langagiéres réceptives et expressives des enfants entre 18 et 60 mois. Dans une
méta-analyse plus récente, Roberts et al. (2019) décrivent également les interventions langagieres
centrées sur ’entralnement du parent a ’utilisation de stratégies interactionnelles comme efficaces.
Ces recherches montrent qu’il est possible d’enseigner aux parents des stratégies visant a soutenir le

langage de leur enfant (Hancock et al., 2002).

Si les parents sont capables d’apprendre a utiliser ces stratégies, nous pourrions supposer
que les enseignants le pourraient aussi. Dans leur étude, pour augmenter les possibilités
d’interactions, Girolametto et al. (2003) ont choisi d’enseigner certains comportements liés a la
réceptivité a des enseignants, tels que : fournir des réponses verbales et/ou non-verbales a I’enfant,
attendre que I’enfant initie I’interaction, étre face a face, encourager la participation. Les résultats
ont montré que le programme avait été efficace pour apprendre certaines stratégies aux enseignants,
comme attendre les initiations de I’enfant, étre face a face, encourager la participation et le tour de
parole. Ils sont parvenus a les appliquer et a maintenir ces changements positifs dans leurs
interactions durant toute la période de suivi de 9 mois. De plus, les enfants ont produit davantage
durant les activités en combinant plus fréquemment plusieurs mots. Le fait que la production des
enfants ait augmenté a également permis d’avoir une meilleure représentation de leurs capacités
langagieres. Un autre programme a mentionner est celui décrit par McDonald et al. (2015), ou les
stratégies réceptives apprises aux enseignants étaient les suivantes : étre face a face, suivre les
intéréts de I’enfant, ou encore, faire des commentaires pour inciter la prise de parole. L’utilisation
d’une des stratégies visant a faciliter la communication a montré une amélioration significative :

I’utilisation de commentaires pour indiquer la prise de parole. Dans ces deux études, certains
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comportements ciblés et enseignés ont pu étre davantage utilisés par les enseignants. L’étude de
Bergeron-Morin et al. (2021) se comporte différemment dans I’analyse de ses résultats puisqu’elle
permet de voir I’influence de la réactivité sur la réceptivité. En effet, le programme mis en place
dans cette étude cible essentiellement 1’enseignement de stratégies ayant pour but d’enrichir le
langage, donc centrées sur la réactivité. Les résultats mettent en avant une amélioration significative
de deux stratégies cibles, toutefois, aucune des stratégies non-travaillées liées a la réceptivité,
c'est-a-dire celles en lien avec la création d’un environnement propice a la communication et d’étre
centré sur I’enfant, ne montre de changement significatif. De la méme facon, I’étude de Kouba
Hreich et al. (n.d.) qui s’attache a implémenter des stratégies langagieres pour développer le

vocabulaire, montre 1’absence d’impact de I’intervention sur les stratégies non-travaillées.

Il est donc possible d’améliorer la réceptivité des enseignants en classe en mettant en place
un programme leur permettant d’augmenter certains comportements réceptifs, si ceux-ci ont été
spécifiquement travaillés. Cependant, pour que des changements au niveau de la qualité des
interactions soient opérés, ces programmes doivent contenir des modalités de formation gages

d’effets et d’amélioration des pratiques. Ces modalités seront détaillées ci-apres.

a. Les ingrédients actifs d’un programme de développement professionnel

La mise en place de programmes de développement professionnel pour 1’apprentissage de
certaines stratégies langagicres a des effets avérés qui peuvent prédire significativement les
performances langagicres, scolaires et sociales des éléves jusqu’a un an aprés la maternelle

(Burchinal et al., 2008).

Des méta-analyses ont statué sur l'efficacit¢ des programmes de développement
professionnel, pour les enseignants en maternelle, destinés a soutenir le développement langagier
des ¢leves. D’abord, celle de Markussen-Brown et al. (2017), qui souligne des gains moyens au
niveau de la qualité des processus et de la structure, avec des effets plus importants pour cette
derniére étant donné qu’il est plus facile d'agir sur la structure que sur les interactions. De son c6té,
la méta-analyse de Egert et al. (2020) montre un effet du développement professionnel faible a
moyen sur les différents domaines mesurés par le CLASS. Des effets positifs sont donc possibles,
mais les modalités d’accompagnement efficaces sont encore assez floues (Elek & Page, 2019 ; Biel
et al., 2020). Effectivement, les stratégies de soutien mises en place aupres des enseignants ne sont
pas toujours précises et cohérentes ; elles manquent de descriptions explicites et les stratégies
annoncées ne reflétent pas toujours les mémes applications selon les auteurs (Biel et al., 2020). 11

est alors difficile de déterminer avec certitude les éléments capables de véritables changements dans
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les pratiques des enseignants (Elek & Page, 2019). A cette fin, Biel et al. (2020) proposent de
préciser la terminologie utilisée dans le cadre des interventions aupres des enseignants, pour d’offrir
un nouveau cadre conceptuel au sein duquel les différentes modalités d’accompagnement sont bien
définies. Biel et al. (2020) ont donc identifi¢ quatre fonctions principales des programmes de
développement professionnel : le partage d’information, la modélisation, la pratique guidée et la
rétroaction, avec pour objectifs de définir ces stratégies et de montrer leur utilit¢ dans

l'enseignement des stratégies d’interaction.

Le partage d’information est la composante la plus utilisée, ce qui fait d’elle une
composante essentielle de ces programmes (Biel et al., 2020). En effet, I’enseignant doit
comprendre quelles sont les stratégies réceptives a travailler, pourquoi il est important de les utiliser
et comment elles aideront ’enfant a développer son langage (Biel et al., 2020 ; Schachter et al.,
2019). A cet effet, plusieurs supports peuvent étre choisis : matériel en ligne, documents imprimés,

ateliers de groupe ou individuels, etc. (Biel et al., 2020).

Ensuite, vient la modé¢lisation, la deuxiéme fonction d’enseignement la plus utilisée (Biel et
al., 2020). Celle-ci participe a satisfaire le besoin de 1’apprenant de voir la stratégie et savoir
comment ’appliquer avant de la mettre en pratique. Le formateur modélise les comportements
attendus, soit directement auprés des enfants, soit via des jeux de role (Pianta et al., 2021 ;

McDonald et al., 2015 ; Lyon et al., 2009).

Une autre fonction particuliérement efficace est la pratique guidée, qui permet a I’enseignant
de s’entrainer a utiliser les stratégies directement en classe en bénéficiant de conseils et d’aides
progressifs et personnels (guidage, incitation ou scaffolding) (Biel et al., 2020). Cette approche est
moins souvent utilisée (18%), car elle nécessite plus de temps et de ressources dans sa mise en
ceuvre (Biel et al., 2020 ; Dunst & Raab, 2010). Pourtant, la pratique guidée est un véritable atout
dans I’apprentissage des stratégies puisqu’elle permet de soutenir adéquatement les enseignants et
d’estomper au fur et a mesure ’aide, jusqu’a la maitrise d’une stratégie (Dunst & Raab, 2010 ; Biel
et al., 2020). De plus, son coté écologique est important, la pratique en contexte réel est plus a
méme d’apporter un changement de pratique et les stratégies sont plus susceptibles de continuer
lorsque le formateur n’est plus 1a (Dunst & Raab, 2010 ; Biel et al., 2020 ; Elek & Page, 2019 ;
Kouba Hreich et al., n.d.). D’autre part, cela permet au formateur d'appréhender la réalité de terrain

des enseignants (Markussen-Brown et al., 2017).

Finalement, parmi les fonctions principales d’un programme de développement
professionnel, la rétroaction (ou feedback) est la troisiéme fonction la plus fréquente (Biel et al.,

2020). Elle consiste, apres observation et analyse de 1’apprenant effectuant une tache ou un
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ensemble de tiches attendues, a offrir une analyse en réponse a ce qu’il vient de faire. Elle peut
souligner les forces et les comportements positifs de 1’apprenant et/ou lui proposer des pistes de
progression (Biel et al., 2020). Les preuves de I’efficacité de la rétroaction sont avérées (Fukkink et
al., 2011 ; Schachter et al., 2019) ; elle contribue a améliorer la pratique des enseignants et donc les
interactions (Pianta et al., 2021), car ceux-ci ont une conscience accrue de leurs comportements
d’interaction et savent donc mieux les observer et les modifier lorsqu’ils doivent les mettre en
pratique (McDonald et al., 2015). Deux types de rétroaction peuvent étre pratiquées : par
observation directe ou par observation d’enregistrements vidéos (Biel et al., 2020). Lorsqu’elle est
directe, elle peut se réaliser immédiatement ou en différé dépendamment de I’activité réalisée lors
de I’entrainement (Lyon et al., 2009). Effectivement lors d’une activité de lecture, le formateur ne
va pas interrompre 1’enseignant en pleine lecture et privilégiera la rétroaction différée, tandis qu’il
pourra faire des rétroactions directes si I’enseignant se déplace d’un atelier a 1’autre de la classe. La
rétroaction peut également étre auto-dirigée, c'est-a-dire que 1’enseignant s’analyse lui-méme afin
d’ajuster ses comportements par la suite. Cette démarche avantage les apprenants plus
expérimentés, ou ceux qui vont utiliser la rétroaction auto-dirigée tout en étant guidés par le
formateur (McDonald et al., 2015). L'intérét de procéder ainsi est de diriger I’enseignant vers une
pratique autoréflexive (McDonald et al., 2015 ; Schachter et al., 2019). L’autoréflexion peut
amener les enseignants a avoir un regard critique sur les comportements a mettre en place, permet
une meilleure compréhension et mémorisation du contenu et semble augmenter la qualité des

interactions en maternelle (Egert et al., 2020 ; Biel et al., 2020).

En plus de cette volonté d’établir un consensus au niveau des stratégies d’accompagnement
existantes (Biel et al., 2020), Elek & Page (2019) ont voulu identifier les stratégies permettant un
changement dans les pratiques. En effet, étant donné que les programmes de développement
professionnel intégrent généralement plusieurs modalités, il est difficile de déterminer les éléments
qui contribuent réellement a la réussite de ces interventions. De ce fait, Elek & Page (2019) ont
sélectionné des études qui ont amené des changements de pratique consécutivement a
I’implémentation d’un dispositif d’accompagnement, pour relever les éléments qui reviennent dans
ces différents programmes. Les auteurs ont identifié¢ 1’observation, la rétroaction, la définition

d’objectifs et la réflexion comme modalités communes aux programmes réussis.

La rétroaction est une modalité déja mise en avant et explicitée par Biel et al. (2020), sur
laquelle il insiste particulierement compte tenu de son rdle actif dans 1’apprentissage. Elek & Page
(2019) soulignent I’importance de permettre des expériences concrétes et pratiques, et d’engager au
maximum 1’apprenant pour favoriser cet apprentissage actif. S’ajoute a la rétroaction, la définition

d’objectifs communs et la possibilité de pratiquer et de réfléchir.
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Elek & Page (2019) ont remarqué qu’il n’y avait pas un dosage recommandé pour favoriser
des résultats. Néanmoins, il devrait s’adapter au contenu et a la complexité¢ du programme, et
surtout, a I'apprenant, qui a des caractéristiques, des compétences et un contexte uniques et donc un
besoin différent en termes de temps d’apprentissage. Par ailleurs, dans une méta-analyse,
Markussen-Brown et al. (2017) remarquent que dans 1'intérét de favoriser la rétention des stratégies
a utiliser, une intensité ou une durée élevée de la formation n’auraient pas d’impact majeur, au
contraire de la répétition qui aurait un effet au niveau de la compréhension et de I’utilisation des
stratégies. Dans 1’é¢tude de McDonald et al. (2015), des comportements liés a la réceptivité pour
faciliter la communication et des stratégies de modélisation du langage ont été enseignés a des
¢ducateurs de jeunes enfants. Les stratégies réceptives ont été¢ davantage utilisées, car d’apres les
¢ducateurs, ces stratégies étaient réitérées au cours des séances, contrairement a la modélisation

abordée plus occasionnellement.

Le caractere individualisé souligné par Elek & Page (2019) au niveau du dosage doit aussi
se retrouver dans le contenu de la formation. L’individualisation permettrait d’augmenter
I’engagement des apprenants. Ainsi la pratique des stratégies dans le contexte écologique de la
classe, comme indiqué précédemment, est essentielle, tout comme fournir des feedbacks personnels.
Dans certaines études, les chercheurs constatent une hétérogénéité de 1’application des stratégies
entre les enseignants (Girolametto et al., 2003 ; Gerde & Powell, 2009 ; Kouba Hreich et al., n.d).
Pour Girolametto et al. (2003), deux enseignants avaient peu progressé entre le pré et le post test.
Pourtant, plusieurs ingrédients actifs sont identifiés dans cette étude : des séances individuelles et de
groupe, l’utilisation de la rétroaction, des discussions interactives, etc., démontrant qu’une
individualisation plus poussée est nécessaire pour certains enseignants. Une variabilité
inter-individuelle est aussi remarquée par rapport aux nombres d’énoncés produits par les
enseignants, dans I’étude de Gerde et Powell (2009) ou dans celle de Kouba Hreich et al. (n.d), avec
un temps d’apprentissage plus long pour certains enseignants, ce qui montre une non uniformisation
de I’intégration des stratégies. Il apparait utile de suivre individuellement les apprenants qui ont
besoin d’un renfort d’encadrement et de rétroaction, de fagon a ce qu’ils soient capables d’appliquer

les stratégies enseignées.

Enfin, dans leur méta-analyse, Markussen-Brown et al. (2017) identifient le nombre total de
composants dans un programme de développement professionnel comme étant significativement
associ¢ a la qualit¢ du processus. La méta-analyse de Egert et al. (2020) rejoint celle de

Markussen-Brown et al. (2017) ; les programmes a plusieurs composants semblent plus efficaces
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que ceux a un seul. Avoir une variété d'opportunités d’apprentissage et divers types de soutien
permet de répondre aux différents besoins des apprenants et donne des résultats plus avantageux
(Egert et al., 2020 ; Biel et al., 2020). Une limite éventuelle d’un programme de développement
professionnel qui combine plusieurs ingrédients actifs peut étre I’investissement chronophage.
Effectivement, la satisfaction des participants a ce type de programme ne suffit pas a elle seule a
tous les engager au méme degré dans l’intervention (Lyon et al., 2009). S’investir dans une
formation demande de la motivation et peut parfois empiéter sur les problemes personnels, le temps

libre, etc.

Le contenu d’un programme de développement personnel est donc essentiel si I’on veut
espérer des changements dans la pratique des enseignants. Celle-ci, notamment la qualité de leurs
interactions, n'est pas facilement malléable et nécessite donc un accompagnement individualisé
pour correspondre aux profils et aux besoins des enseignants (Markussen-Brown et al., 2017). Face
a cette pertinence de I’accompagnement des enseignants pour opérer des changements dans leurs
interactions avec les enfants, les logopedes, professionnels du langage, pourraient-ils endosser ce
role d’accompagnement ? Ce nouvel aspect de la pratique logopédique va étre considéré dans la

partie suivante.

ITI. Reconsidération de la pratique logopédique a travers ’intervention indirecte

1. L’intervention indirecte

Certaines études ayant détaillé des programmes de développement professionnel a
destination des enseignants pour développer le soutien au langage des enfants préscolaires, ont mis
des logopedes en premiere ligne pour former les enseignants. Des €tudes citées précédemment
implémentées par des logopeédes ont montré des effets significatifs dans I’augmentation de
I’utilisation de certaines stratégies liées a la réceptivité (McDonald et al., 2015 ; Girolametto et al.,

2003).

Le fait que les logopedes passent par des proches de 1'enfant pour intervenir sur des troubles
langagiers ou les prévenir, est une intervention que 1’on décrit comme “intervention indirecte”. Déja
répandus aupres du parent, les programmes placant celui-ci au centre de 1’intervention ont des effets
avérés, tant au niveau du parent que de I’enfant, par le fait que les enfants développent de

meilleures compétences langagiéres et que le parent est capable d’apprendre et d’utiliser des
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stratégies réceptives (Mesa & Restrepo, 2019 ; Hancock et al., 2002). Les parents sont capables de
les employer de fagon adéquate et on observe méme un maintien des changements positifs 6 mois
apres I’intervention (Hancock et al., 2002). Les parents eux-mémes affichent un taux de satisfaction
¢levé apres avoir suivi ce genre de programme, et considérent que 1’enseignement des stratégies est

bénéfique pour leur enfant et pour eux-mémes (Hancock et al., 2002).

Les interventions indirectes sont donc de plus en plus répandues et les logopédes sont plus
fréquemment appelés a travailler aupreés des proches de D’enfant. Le grand avantage des
interventions indirectes est qu’elles s’appliquent dans le milieu de I’enfant, auprés des personnes
qui le cotoient le plus et qui sont donc a méme d’apporter a I’enfant, au quotidien, des interactions
soutenantes (Maillart, 2020). Il est donc important d’inclure dans ces interventions les parents, mais

aussi les enseignants et éducateurs de 1I’enfant, au sein des différents milieux de vie de ce dernier.

Par ailleurs, en 2019, une circulaire de la Fédération Wallonie-Bruxelles (n°7156), clarifie le
role des logopédes au sein des Centres Psycho-Médico-Sociaux. En conséquence, ils soutiennent la
détection et le repérage précoce des difficultés d’apprentissage des enfants de l’enseignement
maternel, en collaborant le plus possible directement au sein des écoles, avec les équipes
¢ducatives. L’objectif n’est donc pas de tester les enfants, mais de rechercher, avec les enseignants,

des solutions face a des difficultés exprimées par les équipes éducatives.

Ainsi, la place du logopede dans les interventions indirectes est clarifiée depuis quelques
années. Le modele de réponse a I’intervention permet de mieux comprendre cette reconsidération
du role du logopede. Actuellement pensé sur trois paliers, il est expliqué par Ebbels et al. (2019)
pour les logopedes. Le premier palier est celui de I’enseignement et des interactions de haute qualité
pour tous les enfants. Il s’agit d’impliquer les enseignants de maternelle dans le développement
langagier des enfants via des programmes langagiers. Cela rejoint ce qui a précédemment été
détaillé concernant les programmes de développement professionnel. Le deuxieéme palier comprend
des petits groupes dirigés suivant des programmes linguistiques. Ces groupes concernent les enfants
ayant des faiblesses ou a risque et peuvent étre variables en termes de taille, de cibles travaillées et
de durée de I’intervention. Enfin, viennent les interventions individualisées, ou le logopéde prend en
charge de facon individuelle I’enfant, durant une durée déterminée, sur base d’une évaluation
préalable. Dans ce palier, deux interventions sont possibles ; les interventions indirectes
individualisées que le logopéde planifie lui-méme mais qu’il prodigue par I’intermédiaire des
parents, et les interventions directes individualisées que le logopéde dispense intégralement.
D’apres Ebbels et al. (2019), le role des logopedes au coté des enseignants est donc d’identifier les

difficultés d’¢locution, de langage et/ou de communication chez les enfants, d’améliorer
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I’interaction pour développer le langage et offrir les mémes opportunités langagicres aux enfants, et
enfin, d’étendre leurs compétences de prévention, de sensibilisation et de dépistage précoce. Leur
contribution au domaine éducatif sera alors d’améliorer la qualité de I'enseignement, de proposer
des programmes de développement professionnel axés sur le langage qui serviront a tous les
enfants, et notamment, ceux présentant des performances langagieres juste en dessous de ce qui est
attendu pour leur age et finalement de pouvoir identifier des enfants qui pourraient potentiellement

bénéficier d’une intervention individualisée.

A cette fin, un partenariat entre les deux professions est attendu puisque chacune possede
des compétences et des connaissances spécifiques, différentes mais complémentaires (Archibald,
2017). Les professionnels doivent donc avoir une bonne compréhension réciproque de leurs roles et
de leurs domaines d’expertise. En tant que professionnel du langage, le logopede doit donc assumer
son role d’expert (Ebbels et al., 2019), en étant dans la perspective de collaborer avec I’enseignant
pour atteindre des objectifs partagés, mais sans s’établir comme 1’expert qui se contente de former

I’enseignant (Archibald, 2017).

C’est dans ce contexte de reconsidération du rodle incombant aux logopédes par
I’intervention indirecte, que le projet SOLEM (Soutenir et Observer le Langage et la
communication des Enfants en classe de 2e Maternelle) (Maillart et al., 2017) s’est développé pour

répondre aux besoins d’accompagnement des enseignants.

2. Le dispositif SOLEM

Le projet SOLEM est un dispositif qui rencontre le besoin d’accompagnement des
enseignants dans 1’utilisation de stratégies langagieres aupres des €leves, par la mise en place d’une

collaboration entre les logopédes et les enseignants.

a. [Elaboration du projet SOLEM

C’est a partir de 2014 que I'idée du projet SOLEM voit le jour, avec comme visée de
permettre une meilleure pratique des enseignants, pour soutenir le développement du langage suite a
une demande en 2013. Le projet s’inscrit dans le cadre du modéle de réponse a 1’intervention, en
choisissant de faire accompagner des enseignants par des logopedes. L’ambition est que les
logopédes puissent développer les représentations des enseignants sur le développement langagier

et parvenir a une utilisation des stratégies qui soutiennent le langage des enfants. Afin de concevoir
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un outil en adéquation avec la réalité du terrain et les demandes des professionnels, un travail de
recherche a été effectué, les besoins des différents acteurs impliqués dans le projet ont été pris en
compte (logopedes, enseignants et agents des centres PMS (Psycho-Médico-Sociaux)), et un état
des lieux sur les connaissances actuelles réciproques a été mené. Ainsi, entre 2015 et 2017, I’outil a

été testé, puis validé, dans des classes de 2e maternelle (Leroy et al., 2021).

Cependant, si la validité de 1’outil a été reconnue, les modalités de I’accompagnement pour
I’implémentation de ’outil aupres des enseignants demeuraient incertaines. Ainsi, Desmottes et al.
(2020) ont décidé de comparer plusieurs modalités d’implémentation de SOLEM, en comparant
quatre dispositifs. Tous les dispositifs comprennaient une journée de formation qui informait les
enseignants sur le développement du langage et sur les stratégies de soutien langagier adaptées a
leur contexte scolaire. Les dispositifs se distinguaient par un accompagnement a faible intensité ou
a haute intensité. Pour les dispositifs a faible intensité, I’'un proposait uniquement la journée de
formation, tandis que 1’autre permettait en plus aux enseignants d’établir un contact téléphonique
avec une logopede pour faire le point sur 1’utilisation de 1’outil et répondre aux interrogations. Les
dispositifs a haute intensité proposaient, en plus de la formation, trois séances d’accompagnement
au cours de I’année. Pour 1’un, il s’agissait de séances d’accompagnement individuel a raison d'une
heure chacune, et pour ’autre, de séances en groupe de quatre a six enseignants de 2 heures a
chaque fois. Les deux premicres s€ances d’accompagnement visaient a aider I’enseignant a
sélectionner les stratégies, a utiliser et observer avec lui sa pratique. La troisiéme séance était axée
sur la rétroaction aprés visionnage d’une activité filmée ou l'enseignant mettait en pratique des
stratégies. Les résultats de 1’étude ont montré une amélioration des connaissances des enseignants
sur le langage et son soutien en classe. En revanche, 1’augmentation des connaissances seule ne
suffit pas a provoquer des changements dans la pratique. Effectivement, les dispositifs a faible
niveau de soutien n’ont pas permis d’amélioration dans la qualit¢ des interactions en classe,
toutefois une augmentation de la réceptivité a pu étre mise en évidence dans les dispositifs a haut
niveau de soutien (que ce soit avec un accompagnement en groupe ou individuel). Ainsi, au sein du
dispositif SOLEM, I’accompagnement réalisé par des logopedes, grace notamment a 1’utilisation
d’un feedback réflexif en plus d’un partage d’information, montre des changements de pratique

pour les enseignants sur le terrain.

De ce fait, SOLEM montre que les logopédes, sont aptes a accompagner les enseignants

pour induire un changement de leurs pratiques, qui n’y parviennent pas seuls.
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b. Le dispositif SOLEM actuellement

Suite aux résultats encourageants apportés par le dispositif SOLEM, la décision d’engager
des logopédes dans les centres PMS pour travailler auprés des enseignants en maternelle a abouti.
Ce dispositif continue de se développer, pour aujourd’hui baser son accompagnement sur les
modalités d’accompagnement proposées par le modele de Biel et al. (2020) abordé plus haut.
Effectivement, dans leur accompagnement des enseignants, les logopedes expliquent une stratégie,
la modélisent dans une situation spécifique en classe (Leroy et al., 2021), proposent une rétroaction
suite a ’observation, puis accompagnent les enseignants dans leur mise en pratique et leur
fournissent des feedbacks. Le dispositif SOLEM choisit donc de reprendre des modalités
d’accompagnement permettant de rendre les enseignants plus actifs et qui semblent étre instigatrices

de changements dans la pratique des enseignants (Elek & Page, 2019 ; Biel et al., 2020).
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OBJECTIFS ET HYPOTHESES

Déja en 2017, en Belgique, Leroy et al. ont constaté que la réceptivité des enseignants en
classe de 2e maternelle n’était pas suffisante pour permettre des interactions de qualité soutenant le
développement langagier des enfants en maternelle. Aujourd’hui, en 2022, ce méme constat est
réitéré. En effet, si la réceptivité est en moyenne d’un niveau de qualité moyen presque élevé, une
variabilité, dépendante du profil des enseignants, peut aboutir & un niveau moyen presque faible
(Houben et al., 2022). Effectivement, ces manques concernant la réceptivité sont le fait de propos et
d’attitudes qui engendrent un climat négatif : cris, sarcasme, dirigisme, manque de sourires,

d'enthousiasme et de commentaires positifs (Houben et al., 2022).

Face aux données de la littérature qui soutiennent que D’apprentissage de stratégies
langagiéres réceptives par les enseignants est possible si un accompagnement avec un haut niveau
de soutien est proposé (Girolametto et al., 2003 ; Pianta et al., 2021 ; Desmottes et al., 2020), les
interventions indirectes dirigées par des logopédes sont de plus en plus mises en avant pour pallier
cette insuffisance dans la qualité des interactions (Maillart, 2020). De ce fait, un dispositif
d’implémentation des stratégies langagiéres et d’accompagnement des enseignants par des
logopedes a ét€ mis en place, appelé SOLEM (Soutenir et Observer le Langage et la communication
des Enfants en classe de 2e Maternelle). Ce dispositif a été construit en tenant compte des fonctions
d’enseignement identifiées par Biel et al. (2020) comme étant bénéfiques pour I’appropriation de
comportements langagiers cibles: le partage d’information, la mod¢lisation dans une situation en

classe, la rétroaction et ’accompagnement dans la mise en pratique de I’enseignant.

Dans la partie théorique de ce mémoire, nous nous sommes appliqués a aborder
spécifiquement les stratégies lies a la réceptivité et a voir si celle-ci peut étre augmentée grace au
développement professionnel. Cependant, les études (Girolametto et al., 2003 ; Gerde & Powell,
2009 ; Lyon et al, 2009) ne choisissent pas fréquemment de distinguer clairement I’impact sur la

réceptivité et sur la réactivité, qui sont certes deux concepts concomitants, mais distincts.

A partir de cette constatation, I’objectif premier de ce mémoire est de voir si la mise en
place du dispositif d’implémentation SOLEM permet d’augmenter spécifiquement les stratégies
liées a la réceptivité. Dans cette perspective, nous regarderons si certains comportements réceptifs

augmentent entre les mesures pré-implémentation et post-implémentation. Pour ce faire, une grille
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d’observation destinée a coter la fréquence de plusieurs comportements réceptifs a été créée, afin de
pouvoir analyser les changements de réceptivité dans les pratiques des enseignantes. Nous nous
attendons a ce que la réceptivit¢ des enseignantes augmente grace a l’accompagnement des

logopedes a travers la méthodologie de SOLEM.

Le second objectif port¢ est d’observer si I’enseignement de stratégies réactives durant
I’implémentation impacte positivement la réceptivité. En effet, lors de I’'implémentation, les
stratégies cibles travaillées avec les enseignantes sont essentiellement des stratégies visant des
comportements réactifs. Comme les comportements réceptifs ne sont pas travaillés directement, il
est intéressant de se pencher sur I’influence de la réactivité travaillée, sur la réceptivité non
travaillée, durant les coups de sonde effectués pendant I’implémentation. Nous supposons que
I’apprentissage de stratégies réactives permettra aux enseignantes de développer par la méme
occasion leur réceptivité, qui est nécessaire pour ajuster la réactivité (Deshmukh et al., 2022). Ainsi

les deux questions de recherche que soutient ce mémoire sont les suivantes :

Est-ce que I’accompagnement proposé par les logopedes aux enseignantes pour soutenir le
développement du langage permet d’augmenter la réceptivité des enseignantes entre les moments

pré et post-implémentation ?

La réceptivité des enseignantes subit-elle une influence de ’apprentissage des stratégies

réactives qui auront été ciblées lors de I’implémentation ?
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METHODOLOGIE

Ce mémoire a regu au préalable ’accord du Comité d’Ethique de la FPLSE (Faculté de

Psychologie, Logopédie et Sciences de I'Education) de I’Université de Liége.

I. Participants

1. Procédure de recrutement

Tout d’abord, les logopedes chargées de mener I’accompagnement des enseignants ont été
recrutées via les centres PMS (Psycho-Médico-Sociaux) du réseau WBE (Wallonie Bruxelles
Enseignement). Une séance d’information a été organisée, lors de laquelle le dispositif SOLEM a
été présenté a des logopedes et a des conseillers pédagogiques de maternelle. Au préalable, les
directeurs des centres PMS des provinces de Bruxelles, Namur Brabant-Wallon, Hainaut, Li¢ge et
Luxembourg, ont été contactés et informés du projet SOLEM et de I’importance d’accompagner les
enseignants dans I’instruction de stratégies a utiliser aupres des ¢€léves de 2e maternelle, pour
soutenir le développement du langage. Aprés la réunion d’information, les logopedes et enseignants
intéressés par le projet, et volontaires pour y participer, ont envoyé un mail aux responsables de
I’¢tude et a la direction des centres PMS manifestant leur intérét. Une lettre d’information et un
formulaire de consentement ont été remis aux participants. Le projet n’implique pas directement les

enfants et leurs visages sont floutés en cas de prise de film.

2. Caractéristiques des participants

Pour ce mémoire, quatre enseignantes ont été sélectionnées. Toutes sont francophones et

enseignent en Belgique dans des classes de 2e maternelle.
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Tableau 1 : Caractéristiques des quatre enseignantes maternelles

. . Années d'expérience
Enseignantes Age ler contact avec SOLEM

en maternelle

El 48 ans 27 ans OUI

NON
(en 2017 : participation a la
E2 50 ans 25 ans phase d'implémentation et

d'accompagnement sur le

terrain)
E3 43 ans 23 ans OUI
E4 47 ans 27 ans OUIl

Le tableau 1 reprend des caractéristiques relatives aux enseignantes, telles que 1’age, les
années d’expérience en maternelle et s’il s’agit de leur premier contact avec SOLEM. En termes
d’age et d’années d’expérience, les enseignantes ont des profils assez proches (M = 47, ET = 2,55
(age) ; M = 25,5, ET = 1,66 (années d’expérience)). En revanche, I’enseignante E2 a déja bénéficié
d’un accompagnement sur le terrain par une logopede au sein du dispositif SOLEM mené en 2017,
c'est-a-dire qu’elle a pu apprendre a utiliser des stratégies langagieres au travers de la modélisation

de la logopéde, de la pratique guidée et de la rétroaction.

II.  OQOutils

1. Grille d’observation

Une grille d’observation a été ¢élaborée dans le cadre de ce mémoire, afin de quantifier les
comportements réceptifs des enseignantes au cours de I’implémentation du dispositif SOLEM. A
cet égard, les comportements identifiés dans la littérature comme étant liés a la réceptivité des
enseignantes ont €t¢ réunis, catégorisés, puis triés pour ne conserver que les plus pertinents et éviter
une surcharge des comportements a observer. La grille a été divisée en deux parties pour distinguer

les items cotés en termes de fréquence et ceux cotés au moyen d’une échelle de Likert.

30



Tableau 2 : Comportements cotés en termes de fréquence d utilisation par minute dans la grille d’observation de la

réceptivité
Impliquer ' L'enseignante s'adresse directement a I'enfant en
\ Appeler I'enfant par son \ .
l'enfant l'appelant par son prénom ou par un surnom Comment vas-tu ma puce ?

prénom ou surnom affectif

affectif

Suivre les intéréts de
I'enfant

L'enseignante part de l'intérét de I'enfant pour
amener de la communication

L'enfant pointe une image et
l'enseignante en discute

Verbalisation des
comportements positifs
attendus

Verbalisation produite au sujet d'un comportement
qu'elle attend d'un enfant

Tu peux venir tourner la page

Verbalisation des émotions
de 1'enfant

L'enseignante met des mots sur ce que I'enfant
ressent

Cette histoire te fait peur ?

Féliciter et
encourager
I'enfant

Commentaires positifs et
encouragements

Félicitations, commentaires positifs, valorisation
des réponses, comportements d'encouragement et
de motivation

Je suis sire que tu peux réussir !

Faire attention
a I'enfant
quand il a
besoin d'aide

Réaction a I'absence de
réponse

Verbalisation produite au sujet d'une absence de
réponse de 'enfant

On dirait que tu ne sais pas
répondre

Remarquer une difficulté ou
demander de 'aider

Lorsque I'enseignante se dirige vers I'enfant pour
l'aider ou qu'elle lui demande s'il a besoin d'aide

L'enfant n’arrive pas a prendre
un feutre, I’enseignante 1’aide

Répondre aux
tentatives de

Répondre aux tentatives de
communication verbales ou

L'enseignante montre a 'enfant qu'elle a entendu
sa tentative de communication en y répondant par

L'enfant pointe un objet et
I'enseignante le nomme

communication | non-verbales une production verbale ou non-verbale

Verbalisation des intentions | L'enseignante verbalise une intention de Tu me regardes, tu veux poser

de communication communication de 'enfant verbale ou non-verbale | une question ?

- coer Lorsque l'enseignante redirige ou différe a plus .
Rediriger ou différer le q o8 geou ! >ap Tu peux garder ta question pour
' tard les tentatives de communication qui sont
langage de 1'enfant S plus tard
inadéquates

Comportement | Ignorer une tentative de L'enseignante ne répond pas a une tentative de Un enfant léve la main et elle ne
s négativement | communication communication verbale ou non-verbale de I'enfant | lui propose pas de s'exprimer
liésala
réceptivité Injonctions et interdictions adressées a I'enfant a Viens, assieds-toi, attends,

Propos directif

l'impératif

arréte

Commentaire/comportemen
t non-verbal négatif

Lorsque I'enseignante surnomme péjorativement
l'enfant, le gronde, crie, dénigre sa réponse

Vous faites les idiots, vous étes
pénibles

La premiere partie de la grille comprend ainsi les comportements dont I’utilisation peut étre

comptée a chaque occurrence ou apparition du comportement (voir tableau 2). L’évaluateur compte

un comportement a chaque fois qu’il apparait et divise la fréquence totale des comportements

obtenus pour chaque catégorie par la durée d’observation. Ceci pour obtenir la fréquence par minute

des comportements observes.
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Tableau 3 : Comportements visant a offrir un cadre favorable aux échanges, cotés sur une échelle de Likert a 5 points.

Regarder I’enfant L’enseignante regarde I’enfant a qui elle s’adresse et regarde fréquemment tous les enfants

Se mettre a la hauteur de ’enfant | L’enseignante adapte sa hauteur a celle des enfants

Laisser le temps de répondre L’enseignante laisse le temps de répondre a 1I’enfant aprés Iui avoir posé une question ou
donné une instruction

Echange chaleureux Caractérisé par une enseignante qui va sourire, moduler sa voix, mettre de I’intonation et
avoir peu de comportements négativement li¢s a la réceptivité

La seconde partie de la grille contient les items liés a I’instauration d’un cadre favorable aux
échanges, elle offre ainsi une vue plus globale sur le climat interactionnel en classe (voir tableau 3).
Il s’agit de comportements réceptifs difficilement quantifiables. De ce fait, ils sont mesurés a 1’aide
d’une échelle de Likert sur 5 points, ou 1 correspond a un comportement qui n’est pas du tout
appliqué et 5 a un comportement qui est systématiquement appliqué durant ’intégralité de

I’observation.

Par ailleurs, un guide de cotation a été élaboré pour préciser les critéres de cotation de

chaque comportement et favoriser une réplicabilité des observations obtenues (annexe 1).

III. Procédure générale

1. Design expérimental

Etant donné que ce mémoire se concentre sur I’effet de I’'implémentation du dispositif
SOLEM auprés de quatre enseignantes, nous sommes dans le cadre d’une méthode expérimentale
de type “Single-Case Experimental Designs (SCED) (Tate et al., 2016). Utiliser un design
expérimental de cas unique permet de tester 1’efficacité d’une intervention sur un petit nombre de
sujets, a partir de un, et de pouvoir constater de I’évolution des sujets dans le temps (Krasny-Pacini
& Evans, 2018). Pour que cela fonctionne, il faut obtenir plusieurs mesures, dites mesures répétées,
lors de chaque phase de 1’étude, c'est-a-dire au minimum lors des mesures lignes de base et des
mesures durant I’intervention (Krasny-Pacini & Evans, 2018 ; Tate et al., 2016). En comparant les
sujets a leur performance de départ, c’est comme si chaque sujet était son propre sujet controle.
D’apres leur “Single-Case Reporting guideline In Behavioural Interventions”, Tate et al. (2016)
recommandent que la mesure cible se base sur des comportements précis et spécifiques et de

rapporter I’évaluation de I’accord inter-juges, afin d’avoir des mesures reproductibles. Avec ce
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design, il sera également possible de mesurer si une généralisation de 1’intervention est visible, en

d’autres termes, si des stratégies non-entrainées ont été améliorées (Krasny-Pacini & Evans, 2018).

Cette procédure est donc particulierement pertinente pour ce mémoire, puisque nous
cherchons a voir chez les enseignantes si I’implémentation du dispositif entraine une évolution dans
I’utilisation des stratégies réceptives et si 1’enseignement des stratégies réactives entraine une

amélioration de comportements liés a la réceptivité, qui eux, n’auront pas été travaillés.

2. Procédure

La procédure se déroule en 3 temps : la pré-implémentation, I’implémentation (sur 6
semaines) et la post-implémentation. Des mesures sont effectuées a chaque temps ; 3 mesures en
1, . e v 12 . , .
pré-implémentation, 2 mesures en milieu d’implémentation (3 mesures pour I’enseignante 3), et 3
mesures en post-implémentation. Les mesures sont réalisées a partir de visionnages

d'enregistrements vidéos des enseignantes en classe, en interaction avec les éleves.

Pré-implémentation Post-implémentation

Implémentation
6 semaines

2 mesures pour E1, E2 et E4

3 mesures pour E3

Figure 1 : Chronologie des différentes phases du dispositif

a. Pré-implémentation

Lors de la pré-implémentation, 3 mesures sont réalisées afin de pouvoir observer
I’utilisation spontanée initiale de stratégies réceptives des enseignantes. Chaque enseignante est
filmée a trois reprises par la logopede qui I’accompagne. Lors de ces enregistrements vidéos,
aucune consigne spécifique n’est adressée aux enseignantes, elles doivent diriger ’activité et
interagir avec leur groupe classe conformément a leur habitude. Les vidéos sont ensuite envoyées et

analysées a 1’aide de la grille d’observation pour mesurer leur niveau de base.
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b. Implémentation

Lors de I'implémentation, il s’agit de mettre en place le dispositif SOLEM. L’objectif
principal du dispositif est d’accompagner les enseignants de 2e maternelle dans 1’utilisation de

stratégies langagicres en classe afin de soutenir le développement langagier des enfants.

Pour servir cet objectif, la premicre étape de I’implémentation est d’amener les enseignantes
a identifier les besoins des enfants en classe, selon leur profil interactionnel, en passant par leur
observation en classe. Chaque enseignante est accompagnée, tout au long de I’implémentation du
dispositif, par une logopéde qui lui est attitrée et qui peut I’aider a observer les enfants et a
déterminer leur profil interactionnel. L'enseignante dispose également d’une mallette fournit par
SOLEM contenant un guide, les différents profils interactionnels, des feuilles de route a compléter,
etc. pour I’aider dans cette identification. Une fois le niveau d’engagement dans les activités et
d’aisance verbale de tous les enfants identifiés, I’enseignante est en mesure d’estimer le niveau de

soutien nécessaire a chaque éléve selon son profil.

Ensuite, la logopede et I’enseignante vont choisir ensemble les stratégies utiles a travailler,
parmi celles figurant dans les fiches stratégies de 1’outil SOLEM, pour soutenir le langage des
enfants et les introduire une a une. Cette période d’implémentation des stratégies s’étale sur une
période de 6 semaines, pour deux stratégies, au sein méme de la classe afin de privilégier un

contexte écologique (Dunst & Raab, 2010 ; Biel et al., 2020).

[ 1ére séance - 1 heure \ ( 2éme séance - 1 heure \

Partage de Pratique

Modélisation Rétroaction

I’information guidée

- AN J

Figure 2 : Etapes de ['apprentissage d’une nouvelle stratégie basées sur les modalités d’accompagnement identifiées

par Biel et al. (2020)

Pour enseigner les stratégies, la logopéde met en place plusieurs ingrédients actifs
nécessaires a ’implémentation qui ont pu étre exposés précédemment dans la partie théorique. Ce
sont les fonctions d’accompagnement définies par Biel et al. (2020) que la méthodologie SOLEM a
choisi d’intégrer, pour favoriser une collaboration et une implémentation efficace. Deux séances
d’une heure sont utilisées pour instruire une nouvelle stratégie. Cela commence avec une séance

destinée a partager de I’information autour de la stratégie introduite, dans le but que I’enseignant
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comprennent les stratégies qui vont étre travaillées, pourquoi il est utile de les utiliser et comment
elles peuvent aider I’enfant a développer son langage (Biel et al., 2020). La logopeéde modélise
ensuite 1’utilisation de la stratégie cible, tandis que I’enseignante observe cette mise en pratique.
Cela lui permet de voir la stratégie, de comprendre comment et quand 1’appliquer, avant de la
mettre en pratique elle-méme (Biel et al., 2020). Par la suite, une autre séance se consacre a la
pratique guidée, ou l'enseignante met la stratégie en pratique pour essayer de se I’approprier et
bénéficie d’une rétroaction de la part de la logopéde destinée a ajuster sa pratique (Biel et al., 2020).
L’enseignante peut également partager ses impressions, ses craintes et ses difficultés concernant

cette mise en pratique et préparer les prochaines étapes du travail collaboratif.

I1 faut savoir que toutes les enseignantes suivent les mémes modalités de I’implémentation,
mais que le contenu est adapté a chacune, selon ses besoins et ceux de sa classe. Cela permet
d’individualiser I’implémentation, puisque les enseignantes éprouvent des besoins d’encadrement
plus ou moins poussés avant de pouvoir correctement mettre en pratique les stratégies enseignées

(Pianta et al., 2021).

La logopede est présente tout au long du dispositif pour accompagner I’enseignante :

répondre a ses questions, lui fournir des commentaires, etc.

Au cours de l’implémentation, des mesures coup de sonde sont prises apres chaque
introduction d’une stratégie, afin de mieux apprécier les changements opérés au niveau de la

réceptivité.

¢. Post-implémentation

Le déroulement de la post-implémentation est le méme que celui de la pré-implémentation.
Effectivement, les enseignantes sont de nouveau filmées a trois reprises, apreés la phase
d’implémentation, au sein de la classe en interaction avec le groupe. Puis les vidéos sont envoyées
et étudiées pour étre cotées avec la grille d’observation de la réceptivité, de fagon a comparer le

niveau de base des enseignantes et leur niveau apres I’implémentation.
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IV. Mesures

1. Mesure de la réceptivité

La mesure de la réceptivit¢t aux trois temps (pré-implémentation, implémentation,
post-implémentation) s’effectue sur base d’enregistrements vidéos, réalisés par les logopedes, des
enseignantes en interaction avec le groupe classe. Durant les mesures pré et post, les
enregistrements se font lors de moments quotidiens en classe, tels que la lecture, les ateliers de jeux
libres, les activités en classe de type bricolage, dessin ou encore plasticine, le rituel de 1’accueil du
matin, la répartition des enfants dans les activités aprés explications de celles-ci, etc. Pour les
mesures réalisées durant I’implémentation, 1’activité filmée est la méme que ’activité choisie par la
logopéde lors la modélisation de 1’utilisation de la stratégie cible, afin que 1’enseignante puisse
s’entrainer a la mettre en pratique dans le méme contexte. Il y a donc deux mesures réalisées en
milieu d’intervention, chacune correspondant a une stratégie cible pratiquée, en sachant que
seulement une seule stratégie proposée a une des enseignantes concerne la réceptivité, les autres
sont des stratégies réactives. Seule une enseignante (E3) est filmée a trois reprises, ou la troisiéme
mesure consiste en une combinaison des deux stratégies précédemment enseignées. Au final, la

durée des enregistrements varie entre 1 minute 30 et 45 minutes.

La cotation des vidéos a 1’aide de la grille d’observation consiste a compter la fréquence
d’apparition de chaque stratégie durant les interactions et a calculer la moyenne d’utilisation par
minute de chacune. Par ailleurs, cette cotation est réalisée en aveugle par rapport a la stratégie visée

lors des vidéos milieu d’implémentation, pour éviter tout biais dans 1’analyse des vidéos.

2. Mesure de ’accord inter-juges

Afin de s’assurer de la fidélit¢ de la cotation des comportements réceptifs, le Kappa de
Cohen a été utilisé. Effectivement, cinq enregistrements vidéos d’une des enseignantes ont €té cotés
par deux évaluateurs séparément. En comparant les cotations respectives, la concordance a pu étre
¢tablie. Les résultats ont montré un taux de 93,72% d’accord inter-juges pour les cotations liées a la
réceptivité. De plus, les désaccords ont systématiquement €té résolus apres concertation et

discussion.
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RESULTATS

Dans cette section, nous allons présenter les résultats obtenus suite a la cotation des
comportements réceptifs des vidéos pré-implémentation, milieu d’implémentation et

post-implémentation.

Pour I’analyse des résultats, certaines catégories sont regroupées entre elles sur base des
domaines du CLASS de Pianta et al. (2008), afin d’effectuer des analyses sur la dimension du
support émotionnel caractéristique de la réceptivité. Pour cela, les catégories représentatives des
dimensions évaluées par le CLASS pour le soutien émotionnel ont été sélectionnées (climat positif,
sensibilité de I’enseignant et prise en considération du point de vue de I’enfant), permettant ainsi de
simplifier ’analyse et d’éviter de multiples analyses statistiques pour chaque catégorie. De ce fait,
pour le domaine du climat émotionnel sont regroupés les commentaires positifs et encouragements
et appeler I’enfant par son prénom ou un surnom affectif. La sensibilité¢ de I’enseignant comprend :
répondre aux tentatives de communication, verbaliser les intentions de communication, réagir a
l'absence de réponse et remarquer une difficulté ou demander de 1’aide. Enfin, suivre l'intérét de
I’enfant et verbaliser ses émotions correspondent a la prise en considération du point de vue de
I’enfant. C’est volontairement que la dimension du climat négatif n’apparait pas, puisque nous

avons choisi de nous focaliser sur les comportements réceptifs positifs.

Dans un premier temps, nous regarderons le niveau de base des enseignantes, c'est-a-dire
leur utilisation spontanée des différents comportements réceptifs, avant I’implémentation. Ce niveau
de base servira de référent pour chaque enseignante, afin d'identifier d’éventuels changements.
Dans un deuxiéme temps, nous comparerons le niveau initial des enseignantes dans I’utilisation des
stratégies, avec leur niveau post-implémentation, avec pour objectif de vérifier notre hypothese
selon laquelle la réceptivité des enseignantes augmentera suite a la mise en place du dispositif et a
I’accompagnement des enseignantes par les logopeédes. Enfin, nous regarderons si les stratégies
réactives, enseignées durant les mesures de milieu d’implémentation, impactent certains
comportements réceptifs pour vérifier si, comme supposé¢ dans nos hypothéses, un impact positif

sera exerce.
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I. Niveau de base des enseignantes

Cette partiec des résultats est consacrée a I’analyse de la fréquence d’utilisation des
comportements réceptifs par les enseignantes, afin de pouvoir mettre en évidence leur niveau de

réceptivité avant qu’elles aient bénéfici¢ du dispositif SOLEM.
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Tableau 3 : Fréquences d utilisation des stratégies liées a la réceptivité en pré-implémentation

Ensei-

LDB 1

LDB2 LDB3

o Domaines Comportements - peb peb Moy  Et
Commentaires positifs 1,03 310 0,19 1,44 1,50

Appeler l'enfant 1,38 310 421 2.90 1,43

Total 241 6,20 4,40 434 1,90

Réaction i l'absence de réponse 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Remarquer une difficulté/demander de l'aide 0,00 1.03 0,00 0,34 0,59

El Répondre aux tentatives de communication 3,10 426 5,94 443 143
Verbalisation des intentions de communication 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Total 3,10 529 5,94 4,78 1,49

Suivre les intéréts de 'enfant 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Verbalisation des émotions 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Total 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Commentaires positifs 228 1,94 0,61 1,61 0,88

Appeler l'enfant 0,63 2.09 6,06 293 281

Total 29 403 6,67 4,54 1,93

Réaction 4 l'absence de réponse 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Remarquer une difficulté/demander de 'aide 0,00 0,30 0,00 0,10 0,17

B2 Répondre aux tentatives de communication 5,35 493 8,48 6,25 1,94
Verbalisation des intentions de communication 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Total 535 5,23 848 6,35 1.84

Suivre les intéréts de 'enfant 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Verbalisation des émotions 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Total 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Commentaires positifs 7.00 1,71 233 368 289

Appeler l'enfant 233 0,50 1.06 1,30 0,94

Total 933 221 339 4,98 382

Réaction 4 l'absence de réponse 0,00 0,00 0,11 0,04 0,06

Remarquer une difficulté/demander de 'aide 0,94 0,00 0,00 0,31 0,54

E3 Répondre aux tentatives de communication 2.94 451 4,72 4.06 097
Verbalisation des intentions de communication 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Total 388 451 4 83 4,41 0,48

Suivre les intéréts de l'enfant 0,00 0,04 0,07 0,04 0,04

Verbalisation des émotions 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Total 0,00 0,04 0,07 0,04 0,04

Commentaires positifs 0,00 272 1,60 1,44 137

Appeler 'enfant 0,00 247 0,22 0,90 137

Total 0,00 5,19 1,82 234 263

Réaction & l'absence de réponse 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Remarquer une difficulté/demander de l'aide 0,00 0,03 0,00 0,01 0,02

E4 Répondre aux tentatives de communication 1,43 4,54 348 3,15 1.58
Verbalisation des intentions de communication 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Total 1,43 457 348 3,16 1,59

Suivre les intéréts de l'enfant 0,00 0,09 0,06 0,05 0,05

Verbalisation des émotions 0,00 0,03 0,00 0,01 0,02

Total 0,00 0,12 0,06 0,06 0,06

LDB 1 pré, LDB 2 pré, LDB 3 pré = fréquences par minute des comportements des vidéos pré-implémentation, Moy =
moyennes des fréquences, E.t. = écarts-types
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Avant I’implémentation du dispositif, les enseignantes E1, E2 et E3 sont capables d’utiliser
des comportements qui favorisent un climat positif, avec des occurrences totales dans ce domaine
supérieures a 4 par minute (voir tableau 3). E1 et E2 appellent les enfants avec respectivement des
moyennes d’occurrences de M = 2,90, ET = 1,43 et M = 2,93, ET = 2,81, mais elles effectuent
moins de commentaires positifs (féliciter et encourager les enfants) (M = 1,44, ET =1,50 (E1) ; M
= 1,61, ET = 0,88 (E2). Au contraire, E3 réalise plus de commentaires positifs (M = 3,68, ET =
0,89) qu’appeler les enfants (M = 1,30, ET = 0,94). L’enseignante E4 présente une fréquence
d’utilisation des comportements relevant du climat positif presque deux fois inférieur aux autres
enseignantes (M = 2,34, ET = 2,63). Cela se traduit par une fréquence d’appellation des enfants

inférieure a une par minute (voir tableau 3).

L’enseignante E2 présente une occurrence ¢élevée de comportements liés a la sensibilité (M =
6,35, ET = 1,84), ainsi elle débute avec un bon niveau dans ce domaine, et c’est également le plus
développé chez I’enseignante E4 (M = 3,16, ET = 1,59). Les enseignantes E1 et E3 parviennent
¢galement a faire preuve de sensibilité, avec une fréquence totale des comportements influengant la
sensibilité supérieure a 4 par minute. Pour toutes les enseignantes, les fréquences d'occurrences
obtenues dans ce domaine sont presque entiérement dues au comportement “répondre aux tentatives
de communication verbales et/ou non-verbales des enfants” (voir tableau 3). En contrepartie, elles
ne verbalisent jamais leurs intentions de communication (voir tableau 3), seule 1’enseignante E3
effectue de rares réactions en cas d’absence de réponse (M = 0,04, ET = 0,06), c'est-a-dire qu’elle
verbalise parfois que 1’enfant ne sait pas ou ne souhaite pas répondre. De la méme fagon, toutes les
enseignantes vont trés peu remarquer que 1’enfant est en difficulté et/ou lui demander s’il a besoin
d’aide (M = 0,34, ET = 0,59 (E1) ; M =0,10, ET =0,17 (E2) ; M = 0,31, ET = 0,54 (E3) ; M =
0,01, ET = 0,02 (E4))

Le domaine le plus difficile pour les enseignantes est celui de la prise en considération du
point de vue de I’enfant. L’enseignante E4 est la seule a verbaliser les émotions des enfants, bien
qu’il s’agisse d’un comportement tres rare (M = 0,01, ET = 0,02), tandis que “suivre I’intérét des
enfants” est un comportement peu fréquent pour E3 et E4 (M = 0,04 , ET = 0,04 (E3) ; M = 0,05,
ET = 0,05 (E4)). L’enseignante E1 et E2 ne produisent aucun de ces comportements qui permettent

la prise en considération du point du vue de I’enfant.

Pour résumer, avant de commencer a suivre le dispositif d’accompagnement dans
I’utilisation des stratégies langagicres, les enseignantes sont capables d’utiliser des comportements
permettant d’induire un climat positif en appelant les enfants et en leur fournissant des

commentaires positifs, en revanche, ce dernier comportement est plus difficile pour 1’enseignante

40



E4. Au niveau de la sensibilité, les enseignantes répondent fréquemment aux tentatives de
communication des enfants, mais les autres comportements sont peu ou pas produits (“réagir a
I’absence de réponse”, “remarquer une difficulté/demander de 1’aide” et “verbaliser les intentions
communicatives”). Enfin, la prise en considération du point de vue de I’enfant est un domaine qui
présente trés peu, voire pas d’occurrences pour “suivre l'intérét de I’enfant” et “verbaliser ses

émotions”.

II. Résultats des comportements réceptifs des enseignantes en post-implémentation

Les résultats ci-aprés s’attachent a comparer les fréquences d’utilisation des différentes
stratégies avant et apres la mise en place du dispositif, afin de voir si de fagon générale le dispositif

a eu une influence sur certains comportements réceptifs.

Graphigues 1 . Fréquence d utilisation des comportements du domaine du climat positif durant les mesures de la ligne

de base pré et post-implémentation pour les quatre enseignantes.

— Commentaires positifs et encouragements
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Tableau 4 : Statistiques sur l’évolution des comportements réceptifs des enseignantes en post-implémentation

LDB1l LDB2 LDB3 LDBI1

pré | pré | pré | post

Commentaires positifs 1,03 3,10 0,19 3,10 1,40 0,60 1,44 1,70 0,61 0,66
Appeler 'enfant 1,38 3,10 421 1,31 4121 1,06 2,90 2,19 0,72% 0,38
Total 241 6,20 440 441 5,61 1,66 434 389 | 057* | 083
Réaction & l'absence de réponse 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Remarquer une difficulté/demander de 'aide 0,00 1,03 0,00 0,00 0,00 0,00 0,34 0,00 0,67 0,51
El Répondre aux tentatives de communication 3,10 426 5,94 7,50 3,04 3,01 443 4,52 0,33 0,51
Verbalisation des intentions de communication 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Total 3,10 529 54 7,50 3,04 301 4,78 4,52 | 067* | 0,50
Suivre les mtéréts de l'enfant 0,00 0,00 0,00 0,49 0,00 0,00 0,00 0,16 0,67 0,51
Verbalisation des émotions 0,00 0,00 0,00 0,16 0,00 0,00 0,00 0,05 0,67 0,51
Total 0,00 0,00 0,00 0,65 0,00 0,00 0,00 021 0,67 0,51
Commentaires positifs 228 1,94 0,61 9.50 251 5,74 1,61 592 100 0.05
Appeler I'enfant 0,63 2,09 6,06 2,00 251 1,75 293 2,09 0.56% 0,83
Total 291 4,03 6,67 11,50 | 5,02 7.49 4,54 8,01 0,89 0,53
Réaction a I'absence de réponse 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 050 1,00
Remarquer une difficulté/demander de l'aide 0,00 0,30 0,00 0,00 0,00 0,10 0,10 0,03 0.56% 0,83
- Répondre aux tentatives de communication 535 4,93 848 2,00 5,53 243 6,25 332 0,78* 0,28
Verbalisation des intentions de communication 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Total 535 523 848 2,00 5,53 2,53 6,35 335 | 0,78* | 0,28
Suivre les intéréts de l'enfant 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Verbalisation des émotions 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Total 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Commentaires positifs 700 | 170 | 233 | 106 | 231 | 122 | 368 | 153 | 0g9r | 013
Appeler I'enfant 233 0,50 1,06 0,72 328 220 1,30 2,07 0.67 0,51
Total 9,33 221 339 1,78 5,59 342 498 360 | 056* | 0,83
Réaction & l'absence de réponse 0,00 0,00 0,11 0,00 0,00 0,00 0,04 0,00 0,67* 0,51
Remarquer une difficulté/demander de 'aide 0,94 0,00 0,00 0,00 0,19 0,00 031 0,06 0,56% 0,83
E3 Répondre aux tentatives de communication 294 4,51 4,72 4,34 308 3,66 4,00 3,69 0,67 0,51
Verbalisation des intentions de communicat 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Total 3.88 4,51 4,83 434 3,27 3.66 441 375 | 0,89* | 0,13
Suivre les intéréts de l'enfant 0,00 0,04 0,07 0,05 0,00 0,00 0,04 0,02 0,67* 0,51
Verbalisation des émotions 0,00 0,00 0,00 0,00 0,10 0,00 0,00 0,03 0,67 0,51
Total 0,00 0,04 0,07 0,05 0,10 0,00 0,04 0,05 0,61 0,66
Commentaires positifs 0,00 272 1,60 267 1,53 443 1,44 288 0.67 0,51
Appeler I'enfant 0,00 247 0,22 143 0,72 2,15 0.90 1,43 0.67 0,51
Total 0,00 5,19 1,82 4,10 225 6,58 234 431 0,78 0,28
Réaction a I'absence de réponse 0,00 0,00 0,00 0,05 0,00 0,03 0,00 0,03 083 0,19
Remarquer une difficulté/demander de l'aide 0,00 0,03 0,00 0,00 045 0,07 0,01 0,17 0,78 0,28
E4 Répondre aux tentatives de communication 1,43 454 348 7,08 814 551 3,15 6,91 1,00 0.05
Verbalisation des intentions de communication 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Total 1,43 4,57 348 713 8,59 5,61 316 7.11 100 0,05
Suivre les intéréts de l'enfant 0,00 0,09 0,06 010 0,36 0,00 0,05 0,15 0,72 0,38
Verbalisation des émotions 0,00 0,03 0,00 0,05 0,00 0,00 0,01 0,02 0,56 0,83
Total 0,00 0,12 0,06 0,15 0,36 0,00 0,06 0,17 0,72 0,38

LDB 1 pré ; LDB 2 pré ; LDB 3 pré = fréquences par minute des comportements des vidéos pré-implémentation, LDB 1
post ; LDB 2 post ; LDB 3 post = fréquences par minute des comportements des vidéos post-implémentation, Moy LDB
pré = moyennes des fréquences des vidéos pré-implémentation, Moy LDB post = moyennes des fréquences des vidéos
post-implémentation, NAP = valeurs statistiques des NAP obtenus (Non-overlap of All Pairs), Valeur de p = valeurs de
p correspondantes aux NAP

* signifie qu’il s agit d 'une diminution du comportement

Les NAP indiqués en gras représentent un résultat significatif avec p < 0,05
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En ce qui concerne le climat positif, I’enseignante E1 obtient des fréquences d’occurrences
variables, qui sont & deux reprises inférieures a 2 occurrences par minute en post-implémentation
pour “appeler les enfants par leur prénom ou un surnom affectif”, alors qu’en pré-implémentation
c’est un comportement qui augmente au cours des mesures (voir graphiques 1). Effectivement,
quand les données sont analysées statistiquement, on constate une diminution avec un effet modéré
de ce comportement (NAP = 72%, p = .38). L'utilisation de commentaires positifs montre, elle, une

augmentation avec un effet modéré (NAP = 61%, p = .66)

En observant le graphique de [I’enseignante E2, on constate que [’utilisation des
commentaires positifs a doublé ou triplé pour deux scores post-implémentation, par rapport a ceux
obtenus en pré-implémentation (voir graphiques 1). Cela se traduit par une augmentation
significative de ce comportement (NAP = 100%, p = .05). En revanche, le second comportement de
ce domaine (“appeler I’enfant par son prénom ou un surnom affectif”’) est moins présent que les
commentaires positifs (voir graphiques 1) et elle n’est pas parvenue a I’augmenter, il montre une
diminution avec un effet modeste (voir tableau 4).

Pour I’enseignante E3, les courbes des deux comportements relevant du climat positif
montrent que les commentaires positifs, qui ¢étaient supérieurs a appeler 1’enfant en
pré-implémentation, deviennent inférieurs en post-implémentation. De ce fait, on remarque une
diminution avec un effet modéré, presque large, des commentaires positifs (NAP = 89%, p = .13) et

une augmentation modérée pour appeler ’enfant (NAP = 67%, p = .51)

Avec I’enseignante E4, on distingue une utilisation supérieure en post-implémentation des
commentaires positifs, par rapport a appeler 1’enfant pour son prénom ou un surnom affectif (voir
graphique 1). Toutefois, les deux comportements augmentent avec un effet modérée avec NAP =

67%, p = .51 pour chacun, et une augmentation totale modérée du climat positif (NAP = 78%, p =

28).
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= Réaction a I'absence de réponse

— Remarquer une difficulté ou demander de |"aide
Répondre aux tentatives de communication

— Verbalisation des intentions de communication

Graphiques 2 : Fréquence d’utilisation par minute des comportements du domaine de la sensibilité de |’enseignante,

durant les mesures de la ligne de base pré et post-implémentation, pour les quatre enseignantes.
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Pour le domaine de la sensibilité¢ des enseignantes, lors de l'analyse visuelle, nous notons
que le comportement “répondre aux tentatives de communication” est toujours le comportement le
plus ¢élevé en termes d’occurrences (voir graphiques 2). De plus, la verbalisation des intentions de
communication n’est pas un comportement produit par les enseignantes en pré et en

post-implémentation (voir graphiques 2).

En post implémentation, pour le comportement “répondre aux tentatives de
communication”, 1’enseignante E1 parvient a augmenter sa fréquence d’occurrences lors de la
premiere mesure par rapport aux fréquences des mesures pré-implémentation, mais redescend

ensuite a des fréquences plus basses qu’en pré-implémentation (voir graphiques 2). Elle ne parvient
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donc pas a maintenir cette augmentation, ce qui se traduit par un NAP =33%, p = .51, indiquant un
effet modeste de I’augmentation du comportement. De plus, le comportement “remarquer une
difficulté/demander de I’aide a ’enfant” n’est plus réalisé en post-implémentation, alors qu’il 1’est
dans une mesure pré-implémentation (voir graphiques 2), ce qui entraine une baisse modérée (NAP
= 67%, p = .51). Enfin, pour El, comme pour E2, aucune réaction a 1’absence de réponse n’est

émise en pré et post-implémentation.

Suite a I’analyse visuelle des résultats de I’enseignante E2, on remarque globalement des
fréquences plus faibles pour “répondre aux tentatives de communication” (voir graphiques 2), avec
un NAP montrant un effet modérée de la diminution (NAP = 78%, p = .28). Par ailleurs, les
enseignantes E2 et E3, pour “remarquer une difficulté¢/demander de 1’aide”, observent toutes deux

une diminution avec un effet modeste (NAP = 56%, p = .83).

Visuellement, E3 semble avoir des valeurs assez proches, bien qu’un peu plus faibles, entre
les pré et post-implémentation pour “répondre a une tentative de communication” (voir graphiques
2). Effectivement, on a une diminution avec un effet modéré également (NAP = 67%, p = .51). Les

mémes résultats sont constatés pour la réaction a I’absence de réponse (voir tableau 4).

Pour ce méme domaine, I’enseignante E4 est la seule a ne présenter aucune régression. En
effet, le comportement “répondre aux tentatives de communication” présente des scores supérieurs
aprés I’implémentation par rapport aux pré-implémentations (voir graphiques 2). De ce fait, on a
une augmentation significative de ce comportement (NAP = 100%, p = .05). Les comportements
“réagir a I’absence de réponse” et “remarquer une difficulté/demander de 1’aide” présentent une

augmentation avec des effets modérés (voir tableau 4).
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Graphiques 3 : Fréquence d utilisation par minute des comportements du domaine de la prise en considération du point
de vue de [’enseignante, durant les mesures de la ligne de base pré et post-implémentation, pour les quatre

enseignantes.
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L’enseignante E2 qui ne montre aucune occurrence de comportements prenant en
considération le point de vue de I’enfant en pré-implémentation, ne produit toujours pas de

comportements relevant de ce domaine en post-implémentation (voir graphiques 3).

Pour les enseignantes E4 et E1, en post-implémentation, le comportement “suivre 1’intérét
de ’enfant” est plus fréquent que celui de “verbaliser ses émotions” (voir graphiques 3), mais avec
une fréquence d’occurrences qui reste faible puisqu’elle ne dépasse pas les 0,5 utilisation par
minute et qui redescend a 0 occurrences pour respectivement la ou les deux derniéres mesures (voir
graphiques 3). Il semble qu’elles aient des difficultés a maintenir ce comportement dans le temps.

El parvient a améliorer les deux comportements avec un effet modéré (voir tableau 4), tandis que
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E4 augmente de fagon modérée uniquement le fait de suivre les intéréts de I’enfant (NAP = 72% p

=.38) et de fagon modeste la verbalisation des émotions (NAP = 56%, p = .83).

Pour finir, I’enseignante E3 est capable, sur une mesure, de verbaliser des émotions alors
qu’elle ne I’avait jamais fait en pré-implémentation. L’augmentation a un effet modéré (NAP =
67%, p = .51). En revanche, une diminution modérée est constatée pour “suivre les intéréts de

I’enfant” (NAP = 67%, p = .51).

Les données qui ont pour but de montrer une évolution entre les mesures
pré-implémentation et post-implémentation montrent, pour E1, une augmentation des commentaires
positifs, mais une diminution d’*“appeler I’enfant”, en ce qui concerne le climat positif. Au niveau
de la sensibilité, elle ne parvient pas a augmenter au moins de fagon modérée ses comportements,
mais elle y parvient dans sa prise en considération de I’enfant (“suivre son intérét” et “verbaliser ses
émotions”). E2 augmente uniquement son utilisation de commentaires positifs, et ce, de fagon
significative. Les autres comportements diminuent ou restent inchangés. E3 augmente dans le
climat positif le fait d’*appeler ’enfant”, et dans la prise en considération du point de vue de
I’enfant elle verbalise davantage ses émotions. Le domaine de la sensibilité lui pose probléme, car
tous les comportements sont en diminution, excepté “verbaliser les intentions de communication”
qui, comme pour toutes les enseignantes, reste a 0 occurrence. E4 est la seule enseignante ne
présentant aucune diminution dans l'utilisation des comportements, elle parvient a les maintenir,

voire a les augmenter.

III. Résultats de I’influence des stratégies enseignées

Dans cette partie, nous allons voir si les stratégies qui ont ét¢ apprises aux enseignantes
durant I’implémentation du dispositif ont pu influencer leur réceptivité. En effet, puisque les
stratégies enseignées concernent généralement des comportements réactifs, nous allons analyser

leur impact sur certains comportements réceptifs.
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Tableau 5 : Effet de [’enseignement des stratégies sur les comportements réceptifs des enseignantes durant

l'implémentation du dispositif

Commentaires positifs 1,03 3,10 0,19 1,32 1,89 1.44 1.61 0,67 0,56
Appeler l'enfant 1,38 3,10 421 1,20 3,66 2,90 243 0,67* 0,56
Total 241 6,20 440 | 2,52 5,55 434 | 404 | 050* | 1,00
Réaction a I'absence de réponse 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Remarquer une difficulté/demander de l'aide 0,00 1,03 0,00 0,06 0,07 0,34 0,07 033+ 0,56
El Répondre aux tentatives de communication 3,10 426 5,94 4,08 5,16 443 4,62 0,50 1,00
Verbalisation des intentions de communication 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Total 3,10 5,29 594 | 414 | 523 478 | 469 | 067* | 056
Suivre les intéréts de I'enfant 0,00 0,00 0,00 0,18 0,13 0,00 0,16 1.00 0,08
Verbalisation des émotions 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Total 0,00 0,00 0,00 | 018 0,13 0,00 | 0,16 1,00 0,08
Commentaires positifs 228 1,94 0,61 255 788 1,61 522 100 0,08
Appeler l'enfant 0,63 2,09 6,06 0,52 224 2,93 1,38 0,67* 0,56
Total 291 4,03 6,67 307 | 1012 454 | 660 | 067 0,56
Réaction a l'absence de réponse 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Remarquer une difficulté/demander de l'aide 0,00 0,30 0,00 0,00 0,26 0,10 0,13 0,50 1,00
. Répondre aux tentatives de communication 5,35 493 8,48 4,62 235 6,25 349 1,00% 0,08
Verbalisation des intentions de communication 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Total 5,35 523 848 | 4,62 2,61 6,35 3,62 | 1,00 | 0,08
Suivre les intéréts de I'enfant 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Verbalisation des émotions 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Total 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Commentaires positifs 7,00 1,71 233 1,93 2,02 1,33 3.68 1,76 0,78+* 0,28
Appeler l'enfant 233 0,50 1,06 1,83 1,51 1,12 1.30 1.49 0,67 0,51
Total 933 221 3.39 376 | 353 245 | 498 | 325 | 044* | 083
Reéaction 4 l'absence de réponse 0,00 0,00 0,11 0,10 0,00 0,04 0,04 0,05 0,56 0,83
Remarquer une difficulté/demander de l'aide 0,94 0,00 0,00 0,00 0,00 0,04 0,31 0,01 0.56* 0,83
E3 Répondre aux tentatives de communication 2,94 451 472 4,11 40 6,40 406 6,30 0,78 0,28
Verbalisation des intentions de communication 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Total 3,88 4,51 483 421 8B40 6,48 4.41 6,36 0,78 0,28
Suivre les intéréts de I'enfant 0,00 0,04 0,07 0,00 0,00 0,00 0,04 0,00 | O83* 0,19
Verbalisation des émotions 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,50 1,00
Total 0,00 0,04 0,07 | 000 | 000 000 | 004 | 000 | 083 | 0,19
Commentaires positifs 0,00 272 1,60 249 234 1,44 242 0,67 0,56
Appeler 'enfant 0,00 247 0,22 1,40 1,84 0.90 1,62 0,67 0,56
Total 0,00 5,19 1,82 389 | 418 234 | 404 | 067 0,56
Réaction a I'absence de réponse 0,00 0,00 0,00 0,00 0,05 0,00 0,03 0,75 0,39
Remarquer une difficulté/demander de l'aide 0,00 0,03 0,00 0,00 0,02 0,01 0,01 0,50 1,00
E4 Répondre aux tentatives de commumecation 1,43 454 3,48 4,07 10,08 3,15 7,08 0,83 0,25
Verbalisation des intentions de communication 0,00 0,00 0,00 0,00 0,02 0,00 0,01 0,75 0,39
Total 1,43 4,57 3,48 4,07 | 10,17 3,16 7,12 0,83 0,25
Suivre les intéréts de I'enfant 0,00 0,09 0,06 0,05 0,29 0,05 0,17 0,67 0,56
Verbalisation des émotions 0,00 0,03 0,00 0,00 0,00 0,01 0,00 0.67* 0,57
Total 0,00 | 012 | 006 | 005 | 029 006 | 0.07 | 067 | 056

LDB 1 pré ; LDB 2 pré ; LDB 3 pré = fréquences par minute des comportements des vidéos pré-implémentation, M1,
M2, M3 = fréquences par minute des comportements des vidéos milieu d’implémentation, Moy LDB pré = moyennes
des fréquences des vidéos pré-implémentation, Moy MIM2 = moyennes des fréquences des vidéos milieu
d’implémentation, NAP = valeurs statistiques des NAP obtenus (Non-overlap of All Pairs), Valeur de p = valeurs de p
correspondantes aux NAP

* signifie qu’il s agit d’'une diminution du comportement
Les NAP indiqués en gras représentent des résultats presque significatifs avec 0,05 < p < 0,08
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Pour El, la stratégie de la mesure 1 enseignée est 1’enrichissement du vocabulaire et celle de
la mesure 2 est de laisser des silences. Il s’agit de la seule enseignante ayant bénéfici¢ de
I’instruction d’une stratégie liée a la réceptivité, c'est-a-dire laisser des silences. Tout d’abord, lors
des deux mesures, 1’enseignante essaye de suivre les intéréts des enfants, alors qu’il s’agit d’un
comportement inexistant avant I’implémentation. Cela se traduit par une augmentation du
comportement avec une tendance a la significativit¢ (NAP = 100%, p = .08). Mis a part cela,
I’enseignement de la stratégie 1 ne semble pas avoir d’influence sur d’autres comportements
réceptifs. Cependant, la seconde stratégie entraine une augmentation des “commentaires positifs”,
d’*“appeler I’enfant” et de “répondre aux tentatives de communication”, par rapport aux moyennes
des mesures pré-implémentation (voir tableau 5). Ainsi, lorsqu’elle apprend a laisser des silences,

E1 améliore sa réceptivité.

Pour E2, la stratégie de la mesure 1 enseignée est I’instruction des lettres de I’alphabet et
celle de la mesure 2 est la verbalisation de ce que fait I’enfant. En pré-implémentation, E2
n’emploie pas de comportements qui permettent de prendre en considération le point de vue de
I’enfant, et l'implémentation des stratégies ne lui permet toujours pas d’augmenter ce domaine.
Aussi, lorsqu’elle apprend a utiliser des stratégies réactives en M1 et M2, ses réponses aux
tentatives de communication des enfants diminuent de fagon importante, avec une tendance a la
significativit¢ (NAP = 100%, p = .08). On observe également une diminution avec un effet modéré
pour “appeler les enfants” (NAP = 67%, p = .56), en sachant que la diminution est plus marquée
durant la M1, avec seulement 0,52 occurrences par minute. En revanche, avec une tendance a la
significativité, son utilisation de commentaires positifs augmente globalement (NAP = 100%, p =
.08) et lors de la M2 sa fréquence d’occurrence triple méme par rapport a sa meilleure fréquence en
pré-implémentation (voir tableau 5). Lors de cette méme mesure 2, I’enseignante E2 répond moins

aux tentatives de communication (voir tableau 5).

Pour E3, la stratégie de la mesure 1 enseignée est la répétition du vocabulaire, celle de la
mesure 2 est de poser des questions et la mesure 3 concerne la combinaison des deux stratégies.
Lorsqu’elle apprend a utiliser des stratégies réactives, E3 ne parvient plus a suivre l'intérét de
I’enfant (NAP = 83%, p = .19) ou réaliser autant de commentaires positifs qu’en
pré-implémentation avec une diminution modérée (NAP = 78%, p = .28). Toutefois, grace a
I’implémentation des stratégies réactives, elle appelle plus fréquemment les enfants (NAP = 67%, p
= .51) et répond davantage a leurs tentatives de communication (NAP = 78%, p = .28). De plus,
quand elle apprend a poser des questions (M2), ses réponses aux tentatives de communication

doublent par rapport a M1 (voir tableau 5).
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Pour E4, la stratégie de la mesure 1 enseignée est la répétition du vocabulaire précis et celle
de la mesure 2 est de poser des questions. Avec 1’enseignement des stratégies, E4 augmente les
deux comportements liés au climat positif (“commentaires positifs” et “appeler les enfants”), avec
pour chacun un effet modéré (NAP = 67%, p = .56). Elle augmente également ses réponses aux
tentatives de communication de facon modérée (NAP = 83%, p = .25). Comme pour E3, les
réponses aux tentatives de communication de E4 augmentent d’autant plus lorsqu’elle apprend a
poser des questions (M2), avec une fréquence dépassant les 10 occurrences par minute. C’est
¢galement lors de I’apprentissage de cette stratégie qu’elle suit davantage les intéréts des enfants
(voir tableau 5) et qu’elle réagit a I’absence de réponse et verbalise des intentions de

communication, alors que ces comportements n’étaient pas appliqués auparavant (voir tableau 5).
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DISCUSSION

I. Discussion des résultats :

Ce mémoire cherche a déterminer I’impact de la mise en place du dispositif SOLEM avec sa
méthodologie sur la réceptivité des enseignantes. Effectivement, il a été constaté que la réceptivité
des enseignantes peut étre améliorée grace au développement professionnel, dés lors qu’il reprend
des fonctions d’apprentissage identifiées comme efficaces pour I’acquisition de nouvelles pratiques
(Biel et al., 2020). Sachant que la réceptivité¢ dont font preuve les enseignantes est insuffisante en
classe (Leroy et al, 2017 ; Houben et al., 2022), il est nécessaire d’agir dessus, puisqu’elle contribue
a la qualité des interactions, elle-méme fondamentale pour soutenir le développement langagier des
enfants. En revanche, peu d’études se sont attelés a observer I’influence de 1’une sur ’autre, et
I’¢tude de Bergeron-Morin et al. (2021) qui I’a fait, ne constate aucun changement significatif de la
réceptivité quand la réactivité est travaillée. Pourtant, la réceptivité permet d’adapter la réactivité au
niveau proximal du langage de I’enfant (Deshmukh et al., 2022). Comme la réceptivité est censée
étre positivement associé¢e a la réactivité (Cabell et al., 2011), et que les stratégies du dispositif
SOLEM travaillées par les logopédes avec les enseignantes sont essentiellement des stratégies
réactives, nous chercherons par la méme occasion a établir la maniére dont 1’apprentissage des

stratégies réactives influence la réceptivite.

A cette fin, une grille d’observation de la réceptivité a été créée, puis utilisée lors de
I’analyse des vidéos pré-implémentation, milieu d’implémentation et post-implémentation, des

enseignantes interagissant en classe avec leurs éleves.

Dans cette partie, nous allons dans un premier temps interpréter les résultats obtenus en
analysant le niveau de base des enseignantes, 1’influence du dispositif sur la réceptivité des
enseignantes et I’influence de 1’enseignement des stratégies réactives sur leur réceptivité. Ensuite,

nous évoquerons les limites rencontrées dans le contexte de ce mémoire.

51



1. Niveau de base des enseignantes

Avant de suivre le dispositif SOLEM, les enseignantes sont toutes capables d’utiliser
spontanément des comportements qui contribuent a un climat positif (utilisation de commentaires
positifs et appeler les enfants par leur prénom ou un surnom affectif), seule I’enseignante E4 est a
un niveau faible dans I’emploi de la stratégie d’appeler les enfants. En termes de sensibilitg,
I’enseignante E2 débute a partir d’un meilleur niveau par rapport aux autres enseignantes pour
répondre aux tentatives de communication des enfants. L’explication tient stirement au fait qu’elle a
déja participé au dispositif SOLEM en 2017, ou elle a pu étre accompagnée sur le terrain par une
logopede dans I’apprentissage de stratégies langagieres. Malgré un accompagnement préalable, elle
ne présente pas d’autres comportements avec un écart important par rapport aux autres
enseignantes, c’est pourquoi il s’aveére nécessaire de proposer aux enseignantes des rappels dans
I’utilisation des stratégies, afin qu’elles soient maintenues dans le temps. Toutefois, la réceptivité de
cette enseignante ne débute pas avec un niveau ¢levé dans tous les domaines, peut étre car tous les
comportements n’ont pas ¢€té travaillés en 2017. Alors que répondre aux tentatives de
communication des enfants est un comportement que toutes les enseignantes sont capables de
réaliser au moins 3 fois par minute, les autres comportements relevant de la sensibilité sont trés peu
présents (réaction a 1’absence de réponse, remarquer une difficulté/demander de 1’aide, verbaliser
les intentions de communication). Au méme titre, la prise en considération du point de vue de
I’enfant est un domaine que les enseignantes n’appliquent pas (E1,E2), ou treés peu (E3, E4). En
effet, spontanément elles ont des difficultés a suivre les intéréts des enfants et a verbaliser leurs
émotions. Cette difficulté¢ a étre centré sur ’enfant a déja ét¢ remarquée par Leroy et al. (2017).
Suite a ces manques dans I’utilisation de certains comportements favorisant la réceptivité, le besoin
de former les enseignantes a ces comportements apparait évident. C’est pour cette raison que
SOLEM, dans sa méthodologie, choisit d'individualiser les objectifs, afin que 1’amélioration des
comportements spécifiques soit ajustée en fonction des forces, faiblesses, expérience

professionnelle, formations préalables, croyances, etc. de chacune (Hsieh et al., 2009).

2. Influence de ’implémentation du dispositif SOLEM sur la réceptivité des enseignantes

Tout d’abord, notre intérét se porte sur I’observation des résultats de la seule enseignante qui
a bénéfici¢ de l'apprentissage d’une stratégie réceptive : laisser des silences. Il s’agit d’une stratégie
que ’on retrouve dans I’outil SOLEM qui recommande de laisser des pauses allant jusqu’a 5
secondes, pour inciter les enfants a effectuer une tentative de communication. E1 a donc eu

I'occasion de pratiquer cette stratégie apres sa modélisation par la logopede qui 1’accompagne.
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Plusieurs effets positifs sur les comportements réceptifs cotés sont observés, avec une augmentation
des “commentaires positifs”, d’“appeler les enfants” et de “répondre aux tentatives de
communication”. Deux raisons permettent d’expliquer 1’augmentation de ces comportements. La
premicre est qu’en s'efforcant de laisser des temps de silence, I’enseignante semble plus attentive
aux tentatives de communication, et donc davantage en mesure de prendre le temps de répondre aux
enfants, de féliciter leur productions, de les encourager a prendre la parole et de les interpeller par
leur prénom pour les inviter a s'exprimer. La seconde tient au fait que les enfants ont davantage de
temps pour répondre, ils ont alors plus d’opportunités pour interagir, ce qui augmente les
possibilités de leur répondre, de les féliciter, etc. Ainsi, cette stratégie réceptive permet d’augmenter
en parallele d’autres comportements réceptifs associés. En revanche, 1’augmentation des
comportements n’est malheureusement pas maintenue dans les mesures post-implémentation, ce qui
suggere que laisser des silences n’est pas un comportement suffisamment ancré chez El. Cette
difficulté pour cette enseignante a maintenir des comportements réceptifs se retrouve aussi dans la
stratégie de suivre l'intérét de D’enfant. Effectivement, cette stratégie n’est pas réalisée en
pré-implémentation, mais elle ’est durant 1’implémentation avec méme une augmentation
significative, puis elle disparait totalement en post-implémentation. Il apparait que tant que cette
enseignante bénéficie d’un accompagnement elle est en mesure d’améliorer sa réceptivité et dés que

cet accompagnement cesse les améliorations ne se maintiennent pas.

Toutefois, 1’enseignante E1 n’est pas la seule a éprouver des difficultés pour maintenir des
comportements réceptifs positifs puisqu’E3, qui progresse durant le milieu d’implémentation pour
répondre aux tentatives de communication et réagir a 1’absence de réponse, n’entretient pas ces
améliorations. Il semble donc qu’un ajustement selon les enseignantes dans le dosage de
I’implémentation des stratégies soit nécessaire afin d’obtenir un maintien dans les changements de

pratiques (Elek & Page, 2019 ; Kouba Hreich et al., n.d.).

Au contraire, pour d’autres enseignantes certains comportements sont plus faciles a
maintenir, elles ont besoin de moins de temps pour se les approprier et donc parvenir a maintenir
leur utilisation. L’enseignante E2 augmente par exemple, avec une tendance a la significativité,
l'utilisation de commentaires positifs durant les mesures de milieu d’implémentation et
I’augmentation devient méme significative en post-implémentation. L'enseignante E4 augmente le
comportement d’utilisation de commentaires positifs mais également celui d’appeler les enfants lors
de I’implémentation et elle maintient cette augmentation aprés 1’implémentation. Le fait que ces
enseignantes parviennent plus rapidement a s’approprier des stratégies peut étre di a leur profil

d’apprentissage, mais aussi a la complexité relative des comportements a apprendre.
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Néanmoins, certains comportements sont difficiles a utiliser, pour toutes les enseignantes,

malgré la mise en place du dispositif SOLEM.

Tout d’abord, la stratégie de verbaliser les intentions de communication n’est utilisée qu’a
une seule reprise, par I’enseignante E4 en milieu d’implémentation. Pourtant, il s’agit d’une
stratégie que I’on retrouve dans I’outil SOLEM, mais qui n’est pas une stratégie cible travaillée
avec les logopedes. On voit donc que les enseignantes ont réellement besoin d’un soutien pour
utiliser et s’approprier les stratégies. Au seul moyen d’une fiche explicative, elles ne sont pas en
mesure d’utiliser elles-mémes les stratégies proposées. Ce constat réaffirme 1’importance de
pouvoir observer I’utilisation d’une stratégie puis de la pratiquer en étant guidé et en recevant des
feedbacks (Biel et al., 2020 ; Desmottes et al., 2020). La méme constatation s’impose pour les
stratégies du domaine “prendre en considération le point de vue des enfants”. Ce domaine
comprend la “verbalisation des émotions” et “suivre les intéréts des enfants”. Les enseignantes
appliquent trés peu ces comportements, méme si certaines parviennent a les améliorer, avec une
fréquence d’occurrence inférieure a 0,5 par minute, tandis que I’enseignante E2 ne les réalise a
aucun moment. Cette constatation mérite d’étre nuancée, en précisant que le comportement de
suivre les intéréts des enfants est comptabilis¢é d’une fagon qui n'est pas systématiquement
représentative des améliorations potentielles. En effet, a chaque fois que I’enseignante part de
I'intérét de I’enfant pour amener de la communication ou qu’elle dirige ’activité vers ce qui
intéresse ce dernier, c’est “suivre les intéréts des enfants” qui est incrémenté.Cependant, les vidéos
des mesures post-implémentation montrent qu’il arrivait aux enseignantes, en particulier a E4, de
partir de l'intérét de 1’enfant pour ensuite réaliser plusieurs tour de parole a ce sujet. Le
comportement apparait alors une seule fois, mais il entraine des échanges longs et augmente la
durée de la conversation sur un sujet qui intéresse I’enfant. Ainsi, si 1’enseignante réalise ce
comportement de prendre en compte I’intérét de 1’enfant, qu’elle y réagisse une seule fois ou en
enchainant plusieurs tour de parole, dans les deux cas une seule occurrence est comptabilisée. Un
comportement qui entraine plus de communication et qui s’intéresse plus longtemps a I’intérét de
I’enfant n’est pas différencié, alors qu’il n’a qualitativement pas le méme effet. De la méme fagon,
le comportement de réagir a I’absence de réponse est peu fréquent, mais s'explique ¢galement par sa
méthodologie de cotation. Ce comportement est compté a chaque fois que les enseignantes
réagissent de manicre explicite a un enfant qui ne prend pas la parole. Elles doivent ainsi verbaliser
le fait qu’il ne souhaite pas répondre, qu’il ne connait pas la réponse, etc. Pourtant, lors du
visionnage des vidéos, on remarque des comportements alternatifs, preuves que les enseignantes ont
remarqué I’absence de réponse et qu'elles souhaitent y remédier. Dans ce but, elles utilisent plut6t

des stratégies réactives de scaffolding telles que poser des questions, faire des ¢bauches, utiliser des
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gestes, préciser ou reformuler. Les enseignantes remarquent donc que certains enfants n’entrent pas
en interaction et pour encourager leur tour de parole, elles vont adopter des stratégies réactives. Ici,
la réactivité est possible grace a la réceptivité dont elles font preuve en étant attentives aux enfants

(Cabell et al., 2011 ; Landry et al., 2006).

3. Influence de ’apprentissage des stratégies réactives sur la réceptivité des enseignantes

L’analyse des résultats démontre que [’apprentissage général des stratégies réactives
influence différemment la réceptivit¢ des enseignantes. Par exemple, avant de commencer le
dispositif SOLEM, I’enseignante E2 est capable de répondre aux tentatives de communication
jusqu’a 8 fois par minutes, puis le comportement diminue significativement pendant I’enseignement
des stratégies réactives durant les mesures milieu d’implémentation. Une explication découle du fait
que I’enseignante, en étant concentrée sur la mise en pratique de nouvelles stratégies réactives, est
moins réceptive aux tentatives de communication et qu’elle crée moins d’opportunités pour
interagir avec les enfants. De plus, il est fréquent qu’en mettant en pratique une nouvelle stratégie,
I’utilisation des autres diminue, puisqu’il est cognitivement coliteux pour un apprenant d’assimiler
de nouvelles pratiques (Milburn et al., 2015). De son co6té, lors de I’implémentation, I’enseignante
E4 est capable d’augmenter sa fréquence de commentaires positifs et d’appeler plus souvent les
enfants. Il semble que lorsqu'elle apprend des stratégies réactives, E4 se centre davantage sur les
enfants, et préte plus attention a eux. Pour cette enseignante, on a donc une influence positive de la
réactivité sur la réceptivité. Cela est intéressant quand on sait que la réceptivité permet d'ajuster la
réactivit¢ (Deshmukh et al., 2022). Contrairement aux autres enseignantes, E4, grice a
l'apprentissage de stratégies réactives, bénéficie donc d’une augmentation de sa réceptivité, qui, a

son tour, peut lui permettre d’ajuster sa réactivité selon les capacités langagicres des enfants.

Pour finir, nous avons évaluer si ’apprentissage de stratégies réactives spécifiques a
influencé la réceptivité des enseignantes. Des constatations sont extraites pour 3 stratégies

enseignées : enrichir le vocabulaire, verbaliser ce que fait I’enfant et poser des questions.

L’enseignante E1 est la seule a avoir travaillé spécifiquement I’enrichissement du
vocabulaire. Lors de la mise en pratique de cette stratégie, tous les comportements réceptifs
(excepté suivre les intéréts) sont plus faibles que les moyennes en pré-implémentation. Etant donné
qu’il s’agit d’une stratégie purement réactive ou c’est I’enseignante qui apporte des informations, un
nouveau vocabulaire aux enfants, nous pouvons supposer qu’elle a tendance a moins préter

attention a eux car elle est focalisée sur sa stratégie.
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E2 est aussi la seule enseignante a bénéficier de I’apprentissage de la stratégie de la
verbalisation. Lorsqu’elle s’attache a verbaliser ce que fait I’enfant, on constate une augmentation
des commentaires positifs, qui triple méme par rapport aux scores en pré-implémentation. Quand
I’enseignante verbalise les actions de I’enfant, elle devient attentive a ce qu’il fait, et a plus
conscience de ses comportements. En étant ainsi centrée sur le comportement et les actions de
I’enfant, sa capacité a le féliciter est optimisée en raison de son attention a ce qu’il fait correctement
et ’encourage sans doute davantage. En contrepartie, elle est moins centrée sur I’interaction, elle
crée moins d'opportunités de communication, ce qui se marque par une diminution des réponses aux

tentatives de communication.

Enfin, poser des questions est une stratégie travaillée avec deux enseignantes : E3 et E4.
Lors de la mesure de cette stratégie, les deux augmentent leurs réponses aux tentatives de
communication ; E3 double ce comportement et E4 atteint une fréquence supérieure a 10 par
minute. En posant des questions, elles créent davantage d'opportunités de communication avec les
enfants, en supposant qu’elles y répondent. Ici, I’augmentation constatée de cette mesure tant a
montrer qu’elles parviennent a y répondre. L’enseignement de la stratégie réactive de poser des
questions permet donc de développer un aspect de la réceptivité de fagon plutdt spontanée. Par
ailleurs, simultanément, 1’enseignante E4 augmente la verbalisation des intentions de
communication et la réaction a 1’absence de réponse. Comme évoqué plus haut, ce sont des
comportements peu fréquents, mais dont 1’augmentation est toutefois pertinente a étre remarquée.
L’enseignante E4 développe donc davantage sa réceptivité que 1’enseignante E3. En posant des
questions, il semble qu’elle soit trés attentive aux réponses des enfants, ainsi, quand personne de
répond, elle le remarque et le signale pour inciter une réponse, ou encore elle remarque un enfant
qui a envie de répondre mais qui n’ose pas, qui ne connait pas la réponse ou encore qui ne souhaite

pas répondre.
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II. Limites

Bien que ce mémoire nous apporte des informations intéressantes sur I’impact de
I’implémentation du dispositif SOLEM sur la réceptivité des enseignantes, quelques limites

méthodologiques sont soulevées.

Pour commencer, les résultats obtenus pour chacune des enseignantes ont pu étre impactés
par plusieurs facteurs. Tout d’abord, les participants sélectionnés étaient volontaires pour bénéficier
du dispositif SOLEM. Cet aspect peut ne pas refléter les changements obtenus par des enseignants
non volontaires, comme par exemple, si ce type de dispositif devenait obligatoire. De plus, les
enseignantes savaient qu’elles étaient filmées et que ces enregistrements vidéos serviraient a
analyser leurs comportements. Dés lors, ces enseignantes ont pl “forcer” des comportements qui
n’auraient pas eu lieu en 1’absence d’une caméra. Par ailleurs, certaines activités sélectionnées par
les logopédes pour travailler les stratégies cibles et pour réaliser les mesures des lignes de base sont
plus ou moins propices a I’apparition de quelques comportements (Girolametto & Weitzman, 2002).
Par exemple, “remarquer une difficulté/demander de I’aide” est plus susceptible d’étre réalisé lors
d’une activité de bricolage que d’une lecture de livre. Enfin, les résultats sont susceptibles d’avoir
été impactés par les logopédes présentes avec elles. Effectivement, puisque chaque enseignante était
accompagnée par une logopéde différente, toutes n’ont pas les mémes compétences, les mémes
expériences et la méme aisance pour effectuer ce travail d’accompagnement. Ainsi, la constitution
des binomes enseignante-logopede a supposément introduit des variations de performances des

enseignantes.

Une autre limite identifiée concerne le manque de mesures réalisées. Avec seulement trois
mesures en pré-implémentation, deux durant I’implémentation et trois en post-implémentation, les
changements sont potentiellement observables lors de la réalisation des analyses visuelles, mais pas
souvent statistiquement significatifs. Pour éliminer tout doute en reposant les résultats sur une
analyse statistique, une quantité de mesures plus importante & chaque moment, avant, pendant et

apres I’implémentation, aurait €té nécessaire.

Enfin, des limites sont inhérentes a la cotation de la grille d’observation des comportements
réceptifs. Comme souligné plus haut, certains items induisent des fréquences d’utilisation trés
faibles et c’est notamment le cas de “suivre l'intérét des enfants” et “réagir a ’absence de réponse”.
Nous avons remarqué que “suivre I'intérét des enfants” n’avait pas le méme impact selon que cela
implique plusieurs tours de parole ou bien un simple commentaire en lien avec les intéréts de

I’enfant. Dans les deux cas une occurrence était relevée. Pour corriger ce défaut, une occurrence
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pourrait étre incrémentée a chaque fois qu’un tour de parole centré sur l'intérét de I’enfant est
réalisé. Dans le méme ordre d’idée, pour réagir a 1’absence de réponse, étant donné que les
enseignantes y réagissent parfois en utilisant du scaffolding ou en répétant leur question plutot
qu’en verbalisant de manicére explicite que I’enfant n’a pas répondu, le comptage de tout
comportement signifiant que I’enseignant a pris en compte 1’absence de réponse et y a réagit, serait
plus pertinent. Pour une utilisation ultérieure de la grille d’observation, ces deux items mériteraient
par conséquent une redéfinition dans le guide de cotation (annexe 1), dans le but d’¢largir le spectre
des observations issu des données chiffrées. Pour simplifier 1’analyse des résultats, nous avons
décidé de sélectionner les items de la grille d’observation qui pouvaient étre regroupés en nous
basant sur 1’outil CLASS de Pianta et al. (2008) d’analyse de la qualité des interactions en classe.
Nous avons pris des items appartenant au domaine du support émotionnel et les avons distribués
dans les dimensions du climat positif, de la sensibilité de I’enseignant et de la prise en considération
du point de vue de I’enfant. La dimension du climat négatif n’a pas été représentée lors des résultats
car nous avons décidé, dans le cadre de ce mémoire, de nous concentrer sur les domaines positifs,
qui favorisent la réceptivité. Ce regroupement permet d’effectuer plus aisément 1’analyse des
résultats, de comparer les différents domaines mais a I'inconvénient d’éliminer des items de la grille
d’observation. Certains aspects de la réceptivité ne sont donc malheureusement pas regardés ici,
alors qu’ils ont été cotés lors de I’analyse des vidéos. C’est par exemple le cas pour la verbalisation
des comportements positifs ou encore des comportements cotés sur une échelle de Likert
concernant I’offre d’un cadre favorable aux échanges (regarder 1’enfant, se mettre a sa hauteur, lui
laisser le temps de répondre, étre dans un échange chaleureux). Parmi ces derniers comportements,
certains auraient parfaitement pu étre intégrés dans les dimensions du CLASS, mais les items
n’étant pas cotés de la méme maniére (fréquence d’un comportement versus échelle de Likert), ils

ne pouvaient pas étre regroupés.
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CONCLUSION ET PERSPECTIVES

Dans ce mémoire, nous avons souhaité analyser les effets du dispositif d’accompagnement

SOLEM sur la réceptivité des enseignantes en classe. Ainsi, nous avons ¢laboré, puis utilisé une
2 2

grille d’observation de la réceptivité, destinée a constater ou non des changements dans la pratique

en termes de réceptivité.

La premiére conclusion qui découle de cette analyse est relative a I’hétérogénéité des
résultats entre les enseignantes. L’explication repose sur les différenciations du bagage
professionnel mais aussi personnel des enseignantes, il va de soi que chacune possede des
expériences, des forces, des faiblesses et des compétences d’apprentissages spécifiques qui sont
autant de variables impactantes (Hsieh et al., 2009). Ainsi, si chaque enseignante a ét¢ en mesure
d’augmenter au moins un comportement réceptif pendant et/ou apres l'implémentation, démontrant
ainsi I’efficacité relative du dispositif SOLEM pour améliorer la réceptivité des enseignantes, toutes
n’augmentent pas les mémes comportements, la méme quantité de comportements et toutes ne
maintiennent pas leur utilisation. La théorie insiste sur la nécessité d’individualiser les dispositifs
d’accompagnement a destination des enseignants (Elek & Page, 2019) et c’est ce que propose
SOLEM en intégrant les quatre fonctions de Biel et al. (2020) : partage d’information, mod¢lisation,
pratique guidée et rétroaction, mais aussi en créant des bindomes enseignantes-logopedes pour
lesquels les objectifs travaillés sont spécifiques. Malgré cette individualisation, toutes n’atteignent
pas les mémes résultats : E4 parvient a améliorer tous les comportements en post implémentation,
ce qui montre sa capacité a utiliser les comportements et a les maintenir dans le temps, tandis que
E2 n’en augmente qu’un seul en post-implémentation. Ce résultat mitigé suggeére qu’une
individualisation du dosage de I’accompagnement est nécessaire pour intégrer de nouveaux

comportements mais aussi pour les maintenir.

Un autre constat est que certains comportements réceptifs ont été peu, voire pas du tout,

2 13

produits. En particulier “verbaliser des émotions”, “verbaliser des intentions de communication”,
“remarquer une difficulté ou demander de 1’aide”, “suivre les intéréts de 1’enfant” ou encore “réagir
a I’absence de réponse”. Toutefois, pour ces deux derniers comportements, des limites sur la
méthodologie de cotation ont été émises. De fagcon plus globale, cela devrait attirer notre attention
sur le fait que certains comportements nécessitent un accompagnement plus ciblé, condition sine

qua none pour la réussite de 1’intégration des nouveaux comportements. Avoir identifié¢ ici quelques

comportements difficiles a utiliser pour les enseignantes pourraient permettre aux prochains travaux
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portant sur I’apprentissage de stratégies réceptives de prendre ces difficultés précisément en

considération.

D’autre part, nous avons pu dégager une meilleure compréhension de l'impact de
I’apprentissage de stratégies réactives sur les comportements réceptifs. Nous avons remarqué des
effets positifs, c'est-a-dire une augmentation de certains comportements réceptifs, pour certaines
stratégies réactives enseignées comme poser des questions ou verbaliser les actions de 1’enfant.
Effectivement, en utilisant des comportements réactifs, les enseignantes peuvent étre plus attentives
aux réponses des enfants ou a leurs comportements, ce qui aboutit a une hausse des comportements
réceptifs. En revanche, une influence négative peut étre exercée quand 1’apprentissage d’une
stratégie réactive semble plus difficile a utiliser. Cela se marque par une diminution des
comportements réceptifs. Ces résultats sont importants puisqu’ils ameénent a conscientiser les
logopédes que le travail d’une stratégie réactive qui apparait difficile dans sa mise en pratique, ne
doit pas écarter trop longtemps la réceptivité comme autre axe de travail, une fois que I'enseignante
aura suffisamment bien intégré la stratégie réactive. Au contraire, il se pourrait que travailler
spécifiquement des stratégies réactives susceptibles d’augmenter la réceptivité soit une perspective

judicieuse.

Enfin, il faut rappeler deux limites majeures a cette étude qui, une fois corrigées, pourraient
apporter des résultats différents et des observations plus précises et completes. La premiere porte
sur le manque de résultats statistiquement significatifs, susceptible d’influer la robustesse des
constatations, qui pourra étre résolue en effectuant davantage de mesures. La seconde est la
conséquence de la suppression de certains comportements de la grille de cotation, rendue nécessaire
afin de simplifier I’analyse des résultats. L’analyse de ces comportements évincés pourrait donner

lieu a des interprétations complémentaires, aptes a préciser le présent travail.
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ANNEXES

Annexe 1 : Guide de cotation des grilles

Impliquer ’enfant dans ’activité :

e Appeler I’enfant par son prénom ou un surnom affectif :
On compte toutes les fois ou I’enseignante attire I’attention de 1’enfant en I’appelant par son prénom
ou en le surnommant affectivement (exemple : chou, loulou, ma puce, les filles, ...). On compte
uniquement si D’enseignante s’adresse directement a 1’enfant, qu’elle I’appelle pour attirer son
attention dans D’activité ou pour I’inciter a participer. Si elle 1’appelle pour le réprimander ou
signaler un comportement négatif, cela n’est pas considéré comme un comportement de réceptivité
positif. Attention, on ne compte pas les occurrences de prénoms qui ont pour but de répartir les
enfants dans des groupes par exemple, on les compte bien lorsque 1’enseignante s’adresse ou répond

a ’enfant.

e Suivre les intéréts de I’enfant :
Ici sont comptabilisés les moments ou 1’enseignante part de l'intérét de I’enfant pour amener de la
communication ou lorsqu’elle dirige 1’activité vers ce qui intéresse I’enfant. Par exemple, si un
enfant fait un commentaire sur une image du livre dont I’enseignante n’a pas parlé, et qu’elle choisit
aprés I’intervention de 1’enfant de s’attarder dessus et d’amener de la communication dessus, alors

on compte ce comportement dans cette catégorie.

e Verbalisation des comportements positifs attendus :
Il s’agit des verbalisations que I’enseignante produit au sujet d’'un comportement qu’elle attend de
I’enfant. Par exemple : “Ouvrez bien vos oreilles pour écouter 1’histoire que je vais vous raconter !”
ou “tu peux venir tourner la page pour qu’on découvre la suite”, “continue 1’exercice”. On peut
donc comptabiliser les instructions, mais uniquement si elles ne sont pas juste directives (exemple :
“viens”, “chut”, “assieds-toi”, “reviens”). Pour ne pas confondre avec les propos directifs, se référer
a cette partie. Il doit donc s’agir d’une verbalisation qui implique un comportement qui est attendu
de lui apres, dirigé vers 1’activité, qui est censé favoriser I’implication de I’enfant dans 1’activité. On
ne compte pas les verbalisations répétées a moins de 5 secondes d’intervalles qui réiterent la

demande de comportement attendu. En revanche, si elle ajoute une nouvelle indication en répétant
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la précédente verbalisation, alors on peut compter les deux, par exemple : “il faut mettre la petite

table d’abord” puis : “tu vas mettre la petite table devant”.

e Verbalisation des émotions de I’enfant :
L’enseignante verbalise les émotions de I’enfant quand elle met des mots sur ce qu’il ressent

(exemple : “Tu as peur ? Cette histoire te fait peur ?”).

Eéliciter et encourager ’enfant :

e Commentaires positifs et encouragements :

Commentaires positifs : Cet item comprend les félicitations adressées a 1’enfant (exemple : bravo,
félicitations, trés bien, ...) et les valorisations de réponses correctes (c’est ¢a, tu as trouvé, c’est
correct, exactement, super, oui, voild, d’accord ...). Les commentaires positifs réalisés aprés une
tentative de communication de I’enfant sont également intégrés dans la catégorie répondre aux
tentatives de communication de [’enfant (verbales ou non-verbales).

Encouragements : On compte tous les comportements verbaux et non-verbaux qui font office
d’encouragements et de motivation a I’égard de I’enfant. Par exemple : , “tu peux le faire”,
“continue comme ¢a” ‘“et, et, et ?”, “presque”, “allez”, pointer I’enfant pour I’encourager a
répondre, les hochements de téte clairs (c'est-a-dire : au moins 2 petits hochements ou 1 grand
hochement trés visible), un pouce levé vers le haut, un pointage de ’enfant accompagné d’un
sourire, .... Les encouragements réalisés aprés une tentative de communication de 1’enfant sont
¢galement intégrés dans la catégorie répondre aux tentatives de communication de [’enfant

(verbales ou non-verbales).

Faire attention a ’enfant quand il a besoin d’aide :

e Réaction a ’absence de réponse :
Lorsque I’enseignante réagit a une absence de réponse de I’enfant de fagon explicite. Cela peut étre
exprimé sous forme de question (exemple : “Léo, tu ne sais pas ?”” ou “Léo, tu peux répondre a la
question ?”°), sous forme de verbalisation (exemple : “On dirait que Léo ne sait pas”). De ce fait,
certains comportements comptabilisés dans cette catégorie peuvent convenir a la catégorie
verbalisation des comportements attendus (exemple : “Tu peux essayer de répondre a cette

question, je suis sire que tu le sais !), mais figureront uniquement dans la catégorie réaction a
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[’absence de réponse (attention dans cet exemple on peut en revanche le mettre en plus dans la

catégorie encouragements).

e Remarquer une difficulté ou répondre 4 une demande d’aide de I’enfant :
Ici, on compte les comportements de 1’enseignante qui indiquent qu’elle a constaté que 1’enfant est
en difficulté dans une tache. Elle va par exemple aller vers lui, aller I’aider spontanément, verbaliser
sa difficulté (exemple : “C’est difficile de couper le papier”). On va aussi compter toutes les fois ou
I’enseignante demande a I’enfant s’il a besoin d’aide lors d’une activité et celles ou I’enseignante

vient aider un enfant qui est en demande d’aide.

Répondre aux tentati mmunication :

e Répondre aux tentatives de communication verbales :
L’enseignant montre a ’enfant qu’elle a entendu sa tentative de communication verbale ou
non-verbale, qu’elle la prend en considération. Par tentative de communication verbale on entend :
les ébauches, les productions incomplétes, les réponses aux questions, les commentaires, les
questions , ..., donc toute production verbale produite par I’enfant. Tandis que pour tentative de
communication non-verbale on entend : un hochement de téte, un pointage ou tout autre geste geste
ayant une intention communicative (toucher I’enseignante, faire coucou de la main, mimer une
action, hausser les épaules, ...) Pour montrer que I’enseignante a per¢u la tentative de
communication elle peut : y répondre verbalement ou non-verbalement (exemple : réalisation de la
demande de I’enfant, effectuer une action), répéter une partie ou entierement le propos de I’enfant,
dire “d’accord”, demander aux autres enfants s’ils ont entendu, s’ils sont d’accord, nommer ce que
I’enfant fait/pointe. Les réponses qui encouragent ou félicitent 1’enfant sont aussi & compter dans
cette catégorie et apparaissent aussi dans la catégorie commentaires positifs ou encouragements
(exemple : “oui”, “tu as raison”, “et qu’est ce que tu peux encore dire ?”, ...). Si I’enseignante
répond par un commentaire négatif a ce que dit I’enfant, alors on ne compte pas la réponse dans les

réponses aux tentatives de communication verbales.

e Verbalisation des intentions de communication :
On compte les verbalisations de I’enseignante qui concernent les intentions de communication
verbales ou non-verbales de 1’enfant. Par exemple : “tu me regardes, tu veux poser une question ?”,

“Léo leve la main, il doit connaitre la réponse”, ....

74



e Rediriger ou différer le langage de I’enfant :
Ici, on compte les fois ou I’enseignante redirige ou différe a plus tard les tentatives de
communication qui sont inadéquates. Par inadéquat on entend : hors sujet, pas pertinent sur le
moment, un enfant qui a interrompu quelqu’un, un langage familier. Par exemple, 1’enseignante
peut réagir d’une des fagons suivantes : “d’accord, mais ici on ne parle pas tout a fait de ¢a”, “tu

peux garder ta question pour plus tard”, “attention, tu n’as pas demandé¢ trés poliment”, “on ne parle

pas de X mais de Y.

Comportements négativement liés a la réceptivité :

e Ignorer une tentative de communication :
Ici seront comptabilisées toutes les fois ou I’enseignante ne prend pas en compte une tentative de
communication de I’enfant. Cela va étre par exemple si elle ne répond d’aucune fagon a une
production de I’enfant, si elle voit un comportement communicatif non-verbal de 1’enfant (pointer,
lever la main, tapoter 1’épaule) mais qu’elle I’ignore ou si elle interrompt un enfant qui est en train
de s’exprimer. Si D’enseignante regarde 1’enfant qui parle mais qu’elle ne lui répond pas

verbalement, par un sourire et/ou un hochement de téte alors on considére qu’elle I’ignore.

e Propos directif :
Les propos directifs englobent toutes les injonctions, interdictions. Il s’agit donc des propos a
I’impératif suivants (et ce, méme si elle utilise un surnom affectif avec) :

- viens

- assieds-toi

- arréte

- descends

- attends

- dépéche-toi
La seule exception est si elle justifie son propos directif, par exemple : Léo, assieds-toi pour que tu

puisses étre attentif. Il s’agira alors d’une verbalisation d 'un comportement positif attendu.

e Commentaire ou comportement non-verbal négatif
Commentaire négatif : S’adresser a I’enfant en lui donnant un surnom péjoratif ou en le qualifiant
négativement est un des types de commentaires négatifs que I’on peut retrouver (exemple : “qu’est

9% ¢ 2 «e

ce que tu fais toi”, “vous faites les idiots”, “tu es pénible”, ...). On compte également les moments
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ou I’enseignante gronde un enfant, ’interpelle par son prénom d’un ton avertisseur, le punit, dit
“chut” ou encore dénigre une de ses réponses (exemple : “pas du tout”, réfléchis un peu”, si elle
répond juste “non”, ...). Si un comportement non-verbal négatif apparait en méme temps que le
commentaire négatif, alors on compte uniquement le commentaire négatif (ex : “ca suffit Léo” en
frongant les sourcils).

Comportement non-verbal négatif : Un comportement non-verbal négatif exprimé par
I’enseignante peut étre : un hochement de téte de désapprobation, le fait de souffler, d’écarter un

enfant, une expression faciale d’agacement, faire la mimique du “chut” ....

Offrir un cadre favorable aux échanges :

e Regarder I’enfant :
On regarde si I’enseignante regarde I’enfant a qui elle s’adresse ou qui s’adresse a elle et si lors de

I’activité elle regarde fréquemment un peu tous les enfants.

e Se mettre a la hauteur de I’enfant :
L’enseignante adapte sa hauteur a celle de I’enfant, et ce encore plus lorsqu’elle s’adresse a lui ou

qu’il s’adresse a elle.

e Laisser le temps de répondre :
L’enseignante laisse le temps de répondre a 1’enfant aprés lui avoir posé€ une question ou donné une

instruction. On considére qu’il faut laisser 5 secondes de latence a 1’enfant apres s’étre adressé a lui.

e Echange chaleureux :
Un échange chaleureux est caractérisé¢ par un enseignant qui va sourire réguliérement a ’enfant,
moduler sa voix, mettre de 1’intonation dans ses productions. La note attribuée a cette catégorie peut

étre modulée selon les comportements négativement liés a la réceptivité remarqués.
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Annexe 2 : Grille vierge d’observation de la réceptivité des enseignants

Code de I’enseignant/de la vidéo :

Activité :

Durée de ’activité :

Cotateur(s)/évaluateur(s) :

Date :
Catégorie Exemples Temps Fréquence du
d’apparition du | comportement
comportement par minute

dans la vidéo

Implication de
I’enfant

Appeler I’enfant par son prénom ou surnom affectif

Suivre les intéréts de I’enfant

Verbalisation des comportements positifs attendus

Verbalisation des émotions de I’enfant

Fréquence totale
de la catégorie

Féliciter et
encourager
I’enfant

Commentaires positifs

Encouragements

Fréquence totale
de la catégorie

Faire attention a
I’enfant quand il
a besoin d’aide

Réaction a I’absence de réponse

Remarquer une difficulté

Lui demander de ’aide

Fréquence totale
de la catégorie

Répondre aux
tentatives de
communication

Répondre aux tentatives de communication verbales

Répondre aux tentatives de communication
non-verbales

Verbalisation des intentions de communication

Rediriger ou différer le langage de I’enfant
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Fréquence totale
de la catégorie

Comportements
négativement liés
a la réceptivité

Ignorer une tentative de communication

Propos directif

Propos négatif dirigé vers I’enfant

Comportement non-verbal négatif

Fréquence totale
de la catégorie

Catégorie

Exemples

Echelle de Likert
1. Jamais
2. Rarement
3. Parfois
4. Souvent
5. Toujours

Offrir un cadre
favorable aux

Regarder I’enfant

S’orienter face a I’enfant

échanges
Se mettre a la hauteur de I’enfant
Laisser le temps de répondre
Echange chaleureux
Moyenne de la
catégorie
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RESUME

Il est répandu que le développement langagier des enfants d’age préscolaire est un
prédicteur important de la réussite scolaire de 1’enfant (Ramsook et al., 2020). Cependant, les
enfants ne profitent pas tous d'un développement langagier optimal, notamment les enfants issus de
milieux socio-économiques faibles, puisqu’ils regoivent généralement un input langagier moindre
(Dailey & Bergelson, 2022). Pour pallier cet écart, la qualité des interactions dont bénéficient les
enfants dans leurs différents milieux de vie aupres des adultes est particulierement mise en avant.
Pour favoriser des interactions de qualité, I’adulte se doit d’étre réactif (stimuler le langage de
I’enfant) et réceptif (percevoir les signaux de communication) (Sylvestre & Desmarais, 2015). Des
¢tudes ont montré qu’en Belgique la qualité des interactions au sein des classes maternelles est
insuffisante (Leroy et al. 2017 ; Houben et al., 2022). Etant donné que les classes maternelles sont
des environnements tres fréquentés, cela fait d’elles des milieux propices pour mettre en place des
interventions indirectes auprés des enseignants (Maillart, 2020). C’est face a ces constats que le
dispositif SOLEM (Soutenir et Observer le Langage et la communication des Enfants en classe de
2e Maternelle) (Maillart et al., 2017) a été créé, pour faire accompagner les enseignantes par des
logopédes dans le changement de leurs pratiques, en termes d’interactions. Dans sa méthodologie,
ce dispositif reprend les quatre modalités d’accompagnement identifiées par Biel et al. (2020)

favorisant un apprentissage actif et efficace.

Ce mémoire porte deux objectifs. Le premier est de regarder si I’accompagnement proposé
par les logopedes aux enseignantes pour soutenir le développement du langage permet d’augmenter
la réceptivité des enseignantes apres la mise en place du dispositif SOLEM. Le second est de voir si
la réceptivité des enseignantes subit une influence de I’apprentissage des stratégies réactives qui

auront été ciblées lors de I’implémentation.

Pour mener a bien ces objectifs, nous avons effectué une étude de cas auprés de quatre
enseignantes de 2e maternelle pour observer leur utilisation de comportements réceptifs, au moyen

d’une grille d’observation.

Les résultats ont montré que les enseignantes ne bénéficient pas toutes de la méme facon de
I’accompagnement des logopédes, puisque les changements de leur réceptivité sont hétérogenes. De
plus, il a été mis en avant que certains comportements réceptifs étaient trés peu fréquents, voire
inexistants. Enfin, lorsque les enseignantes apprennent des comportements réactifs cibles, cela peut

influencer positivement ou négativement leur réceptivité.
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Globalement, ce mémoire a permis de mettre en avant certains impacts de la mise en place

du dispositif d’accompagnement SOLEM sur la réceptivité des enseignantes.
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