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INTRODUCTION

La compréhension orale du langage est la capacié&cader au sens d’'un message
linguistique. Elle nécessite de multiples compé&sncnotamment linguistiques et
cognitives, et s’affine au cours du développemant’énfant. Initialement trés liée au
contexte, la compréhension s’en détache progressig au fur et & mesure que I'enfant
maitrise la grammaire de sa langue. Par conséguéatquisition de la grammaire est une
étape cruciale dans le développement de I'enfg8thelstraete, 2011) qui va lui permettre
de comprendre des énoncés de plus en plus compimiespeu prédictibles.

De plus, la maitrise du langage oral et de la sgntst donnée par I'Education nationale

comme indispensable pour la réussite de I'acc&sat|(2002).

Or, si de nombreuses études se sont attachées raie disxs différentes étapes du
développement de I'expression langagiere, beauomips se sont intéressées au versant
réceptif. S’agissant spécifiguement de la comprgiben syntaxique, l'intérét s’est
essentiellement porté sur la question des stra@gpecompréhension, en ce qui concerne
par exemple les pronoms, les phrases passivesqudpositions relatives. Cependant, il
reste de nombreux domaines a explorer, tellesapisubordonnées circonstancielles.

Dans le méme ordre d’idées, «les tableaux sémaoleg des troubles du langage oral
sont trés descriptifs du versant production etgrelixes sur les signes affectant le versant
compréhension » (Coquet, 2006), et les outils digateon de la production orale sont plus
nombreux que ceux de la compréhension. En pasiculeés orthophonistes manquent
d’épreuves rapides pour évaluer la compréhensiale ale la syntaxe et mettre en place

une programmation rééducative adéquate.

C’est dans ce contexte que nous nous sommes is#éres un point particulier de la
compréhension orale syntaxique : les liens logigh&sus inspirant d’'une épreuve non
étalonnée et anciennement utilisée au Centre Réféite Langage de I'HOpital Robert
Debré, nous avons élaboré un test visant a éviumympréhension orale de la cause, la
conséquence, le but, la comparaison, la conditiopposition et le temps. La
compréhension orale syntaxique devenant essentielle réussite des apprentissages
scolaires du cycle lll, ce test s’adresse donceafants de CE2 et CM1.

Dans la partie théorique, nous présenterons leemnant syntaxique, les troubles de la
compréhension et I'évaluation d’'un déficit en coétmnsion orale syntaxique. Puis la
partie expérimentale exposera la méthode employée [a création de 'ECOLILO

(Epreuve de Compréhension Orale des Llens LOgigliesglyse de nos résultats et la

discussion des hypotheses qui ont guidé notreitrava



PARTIE THEORIQUE




A. LE TRAITEMENT SYNTAXIQUE (NC)

Nous commencerons par définir la syntaxe et leserib® de son acquisition, puis nous
détaillerons ce qu’est une ‘phrase complexe’, desislifférentes acceptions du terme.

A partir des modeéles théoriques, nous nous armgeznsuite sur deux compétences liées a
la syntaxe : le réle de la mémoire de travail dansyntaxe complexe, ainsi que les liens
qui unissent la syntaxe et la sémantique.

Enfin, nous décrirons les différentes stratégiesatapréhension des énonceés, depuis leur
émergence chez l'enfant jusqu'a la maturité dutdmaént syntaxique, qui implique la

capacité a extraire tous les indices d’une phrase la. comprendre.

A.l. QU EST-CE QUE LA SYNTAXE ?
La grammaire étudie tous les éléments constitutiisne langue et comprend la
phonétique, le lexique, la morphologie et enfirsyataxe ou « I'ensemble des regles qui
concernent le role et les relations des mots daphrase » (Grevisse, 2009).
Le concept de syntaxe releve de l'introduction é'uwialation signifiante entre les termes.
On parle de syntaxe lorsque deux unités peuveatrétiées différemment et que cette
nouvelle relation entre les deux mémes termes meoldidir sens : [le patron de la voisine]
vs.[la voisine du patron].
L’enfant doit donc apprendre a reconnaitre les éfém grammaticaux, ainsi que leur
organisation, en repérant ce qui fait varier lesséail, 2015). Cette tache semble
toutefois aussi compliguée qu’essentielle : « Ebfime de la syntaxe est a la fois le plus
complexe et le plus déterminant dans la transfaomadu langage enfantin en langage
adulte » (Lentin, 1982).
En effet, la syntaxe est nécessaire dés que I'egfanouve le besoin de communiquer en
prenant ses distances par rapport a une situabiocréte ou les éléments sont connus de
tous. « Le répertoire communicatif de I'enfant geitrouve a un stade ou il ne maitrise pas
les regles grammaticales est, en effet, assezlietitompletement dépendant du contexte
de communication et des inférences du locuteuche!Straete, 2011).
Il faut ainsi noter a quel point le développemerdrdtif de I'enfant est étroitement mélé a
I’évolution de son langage : les énoncés s’allohgémeflétent une suite de pensées plus

complexe (Lentin, 1982).



A.2. THEORIES DE L’ACQUISITION DE LA GRAMMAIRE

Alors que, dans les années 50, la psychologies@esur le fait que le langage est le fruit

de nos apprentissages, Noam Chomsky affirme guanigage est déterminé par des

structures mentales innées. En fondant sa « granmrgé@nérative », il cherche a dégager

une grammaire universelle, a la source de toutguanElle est qualifiée de « générative »

car elle tente d'expliquer la créativité méme dwgéage : faire « un usage infini de moyens

finis ». A partir d'un ensemble de capacités listigues, chacun peut créer des phrases
sans cesse nouvelles. Pour les générativistegangaire n'est plus un ensemble de regles
figées ; elle est au contraire au coeur méme deehitivité de I'activité langagiére.

A ceux qui lui reprochent de faire peu de cas deémantique, Chomsky (2012) répond

que la grammaire prime sur la signification : uigage correctement construite comme

« d'incolores idées vertes dorment furieusemepewt toujours étre interprétée, méme

métaphoriquement.

Son parti pris pour l'innéisme lui vaut de nombesusonfrontations, notamment avec Jean
Piaget, mais sa réflexion sur I'existence de sirest mentales profondes contribue au

développement fulgurant des sciences cognitives.

Michéle Kail (2015) résume ainsi les différents i@nis de pensée s’opposant a Chomsky :
Pour Slobin, pionnier des études comparatives defelangues, I'enfant procede par
inférences de regles : il acquiert la grammaireserconformant a des principes (tels que
« faire attention a la fin des mots » ou « faitergtion a I'ordre des mots ») grace auxquels
il parvient a filtrer les régles de compositionsgelangue maternelle.

Pour Tomasello et les théories dites « usage-bgskenfant acquiert la grammaire en
repérant des schémas de base canoniques (« jeumeballon » et « tu veux un ballon »
renvoient a un modele implicite : « x veut y ») pililes assemble en formes complexes
(«encore bonbom, «encore manger induit «encore + %, ce qui donnera :je veux
encore des bonbom3.

Selon I'approche constructiviste, I'acquisition ldingage est liée a linteraction sociale :
I'enfant repere les régles de sa langue dans gagqu’il entend et particulierement dans
ce qui lui est directement adressé (Aimard, 19965 constructivistes soutiennent que
I'acquisition du langage dérive aussi des capadtgmrtager des intentions et donc a

comprendre et interpréter les pensées d’autrui.



Aujourd’hui, les différentes théories et les opposs frontales a propos de I'acquisition

grammaticale tendent a s’estomper car, avec laggsaéalisés en psycholinguistique, les
modéles se complexifient et s’enrichissent de nibesvedonnées qui les contraignent

fortement. Ainsi, comme le font remarquer Delagé&riuenfelder (2012), « un champ de
plus en plus large de la psycholinguistique dévyedopentale relie le développement du
langage typique et atypique a l'intervention d’agtrsystémes cognitifs, comme les
fonctions exécutives, I'attention, la perception,len encore la mémoire. »

Apres la cristallisation du débat entre inné etus;ges questionnements semblent donc
s’étre déplaceés sur la nature et la part des diitérfacteurs cognitifs qui jouent un réle

dans l'acquisition du langage.

Si le débat entre inné et acquis a longtemps dotamétudes sur I'acquisition du langage,
on sait désormais qu’elle est a la fois ancrée tlhéstage géenétique, qu’elle s’appuie sur
un ensemble de capacités communicatives et cogsitfecomme la perception ou la
mémoire de travail) et qu'elle ne peut pas s’effectsans les interactions avec
I'environnement. Cela dit, malgré les recherchesiamilées a ce jour sur I'acquisition du

langage, il n’existe pas encore de théorie unifBsssano, 2010).



A.3. LAPHRASE COMPLEXE AU SENS GRAMMATICAL , LINGUISTIQUE , COGNITIF

Au cceur des études sur la grammaire et son adgojdé complexité syntaxique tient une
place préférentielle chez les linguistes. Il eatrpant difficile d’en trouver une définition
précise. Nous essayons ici d’exposer les difféseafgproches de la notion de « phrase

complexe » ou « de syntaxe complexe ».

D’aprés laGrammaire méthodique du franca({Riegel et coll, 2008), une phrase est
syntaxiguement complexe si elle comprend plusigupositions qui se trouvent en
relation de dépendance ou d’association. Les phiaseplexes sont alors classées d’apres
la maniere dont les propositions s’inserent darsériecture globale :

* Juxtaposition :[Les chiens aboient, la caravane pdsse.

» Coordination :[Les chiens aboient mais la caravane passe.

» Subordination :[Bien que les chiens aboient, la caravane passe.

Les travaux de référence de Laurence Lentin oneroi@é expérimentalement les
constructions syntaxiques complexes employées gmedfants agés de trois a sept ans a
partir de corpus longitudinaux. Cette classificatadfine la vision binaire de la grammaire
destinée a I'enseignement qui oppose la syntaxplsiavec une seule propositios. la
syntaxe complexe avec plusieurs propositions. Desiexemples que nous lui empruntons
ci-dessous (1988), elle propose pour I'enfant wognession d’apprentissage allant :
* de la phrase simple (avec des énoncés de plusistopigs) :
[Paul mange.ys.[Le petit garcon blond mange une belle pomme rquge
* a la «phrase simple multiple » qui contient desppsitions reliées par des
conjonctions de coordination :
[Ma poupée a une belle robe mais elle n’a plus deteau.]
* puis ala phrase complexe qui contient une priteipaune subordonnée :
[Pierre mange parce qu'’il a faim.]
e jusqu’aux énonceés comportant plusieurs phrases lesegpemboitées :
[Il' lui dit qu’il ne veut pas sortir parce que spied lui fait trop mal.]
Les recherches en linguistique continuent a disgngles énoncés a partir de cette
classification et a traiter les subordonnants &irpae la liste des introducteurs de

complexité que Lentin a déterminée expérimentalemés 1971 (Heurdier, 2008).



Néanmoins, si Lentin, tout en l'affinant, se baseoge sur la structure définie par les
grammairiens, d'autres auteurs trouvent cette ahgroinsuffisante pour définir la
complexité syntaxique et attribuer un degré de derig aux énoncés. Comme le fait
remarquer Hudelot (1980), « on ne peut assimilecdmplexité ou la simplicité d'un
message a sa seule structure. L'enfant qui acgs@éetangue n’'est pas confronté a des
structures syntaxiques indépendamment de leur drézp) des circonstances de leurs

emplois ou des rapports sémantiques qu’elles nsiaiie».

C'est a partir de la grammaire générative transédionnelle de Chomsky qu’on a pu
modéliser puis mesurer la complexité syntaxiquéc€rau systeme de regles qui définit sa
langue, un locuteur peut produire un ensembleiinfnphrases a partir d’'un ensemble fini
d’éléments (les mots). La langue interne de tocutieur peut donc étre représentée comme
un ensemble d’opérations : les « computations giqias ». On peut alors évoquer la

complexité syntaxique au niveau cognitif.

Le computationnalisme est une théorie du raisonnemei concoit I'esprit comme un
systeme de traitement de linformation et compargénsée a un calcul (en anglais
computatiof. La computation se référe au fait de passer danmieée a une sortie par le
biais d'un algorithme déterminé, ici des algoritsrd@nalyse syntaxique.

Les computations syntaxiques sont donc des opggafpar lesquelles les constituants
syntaxiques d’'une phrase subissent certaines tnanafions. Par exemple, a partir de la
phrase [Pierre a mangé une pomme], on peut appligigsieurs computations
syntaxiques, comme la négation [Pierre n'a pas ganmg pomme], la passivation [La
pomme a été mangée par Pierre], la pronominalis@i@rre I'a mangée], etc.

Grace a une métrigue de complexité dérivationnglle nous ne détaillerons pas ici,
Jakubowicz (2011) propose d'attribuer un degré denputation syntaxique élevé a
certains éléments grammaticaux complexes qui pemtraexpliquer les difficultés
rencontrées dans les premiers stades d’acquisiida grammaire ou dans le TSDL.

La charge cognitive d’'un énoncé dépend alors dubmeraet de la nature des opérations
syntaxigques nécessaires a son élaboration. Ced&norxés ont ainsi un codt de traitement
plus important, et une immaturité ou un déficit emmoire de travail rendra leur
compréhension difficile. Les résultats de I'étudeilzuent, par exemple, un degré de

complexité syntaxique €levé aux énoncés contemaahahassement.



A.4. COMPETENCES EN LIEN AVEC LA SYNTAXE

Comme nous venons de le voir, Jakubowicz (2011jupmsjue le développement du
langage est affecté par des contraintes développates, comme la mémoire de travail.
Ainsi, dans le développement normal, la maturapimyressive des capacités de mémoire
de travail chez I'enfant expliquerait la complecaiion de la syntaxe avec I'age. Dans le
développement pathologique, les déficits en mémadéirdravail seraient une cause des

difficultés de complexification syntaxique obsereégz les enfants TSDL (Delage, 2015).

L’'un des sujets de recherche dans le domaine dgnlaxe est depuis longtemps celui de
I'interprétation des questions et des relativesndDee type d’énoncés, un syntagme qui
apparait tét dans la phrase doit étre gardé en inémo attendant que sa fonction puisse
étre identifiée. Par exemple, dans la phrase [A eneéroit crois-tu que Pierre a rencontré
sa propriétaire hier soir ?], le locuteur qui remce le syntagme [a quel endroit] doit le

mettre en attente dans la mémoire de travail,ngsede lui attribuer une interprétation. En
revanche, ce n’est pas le cas avec une formuladiontype [Pierre a rencontré sa

propriétaire a quel endroit hier soir ?] (Fodor78p

Plus récemment, les travaux de Delage (2015) vi@nrssutenir I'hypothese de
Jakubowicz. Aprés avoir exploré I'hypothese sebmuklle la mémoire de travail jouerait
un réle direct dans la production et la comprérmnsie phrases complexes (Delage et
coll, 2012), Delage poursuit son objectif de clarifes liens entre la mémoire de travail et
le traitement des phrases complexes dans le dégestmt typique et le TSDL. Elle
évalue la syntaxe d’enfants agés de 5 ans a 146natamment en compréhension de
phrases complexes avec une épreuve raccourcieldrBECOSSE (Lecocq, 1996).

« Les résultats de cette étude montrent tout dthjae les capacités en MdT et en syntaxe
complexe augmentent bien avec I'dge chez les enfamRL alors que cette progression
est beaucoup plus lente chez les enfants TSDLegtemt a des niveaux bien inférieurs. »
De plus, la relation prédictive forte entre la casgnte sérielle de la mémoire a court
terme et les capacités syntaxiques chez les enéaeis TSDL constitue un argument
majeur en faveur d’'une relation spécifique entnetaxe et mémoire de travail. Précisons
gu’il ne s’agit pas de grammaire en général maen lbe syntaxe complexe, et pas du

niveau d'intelligence globale mais spécifiguemeantaimémoire de travalil.



S'’il est admis que la compréhension passe par gges de traitements qui interagissent —
le calcul syntaxique et l'intégration sémantiquée +dle et le poids de chacun ne font

cependant pas l'unanimité.

On reproche ainsi aux partisans de la théorie ctetipunelle de réduire le raisonnement a
I'application d'un systéme de regles. Pour euxa syntaxe a une priorité sur la
sémantique. L'un des slogans cognitivistes e®kccupez-vous de la syntaxe et la
sémantique s’occupera d’elle-mémé¢Steiner, 2005).

D’autres auteurs postulent que «la syntaxe n@singinstrument au service de la fin
significative et communicative du langage, et nimvérse » (Rondal et coll, 1999).

Enfin, pour Frédéric Francois, il semble que lesxdespects sont indissociables et « qu’on
ne peut pas étudier la syntaxe sous forme de rdgleesmbinaison indépendamment de la

signification des messages » (1977).

Allant dans ce sens, les études de Schelstraetdadart (1999) montrent que les
mécanismes de traitement du langage maintiennesjuitibre entre les deux et I'enfant
qui a des limitations grammaticales aura égalemedes difficultés a construire la
représentation sémantique des énoncés qui lui atrEsseés ». Chez les enfants avec
TSDL, nous pouvons peut-étre nous interroger suddeéquilibre entre syntaxe et
sémantique puisque cette population présente préeist « des difficultés grammaticales

se traduisant par un recours trop important arzaséique xSchelstraete, 2011).

Andrée Girolami-Boulinier (1993) parle d'un « chemment logique » qui se crée, et non
d’'un conditionnement que I'enfant subirait sans pmendre : c’est en tant qu'ensembles
signifiants que les structures sont apprises panfdnt. Rappelons l'importance de
I'interaction sociale : lI'enfant doit comprendreslepensées d'autrui et il repére

particulierement les regles de sa langue dansideigst directement adressé.

Grammaire et compréhension sont donc doublemesd @ar il faut d’abord comprendre
les intentions des adultes pour acquérir la syntpxes il faut maitriser la syntaxe pour

comprendre et se faire comprendre d’autrui.



A.5. LES STRATEGIES DE COMPREHENSION

C'est Bever (1970) qui, le premier, aborde I'étddeprocessus de compréhension en
termes de stratégies. Pour aboutir a une clagsificdes stratégies, il s’appuie sur le type

d'information traitée par le locuteur. « Dans lanpoéhension d'une phrase, les stratégies
se définissent comme des procédures de traiterbentiasant a un ensemble d'hypothéses

sur les relations entre les éléments constituéfseatte phrase » (Noizet et coll, 1983).

Le locuteur posséde une pluralité de procédurdsaitement, entre lesquelles il opére un
choix. Or, les émergences et les changementsatégit's dépendent a la fois de I'age et de
la tache. Les travaux de Khomsi (1987) montrentagufur et a mesure de son
développement, lI'enfant va avoir a sa dispositidosipurs types de stratégies de
compréhension pour interpréter les énoncés quténehou qu’il lit. Notons que les
premieres stratégies ne disparaissent pas avemafiapn des nouvelles, méme si les
stratégies plus simples seront moins employéesdjierfant grandira.

Nous empruntons les exemples ci-dessous a Maedell.g2009) et Piombini (2002).

« La stratégie lexicale et la stratégie lexico-pragniajue
A partir de 2 ans et demi ou 3 ans, I'enfant retderfacon prédominante a la stratégie
lexicale, c’est-a-dire qu’il ne traite que les énts lexicaux de la phrase (tous ou
seulement certains) pour interpréter un énonce.
A ce stade, I'enfant comprend des phrases simpleges énoncés contenant un verbe dit
« non renversable » dans lesquels I'agent ne pagama ambiguité.
Ex. [Le garcon lance le ballon] : il est impossiblee le ballon lance le gargon.
En revanche, cette stratégie ne permet pas deertrddés énoncés avec des verbes
renversables, des marques du pluriel, des tempsaweni la voix passive.
Ex. [La balle est lancée par le garcon.]: les élés [balle], [lancer] et [garcon] ne

permettent pas de savoir qui réalise I'action etlajsubit.

La stratégie lexico-pragmatique, elle, prend enmenhes compétences extralinguistiques
de l'enfant, sa connaissance du monde, ses retatises pragmatigues. Avec cette
stratégie, il fera une bonne interprétation de fdeteur est mordu par le chien.] puisqu'il
se doute bien que le facteur ne peut pas morareida.

Cependant, la phrase [La voiture est doublée pagamaion.] ne pourra toujours pas étre
interprétée correctement car, méme en faisant appet connaissances sur les véhicules,

il sait qu'un camion peut doubler une voiture eevversa.
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» Les stratégies positionnelles : la stratégie d’ordr absolu et d’ordre relatif
Vers 4 ans, apparaissent les stratégies positiesnejui accordent un caractére de
pertinence syntaxique a l'ordre de succession léeseéts lexicaux dans la chaine parlée
ou écrite. A cet age, l'ordre des mots dans lasehdavient un facteur déterminant dans la
compréhension des phrases (Bever, 1970 ; Segaile1@77).

Dans la langue francaise, I'ordre canonique desx@w® est de type : sujet-verbe-objet.
Avec la stratégie d’ordre absolu, I'enfant applicgystématiquement ce modéle a I'énoncé
qu’il rencontre : il fait invariablement I'hypotte&sjue le sujet se trouve en premiere
position et que I'objet se trouve en second. Ilrpowonc correctement interpréter [Le
chien mange un os] ou [La dame tient le bébé quritsau garcon.] En revanche, son
interprétation sera erronée si I'énoncé présenterdre différent, comme [La dame que
coiffe le monsieur, sourit] : ici, I'enfant compremue la dame coiffe et que le monsieur

sourit. Les phrases passives renversables sonpriétées comme des phrases actives.

La stratégie de proximité (ordre relatif) est urieatégie positionnelle avec laquelle
I'enfant tient compte, non pas de la fonction destsr(sujet-verbe-objet) mais de leur
proximité dans I'énoncé. Il va ainsi considérer dgiesujet est forcément le nom le plus
proche du verbe. Avec cette stratégie, les phasd®itées ne seront pas bien comprises.
Ex. [Le garcon qui poursuit la fille au pull verone un pantalon bleu] : dans cet énonce,
[la fille] est plus proche du verbe [porter] que flarcon], donc I'enfant comprend que la

fille porte un pull vert et un pantalon bleu etejieé poursuit le gargon.

» La stratégie de non changement de role
Elle est souvent utilisée dans les énoncés compramapronom relatif. Elle consiste a
croire qu’'un nom ne peut pas changer de fonctiors di@énonce : il reste toujours sujet ou
toujours objet. Ainsi [Le garcon que lave la fijeue avec le canard.] ne peut étre
correctement interprété car [le garcon] posseda #oik la fonction d’objet (du verbe
[laver]) et de sujet (du verbe [jouer]). Un enfani utilise cette stratégie pense que [le

garcon] est soit sujet, soit objet des deux verbes.

» La stratégie morphosyntaxique (ou formelle)
A partir de 5 ans, émerge la stratégie morphosjeuax I'enfant prend en compte la
proposition ou la phrase, et il peut en extraie é&ments morphosyntaxiques simples
gu’il maitrise (comme les marques de genre, de merol le temps des verbes) pour

construire une représentation mentale de I'énoHc@eut désormais comprendre des
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phrases passives renversables comme [Le taxi ebté@par I'ambulance.] En revanche, il
n'a pas encore acces aux éléments plus complexesneoles pronoms personnels
compléments. Dans [l les lui offre.] le pronom gminel sujet [il] sera bien traité,

contrairement aux deux pronoms personnels objetq, dt [lui].

» Les stratégies complexes : la stratégie narrative & stratégie méta-discursive
L’enfant utilise de fagon majoritaire la stratégiarrative entre 5 et 7 ans environ. A cet
age, au-dela des éléments lexicaux et morphosyputes] il établit également des liens
logico-temporels entre les éléments de I'énoncasiAles flexions verbales extraites grace
la stratégie morphosyntaxique ne suffisent pagexpréter [La fille a mis le chapeau que
ses parents lui ont offert.] car elles ne donnesd gd’indice sur l'ordre des actions.
L’enfant doit donc faire une inférence logique pocamprendre que la fille n'a pu mettre

son chapeau qu’apres que ses parents le lui art.off

Enfin, la stratégie méta-discursive permet de cemgire un énoncé dans lequel le locuteur
utilise « je ». L'enfant doit se décentrer et setreea la place de celui qui parle. Selon
Delahaie (2004), c'est vers 7 ans qu'il parvientcdcevoir les représentations de son

interlocuteur dans une situation de communication.

Avant de conclure sur les indices que I'enfantakttes énoncés et sur la mise en place de
ses stratégies de compréhension, soulignons avée-Miane Schelstraete (2011) que les
données sur lesquelles nous nous appuyons « nentegdidemment pas compte de
'ensemble du développement grammatical en compsibe ». En effet, les progrés
technologiques permettent désormais d’évaluerltetnent en temps réel chez les enfants
en bas age et les recherches les plus récentesemtoqti’ils ont des connaissances plus
précoces gqu’on ne l'imaginait. Ainsi, les enfangsl@ mois ont une connaissance abstraite
de certains modéeles linguistiques présents dansdiegue maternelle (Nazzi et coll, 2011)
et les enfants de 2 ans et demi ont déja une cssaraie de I'accord sujet-verbe (Barriere
et coll, 2015).

Il n’en reste pas moins que le traitement de lagphrest conditionné par la complexité de
sa structure syntaxique (Chevrie-Muller, 2007) eju@vec I'age les enfants tiennent

compte d’'un nombre croissant d’'indices syntaxiqu€Segui et coll, 1977).

Avec I'’émergence, puis la maitrise des différestestégies, la compréhensionldngage
de I'enfant peut donc s’appuyer, comme pour l'sglutur les informations syntaxiques,

lexico-sémantiques et pragmatiques (Frauenfelderlgt2001)
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Mais une fois que nous sommes capables d’extraire les indices d’'une phrase pour la
comprendre, quel traitement est effectué sur tedéoparole entendu pour faire émerger le

sens de ce que nous percevons ?

Selon Chomsky (2002), le systeme cognitif décomgdesiux de parole en différents

ensembles de mots qui représentent des unitésxgyma et sémantiques, les syntagmes.
Lorsque nous tentons de comprendre une phrase, ammalgsons toutes les structures
possibles, donc tous les sens possibles, puisd@asminons la bonne interprétation grace

au contexte.

Cependant, les recherches sur le traitement dessgedirambigués de Labelle (2001)
proposent d'autres hypothéses. En présence d'umeétépour lequel plusieurs analyses
sont envisageables (par exemple les deux foncpiossibles du complément « de Chine »
dans la phrase « Pierre a recu un vase de Chirdlesjiénombre trois possibilités :

» adopter une analyse par défaut et réviser sa daasia suite nous donne tort,

e construire 2 analyses en paralléle jusqu’a ce gus puissions en éliminer une,

* reporter la décision et se contenter d’'un traitedrsaperficiel en attendant.
La premiere hypothése semble étre la plus compatibbc les données et, suivant le
principe d'économie, Frazier et Fodor (1978) pestulue le sens le plus simple serait
activé en premier. Selon le contexte, nous détemans si cette signification se révele
adéguate ou non, auquel cas, nous poursuivrion® nmetherche avec une nouvelle

structure.

Allant dans le méme sens, et méme si elles ne goplicables qu’au domaine de la
compréhension écrite, les recherches basées sasadeades oculaires pendant la lecture
(Frazier et coll, 1996) montrent que nous passdus @ge temps a fixer les mots ou
expressions qui changent le sens de ce que nous avauparavant, plutdt que sur des
mots qui confirment le sens que le début de pHeasge suggérer. Lorsque le début de la

phrase est ambigu, notre regard se fixe plus lomggesur le mot qui leve I'ambiguité.

Pour conclure sur les stratégies de compréhensibrgvant de poursuivre avec les
différents troubles de la compréhension, soulignqure « les personnes ayant des troubles
de la compréhension utilisent tres souvent destégies élémentaires qui peuvent
fonctionner dans l'interprétation des énoncés sémphais qui sont inopérantes dans des
énoncés complexes » (Maeder, 2009). En effet, BigR013) et Piérart (2004) confirment
que les difficultés surviennent lorsque les énorsm® plus complexes, plus longs, ou

décontextualisés.
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B. LES TROUBLES DE LA COMPREHENSION ORALE SYNTAXIQUE ( AB)

« Entre la fin de la °® année et la fin de 1a®®° année, I'enfant accroit rapidement sa
compréhension du langage parlé autour de lui, @agpi s’associe a des gestes, a des
situations vécues, qui lui donnent sens. Son egjmmes/erbale progresse beaucoup plus
lentement ; pendant toute cette période, il compteEaucoup mieux le langage qu’il ne
s’exprime » (Launay et coll, 1972).

Cette « avance » de la compréhension sur la produdu langage permettrait donc de
pouvoir suspecter des troubles de la compréhenstez un enfant avant méme
I'apparition de troubles de I'expression. Pour atté plupart des parents consultent des

lors que les enfants « ne parlent pas, ou a pefhaunay et coll, 1972).

Il faut dire que « I'entourage de I'enfant tendrbsouvent & surestimer les capacités de
compréhension de I'enfant [car il] néglige le rdle contexte, soit linguistique (ex. sens
des mots, intonation), soit extra-linguistique (lxscene visuelle, I'expression faciale ou
un geste de l'interlocuteur » (Schelstraete, 2011).

Ainsi, la compréhension n’est pas nécessairementawance sur la production et
Schelstraete précise que I'enfant peut parfoisodyire des éléments qu’il ne semble pas
toujours traiter correctement, par exemple I'ordes mots, les adverbes de temps et de
lieu ».

Les professionnels aussi sous-évaluent les trouddela compréhension par rapport aux
troubles expressifs. «Les tests de compréhensiensant pas réalisés de fagon
systématique dans le cadre des troubles du lareg@gédominance expressive, ni dans le

cadre des troubles des apprentissages » (Gérd&@).20

Par ailleurs, « un déficit a un test de comprélmnsiu langage ne révele pas forcément
une difficulté touchant spécifiquement le traitemnde I'information verbale » (Gérard,
2008). Il faut ainsi distinguer le déficit a desteede compréhension et le trouble de la
compréhension, symptéme qui s’integre dans un synelr

Nous nous intéresserons donc aux syndromes inctiemtroubles de la compréhension
avant de nous attacher a leur évaluation, en amastpropos sur la compréhension

syntaxique.

Nous évoquerons ici les principaux syndromes iriidigdes troubles de la compréhension

orale syntaxique observés en clinique développeateent
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B.1. LE TROUBLE SPECIFIQUE DU LANGAGE (TSDL)
Nous verrons d’'abord comment se manifestent lasbtes de la compréhension dans le
TSDL, puis nous développerons les différentes théoqui s’attachent a expliquer les

mécanismes a l'origine de la dysphasie.

On considére habituellement qu’un enfant pronorese gemiers mots autour de 12-18
mois, et ses premieres combinaisons de mots veens2 Cependant, lorsque ces
productions sont décalées d'un point de vue tenpibrest difficile de savoir s'il s’agit
d’'un retard de langage ou d’'une dysphasie. Paet8éaillart (2004), citant Thal (1991),
considerent qu'«un des éléments importants pouprtnostic est la qualité de la
compréhension du langage par I'enfant. En effee aampréhension normale ou tres
largement meilleure que la production permet d’'émetn pronostic favorable d’évolution
du trouble du langage ».

Si tel n’est pas le cas, on entre donc dans le ptderia dysphasie. Maillart et Schelstraete
(2007), prenant appui sur Bishop (1992) considecgre les enfants sont dysphasiques
lorsqu’ils « présentent une limitation sévére efsigtante de leurs capacités langagieres
qui ne peut étre expliquée par un facteur identiéé un trouble auditif, un déficit
intellectuel, un trouble neurologique ou psychalpg ». L’enfant a un langage qui n’entre
pas dans le cadre développemental du langage, ylapt@nes persistent malgré la
rééducation et évoluent au cours du développemeiiedfant. Parmi les marqueurs de
déviance mis en évidence par Gérard (2003), oweal@ trouble de l'intelligibilité, des
praxies oro-faciales, de [I'évocation lexicale, d&ndodage syntaxique, de la
compréhension verbale, de I'informativite.

Toutefois les profils de dysphasies étant hétéregjeplusieurs types de classification ont
été proposeés a partir de ces comportements linguéest. Au-dela des classifications, il
faut retenir que les troubles sont variables egigiient soit essentiellement le niveau
expressif, soit essentiellement le niveau réceptifpien les deux niveaux.

Ainsi, selon les cas, la compréhension sera plusains altérée.

D’aprés Gérard (2003), le trouble de production ruhagique est le syndrome ou les
troubles expressifs sont les plus purs, et celuade meilleur pronostic. Dans le syndrome
phono-syntaxique, qui est la dysphasie la plusuieatg, les enfants ont pendant longtemps
« une compréhension lexicale, mais progressenitenggulierement, quoiqu’en décalage
par rapport a leur age chronologique, dans lesetraints morpho-syntaxiques ». Une
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étude réalisée par Comblain (2004) chez 13 enfdysphasiques montre que leur
compréhension des propositions subordonnées esficagjvement inférieure a celle des
enfants du groupe contrdle ». Par ailleurs, l'autegléve que leurs erreurs « sont
différentes de celles d’enfants en développemengagier normal plus jeunes » :
contrairement aux enfants en développement noretak de maniére surprenante », les
enfants dysphasiques « réussissent mieux les itdomé I'ordre d’énonciation des

propositions ne correspond pas a I'ordre d’occureales événements ».

Dans la dysphasie lexicale syntaxique, on obsene «incapacité a traiter, tant en
réception qu’'en expression, les relations d’objett» « I'effet de la longueur des

propositions sur la compréhension est tres marquénéin, c’est dans la dysphasie
réceptive que les difficultés de compréhension alerlsont les plus importantes et qu'il

faut rechercher un trouble central de l'auditiore(&d, 2003).

Les mécanismes explicatifs de la dysphasie ontitéudzeaucoup d'intérét et de

nombreuses théories ont été proposees.

» Les hypothéses liées a un déficit de la perception
Tallal et Piercy (1973) ont montré que les enfgmissentant un trouble spécifique du
langage ont des performances significativementiglées a celles des enfants controles
dans des taches de reconnaissance de séquenasxdmds, et de discrimination de deux
sons, que ces sons soient verbaux ou non verbawx. &néliorer ces performances, il
convient d’allonger la durée soit du stimulus, si@tl’'intervalle entre les deux stimuli. Les
auteurs ont conclu que le trouble dysphasique teesdiun déficit des traitements
séquentiels rapides, lequel « perturberait la doisin des prototypes phonétiques »
(Jakubowicz, 2003) et rendrait compte aussi debtesugrammaticaux dans la mesure ou
les traitements grammaticaux requiérent des traitesnséquentiels (Schelstraete, 2011).
Selon la théorie purement phonologique de JoamisS®idenberg (1998), en raison d’'un
déficit perceptif, les contrastes phonologiquessart pas bien percus. Il en résulte des
représentations phonologiques déficitaires qui entis a différents aspects du
développement langagier. Ainsi, pour ce qui conedes morphemes grammaticaux, ils
sont mal percus lorsqu’ils reposent sur des phoeereefs ou des structures
phonologiques complexes.
Leonard (1998) propose I'hypothése de surfacentpti I'accent sur certaines propriétés

physiques des morphémes grammaticaux. Les enfgsphasiques auraient une vitesse de

16



traitement réduite qui « affecterait leur perceptiodles morphemes grammaticaux
phonétiquement faibles, parce que de courte duréeapport aux éléments qui leur sont
adjacents », «les ressources disponibles étanipées par le traitement des mots
lexicaux » (Jakubowicz, 2003). La période d’acdigri de ces morphemes serait donc
plus longue pour ces enfants comparativement aianensans trouble du langage.

Chiat (2001 )propose la théorie du mapping, le mapping faiséfiérence a « la capacité de
mettre en relation les éléments linguistiques et &gnification » (Parisse et coll, 2005).
Lorsqu’un mot est concret, il est correctement p&ticreprésenté grace a des éléments non
langagiers ; mais des mots abstraits, des élémmishosyntaxiques, ne peuvent étre mis
en lien qu'avec d’'autres éléments linguistiques.magpping est donc délicat en présence
d'un trouble phonologique. Celui-ci engendre, pdas enfants dysphasiques, des

difficultés pour se créer des représentations &e&; phonologiques et syntaxiques.

* Les hypothéses relatives a un déficit spécifiquemegrammatical
Plusieurs théories ont avancé I'hypothése d’uncdéfipécifiguement grammatical pour
rendre compte des difficultés morphologiques ddanés ayant un trouble spécifique du
langage.
Ainsi, Gopnik (1990) émet I'hypothése que «les enfants avec un trosipéeifique du
langage sont incapables d’acquérir les morphénmaamgaticaux exprimant des traits tels
qgue le nombre, la personne, la définitude, le gelerdemps et I'aspect » (Jakubowicz,
2003). L’auteur pense que ces enfants n'ont pagef@esentations de ces traits dans leurs
représentations grammaticales.
Rice et Wexler (1996) décrivent un déficit restteainx marques de temps. lls notent des
verbes produits sans accord avec la personnetemlgs, ou avec un accord patrtiel ; les
enfants dysphasiques restent bloqués a un staééogpemental ou ils ne tiennent compte
que d’une seule caractéristique morphologique.
Enfin, Van der Lely (1998) propose une théorie famdsur les difficultés d'ordre
syntaxique plus que sur les marques morphologicqegjui permet d’aller au-dela des
troubles de production et d’englober les difficaltle compréhension. Selon l'auteur, les
enfants dysphasiques présentent un déficit desardade dépendance au sein du systeme
syntaxique. lls ont des difficultés & établir defations a distance entre des éléments de
I'énoncé (Jakubowicz, 2003 et Schelstraete, 2012).
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* Les hypothéses liées a un déficit des ressourcestatement et des capacités
cognitives

Les difficultés des enfants dysphasiques ne seoaaht pas au domaine langagier et des
difficultés non linguistiques ont été révélées.Dueéja évoqué précédemment la théorie de
Leonard, qui fait référence a la lenteur de tragetrcognitif des enfants dysphasiques. Ce
ralentissement généralisé a également été obsar€ag, dans des taches verbales et non
verbales.

Comme le résume Chevrie-Muller (2007), Bishop aeolss une limitation des capacités de
traitement et montré « combien un enfant atteinralgbles spécifiques de développement
du langage peut avoir de difficultés a formulermmessage dans lequel il doit intégrer un
certain nombre d’informations ». De méme, « lorslaleompréhension d’'une phrase, la
difficulté ne découle pas seulement du nombre désmai la composent mais de la
complexité de I'analyse grammaticale a effectuadecta vitesse a laquelle le message est
emis ».

Par ailleurs, Gathercole et Baddeley (1990) ontle&tépremiers a évoquer le lien causal
entre trouble spécifique du langage et déficit demémoire de travail en démontrant
I'existence d'une corrélation entre les performancn répétition de non-mots et
I'acquisition du vocabulaire. Plus récemment, utiedé a montré un lien étroit entre
mémoire de travail et complexité syntaxique (De)&§4.5).

Les problemes d’attention ont aussi été évoqué egtste une grande comorbidité entre
troubles de l'attention et troubles de langages sare le lien entre les deux pathologies ne
soit toutefois expliqué.

Enfin, «I'’hypothese d'un déficit du raisonnementalgique, non spécifiquement
langagier, est [...] une piste intéressante pourreegdmpte de la présence de troubles
morpho-syntaxiques chez I'enfant qui se traduitagar une plus faible productivité des
structures utilisées » (Parisse et coll, 2013).

Ainsi, de nombreuses hypotheses ont été proposéesgnter d’expliquer les mécanismes
a l'origine de la dysphasie, allant de la phonaogu de la syntaxe aux capacités
cognitives générales, mais aucune théorie ne pede&pliquer tous les troubles des

enfants dysphasiques (Schelstraete, 2012).

18



B.2. LES TROUBLES AUDITIFS CENTRAUX (TAC)
Un certain nombre d’enfants présente un troubléadelition centrale. Dans un contexte
d’audition périphérique normale, I'enfant présente atteinte de la perception des sons
mettant en cause la localisation et la latérabgatles sons, la discrimination auditive, la
reconnaissance des patterns auditifs, l'utilisaties aspects temporels du signal auditif,
ainsi que l'attention auditive (et non visuelle)emfant peut ainsi avoir des difficultés a
distinguer des sons proches, a percevoir et orgadian point de vue séquentiel les sons.
Des lors, les phonémes, les mots, les phrasesssabides distorsions et sont interprétés de
facon erronée. L’'enfant peut parfois réussir a igerr la séquence et réajuster sa
compréhension mais il aura probablement perdu i sies événements acoustiques.
Ainsi, sa compréhension se trouve serieusememéalté
Par ailleurs, les difficultés de discrimination Uig-fond perturbent également sa
compréhension en milieu bruyant, soit qu'’il y ait kruit de fond ou des conversations
multiples.
Le diagnostic de trouble central de I'audition rat gpas étre méconnu afin de limiter au
maximum le retard d’apprentissage. Parmi les signeslertent, on note en particulier les
demandes fréquentes de répétition, le refus decipet aux discussions dans la classe, des
réponses inappropriées, une tendance a étre ait,réé faibles habiletés en musique et en
chant, et des difficultés & suivre les consignekiphes.
Certains enfants dysphasiques peuvent présent€AQn et inversement certains enfants

présentant un TAC peuvent étre dysphasiques.

B.3. LASURDITE

Les hypoacousies prélinguales (dés la naissanevant la date d’apparition normale du
langage) ainsi que les hypoacousies périlinguaesd la 2 et la 4 année) influent sur le
développement du langage dans ses versants réeeptidductif. En effet, dés lors que le
signal sonore ne peut étre parfaitement reconamalysé, I'enfant ne peut comprendre le
message verbal ni développer son propre langagk& deéme maniére qu’un enfant
entendant. Parmi les facteurs ayant une incidemcéazquisition du langage de I'enfant
sourd, on reléeve notamment I'age d’apparition dsualité, 'age de diagnostic, le type et
le degré de surdité.

Deés le stade de surdité légere (entre 20 et 40 HB &h observe un « certain flou de
compréhension », notamment pour la parole chuclmtéans un environnement bruyant,

et « il devient difficile d’apprendre de nouveauwts) des nouvelle structures de phrases,
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des concepts abstraits... » (Dumont, 2008). L’enfamit alors avoir un retard de langage
et des difficultés d’articulation qui seront combbvec I'appareillage.

Dans les surdités moyennes (entre 40 et 70 dB IKinfant ne percoit que le langage émis
a forte intensité. Des lors, la compréhension eéstessairement perturbée lors d’une
conversation, et le retard de parole et de langagenassif. Une fois appareillé, 'enfant
reste géné pour comprendre la parole dans lesxteateruyants, en particulier a I'école.
Dans les surdités séveres (entre 70 et 90 dB ldLYpix n'est percue qu’a une intensité
tres éleveée, et le recours a la lecture labiale iedispensable pour améliorer la
compréhension de I'enfant appareillé.

Enfin, 'enfant sourd profond (plus de 90 dB detpene ressent que les vibrations et sans
réhabilitation, il ne peut acquérir un langage .oral

Le diagnostic et la prise en charge précoces aéale sourd sont donc indispensables, et
favorisés par I'arrété du 23 avril 2012 qui organis dépistage automatique de la surdité
néonatale. L’enfant doit pouvoir étre appareilléimplanté au plus vite, afin de pouvoir
développer le meilleur langage possible. Un suigutier est bien entendu indispensabile.
A cet égard, mentionnons le profil APCEI, un indéza de performance congu par
Nathalie Noél-Pétroff, médecin audiologiste pédtiaie et régleur d'implant cochléaire. A
chaque visite, les performances avec I'appareilimplant cochléaire sont évaluées sur
cing aspects : Acceptation de I'appareil et/ou 'daplant (A), Perception auditive (P),
Compréhension du message oral percu (sans lechlald) (C), Expression orale,
utilisation de la voix (syntaxe) (E), intelligitid ou compréhension par autrui (I). Relevons
que le domaine de I'expression met en avant diftérdegrés de qualité de la syntaxe. Le
profil APCEI organise donc des données audiométdcet orthophoniques existantes sur

un enfant sourd implanté cochléaire ou apparé#liékermann et coll, 2012)

B.4. LADEFICIENCE INTELLECTUELLE
On parle de retard mental lorsque I'enfant présame niveau de fonctionnement
intellectuel inférieur a la moyenne et un défici domportement adaptatif. Ceci fait
référence « a la fagcon dont I'individu fait facexaaxigences de la vie quotidienne et a sa
capacité de répondre de maniere autonome aux naleresvie en société dans le contexte
ou il évolue » (Lussier et coll, 2009). Ainsi, dates domaines comme la communication,
la vie sociale et les apprentissages scolairadal# ne répond pas aux normes de son age.
Quel que soit le degré de déficience, dés le @usg age, I'enfant présente un retard
important en ce qui concerne les premiéeres interacsociales et 'acquisition du langage.
Le langage est « souvent caractérisé par l'utitisatle phrases courtes, une syntaxe peu
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développée, une prononciation défectueuse, un waiad limité et répétitif et I'utilisation
restreinte des pronoms, verbes et prépositionsussfer et coll, 2009). S'agissant
spécifiguement de la compréhension des relationtasigues, Aguado et Narbona (2007)
notent qu’elle « est insuffisante, en raison not@mies déficits cognitifs portant sur la
mémoire a court terme et sur la capacité de gésatian des regles, alors que la
compréhension au niveau des mots est relativemeitieare ».

On peut ajouter que les difficultés de compréhensant parfois a mettre en relation avec
une déficience auditive, comme par exemple darsidamie 21, qui vient aggraver le
handicap « car les traits morpho-syntaxiques sgfguemment non accentués dans la
séquence de parole, et donc d’autant plus susteptile ne pas étre correctement saisis »
(Aguado et coll, 2007).

B.5. L’AUTISME
L’autisme se caractérise par une triade symptometgui apparait avant 'age de 3 ans.
Les altérations graves du développement conceraenbmmunication verbale et non
verbale, les interactions sociales et les compatesy intéréts et activités qui sont
restreints et stéréotypés. Les symptdomes reprégemtecontinuum qui varie de léger a
sévere.
Les difficultés de communication s’observent da@srdgistre verbal et non verbal, et
« touchent aussi bien la capacité de compréhengissignaux et des codes sociaux que la
capacité d'utilisation de ceux-ci » (Lussier etlc®D09). « Les problemes d’expression et
de compréhension du langage sont évidents avantentfra I'enfant ait commencé a
parler » (Leblanc et coll, 1989) puisqu’on obsemagamment peu d’'imitations verbales et
non verbales, peu de jeux symboliques, une marnipnlatéréotypée des objets. Selon
Rapin (2007), «l'incapacité pour les enfants dentmes du doigt et I'impossibilité de
reconnaitre leur propre nom, constituent les anies&s plus précoces ».
L’expression linguistique souffre généralement d'tetard sévére. S’agissant de la
compréhension langagiere, elle n'est jamais corapient préservée car méme si I'enfant
est d’intelligence normale et qu’il a développé ubenne qualité de langage, sa
compréhension reste généralement inférieure a gacitd d’expression (Lussier et coll,
2009).
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Apreés avoir exposé en quoi consiste le traitemgntagique et dans quels syndromes
apparaissent des difficultés de compréhension ssaltaxique, nous abordons maintenant

I'’évaluation de ces difficultés.

C. L’EVALUATION DE LA COMPREHENSION ORALE SYNTAXIQUE

L’évaluation de la compréhension syntaxique faittipaintégrante du bilan de langage
oral. « Or, un déficit a un test de compréhensionatigage ne révéle pas forcément une
difficulté touchant spécifiguement le traitementldgormation verbale » (Gérard, 2008).
Comme le précise Maeder (2011), « le langage kstlaarniére de plusieurs domaines, on

ne peut I'envisager isolément ».

Lors de cette évaluation, il convient donc de tex@impte des capacités cognitives de
I'enfant, de I'environnement dans lequel il s’estvelloppé, et d’éventuelles difficultés
d’ordre attentionnel(Chevrie-Muller et coll, 2007) Comme Maeder (2009), nous
n'abordons icik que deux domaines parmi tous ceux qui peuvertibaer a I'élaboration
du langage : le domaine cognitif, plus précisénuahti du raisonnement, et le domaine
linguistique »mais nous précisons que le domaine affectif, ldatieation, les aspects
paraverbaux de la communication, tels que les sges faciales, le regard, la posture et
les gestes, l'occupation de l'espace (Rondal el d889) ont également toute leur

importance dans le développement de la compréhensio

Dans les développements suivants, nous évoquepahsiabord les tests disponibles en
clinique orthophonique, ainsi que les modalitéyaléation auxquelles ils recourent, puis
nous exposerons la place des liens logiques dawalliation de la compréhension orale

syntaxique.
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C.1. LESTESTSEXISTANTS ET LES MODALITES UTILISEES

S’agissant des tests évaluant la compréehensioe, dZalquet (2006) dénonce un nombre
restreint d’outils comparativement & ceux qui existpour I'évaluation de la production ;
elle considere gue «les méthodes et techniquesldation [...] sont a développer,
enrichir voire méme créer ». De plus, Chevrie-Mull2007), prenant appui sur Bishop
(1979), précise que «les troubles qui affectent ctampréhension des marques
morphosyntaxiques, celle des questions ouverteelelid’énoncés complexes ne sont mis
en évidence que par I'administration d’épreuvescifipéement construites pour leur
exploration ».

L’objectif des épreuves évaluant la compréhensimeosyntaxique est d’apprécier la
compréhension de structures telles que les phratas/es, négatives, passives, causales,
concessives, conditionnelles, comparatives, intludes pronoms personnels, des
quantificateurs, des adjectifs ordinaux...

Ce type d’épreuves se trouve dans quelques tedtatiries. Pour les enfants faisant

I'objet de notre étude, c’est-a-dire des enfant€H& et CM1, nous pouvons citer :

+ I'E.CO.S.SE (Lecocq, 1996), adaptation francaise de la TRO@idaop (1989)
qui est une épreuve de compréhension syntaxicordé&ua étalonnée sur des
enfants ageés de 4 a 12 ans pour ce qui concemat Rarmi les phrases proposeées,
on trouve des relatives, des passives, des adjeatdinaux, des coréférences
ambigies de pronoms, mais également des phrasgsaraives telles que [Le

couteau est plus long que le crayon].

« le TCS (Test de Compréhension Syntaxique) de Maeder {(2@06cerne les
enfants de 8 ans 6 a 15 ans 5, et propose 33 énaecéypes différents pour
manipuler des structures syntaxiques variées :iyessscausales, concessives,
conditionnelles, comparatives, incluant des prononpersonnels, des
guantificateurs, des adjectifs ordinaux, des pranoefatifs. Ainsi, en désignation
d'images, on peut citer [Il arrose ses fleurs bigril pleuve]. Dans I'épreuve
d’appariement d’énoncés, on releve par exemplecjiaiste, comme la roue de
son vélo était crevée, est tombe] ou encore [Sgésons ont un foulard, alors ils
portent un chapeau]. Enfin, dans I'épreuve de mifaecompréhension de la
comparaison est évaluée notamment a travers |aelika garcon blond est plus

petit que le garcon roux et celui-ci n'‘est pasiayrssd que le gargon a lunettes].
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« la L2ZMA2 (Chevrie-Muller et coll, 2011)eprend I'épreuve de compréhension de
consignes complexes de la L2ZMA. Elle s’adresseaemiants du CE1 a 1288 On
y trouve des phrases comme [Avant de toucher unite étoire, enleve un carré
rouge] mais aussi [S’il y a le méme nombre d’éwié de carrés, prends-en un de

chaque].

« IPEXALang 8-11 (Thibault et coll, 2012) comprend une épreuve aepréhension
de phrases ou figurent des phrases séquentiehemegar exemple [Quand il sera
passé a la banque, il s’achétera un pull]. L'oppmsiest également illustrée avec

[Elles vont se coucher alors qu'il fait encore jour

Alors que les épreuves consistent généralemenhemésignation d’images, certains tests
y ajoutent des taches de manipulation d’objets'aggphriement d’énoncés. L'expression
orale (par exemple, répondre a une question) est modalité peu utilisée pour

I’évaluation de la compréhension orale syntaxique.

* La désignation d'images : une modalité visuelle
L’enfant doit désigner parmi plusieurs images celberespondant a la phrase entendue.
Cette désignation se fait en mode « compilé » qetliecdsuccede a I'écoute de I'énoncé, ce
qui est le cas dans I'E.CO.SSE, ou en mode « iré&rp quand la perception des images
est simultanée a I'écoute de la phrase, ce quéests du TCS.
L’échec au test peut étre di a des difficultés dmpréhension mais également a des
difficultés d’analyse perceptive des stimuli, notaemt pour les enfants handicapés
mentaux et les enfants présentant des difficul@spdentissage car ils ont « des stratégies
de recherche et dorganisation perceptuelle défiee» (Rondal et coll, 1989)Cela
conduit alors a sous-évaluer leur compréhension.
Par ailleurs, Maeder et Gilles (2006) évoquent éesles mettant en évidence que la
désignation d’'images peut produire des biais eredawes noms, plus facilement
imageables, et en défaveur des verbes de mouvemerd&action. « Les sujets seraient

ainsi plus attentifs aux noms de I'’énoncé qu’auwbe&s ou aux relations grammaticales. »
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» L’acting-out : une modalité motrice
Ici I'enfant doit traduire en actions les phrasaeserdues en manipulant des personnages
(TCS) ou des formes (L2ZMAZ2). La encore, quelquégjaes ont été soulevées au sujet de
cette modalité. On a fait valoir le fait que le Brél pouvait induire des actions contraires
a celles de I'énoncé (Maeder et coll, 2006) et geite modalité était inappropriée aux
propositions subordonnées, « seuls des liensestrant temporels [pouvant] étre rendus
par le mime » (Berthoud et coll, 1983).
On notera que 'EXALang 8-11 recourt a une modatitd@rice un peu différente puisque
I'enfant doit manipuler la souris de I'ordinateunais cela reste dans le méme esprit. En
effet, si I'on prend 'exemple [Elles vont se coaclalors qu’il fait encore jour], I'enfant
doit choisir, a I'écran, deux filles parmi un ensdende personnages, et les déplacer dans

la piece ou il fait jour.

* L’appariement d’énonceés : une modalité écrite

C’est une modalité notamment utilisée pour des éd®mlifficilement représentables en
images, telles les phrases conditionnelles. Orrdave dans le TCS, ou I'enfant doit
apparier des éléments linguistiques différents.

Certaines recherches rapportées par Maeder (20@6Yad valoir que l'appariement
d’énoncés et I'acting-out favorisent « plutét lligation de stratégies morphosyntaxiques
parce que lindividu s’intéresse plus aux relati@mdre les constituants, recherche les
agents des verbesalors que la désignation d'images favorise I'ugilisn de stratégies
lexicales. L'auteur en déduit «qu'il est donc esist de tester la compréhension

d’énoncés en proposant des situations et des tddf@entes ».

* L’expression linguistique : une modalité exclusivemant orale
C’est la modalité choisie pour TECOLILO : I'évaligar lit une phrase a I'enfant puis lui
pose une question orale, et I'enfant y répond.eCmitbdalité orale est peu utilisée, on la
trouve par exemple pour évaluer la compréhensicicdke a travers I'épreuve de
définition de mots. Elle nécessite que I'enfantitnjgas de trouble expressif majeur.
L’exigence de spécificité d’'un test devrait donad@oire a exclure ce type de modalité
dans le domaine de I'évaluation de la compréhensimutefois, certaines épreuves
comme la closure de phrases «dans la réalisatiesquelles interviennent la
compréhension et I'expression, peuvent aussi d®oirintérét, par exemple pour explorer
I'effet du contexte dans l'acces au lexique (éviocatlu mot) ou pour vérifier certaines

capacités morpho-syntaxiques » (Chevrie-Muller,7200
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C.2. LA PLACE DES LIENS LOGIQUES DANS L’EVALUATION DE LA COMPREHENSION
Si des tests comme le TCS évaluent la compréhemigorertains connecteurs logiques,
force est de constater que tous les liens logiqiefgurent pas et qu'aucune épreuve ne
les place au centre de leur évaluation. Or, comarsmlligne de Weck (1991), I'étude des
connecteurs logiques est intéressante car « lgatapés de connexion lient autant qu’elles
segmentent ». Les psycholinguistes se sont perstinds fonctionnement des connecteurs
et remarquent que « les connecteurs contribuemstucturation du texte en marquant des

relations logico-sémantiques entre les propositio(kinci, 2005).

Relevons également que les liens logiques aurkigudrticularité de se situer au carrefour
des domaines linguistique et cognitif. En effet,upaexpliquer les défaillances en
compréhension morpho-syntaxique, Maeder (2009)psi@psur plusieurs études et place
les différentes causes possibles, qu’elles sambtiguées ou non, sur deux plans distincts.
Sur le plan cognitif, « on peut invoquer les tragbtie la mémoire de travail mais aussi les
troubles de la mémoire a long terme [...] et leshitesi du raisonnement logique ». Maeder
(2011) ajoute que «tres souvent, les enfantsseadmlescents ayant des troubles de la
compréhension présentent aussi des troubles danrement logique ».

Sur le plan linguistique, on peut invoquer les hies (spécifiques ou non) du langage oral
et du langage écrit qui, a partir d’'un certain agg,manifestent souvent par une non-
intégration du langage élaboreé.

Ainsi, les connecteurs logiques de cause et deessian se placeraient au niveau
linguistique, tandis que les comparatifs et les nége temporels reléveraient du
raisonnement logique (Maeder et coll, 2009).

Nous décrivons ci-dessous les principales « valegigues » reconnues par la grammaire

classique (Riegel et coll, 2008).

 Lacause
La cause indique la raison pour laquelle s’accanfiplction. Elle sert donc a apporter des
preuves ou des justifications a I'action principale
Ex. [Léo pleure dans le magasin car il ne trouwss gkes parents.]
Selon Ziti (1995) le traitement des phrases caagadeit se décomposer en quatre grandes
activités mentales successives : la constructionedreprésentation du contenu de la
proposition initiale en appliguant les connaissanappropriées ; le maintien de cette
représentation a |'état actif en mémoire de trgvailtraitement de la proposition finale ;
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I'intégration des deux propositions dans une siractognitivo-sémantique de la relation
cause/effet.

Prenant appui sur différentes études, Rondal &t (@8I00) expliquent qu’avant 8 ans, les
enfants ont tendance a considérer que le preméenedit de la séquence verbale est la
cause de celui qui suit. A partir de 8 ans en mogeils comprennent que l'ordre des
propositions et I'ordre des événements sont ind#gu&s, et que « les langages fournissent
des moyens formels utilisables pour éliminer I'agufiié référentielle tout en disposant

d’une liberté de manceuvre au niveau de la séqlisatian des constituants ».

* Laconséquence
La conséquence marque le résultat atteint, |'effieénu.
Ex. [Mon frere a mangé tellement de bonbons quila au ventre.]
Une étude citée par Bastien et coll. (1983) montgere les éleves de 10 ans n’analysent
pas la cause et la conséquence comme une relaticsore inverse, et que cette
interprétation unidirectionnelle de la relationaiise a effet, évolue par la suite en faveur
d’'une interprétation réciproque, les enfants deat$ produisant autant de propositions
consécutives que de causales a partir de deux gitigms distinctes.
Notons que l'analyse de la cause et de la conségquammme une relation et son inverse

s’appuie sur la réversibilité de la pensée.

* Lebut
Avec le but, on exprime I'objectif a atteindre, siéa réalisation de I'action est incertaine.
C’est pourquoi le résultat souhaité est expriméuhjectif.
EXx. [Afin que sa féte soit réussie, Tom organisgrand jeu.]
Ce peut étre aussi une conséquence que I'on charéhieer.

Ex. [Il est arrivé t6t de peur de faire la queue.]

* Lacondition
Plusieurs types de phrases conditionnelles sordilies : les phrases hypothétiques et les
phrases irréelles (ou contrefactuelles). Nous avetsnu dans notre test des phrases
hypothétiques, dans lesquelles I'action indiquéeésdise si la condition se réalise elle-
méme, car ce type de phrase exclut 'emploi du itimmahel. Nous avons en effet souhaité
simplifier au maximum les temps verbaux.
Maeder (2013) explique que les conditionnelles s&itent que I'enfant ait atteint le stade
du raisonnement hypothético-déductif

Ex. [Si Camille range sa chambre, elle pourra j@awec ses amis.]
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Concernant tout particulierement la conjonction siédordination «si», Jakubowicz

(1983) a mené des expériences aupres d’enfants @el#t ans, qui ont montré une

évolution dans linterprétation des énoncés. Dams pwmemier temps, les énoncés

conditionnels ont une valeur d’assertion affirmatiet les enfants « prennent en compte
uniquement la relation de consécution entre lesgéwenty etq » de la phrase. Puis vers

5 ans, certains indices de surface comme la désnegrbale sont pris en considération.
Enfin, plus tard, I'enfant tient compte de tous leslices de surface, y compris la

conjonction.

Dans ce type d’énoncé ou «si p, q », il y a domaxdensembles p et g comprenant les
éventualités p et non-p, et g et non-q. L'enfarit 8tve capable d'envisager toutes les
possibilités que contient un tel énoncé, ce guiveldes notions d'inclusion et de partie-

tout. Ensuite, il doit éliminer les cas incompatghvec I'énonce.

* L’opposition et la concession
La nuance entre opposition et concession est uisyaile.
L’'opposition exprime deux faits indépendants qminfent un contraste sans étre pour
autant contradictoires.
Ex. [Mon cousin va a I'’école malgré sa jambe ca$$ddes a une nouvelle tablette mais il
n'a pas le droit d’y jouer.]
L’opposition concessivéou concessiongxprime un événement qui n'a pas eu lieu comme
la logique I'exigeait. C’est I'expression de la ipge contraire : on exprime deux faits
contradictoires. C’est donc une notion plus difi@ appréhender pour les enfants.
Ex. [Les enfants se baignent avec leurs parentsdiie la mer soit trés froide.] [Astrid a
fini son énorme repas, pourtant elle a encore faim.
Bastien et coll(1983) rapportent une étude sur le traitement deaession exprimée par
« bien que ». D’aprés celle-ci, les enfants de A4 wilisent une stratégie qui consiste a
ignorer la conjonction et a traiter les deux préjass comme juxtaposées. Ceci ne permet
donc pas de traiter correctement ce type d'énoh@ssadolescents de 15 ans, quant a eux,
semblent bien comprendre que la conjonction impgligme modification. lls affirment
gu’il ne devrait pas y avoir «bien quedans les fausses concessives qui leur sont
présentées (par ex. Bien qu'il pleuve, je prends pamapluie.mais ils semblent avoir des
difficultés a expliquer ce qui est correct @ qui ne l'est pas concernant les vraies
concessives (par ex. Bien gu'il pleuve, je ne psepals mon parapluie). Enfin, la relation

de concession est maitrisée par les étudiants.
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* La comparaison
La comparaison exprime des liens d’égalité, de sonit& ou d’infériorité.
Selon Maeder (2011 et 2013), les comparatives giappsur plusieurs notions logiques :
la sériation ainsi que la transitivité et la réuatdé de la pensée, également la
coordination.
La transitivité et la coordination ne sont pas misen jeu dans I'ECOLILO
puisqu’elles sont sollicitées dans les comparatdviois termes et nous avons formulé des
comparatives a deux termes.
Mais la réversibilité de la pensée I'est. AinsieaWexemple [A la cantine, Farida aime
moins le poulet que le poisson], I'enfant doit &epable de comprendre que cette réalité

peut étre exprimée d’une autre maniere a savarid& aime plus le poisson que le poulet.

 Letemps
Au sein des connecteurs, on trouve parfois unéndtgin entre les connecteurs logiques et
les connecteurs temporels. Parfois également,nipdefait partie des types de relation
évoqués dans les connecteurs logigues. Nous avwrisi @’opter pour cette derniére
approche dans la mesure ou la compréhension duldérent chronologique de plusieurs
actions nécessite un raisonnement afin d’ordonegractions. En effet, la réversibilité de
la pensée est sollicitée dans les temporelles & ameordre des éléments linguistiques
différent de I'ordre réel des événements » (Mae2igl3).
Ex. [Maman se prépare un café apres avoir ecowtérmssages. Que fait maman en
premier ?]
Dans une relation temporelle, les actions présenggmt simultanées ou successives
(antériorité ou postériorité). Comme nous I'avomsdgié au sujet de la cause, « I'évolution
de linterprétation des relations temporelles cstesia prendre appui sur l'ordre
d’énonciation dans un premier temps, et a s’engkigansuite en utilisant d’autres indices

dans la phrase » (Bastien et coll, 1983).

Ainsi, I'étude des tests orthophoniques existahides modalités qu’ils utilisent nous ont
fait apparaitre l'intérét de créer une épreuve@igpant sur deux spécificités nous semblant
peu exploitées a ce jour: d'une part la modalitélusivement orale, et d'autre part
I'évaluation de la compréhension des liens logiglespartie expérimentale cherchera a

valider les hypotheses émises autour de l'intée@adréation d'une épreuve de ce type.
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PARTIE EXPERIMENTALE
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A. HYPOTHESES DE L'ETUDE

Notre étude a pour objectif de vérifier les hypstsuivantes.

« Hypothése 1: L'ECOLILO est pertinent pour évaluer la compréhensorale
syntaxique, au méme titre que les tests de compséire avec

support visuel.

Hypothése 2 : La performance des enfants de notre échantilloB@QALILO

est inférieure a leur performance a I'épreuve dB.RL.E. qui

repose, elle, sur un support imagé.

Hypothése 3: Le niveau de compréhension syntaxique des liengueg

augmente avec le niveau scolaire.

Hypothése 4 : L'ECOLILO fait apparaitre un ordre d’acquisition dia

compréhension des liens logiques (par exemplealese est

acquise avant I'opposition).

B. PRESENTATION DE L’ETUDE

B.1. OBJECTIFS DE L'ETUDE

Notre étude a plusieurs objectifs.

D’'une part, nous avons souhaité reprendre et navdifne épreuve non étalonnée et
anciennement utilisée au Centre Référent du LanglegéHobpital Robert Debré pour
apprécier la compréhension orale des liens logigBas commodité, nous nommerons
cette épreuve lesKongations propositionnellesdans la suite de ce document.

En effet, la compréhension orale est essentielleqaotidien, par exemple pour la
compréhension narrative, la compréhension des ésamge des consignes, mais également
parce qu'elle trouve son prolongement dans la céhwsion écrite. Lenfant et coll.
(2006), prenant appui sur Nation et Snowling (19@89pliquent que « les difficultés des
mauvais compreneurs de |'écrit ne sont pas limitéeslangage écrit » et gu’elles
« prennent leur source dans un déficit de langage général qui perturbe aussi bien la
compréhension de l'oral que de I'écrit ». Les argese réferent également a Megherbi et
coll. (2004) selon lesquels «la compréhension’a®ll apparait comme un prédicateur

plus puissant que le décodage (lecture de non-rdetk) compréhension écrite ». De plus,
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il nexiste aucun test orthophonique évaluant esigement la compréhension des liens

logiques.

D’autre part, en nous inspirant dédongations propositionnellesil nous semblait
intéressant d’élaborer un test ne sollicitant quenbdalité orale et excluant tout support
imagé. En effet, il est difficile de proposer desges pour évaluer les liens logiques. De
plus, les tests qui existent en orthophonie regdsiem souvent sur un support imageé qui
permet a I'enfant de donner une réponse exactaisant appel a son esprit de déduction.
Selon (Piombini, 2002), «la désignation d'imagesismégalement le mime par
manipulation, ne déterminent pas si l'enfant a oui non pris en considération le
connecteur ». Prenant le parti d'un test exclusamnoral, nous avons nécessairement
adopté le mode compilé, dans lequel se succedsntdtrapes : I'’énoncé d’'une phrase et

d’'une question par I'évaluateur, puis la réponsdeode I'enfant.

A terme, nous souhaiterions la validation de népeeuve permettant son étalonnage, afin
de répondre a la demande orthophonique. Les profesds manquent effectivement
d’épreuves rapides pour évaluer la compréhensiale ales liens logiques, afin de mettre

en place une programmation rééducative adéquate.

B.2. PRESENTATION DE LA POPULATION
Nous avons choisi de tester la compréhension esaltaxique aupres d’enfants de cycle
lll, spécialement de CE2 et CM1, car il s’agit deurpériode charniere dans le
développement des processus de compréhensios, &ipeentissages scolaires nécessitent
de pouvoir répondre a des questions sur des textesrésoudre des problémes
mathématiques. Des lors, I'enfant dont la compréloensyntaxique serait déficitaire, est
susceptible d’échouer dans les apprentissagesiresoldNous n’avons pas inclus les
enfants de CM2 car nous pensions que notre teait saturé (« effet plafond ») a ce
niveau scolaire.
Nous avons fait passer notre protocole dans quatmdes de profil volontairement
diversifié afin de constituer un échantillon le pleprésentatif possible des enfants tout-
venants de CE2 et CM1. Ainsi, nous avons profité nds origines géographiques
différentes pour faire passer nos épreuves enndggiasienne et provinciale (périphérie du
Mans). Par ailleurs, nous avons sollicité des écplbliques et privées.
Sur les 161 enfants qui ont suivi le protocole%d8ont en CE2 et 51 % en CM1.
Nous avons préféré conserver la répartition pagauvde classe plutdt que par age, d'une

part parce qu'’il est généralement admis qu’un &illandoit étre constitué d’au moins 80
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individus, d’autre part parce que cela permet de fane comparaison avec les résultats de

la B.A.L.E. basés sur les niveaux de classe.

Tableau 1 — Répartition de I'échantillon : niveau de classe et dge

Total Enfants Enfants Enfants Enfants Enfants de
de CE2 de CM1 de 8 ans de 9 ans 10 ans
Effectif 161 79 82 70 81 10
% du Total 100 % 49,07% 50,93% 43,48% 50,31% 6,21%

Figure 1 — Répartition de I'échantillon (classe et &ge)

10ANS
10enfants

hY

Nous sommes parvenus a constituer une populationogpene pour chaque niveau

scolaire, qu'il s’agisse de la variable sexe, dadpartition géographique ou du type

d’établissement (privé/public).

Tableau 2 — Répartition de I'échantillon : sexe, région, écoles publiques ou privées

Effectif total Enfants de CE2 Enfants de CM1
NB % NB % NB %
Gargons 85 52,8% 44 55,7% 41 50%
Filles 76 47,2% 35 44,3% 41 50%
Région parisienne 87 54,0% 34 43,0% 53 64,6%
Région du Mans 74 46,0% 45 57,0% 29 35,4%
I'Egoles publiques 74 46,0% 41 51,9% 33 40,2%
Ecoles privées 87 54,0% 38 48,1% 49 59,8%
Figure 2 — Répartition de I’échantillon par sexe Figure 3 — Répartition de I’échantillon par région
80% 80%

()
60% | 528% 35,7% 50% 50% 60%
e 44,3%

40% 40%

20% 20%

0%
Effectif total CE2 cm1 Effectif total CE2 cMm1

0%
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Figure 4 — Répartition de I'échantillon par type d’écoles

. 59,8%
54,0% 51,9%

46,0% 48,1%

Effectif total CE2 cm1

M Ecoles publiques  m Ecoles privées

Afin d’obtenir un échantillon le plus représentatifssible des enfants tout-venants de CE2

et CM1, nous avons pu minimiser les criteres desion. En effet, les enfants concernés

par ces critéres potentiels sont bien répartiedatr deux niveaux de classe, qu'il s’agisse
de la prise en charge orthophonique, du redoublemedu bilinguisme.

Tableau 3 et Figure 5 — Répartition de I’échantillon : bilinguisme, redoublement, PEC orthophonique

Bilinguisme
Redoublement
PEC orthophonique

20%

10%

0%

Effectif total Enfants de CE2
NB % NB %
21 13,0% 10 12,7%
5 3,1% 2 2,5%
24 14,9% 12 15,2%
14,9% 15,2% 14,6%

12,7%

Effectif total CE2 cm1

M Bilinguisme B Redoublement ® PEC orthophonique

Enfants de CM1
NB %
11 13,4%
3 3,7%
12 14,6%

En conclusion, la composition de nos deux échansllen CE2 et CM1, est homogéne. La

répartition est sensiblement identique sur chagaeable (sexe, région, privé/public,

redoublement, prise en charge orthophonique, hiigrge), ce qui permet de neutraliser

les effets éventuels d’un biais d’échantillonnagse sujets dans chaque groupe.
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B.3. PRESENTATION DU MATERIEL
Notre protocole est composé de deux épreuves edyamt 'épreuve de compréhension
orale syntaxique de la B.A.L.E. et d’autre pariG&LILO.

La Batterie Analytique du Langage Ecrit (B.A.L.EQmprend des épreuves d’évaluation
du langage oral et écrit. Son épreuve d’évaluatienla compréhension orale morpho-
syntaxique reprend une partie de 'E.CO.S.SE, a®ligtant une adaptation francaise par
Pierre Lecoq du TROG mis au point par Bishop. Létse de COmpréhension Syntaxico-

SEmantique a été étalonnée a I'oral sur 2088 enfagés de 4 a 11 ans, en 1996.

L’enfant doit désigner parmi quatre images cellé currespond a la phrase entendue.
L’épreuve se déroule en mode compilé puisque lnéEcouvre les images aprés que
I'évaluateur a lu la phrase. Dans la B.A.L.E., f&pve comporte 20 phrases et chaque

bonne réponse recoit 1 point, soit un score bnuByoints (cf. annexe B).

Parmi les phrases proposées, on reléve des priopssitelatives, des phrases passives
renversables, des comparatives avec des supertfs

Pour élaborer ce test, nous nous sommes inspigEldegations propositionnelledont
avons modifié intégralement les phrases et lestigmsgcf. annexe C).

» Choix des liens logiques
Prenant appui sur le test utilisé au Centre RéfaerLangage de I'Hopital Robert Debré,
nous avons retenu six liens logiques : la causesolasséquence, le but, la condition,

I'opposition concessive, la comparaison et le temps

» Choix des liens grammaticaux
Les Elongations propositionnellese retenaient que des conjonctions de subordimatio
pour exprimer les différents liens logiques. O derniers peuvent étre exprimés par des
mots-outils de natures grammaticales différentesonjonctions de subordination,
conjonctions de coordination, prépositions et awer Nous avons donc choisi de retenir
ces quatre catégories grammaticales.
Par conséguent, tous les items de notre test ppa’antent pas a des phrases complexes.
En effet, rappelons qu'une phrase complexe au $§agsistique contient plus d'une
proposition, et est constituée a I'aide d’'une coofmn, qu’elle soit de subordination ou

coordination. Les phrases comportant des adverbedes prépositions constituent des
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phrases simples. L'intérét de retenir les prépmsitiet adverbes est de nous permettre, a
propos de chaque lien logique, de comparer la cén@msion des phrases simples par

rapport aux phrases complexes.

Ainsi, nous avons constitué 4 phrases pour chagonedgique, soit un total de 28 items.

Néanmoins, si les conjonctions de subordinatiorveeuétre utilisées pour tous les liens
logiques, il en va differemment pour les autreggaties de mots-outils. Nous n’avons pu
retenir que 3 conjonctions de coordination, lesamst de but, condition, comparaison et
temps ne pouvant étre représentées par ce typendeateur. De méme, il n’existe pas de
préposition pour la conséquence et la comparaiBofin, les notions de but, cause et
comparaison n’ont pas non plus d’'adverbe. Malg® aentraintes grammaticales, nous

avons choisi d’élaborer 4 phrases par lien logique.

Tableau 4 - Choix des connecteurs, classés par type de liens logiques

CONDITION

OPPOSITION

BUT CAUSE HYPOTHESE = CONCESSION CONSEQUENCE | COMPARAISON TEMPS
SuB Pour que Puisque .S' . Si bien que Pllus... que Jusquace
: A moins que Bien que Moins ... que que
15 items Afin que Comme " Tellement... que
A condition que Autant que Lorsque
(.:OO 4] Car @ Mais Donc 4] a
3 items
PREP De peur de
. De maniére =~ Grace a En cas de Malgré ) 1%} Depuis
6 items 3
ADV 17} 1%} ) Pourtant Par conséquent Comme D abqrd "
4 items puis

ADV  Adverbes
Locutions adverbiales

SUB  Conjonctions
de subordination

COO Conjonctions
de coordination

PREP  Prépositions

A T'exception des conjonctions de coordination, ptentenu de la multitude des
connecteurs possibles, nous avons dd faire dex.cNous avons sélectionné ceux qui
nous paraissaient les plus usités, donc les pkesaibles et utiles a des enfants de CE2 et
CML. Ainsi, pour la concession, nous avons pré&éen que » a « quoique ». Toutefois,
pour la cause qui est un lien logique davantagdris@ipar les enfants de CE2 et CM1,
nous avons préféré la préposition « grace a »,quogplexe que « a cause de ».

Par ailleurs, nous avons aussi tenu compte deofzopition de Laurence Lentin au sujet de
l'ordre dans lequel les subordonnants peuvent @&tteoduits dans les exercices
d’entrainement. « Liste des subordonnants a intredseulement aprés 6 ans : puisque,
comme (étant donné que), tandis que, bien ques gloe, tellement que, surtout, sinon,
etc. » (Lentin, 1988)."auteur précise que cette hiérarchie ne signitidement que nous

en connaissons l'ordre génétique d’acquisition.
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e Choix du lexique
Chevrie-Muller et Narboné007) précisent que « le contenu sémantique @sinne doit
pas interférer avec I'évaluation des capacités hmspntaxiques ; ainsi, une épreuve de
compréhension des contrastes syntaxiques ne doiétpa perturbée par le contenu lexical
de la phrase proposée ». Dés lors que la final@éé'BCOLILO est d'évaluer la
compréhension syntaxique et non la compréhensiocale, il est impératif que le lexique
utilisé dans les phrases soit connu des enfania tlanche d’age que nous visons. En
effet, si la phrase est mal comprise de I'enfdnfiaut pouvoir écarter le vocabulaire des
hypotheses explicatives de ces difficultés de cémmgmsion.
Nous ne disposons pas d'outil concernant le lexispies un angle réceptif, mais nous
savons que la fréquence d'occurrence dans la latiganenot (son taux relatif d'utilisation)
est un facteur trés important en reconnaissancemags. C'est pourquoi nos items ne
comportent que des mots fréequemment utilisés dankrigue. Pour cela, nous nous
sommes fiés d’'une part & EOLE, I'échelle d’acqigsiten orthographe lexicale (Pothier et
coll, 2004), et d’autre part, a la liste de frécuestexicale de I'Education nationale.
Pour EOLE, les auteurs ont fait orthographier 14 B®ts a des éléves du CP au CM2 (50
mots par éleve), et le nombre de mots correctemehbgraphié par 75 % des éleves a
servi de mesure du répertoire.
La liste de fréquence lexicale de I'Education nadie comprend pour sa part prés de 1500
mots, les plus fréquents de la langue francaise été constituée par le lexicologue
Etienne Brunet, a partir de textes littéraires on proposés aux éléeves francophones.

* Choix des phrases

Les phrases ont été soigneusement créées, leunl&drom ayant été guidée par un certain
nombre de considérations. Tout d’abord, de mémermire test n’a pas pour objectif
d’évaluer la compréhension lexicale, il n'a pas pars pour finalité de tester la mémoire a
court terme. Nous avons donc veillé a constituer plerases courtes, a peu prés égales,
méme si cela n'est pas toujours aisé puisque leaspb comportent parfois une
proposition principale et une proposition subord@rcirconstancielle. Nous sommes
néanmoins parvenus a une longueur moyenne de E®eyl(+/- 20%) et avons autorisé
dans notre protocole la répétition de la phrase.

Ensuite, toujours dans I'objectif d’évaluer la cadtpension du lien logique, nous avons
tenté d’éviter certaines difficultés linguistiqueasceptibles de complexifier la phrase.

Ainsi, nous n'avons pas constitué de phrase passiviecouru aux pronoms personnels
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objets, et avons limité les négations. Nous avgiadegnent emprunté le temps présent des
que cela était possible afin de simplifier les temerbaux.

Par ailleurs, nous avons veillé a I'ordre des imfations dans la phrase de maniere a ce
que I'enfant ne puisse donner la bonne réponseegétant simplement les informations
données en deuxiéme partie de phrase. Par exemople avons choisi la phrase [Pour que
tous les éleves I'entendent, la maitresse parle fu.] et non pas « La maitresse parle
plus fort pour que tous les éleves l'entendent snsiA le lien logique n'est pas
nécessairement exprimé apres la proposition pteip

Dans le méme ordre d’idées, nous avons formuléhtage ainsi : [Maman se prépare un
café aprés avoir écouté ses messages]. Ainsiuensgus demandons a I'enfant « que fait
maman en premier ? », 'enfant ne peut se raccrachierdre d’énonciation des éléments
pour donner la bonne réponse ; il est contrairfaote une analyse syntaxique.

Enfin, nous avons été sensibles a certaines idabgubllement recues, et évité que
I'enfant ne se repose sur celles-ci pour donnerrdpenses justes. Par exemple, nous
avons choisi que I'homme est plus bavard que larfendans la phrase [Aux fétes de
famille, mon grand-pere parle plus que ma grancein@t que le poisson est préféeré au
poulet dans la phrase [A la cantine, Farida aim@ssniie poulet que le poisson]. De méme
dans la phrase [Le judo demande autant d’effortlgk@raté], nous avons évité un sport a
connotation masculine et un autre a connotationrfiée, et ainsi choisi deux sports qui se

rapprochent.

* Choix des questions
La formulation des questions est également uneepdélicate du test qui a retenu une
attention toute particuliére. Les questions doivemt effet, permettre d’apprécier la
compréhension du lien logique mais ne doivent paalles-mémes orienter la réponse.
Cette subtilité nous a conduits a éviter de repeetadphrase a I'identique dans la question.
Ainsi, pour la phrase [Pour que tous les éléevastdiedent, la maitresse parle plus fort],
nous n'avons pas demandé « pourquoi la maitresketpalle plus fort ? » mais [Pourquoi
la maitresse change-t-elle sa fagon de parler ?].
Cette subtilité nous a également amenés a comparéois une question fermée et une
question ouverte. Ainsi, pour la phrase [l esivartdét au spectacle de peur de faire la
gueue], la question ne doit pas étre « pourqueil estivé tot au spectacle ? ». En effet,
I'enfant n’aurait alors qu’a répéter la fin de largse. Nous avons donc procédé ainsi : [est-
il arrivé au dernier moment ? pourquoi ?].

Nous avons enfin essayeé d’éviter les tournuresdoopplexes dans les questions.
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ECOLILO - Epreuve de Compréhension des Liens Logiques - (CE2 - CM1)

« Je te dis une phrase puis je te pose une question et tu réponds par rapport a la phrase. »
« Par exemple, je te dis : « S'il fait beau, toute la famille ira skier. » La famille ira-t-elle skier ? A quelle condition ? »

But
Cause
Condition
Opposition
Conséquence
Comparaison
Temps
But
Cause
Condition
Opposition
Conséquence
Comparaison
Temps
But
Cause
Condition
Opposition
Conséquence
Comparaison
Temps
But
Cause
Condition
Opposition
Conséquence
Comparaison

Temps

Répéter la consigne aussi souvent que nécessaire. Si besoin, répéter la phrase une 2éme fois (pas plus).

SuB

CO0

PREP

ADV

SUB

SuB

PREP

SUB

SuB

SUB

PREP

ADV

SuB

SuB

PREP

SuB

SUB

CO0

SUB

SUB

ADV

PREP

PREP

SUB

SuB

CO0

ADV

SUB

Tableau 5 - Les 28 items de 'ECOLILO

Réponse Phrase
de Penfant 07112 répétée
Pour que tous les éleves I'entendent, la maitresse parle plus fort.
Pourquoi la maitresse change-t-elle sa fagon de parler ?
Léo pleure dans le magasin car il ne trouve plus ses parents.
Que ressent Léo ? Pourquoi ?
En cas d'incendie, les pompiers apportent la grande échelle.
Est-ce que les pompiers apportent a chaque fois la grande échelle? Pquoi?
Astrid a fini son énorme repas, pourtant elle a encore faim.
Est-ce étonnant qu’Astrid ait encore faim ? Pourquoi ?
Mon frére a mangé tellement de bonbons qu'il a mal au ventre.
Qu’a fait mon frere pour avoir mal au ventre ?
A la cantine, Farida aime moins le poulet que le poisson.
Qu’est-ce que Farida préfere ?
Maman se prépare un café aprés avoir écouté ses messages.
Que fait maman en premier ?
Afin que sa féte soit réussie, Tom organise un grand jeu.
Que fait Tom pour que sa féte soit réussie ?
Puisque le cinéma est fermé, nous allons a la salle de jeux.
Pourquoi allons-nous a la salle de jeux ?
Si Camille range sa chambre, elle pourra jouer avec ses amis.
Camille pourra-t-elle jouer avec ses amis ? A quelle condition ?
Mon cousin va a I'école malgré sa jambe cassée.
Qu’est-ce qui devrait empécher mon cousin d’aller a I'école ?
Pauline n'aime pas la ville, par conséquent elle veut déménager.
Qu’aimerait faire Pauline ? Pourquoi ?
Aux fétes de famille, mon grand-pére parle plus que ma grand-mére.
Qui parle le moins ?
Lorsqu'Eva se met a chanter, tous les musiciens commencent a jouer.
A quel moment les musiciens se mettent-ils a jouer ?
Il est arrivé tot au spectacle de peur de faire la queue.
Est-il arrivé au dernier moment ? Pourquoi ?
Comme tous ses amis sont partis, Nathan s'ennuie pendant les vacances.
Est-ce que Nathan s’amuse ? Pourquoi ?
A condition qu'il neige, la compétition aura lieu.
Que faut-il pour que la compétition ait lieu ?
Jules a une nouvelle tablette mais il n’a pas le droit d'y jouer.
Jules peut-il jouer avec sa nouvelle tablette ? Pourquoi ?
Manon habite trés loin, si bien gu’elle ne voit pas souvent ses grands-parents.
Pourquoi Manon ne voit-elle pas souvent ses grands-parents ?
Le judo demande autant d’effort que le karaté.
Quel sport demande le plus d'entrainement ?
Dans ce jeu, le vaisseau tire d'abord sur Jupiter puis sur Mars.
Quelle planete est attaquée en premier ?
Elle économise son argent de maniére a s'acheter une guitare.
Pourquoi garde-t-elle son argent ?
Gréce a son travail, Emma a eu une bonne note en maths.
Est-ce qu’Emma a eu une bonne note ? Pourquoi ?
A moins qu'Arthur n’enléve le plat du four, le gateau sera br(ilé.
Que doit faire Arthur pour que le gateau soit bon ?
Les enfants se baignent avec leurs parents bien que la mer soit trés froide.
Est-ce que l'eau est chaude ? Cela empéche-t-il les enfants de se baigner ?
Sa voiture est en panne donc Lucie sera en retard au mariage.
Qu’entraine la panne de voiture ?
Le vétérinaire aime soigner les chiens comme les chats.
Quels animaux préfére-t-il soigner ?
Le garcon reste jouer chez son voisin jusqu'a ce que la pluie s'arréte.
Quel temps fait-il quand il rentre chez lui?

TOTAL /56
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B.4. MODALITES PRATIQUES DE PASSATION
Pour réaliser nos passations, nous avons sollit#éécord des parents d'éleves
(cf. annexe D), des enseignants et directeurs éed des directeurs de circonscription
pour les écoles publiques. Les passations oneatehtre la mi-janvier et début février, au

sein des écoles. Elles se sont déroulées de fadonduelle, dans un endroit calme.

Nous avons choisi de réaliser 'TECOLILO avant I'é&pve de la B.A.L.E. car, sans support
imagé, notre test nécessite une attention plussoatde la part de I'enfant. Il est, par

ailleurs, un peu plus long a faire passer (envit@minutes) que la B.A.L.E. (5 minutes).

Concernant la consigne, afin qu’elle soit courtea@icise, nous I'avons formulée ainsi :
« Je te dis une phrase puis je te pose une questittnréponds par rapport a la phrase. »
Puis nous avons donné un exemplePak exemple, je te dis : ‘S'il fait beau, toute la
famille ira skier. La famille ira-t-elle skier ? duelle condition ?%.

Apres avoir exposeé la consigne et I'exemple, noums précisé a I'enfant qu'il lui était
possible de demander la répétition de la phrasadliateur proposait spontanément cette
répétition s'’il sentait I'enfant hésitant.

Enfin, I'évaluateur pouvait au cours de la passafitu test rappeler la consigne s'il
constatait que I'enfant répondait aux questiongem@ant compte non des éléments de la

phrase mais de son vécu.

B.5. COTATION
Nous avons choisi de coter les réponses 0, 1 ouirtspde facon a pouvoir attribuer
1 point a des réponses qui sans étre inexactes, paraissaient insuffisamment précises.
Les points ont été attribués en fonction de lamépalobale de I'enfant, et non en fonction
de la réponse a chaque question posée lorsquedaepétait suivie d’'une question fermée
puis d’'une question ouverte. L’enfant doit avoimgwis le lien logique pour obtenir

2 points. L'impression clinique a pu influencerclatation.
Ainsi, compte tenu des 28 items, I'enfant obtiemssaore brut sur 56.

Afin d’appréhender la cotation de facon similairus avons échangé sur certaines

réponses litigieuses (cf. annexe E).
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C. QUALITES METROLOGIQUES DE L’ECOLILO

Pour I'analyse de notre test et de nos résultatss suivrons la ligne directrice diuide
pratiqgue pour I'analyse d’épreuves ou de testsusdge des étudiants et chercheurs en
orthophonied’Alain Dubus (2011) ainsi que les indications Mearin-Curtoud et coll.
(2010).

En tant qu'instrument de mesure, un test doit ptésérois propriétés essentielles :
« lavalidité : le test doit mesurer ce qu'il est censé mesurer.
» lafidélité : dans des conditions similaires, le test doit dor@ méme résultat.

* |a sensibilité: le test doit classer les individus de maniérencéa.

C.1. VALIDITE
La doctrine de la validité des tests distingue tand nombre de démarches. Nous allons
ici aborder la validité de construct, c’est-a-diédude des qualités métriques et statistiques
des items. Nous commencons par étudier le niveéiaudlié et le pouvoir discriminant de
chaque item. Nous poursuivons par une analyse dehiérence (corrélation item-test) et
une analyse de la fiabilité (alpha de Cronbach)r pauifier que tous les items censés
évaluer la méme variable latente sont bien liés.
Nous étudions enfin la validation statistique ex¢een confrontant les résultats de
I'ECOLILO avec ceux de I'épreuve de compréhensimieode la B.A.L.E, censée mesurer

une compétence similaire. Ces deux tests ont &&&pgar la méme population, au méme

moment.

hY

La premiére vérification a opérer sur I'ensemble dems concerndeur niveau de
difficulté , que nous évaluons grace au taux de réussite.

Dans le tableau ci-apres, le premier groupe denoele fait référence a la fréquence de
réussite aux items pour la population totale ddargs testés. Un taux de réussite élevé
montre que I'item est facile et un taux de réudsitele montre que I'item est difficile. On
considére qu’un item a un pouvoir de différenciatmaximum lorsque sa fréquence de
réussite est de 50%, et qu’il est nul lorsque tessndividus le réussissent ou I'échouent.

On retient généralement les items dont la fréequelsagussite se situe entre 20% et 80%.

Le deuxiéme groupe de colonnes fait égalementendféra des taux de réussite, mais ils
sont alors calculés pour trois sous-groupes (lddefn les médians et les forts) constitués
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sur la base du score total brut obtenu par I'enfae$ sujets dits faibles représentent les
25% les plus faibles (40 sujets), les sujets ditssfreprésentent les 25% les plus forts (41
sujets) et les sujets dits médians représenteBOREsqui restent au centre (80 sujets).

Le dernier groupe de colonnes contiéntlice de discrimination de chaque item, c’est-a-
dire la différence entre le taux de réussite dets fet celui des faibles. Un indice de
discrimination élevé dénote un item utile dans &suane ou I'on souhaite construire un test
qui sépare clairement les individus selon des nixeke performance contrastés.

Notons que les indices de discrimination sont paisles quand I'épreuve contient un
nombre important d’items (20 ou 30) comme dans CE@.O. Nous pouvons donc fixer

une balise a 0,20 pour signaler un début de diguaiton.

Tableau 6 — Indices de réussite et de discrimination des 28 items de 'ECOLILO

Taux de réussite % réussite % réussite % réussite Indice de
ltem al'item Groupe des  Groupe des  Groupe des discrimination
Population totale Faibles Médians Forts de l'item
1 64,08% + 28,57% 64,29% 97,30% 0,69 OK ++
2 88,03% ++ 74,29% 91,43% 94,59% 0,20 -
3 21,83% - 5,71% 15,71% 48,65% 0,43 OK+
4 39,44% = 22,86% 40,00% 54,05% 0,31 OK
5 85,21% ++ 7714% 81,43% 100,00% 0,23 -
6 73,94% + 65,71% 74,29% 81,08% 0,15 --
7 60,56% = 42,86% 52,86% 91,89% 0,49 OK +
8 92,25% ++ 71,43% 98,57% 100,00% 0,29 -
9 93,66% ++ 85,71% 95,71% 97,30% 0,12
10 88,73% ++ 74,29% 91,43% 97,30% 0,23
11 85,21% ++ 7714% 84,29% 94,59% 0,17
12 90,85% ++ 7714% 92,86% 100,00% 0,23
13 86,62% ++ 74,29% 88,57% 94,59% 0,20
14 87,32% ++ 77,14% 88,57% 94,59% 0,17 --
15 37,32% = 11,43% 34,29% 67,57% 0,56 OK ++
16 80,28% + 60,00% 81,43% 97,30% 0,37 OK
17 84,51% + 62,86% 90,00% 94,59% 0,32 OK
18 78,87% + 60,00% 87,14% 81,08% 0,21 -
19 95,07% ++ 85,71% 98,57% 97,30% 0,12 --
20 25,35% - 0,00% 20,00% 59,46% 0,59 OK ++
21 95,07% ++ 85,71% 97,14% 100,00% 0,14 --
22 94,37% ++ 82,86% 97,14% 100,00% 0,17 --
23 78,87% + 57,14% 78,57% 100,00% 0,43 OK +
24 70,42% + 54,29% 67,14% 91,89% 0,38 OK
25 78,87% + 57,14% 84,29% 89,19% 0,32 OK
26 62,68% = 22,86% 65,71% 94,59% 0,72 OK ++
27 61,27% = 31,43% 58,57% 94,59% 0,63 OK ++
28 64,79% + 48,57% 60,00% 89,19% 0,41 OK +
de 0a15% >0,50 Discrimination excellente OK ++
- de162a35% 0,40<0,49 Discrimination satisfaisante ~ OK +
= de36a64% 0,30<0,39 Discrimination correcte OK
+ de65a84% 0,20<0,29 Discrimination faible
++ de 85a100% 0,10<0,19  Discrimination trés faible
<0,10 Pas de discrimination ?
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Nous relevons ainsi que 21 items permettent de sépales sujets selon des niveaux de
performance contrastés.
7 items ont une trés faible discrimination maisherreléve aucun item qui n'apporte rien a

I'épreuve (cf. annexe F).

Les items de difficulté moyenne maximisent génénalet la discrimination et les items
tres faciles ou trés difficiles discriminent haleitement peu. Nous relevons cependant
guelgues cas hors normes.

Les items n°5, n°8, n°10 et n°12, jugés globalenerd faciles possedent pourtant une
bonne qualité discriminante. Ainsi, I'item 8 [Afque sa féte soit réussie, Tom organise un
grand jeu. Que fait Tom pour que sa féte soit iéugsest jugé tres facile car il est réussi
par 92% de la population. Cependant, si 100% aets'fy répondent correctement, seuls
71% des ‘faibles’ y parviennent. L’indice de diseimation de cet item est donc correct.

A linverse, litem 6 [A la cantine, Farida aime mse le poulet que le poisson. Qu'est-ce
que Farida préféere ?] est jugé de difficulté mogepuaisqu’il est réussi par 73% de la
population totale. Néanmoins, il présente une miaavgualité discriminante car 66% des

‘faibles’ et 81% des ‘forts’ le réussissent, ce neiles différencie pas énormément.

La seconde vérification des qualités métrologioged ECOLILO concerne la cohérence
interne de I'épreuve. Nous faisons I'hypothése gu&preuve est composée d’items
paralleles qui constituent autant d’indicateurs anfiguts mais convergents d’une
compétence sous-jacente » (Dubus, 2011). La comgEtesous-jacente que nous
cherchons a mesurer est ici la compréhension deala syntaxe.

La premiere mesure de cohérence interne est lalaton item-test. Il s’agit de mesurer la
force du lien entre la performance a un item giddormance au score total de I'épreuve
(I'item lui-méme étant exclu de ce total). Un coméint de corrélation faible ou négatif
indique que l'item ne mesure sans doute pas la n@mse que les autres items, tandis
gu’'une corrélation item-test tres forte (i.e. preckle +1) suggere que litem est
probablement redondant par rapport a I'informatpportée par les autres items. Dans une
situation idéale, la corrélation item-test devréite positive et moyennement élevée.
L’item est bien a sa place dans I'épreuve et cougriefficacement a la mesure globale
lorsqu’il se situe entre 0,10 et 0,60.

Les résultats montrent que la performance a chacudes items est corrélée au score
global de FECOLILO. Aucun item ne présente une corélation insuffisante

(cf. annexe G).
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L’autre mesure de cohérence interne de 'ECOLIL®l'estimation du coefficient: de
Cronbach. Cet indice statistigue n'est pas uneétaiion mais une estimation de la
probabilité que les items mesurent la méme chagelei niveau de compétence en
compréhension orale de la syntaxe. Le coefficidphaade Cronbach varie de 0 a 1 et
traduit un degré d’homogénéité d'autant plus éfpsesa valeur est proche de 1. Dans la
pratiqgue, on considére généralement que I'homoéd&in test est satisfaisante, que le
test est considéré comme fiable, lorsque la valawoefficient est supérieure a 0,70.

Pour 'ECOLILO, I'alpha de Cronbach vaut 0,71, ce qui est satisfaisant.

Tous les outils statistiqgues que nous avons wiljgéqu’ici nous ont permis de vérifier la
validation interne, laquelle ne fait appel qu'auondées de I'épreuve elle-méme.
Cependant, en méme temps que I'ECOLILO, nous awviaits passer I'épreuve de
compréhension orale de la B.A.L.E., supposée exfldes capacités comparables. Nous
nous attendons donc a ce que la similitude des étampes visées par les deux tests soit
statistiqguement confirmée par une corrélationadis de validation externe au sens strict.
Sous les conditions exposées ci-dessus (méme piopulanéme temps, mesures
distinctes), nous cherchons donc & apporter lavpree 'ECOLILO mesure bien la
compréhension orale de la syntaxe en le compaxaut @ne épreuve dont on sait déja ce
gu’elle mesure. Dans les faits, nous ne recherchasda similitude absolue des résultats,
car si 'TECOLILO testait exactement la méme chose i B.A.L.E., il n’y aurait aucun
intérét & construire un nouveau test. Nous recloescbdonc une certaine consistance.

La distribution des scores de notre population uieasit pas la loi normale, nous avons
utilisé la corrélation par rangs de Spearman poalifier la significativité des différences
entre les scores. Cet outil statistique prouve BHEOLILO est significativement

corrélé a I'épreuve de la B.A.L.E (r = 0,681).

C.2. FIDELITE
La fidélité (ou fiabilité) d’'un test est le degré@ donfiance que I'on peut accorder aux
résultats observés : seront-ils les mémes si ameilé l'information a un autre moment,
par une autre personne, etc. ? Pour étre fideléestrdoit étre stable et donner le méme
résultat lors de passations successives. Ellééeshlla standardisation (afin de contrdler la
situation de passation et les variables parasgesy la fidélité inter-juges, que nous
détaillons ci-dessous. Elle est également liée &idélité dans le temps (méthode

test/retest) que nous n’avons pas pu étudier.
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Comme deux examinateurs ont administré les tegieaule groupes d’enfants différents,
nous avons tout d’abord comparé la moyenne de grdapes deux juges afin d’évaluer la
fidélité inter-jugesLa distribution des résultats de chaque évaluateuselon le niveau

de classe des enfants est tres similaire.

Tableau 7 et Figure 6 — Répartition des scores par évaluateur

Evaluateur Evaluateur
1 2 50

Pop NB d'enfants 74 87 40
totalé Moyenne 42,04 42,00 30

Ecart-type 7,26 7,31 20

NB d'enfants 45 34
CE2 Moyenne 41,43 39,63 10

Ecart-type 7,76 7,42 0

NB d'enfants 29 53 Score Pop. Totale  Score CE2 Score CM1
CM1  Moyenne 42,97 43,52

Ecart-type 6,44 6,91 M Evaluateur 1 W Evaluateur 2

Grace a des enregistrements audio des passatmrsanons également réalisé une double
cotation sur un échantillon de 20 enfants (10 CE2L@ CML1). Le coefficient de

corrélation des scores obtenus par les deux évaleats est trés élevé (r = 0,94).

Le but de la standardisation est de controlertigon de passation d'un test. Standardiser
une épreuve revient a le transformer en une praeéslystematique. La standardisation
permet de recréer un environnement de passatigautsuidentique a celui utilisé pour
I'étalonnage, en écartant ce qui pourrait modifesr résultats du test et fausser ses
interprétations (par exemple, un environnement eakrbruyant).
Trois des aspects d'un test aident a la standtiaisa
« Des consignes identiques sont données a tous jies swweux-ci doivent obtenir
exactement les mémes informations, et commencéesie dans des conditions
identiques, a chaque passation, qu'’il s’agisse abesignes ou des distracteurs
potentiels (par exemple, I'environnement sonore).
« Le matériel est le méme et présenté dans le médne. or
« La cotation : le test donne des critéres pour daréobjectivité du score, lequel ne
dépend donc pas de I'évaluateur.
Tous ces contrbles permettent de garantir des tonslisimilaires de passation, pour
chaque sujet, par rapport a la population de réé&ra laquelle il va étre comparé.
Comme nous l'avons vu dans la présentation de I'éte, ces trois aspects ont été
respectés lors de la création de 'lECOLILO.
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C.3. ETALONNAGE
Avant tout, rappelons que « I'étalonnage ne fag pgoroprement parler de la validation
d’'une épreuve et a vrai dire il suppose que tosic¥eles de validation nécessaires soient
acheves, car I'étalonnage d'une épreuve non valettedépourvue de sens » (Dubus,
2011). Nous resterons donc prudents sur l'inteapigit de I'étalonnage de 'ECOLILO

gue nous effectuons ici.

Le principe d'un test d'évaluation comme I'ECOLIL@st de pouvoir comparer la

performance d’un individu & une norme. Etalonnde$, c’est constituer la norme.

La norme est composée par la population d’étalommag doit étre clairement définie en

fonction de critéres (sexe, age, niveau scolaireardespondant a la population visée par
le test. On estime qu’un échantillon est suffisaminggand a partir de 80 individus, ce qui
est le cas de notre étude. L’ensemble des indivgglisious intéresse et qu'on nomme la
« population » est 'ensemble des CE2 et CM1. Desdaits, nous n’avons eu acces qu’'a
une partie de la population, qui se nomme « I'étihham », & qui nous avons fait passer
notre protocole. Apres la passation du protocolenudre échantillon, nous étudions la
distribution des scores afin de construire une leelpermettant le repérage rapide de la

position d’un individu par rapport a la populatide référence.

Pour construire I'étalonnage, plusieurs technigsest envisageables et les regles de
construction sont différentes selon le type d'éadme. Les plus utilisées sont I'échelle

réduite, I'échelle normalisée et le quantilage.

Les échelles réduites s’appuient sur la moyenn&edrt-type d’'une distribution. Elles
servent a distinguer des individus atypiques failgjai obtiennent un score inférieur a la
moyenne (< -1,65 ET), des atypiques forts qui olotat un score supérieur a la moyenne
(> +1,65 ET) et entre les deux, les typiques. Clesype d’étalonnage qu’on retrouve le
plus souvent parmi les tests orthophoniques. laisst a établir mais ne peut pas étre utilisé
si la distribution des données brutes n'est pamnaler(ce qui est fréquent).

Cette approche suppose que la distribution des sas bruts suive le modele de la loi

normale (courbe de Gauss), ce qui n’est pas le cdes notre population.

0 45 50 55 25 30 35 40 45 50 55

Figure 7 - Distribution des scores bruts en CE2 Figure 8 - Distribution des scores bruts en CM1

20 25 30 35 4
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Quand la distribution des scores bruts est peu alerrasymétrique ou irréguliere, comme
ici, il est possible d'utiliser un étalonnage comiaeormalisation ou le quantilagdous
avons préféré la normalisation qui isole mieux lesas extrémes, les sujets dont les

scores sont loin de la moyenne, ceux que 'ECOLIL®herche & mettre en évidence.

Le principe général de I'échelle normalisée estrdesformer les données en s'appuyant
sur les caractéristiques de la courbe normale itng®et non pas sur la moyenne et |'écart-
type des données brutes. L'échelle permet de conuere note brute (le score global a

I'ECOLILO en une note étalonnée qui permet de sifeafant par rapport & une norme.

Tableau 8 - ECOLILO CE2 : Table d'étalonnage permettant de convertir une note brute en note étalonnée

La note brute du sujet se Note

O tha 0 , .
% théorique % cumulé trouve dans cet intervalle : = étalonnée Reperes
7,7% 15,8% 29 - 2 Score limite
11,6% 27,4% 34 - 36 3
14,6% 42,0% 37 - 39 4 score dans la norme
16,0% 58,0% 40 - 43 5 (68% de
14,6% 72,6% 44 - 45 6 I'échantillon)
11,6% 84,2% 46 - 48 7
7,7% 91,9% 49 - 50 8
4.5% 96,4% 50 - 51 9 0
3.6% 100,0% 52 . 56 10 e 9l 01

Tableau 9 - ECOLILO CM1 : Table d'étalonnage permettant de convertir une note brute en note étalonnée

La note brute du sujet se Note

O s 0 , .
% theorique % cumulé trouve dans cet intervalle : < étalonnée Reperes
77% 15,8% 33 - 36 2 Score limite
11,6% 27,4% 37 - 39 3
14,6% 42,0% 40 - 41 4 score dans la norme
16,0% 58,0% 42 - 44 5 (68% de
14,6% 72,6% 45 - 47 6 'échantillon)
11,6% 84,2% 48 - 50 7
77% 91,9% 51 - 52 8
4.5% 96,4% 53 - 54 9 0
36% 100,0% 55 . 56 10 & 9 Pl 01
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D. ANALYSE DES RESULTATS

Nous avons calculé les caractéristiques principéétendue, moyenne, écart-type et
médiane) pour le score total brut et pour chagbéestiselon le niveau scolaire.
Une analyse statistique de type ANOVA (analyse aléamce a 1 facteur) nous a permis

d’étudier la pertinence d’'un étalonnage par grasgden le niveau scolaire.

D.1. SCORE BRUT TOTAL
L’analyse de nos résultats met en évidence que Bsores bruts obtenus & 'lECOLILO
augmentent avec le niveau scolaire: les CM1 obtieant significativement de
meilleurs scores que les CE2 (p < 0,05).
On remarque que les notes maximum sont équivaleuidsgue soit le niveau scolaire, ce
qui témoigne de I'hétérogenéité des sujets testépendant I'augmentation de la note
médiane montre que le niveau global de compréhermiale augmente en fonction du

niveau scolaire.

En revanche, les résultats de notre populatioe@duve de la B.A.L.E. ne montrent pas

d’évolution significative entre le score des CE2altii des CML1.

Tableau 10 — Score brut total a TECOLILO et a I'épreuve de compréhension orale de la B.A.L.E.

Moyenne de la

ECOLILO NBéSaelﬂgasnts Etendue note brute Etca;t- Médiane siDrﬁgcr:Zt?\zté
(total sur 56) yP 9
CE2 83 Minimum : 21 40,7 76 42
Maximum : 54 X
Minimum : 27 7 B
CM1 82 o 433 7 6,7 44 7
Maximum : 54
: Moyenne de la . ,
B.A.L.E. NBés:.lsféasnts Etendue note brute Etca;t- Médiane siDrﬁgcr;Zt?\ﬁté
(total sur 20) P 9
CE2 83 Minimurn : 9 15,9 25 16
Maximum : 20
Minimum : 12 7 p=063
CM1 82 S 16,1 2,0 16
Maximum : 20

* La différence entre le score des CE2 et celui des CM1 est significative (p < 0,05).
A La performance augmente entre le CE2 et le CM1.
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D.2. LIENS LOGIQUES
La moyenne du score de tous les liens logiques, ept® les items de temps,
augmentent entre le CE2 et le CML1.
La cause et la conséquence sont les liens logigsesieux maitrisés, a la fois chez les
CE2 et les CM1. Tous les items sont réussis, tauesanx confondus, a plus de 78 %.
A linverse, la comparaison est le lien logiquareins bien réussi quel que soit le niveau
scolaire. On peut relever que « plus ... que » esuxniéussi que « moins ... que » (87%
contre 74 %). Surtout, I'item formulé avec « autantque » est beaucoup plus chuté que
celui avec « comme » (25% de réussite dans le preras, et 61% dans le second).
Les items de temps sont les seuls a chuter, et ceathiére significative, entre le CE2 et le
CML1. Les connecteurs « d'abord... puis » et « lorsg®nt plutét maitrisés (taux de
réussite respectifs : 95% et 87%) alors que « jascpique » et « apres » posent davantage
de difficultés aux enfants (taux de réussite reise65% et 60%).
Par ailleurs, les items de but et de condition $emtdeux liens logiques qui progressent
significativement entre le CE2 et le CM1

Les items les moins réussis par les enfants somiul@s avec les connecteurs suivants : en
cas de (condition), autant que (comparaison), de gee (but), pourtant (opposition),
aprés (temps), comme (comparaison), pour que (Pat)mi ces items, la plupart font
également partie des items ayant le plus fort endie discrimination.

Par ailleurs, certains items ont un intérét diduletalans la mesure ou leur taux de réussite
est supérieur a 85 % et leur indice de discrimamadéist trés faible. Il s’agit des connecteurs
suivants : puisque (cause), si bien que (conséglerte maniéere a (but), malgré
(opposition), lorsque (temps), d’abord (...) puisr(s).

Tableau 11 — ECOLILO : Score brut total pour chaque type de lien logique

(scores normalisés But Cause Condition  Opposit. Conséq. Compar. Temps
sur 8 points) 4 items 4 items 4 items 4 items 4 items 4items  4items
moyenne 53 6,8 51 58 6,6 4,7 6,5
CE2 ET 1,9 1,4 1,7 1,7 1,7 1,9 1,7
mini-maxi 0-8 2-8 0-8 0-8 2-8 0-8 0-8
médiane 6 8 6 6 7 4 6
moyenne 6,4 2 6,9 7 597 6,0 2 702 537 59N
CM1 ET 1,5 1,5 1,6 1,5 1,3 21 1,8
mini-maxi 27-8 2-8 27-8 27-8 42-8 0-8 0-8
médiane 6 8 6 6 8§ 62 6
Analyse de variance 0,0003 0,8629 0,0032 0,4077 0,0957 0,0708 0,0289

significatif si p<0,05

* La différence entre le score des CE2 et des CM1 est significative. 2 Le score augmente entre les CE2 et les CM1.
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D.3. LIENS GRAMMATICAUX
En préalable, notons que le déséquilibre du nontbitems entre chaque type de
connecteur grammatical ne nous permet pas d’éme¢treonclusion au niveau de ces
subtests. Nous observons néanmoins que la moyeanscate regroupant les items
contenant des conjonctions de subordination et ades adverbes augmente
significativement entre le CE2 et le CM1. Les mayn des scores pour les items
contenant des conjonctions de coordination et dépogitions n‘augmentent pas de

maniere significative entre le CE2 et le CML1.

Tableau 12 - ECOLILO : score brut total pour chaque type de lien grammatical

(scores normalisés SUB coo PREP ADV
sur 20 points) 15 items 3 items 6 items 4 items
moyenne 15,2 15,7 12,8 13,8
CE2 écart-type 2,9 5 4,0 45
mini-maxi 6-20 0-20 3,3-20 0-20
médiane 16 16,7 13,3 15
moyenne 16,3 7 15,7 = 13,2 7 1556 7
CM1 écart-type 25 53 4,2 4,0
mini-maxi 932-20 0-20 527-20 52-20
médiane 16,7 7 20 7 13,3 = 15=
Taux de significativité 0,019* 0,784 0,653 0,017*
* La différence entre le score des CE2 et des CM1 est significative. A Le score augmente entre le CE2 et le CM1.

= Le score reste stable entre le CE2 et le CM1.

Les items regroupant les prépositions obtiennenitstmres les plus faibles. Cependant,
'analyse de ces six items montre que leur diff€uhe tient pas au type du lien
grammatical en lui-méme. Par exemple, [En cas dhdee, les pompiers apportent la
grande échelle.] a le taux de réussite le pluddaii test, probablement en raison de la
tournure de la phrase et des connaissances génélede enfants. On pourrait penser
gu’une formulation comme « En cas de neige, la @itipn aura lieu. » aurait posé moins

de difficultés. Seul « de peur de » peut présamterdifficulté sémantique.

Tableau 13 — Taux de réussite aux items contenant des prépositions (CE2 et CM1)

ltem . En cas d'incendie, les pompiers apportent la grande échelle. 0
3 Condition Est-ce que les pompiers apportent a chaque fois la grande échelle ? Pourquoi ? 21,83%
ltem Temps Mamaq se prépare un cafe apres avoir écouté ses messages. 60,56%
7 Que fait maman en premier ?
ltem Opposition Moyn cousin va a I egole mglgre sa jambe gas§ee. . 85.21%
1 Qu’est-ce qui devrait empécher mon cousin d'aller & I'école ?
ltem Il est arrivé tot au spectacle de peur de faire la queue. 0
But o . . 37,32%
15 Est-il arrivé au dernier moment ? Pourquoi ?
ltem Elle économise son argent de maniére a s'acheter une guitare. 0
But . 94,37%
22 Pourquoi garde-t-elle son argent ?
ltem Cause Gréce a son travail, Emma a eu une bonne note en maths. 78 87°%
23 Est-ce qu'Emma a eu une bonne note ? Pourquoi ? A
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D.4. SYNTAXE COMPLEXE VS. SYNTAXE SIMPLE

La difficulté d’interprétation des items regrougEs lien grammatical ne nous permet sans
doute pas de tirer des conclusions en divisaritdass de 'ECOLILO en deux groupes de
type ‘syntaxe simplevs.‘syntaxe complexe’.

Nous avons néanmoins essayé de répartir les iteivens une définition grammaticale de
la complexité syntaxique (Riegel et coll, 2008hafie comparer les résultats. Les phrases
avec des conjonctions de subordination ou de coatidn sont donc regroupées dans le
groupe de la ‘syntaxe complexe’; les phrases aadeerbes et prépositions sont

regroupées dans le groupe de la ‘syntaxe simple’.

Tableau 14 — ECOLILO : score brut total pour la syntaxe dite simple vs. complexe

simple complexe FIEED U
SYNTAXE =~ (ADV+PREP)  (SUB+COO) GEIEEs
(scores normalisés sur 20 points) . . entre syntaxe simple
10 items 18 items
et complexe
Moyenne (score brut) 13,3 15,3
CE2 Ecart-type 3,5 2,8 différence significative
mini — maxi 4-20 7-20 (p<0,05)
Médiane 14 16
Moyenne (score brut) 1417 16,2 2
cMi Ecart-type 3,5 24 différence significative
mini — maxi 8§ -20 102-20 (p <0,05)
Médiane 14 17 7
Analyse de la variance it
entre le score des CE2 et des CM1 p=0.128 SIS
(p <0,05)

A La performance augmente entre le CE2 et le CM1.

Pour les items de syntaxe simple, les CM1 ont ddeuss résultats que les CE2 mais la
différence n’est pas significative. En revancheyrples items de syntaxe complexe, les
CM1 ont significativement de meilleurs résultate dgs CE2.

La syntaxe simple semble donc uniformément acqgis€E2 et CM1 alors que la syntaxe

complexe est mieux maitrisée en CM1 qu’en CE2.

Relevons qu’avec cette répartition grammaticaldadgyntaxe, les CE2 comme les CM1
ont de meilleurs résultats aux items de ‘syntaxepexe’ qu’aux items de ‘syntaxe
simple’. Cette différence est significative danssttes cas.

Le terme « complexe » au niveau grammatical neespond donc pas a une difficulté au

niveau du traitement syntaxique.
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D.5. REPETITION DE LA PHRASE

Le nombre de phrases répétées pendant la pasdatidaiCOLILO auprés d’'un enfant de

CML1 est significativement plus faible que pour ufeat de CE2 (p < 0,05).

Tableau 15 - Nombre de phrases répétées (par enfant) lors de la passation des 28 items de 'ECOLILO

Population totale CE2 M1 RIEIEDYE
variance
NB de phrases répétées 3,21 3,8 2,63
p = 0,004
Taux de réepétition 11,47% 13,53% 9,41%

Les items les plus répétés ne contiennent pas pa te lien logique ou de lien
grammatical particulier. Le taux de réussite eidice de discrimination sont variables.

La corrélation de Spearman entre le nombre de phrapétées et le score brut total se
situe a -0,470.

La répétition de la phrase n‘améliore pas le same enfants. Néanmoins, prendre en
compte cette variable semble intéressant pour g@éde profil de I'enfant et pourrait

s’avérer utile pour une population pathologique.

Tableau 16 - Liste des items les plus répétés lors de la passation de PECOLILO

% de % de ~ de
répétition  réussite  discrimination
ltem 15 Il estarrivé t6t au spectacle de peur de faire la queue. Est-il 0 0 0
arrivé au dernier moment ? Pourquoi ? 82% 37,32% 56%
ltem 4  Astrid a fini son énorme repas, pourtant elle a encore faim. 0 0 0
Est-ce étonnant qu’Astrid ait encore faim ? Pourquoi ? 23% 39.44% S
ltem 6 Alacantine, Farida aime moins le poulet que le poisson. 0 0 0
Qu'est-ce que Farida préfére ? 2% 73,94% 15%
ltem 14 Lorsqu'Eva se met a chanter, tous les musiciens commencent 21% 87 32% 17%
a jouer. A quel moment les musiciens se mettent-ils a jouer ? ° mern °
ltem 7 Maman se prépare un café apres avoir écouté ses messages. 0 0 0
Que fait maman en premier ? 20% 60.56% 49%
ltem 26 Sa voiture est en panne donc Lucie sera en retard au mariage. 0 0 0
Qu'entraine la panne de voiture ? 20% 62,68% 72%
Item 1 | Pour que tous les éléves I'entendent, la maitresse parle plus 0 0 0
fort. Pourquoi la maitresse change-t-elle sa fagon de parler ? 17% 64.08% 69%
ltem 12 Pauline n'aime pas la ville, par conséquent elle veut 0 0 0
déménager. Qu'aimerait faire Pauline ? Pourquoi ? 13% 90.85% 23%
ltem 17 A condition qu'il neige, la compétition aura lieu. Que faut-il 13% 84 51% 32,
pour que la compétition ait lieu ? ° o °
ltem 24 A moins qu'Arthur n’enléve le plat du four, le gateau sera 0 0 0
brdlé. Que doit faire Arthur pour que le gateau soit bon ? 13% 7042% 38%
ltem 18 Jules a une nouvelle tablette mais il n'a pas le droit d'y jouer. 0 0 0
Jules peut-il jouer avec sa nouvelle tablette ? Pourquoi ? 1% 78,87% 21%
ltem 23 Grace a son travail, Emma a eu une bonne note en maths. 1% 78 87% 43%

Est-ce qu'Emma a eu une bonne note ? Pourquoi ?
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D.6. SCORES DEVIANTS
D’aprés I'étalonnage de 'ECOLILO, nous relevons sidres déviants (notes étalonnées
entre 0 et 1) : 7 enfants en CE2 (8%) et 5 enlamiSM1 (7%).

Tableau 17 - Scores déviants d’aprés I'étalonnage de 'ECOLILO

Liens logiques Liens grammaticaux
scores lissés sur 20 points scores lissés sur 20 points r"g'::;zz
But Cause Condition Opposition  Conséq Comparaison Temps SuB coo PREP ADV
CE2 Moyenne 1331 17,11 12,68 14,40 16,44 11,65 16,27 1522 1554 1286 1384 3,79
Ecart-type 4,81 3,50 4,30 4,36 4,22 4,67 427 285 49 398 4,61 2,74
0 0 10 2,5 15 5 5 15 6,0 13,3 10,0 5 5
0 0 15 10 5 10 10 5 9,3 13,3 6,7 0 9
note 1 10 15 0 10 15 0 15 9,3 133 133 0 10
stalonnée 1 10 15 5 10 15 10 75 10,7 16,7 3,3 10 11
1 10 10 15 12,5 5 0 10 9,3 10,0 10,0 10 7
1 15 15 5 0 15 10 10 14,7 6,7 33 5 6
1 10 10 25 15 5 15 15 10,7 6,7 11,7 10 9
M Moyenne 1599 1722 1475 14,96 17,50 13,17 1465 16,28 1577 13,17 1560 2,63
Ecart-type 3,77 377 3,95 3,70 3,22 5,23 448 248 528 411 411 1,91
0 10 10 12,5 10 10 5 10 9,3 13,3 50 15 3
note 1 10 15 15 5 15 5 10 12,0 0,0 13,3 10 2
étalonnée 1 10 10 10 15 15 5 15 12,0 6,7 10,0 15 7
1 10 10 10 10 10 15 15 13,3 6,7 10,0 10 2
1 10 20 5 10 15 5 5 9,3 13,3 10,0 10 5

Rappel : les notes étalonnées de 0 & 1 correspondent & un score déviant (i.e. 8% des scores les plus faibles).

En CE2, les enfants concernés ont un score paétieaient chuté au subtest de condition,
alors que les items de but sont souvent prochda derme. En revanche, en CM1, les
enfants ont tous un score déviant au subtest de but

Globalement, les sujets ayant un score déviantwsens tous en dessous de la moyenne de
leur groupe au subtest de conséquence, et un getlabtient un score au-dessus de la
moyenne de son groupe pour les items de but edueecRappelons que la conséquence et

la cause sont les deux liens logiques les mieussigyar I'ensemble de notre population.

Nous tenons également a noter que I'évaluationigelen des réponses erronées a permis

d’isoler deux facteurs explicatifs, que nous avaisvés séparément ou ensemble.

Le premier tient a lafaiblesse de linterprétatiepntaxique qui laisse place a une

prégnance de la sémantique. Ces enfants sembleimtemcore recours a des stratégies

« immatures » : par exemple, interpréter I'énonpdéréir du sens isolé des mots entendus.

Le second facteur explicatif ttmoigne d’une incdga& se décentrer, il est souvent lié au

premier.

Ex. [Pour que tous les éléves I'entendent, la msdt parle plus fort. Pourquoi change-t-
elle sa fagcon de parler ?Rarce qu’elle est en colere, personne écoute cellgudit »
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Nous comparons maintenant les sujets de CE2 eMdedDi ont été classés en dessous de
la norme par I'étalonnage de 'lECOLILO et/ou depféuve de la B.A.L.E. Une attention

particuliere est ensuite accordée aux sujets dlaods entre les deux épreuves.

Figure 9 et Tableau 18 — Comparaison des scores déviants d’aprés 'ECOLILO et la B.A.L.E.

chres déviants
al’ECOLILO

Cas divergents

Scores déviants

alECOLILO SEBES0 CEEGEIEE Scores déviants a 1 seul test
; ; alaBALE. Scores déviants Scores déviants & Scores déviants a la
Note étalonnée : ET<-165 aux 2 tests 'ECOLILO (mais dans ~ BALE. (mais dansa
Oou1 ' lanormealaBALE)  normealECOLILO)
CE2 7 sujets 12 sujets 4 sujets 3 sujets 8 sujets
8% des CE2 16% des CE2 5% des CE2 4% des CE2 10% des CE2
cMA 5 sujets 7 sujets 1 sujet 4 sujets 6 sujets
7% des CM1 9% des CM1 1% des CM1 5% des CM1 8% des CM1

Afin d’essayer comprendre les raisons des cas sodiance, nous examinons les scores

aux subtests pour les deux types de cas (cf. artexe

« Scores déviants & 'TECOLILO mais dans la norme a |8.A.L.E. : ces 7 sujets
sont globalement en dessous de la moyenne de teupe pour I'ensemble des
items. Les liens logiques pour lesquels leurs scemnt particulierement chutés

sont le but et la conséquence.

« Scores déviants a la B.A.L.E. mais dans la normelZ£COLILO : les 14 sujets

se situent dans la norme de leur groupe pour mubdns logiques.

Comme nous l'avons vu au niveau de la validité reete 'TECOLILO et I'épreuve de
compréhension orale de la B.A.L.E. évaluent la mé&umposante sous-jacente: la
compréhension orale syntaxique. Nous voyons icilgaeétalonnages des deux épreuves
discriminent parfois les individus de maniére défite L’'ECOLILO évalue donc un

domaine sensiblement différent de celui de la B.A.E.

A ce stade, les hypothéses explicatives peuvegquement faire référence aux différences

principales entre les deux tests :

- labsence de support imagé dans 'ECOLILO : ellégeble sujet & s’appuyer sur le

traitement syntaxique pur.

- la construction de 'ECOLILO autour des liens lageg exclusivement.
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E. DISCUSSION

E.1. VERIFICATION DES HYPOTHESES

Hypothése 1 : L'ECOLILO est pertinent pour évaluer la compréhension orale

syntaxique, au méme titre que les tests de comprétson avec support visuel.

Lors de nos développements sur les qualités méimples de 'ECOLILO, nous avons

vérifié que celui-ci est un test valide. Concerriantalidité interne, nous avons constaté la
cohérence de notre test puisque la performanceaeunhdes 28 items est corrélée a la
performance globale de 'ECOLILO. Notre épreuve dshc composée ditems qui

contribuent chacun a mesurer la compréhension a®léa syntaxe, ce que l'alpha de
Cronbach a confirme.

S’agissant de la validation externe, nous avongégat montré que 'ECOLILO mesure

bien la compréhension orale de la syntaxe en leélemt de maniére significative a

I'épreuve de compréhension orale de la B.A.L.E.

Ainsi, notre test mesure bien ce qu’il est censésurex : la compréhension orale

syntaxique.

Pour autant, notre test est-il pertinent au regardiépreuve de la B.A.L.E., test classique
reposant sur un support visuel ? La réponse egivgodD’un point de vue métrologique,

le coefficient de corrélation entre 'ECOLILO et BA.L.E. montre une corrélation

significative, mais traduit également une absereesichilitude absolue entre les deux
épreuves. D’un point de vue statistique, I'analgles scores déviants pour la B.A.L.E. et
I'TECOLILO révéle que ce ne sont pas nécessairemesnmémes enfants qui ont un score
déviant aux deux tests. Certains enfants ont uresbéviant & 'TECOLILO mais sont dans

la norme a la B.A.L.E., et inversement.

hY

Lorsque seul le score & 'ECOLILO est déviant, autpenvisager deux hypothéses
explicatives : une inhibition de I'enfant au dékdi protocole (parfois constatée en
situation de passation), ou une difficulté de cadhpnsion de certains connecteurs. A
I'inverse, parmi les facteurs qui pourraient expég que seul le score a la B.A.L.E. est
déviant, on pourrait envisager soit un troublerait@nel, une fatigabilité de I'enfant qui
serait moins concentré en fin de protocole, au nmbnde répondre a I'épreuve de la
B.A.L.E, soit un trouble visuel ou neurovisuel s cette épreuve repose sur des images,
contrairement & 'ECOLILO, soit un défaut d'invesiément de la tache.
Tous ces éléments explicatifs ne sont certainerpastexhaustifs et mériteraient d’étre
approfondis. Au-dela de ces interrogations, notenoms que les résultats a 'ECOLILO et
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a la B.A.L.E. montrent que les mécanismes de laptéhension orale syntaxique sont

cognitivement complexes et méritent d’étre davametgdiés.

Hypothése 2 : La performance des enfants de notrecéantillon & 'ECOLILO est

inférieure a celle de I'épreuve de la B.A.L.E. quiepose, elle, sur un support image.

Nous pensions que le support imagé de I'épreuva dA.L.E. serait facilitateur pour
I'enfant, lequel désignerait plus aisément la bagp®nse par déduction. En effet, prenons
'exemple de la phrase suivante : [La pomme queg®ade garcon est noire]. Sans méme
maitriser le pronom relatif, I'enfant peut exclienage ou le garcon ne mange pas,
I'image avec une fille, et 'image ou la pomme lgisinche.

De plus, I'enfant peut parfois désigner la bonnagmpar hasard. C’est le cas d’'une petite
fille a qui on a pu attribuer 1 point pour la pledta pomme est la plus petite], alors
gu’elle a comparé avec ses doigts non pas lesdlpéts figurant sur chaque image, mais
les quatre pommes entre elles.

L’ECOLILO, en revanche, dans la mesure ou elle sedatégralement sur un mode oral,
ne peut recevoir de réponses biaisées. L'enfariitieiat les 2 points que si sa réponse
montre sa compréhension syntaxique.

Ainsi, nous pensions que la performance au scafgagde 'ECOLILO serait inférieure a
celle de I'épreuve de la B.A.L.E. mais cette hygsthse trouve infirmée. En effet, comme
nous I'avons mentionné précédemment, ce ne somdgrEssairement les mémes enfants
qui ont un score déviant aux deux tests. Par adljaertains enfants ont un score déviant a
la B.A.L.E. mais sont dans la norme a 'ECOLILO.

Ajoutons ici un dernier point : les épreuves d@lA.L.E. ont été étalonnées il y a seize
ans. Nous avons comparé la moyenne et I'écartdippenus lors de I'étalonnage d’origine
(1999/2000) avec la moyenne et I'écart-type obteanesc notre échantillon en janvier
2016. Cette comparaison hative confirme une basggeaificative (p = 0,004) entre les
deux étalonnages et laisse supposer que si I'épréexcompréhension orale la B.A.L.E.
était réétalonnée de nos jours, moins de scoresardévapparaitraient dans notre

échantillon.

Tableau 19 - Comparaison de I'étalonnage d’origine de la B.A.L.E. avec notre échantillon en 2016

CE2 1999/2000 2016 CcM1 1999/2000 2016
moyenne 16,60 15,90 moyenne 16,88 16,08 ~
écart-type 2,12 2,54 écart-type 2,11 2,00

56



Hypothese 3 : Le niveau de compréhension syntaxiquies liens logiques augmente

avec le niveau scolaire.

Cette hypothése se vérifie avec I'analyse du siaretotal puisque les CM1 obtiennent de
meilleures scores que les CE2, et ceci de manigméisative.

Cette hypothése se vérifie également si 'on détééls résultats de chaque lien logique,
sauf en ce qui concerne le temps puisque les schrgent alors de maniére significative
entre le CE2 et le CM1. Cette exception est sugrenet aucune explication n’est avérée ;
toutefois, une piste intéressante pourrait étratdl@nement spécifique dont les enfants
bénéficient en CE2 et non en CM1. D'aprés les seatiiciels de I'Education nationale, le
vocabulaire des repéres temporels figure dansolgramme de la maternelle et au CE2. Le
Bulletin Officiel (2008) précise que, dans l'acqtie du vocabulaire, les enfants de CE2
doivent savoir « utiliser a bon escient les termappartenant au lexique des reperes
temporels ».

En dehors du temps, les 6 autres liens logiquasgitent de confirmer que les enfants de
CML1 ont de meilleurs résultats que les enfants @2. C'amélioration des scores entre les
deux niveaux de classe est constatée, méme si & pas toujours de maniere

significative.

Hypothése 4 : L’ECOLILO fait apparaitre un ordre d acquisition de la

compréhension des liens logiques (ex. la cause &sfjuise avant 'opposition).

La moyenne du score de tous les liens logiquep&des items de temps, augmentent
entre le CE2 et le CM1.

La cause et la conséquence sont les liens logigsesieux maitrisés, a la fois chez les
CEZ2 et les CM1. Nous faisons I'hypothese que den2 logiques sont acquis des le début
du CE2 car il n’y a pas de différence significaterdre ces 2 niveaux.

La comparaison est le lien logique le moins bieiitnsé chez les CE2 et les CM1.

Les items de but et de condition sont les 2 lieggjues qui progressent significativement
entre le CE2 et le CM1.

Nous en déduisons un ordre d’acquisition de cestdiens logiques : la cause et la

conséguence seraient acquis dés le CE2, puis let butcondition, I'opposition et enfin la

comparaison.
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E.2. LIMITESET CRITIQUES DE L'ETUDE

Notre étude présente des limites et peut étr@jaét a plusieurs égards.

e Critiques du materiel
Outre le choix des liens grammaticaux qui est regiesment critiquable, certains items ou
certaines questions mériteraient probablement el@todifies. Par exemple, dans I'item
[Le judo demande autant deffort que le karaté. IQsport demande le plus
d’entrainement ?], il est possible que les ternegrt’ et ‘entrainement’ ne soient pas
assez maitrisés en CE2 et CML1 pour que les erlfmjggent comme des synonymes. Par
ailleurs, nous nous sommes apercu d’'une difficdéécompréhension, spécialement pour
les enfants de CE2, dans I'exemple suivant : [Sareest en panne donc Lucie sera en
retard au mariage. Qu’entraine la panne de voithree sens de la question n’est pas clair
a cet age et nous avons da expliciter le verbesclam demandant ce que la panne de
voiture avait comme conséquence.
Par ailleurs, la passation de 'ECOLILO a révél@ dgs premiers items n’étaient pas de
nature & mettre I'enfant en confiance, spécialenmsgu’il est un peu inhibé. Il serait
donc intéressant de revoir I'ordre des items etalamencer par des items qui ont un fort
taux de réussite.
Enfin, 'TECOLILO présente 21 items ayant une distniation allant de « faible » a
« excellente ». Parmi les 7 items présentant us@idiination tres faible, 6 ont un taux de
réussite supérieur a 85 %. Ainsi, ces 6 items,oqitrait a 5 liens logiques différents,
pourraient étre revus afin, par exemple, de chaoisiconnecteur susceptible d’augmenter

la difficulté pour I'enfant.

» Critiques des modalités de passation
Il convient de revenir sur la modalité exclusivemenale de 'ECOLILO. Rappelons
gu’elle nécessite que I'enfant n’ait pas de trowdpressif sévere.
Par ailleurs, 'exemple qui suit la consigne dd&BE€DLILO nous semble inadéquat car il
repose sur la condition, deuxieme lien logique @n® bien maitrisé par les enfants de
CE2. Il serait plus pertinent de formuler un exesmpéposant sur la cause ou la
conséguence, qui sont les liens logiques les mimakrisés par les enfants de CE2 et
CM1.
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e Critiques de la cotation

La cotation 0, 1 ou 2 points est critiquable a divégards.

D’une part, une cotation de ce type induit plusliémsent des différences de cotation entre
les évaluateurs. D’autre part, nous avons congte$épeu de cotations a 1 point. Notons
gue certaines questions avec un choix binaire magigent d’attribuer que 0 ou 2 points.

Par exemple [Le judo demande autant d’effort qukal@té. Quel sport demande le plus
d’entrainement ?] ou bien [A la cantine, Farida eimoins le poulet que le poisson.

Qu’est-ce que Farida préfere ?]. De fait, nousetevons que 2,5% de cotations a 1 point,
et seulement 3% si nous enlevons les 5 items gpeaeent jamais recevoir une cotation a

1 point. Seulement 7 items présentent plus de 3%otddion a 1 point.

Tableau 20 - Items avec une cotation a 1 point supérieure a 3%
cotation a 1 point

ltem » Astrid a fini son énorme repas, pourtant elle a encore faim. o
4 Opposition ADV Est-ce étonnant qu’Astrid ait encore faim ? Pourquoi ? 13%
[tem ” En cas d'incendie, les pompiers apportent la grande échelle. Est-ce que les o
3 Condition PREP pompiers apportent a chaque fois la grande échelle? Pourquoi ? 10%
[tem But PREP Il est arrivé t6t au spectacle de peur de faire la queue. 8%
15 Est-il arrivé au dernier moment ? Pourquoi ? o
ltem ” A moins qu'Arthur n’enléve le plat du four, le gateau sera brdlé. 0
24 Condiion SUB Que doit faire Arthur pour que le gateau soit bon ? 6%
Item . Sa voiture est en panne donc Lucie sera en retard au mariage. o
26 Conséquence coo Qu’entraine la panne de voiture ? 6%
ltem . Mon cousin va a I'école malgré sa jambe cassée. o
1 Opposition PREP Qu’est-ce qui devrait empécher mon cousin d’aller a I'école ? 5%
[tem Conséquence SUB Mop frere a mangé teIIemenF de bonbons gu'il a mal au ventre. 49
5 Qu’a fait mon frere pour avoir mal au ventre ?
[tem ” Jules a une nouvelle tablette mais il n'a pas le droit d'y jouer. o
18 Opposition coo Jules peut-il jouer avec sa nouvelle tablette ? Pourquoi ? 3%

Pour finir, nous souhaitons évoquer un double akgar la cotation.

Lors de la création de 'TECOLILO, il nous sembladgtrtinent, voire essentiel, d’un point de

vue clinique, de pouvoir nuancer le score de I'enfavec une cotation 0/1/2. Nous

souhaitions pouvoir mettre en valeur un début depréhension de l'item, méme si elle

n'était pas parfaite. Cependant, du point de vuéadecherche, nous réalisons que le but
de 'ECOLILO n'est pas dattribuer des « bons psinta un enfant qui ne serait pas
totalement ‘incompétent’ mais de savoir S’il makriou non une compeétence, ce qui va

dans le sens d’'une cotation binaire 0/1.

« Limites concernant les qualités métrologiques deECOLILO
La fidélité d'un test implique une bonne stabiltemporelle, c’est-a-dire que les notes
obtenues au méme test, administré a deux repnsesua intervalle de 1 a 3 mois, doivent
étre corrélées. C’est ce que I'on appelle la fidékst-retest.

Cet aspect spécifique de la fidélité n’a pas pe éudié concernant 'ECOLILO.
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CONCLUSION

Notre étude avait pour objectif de créer un tegide de compréhension orale syntaxique,
axé exclusivement sur les liens logiques, dontdssation est uniguement orale et fait
abstraction de tout support imagé. L'ECOLILO reaiisi plusieurs singularités.

Par ailleurs, nous avons veillé & ce que 'ECOLMedpecte les propriétés essentielles de
tout instrument de mesure ; nous avons donc vesdi&alidité, sa fidélité et établi son

étalonnage.

Nous avons fait passer 'ECOLILO & un échantilleprésentatif d’enfants de CE2 et CM1
(161 enfants au total). L’analyse des résultatoatré une évolution significative entre le
score des CE2 et celui des CM1. La moyenne du shaque lien logique augmente
entre les deux niveaux de classe, a I'exceptiotechps. Nous avons observé que la cause
et la conséquence sont les liens logiques les pussis des le CE2, alors que la
comparaison est le lien logique le moins bien ns&tpar I'ensemble de la population
étudiée.

Par ailleurs, notre protocole comprenait aussidssption de I'épreuve de compréhension
orale de la B.A.L.E, afin de confronter les réssltde 'ECOLILO & ceux d'un test
étalonné qui évalue des compétences comparabless [dgons ainsi constaté que
I'évolution entre le score des CE2 et celui des CM1Iépreuve de la B.A.L.E. était
vérifiée sans étre significative, contrairementellecde 'ECOLILO. Par ailleurs, ce ne
sont pas néecessairement les mémes enfants qunostane déviant aux deux tests. Ces
résultats ont ainsi démontré que 'ECOLILO évalae,sein de la compréhension orale
syntaxique, un domaine sensiblement différent dei ce la B.A.L.E., ce qui rend sa

création pertinente.

Nous espérons que 'ECOLILO fera I'objet de reches complémentaires et que la
validation de nos résultats sera poursuivie. bisgpar exemple, intéressant de faire passer
I'ECOLILO a une population pathologique. Afin depoédre a une demande clinique en
orthophonie, nous souhaiterions, a terme, que I'HBCO puisse venir enrichir les

quelques outils d’évaluation de la compréhensiafeasyntaxique existants.
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ANNEXE A
Les bons mots des enfants

A moins qu’Arthur n'enléve le plat du four, le gateau sera briilé. Que doit faire Arthur pour que
le gateau soit bon?
« Il doit mettre le gateau a la poubelle et en faire un autre. »

En cas dincendie, les pompiers apportent la grande échelle. Est-ce que les pompiers
apportent a chaque fois la grande échelle ?
« Non, parce que des fois c’est le micro-ondes qui a explosé. »

Mon cousin va a I'école malgré sa jambe cassée. Qu'est-ce qui devrait empécher mon cousin
d'aller a I'école ?

« Si sa deuxieme jambe est cassée, il pourrait pas y aller. Ou s'il s’était crevé un ceil, bon la ¢a
irait quand méme mais ouille, ouille, ouille... »

Le judo demande autant d’efforts que le karaté. Quel sport demande le plus d’entrainement ?
« Le foot ! »

Astrid a fini son énorme repas, pourtant elle a encore faim. Est-ce étonnant qu'Astrid ait
encore faim ?

« Non, peut-étre qu’elle est en poussée de croissance donc elle a encore faim.... Ma sceur,
elle est pareille ! »

A la cantine, Farida aime moins le poulet que le poisson. Qu'est-ce que Farida préfére ?
« Les trucs que t'as dit. »

Mon frére a mangé tellement de bonbons qu'il a mal au ventre. Qu'a fait mon frére pour avoir
mal au ventre ?
« Il a pu sortir jouer avec les boules de neige, il a pu attraper froid ! »

Aux fétes de famille, mon grand-pére parle plus que ma grand-mére. Qui parle le moins ?
« Lefils ! »

En cas dincendie, les pompiers apportent la grande échelle. Est-ce que les pompiers
apportent a chaque fois la grande échelle ?
« Pas obligé. Si c’est un sauvetage en mer, pas besoin. »

Comme tous ses amis sont partis, Nathan s’ennuie pendant les vacances. Est-ce que Nathan
s'amuse ?
« Il s'amuse parce que c'est les vacances. »

Jules a une nouvelle tablette mais il n’a pas le droit d'y jouer. Jules peut-il jouer avec sa
nouvelle tablette ?

« Non. »

Pourquoi ?

« Parce que si c’est le soir, ¢a fatigue les yeux et aprés on est excité ! »

Les enfants se baignent avec leurs parents bien que la mer soit trés froide. Est-ce que I'eau
est chaude ?

« Non, elle est froide. »

Cela empéche-t-il les enfants de se baigner ?

« Non, ils sont heureux ! »
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ANNEXE B

Epreuve de compréhension orale de la B.A.L.E. (E.CO.S.SE)

Réponse | Réponse
Type de phrase
correcte | Ooul

Relative avec qui La fille poursuit le chien gui saute 2
Comparative La chaussure est la plus petite 4
Remplacement de relative | Le cercle dans |'étoile est noir 3
Relative avec que La pomme gue mange le gargon est noire 3
Passive renversable Le landau est pousse par le monsieur 2
Remplacement de relative | Le garcon poursuivant le cheval est gros 4
Preposition de lieu Le crayon est derriére |a boite 1
Relative avec que Le gargon mange les pommes gue |a fille cueille 4
Coreference ambigue Le monsieur appelle le chien car il court 4
du pronom

Idem Le gargon regarde I'eléphant parce qu'il est gros 3
Adjectifs ordinaux La fille a fait tomber la troisieme tasse i
Preposition de lieu L'etoile est au-dessus du cercle 4
Relative avec qui Le crayon qui est sur le livre est blanc 1
Relative avec pronom La dame le porte 1
Comparative La pomme est la moins grande 1
Passive renversable La fille est poursuivie par le cheval 1
Relative complexe Le livre sur lequel est pose le crayon est noir 3
ldem Le cheval poursuit un chien dont la queue est longue 2
Adjectifs ordinaux Quelgu’un montre le troisieme crayon blanc 4
Ni...ni Le gargon n'a ni chapeau ni chaussure 2

Score/20
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CAUSE

BUT

CONDITION

CONCESSION

TEMPS

CONSEQUENCE

COMPARAISON

EN FONCTION DE
LA LONGUEUR

ANNEXE C

Elongations propositionnelles
Paques CE2 — Paques CM2 (de 7 a 10ans)

PHRASE LUE A L'ENFANT

Puisqu'il fait beau, les enfants
pourront jouer dans le jardin.

Comme Michel a grandi, il ne pourra
plus porter ce manteau.

Toutes les fenétres sont ouvertes
pour que le soleil entre.

Toutes les portes étaient fermées a
clef, de peur que les voleurs ne
rentrent.

Si les Indiens n'avaient pas attaqué la
diligence, les voyageurs auraient fait
bon voyage.

Michel tremble de froid quoique le
soleil brille.

A moins qu'il ne fasse chaud, Michel
n'’ira pas se baigner.

Lorsque Michel saura nager, il ira
dans le grand bain.

Le feu éteint, les pompiers sont
partis.

Tant que la pluie tombera, Michel ne
pourra pas sortir.

Avant que la nuit fut tombée, les
enfants commencérent a jouer.

Il 'a oublié sa clef, si bien qu'il n’a pu
ouvrir sa porte.

Pierre a 5 fautes a sa dictée, Eric en
a10.

Pierre a fait plus de bétises que Paul.

Les enfants sont en vacances ; ils
sont a la mer mais comme il pleut
tous les jours, ils ne se baignent pas
et ils font des chateaux de sable.

QUESTION

Est-ce que les enfants pourront jouer dans
le jardin ? Pourquoi ?

Michel pourra-t-il porter ce manteau ?
Pourquoi ?

Pourquoi les fenétres sont-elles ouvertes ?

Pour quelles raisons les portes étaient-
elles fermées a clef ?

Est-ce que les voyageurs ont fait un bon
voyage ?

Michel a-t-il froid ?

Est-ce que Michel ira se baigner ?

Peut-il aller dans le grand bain ?

A quel moment les pompiers sont-ils
partis ?

Quand sortira-t-il ?

Faisait-il nuit quand les enfants ont
commencé a jouer ?

A-t-il pu rentrer chez lui ?

Qui travaille le mieux ?

Qui est le plus sage ?

Est-ce que les enfants se baignent ?
Pourquoi ?
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ANNEXE D
Demande d’autorisation adressée aux parents d’éléves

Nathalie Chabroud Mémoire d’orthophonie en collaboration avec
le Centre de référence des troubles du langage
du service de psychopathologie de I'enfant
de I'H6pital Robert Debré

Aurélie Blanvillain

Demande d’autorisation a l'attention des parents d’éleves

Je soussigné(e), Madame, MONSIEUL ...t e e e e e e e e e e ae e
0O autorise O n'autorise pas

MON enfant (PrENOM, NMOM) & ...ttt e et e e et e e e e e e ee e e e e e eae e aeeeas
née)le: .....1...... [

scolarisé(e) en classe de : O0CE2 [ CM1

a participer au mémoire de recherche en orthophonie sur la compréhension orale de la
syntaxe, réalisé au sein de I'école par Aurélie BLANVILLAIN et Nathalie CHABROUD.

Signature :

Merci de bien vouloir répondre a ce questionnaire complémentaire :

Quelle est la langue maternelle de votre enfant ? O frangais Dautre : .....ooovviennnne.

Quelle est la langue parlée a la maison ? 0 francgais Dautre : .....coovvvviinnnne.

Votre enfant a-t-il redoublé ? 0 OUI 0 NON
Si oui, quelle(s) classe(s)? OPSM 0OMSM OCP 0OCEl1 0OCE2 o0OCM1

Votre enfant a-t-il déja suivi une rééducation orthophonique ? O Ooul 0O NON

Si oui, pour quel motif ? 0 le langage oral O le langage écrit  Oautre : .........

Fiche a compléter et a rapporter a I'enseignant.
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ANNEXE E

Cotation des réponses litigieuses

Phrase / Question Réponse Note

Pour que tous les éléves lentendent,la « Parce que les enfants parlent / écoutent pas » 0

maitresse parle plus fort. P | fonts entendent 1
« Parce que les enfants n’entendent pas »

Pourquoi la maitresse change-t-elle sa fagon I P

de parler ? « Pour que les enfants comprennent / écoutent » 9
(la notion de but est exprimée)

Si Camille range sa chambre, elle pourra jouer | « Oui parce qu’elle va ranger sa chambre » 0

avec ses amis. (la condition n’est pas exprimée)

quglliEI)IeC é):cl;i;irsr-]t-;alle jouer avec ses amis ? A « Quand elle aura rangé » 1

Mon frére a mangé tellement de bonbons quil ¢ /'@ mange des bonbons » 0

a mal au ventre (la notion d’excés n’est pas exprimée)

Qu'a fait mon frére pour avoir mal au ventre ? = « Beaucoup / plein / trop de bonbons » 2
« Il doit baisser la température / Faut qu'il 0

A moins quArthur menléve le plat du four, le | Survele»

gateau sera brolé. « Faut pas qu'il le laisse (trop) longtemps au four

o R . /le sortir pile au bon moment » 1
on 7

|dée d’enlever le gateau avant qu'il ne brile 2

Astrid a fini son pique-nique, pourtant elle a « Oui parce qu'elle a mangé trop vite » 0

encore faim. « Non parce qu’elle a beaucoup/trop mangé/ 1

Est-ce étonnant qu'Astrid ait encore faim ? mangeé un bon repas // vu qu'elle a fini le repas »

Pourquoi ? « Oui parce qu’elle a mangé beaucoup et elle a 2
encore faim »

En cas d’incendie, les pompiers apportent la Idée que les pompiers apportent la grande

grande échelle ' échelle selon que l'incendie est en hauteur ou 0
non.

Est-ce que les pompiers apportent a chaque , ) .

fois la grande échelle ? Pourquoi ? « Oui. (...) En cas d'incendie » 1

Il est arrivé t6t au spectacle de peur de faire la . .

queue. « Non parce qu'il a pas fait la queue » 1
la notion de but n'est pas exprimée

Est-il arrivé au dernier moment? Pourquoi ? ( P P )

SSEJ'Qanéargeefas la ville, par consequent elle « Parce quiil y a trop de bruit en ville » 0

ger. « Pour qu’elle soit plus tranquille »

Qu’aimerait faire Pauline ? Pourquoi ?

Grace a son travail, Emma a eu une bonne

note en maths. « Parce qu'elle est bonne en maths » 0

Est-ce guEmma a eu une bonne note ?
Pourquoi ?
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26

27

20

15

23

28

24

16

25

17

10

12

18

13

1

14

22

21

19

Items classés du plus discriminant au moins discriminant

Conséquence
But
Comparaison
Comparaison
But
Temps
Condition
Cause
Temps
Condition
Cause
Opposition
Condition
Opposition
But
Condition
Conséquence
Conséquence
Opposition
Cause
Comparaison
Opposition
Temps
But
Comparaison
Temps
Cause

Conséquence

COo0

SUB

ADV

SUB

PREP

PREP

PREP

PREP

SUB

SUB

SUB

SUB

SUB

ADV

SUB

SUB

SUB

ADV

COo0

CO0

SUB

PREP

SUB

PREP

SUB

ADV

SUB

SUB

Sa voiture est en panne donc Lucie sera en retard au mariage.
Qu’entraine la panne de voiture ?

Pour que tous les éléves I'entendent, la maitresse parle plus fort.
Pourquoi la maitresse change-t-elle sa fagon de parler ?

Le vétérinaire aime soigner les chiens comme les chats.

Quels animaux préfére-t-il soigner ?

Le judo demande autant d'effort que le karaté.

Quel sport demande le plus d'entrainement ?

Il est arrivé tot au spectacle de peur de faire la queue.

Est-il arrivé au dernier moment ? Pourquoi ?

Maman se prépare un café aprés avoir écouté ses messages.
Que fait maman en premier ?

En cas d'incendie, les pompiers apportent la grande échelle.

Est-ce que les pompiers apportent a chaque fois la grande échelle? Pourquoi?

Gréce & son travail, Emma a eu une bonne note en maths.

Est-ce qu'Emma a eu une bonne note ? Pourquoi ?

Le garcon reste jouer chez son voisin jusqu’a ce que la pluie s'arréte.
Quel temps fait-il quand il rentre chez lui?

A moins qu'Arthur n’enléve le plat du four, le gateau sera bralé.

Que doit faire Arthur pour que le gateau soit bon ?

Comme tous ses amis sont partis, Nathan s'ennuie pendant les vacances.
Est-ce que Nathan s’amuse ? Pourquoi ?

Les enfants se baignent avec leurs parents bien gue la mer soit trés froide.

Est-ce que 'eau est froide ? Cela empéche-t-il les enfants de se baigner ?
A condition qu'il neige, la compétition aura lieu.

Que faut-il pour que la compétition ait lieu ?

Astrid a fini son énorme repas, pourtant elle a encore faim.
Est-ce étonnant qu’Astrid ait encore faim ? Pourquoi ?

Afin que sa féte soit réussie, Tom organise un grand jeu.

Que fait Tom pour que sa féte soit réussie ?

Si Camille range sa chambre, elle pourra jouer avec ses amis.
Camille pourra-t-elle jouer avec ses amis ? A quelle condition ?
Mon frere a mangé tellement de bonbons gqu'il a mal au ventre.
Qu’a fait mon frére pour avoir mal au ventre ?

Pauline n'aime pas la ville, par conséquent elle veut déménager.
Qu’aimerait faire Pauline ? Pourquoi ?

Jules a une nouvelle tablette mais il n’a pas le droit d'y jouer.
Jules peut-il jouer avec sa nouvelle tablette ? Pourquoi ?

Léo pleure dans le magasin car il ne trouve plus ses parents.
Que ressent Léo ? Pourquoi ?

Aux fétes de famille, mon grand-pére parle plus que ma grand-mére.
Qui parle le moins ?

Mon cousin va a I'école malgré sa jambe cassée.

Qu’est-ce qui devrait empécher mon cousin d’aller a I'école ?
Lorsqu’Eva se met a chanter, tous les musiciens commencent & jouer.
A quel moment les musiciens se mettent-il a jouer ?

Elle économise son argent de maniére a s'acheter une guitare.
Pourquoi garde-t-elle son argent ?

A la cantine, Farida aime moins le poulet que le poisson.
Qu'est-ce que Farida préféere ?

Dans ce jeu, le vaisseau tire d’abord sur Jupiter puis sur Mars.
Quelle planéte est attaquée en premier ?

Puisque le cinéma est fermé, nous allons a la salle de jeux.
Pourquoi allons-nous a la salle de jeux ?

Manon habite trés loin, si bien gu’elle ne voit pas souvent ses grands-parents.

Pourquoi Manon ne voit-elle pas souvent ses grands-parents ?

ANNEXE F

0,72
0,69
0,63
0,59
0,56
0,49
0,43
0,43
0,41
0,38
0,37
0,32
0,32
0,31
0,29
0,23
0,23
0,23
0,21
0,20
0,20
0,17
0,17
0,17
0,15
0,14
0,12

0,12
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ANNEXE G

ltems de PECOLILO classés par ordre croissant de la corrélation item-test

Corrélation item-test
trés satisfaisante (> 0,40)

ltem n°

26
27
1
20
8
15
17

[tem-test

0,55
0,53
0,53
0,52
0,48
0,44
0,40

Corrélation item-test

satisfaisante (0,20 < 0,40)
ltem n°® [tem-test
3 0,40
12 0,39
24 0,38
16 0,36
7 0,36
23 0,35
19 0,31
22 0,31
4 0,30
21 0,30
25 0,29
10 0,29
28 0,28
5 0,25
14 0,24
11 0,22
9 0,22
2 0,22
13 0,22

Corrélation item-test

faible (0,10 < 0,20)
ltem n° [tem-test
18 0,18
6 0,14
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ANNEXE H
Scores déviants : divergences entre les résultats a 'TECOLILO et a la B.A.L.E.

Scores déviants a 'ECOLILO mais dans la norme a la B.A.L.E. (7 cas)

) . Liens logiques Liens grammaticaux
o score sur 20 points score sur 20 points
But Cause Condition | Opposition Conséquence = Comparaison Temps SuB coo PREP ADV
CE2 Moyenne 1331 17,11 12,68 14,40 16,44 11,65 16,27 1522 1554 1286 13,84
Ecarttype 4,81 3,50 4,30 4,36 4,22 4,67 427 285 491 398 4,61
0 -0,28 0 10 2,5 15 5 5 15 60 133 10,0 5
0 -0,28 0 15 10 5 10 10 5 93 133 67 0
1 -1,23 10 15 0 10 15 0 15 93 133 133 0
cM1 Moyenne 1599 17,22 14,75 14,96 17,50 13,17 1465 16,28 1577 1317 1560
Ecart-type 3,77 377 3,95 3,70 3,22 523 448 248 528 411 4,11
0 +0,06 10 10 12,5 10 10 5 10 93 133 50 15
1 -1,36 10 15 15 5 15 5 10 120 00 133 10
1 -0,89 10 10 10 15 15 5 15 120 6,7 10,0 15
1 +0,06 10 10 10 10 10 15 15 133 67 10,0 10
Scores déviants a la B.A.L.E. mais dans la norme a 'ECOLILO (14 cas)
Liens logiques Liens grammaticaux
Etalonnage | Etalonnage score sur 20 points score sur 20 points
ECOLILO BALE
But Cause Condition =~ Opposition ' Conséquence = Comparaison Temps SuB coo PREP ADV
CE2 Moyenne 1331 17,11 12,68 14,40 16,44 11,65 16,27 1522 1554 1286 13,84
Ecarttype 4,81 3,50 4,30 4,36 4,22 4,67 427 285 491 398 4,61
2 -3,58 5 12,5 15 20 15 10 5 133 133 83 10
3 -3,11 5 20 15 75 15 5 20 13,3 133 117 10
3 -2,64 10 17,5 12,5 15 15 5 10 140 33 10,0 15
3 -2,64 15 10 10 15 15 10 15 160 133 33 15
4 -2,64 12,5 20 10 15 75 10 20 14,0 133 150 10
2 2,17 5 15 12,5 75 75 15 15 10,7 6,7 13,3 125
3 -1,70 5 20 15 10 20 10 10 133 200 10,0 10
6 -1,70 15 20 15 20 15 10 15 173 133 133 15
cM1 Moyenne 1599 17,22 14,75 14,96 17,50 13,17 1465 16,28 1577 13,17 1560
Ecart-type 3,77 3,77 3,95 3,70 3,22 523 448 248 528 411 4,11
2 -2,31 15 10 10 15 10 10 15 147 133 67 10
2 -2,31 15 10 15 15 17,5 5 10 147 167 67 10
3 -2,31 15 20 10 10 20 10 10 13,3 133 133 15
6 -2,31 20 15 20 15 20 10 15 133 200 20,0 20
2 -1,84 10 20 10 10 12,5 10 15 14,0 6,7 13,3 10
5 -1,84 20 17,5 12,5 15 20 10 15 16,7 16,7 16,7 10

Rappel Note étalonnée - Repéres
I
[
2 Score limite
3
4
5 score dans la norme
6 (68% de I'échantillon)
7
8
9

8% les plus forts

—_
o

Phrases
répétées

3,79
2,74
5
9
10

2,63
1,91

3
2
7
2

Phrases
répétées

3,79
2,74

wWwhNhoOOBA~AP~AN-—-O

2,63
1,91

OMNON =B
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ANNEXE |
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TRAITEMENT SYNTAXIQUE EN CE2-CM1 : ELABORATION D'UN E
EPREUVE DE COMPREHENSION ORALE DES LIENS LOGIQUES

Résumeé

La compréhension orale est essentielle au quotatientretient des liens étroits avec
la compréhension écrite. Dans un contexte ou lg®phonistes manquent d’outils
rapides pour I'évaluation de la compréhension osgtgaxique, 'ECOLILO a pour
objectif d’évaluer uniquement la compréhension diess logiques, et pour
particularité de ne reposer sur aucun support im&ye test a fait I'objet de
passations auprées de 161 enfants de CE2 et CM1lrdsedtats ont montré que
I'ECOLILO présentait un intérét au méme titre qae tests de compréhension avec
support visuel. lls ont également mis en évideriaagmentation du niveau de
compréhension syntaxique des liens logiques avewéau scolaire et fait apparaitre

un ordre approximatif d’acquisition de la comprédien de ces liens logiques.

Mots-clés: syntaxe - liens logiques - compréhension oraleaiuation - enfant

Abstract

Oral understanding is instrumental to daily lifelan written understanding. Against
a background where speech therapists lack fast ttml assess syntaxic oral
understanding, ECOLILO is a new test aiming at #jpally assessing
understanding of logical links. ECOLILO does notdeage any graphic material.
We validated this new protocol with 161 pupils ofl Znd 4th grade. Results show
that ECOLILO has value besides understanding tesitsgy visual aid. ECOLILO
also shows an increase in understanding of syntdmgical links with education

level. It reveals an approximate sequence in masténese logical links.
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