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INTRODUCTION

A I’¢re du numérique, notamment depuis I’invention de la tablette tactile et du smartphone, les enfants
apprennent souvent a se servir de ces objets des leur plus jeune age. En quelques années, la fréquence
d’utilisation de la télévision a diminué¢ au profit de celle des écrans interactifs. Ceux-ci sont ainsi
utilisés dans les ménages, a 1’école comme en rééducation chez certains praticiens. Plusieurs études
ont été effectuées dans le but d’observer I’impact de ces €crans établissant que le langage en était
souvent altéré et que divers critéres contextuels et environnementaux pouvaient venir 1I’impacter ou au
contraire 1’améliorer. Nous avons cependant remarqué deux biais dans les recherches actuelles, a
savoir que le langage n’était pas évalué dans son aspect global et que celles-ci concernaient
principalement les enfants 4gés de moins de 2 ans. Parmi les critéres évoqués, nous en avons
sélectionné deux afin d’évaluer les conséquences des écrans interactifs sur le langage oral. Pour
résoudre cette problématique, nous avons établi deux objectifs. Le premier était de vérifier si
P’interaction parents/enfants durant 1’utilisation des écrans interactifs avait un impact sur le langage
oral chez des enfants dont la mére avait un niveau d’études supérieur ou secondaire. Tandis que le
second était de vérifier si le niveau d’études maternel avait une influence sur le langage oral chez

des enfants ayant le méme degré d’interaction parents/enfants durant I’utilisation des écrans interactifs.

Le langage oral englobant les aspects réceptif et expressif, nous détaillerons I’ensemble des €léments
théoriques concernant cette fonction essentielle pour 1’étre humain. Puis, au vu de la place qu’ils
prennent dans notre société et des liens avérés avec une altération possible du langage, nous décrirons
les différents types d’écrans existants, leur fréquence d’utilisation ainsi que les conséquences qu’ils

peuvent entrainer, qu’elles soient positives ou néfastes.

Dans le cadre de ce mémoire, nous évoquerons d’abord nos objectifs. Au travers d’une étude de 4 cas
cliniques choisis parmi le recueil de nombreux exemplaires d’un questionnaire parental destiné a des
parents d’¢léves de grande section de maternelle, nous parviendrons a ces objectifs. Nous établirons
une comparaison du degré d’interaction entre parents et enfants lors de I’usage d’écrans interactifs et
du niveau de langage oral de chaque enfant évalué par le biais d’épreuves de bilan orthophonique.
Ensuite, nous choisirons le critére du niveau socio-culturel familial connu par le biais du niveau
d’études de la mere. Nous le confronterons alors avec les épreuves du bilan orthophonique langagier,
chez des enfants ayant le méme degré d’interaction parents/enfants lors de I’'usage d’écrans interactifs.

Enfin, nous exposerons les résultats obtenus lors de notre étude.



PARTIE THEORIQUE



CHAPITRE 1
LE DEVELOPPEMENT DU LANGAGE ORAL : RECEPTIF ET
EXPRESSIF

1 Lapériode pré-linguistique

Au cours des deux premiéres années de vie, le jeune enfant commence a traiter et a discriminer plus
finement les sons de la parole humaine par le biais d’expressions faciales, de gestes et de productions
vocales avant méme qu’il ne commence a parler. En effet, I’intérét spontané du bébé pour les stimuli
langagiers facilite la communication précoce. L’enfant est, deés la naissance, réceptif aux sons de la
parole provenant de son environnement (Ramus & Mehler, 1999; Vihman, Nakai, DePaolis, & Hallg,
2004). Le langage s’intégre a la communication pré-linguistique, il permet de la complexifier et de la
réorganiser. Il existe donc une continuité fonctionnelle entre le développement pré-linguistique et
linguistique. Et, cette continuité s’effectue également entre le développement des comportements

précurseurs et de la communication linguistique (Coquet, 2008).

1.1 Les comportements précurseurs de la communication

Un comportement précurseur qualifie toutes les manifestations de la période pré-linguistique chez
I’enfant. C’est un comportement précoce, une manifestation pré-linguistique qui présentera des
similitudes avec la communication linguistique (Nader-Grosbois & Ionescu, 2014). Il existe plusieurs
types de comportements précurseurs a la communication. Une classification de ceux-ci a été réalisée

(Lahey & Bloom, 1988) :

Comportements précurseurs
formels : relatifs a la forme du

langage

Comportements précurseurs
pragmatiques : relatifs a I’utilisation

du langage

Comportements précurseurs
sémantiques : relatifs au

contenu du langage

- imitation motrice et vocale
- production vocale
(babillage)

- contact visuel

- intérét au jeu

- intérét a la personne
- attention conjointe

- tour de role

- référence conjointe

- régulation du comportement d’autrui

- permanence de 1’objet

- manipulations sur objets




Leclerc, dont le modele coincide avec cette classification, considere que les précurseurs pragmatiques
sont : I’intérét a la personne et au jeu, le tour de role, la référence conjointe et 1’alternance du regard.
Les précurseurs formels sont : I’imitation de gestes, de sons, les sourires, les rires, les vocalisations, le
babillage et le pointage. Enfin, le jeu fonctionnel, le niveau de jeu et la reconnaissance des objets sont
les précurseurs sémantiques (Leclerc, 2005). La pragmatique commence a se développer avant le
langage et se modélisera ensuite grace au langage et aux normes sociales de 1’entourage (Monfort,
Juédrez Sanchez, & Monfort Juarez, 2005). Les précurseurs de la communication jouent aussi un role
crucial dans le passage de la communication pré-linguistique a la communication verbale (Marcos,
1998). Les 3 types de précurseurs de la communication sont liés entre eux. En effet, les précurseurs
pragmatiques dans I’échange avec 1’adulte et les objets, favorisent le développement des précurseurs
formels et sémantiques (Leclerc, 2005). Les compétences pré-verbales font, elles aussi, partie de la

période pré-linguistique.

1.2 Les compétences pré-verbales
Les premieres productions vocales apparaissent pendant le premier trimestre. Ce sont les lallations.

Elles sont capitales pour la suite du développement langagier de I’enfant (Konopczynski, 1990).

» De la naissance a 1 mois : production de cris, pleurs et sons végétatifs. C’est I’étape de la
phonation, 1’appareil phonatoire étant encore immature pour permettre a I’enfant de produire
une gamme de sons étendue (Konopczynski, 1990).

» De 2 a3 mois : premiéres vocalisations, imitation des différentes intonations, début du controle
phonatoire. C’est la phase de résonance. Puis, il y a la phase exploratoire : ce sont les
productions qui permettront a I’enfant de créer des syllabes (Konopczynski, 1990).

> De 4 a 6 mois : mise en place du babillage rudimentaire. L’enfant associe des sons
consonantiques a des sons vocaliques, produit des sons trés graves ou tres aigus, explore ses
capacités phonatoires (Oller, 1980).

Durant les 6 premiers mois, le dialogue visuel est également mis en place par le nourrisson. Il
s’intéresse aux personnes et a l’environnement qui I’entourent (Pascalis, de Schonen, Morton,

Deruelle, & Fabre-Grenet, 1995).

> Entre 6 et 12 mois : production d’un large registre de suites syllabiques gagnant en variété et
précision contenant les propriétés de la langue maternelle : c’est le babillage canonique (Oller,
1980).

» De 12 a 18 mois : productions de mots correspondant a des référents déterminés. Les

vocalisations du bébé seront alors trés souvent reprises par les adultes (Oller, 1980).



> Entre 16 et 24 mois : le stock de vocabulaire augmente chez I’enfant laissant place a une
« explosion lexicale ». Les noms sont d’abord produits en masse puis les verbes prédominent.
Une fois que le vocabulaire effectif de 1’enfant atteint une cinquantaine de mots, celui-ci
commence a les combiner entre eux (Bassano, 2001).

Ces compétences pré-verbales précedent I’émergence de la narration verbale, ou autrement dit la

période langagicre. Elles préparent et conditionnent cette période car les productions réalisées en

période pré-verbale persisteront en accompagnant le langage verbal (Golse, 2005). Elles vont de

pair avec le développement réceptif du langage.

1.3 Représentation, usage et acces au sens des mots

La compréhension verbale est la capacité a accéder au sens, a la signification des messages
linguistiques délivrés oralement ou par écrit. Elle fait appel a la compétence linguistique du sujet mais
elle est dépendante de nombreuses autres capacités (perception et discrimination auditives ou visuelles,
attention, mémoire, capacités intellectuelles...). En situation, elle est associée a la compréhension non
verbale, elle-méme li¢e a des paramétres extralinguistiques (contexte, relation entre les interlocuteurs,
mimiques) qui conditionnent I’interprétation du message (Brin-Henry, Courrier, Lederlé, & Masy,
2011).

La compréhension verbale apparait avant la production. A 14 mois, les enfants comprennent les mots
d’une phrase simple et a 17 mois, ils interpretent I’ordre des mots (Golinkoff, Hirsh-Pasek, Cauley, &
Gordon, 1987). Plusieurs théories expliquent la mise en place du processus d’appariement entre les

unités de sons et leur référent sémantique, plus couramment appelé le signifié :

— La théorie de Markman : I’enfant acquiert les noms des objets et leurs concepts grace a
quelques contraintes principales : celles de 1’objet entier, de I’exclusivité et du lien taxinomique
(Markman, 1991).

— La théorie des prototypes sous-tend que le sens d’un mot serait acquis dans un premier temps
par le biais d’un référent prototypique de la catégorie. Cette conception de 1’acquisition par
prototype peut rendre compte des phénomenes de sous-extension et de sur-extension (Rosch,
1978).

De plus, la constitution du lexique s’effectue en interaction avec le développement des autres domaines
de compétence tels que le développement grammatical. En effet, cette sensibilité chez le jeune enfant
aux indices structuraux lui permet de repérer la classe grammaticale des mots afin d’utiliser le contexte
grammatical pour développer son acquisition lexicale (Miljkovitch, Morange-Majoux, & Sander,

2017). La gestion de I’implicite, également présente dans le développement de 1’enfant, est liée aux



inférences. Elle se définit par une information prise en compte au cours de la compréhension d’un
message, mais formulée de facon implicite, que ce soit a I’oral ou a I’écrit (McKoon & Ratcliff, 1992).

Toutes ces habiletés permettront a ’enfant d’entrer dans la période langagiere.

2 Lapériode langagicere

C’est la période marquée par 1’expansion du langage verbal et des images mentales ainsi que par les
productions symboliques (jeux de faire-semblant, de fiction, dessins). Pour Piaget, ces reproductions
recouvrent la fonction symbolique qui émerge vers 1’age de 18 mois avec les premicres imitations
différées et montre la capacité de I’enfant a distinguer le signifiant du signifié. Le jeu est considéré
comme essentiel au développement social, cognitif et émotionnel de I’enfant (Piaget, 1954). La période
langagiere lui permettra de passer de I’interaction a la communication et donc d’apprendre a

communiquer avec ses pairs. Pour cela, il doit aussi passer par I’étape du jeu.

2.1 L’importance du jeu dans le développement langagier

Le jeu de faire-semblant apparait des 1’age de 2 ans. Il introduit la capacité d’évoquer un objet absent
ou un événement non actuel. L’enfant décontextualise un comportement (par exemple faire semblant
de dormir sans en avoir aucune intention, de fagon ludique). Il le fait généralement en présence d’objets
nouveaux ou sans aucun support matériel (Piaget, 1945). A partir de 3-4 ans, le jeu de faire-semblant
devient fréquent. Les enfants de 2 ans passent en moyenne 3,3 minutes quotidiennes au jeu de faire-
semblant alors qu’a 4 ans, il s’agit de 12,4 minutes par jour. Cette activité diminuera ensuite avec 1’age
(Haight & Miller, 1993). La relation entre langage et jeu de faire-semblant existe. Il y a quatre types
de mise en langage lors du jeu de faire-semblant. Les verbalisations « non spécifiques » a la fiction
réferent seulement aux aspects « littéraux » impliqués dans le jeu. Les verbalisations redoublant les
significations symboliques évoquent simplement les actions, les gestes et/ou les objets en présence
(Veneziano, 2002). Les verbalisations qui spécifient ou enrichissent les significations symboliques du
jeu guident I’interprétation de celui-ci. Elles participent de maniere décisive a sa compréhension. Les
verbalisations qui créent des significations par le simple fait de les dire se réferent a des états
imaginaires attribués aux personnages du jeu. Elles créent elles-mémes le jeu de fiction donc,
contribuent a sa signification. Dans les deux derniers cas, le langage apporte des informations allant
au-dela des actions et des objets présents. Le jeu de faire-semblant permet aux enfants de parler mais
les aspects du jeu qu’ils transforment en langage varient (Veneziano, 2002). Si le jeu est essentiel pour

le développement langagier, les interactions avec les parents lors du jeu seront primordiales.



2.2 Role des interactions parent-enfant dans le langage

Les interactions des enfants avec leur entourage jouent un role important dans le développement
(Vigotsky, 1994). Si la mere apporte une sécurité¢ affective, ’enfant découvre le plaisir de
I’interlocution et se sert de ce qu’il a compris des interactions sociales comme référence pour
développer son langage sur les versants réceptif et expressif (Coquet, 2010). Des auteurs ont mis en
évidence le travail d’interprétation des adultes reformulant les propos de I’enfant. Les enfants font
aussi preuve d’une activité de reprise en répétant au mieux les propos de ’adulte. C’est dans ces
reprises de I’enfant que le travail d’appropriation des formes — phonologiques, lexicales et/ou
syntaxiques — peut se réaliser et s’observer (Salazar Orvig, 2000). Dans une étude illustrant le role de
I’interaction entre 1’adulte et I’enfant, dix-sept enfants sont filmés en dyade avec leurs parents autour
d’un livre d’images. Les verbalisations des adultes et des enfants ont été classées en quatre niveaux en
fonction de la complexité d’abstraction. Cette étude montre que le niveau d’abstraction adopté par
I’adulte ou I’enfant dépend du niveau que 1’un ou I’autre vient d’exprimer. Le plus souvent, les adultes
expriment un niveau d’abstraction plus élevé créant alors une zone proximale de développement. Cela
va permettre a 1’adulte de stimuler les habiletés représentationnelles de 1’enfant car celui-ci suivra
I’adulte dans des niveaux d’abstraction plus complexes (Salazar Orvig, 2000). Lors du développement
du langage oral, il va ¢galement exister des facteurs de risque et de protection. En effet, une étude a
montré une association entre un faible niveau de scolarité de la mere et la position de I’enfant dans le
bas du continuum de la performance langagiere (Tomblin, Smith, & Zhang, 1997). Plus précisément,
la variable comportementale du niveau de scolarisation de la mere jouerait un role protecteur (Catts,
Fey, Tomblin, & Zhang, 2002). Le role de 1’adulte est prédominant pour I’enfant mais progressivement
son champ social s’¢largit et c’est 1a que les interactions avec ses pairs vont se diversifier et se

complexifier.

2.3 Evolution linguistique du langage

Méme si I’enfant a acquis des compétences telles que I’attention conjointe et la communication
référentielle jusqu’a 1’dge de 2 ans, celles-ci vont se trouver en décalage lorsqu’il communiquera avec
ses pairs (Miljkovitch et al., 2017).

- Vers 18 mois : les enfants commencent a trouver un intérét commun pour un objet qui devient un
médiateur de la communication (Nadel & Baudonniere, 1985).

- Avant 2 ans: intérét social entre enfants: regards, sourires, vocalises mais il n’existe pas
d’interaction au sens propre en ce qui concerne 1’émission et la réception du message (Nadel, Gureini,
& Pezg, 1999)

- Vers 2 ans : échanges brefs et intermittents, interactions courtes et peu coordonnées (Nadel et al.,
1999)



- A 30 mois : premic¢re forme d’interaction soutenue entre des enfants du méme age c’est a dire
I’imitation gestuelle et synchrone du partenaire lors des interactions (Nadel et al., 1999)

- Vers 4 ans : les enfants communiquent avec des interactions langagieres soutenues et coordonnées,
avec des roles différents (Nadel et al., 1999)

- A 5 ans : les capacités conversationnelles se mettent en place ; c’est a ce moment que les enfants
commencent a communiquer entre eux sur un théme non relié a un objet présent (Miljkovitch et al.,
2017)

Concernant la production des mots, le langage de base est correctement articulé et acquis entre 3 et 5
ans. Au-dela de cet age il continue d’évoluer par un enrichissement du vocabulaire, la construction
d’une syntaxe ¢laborée et cela lui permet de progresser au niveau expressif. Vers 3 ans, I’enfant est
capable de produire un énoncé de plus de deux mots contenant un syntagme nominal correspondant
au groupe nominal et un syntagme verbal correspondant au groupe verbal. Concernant le versant
réceptif, la compréhension du sens des mots ainsi que de la grammaire est essentielle. Cependant, il
faut également étre capable de prendre en compte un ensemble de régles sociales dépassant les régles
grammaticales, donc tenir compte du contexte dans lequel est produit I’énoncé et par ailleurs, la fagon
et D’intonation dont on I’exprime. La maitrise d’une langue nécessite donc de comprendre la

pragmatique du langage (Miljkovitch et al., 2017).

De¢s 5 ans, le langage va prendre une place encore plus importante et davantage se développer. Pour
cela, les interactions parent-enfant seront essentielles tout au long du développement langagier. Avec
I’invention des nouvelles technologies, la présence des écrans dans le quotidien de 1I’enfant va apporter

des avantages et des inconvénients pour I’enfant notamment pour le langage.



CHAPITRE 2

LES ECRANS DU QUOTIDIEN

1 Deux types d’écrans : non interactifs et interactifs

Les écrans non interactifs sont la télévision (Assathiany et al., 2018) ainsi que les écrans de cinéma
(Bach, Houdé¢, Léna, & Tisseron, 2013) ou encore les DVD (Tisseron, 2014). Lorsqu’une personne
regarde un écran de cinéma ou de télévision, elle ne peut ni interagir avec le contenu de 1’écran, ni
avec les membres d’un groupe et encore moins interagir par le toucher (Bach et al., 2013). Les écrans
interactifs, quant a eux, concernent le smartphone arrivé en 2008 sur le marché, la tablette tactile,
apparue en 2010, I’ordinateur et la console de jeux (Assathiany et al., 2018). L’usage des écrans
interactifs permet d’interagir avec les contenus, comme avec les membres d’un groupe et d’interagir

par le toucher (Bach et al., 2013).

1.1 Fréquence d’utilisation des écrans non interactifs

En 2007, une étude réalisée aux Etats-Unis (Zimmerman, Christakis, & Meltzoff, 2007b) a constaté
les chiffres suivants : a 1'age de 3 mois, environ 40% des enfants regardaient la télévision ou des DVD
tandis qu’a I'age de 2 ans, il y en avait environ 90%. La durée moyenne de visionnage sur 1'ensemble
de I'échantillon d'enfants 4gés de 2 a 24 mois était de 40,2 minutes journalieres. Les enfants de 3 mois
regardaient la télévision ou des DVD un peu moins d’une heure par jour et un peu plus d’une heure et
demie par jour lorsqu’ils atteignaient 24 mois. Environ la moitié des téléspectateurs ont regardé des
émissions, qui d’apres les parents, étaient a visée éducative. La moitié restante €tait a peu pres
¢quitablement répartie entre le contenu non éducatif des enfants, les DVD de bébé et la télévision pour

adultes.

Dans une enquéte réalisée chez des familles a faible revenu de Philadelphie, la moitié des enfants de
moins de 4 ans utilisait un téléviseur, et en était propriétaire. La plupart des enfants regardaient la
télévision quotidiennement, peu importe leur age (Kabali et al., 2015). Dans une enquéte francgaise, sur
197 enfants de moins de 3 ans, 139 avaient regardé la télévision la semaine précédente. Plusieurs
enfants avaient regardé une émission ne correspondant pas a leur age. En effet, 61% de ceux-ci avaient
visionné des informations télévisées. Sur les 231 enfants de plus de 3 ans, 172 avaient regardé la
télévision la semaine précédente. Parmi ces enfants, 20 avaient un téléviseur dans leur chambre
(Assathiany et al., 2018). La présence de cet écran dans la chambre d’un enfant augmente de 50% le
temps passé a regarder la télévision (Garrison, Liekweg, & Christakis, 2011). Aux Etats-Unis, 37%

des enfants 4gés de 2 a 4 ans ont une télévision dans leur chambre et le pourcentage est encore plus
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¢levé dans les familles a faible revenu. Entre 2011 et 2013, les enfants de moins de 8 ans ont passé 10
minutes de moins par jour a regarder la télévision, mais celle-ci a été remplacée par des appareils
mobiles (Rideout & Saphir, 2013). Il est donc essentiel d’étudier ce qu’il en est a propos des appareils

mobiles autrement appelés écrans interactifs.

1.2 Fréquence d’utilisation des écrans interactifs

Le nombre de familles possédant une tablette tactile a considérablement augmenté. Selon I’enquéte
citée précédemment et réalisée a Philadelphie, 83 % des familles possédaient une tablette et 77 % un
smartphone. Les trois-quarts des enfants possé€daient leur propre équipement numérique interactif a 4
ans et la plupart savaient utiliser ces appareils sans aucune aide. Le plus populaire de ceux-ci était la
tablette pour les deux-tiers des enfants de 4 ans (Rideout & Saphir, 2013). Des auteurs ont constaté
une augmentation considérable de la fréquence d’utilisation des appareils mobiles avec I’age (Kabali
et al., 2015). Dans le groupe des 197 enfants de moins de 3 ans évoqués dans 1’étude francaise, 92
avaient joué¢ avec un écran interactif environ 30 minutes la semaine précédente. Dans le groupe des
231 enfants plus agés, 108 avaient jou¢ avec un écran interactif pendant environ 30 minutes la veille
(Assathiany et al., 2018). Les enfants utilisent les appareils mobiles pour jouer a des jeux, regarder des
vidéos, communiquer, prendre des photos et accéder aux applications (Kabali et al., 2015). Selon une
¢tude, 72% des enfants agés de 0 a 8 ans utilisaient un appareil mobile en 2013, contre 38% en 2011.
Pour les enfants de moins de 2 ans, il y a également eu une augmentation de 1’utilisation : 10% en
2011, 38% en 2013. Malgré une augmentation globale, cette enquéte a révélé une grande disparité
dans l'acces aux appareils et applications mobiles entre les enfants issus de foyer a faible revenu et
ceux appartenant a une minorité (Rideout & Saphir, 2013). Enfin, une étude réalisée en 2018 a montré
que 28% des enfants de 2 ans jouent avec un ordinateur ou une tablette au moins une fois par semaine
contre 12% y jouant tous les jours ou presque. Concernant le téléphone mobile multifonction, 21% des
enfants de 2 ans y jouent au moins une fois par semaine contre 10% tous les jours ou presque (Gassama,
Bernard, Dargent-Molina, & Charles, 2018). En ce qui concerne le contenu de ces écrans, une enquéte
a montré que les enfants considéraient les tablettes comme un outil de divertissement. Les tablettes
pour enfants d’age préscolaire a la maison étaient utilisées a 75% pour des applications de jeux contre
24% pour des applications éducatives (Marsh et al., 2015). La fagon dont les parents utilisent

quotidiennement les écrans avec leurs enfants engendre des conséquences différentes.

1.3 Usage des écrans : liens parents-enfants
En France, dans un groupe de parents d’enfants agés de 3 a 11 ans, il a été révélé une corrélation
significative entre le temps d’écran quotidien des enfants et celui des parents, surtout pour la mere

(Assathiany et al., 2018). En effet, certains auteurs ont constaté une corrélation positive entre les études
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supérieures de la mere et la réduction du temps d’écran pour les enfants. Cependant, les habitudes
sédentaires du pere étaient associées a une utilisation accrue de ces écrans (Matarma, Koski,
Loyttyniemi, & Lagstrom, 2016). Le statut socio-économique des parents va ainsi influencer la durée
du temps d’écran de leurs enfants. Les parents de statut socio-économique ¢élevé vivraient dans des
quartiers plus agréables et plus sirs, laissant place a davantage de liberté aux enfants pour jouer en
plein air. Tandis que les parents vivant dans des contextes socio-économiques défavorisés
encourageraient les enfants a rester a l'intérieur pendant de longues périodes, d’ou I’augmentation du
temps d’écran (Tandon et al., 2012). Le statut socio-€conomique peut également étre 1i€ au niveau
d'éducation des parents et a leurs choix quant au temps d’exposition aux écrans. Les parents ayant fait
des études supérieures accordaient ainsi moins de temps d’écran a leurs enfants (67,1 minutes) par
rapport aux parents n’en ayant pas fait (114,4 minutes). Cependant, ce résultat ne s'appliquait qu'aux
parents ayant passé€ du temps avec leurs enfants, quel que soit le niveau d’études (Gentile & Walsh,
2002; Lin, Cherng, Chen, Chen, & Yang, 2015). Une étude récente indique que la fréquence
d’utilisation d’un ordinateur ou d’une tablette et de jeux vidéo sur console augmente chez les enfants
dont la mere a un niveau d’études secondaire ou inférieur (Gassama et al., 2018). Dans une enquéte
réalisée aupres de parents d’enfants agés de 2 a 24 mois, les données ont montré qu’environ 11 % des
parents de ces enfants regardaient rarement avec eux la télévision ou des DVD, et 32 % les regardaient
toujours avec eux (Zimmerman et al., 2007b). Or, les interactions entre parents et enfants pourraient
réduire les conséquences négatives du temps passé devant un écran, apportant des avantages
supplémentaires, notamment lorsque la meére regarde la télévision avec ses enfants et stimule des
échanges verbaux (Mendelsohn et al., 2008). Enfin, le contenu de 1’écran influe sur le comportement
des parents avec I’enfant face a 1’écran. Les enfants de plus de deux ans ayant bénéfici¢ d’un contenu
approprié pour leur age ont montré une amélioration de la préparation a 1'école (Anderson, Huston,
Schmitt, Linebarger, & Wright, 2001; Wright et al., 2001) tandis qu’une diminution de la qualité et de
la quantité des interactions parent-enfant a ¢té¢ observée lorsque le contenu était destiné aux adultes
seulement (Schmidt, Pempek, Kirkorian, Lund, & Anderson, 2008). Les enfants étaient alors moins
susceptibles de maintenir une attention soutenue aupres de leurs parents en raison des distractions
fréquentes proposées par le contenu télévisé tout comme les réponses des parents a leurs enfants étaient
plus souvent passives qu’actives (Kirkorian, Pempek, Murphy, Schmidt, & Anderson, 2009).
Néanmoins, la présence méme d'une télévision allumée en arriere-plan €tait associée a une réduction
de la qualité et de la fréquence de communication et des interactions entre parents et enfants (Kirkorian
et al., 2009; Lavigne, Hanson, & Anderson, 2015; Schmidt et al., 2008). Par ailleurs, des couples
parents-enfants ont été enregistrés en lisant la méme histoire sur deux supports différents a des enfants
de 24 a 52,5 mois : un livre traditionnel et un écran iPad (une version fixe, sans animation ni fonctions

interactives). La compréhension des enfants lisant [I’histoire sur le livre traditionnel était
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significativement plus ¢élevée qu’avec le support numérique. De plus, parents et enfants ont fait
davantage de commentaires sur l'histoire et ont posé plus de questions liées a celle-ci via le livre
(Kremar & Cingel, 2014). Les interactions parent-enfant lors de ’'usage d’un écran sont essentielles et

peuvent modifier les conséquences entrainées par cet usage.

2 Conséquences des écrans

Avec I’arrivée du premier smartphone en 2008 et de la premicre tablette tactile en 2010, de plus en
plus d’études longitudinales ont établi 1’'impact des différents écrans dans le quotidien. Les
conséquences de l'usage d'un équipement numérique au sein d'une famille étant dépendantes de la
maniere dont celui-ci peut étre utilisé, elles peuvent €tre aussi positives que néfastes (Assathiany et
al., 2018).

2.1 Conséquences néfastes

Le temps passé par un enfant sur un écran correspond a du temps non consacré a interagir avec d'autres
membres de la famille, a lire un livre, a manipuler des objets, a participer a des jeux créatifs, a des
activités physiques, ou encore a s’ennuyer. Cependant, toutes ces activités sont importantes pour le
développement harmonieux de l'enfant (Assathiany et al., 2018). Un usage excessif des médias peut
étre associ¢ au stress et a la dépression (Allard, 2016). Laisser un enfant seul devant un écran peut
présenter des risques : lorsqu’il visionne des images anxiogenes, la réaction du petit enfant peut étre
inappropriée : agitations, troubles de I’endormissement ou cauchemars. Un exces de stimulation audio-
visuelle par écran interposé est également susceptible de provoquer chez I’enfant de 1’anxiété, de
I’instabilité, des troubles de 1’attention et une intolérance aux frustrations (Dworak, Schierl, Bruns, &
Struder, 2007). Selon une étude réalisée aupres d’enfants de 29 mois au Québec, 1’accroissement du
temps total a regarder la télévision a cet age-la serait corrélé a une diminution ultérieure du vocabulaire,
des compétences en mathématiques, de la participation en classe, des prouesses physiques a 1’école
maternelle ainsi qu’une augmentation de la fréquence de victimisation de I’enfant par ses camarades
de classe (Pagani, Fitzpatrick, & Barnett, 2013). Cela peut également avoir des conséquences sur la
réussite scolaire. En effet, dans une étude, il a été prouvé, en prenant en considération le sexe et le
niveau socioculturel de chaque participant que chaque heure de télévision quotidienne pour un enfant
a I’école primaire augmentait de 43 % le risque que celui-ci sorte du systéme scolaire sans diplome
(Hancox, Milne, & Poulton, 2005). Chez des enfants de 2 a 4 ans, 1’éventualité d’un retard de
développement du langage est multipliée par trois pour deux heures journalicres de télévision

commerciale. Cependant, si I’enfant est expos¢ tous les jours avant un an, quel que soit le temps
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d’exposition, le risque se multiplie par six (Chonchaiya & Pruksananonda, 2008). Il existe également
une réduction des échanges verbaux intra-familiers, essentiels pour le développement du langage.
Lorsque la télévision est allumée, 1’enfant parle moins et entend moins de mots ; dans une famille
frangaise, en considérant que la télévision est allumée environ 6 heures par jour, le déficit atteint 40 %
(Christakis et al., 2009). Puis, plusieurs études longitudinales ont établi une relation entre le temps
d’exposition aux écrans et les difficultés attentionnelles ultérieures en précisant que cet effet est
d’autant plus nuisible qu’il est cumulatif. Il a été également prouvé que 1’exposition aux écrans peut
étre néfaste pour le sommeil de I’enfant. La présence d’un écran dans la chambre de ’enfant est li¢e a
la qualité et la durée du sommeil, quel que soit le type d’écran (Owens et al., 1999). Une autre étude a
par ailleurs, mis en évidence qu’une exposition accrue a des médias non €ducatifs destinés aux jeunes
enfants serait corrélée a une diminution des activités d'enseignement et de lecture a la maison.

L’exposition des médias pourrait alors nuire au développement (Tomopoulos et al., 2007).

2.2 Conséquences positives

L’écran peut compenser la notion d’échec. L’ordinateur peut étre utilis€ comme médiateur dans la
relation éducative et/ou thérapeutique afin de soutenir I’enfant en difficulté. Cela lui permettra de gérer
ses angoisses pour ne pas entraver sa réussite. Mais, ceci peut fonctionner a condition qu’il soit
accompagné par un adulte compétent et compréhensif. Si I’ordinateur est considéré comme un moyen
de médiation, il permet la découverte tout comme le papier et le crayon, ou encore les jeux d’expression
que I’enfant peut utiliser (Garrel & Callin, 2000). De plus, il peut servir a I’enfant handicapé pour
compenser des fonctions psychomotrices ou instrumentales déficientes. La rééducation peut, en outre,
étre facilitée par cet outil : il est déja utilisé par certains orthophonistes. Cependant, il ne peut substituer
I’accompagnement humain, fondement de 1’échange et de la communication (Allard, 2016). L usage
des médias en famille, que ce soit individuellement et ensemble, a des fins de divertissement ou de
culture, est plutot favorable, car il augmente ainsi le temps passé en famille et permet de créer des
interactions positives (Assathiany et al., 2018). Une étude sur I’effet de 1’exposition médiatique sur le
développement du langage chez les enfants entre 8 et 24 mois a prouvé qu’en exposant ces enfants une
heure par jour a des programmes éducatifs adaptés a leur dge, une infime quantité de vocabulaire était
apprise (Zimmerman, Christakis, & Meltzoff, 2007a). Des programmes télévisés correctement
structurés et dirigés adaptés a un public d’enfants permettent a ceux-ci d’assimiler du vocabulaire. Ces
programmes télévisés sont alors dits éducatifs et ils sont essentiels surtout pour des enfants provenant
de milieu économiquement défavoris¢ (Linebarger & Vaala, 2010). Pendant le temps d’écran, les
interactions verbales entre les parents et I’enfant, que ce soit le questionnement ou les commentaires,

peuvent entrainer des conséquences positives sur le développement du langage chez les enfants. Cela
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peut également améliorer I’attention sur le contenu de I’écran. L’interaction sociale est cruciale durant

I’exposition médiatique (Mendelsohn et al., 2010).

Le développement du langage oral commence par la période pré-linguistique durant laquelle vont se
développer les comportements précurseurs de la communication ainsi que les compétences pré-
verbales. Celles-ci iront de pair avec 1’aspect réceptif du langage comprenant la représentation, I’usage
et I’acces au sens des mots. La période pré-linguistique précede la période langagicere dans laquelle
I’enfant commencera par développer le jeu, puis I’interaction avec les parents viendra étayer le langage
et c’est a partir de celle-ci qu’il y aura une évolution linguistique. Les écrans, qu’ils soient interactifs
ou non, sont aujourd’hui tres présents au quotidien. Et, les conséquences de leur utilisation dépendront

en partie de I’interaction parents-enfants établie durant leur usage ainsi que du contexte socio-culturel.
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1. Problématique et objectifs

Nous sommes partis du constat sociétal que les écrans interactifs occupaient désormais une place
importante au sein des ménages et ce, méme pour les enfants les plus jeunes. Ils peuvent d’ailleurs étre
parfois mis en relation avec le développement de certains troubles. Néanmoins, ces derniers pourraient
étre atténués en fonction de plusieurs critéres comme I’interaction parents/enfants en lien avec ’'usage

des écrans interactifs et le niveau d’études de la mere.

Notre objectif principal était donc de vérifier si cette interaction durant 1’utilisation des écrans
interactifs avait un impact sur le langage oral, chez des enfants dont le niveau d’études de la mere était
supérieur ou secondaire. L’idée était de comparer les réponses aux questionnaires concernant
I’interaction parents/enfants, tout en observant le niveau d’études maternel, avec les épreuves du bilan
de langage oral effectu¢ aupres de 4 enfants choisis parmi les questionnaires. Notre second objectif
¢tait ensuite de vérifier si le niveau d’études de la mere avait un impact sur le langage oral chez des
enfants ayant le méme degré d’interaction avec leur(s) parent(s) durant 1’utilisation des écrans
interactifs. Nous avons pour cela, comparé le niveau d’études de la mere de chaque enfant - établi
grace aux questionnaires - avec les €preuves du bilan de langage oral, au sein des deux groupes
différenciés ayant le méme degré d’interaction parents/enfants durant 1’utilisation des écrans

interactifs.

2. Matériel et méthodes

2.1 Participants
Pour effectuer une étude de cas multiple, nous avons constitué une population de quatre enfants de
grande section de maternelle agés de 5 ans 4 mois a 5 ans 9 mois. Leur niveau scolaire ne nous
permettait d’analyser que le langage oral étant donné qu’ils n’étaient pas encore entrés dans la lecture.
Ils utilisaient les écrans depuis 1’age de 2 ou 3 ans, fait essentiel afin que nous puissions €tudier les
conséquences a plus ou moins long terme de 1’utilisation des écrans interactifs. Pour répondre a nos
objectifs, nous devions choisir des enfants se distinguant des autres par un des deux critéres déja
énonceés ci-dessus, a savoir le niveau d’interaction parents/enfants et/ou le niveau d’études de la mere.
La sélection du critére de I’interaction parents/enfants durant ’utilisation des écrans interactifs nous
semblait justifiée par les études réalisées antérieurement concernant le degré d’interaction
parents/enfants devant la télévision et les conséquences qu’une absence ou faiblesse d’interactions

pouvait entrainer. Nous avons €galement retenu comme criteére le niveau d’études maternel en partant
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du principe qu’il pouvait étre un facteur prédictif du temps d’écran, ainsi que du niveau de langage
oral. Nous avons choisi d’exclure de notre étude les enfants ayant un trouble orthophonique connu

et/ou étant pris en charge en orthophonie, ainsi que les enfants syndromiques.

Nom de Nom de Niveau Age de Degré d’interaction
Penfant I’école d’études de la premiére parents/enfants
mere utilisation des | durant ’utilisation
écrans des écrans
interactifs
AK(masculin) Jean Macé Bac 3 ans Rarement
professionnel
MA (féminin) [ Jean Macé Brevet des 2 ans Toujours
colleges
MK (féminin) | Von Derwies Bac +5 2 ans Toujours
CB (féminin) Jeanne de Bac +5 2 ans Rarement
France

e MK avait 5 ans 6 mois au moment de la passation du bilan. Selon les réponses obtenues au
questionnaire (Annexe I), il y a 4 écrans chez elle : un smartphone, une tablette tactile, un
ordinateur et une console de jeux. Sur sa propre tablette, il y a entre 5 et 9 applications pour
enfant. Il en est de méme sur le smartphone de sa mere. La plupart des applications téléchargées
pour MK sont a visée €ducative. Le moment durant lequel MK utilise le plus les écrans
interactifs est lorsqu’elle s’ennuie. Le dimanche précédant le remplissage du questionnaire,
MK a passé une heure sur sa tablette tactile. Elle utilise les écrans interactifs en présence d’un
parent ou d’un autre adulte et cet adulte discute toujours avec elle de ce qu’elle voit sur les
écrans. Les activités favorites de MK sur les €crans interactifs sont : regarder des dessins
animés ou des clips musicaux sur ’application Youtube, jouer a des jeux, a des applications
¢ducatives permettant 1’apprentissage de I’écriture et du comptage, ou écouter des histoires.
Elle passe une a deux heures par jour sur les €crans interactifs durant la semaine contre une
heure par jour le week-end.

e MA avait 5 ans 8 mois au moment de la passation du bilan. Chez MA, il y a 2 écrans : un
smartphone et une télévision. Sur le smartphone, il y a moins de 5 applications pour enfant. Le
moment durant lequel MA utilise le plus les écrans interactifs est apres le repas. Le dimanche

précédant le remplissage du questionnaire, MA a passé une heure sur le smartphone a jouer a
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I’application « Barbie ». Elle utilise les écrans interactifs en présence d’un parent ou d’un autre
adulte, ou encore de ses freres et sceurs et ce parent discute toujours avec elle de ce qu’elle voit
sur les écrans. Les activités favorites de MA sur les écrans interactifs sont : regarder des vidéos
sur I’application Youtube, jouer au jeu « Barbie » sur le smartphone. Que ce soit en semaine
ou en week-end, MA passe environ 2 heures par jour sur les écrans interactifs.

AK avait 5 ans 4 mois au moment de la passation du bilan. Chez AK, il y a 5 écrans dont : un
smartphone, une tablette tactile et une console de jeux. Sur la tablette il n’y a aucune application
pour enfant. Sur le smartphone, il y en a moins de 5. La moitié¢ des applications téléchargées
pour AK sont a visée éducative. AK possede sa propre console de jeux. Le moment durant
lequel il utilise le plus les écrans interactifs est lorsqu’il s’ennuie. Le dimanche précédant le
remplissage du questionnaire, AK a passé une heure sur les écrans interactifs. Il les utilise en
présence d’un parent ou d’un autre adulte ou de ses freres et soeurs et le parent discute rarement
avec lui de ce qu’il voit sur les écrans. Les activités favorites de AK sur les écrans interactifs
sont : regarder des vidéos sur I’application Youtube et jouer a des jeux. Il passe une heure par
jour sur les écrans interactifs pendant la semaine contre deux heures par jour le week-end.

CB avait 5 ans 9 mois au moment de la passation du bilan. Chez elle, il y a 3 écrans : un
smartphone, une tablette tactile et un ordinateur. Sur la tablette, il y a moins de 5 applications
pour enfant, a visée non éducative, et aucune sur le smartphone. Le moment durant lequel CB
utilise le plus les écrans interactifs est lorsqu’elle est en extérieur pour s’occuper. Le dimanche
précédant le remplissage du questionnaire, CB a passé deux heures sur les écrans interactifs
pour regarder des vidéos sur Youtube Kids. Elle utilise les écrans interactifs en présence d’un
parent ou d’un autre adulte et le parent discute rarement avec elle de ce qu’elle voit sur les
¢crans. Les activités favorites de CB sur les écrans interactifs sont : regarder des dessins animés
ou des vidéos sur Youtube Kids. Elle passe environ trente minutes par jour sur les écrans

interactifs durant la semaine contre une a deux heures par jour le week-end.

2.2 Matériels

Pour sélectionner la population cible, nous avons €tabli un questionnaire destiné aux parents d’éleves

de grande section de maternelle de différentes écoles.

Pour analyser le langage oral de chaque enfant nous avons utilisé différentes batteries d’évaluation.

Ainsi, parmi les épreuves de la batterie d’Evaluation du développement du Langage oral chez les

enfants de 2 ans 3 mois a 6 ans 3 mois version courte (Coquet, Ferrand, & Roustit, 2009), nous avons

sélectionné :
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La tache pragmatique 1 — « entretien d’accueil »
Les praxies bucco-faciales et linguales sur imitation
Les gnosies auditivo-verbales

Le test phonétique

La désignation a partir d’un mot (liste restreinte)

O

La dénomination phonologie/lexique (liste restreinte)
= La répétition de chiffres
Nous avons également choisi deux épreuves de la batterie d’Evaluation du Langage Oral (Khomsi,

2001) : ’épreuve de compréhension morphosyntaxique et celle de production d’énoncés.

Nous avons aussi intégré une épreuve de phonologie de la batterie d’Evaluation Des fonctions

cognitives et des Apprentissages (Billard & Touzin, 2012).

Enfin, nous avons décidé de proposer 1’épreuve du récit de « La chute dans la boue » faisant partie de
la batterie des Nouvelles Epreuves pour I’Evaluation du Langage Oral (Chevrie-Muller, Plaza,
Fournier, & Rigoard, 2001).

2.2.1 Elaboration du questionnaire parental
Afin d’établir ce questionnaire permettant la sélection de nos quatre cas cliniques (Annexe I), nous
nous sommes inspirés, pour de nombreuses questions, d’une enquéte réalisée en 2013 aux Etats-Unis
(Rideout & Saphir, 2013). Notre questionnaire était constitué d’une page recto-verso organisée en
quatre tableaux au sein desquels les parents devaient cocher la réponse qui leur convenait. Le premier
tableau recueillait les informations générales sur I’enfant et ses parents. Il y avait également une
question a propos d’une rééducation orthophonique actuellement en cours ou ayant été réalisée, nous
permettant d’exclure de notre étude les enfants suivis en orthophonie. Le second tableau questionnait
les parents sur leur propre usage des €crans interactifs ainsi que 1’age de premiere utilisation de leur
enfant. Le troisiéme tableau les interrogeait cette fois sur 1’usage des écrans interactifs par I’enfant
concerné. Venait ensuite une question sur les préférences de leur enfant lors de 1’utilisation des écrans
interactifs. Enfin, le dernier tableau enquétait sur la fréquence des différentes activités effectuées sur

les écrans interactifs.
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2.2.2 Le bilan de langage oral

Les épreuves d’Evaluation du développement du Langage Oral chez les enfants de 2 ans 3 mois
a 6 ans 3 mois (EVALO 2-6) (Coquet et al., 2009) :

©)

La tache pragmatique 1 était constituée de 16 questions ou affirmations sous la forme d’un
entretien d’accueil. Nous devions noter les réponses de 1’enfant pour évaluer sa pragmatique.
Les praxies bucco-faciales et linguales sur imitation comportaient 18 praxies a réaliser. Elles
nous ont permis de savoir si certaines praxies €taient difficiles a réaliser et si nous pouvions
corréler cette difficulté a la présence d’un trouble d’articulation.

L’épreuve de gnosies auditivo-verbales comprenait 15 paires de mots : nous devions les lire a
haute voix et I’enfant devait préciser si les deux mots étaient identiques ou différents (par la
sonorité ou la surdité¢ de la consonne, son point d’articulation ou son mode articulatoire, ou
quelquefois par 1’ajout de phoneme).

Le test phonétique correspondait a une répétition de 33 logatomes permettant 1’analyse de
I’articulation de I’enfant suivant ses altérations phonétiques.

L’épreuve de désignation a partir d’un mot, évaluant le stock lexical passif, était constituée de
21 items dont 3 pour lesquels il fallait désigner une partie du corps.

L’¢épreuve de dénomination a partir d’un mot comportait 40 items dont 3 parties du corps et 8
actions afin d’évaluer la production lexicale. L’analyse de la dénomination apres ébauche orale
proposée par la méme épreuve nous permettait également de vérifier un déficit d’acces au stock
lexical ou a défaut une dégradation de la représentation s€émantique, tout en prenant en compte
I’aspect phonologique du mot afin d’évaluer la parole.

L’épreuve de répétition de chiffres incluait, quant a elle, 12 répétitions de séries de chiffres a
I’endroit (réparties de la maniere suivante : 3 séries de 3 chiffres, 3 de 4 chiffres et 3 de 5
chiffres) permettant d’explorer la mémoire a court terme phonologique de I’enfant. La mémoire
de travail était évaluée avec le méme nombre d’items, pour un empan de chiffres a répéter a

I’envers. Ces fonctions cognitives étant directement impliquées dans le langage oral.

L’épreuve de phonologie de ’Evaluation Des fonctions cognitives et des Apprentissages (EDA)

(Billard & Touzin, 2012) : consistant en une répétition de 8§ non-mots évaluant la parole, nous

permettait une comparaison avec 1’épreuve de phonologie de ’EVALO 2-6 (Coquet et al., 2009).

Les épreuves de la batterie d’Evaluation du Langage Oral (ELO) (Khomsi, 2001) :

@)

L’¢épreuve de compréhension en morphosyntaxe était constituée de 20 items correspondant a

différentes scénes imagées : chaque phrase ¢€tait lue a haute voix et I’enfant devait montrer a
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quelle image elle correspondait parmi un choix de plusieurs images. Cette compréhension
immédiate évaluée, nous nous sommes ensuite intéressés a la compréhension générale pour 10
items : lorsque I’enfant donnait une réponse inexacte, nous pouvions lui reposer la question et
noter sa réponse.

o L’épreuve de production d’énoncés comprenant 16 items, permettant d’évaluer la production
morphosyntaxique : nous lisions une phrase a I’enfant en lui montrant I’image correspondante
puis le début d’une autre en lui montrant la deuxiéme image correspondante et I’enfant devait

compléter la phrase de fagcon syntaxiquement correcte.

La chute dans la boue — N-EEL (Chevrie-Muller et al., 2001) :

Nous avons eu recours a cette épreuve dans le but d’évaluer qualitativement le récit spontané de
I’enfant. Elle se composait de 6 images rangées dans 1’ordre et I’enfant devait décrire ce qu’il voyait.
Nous avons choisi de lui demander d’ imaginer la suite du récit pour évaluer son imagination et analyser

sa production orale de maniéere qualitative.

2.3 Méthode
En premier lieu, nous avons pris contact avec l’inspection académique de Nice pour avoir une
autorisation nous permettant de distribuer les questionnaires au sein des établissements scolaires. Nous
avons obtenu I’autorisation ainsi que la liste des 21 écoles publiques de Nice dans lesquelles nous
pouvions nous rendre. Nous avons également contacté une école privée dans le but d’optimiser le
nombre de réponses possible aux questionnaires. Nous en avons des lors commencé la distribution des
questionnaires (Annexe I), accompagnés d’un consentement parental a faire signer (Annexe II) afin
que la passation des bilans se fasse dans les régles. Trois semaines plus tard, nous sommes allés
récupérer les questionnaires dans chaque école. Sur les 1016 questionnaires distribués, nous avons
obtenu 243 réponses. Le dépouillement des questionnaires s’est fait a la suite. Conformément au
protocole que nous nous étions fixé, nous avons exclu ceux pour lesquels le consentement parental
n’avait pas €té signé, puis ceux pour lesquels la case « rééducation orthophonique » était cochée. 11
restait alors 215 questionnaires que nous avons ensuite détaillés afin de cibler les 4 cas cliniques. Puis,
nous avons effectué la passation des 4 bilans en choisissant avec chaque institutrice un moment adéquat
pour venir sans perturber ses cours. Ensuite, nous nous sommes rendus dans les 3 écoles tour a tour.
Trois des quatre bilans ont été effectués durant la matinée et le dernier I’aprés-midi. Pour chaque

enfant, nous étions dans une salle calme et ouverte afin qu’il soit toujours sous surveillance. La
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passation durait entre 45 minutes et une heure maximum. Durant celle-ci nous faisions en sorte de faire

de courtes pauses en discutant avec 1’enfant.

Nous avons commencé par 1’entretien d’accueil en pragmatique afin de mettre en confiance 1’enfant
et lui expliquer qui nous étions. Par la suite, nous avons évalué les praxies bucco-faciales et linguales,
puis ’articulation, ainsi que la phonologie. Puis, nous avons fait passer 1’épreuve de désignation pour
évaluer en premier lieu la réception, et I’épreuve de dénomination pour évaluer la production. A la
suite de 1’analyse de la réception et de la production de mots, nous avons évalué la réception et la
production de phrases. Ensuite venait I’épreuve de répétition de chiffres. Enfin, nous avons analys¢ le
récit en spontan¢ ainsi que 1I’imaginaire de 1’enfant, cette derni¢re épreuve nécessitant I’enregistrement

de chaque enfant.

3. Stratégie d’analyse des données

Nous avons d’abord procédé au dépouillement des questionnaires, nous permettant de choisir deux
enfants dont la réponse a la question « Discutez-vous avec votre enfant lorsqu’il utilise la tablette/le
smartphone ? » était : « rarement ». Nous avons appelé ce groupe Rarement. Nous en avons fait de
méme avec la réponse : « toujours » en nommant ce groupe Toujours. Cependant, nous avons observeé
le niveau d’études maternel afin de pouvoir choisir parmi les deux enfants faisant partie du groupe
Rarement, un dont la mere avait un niveau d’études supérieures €levé, et un pour lequel la mére avait
un niveau d’études secondaire. Nous en avons fait de méme pour les deux enfants du groupe Toujours.
Cela nous a permis de créer deux autres groupes. L’un se composait de deux enfants dont la mére avait
un niveau d’études supérieur €levé et I’autre se constituait de deux enfants dont le niveau d’études
maternel était secondaire. Nous avons nommé ces groupes Supérieur et Secondaire. Il y avait alors
quatre groupes, les enfants se distinguant tous par un de ces criteres spécifiques. Nous avons fait en
sorte de cibler des enfants qui utilisaient les écrans interactifs depuis minimum 2 ans afin d’observer
les effets a long terme sur le langage oral. Concernant les bilans effectués, nous les avons d’abord
coOtés et etalonnés. Pour notre objectif premier, dans chaque épreuve du bilan, nous avons établi grace
aux scores une moyenne du groupe Rarement et une moyenne du groupe Toujours, a I’exception des
épreuves évaluées de facon qualitative : la chute dans la boue—-N-EEL (Chevrie-Muller et al., 2001) et
le test phonétique d’EVALO 2-6 (Coquet et al., 2009). Pour notre objectif secondaire, nous avons
¢tabli grace aux scores une moyenne des épreuves du bilan pour le groupe Secondaire, ainsi que pour

le groupe Supérieur, sans tenir compte des épreuves qualitatives. Nous avons alors comparé les

22



moyennes entre ces deux groupes et analysé quelles étaient les altérations communes aux enfants dans

chaque groupe afin de vérifier si le critére choisi influait sur le langage oral.

Tableau 2 : répartition des groupes

Groupe Toujours Groupe Rarement Groupe Supérieur Groupe Secondaire |

4. Résultats

4.1 Comparaison du langage oral selon le degré d’interaction parents/enfants
Notre objectif premier était de vérifier si I’interaction parents/enfants durant I’utilisation des écrans
interactifs avait un impact sur le langage oral, chez des enfants dont le niveau d’études de la mere était

supérieur ou secondaire.
Analyse des épreuves non standardisées :

* Le récit et ’imaginaire :
Transcription du récit de CB : « le p’tit garcon il tient le chien et le chien et le p’tit garcon ils
tombent, le chien il est en train de s’ enfuir, et le petit garcon il est tout sale il a pris une douche, il

vient de sortir de la... du bain, de sortir du bain, il se regarde dans le miroir, pour voir s il est beau ».
Construction de la suite du récit : « Apres je pense qu’il va aller s’habiller »

Transcription du récit de AK : « y’a un p 'tit garg¢on qui court avec le chien, le p 'tit gar¢on il attrape
le chien, le garg¢on il est tout sale, le garcon a pris la douche tout seul et le garcon il se regarde dans

le miroir ».
Construction de la suite du récit : « il met son pyjama et apres il va jouer avec ses jouets »

Dans le groupe Rarement, nous constatons une homogénéité concernant la cohérence du récit, celui-
ci étant pertinent, adapté au contexte. Toutefois, dans le récit de AK il manque une information
importante pour la compréhension de celui-ci. La syntaxe et les flexions verbales sont correctes et les
déterminants sont correctement introduits, ainsi que les connecteurs logiques. Il n’y a donc aucune

altération importante du récit dans ce groupe malgré un oubli de la part de AK.

L’imagination de la suite du récit est également homogene dans ce groupe puisque les deux enfants

ont donné une réponse cohérente et pertinente.
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Transcription du récit de MK : « en fait la le gar¢on il tient le chien, quand le chien il est parti beh
le gargon il est tombé et ensuite il trouve plus le chien et ensuite sa mamie, sa maman elles le lavent

et ensuite il se regarde dans le miroir »
Construction de la suite du récit : « il va chercher le chien. »

Transcription du récit de MA . « euhh sien il court et aprés gar¢on il tombe et apres il vient tout

sale et apres il a fait douche et apres c’est bon. »
Construction de la suite du récit . « Je sais pas ».

Les enfants du groupe Toujours construisent donc des phrases syntaxiquement correctes, avec des
flexions verbales correctes ¢galement. Cependant, ils utilisent certains connecteurs de facon répétitive
dans leur récit. De plus, concernant ’'usage des déterminants, il y a une dissociation entre MA et MK
puisque ceux-ci sont absents dans le récit de MA. L’imagination est altérée seulement chez MA,
incapable de construire une suite au récit. Il y a donc une altération du récit et du jeu symbolique chez

un seul enfant du groupe.

* Le test phonétique :

Dans le groupe Rarement, il n’existe aucune altération phonétique.

Dans le groupe Toujours, ’altération phonétique se retrouve seulement chez MA. Il existe des

substitutions telles que /[/ remplacé par /s/ et /3/ par /z/.
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Analyse des épreuves standardisées :

Tableau 3 : comparaison des moyennes aux épreuves standardisées d’EVALO 2-6 (Coquet et al., 2009), EDA

(Billard & Touzin, 2012) et ELO (Khomsi, 2001) entre les groupes Rarement et Toujours

Groupe Groupe
« Toujours » | « Rarement »
Pragmatique 39 42,5
Praxies bucco-linguo-faciales 15/18 16/18
Gnosies auditivo-verbales 11/15 15/15
Phonologie 16,5/20 19/20
Désignation a partir d’un mot 12,5/21 17,5/21
Dénomination — score lexical 1 33/80 59/80
MOYENNE
Dénomination — score lexical total 42,5 64 POUR
CHAQUE

Dénomination — score phonologique 48/80 67/80 GROUPE
1
Dénomination — score phonologique 61,5 73,5
total
Compréhension morphosyntaxe Cl | CG Cl | CG

14,5 | 18,5 17,5 | 19
Production d’énoncés 6 11,5
Répétition de chiffres endroit 6/12 8/12
Répétition de chiffres envers 2/12 3,5/12

Le tableau 3 montre que la moyenne des scores aux épreuves du bilan pour le groupe Toujours est

inférieure a celle du groupe Rarement pour chaque épreuve.

Les enfants du groupe Rarement obtiennent la moyenne ou sont au-dessus de celle-ci pour chaque
épreuve. Cependant, I’épreuve de désignation est altérée chez AK seulement : il se situe dans la

pathologie avec un écart-type de -4,45 montrant une réduction de son stock lexical passif.
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Dans le groupe Toujours, I’épreuve de désignation est, 1a aussi, trés chutée. En effet, cette altération
est commune aux deux enfants, méme si elle I’est davantage chez MA qui se situe dans la pathologie
avec un écart-type de -8,16 alors que MK apparait dans la moyenne basse obtenant un écart-type de -
2,97. Nous observons donc une réduction du stock lexical passif dans ce groupe. Aussi, dans 1’épreuve
de répétition de chiffres a ’endroit, ces deux mémes enfants obtiennent un score de 6/12, les situant
en-dessous de la moyenne par rapport a la norme. L’€écart-type de chacun est égal a -1,31. Mais, on ne

peut pas parler de déficit de la mémoire a court terme méme si cette derniere pourrait tre améliorée.

Il existe une de la moyenne pour toutes les épreuves du bilan de langage oral dans le
groupe Rarement. D’apres ces résultats, le degré d’interaction parents/enfants durant ’utilisation des

écrans interactifs n’impacterait pas le langage oral.

4.2 Comparaison du langage oral selon le niveau d’études maternel
Notre second objectif était de vérifier si le niveau d’études de la mere avait un impact sur le langage
oral chez des enfants ayant le méme degré d’interaction avec leur(s) parent(s) durant I’utilisation des

écrans interactifs.

Analyse des épreuves non standardisées :

* Le récit et ’imaginaire :
Dans le groupe Supérieur, nous retrouvons un récit cohérent. La syntaxe est correcte avec des flexions
verbales majoritairement correctes et nous notons la présence de déterminants, ainsi que de

connecteurs logiques.

La suite du récit est imaginée de fagon pertinente dans ce groupe, en lien avec les personnages du récit

et le contexte, donc la fonction symbolique ne semble pas impactée.

Dans le groupe Secondaire, le récit est cohérent, la syntaxe et les flexions verbales sont correctes.

Néanmoins, il n’y a pas utilisation de déterminants par MA.

La fonction symbolique est altérée seulement chez MA, celle-ci ne parvenant pas a imaginer une suite

au récit.
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* Le test phonétique :
Dans le groupe Supérieur, il n’existe aucune altération phonétique. Dans le groupe Secondaire, nous

ne retrouvons que les altérations phonétiques de MA, décrites précédemment.

Analyse des épreuves standardisées :

Tableau 4 : comparaison des moyennes aux épreuves quantitatives d’EVALO 2-6 (Coquet et al., 2009), EDA

(Billard & Touzin, 2012) et ELO (Khomsi, 2001) entre les groupes « supérieur » et « secondaire »

Groupe Groupe

Supérieur Secondaire
Pragmatique 44,5 37
Praxies bucco-linguo-faciales 16/18 15/18
Gnosies auditivo-verbales 13/15 13/15
Phonologie 20/20 15,5/20
Désignation a partir d’un mot 18,5/21 11,5/21
Dénomination — score lexical 1 58/80 34/80
Dénomination — score lexical total 66 40,5

MOYENNE

Dénomination — score phonologique 73/80 42/80 POUR
1 CHAQUE
Dénomination — score phonologique 76,5 58,5 GROUPE
total
Compréhension morphosyntaxe Cl | CG Cl | CG

16 | 19 16 | 18,5
Production d’énoncés 12 5,5
Répétition de chiffres endroit 7,5/12 6,5/12
Répétition de chiffres envers 3,5/12 2/12

Le tableau 4 montre une moyenne plus ¢levée dans le groupe Supérieur que dans le groupe

Secondaire pour la majorité des épreuves du bilan. La compréhension immédiate en morphosyntaxe,
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quant a elle, est identique dans les deux groupes, comme en ce qui concerne les gnosies auditivo-

verbales.

Dans le groupe Secondaire, il y a une réduction du stock lexical passif commune aux deux enfants,

les situant dans la pathologie. En effet, AK obtient un écart-type de -4,45 et MA -8,16.
Plus précisément, nous observons communément chez ces deux enfants les erreurs suivantes :

— Désignation du « cou » a la place du « coude » = Erreur sémantique et/ou phonémique ; ou
absence de désignation
— Désignation de I’image « cerise » a la place de I’image du « cerisier » = Erreur sémantique
— Désignation de I’image « église » a la place de I’image « village » = Erreur sémantique ; ou
désignation de I’image « nuage » a la place de « village »
— Désignation de I’image « niche » a la place de « église » ou de I’image « nuage » a la place de
« église »
Lorsque I’image désignée n’a aucun lien sémantique ou phonologique avec le nom de 1’image
entendue par I’enfant lors de la passation, nous considérons que ce mot ne fait pas partie du stock

lexical de I’enfant.

Cependant, MA présente ¢galement des difficultés en dénomination sur images puisqu’elle se situe
dans la pathologie avec un écart-type de -3,74 a I’épreuve de dénomination lexique 1 et -3,47 a celle
de dénomination lexique total : I’ébauche orale 1’aidant peu au vu de ses résultats. Cela témoigne d’une

réduction du stock lexical actif. Les erreurs relevées sont du genre :

- paraphasies phonémiques : « €tage » pour « étagere » ; « roule » pour « rouleau » ; « tartine »
pour « tarte » ; « sac » pour « panier »
- paraphasies s€émantiques : « té€te « pour « front » ; « bol » pour « casserole » ; « feuille » pour

« herbe » ; « voiture » pour « garage »

Lorsque MA doit dénommer des actions, elle emploie des périphrases telles que : « fait le sport » pour
« saute » ; « ramasse toutes les fleurs » pour « cueille » ; « jette le baton » pour « lance » ; « fait la

peinture » pour « peint ». Seuls les mots « saute » et « lance » sont trouvés lors de I’ébauche orale.
Dans le groupe Supérieur, il n’y a pas d’altération spécifique commune aux deux enfants.

Il y aurait donc une incidence du niveau d’études de la mére sur le langage oral, notamment en ce qui

concerne le stock lexical passif de I’enfant, impacté chez les deux enfants du groupe Secondaire.
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DISCUSSION

Lors de cette étude, nous avons tenté dans un premier temps de vérifier I’hypothese d’un impact de
I’interaction parents/enfants durant 1’utilisation des écrans interactifs sur le langage oral, chez des

enfants dont le niveau d’études de la mere était supérieur ou secondaire.

Nos résultats ne nous ont pas permis de confirmer cette hypothese étant donné que les enfants ayant
rarement d’interaction avec leurs parents lors de 1’utilisation d’écrans interactifs avaient une moyenne
supérieure aux autres enfants dans toutes les épreuves du bilan de langage oral. Ces résultats différaient
de ceux obtenus dans une étude suggérant que les interactions parents/enfants réduisaient les
associations négatives du temps pass¢ devant un écran et €taient liés a des avantages supplémentaires
(Mendelsohn et al., 2008). Néanmoins, cette étude précisait que cela se produisait surtout lorsqu’il
s’agissait de I’interaction entre la mere et son enfant. Or, dans le questionnaire que nous avons distribué
au préalable (Annexe 1), nous ne savions pas avec quel parent I’enfant interagissait sur les écrans. Par
ailleurs, dans notre étude, les enfants évalués avaient au minimum 5 ans 4 mois et utilisaient les écrans
depuis I’age de 2 ou 3 ans. Dans I’étude suivante (Mendelsohn et al., 2008), il s’agissait de nourrissons
agés de 6 mois, dont la mére avait un statut socio-économique faible. De la méme fagon, nos résultats
ne concordaient pas avec ceux trouvés dans cette étude (Mendelsohn et al., 2010) prouvant que pendant
le temps d’écran, les interactions verbales entre les parents et ’enfant, peuvent entrainer des
conséquences positives sur le développement du langage chez les enfants. Mais, cela a été réalisé sur

des enfants de 14 mois, a la différence de notre étude.

Nous avons choisi des enfants 4gés au minimum de 5 ans 4 mois afin d’évaluer les conséquences a
long terme des écrans interactifs car ces enfants les utilisaient depuis 1’age de 2 ans minimum. Or, nos
résultats se différenciaient également d’une autre étude ayant conclu que la portabilité¢ des écrans
interactifs serait plus susceptible de modifier les interactions humaines basées sur le langage et le jeu,
ces interactions étant essentielles pour le développement, celui-ci pourrait étre affecté¢ (Kirkorian et
al., 2009). Cependant, malgré la conclusion de cette étude, c’est la télévision qui a ici été utilisée
comme matériel et non les écrans interactifs, et ce sur des nourrissons. Donc, 1’interaction
parents/enfants, modifierait les conséquences sur le développement du nourrisson notamment, quand

cela concerne les écrans non interactifs tels que la télévision.

De plus, dans les deux groupes de notre étude, nous retrouvions un contenu fréquent lors de I’utilisation
des écrans. Celui-ci se rapportait au visionnage de vidéos sur les applications Youtube ou Youtube
Kids. Cela correspondait donc a un contenu approprié¢ aux enfants. Cependant, dans notre étude, nous
ne connaissions pas la qualité ni la quantité des interactions parent-enfant durant I’utilisation des écrans

interactifs. Etant donné la portabilité d’un écran interactif, il était possible qu’un écran de télévision
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ait été allumé au méme moment pour que les adultes puissent visionner un contenu plus approprié a
leur 4ge. Néanmoins, des études ont montré que la présence méme d'une télévision allumée en arricre-
plan était liée a une réduction de la qualité et de la fréquence de communication et des interactions
parents/enfants (Kirkorian et al., 2009; Lavigne et al., 2015; Schmidt et al., 2008). Cela pourrait alors
justifier ’'incohérence de nos résultats ayant montré de meilleurs scores en langage oral pour le groupe
Rarement que pour le groupe Toujours. En effet, nous ne connaissions pas les conditions
environnementales dans lesquelles les interactions parent-enfant étaient émises. Et, comme le précise
I’étude suivante, le contexte environnemental durant 1’utilisation des €crans peut faciliter ou inhiber
I’apprentissage d’une langue. Les interactions fréquentes parent-enfant, et de haute qualité, facilitent
I’acquisition du langage, alors que les discussions moins nombreuses et de moindre qualité inhibent le
développement du langage (Hart & Risley, 1995; Huttenlocher, Haight, Bryk, Seltzer, & et al, 1991).
Il est donc possible que dans le groupe Toujours les interactions parent-enfant aient ét¢é de moindre

qualité.

Toutefois, dans notre étude, le groupe Rarement ¢était constitué de deux enfants de niveaux socio-
culturels opposés. Nous savons que CB, dont la mere avait un niveau d’études supérieur, obtenait de
meilleurs scores que AK, dont la mere avait un niveau d’études secondaire. Donc, nous pouvons
émettre I’hypotheése que le niveau d’études maternel a contribué au meilleur niveau langagier de CB,
d’ou une moyenne supérieure pour le groupe Rarement. Dans le groupe Toujours, il y avait é¢galement
deux niveaux d’étude maternel distincts. Nous observions aussi que le score le moins ¢élevé était celui
de MA, dont la mere avait un niveau d’études secondaire. Cela se confirme dans une étude ayant
démontré que de nombreux facteurs, en particulier le style parental, le statut socio-économique et le
tempérament des enfants, modifient les effets positifs et négatifs des médias sur le comportement et le
développement des enfants. Nonobstant, cette étude décrit que le facteur le plus important est
I’interaction parent-enfant lors de I’utilisation des médias (Radesky, Schumacher, & Zuckerman,

2015). Nous expliquerons cela en présentant les limites de notre étude.

Secondairement, notre objectif était de vérifier I’hypothése d’un impact du niveau d’études de la mere
sur le langage oral de I’enfant chez des enfants ayant le méme degré d’interaction avec leur(s) parent(s)

pendant I’utilisation des écrans interactifs.

Cette fois, nos résultats nous permettaient de confirmer que le niveau d’études maternel était un facteur
prédictif du langage oral de ’enfant, et ce quel que soit le degré d’interaction parents/enfants durant
’utilisation des écrans interactifs. Plus précisément, nous avons démontré que quel que soit le degré
d’interaction entre les parents et leur enfant, le niveau d’études de la mere modérait le niveau langagier
de ’enfant. Cela se confirmait par 1’étude suivante indiquant qu’il existait une association entre un

faible niveau de scolarité de la mére et la position de I’enfant dans le bas du continuum de la
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performance langagiére (Tomblin et al., 1997), ainsi que par cette étude informant que I’éducation

scolaire maternelle jouerait un role protecteur pour le niveau de langage de I’enfant (Catts et al., 2002).

Dans le groupe Secondaire, la réduction du stock lexical passif était commune aux deux enfants.
Nous pouvions alors supposer que ¢’était bien le niveau d’études maternel qui €tait en lien avec cette
altération et non le profil de I’enfant. En effet, d’apres nos résultats, le vocabulaire était donc impacté
chez AK avec une réduction du stock lexical passif seulement et chez MA avec une réduction du stock
lexical actif et passif. Cela se confirmait par 1’étude suivante (Hoff, 2006) indiquant que le niveau
socio-culturel était un prédicteur du développement langagier des enfants bilingues et monolingues,

en particulier pour le vocabulaire.

Par ailleurs, nous remarquions que le temps d’écran hebdomadaire le plus €levé se retrouvait chez
MA, faisant partie du groupe Secondaire. En effet, d’aprés les réponses du questionnaire, elle passait
environ 14 heures par semaine sur les écrans interactifs. Cela concordait avec la littérature constatant
une corrélation positive entre les études supérieures de la mere et la réduction du temps d’écran pour
les enfants (Matarma et al., 2016). Ceci se confirmait également dans 1’étude suivante indiquant que
les parents a statut socio-économique ¢levé accordaient moins de temps d’écran a leurs enfants que les
parents a statut socio-économique inférieur (Carson, Spence, Cutumisu, & Cargill, 2010). De plus, le
statut socio-économique pourrait étre 1i¢ au niveau d’instruction des parents et a leur choix de temps
d’écran. C’est pourquoi, ici, les parents ayant fait des études accordaient moins de temps d’écran a
leurs enfants que les parents ayant fait moins d’études, méme si ce résultat ne s’appliquait qu’aux
parents ayant pass€¢ du temps avec leurs enfants (Gentile & Walsh, 2002; Lin et al., 2015). Il était
essentiel de discuter du temps d’écran étant donné que c’est cela qui aurait pu agir en partie sur le
développement langagier de I’enfant. Nous justifions cela par une étude expliquant que le temps passé
par un enfant sur un écran correspondrait a du temps non consacré a interagir avec d'autres membres
de la famille, a lire un livre, a manipuler des objets, a participer a des jeux créatifs, a des activités
physiques, ou encore a s’ennuyer, ces activités étant cruciales pour le développement de 1’enfant
(Assathiany et al., 2018).

Concernant MA, elle se dissociait tout de méme de AK étant donné qu’elle avait un trouble
articulatoire, se répercutant dans I’épreuve de phonologie et que dans son récit elle n’utilisait aucun
déterminant. Par ailleurs, elle se différenciait également de AK par le fait qu’elle ne réussissait pas a
imaginer une suite au récit alors qu’il y parvenait de facon pertinente. De plus, elle était également
pathologique a I’épreuve de dénomination contrairement a AK. Ces derniers éléments suggéraient que

ces résultats pouvaient étre liés au profil de MA.
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Cela nous a amenés a déterminer les limites de notre étude. Concernant notre population, 1’échantillon
que nous avons choisi étant restreint, nos résultats n’étaient pas généralisables. Cependant cela nous a
permis d’enrichir nos connaissances sur 1’utilisation des écrans interactifs dans cette tranche d’age,

dans différents milieux socio-culturels.

Ensuite, en ce qui concerne nos résultats répondant a 1’objectif primaire, il existait un biais de jugement
social. En effet, nous n’avions pas la possibilité de vérifier I’exactitude des réponses au questionnaire,
celles-ci pouvant €tre approximatives et/ou subjectives. Donc, cela a pu biaiser nos résultats. Il est
probable que les parents ayant répondu « Toujours » a la question : « Discutez-vous avec votre enfant
lorsqu’il utilise la tablette/le smartphone ? » aient interprété différemment cette question de ce que 1’on
attendait ou que la crainte du jugement se soit manifestée lors de la réponse des parents. Cela pourrait
éventuellement expliquer I’incohérence des résultats avec la littérature. Mais, le nombre de réponses
obtenues montrait I’intérét que portaient les parents d’éléves a ce sujet. Précisons également que notre
questionnaire (Annexe I) n’a pas été validé scientifiquement, mais il a été créé et adapté aux objectifs

de 1’étude.

De plus, il y avait un biais dans 1’évaluation de nos cas cliniques. Pour une question pratique, AK a
¢té évalué ’apres-midi alors que pour les trois autres enfants, ¢’était le matin. Cela a pu influer sur
I’état de fatigue de I’enfant. Et, que ce soit pour n’importe lequel des enfants, le bruit environnant était
parfois présent, bien que la piece dans laquelle nous étions restait calme. Donc, la concentration a pu
étre altérée et influencer les réponses de I’enfant lors de la passation du bilan. Dans le groupe
Toujours, le score en répétition de chiffres endroit égal a 6/12 situait les deux enfants en-dessous de
la moyenne. Il est possible que cela soit dii au bruit environnant et a la concentration étant donné que
cette épreuve a été effectuée en fin de passation du bilan. Néanmoins, nous faisions en sorte d’effectuer
des pauses lors de bruits environnants afin que ce facteur ait le moins de conséquences possible sur la

passation du bilan.

Par ailleurs, certaines €preuves ont été€ analysées de fagon subjective : les épreuves du récit et du test
phonétique. Cependant nous avons requis 1’aide d’une orthophoniste, ce qui a permis une analyse plus

fine.

Enfin, nous avons choisi deux critéres pour la sélection des cas cliniques qui étaient : le degré
d’interaction parents/enfants durant [’utilisation des écrans interactifs et le niveau socio-culturel
déterminé via le niveau d’études de la mere. Mais, d’autres critéres que nous n’avons pas pris en
compte (sexe de ’enfant, contenu des écrans, temps d’écran quotidien, temps d’écran des parents,
nombre d’écrans par ménage) auraient pu avoir un lien avec nos résultats. Toutefois, les critéres que

nous avons choisis étaient associ€s a nos objectifs. Nous nous sommes alors focalisé€s sur ceux-ci.
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CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES

Nous avons effectué¢ une étude de cas multiple sur 4 enfants scolarisés en grande section de maternelle,
de niveaux socio-culturels distincts et dont 1’utilisation des €crans interactifs était quotidienne depuis
le plus jeune age. Cela nous a permis de vérifier si I’interaction parents/enfants durant cette utilisation
pouvait impacter le langage oral et si le niveau d’éducation scolaire maternelle pouvait impacter le
niveau langagier de I’enfant indépendamment de ’interaction avec son parent durant 1’utilisation

d’écrans interactifs.

Nous n’avons pas pu prouver que I’interaction parents/enfants lors de I’utilisation d’écrans interactifs
pouvait impacter le niveau langagier de ’enfant, contrairement a ce qu’indiquait la littérature en
évoquant les conséquences négatives de 1’utilisation des écrans. Méme si I’interaction avec le parent
est rare lors de leur utilisation, nous concluons donc que les écrans interactifs n’ont pas d’impact sur
le langage oral de I’enfant durant cette tranche d’age. En revanche, en observant le niveau d’éducation
scolaire maternelle de chaque enfant, nous avons pu nous rendre compte que celui-ci influait sur le
langage oral, quelle que soit I’interaction de I’enfant avec son parent durant 1’utilisation des écrans
interactifs. Ces résultats sont conformes avec ceux trouvés dans la littérature indiquant que le niveau

d’études de la mere est un facteur prédictif du langage oral chez I’enfant.

Néanmoins, au travers de cette méthode, il était difficile de connaitre le véritable degré d’interaction
parents/enfants lors d’un usage de la tablette et/ou du smartphone, ainsi que la qualité et la quantité
propre de ces interactions. Par ailleurs, plusieurs critéres essentiels n’ayant pas €té pris en compte lors
de cette étude auraient pu étre associés a certains profils et nous permettre de mieux appréhender nos

résultats.

De plus, et ce par la taille de notre échantillon, nos résultats ne sont pas généralisables. C’est pourquoi
nous pourrions reproduire cette étude avec davantage d’enfants, en apportant quelques modifications
a la méthode. Par exemple, le contenu et le temps d’écran pourraient étre pris en compte de maniere

spécifique dans 1’étude.

Enfin, ces enfants étant scolarisés en grande section de maternelle, nous n’avons pas évoqué le langage
écrit. Cependant il serait intéressant dans un second temps d’observer I’entrée dans la lecture chez des

enfants passant un temps conséquent sur les écrans interactifs.
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Sondage destind aux parents d'éléves de grande section de maternelle, d titre informatif Veuillez simplement entourer l2

Annexe I : questionnaire parental

Les écrans dans le quotidien

ou les réponses qui vous correspondent

Nom, prénom et date de
naissance de votre enfant :

Nom de l'école .

Dans quelle ville /commune
habitez.vous?

Profession du responsable Miére au foyer Profession lidérale Cadre

Iegal 1 Fonctionsaire Artisan ow chef Salariée
d'entreprise

Profession du responsable Pére au loyer Profession lidérale Cadre

Iegal 2 Fonctionsaire Artisan ow chef Salarié

d'entreprise

Niveau d'¢tudes de lameére :

3%%s: brevet des

Baccalauréat général

Baccalauréat

colltges professicanel
Bace+ 2 Bac+ 3 Bac+ S
Autre :
Niveau d'¢tudes du pére: 3%%*: brevet des Baccalauréat général Baccalauréat
colleges professicanel
Bace+ 2 Bac+3 Bac+ S
Autre :
Votre enfant seit-il ow 2.0l déja suivi une rééducation orthophonigue ? Ous : Non

Sioui, pour quel trouble, depuix quel Age ¢t pendast combicen de tempn 7

Combien d'écrans avez-
vous chezvous ?

Lequel ou lesquels des
Eléments suivants
possédexvous ?

Un téléphone portable

Usne tablette tactile

Un ordisatecr portable oo un

ordinatecr de bureau

Une consele de jew

Queltype de téléphone
portable avexvous?

Us Smartpdone

Vous ne possédex pas de téléphone

portable

U= téléphone portable régulier (jaste pour eavoyer des SMS et parler, qui se
per=et pas d'aller sur internet)

Combien possédexvous
d'applications pour votre
enfant sur votre tablette ?

Aucune

Moias de S5

EstreSe19

Entre 10¢119

20 ou plus

e n'ai pas de tablette

Etsur votre Smartphone 7

Aucune

Molas de S

Estre S e19

Entre 10¢119

20 ou plus

Je n'ai pas de
Smariphone

Depuis quel dge votre € =ols 1an 2 ans
enfant utilise il votre 3 ans Cette année 112 a pas acces
téléphone, tablette et/ou
ordinateur ?
Parmiles applications Toutes La plupart d'entre elles Moins de la moitsé
teléchargées pour votre

Aucune I La =oltié environ

enfant, environ combien
en avez -vous A visée
éducative [comptines,
comptage, lecture, lettres
de lalphabet..)?

Donner Jewrs noms :
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Parmi ces appareils, lequel Son propre téléphone Sa propre tablette tactile

ou lesquels votre enfamt Son propre erdinateur portable Sepropre consele de jeax
posséde il ?

Son propre dispositif de jew éducatif comme un Leapster / LeapPad cu
Appareil V-Tech [V.-S=ile, Mobigoe ou [anotab)

A quel moment votre Le matin avant d'aller Pendant les repas Lorsgu'il s"ensuie
enfant utilise-t-il le plus 12 A Técoke

tablette  tactile ou le Le sofr dans son lit En extéricur pour s'occuper [restaurant, sale
Smartphone ? pour s'endormir d'attente, volture...)

Dimanche dernber, Moias de 30 =inutes 1 heure 2 heares
combicn de temps environ 3 heures 4 heares Plus de & beures
votre enfant a-tAl passé sar | Veuillez préciser pour quelle[s) activité[s) il a passé le plus de temps sur un
tablette, Smartphone, ou des 3 écrans -

ordinmateur confondus ?

Lorsque votre enfant utilise | Avec vouos ouw anactre | Seul dans une pléce de la Avee sen Srérex of saurs

12 tablette, le Smartphone adulte maisos

et/ou Nordinateur, estil, le I ne x'y intérenac pax I n'y 2 pax accés
plus souvent :

Discutez-vous avec votre Rarement Parfois

enfant lorsqu'il utilise la
tablette/le Smartphone ?

Souwvent Tewjours

Que préfere faire votre enfant lorsquil est sur La tablette ou le Smartphone ?

o regarder des émissions tédvisées ou des films : lesguels ?
o regarder des vidéos sur Youtaobe ou Facebhook : lesquels ?

o jouer A des jeux: lesquels ?

o wtiliser des applications éducatives : lesguelles 7

o lire une histoire ou en écouter une : lesquelles ?

A quelle fréquence vos enfants font ils ces activités sur le Smartphone, L2 tablette ou Vordinateur ? Cocher 2
chagque fois les cases correspondantes dans le tableou

Regarder | Regarder Lire des
des des vidéos | Jouerd | Utiliser des livres ou
émissions sur des applications écouter
télévistes Youtzbe jeux éducatives une
ou des ou histeire
films Facebook racontée
Plusicurs fois/jour
Une fois/jour
Plusicurs fois/semaine
En Une fois /semaine
semaine Jamais
Combien Autre :
d'heures enviren/jour
?Ih?Zh 74h 7 6W Y Bh?
Plusicurs fois/ jour
Une lois/ jour
Le week: Plusicurs fois/week:
end
ead Une lois/week-end
Jamais
Combien Autre:
d'heures enviren/jour
?1h?Zh ?4h 7 ERW Y Bh Y

Je vous remercie d'avolr pris le temps de répondre & ce sondage



Annexe II : consentement parental

Consentement éclairé du sujet et ses parents

Université Nice Sophia Antipolis
Faculté de Médecine

Département d'orthophonie
28, avenue Valombrose
06107 Nice Cedex 2
NOM — Prénom de Fenfant : Ne(e) le:
Ecole: Enseignant :
Date :

Etudiante en Master d’orthophonie, je souhaite rédiger un mémoire concernant les
habitudes du quotidien avec les écrans, c’est pourquoi je vous sollicite pour répondre a ce
questionnaire dont les réponses seront essentielles pour la rédaction de mon mémoire. Y'ai
besoin que ces réponses refléetent la réalité le plus possible, sans quoi cela représenterait un
biais dans mon mémoire. Par |a suite, votre enfant pourra étre sélectionné pour passer un
test de langage oral, qui n’engage a rien, durant la classe donc au sein de I'établissement.
Dans mon mémoire, le nom de votre enfant ne sera pas cité étant donné que cela est soumis
au secret professionnel. C'est pourquoi j'aurais besoin au préalable de votre autorisation via
ce consentement parental. Celui-ci devra étre rendu 3 semaines aprés la distribution de ces
documents avec le questionnaire.

Le recueil et 'analyse de ces données nécessitent votre autorisation, dans le respect

de I'anonymat et a des fins purement scientifiques (recherches, publications scientifiques...).
Les résultats obtenus au test pourront faire I'objet d’autres études portant sur ce sujet. Ces
données sont soumises au secret professionnel et ne seront en aucun cas diffusées a un
public non médical et non paramédical, a 'exception de vous et de votre enfant concernant
les résultats aux tests.

Jaccepte la collecte et I'analyse, sous forme anonyme, des données médicales et résultats
chiffrés concernant mon enfant. Je peux a tout moment demander de récupérer les
résultats de mon enfant.

Fait a

Signature des parents
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Delphine SFEZ

ETUDE DE L’IMPACT DES ECRANS INTERACTIFS SUR LE
LANGAGE ORAL EN GRANDE SECTION DE MATERNELLE

35 pages, 71 références bibliographiques
Mémoire d’orthophonie — UNS / Faculté de Médecine
RESUME

La fréquence d’utilisation des écrans interactifs, rendus populaires par leur taille et leur contenu,
a augmenté. Si les conséquences de 1’usage fréquent des écrans chez des nourrissons ont été
étudiées, nous ne connaissons pas I’impact des écrans interactifs sur le langage oral des enfants

scolarisés en grande section de maternelle.

Notre enquéte recrutait 4 cas cliniques de niveaux socio-culturels distincts par lesquels nous
avons vérifié si I’interaction parents/enfants durant I’utilisation d’écrans interactifs impactait le
langage oral de I’enfant. Ensuite, nous avons vérifi¢ si le niveau d’études maternel influait sur
le langage oral chez des enfants au méme degré d’interaction avec leurs parents lors de 1'usage
des écrans interactifs. Le langage a ét¢ évalué grace a différents bilans orthophoniques :
EVALO 2-6, EDA, ELO et La chute dans la boue. Une comparaison des réponses aux

questionnaires avec les épreuves de bilan a été établie.

Les résultats n’ont pas prouvé 1’influence de ’interaction parents-enfants pendant 1’usage des
€crans interactifs sur le langage oral. Mais, le niveau d’études de la mére impactait le langage
de l’enfant, quelle que soit I’interaction parents/enfants durant 1’utilisation des écrans,
notamment concernant le vocabulaire. Si nos résultats ont objectivé cela, il aurait €té nécessaire
de prendre en compte certains critéres (contenu et temps d’écran) nous ayant permis de discuter
des résultats obtenus et d’exposer des limites a ceux-ci. La taille de notre échantillon empéchait
la généralisation des résultats obtenus. Si nous avons étudi¢ le langage oral chez ces 4 enfants,

le langage écrit pourrait par la suite faire 1’objet d’une étude.

Mots-clés : interaction, langage, évaluation, étude de cas, enfant, oral

43



ABSTRACT

The frequency of use of interactive screens, made popular by their size and content, has
increased. While the consequences of frequent use of screens in infants have been studied, we
do not know the impact of interactive screens on the oral language of children in last year of

nursery school.

Our investigation recruited 4 clinical cases of distinct socio-cultural levels by which we verified
whether parent/child interaction during the use of interactive screens impacted the child's oral
language. Next, we examined whether the level of maternal education influenced oral language
in children with the same degree of interaction with their parents when using interactive screens.
Language was assessed through different speech and language therapy assessments: EVALO
2-6, EDA, ELO and La chute dans la boue. A comparison of the responses to the questionnaires

with the assessment tests was established.

The results did not prove the influence of parent-child interaction during the use of interactive
screens on oral language. But the mother's level of education had an impact on the child's
language, regardless of the parent/child interaction during screen use, particularly with regard
to vocabulary. If our results objectified this, it would have been necessary to take into account
certain criteria (content and screen time) that allowed us to discuss the results obtained and to
set limits to them. The size of our sample prevented the generalization of the results obtained.

If we have studied oral language in these 4 children, written language could then be studied.

Keywords : interaction, language, evaluation, case study, child, verbal

44



