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Résume :

L0acquisition précoce du vocabulaire joue un rdle central dans le développement des
compétences langagiéres, notamment celles liées au langage écrit. Toutefois, les enfants issus de
milieux défavorisés sont souvent moins exposes a des interactions langagieres riches, ce qui freine
leur développement lexical et impacte ultérieurement leurs compétences en langage écrit. Ce mémoire
visait & analyser les effets des composantes phonologique et sémantique sur I0apprentissage de mots
chez des enfants de grande section scolarisés en REP/REP+. L0étude a impliqué 113 enfants répartis
en trois groupes (phonologique, sémantique ou combiné) dans chaque école et slest déroulée sur trois
semaines. Chaque semaine, les enfants apprenaient cing mots a travers des activités ciblées selon le
type dlintervention. Les apprentissages ont été évalués a trois moments (immédiatement, aprés une
nuit de sommeil, puis en fin de semaine) via des épreuves de production, de jugement phonologique,
dlassociation sémantique et de reconnaissance. Les analyses ont suggéré llefficacité du fast
mapping pour une premiere acquisition en compréhension, et du slow mapping pour consolider les
représentations lexicales. Les différentes modalités dlapprentissage ont permis l0acquisition de
nouveaux mots, mais de maniéres différentes. L0approche phonologique semble favoriser I0encodage
de la forme précise des mots, tandis que l0approche sémantique permet Idintégration dans des réseaux
conceptuels préexistants, favorisant la mémorisation. Néanmoins, les écarts étaient moins marqués
gue ce que nous anticipions. Ces résultats suggérent que les composantes phonologique et sémantique
contribuent de maniére complémentaire & l0apprentissage lexical, et devraient donc étre mobilisées
pour un encodage et une consolidation efficaces des mots en mémoire.

Mots-clés :
Langage oral, Vocabulaire, &ge préscolaire, Phonologie, Sémantique.

Abstract :

Early vocabulary acquisition plays a central role in the development of language skills,
particularly those related to written language. However, children from low-income backgrounds are
often less exposed to rich linguistic interactions, which can limit their lexical development and
therefore impact their written language skills. This study aimed to analyze the effects of phonological
and semantic components in the learning of new words among kindergarten children attending
schools in REP/REP+. The study involved 113 children, divided into three groups (phonological,
semantic, or combined) in each school, and took place over a three-week period. Each week, the
children learned five new words through activities targeted according to the type of intervention. The
learning outcomes were assessed at three points in time (immediately after learning, after a night of
sleep, and at the end of the week) using production tasks, phonological judgment tasks, semantic
association tasks, and word recognition tasks. The analyses suggested the effectiveness of fast
mapping for initial word acquisition in comprehension, and slow mapping for consolidating lexical
representations. They also showed that different learning modalities facilitate the acquisition of new
words, but in distinct ways. The phonological approach appears to promote the encoding of the
precise form of words, while the semantic approach supports integration into pre-existing conceptual
networks, enhancing memorization. Nevertheless, the differences were less pronounced than we had
anticipated. These results suggest that phonological and semantic components complement each other



!
in lexical learning, and should, as a result, be employed for effective encoding and consolidation of
words in memory.

Keywords :
Spoken language, Vocabulary, Kindergarten, Phonology, Semantics.
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Introduction

Ldacquisition d'un vocabulaire riche dés les premiéres années de vie est essentielle pour la
réussite de I'apprentissage du langage écrit. Cette acquisition précoce est facilitée par des interactions
langagiéres riches et variées au sein de l0environnement familial, qui offrent & I0enfant de nombreuses
occasions de pratiquer et dlexpérimenter le langage dans différents contextes. Toutefois, il est
pertinent de reconnaitre que tous les enfants ne bénéficient pas des mémes occasions dlinteractions
langagiéres. Ainsi, les enfants issus de milieux défavorisés sont souvent moins exposés a ces
stimulations linguistiques, ce qui peut entrainer un déficit lexical, et par conséquent, freiner leur
progression en lecture et en écriture (Le Normand & Kern, 2018 ; Zorman et al., 2011).

L'apprentissage du vocabulaire peut étre implicite (lors de rencontres fortuites) ou explicite
(lorsqudil est demandé & I0enfant ddapprendre explicitement un mot). Selon Carey et Bartlett (1978),
les enfants acquiérent le vocabulaire en deux étapes, conformément a la théorie du mapping. La
premiére étape est celle du fast mapping, durant laquelle l0enfant arrive & mémoriser rapidement la
forme phonologique et le sens approximatif d'un mot aprés au moins trois rencontres en contexte,
sans instruction explicite. Le processus dapprentissage se poursuit ensuite par une phase de slow
mapping ou extended mapping, au cours de laquelle la signification du mot se précise
progressivement au fil d'interactions multiples dans divers contextes.

DOaprés Storkel (2009), la création de nouvelles représentations, leur interconnexion ainsi que
leur intégration avec les représentations phonologiques, lexicales et sémantiques préexistantes
caracterisent I'apprentissage des mots. Les caractéristiques phonologiques semblent jouer un role
crucial dans Il'initiation du processus d'apprentissage, tandis que les caractéristiques sémantiques
influent sur la robustesse des représentations nouvellement créées.

Ce mémoire vise a comprendre la contribution relative des composantes phonologique et
sémantique dans le processus d'acquisition lexicale, tant a court terme (fast mapping) qu'a plus long
terme (slow mapping), lors de I0intégration des mots au sein d'un réseau lexical préétabli, chez des
enfants scolarisés en grande section de maternelle en REP/REP+. Il slagit ainsi de déterminer
comment les différentes modalités d0apprentissage peuvent favoriser un encodage précis des mots et
une consolidation en mémoire.

Lors de la premiére partie de ce mémoire, nous présenterons le cadre théorique de 10étude.
Nous commencerons par définir le vocabulaire, en présentant ses mécanismes ddacquisition ainsi que
son développement typique. Nous aborderons ensuite son acquisition en fonction du milieu socio-
économique. Nous présenterons également son lien avec la lecture et ses prérequis. Enfin, nous
développerons les différentes interventions en classe visant a favoriser son développement. Lors de
la seconde partie, nous décrirons la méthode employée, en présentant la population diétude, le
matériel utilisé et la procédure expérimentale. La derniere partie sera consacrée a la présentation des
résultats et a leur discussion au regard de nos hypotheéses.



Contexte théorique, buts et hypotheses

1.! Le vocabulaire

1.1.! Définition

Le vocabulaire désigne C I0ensemble des unités du discours [EE] effectivement employées,
exprimées par un individu dans une langue, un domaine donné. Ce vocabulaire dit C actif E, ne
représente donc que la partie du lexique que les locuteurs utilisent en la faisant réellement figurer
dans les énoncés (occurrences). 1l arrive que le terme G vocabulaire E englobe non seulement le
vocabulaire actif mais aussi le vocabulaire passif (somme des mots compris mais jamais exprimés
verbalement), et d0autres fois, la totalité des mots diune langue E. (Brin, 2014)

1.2.! Le développement typique

LOacquisition du vocabulaire est un processus continu qui se poursuit tout au long de la vie
diun individu. Elle représente 10une des composantes les plus importantes du développement du
langage (David, 2000).

1.2.1.! &ges dlacquisition

Le vocabulaire actif des enfants est caractérisé par des progrés non linéaires (Bassano, 2000).

Les premiers mots apparaissent entre 11 et 13 mois, avec une petite dizaine de mots
identifiables vers 10age de 15 mois. Ce nombre augmente par la suite de maniére significative avec en
moyenne une cinquantaine de mots & 20 mois, et environ 200 mots & l0age de 2 ans (David, 2000).

Entre 18 et 20 mois, on observe une période dite ¢ ddexplosion lexicale E. Elle correspond au
moment ou le stock de mots, qui augmentait jusque-la lentement, connait soudainement une
croissance accélérée une fois qulil atteint le seuil dlenviron 50 mots. Durant cette période, l0enfant
commence a produire entre 4 et 10 nouveaux mots par jour (Bassano, 2000).

1.2.2.! Ecart entre vocabulaire actif et vocabulaire passif

Il existe un écart notable entre le vocabulaire actif et le vocabulaire passif chez les enfants,
lors de I0acquisition du langage oral. Le lexique de compréhension des enfants est souvent bien plus
étendu que ce que 10on pourrait penser initialement. En effet, on observe un écart ddenviron cing mois
entre le moment ou les enfants peuvent comprendre en moyenne cinquante mots et celui ou ils peuvent
en produire autant (David, 2000). Cela suggére qulils commencent & montrer des signes de
compréhension des mots dés 10age de huit & dix mois. Ce décalage entre la compréhension et la
production du vocabulaire persiste souvent au fil du temps (Bassano, 2000).

1.3. Mécanismes dlacquisition ddun nouveau mot

LOacquisition du vocabulaire est un processus complexe qui commence dés la naissance et se
poursuit tout au long de I0enfance. Elle sleffectue principalement par imprégnation, & travers des
expositions fortuites & de nouveaux mots (lors dune conversation, diun jeu, dune lecture dohistoire,
etc.). 11 slagit surtout diun apprentissage implicite, qui se produit lorsque I0enfant est exposé une ou
plusieurs fois a ces nouveaux mots (Janssen et al., 2019 ; Mol et al., 2009). La construction du
vocabulaire est un cheminement ou de nouveaux termes sont intégrés progressivement. Les
représentations mentales évoluent graduellement, passant d'une forme partielle du mot a une forme
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plus précise, enrichissant ainsi la profondeur du vocabulaire. LOobjectif final est dlancrer ces
nouveaux mots dans les connaissances déja acquises ou dans de nouvelles connaissances (Frishkoff
et al., 2011 ; cités dans Janssen et al., 2019). Cette acquisition se déroule en plusieurs étapes, comme
le soulignent Dehaene-Lambertz et al. (2023).

1.3.1.! Repérer une nouvelle forme sonore

Lorsqulil est exposé au langage oral, l0enfant doit segmenter les énoncés oraux pour en
extraire la forme phonologique diun nouveau mot. Dés l0age de six mois, les nourrissons distinguent
les contrastes phonétiques dans toutes les langues, mais cette capacité se spécialise progressivement
pour leur langue maternelle au cours de la premiere année. Cette spécialisation leur permet
dlidentifier la fréquence diapparition des sons ainsi que leur combinaison pour former les mots de
leur langue (Coady & Aslin, 2003). Elle permet, dés l0age diun an, de créer des représentations
phonologiques en mémoire (Werker et al., 2009 ; cités dans Janssen et al., 2015). Avec l0expansion
du vocabulaire, ces représentations phonologiques deviennent plus détaillées et les enfants
parviennent a distinguer des mots a partir de différences acoustico-phonémiques minimales (ex. entre
C chateau E et C gateau E), soulignant I0importance de la sensibilité & la structure phonétique de la
langue (Janssen et al., 2015). Bien que ce processus semble se développer des I'age de deux ans, il
continue de s'améliorer tout au long de la croissance du vocabulaire (Swingley & Aslin, 2000 ; White
& Morgan, 2008 ; Yoshida et al., 2009 ; cités dans Janssen et al., 2015).

1.3.2.! Associer cette forme a un sens

Aprés avoir extrait cette forme phonologique, l0enfant doit étre en mesure de l0associer a la
signification du concept (Dehaene-Lambertz et al., 2023). Swingley (2010) indique que lorsque de
jeunes enfants rencontrent un mot qu'ils ne connaissent pas, leurs hypotheses sur ce que le mot
pourrait signifier sont souvent relativement précises. Des I'age de deux ou trois ans, ils sont capables
doutiliser différentes sources d'information pour déterminer la signification des mots inconnus et
dlanticiper comment ceux-ci pourraient étre utilisés dans dlautres contextes ultérieurement
(Swingley, 2010).

1.3.3.! Le Fast mapping

Dans le processus diacquisition diun nouveau mot, Carey et Bartlett (1978) identifient deux
phases distinctes. La premiére, appelée fast mapping, se caractérise par l0établissement rapide diune
nouvelle entrée lexicale. Durant cette phase, les enfants forment une association initiale entre la forme
phonologique diun nouveau mot et son sens, immédiatement aprés 10exposition ou aprés trés peu de
rencontres. Lors de cette phase, l0apprenant doit mémoriser de nombreuses informations sémantiques
et phonologiques (Carey & Bartlett, 1978 ; Gray & Brinkley, 2011). Kucker et al. (2015) ajoutent que
les enfants mobilisent des processus cognitifs pour identifier un référent ou produire un mot afin de
soutenir la communication immédiate. 1ls slappuient également sur le contexte grammatical pour
comprendre le sens du mot, ce qui facilite son apprentissage (Katz et al., 1974 ; cités dans Carey,
2010).

Cependant, Kucker et al. (2015) soulignent que lors du fast mapping, I0association est rapide,
mais limitée, car les enfants ndont quiune compréhension partielle du mot. Ainsi, le fast mapping ne
permet pas un rappel, méme a court terme, les associations réalisées étant souvent incomplétes et
fragiles. Par conséquent, l0acquisition des mots peut étre construite par le fast mapping, mais cette
étape ne laisse derriére elle que des résidus sémantiques, syntaxiques ou phonologiques fragmentaires
(Swingley, 2010). Le processus ddacquisition diun nouveau mot est alors plus complexe et siétend
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sur une échelle de temps plus longue afin que les associations soient affinées et renforcées au fil du
temps (Kucker et al., 2015). Par conséquent, la phase de fast mapping est une étape préliminaire qui
permet diétablir des liens et qui sera suivie diune étape de slow ou extended mapping en sdappuyant
sur ces souvenirs (Carey & Bartlett, 1978 ; Kucker et al., 2015).

1.3.4.! Le Slow ou Extended mapping

Le processus de slow ou extended mapping, décrit par Carey et Bartlett (1978), représente la
phase de l0acquisition qui intervient aprés plusieurs rencontres avec un mot. Au cours de ces
rencontres, dans des contextes de plus en plus diversifiés, le sens du mot ainsi que sa représentation
phonologique se précisent progressivement, et des relations avec d'autres mots en mémoire a long
terme se développent (Dehaene-Lambertz et al., 2023). Pendant cette phase, l0enfant est exposé de
maniére répétée aux mots, ce qui lui permet dlenrichir les représentations phonologiques, lexicales et
sémantiques du mot et de renforcer les liens entre celles-ci (McGregor et al., 2002 ; cités dans Gray
& Brinkley, 2011).

Dés l0age diun an et demi, les enfants montrent une facilité & apprendre des mots entendus dans
des contextes sémantiquement neutres (clest-a-dire dans des contextes qui nlapportent pas
dlindications précises), en se construisant une représentation phonologique précise (Graf Estes et al.,
2007 ; Swingley, 2007 ; cités dans Swingley, 2010). E I'dge de deux ans, ils sont également capables
de stocker des informations syntaxiques sur un mot a long terme, méme si le contexte initial n'a pas
fourni de contenu sémantique supplémentaire (Yuan & Fisher, 2009 ; cités dans Swingley, 2010).
Ces études illustrent comment les enfants peuvent construire et maintenir des représentations
lexicales incomplétes, qui sont ensuite enrichies par des connaissances plus spécifiques.

1.3.5.! Interaction entre Fast et Slow mapping

Cependant, Kucker et al. (2015) remettent en question la distinction entre le fast mapping et
le slow mapping en tant qu'étapes distinctes et successives. lls soulignent que le développement
lexical repose plutdt sur des processus opérant sur deux echelles de temps distinctes mais interactives.
En situation immédiate, les enfants utilisent le fast mapping pour identifier un référent et faciliter la
communication instantanée, méme si cela ne contribue que modestement a l'apprentissage. En
revanche, sur le long terme, le slow mapping intervient dans le développement, I'accumulation et le
raffinement du vocabulaire, favorisant ainsi une construction plus durable et plus élaborée (Kucker
et al., 2015).

En situation de communication, les enfants utilisent ces processus pour sélectionner les
référents des mots, méme s'ils ne comprennent pas entierement leurs sens. Le processus de co-
occurrence est la base de cette sélection, ou plusieurs significations potentielles d'un mot sont activées
et en compétition jusqu'a ce que I'une d'elles soit sélectionnée. Ce mécanisme de sélection, entre un
mot et son référent, joue un réle crucial dans le slow mapping, favorisant des associations lexicales
durables et précises (Kucker et al., 2015).

2.1 Acquisition du vocabulaire selon le milieu socio-
économique

Le Normand et Kern (2018) soulignent qu(a l0entrée a I0école maternelle, des variations
interindividuelles dans les compétences linguistiques des enfants sont observées. Ces variations
peuvent étre expliquées, en partie, par des différences diexposition au langage oral durant la petite
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enfance. En effet, plusieurs études montrent que les différentes formes de pauvreté affectent le
développement de l0enfant lors des premiéres années de la petite enfance et de l0enfance (Le Normand
& Kern, 2018 ; Zorman et al., 2011).

Effectivement, le développement des compétences langagieres des enfants est influencé par
des facteurs environnementaux comme l0importance accordée a la communication par le langage oral,
la recherche dlinteractions conversationnelles, la capacité & centrer I0attention de I0enfant sur le
vocabulaire, la fréquence diexposition aux mots de la langue et les encouragements adressés a I0enfant
(Zorman et al., 2011). La modélisation des parents (l0utilisation diun langage riche et varié afin
dooffrir a l0enfant un modéle dlexpression), notamment celle de la mére, joue un role crucial dans le
développement des compétences langagiéres de I'enfant de dix-huit mois a six ans. Cette période est
particulierement sensible pour les compétences phonologiques, le vocabulaire, la grammaire et la
syntaxe. En effet, les meres ayant fait des études supérieures présentent un vocabulaire plus étendu,
une syntaxe plus complexe et sollicitent davantage leurs enfants que celles nlayant pas poursuivi
d0études supérieures (Hoff, 2003 ; Rowe, 2012 ; cités dans Le Normand & Kern, 2018). Par
conséquent, plus les enfants sont exposés a des structures linguistiques complexes, plus ceux-ci
seront enclins a les utiliser (Le Normand & Kern, 2018).

Hart et Risley (1995 ; 2004 ; cités dans Le Normand & Kern, 2018 ; Marulis & Neuman,
2010) ont etudié les différences entre les enfants issus de milieux favorisés et défavorises. Selon leurs
estimations, en moyenne, un enfant issu dun milieu favorisé entend deux mille cent mots par heure,
tandis qu'un enfant doun milieu défavorisé n'en entend que six cents. Avant I'entrée a I'école, un enfant
de milieu favorisé aura été exposé a quarante-huit millions de mots, contre seulement treize millions
pour un enfant de milieu défavorisé. De méme, une différence de quinze mille mots connus entre les
enfants de milieux défavoriseés et ceux de milieux favorisés a été constatée (Moats, 1999 ; cité dans
Marulis & Neuman, 2010).

Le langage se développe au sein des activités quotidiennes lorsque les adultes interagissent
avec l'enfant et lui permettent d'exprimer ses pensees. Lorsque I'enfant essaie de communiquer,
I'adulte peut I'encourager en lui montrant de l'intérét et en le soutenant dans I'expression de ses idées.
Cette dynamique d'échange est essentielle pour favoriser le développement linguistique de I'enfant.
Par conséquent, il a été démontré quda seize mois et a trois ans, les enfants issus de milieux favorisés
ont deux fois plus de vocabulaire que leurs pairs issus de milieux défavorisés (Levine et al., 2020 ;
cités dans Dehaene-Lambertz et al., 2023). Ces derniers développent leur vocabulaire & un rythme
plus lent, créant ainsi un désavantage cumulatif au fil du temps (Anderson & Nagy, 1992 ; cités dans
Marulis & Neuman, 2010).

3.1 Lien entre vocabulaire et lecture

La lecture et le vocabulaire entretiennent une relation complexe et dynamique. Apprendre de
nouveaux mots est une composante essentielle du développement précoce de la lecture (Roskos et al.,
2008 ; cités dans Marulis & Neuman, 2010). Le vocabulaire réceptif précoce a été identifié comme
un prédicteur du décodage et de la compréhension en lecture. Cependant, aprés deux années
dlapprentissage, ce sont la compréhension écrite et les capacités de décodage qui ont été identifiées
comme des prédicteurs majeurs du développement du vocabulaire (Verhoeven et al., 2015 ; cités dans
Janssen et al., 2019).

3.1.! Le modéle simple de la lecture

Hoover et Gough (1990) ont proposé le modele simple de la lecture, représenté par la
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formule L = R x C. Dans cette formule, L représente la performance en lecture, qui dépend a la fois
de R, lareconnaissance des mots écrits, et de C, la compréhension orale. Autrement dit, notre capaciteé
a comprendre ce que nous lisons dépend de notre capacité a décoder les mots écrits et de notre aptitude
a comprendre le langage oral. De plus, les compétences d'intégration syntaxique (analyse
grammaticale) et d'évocation du sens (analyse sémantique) mobilisées dans la lecture sont les mémes
que celles nécessaires a la compréhension d'un texte a l0oral (Zorman et al., 2011). Ainsi, les
connaissances en vocabulaire d'un enfant au moment de I'apprentissage de la lecture jouent un réle
déterminant dans sa réussite dans ce domaine.

3.2.! Lien entre conscience phonologique et vocabulaire

La connaissance du sens des mots est cruciale, mais celle de leur forme joue également un
réle majeur dans le développement ultérieur du vocabulaire (Janssen et al., 2019). La conscience
phonologique, qui correspond a la capacité a détecter et a manipuler les sons dans les mots, est un
facteur prédictif clé de la lecture, mais également du développement du vocabulaire chez les enfants
(De Jong et al., 2000 ; Janssen et al., 2019). Elle varie en termes de niveau dlanalyse, allant de
I0identification des syllabes, des rimes et des phonémes (De Jong et al., 2000).

Lorsquion enseigne le sens des mots, de nouvelles formes sonores sont rencontrées
implicitement. Les représentations phonologiques des enfants évoluent alors avec le temps vers une
segmentation plus fine, sous I0influence de la croissance du vocabulaire (De Jong et al., 2000 ; Janssen
etal., 2015 ; Fowler, 1991 ; Metsala & Walley, 1998 ; Walley, 1993 ; cités dans Janssen et al., 2019).
Ce lien entre la conscience phonologique et le développement du vocabulaire est au ¢ Tur du modéle
de la restructuration lexicale (Lexical Restructuring Model, LRM ; Fowler, 1991 ; Metsala & Walley,
1998 ; cités dans Lonigan, 2007). Selon ce modele, les jeunes enfants percoivent ddabord les mots de
maniére globale, puis affinent progressivement leurs représentations lexicales au fil des années
préscolaires et scolaires. Cette évolution repose sur l0apprentissage de nouveaux mots au sein de
réseaux phonologiques denses. E mesure que le vocabulaire senrichit, la perception des mots devient
plus précise, ce qui améliore la segmentation phonologique et facilite I0acquisition de nouveaux
termes, ainsi que la compréhension en lecture (Lonigan, 2007).

Ainsi, une sensibilité accrue aux phonemes permet une représentation initiale plus détaillée et
précise diun mot phonologiquement peu familier, facilitant ainsi son apprentissage (De Jong et al.,
2000). Les travaux de De Jong et al. (2000) montrent que l0amélioration de la conscience
phonologique renforce la capacité a apprendre de nouveaux mots, mais nla pas dleffet sur
I0apprentissage de mots déja familiers. Par conséquent, la conscience phonologique a un effet direct
sur l0encodage de nouveaux mots, favorisant leur rétention & long terme. Les travaux de Janssen et
al. (2015) vont également dans ce sens, montrant que l0apprentissage axé sur la spécificité lexicale
est associé a une amélioration de la conscience phonologique. Ce lien pourrait favoriser le
développement du vocabulaire, en renforcant la capacité des enfants a décoder les mots et a
comprendre leur structure phonologique.

3.3. Impact dun manque de vocabulaire sur l0entrée dans le langage écrit

Ces données mettent en évidence les désavantages auxquels seront confrontés les enfants qui
entrent en CP avec un vocabulaire limité. Comme nous l0avons vu, les capacités acquises précocement
en langage oral exercent une influence déterminante sur I0apprentissage et la maitrise du langage écrit.
Parmi les facteurs déterminants, on retrouve la conscience phonologique, la mémoire de travail
verbale, la fluence, le vocabulaire ainsi que les compétences morphosyntaxiques (Zorman et al.,
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2011). Bien que les éleves de CM1 possedent des compétences de reconnaissance écrite développées,
ceux ayant un faible niveau de vocabulaire rencontrent des difficultés de compréhension de lecture.
Par conséquent, ils ne peuvent pas tirer pleinement parti de l0apprentissage implicite pour acquérir de
nouveaux mots au cours de la lecture (Biemiller & Boote, 2006). Le niveau de langage développé dés
I0age de deux ou trois ans impacte alors significativement les performances scolaires, en particulier
chez les enfants présentant déja un retard important a ce stade (Zorman et al., 2011). Entre 40 et 50%
des retards de langage sont associés a des difficultés d0apprentissage, et 10on constate également que
90% des éléves en difficulté a l0entrée en sixiéme présentaient déja des difficultés en grande section
de maternelle (Biemiller, 2007 ; cité dans Le Normand & Kern, 2018).

3.4.! Milieu socio-économique défavorisé et entrée dans le langage écrit

Les disparités observées précédemment entre les différents milieux socio-économiques
suggérent que les enfants de milieux défavorisés présentent un risque accru ddavoir un vocabulaire
nettement moins étendu que ceux de milieux plus favorisés. Ces données les placent alors dans une
situation a risque pour les apprentissages (Le Normand & Kern, 2018).

Une étude de la Direction de la Programmation et du Développement du ministere de
I0Education Nationale montre que les 10% des éléves ayant les meilleurs résultats en lecture et en
compréhension en CM2 sont majoritairement des enfants de cadres supérieurs. E l0inverse, ceux
ayant les résultats les plus faibles sont issus des familles les plus défavorisées (Zorman, 1999).

Il est alors essentiel que les établissements accueillant les enfants durant la petite enfance, tels
que les créches ou les écoles maternelles, tiennent compte de ces facteurs. Des interventions
spécifiques sont recommandées pour les enfants recevant moins de stimulations langagiéres a la
maison, afin de les préparer de maniére plus efficace a leur entrée a I'école (Le Normand & Kern,
2018).

4.1 Les interventions en classe sur le vocabulaire

Pour combler leur retard, les enfants doivent non seulement améliorer, mais aussi accélérer leur
développement lexical (Biemiller, 2006 ; cité dans Marulis & Neuman, 2010). Biemiller et Boote
(2006) soulignent que, bien que des interventions explicites en vocabulaire existent et que certaines
recommandations sur les pratiques dlapprentissage aient été formulées (voir la méta-analyse de
Marulis et Neuman, 2010), leur mise en Tuvre sur le terrain pourrait étre insuffisante en termes de
dosage ou de choix des mots, pour garantir une efficacité optimale. Les enseignants utilisent de
nombreux mots mais ne les enseignent pas de maniére approfondie. Ainsi, l0école contribue
insuffisamment au développement du vocabulaire (Beck & McKeown, 2007 ; Biemiller & Boote,
2006). Face a ce constat, le National Reading Panel (2000) a identifié ce domaine comme nécessitant
des études approfondies (Silverman, 2007).

Afin de favoriser cette acquisition, de nombreuses interventions ont été mises en place,
principalement en milieu scolaire. Celles-ci doivent avoir un impact plus significatif que celles
destinées aux apprenants moyens (Marulis & Neuman, 2010).

Ainsi, une question cruciale persiste : quelle est la méthode la plus efficace pour enseigner le
vocabulaire en classe ?

4.1.! Apprentissage implicite et apprentissage explicite

La maniere dont les mots sont enseignés et appris peut prendre différentes formes, chacune
présentant ses avantages et ses inconvénients. Le rapport du National Reading Panel (2000 ; cité dans
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Justice & Meier, 2005) souligne I0importance dlenvisager de multiples voies pour le développement
du vocabulaire chez les enfants d0age scolaire (Beck et al., 2002 ; cités dans Justice & Meier, 2005).
LOapprentissage explicite repose sur la transmission diinformations sémantiques afin de soutenir la
consolidation et 10intégration des mots avec les connaissances antérieures (Henderson et al., 2013 ;
cité dans Janssen et al., 2019). Cette consolidation repose également sur les connaissances préalables,
telles que les informations sur la signification des mots, leurs formes sonores ainsi que leurs
représentations orthographiques (Perfetti, 2007 ; Perfetti & Hart, 2002 ; cités dans Damhuis et al.,
2016). Liintégration de ces éléments favorise un apprentissage plus approfondi, plus durable et mieux
intégré aux acquis antérieurs (Damhuis et al., 2016). Ainsi, l0enseignement explicite du vocabulaire
est crucial pour l0acquisition et la réussite scolaire. Son efficacité est renforcée une fois combinée aux
occasions d0apprentissage fortuit (apprentissage implicite). En effet, il a été démontré quiun
apprentissage mixte (ex. combinant une définition détaillée et une utilisation ultérieure de ces mots
en contexte) serait alors plus efficace que les entrainements purement explicites et purement
implicites, ces derniers étant les moins efficaces (Flack et al., 2018 ; cités dans Janssen et al., 2019 ;
Justice & Meier, 2005 ; Marulis & Neuman, 2010).

4.2.) LOexemple de la lecture interactive

Justice et Meier (2005) soulignent que l'apprentissage mixte est favorisé lorsque les enfants
rencontrent de nouveaux mots dans des contextes significatifs, tout en offrant des informations
explicites. Par ailleurs, il est établi que les interactions verbales lors de la lecture dirigée sont des
moments propices a une exposition a de nouveaux mots (Jenkins et al., 1984 ; Nagy et al., 1987 ;
Beck et al., 2002 ; cités dans Justice & Meier, 2005). La lecture interactive semble étre un exemple
optimal d0un apprentissage mixte afin de favoriser le développement du vocabulaire chez les enfants.
En effet, les livres offrent un contexte linguistique riche, permettant d'apprendre de nouveaux mots
implicitement et explicitement, a travers des définitions détaillées données pendant ou apres la lecture
(Beck & McKeown, 2007 ; Janssen et al., 2015). Selon Elley (1989 ; cité dans Justice & Meier, 2005),
I'acquisition d'un mot est facilitée par sa répétition au sein ddun méme livre. De plus, les illustrations
permettent de catégoriser les mots et de les intégrer sur le plan sémantique (Neuman & Dwyer, 2011 ;
cités dans Dambhuis et al., 2016). Cependant, une simple exposition aux mots lors de la lecture ne
suffit pas. Proposer des activités complémentaires apres la lecture permet aux enfants de mieux
assimiler le vocabulaire, en rencontrant les mots dans divers contextes et en reformulant les histoires
(Beck & McKeown, 2007 ; Damhuis et al., 2016). Liutilisation de gestes pour accompagner les mots
s'avere également efficace, notamment chez les jeunes enfants, afin de renforcer I'association entre
un mot et son sens par une expéerience multimodale.

Ainsi, une approche explicite ou dite C élaborée E semble cruciale, nécessitant des
explications décontextualisées et axees sur le sens lors de rencontres fortuites avec de nouveaux mots
(Nagy & Herman, 1987 ; cités dans Justice & Meier, 2005). Les résultats de I'étude menée par Justice
et Meier (2005), qui ont comparé un groupe exposé uniquement a de nouveaux mots a un groupe
exposé a des mots élaborés, confirment que I'élaboration, contrairement a une simple exposition,
favorise davantage l'apprentissage des mots lors de la lecture interactive. Par ailleurs, cette approche
semble particulierement efficace chez les enfants ayant un faible niveau de vocabulaire (Damhuis et
al., 2016). Malgré l'observation d'un effet Matthieu (les riches slenrichissent et les pauvres
slappauvrissent) dans certaines études antérieures (Penno et al., 2002 ; Robbins & Ehri, 1994 ;
Senechal et al., 1995 ; cités dans Justice & Meier, 2005), Elley (1989 ; cité dans Justice & Meier,
2005) et Justice et Meier (2005) ont rapporté que les enfants ayant un niveau de vocabulaire plus



limité ont réalisé les plus grands progrés au fil du temps, notamment lorsque les mots étaient explicités
ou élaborés. De plus, la lecture interactive stimule également la connaissance de l0écrit, en attirant
I0attention des enfants sur les lettres et les sons (Mol et al., 2009).

Ainsi, la lecture interactive semble étre une opportunité précieuse pour enrichir le vocabulaire
des enfants, en particulier pour ceux a risque. Toutefois, il est essentiel de reconnaitre que cette
stratégie seule ne suffit pas pour favoriser la croissance du vocabulaire. D'autres méthodes sont
recommandées, telles que l'augmentation du nombre d'expositions aux mots, la promotion de
I'interaction pendant la lecture, la contextualisation pertinente des nouveaux mots, et I'encouragement
a utiliser les mots en dehors du contexte de lecture (Justice & Meier, 2005).

4.3.! Intervention phonologique vs intervention semantique

4.3.1.! La prédominance des interventions sémantiques

Dans les interventions en classe visant a développer le vocabulaire, I'accent est généralement
mis sur les aspects sémantiques des mots en les associant a des termes similaires dans un réseau
lexical (Beck & McKeown, 2007 ; Janssen et al., 2019). Cette approche repose sur l'idée que relier
de nouveaux mots a des concepts déja connus favorise l'intégration du vocabulaire et réduit les écarts
de vocabulaire entre les éleves (Leseman, 2000 ; cité dans Janssen et al., 2019). Les études montrent
que l'enseignement explicite du vocabulaire slappuie majoritairement sur des associations
sémantiques ou des explications en contexte, notamment via la lecture interactive (Biemiller & Boote,
2006 ; Damhuis et al., 2016 ; Silverman, 2007). Cette démarche encourage les éléves & comparer et
contraster les mots en fonction de leur sens, favorisant l0enrichissement du vocabulaire.

Toutefois, elle néglige un aspect fondamental de I0acquisition des mots : la phonologie.

4.3.2.! Llintérét de la phonologie dans l0apprentissage des mots

Une approche explicite intégrant également la forme phonologique des mots (ex. en associant
des mots qui riment) peut non seulement favoriser le développement du vocabulaire, mais aussi
renforcer les prérequis du langage écrit. (De Jong et al., 2000 ; Dickinson et al., 2003 ; Hu, 2003 ;
Lonigan, 2007 ; Piasta & Wagner, 2010 ; Storkel, 2009 ; cités dans Janssen et al., 2019). Pourtant, la
plupart des recherches sur I0enseignement du vocabulaire se focalisent sur la signification des mots,
négligeant le role de la phonologie. Or, cette dimension pourrait améliorer la capacité des enfants a
distinguer des différences phonologiques minimales et a utiliser ces informations pour apprendre la
signification des mots (De Jong et al., 2000 ; Nagy, 2007 ; cités dans Janssen et al., 2019). Les enfants
se focalisent naturellement davantage sur le sens des mots que sur leur forme, car il joue un réle
central dans la communication (Robinson, 2003). Un enseignement explicite du vocabulaire axé sur
la phonologie pourrait ainsi mettre en avant ces aspects moins saillants, enrichir les représentations
lexicales et faciliter I0acquisition du vocabulaire. De tels apprentissages permettent de développer un
lexique plus étendu, en particulier chez les enfants performants dans les taches de discrimination
phonologique (Janssen et al., 2019 ; Robinson, 2003).

En effet, pour apprendre de nouveaux mots, les enfants doivent développer des représentations
phonologiques, lexicales et semantiques et les associer (Caramazza, 1997 ; Gupta & MacWhinney,
1997 ; cités dans Gray & Brinkley, 2011). Les représentations phonologiques détaillent les sons
individuels des mots, les représentations lexicales décrivent la forme phonologique du mot dans son
ensemble, et les représentations sémantiques définissent leur signification. Ainsi, les représentations
lexicales doivent étre suffisamment différenciées pour permettre a I0enfant de reconnaitre un nouveau
mot lorsqulil I0entend. Si ces représentations sont sous-développées, cela peut entraver la
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reconnaissance dun nouveau mot et donc empécher son encodage (Gray & Brinkley, 2011). Ainsi,
fournir des informations explicites sur la forme des mots renforce les représentations phonologiques,
les rendant plus précises et stimulant la conscience phonologique. Cela facilite également la liaison
ultérieure entre les lettres et les sons. Par conséquent, une instruction combinant des informations sur
la phonologie et le sens des mots peut avoir des effets supplémentaires sur le développement du
vocabulaire et les prérequis en lecture (Droop et al., 2005 ; Silverman, 2007 ; cités dans Janssen et
al., 2019). Pourtant, la plupart des interventions actuelles mettent peu I0accent sur cet aspect et se
concentrent principalement sur le sens des mots, ce qui limite le développement des habiletés
phonologiques et, par extension, l0apprentissage du vocabulaire et des compétences en lecture
(Janssen et al., 2019).

4.3.3.! Utilisation dlindices sémantiques et phonologiques

Gray et Brinkley (2011) ont examiné si I'introduction d'indices phonologiques ou sémantiques
lors de I0encodage pouvait améliorer le processus de fast mapping et d'apprentissage des mots. Leurs
résultats étaient mitigés, révélant que ces indices n'ont pas toujours conduit & une amélioration
significative et ont parfois été contre-productifs. En particulier, I'introduction d'indices juste apres la
présentation d'un mot modele pouvait perturber le stockage de la représentation phonologique du
nouveau mot ou détourner I'attention de I'enfant des caractéristiques phonologiques ou sémantiques
(Gray & Brinkley, 2011).

Cependant, Janssen et al. (2019) ont utilisé une approche de lecture interactive comparant
deux types dlintervention. Le premier groupe était axé sur la forme sonore des mots, tandis que le
deuxiéme était axé sur le sens. Les résultats ont montré que les apprenants bénéficiant diune
instruction axée sur la forme ont présenté une amélioration plus marquée de la connaissance
sémantique des mots, de la conscience phonologique et de la connaissance des lettres par rapport au
groupe axé sur le sens. En effet, fournir des informations phonologiques explicites en plus des
informations sémantiques implicites permet de créer une représentation plus précise et détaillée des
mots, renforcant le mapping phonologique-sémantique (De Jong et al., 2000 ; Nagy, 2007 ; Nagy &
Scott, 2000 ; Robinson, 2003 ; cités dans Janssen et al., 2019).

En outre, il a été démontré que la capacité a apprendre des paires minimales a permis aux
enfants, en particulier ceux du groupe axé sur la forme, dlaméliorer significativement leur
connaissance sémantique des mots. Ainsi, fournir des informations phonologiques explicites lors de
I0apprentissage des mots permet de renforcer le rappel sémantique (De Jong et al., 2000 ; Nagy, 2007
; Cités dans Janssen et al., 2019).

5.1 Buts et hypotheses

L'objectif principal de ce mémoire est de mieux comprendre les mécanismes impliqués dans
I'acquisition du vocabulaire chez les jeunes enfants, en accordant une attention particuliere aux
composantes phonologique et sémantique. Pour ce faire, nous cherchons a évaluer l'efficacité de
différentes interventions en vocabulaire auprés d'enfants scolarisés en grande section de maternelle.
Nous nous appuyons sur une étude antérieure menée par Janssen et al. (2019) qui comparait les effets
d'une intervention explicite centrée sur la forme phonologique des mots a une instruction explicite
axée sur le sens des mots, a travers la lecture interactive d'aloums en néerlandais en classe.

Dans cette perspective, notre objectif est de comparer ces deux types d'apprentissage en y
ajoutant un groupe bénéficiant diune modalité combinée (sémantique et phonologique), qui servira
de ligne de base. Nous cherchons ainsi a déterminer comment ces apprentissages permettent un

10



encodage précis et consolidé des mots en mémoire. Nous avons pour objectif ddanalyser le role
respectif des composantes phonologique et sémantique dans ce processus, et a quel moment chacune
intervient de maniére importante. Nous visons & observer l0intégration des mots en mémoire par le
biais d0évaluations & trois moments de Idintervention : le lundi (immédiatement aprés le premier
apprentissage), le mardi (24 heures plus tard, avant le deuxieme apprentissage) et le vendredi. Nous
avons également pour objectif diexplorer comment le vocabulaire est acquis dans des conditions
optimales et comment il s'organise en mémoire chez les enfants scolarisés en grande section. Dans
cette optique, et en lien avec le cadre théorique, nous cherchons egalement a rapprocher nos
observations des mécanismes de fast mapping et de slow mapping, afin de mieux comprendre a quel
rythme et selon quelles modalites les mots sont encodes et consolidés en mémoire. Enfin, nous nous
intéressons au moment ou ces effets pourraient apparaitre et a la question de savoir si les mesures
utilisées réveleraient des différences significatives entre les différents types d'intervention.

Méthode

Le protocole de ce projet a été validé par le comité d0éthique de l0université de Lille (référence : 2024-
768-S125).

1.! Population

Les participants de cette étude étaient des enfants scolarisés en grande section de maternelle.
Les données ont eté recueillies au sein de quatre écoles publiques des réseaux REP et REP+, situées
a Lille et Tourcoing. Au total, les données de 113 participants ont été collectées. Aucun critere
particulier nla été établi pour la sélection des participants. Les parents ont été invités & signer des
lettres de consentement avant le début de 10étude (Annexe 1).

Cependant, certains enfants ont été retirés des analyses pour certaines épreuves, en raison de
réponses aléatoires ou ddun manque de motivation a réaliser les taches. En effet, ces enfants
sélectionnaient systématiquement les mémes symboles sans tenir compte des consignes et des taches
proposées, ou bien manifestaient un désintérét pour I'épreuve, ce qui ne reflétait pas leurs
connaissances reelles. Il est important de souligner que ces enfants n'ont pas eté retirés de
I0échantillon global, mais uniquement des analyses des épreuves ol leurs réponses ne reflétaient pas
de maniere fiable leurs connaissances ou leur participation.
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Figure 1. Répartition des enfants selon I0école et le sexe.
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2. Matériel

2.1.! Epreuves de langage oral

L0étendue du vocabulaire des enfants, tant sur les aspects expressif et réceptif, ainsi que leur
mémoire phonologique ont été évaluées par le biais diépreuves standardisées de la batterie EDA
(Billard & Touzin, 2012). Ces épreuves ont été administrées avant lintervention.

Premiérement, 10épreuve C phonologie E a été administrée, lors de celle-ci l0enfant devait
répéter huit logatomes de complexité et de longueur croissantes. Cette épreuve permettait de tester la
capacité des enfants a reproduire phonétiquement des séquences de mots dénués de sens, évaluant
ainsi leur mémoire phonologique.

Par la suite, nous avons administré 10épreuve C évocation lexicale E. Llenfant était invité a
dénommer précisément les images présentées, évaluant ainsi sa capacité a accéder a son lexique
mental. Ces deux premiéres épreuves ont été administrées individuellement.

Enfin, I0épreuve de C compréhension lexicale E a été proposée en collectif. Lors de celle-ci le
sujet devait entourer, parmi une planche dlimages, celle qui correspondait au mot donné oralement.
Chaque planche dlimages regroupait des distracteurs sémantiques, phonologigques et neutres,
permettant d0évaluer 10étendue de leur vocabulaire passif.

2.2.! Mesures expérimentales

Les enfants étaient par la suite évalués uniquement sur les mots appris lors de ldintervention.
La premiére évaluation a eu lieu immédiatement aprés le premier apprentissage, soit le lundi (T1).
Le mardi, les enfants ont été évalues sur les mots appris la veille, avant le deuxiéme apprentissage
(T2). Enfin, une troisieme et derniére évaluation sur cette liste de mots a eu lieu le vendredi (T3). Les
épreuves, spécifiquement créées dans le cadre de cette étude pour évaluer les mots appris lors de
I0intervention, ont été réalisées en individuel et en collectif. En individuel, une épreuve de production
de mots a été réalisée : une image représentant un mot appris était présentée a llenfant, qui devait
alors la nommer. En collectif, trois épreuves ont été administrées.

Premiérement, 10épreuve de jugement phonologique a été proposée, ou llenfant devait
indiquer si le mot entendu & l0oral était un mot réel ou non (ex. /pat"l/ au lieu de /pat"#/). Pour
répondre, les enfants utilisaient un livret illustré : un bonhomme souriant indiquait une bonne
prononciation, un bonhomme triste signalait une erreur (Annexe 8). Les pseudomots sélectionnés
pour cette épreuve ont été choisis de maniére a ce que les erreurs de prononciation impliquent des
phonémes ayant le méme point dlarticulation.

Lors de I0épreuve dlassociation sémantique, I0enfant devait dire si le mot appartenait a la
catégorie préalablement énoncée par I0expérimentateur (C est-ce que phalange est une partie du
corps E). Cette épreuve comprenait cing catégories associées aux mots appris (aliment, nature, partie
du corps, moyen de transport, animal), accompagnees de distracteurs. Une nouvelle fois, les enfants
utilisaient un livret illustré : le bonhomme souriant indiquait que le mot appartenait a la catégorie
(Annexe 7).

Enfin, la derniere épreuve était une épreuve de reconnaissance de mots (soit de compréhension
lexicale), l0enfant devait entourer l0image correspondant au mot énoncé par l0expérimentateur.
Chaque planche dlimages était composée de tous les mots appris pendant la semaine, sans
distracteurs.

LOordre des mots et des images, ainsi que le choix des items variaient diun temps & un autre
pour une méme épreuve, afin déviter les effets de mémorisation.
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2.3.1 Matériel dlentrainement

Les mots appris lors de notre intervention ont été sélectionnés a partir de la base de données
lexicales Manulex-Infra. 1l sdagissait de noms communs bisyllabiques, peu fréquents qui ont été
choisis grace a un questionnaire adressé aux enseignants des écoles situées en réseau REP/REP+
(Annexe 5). Ce questionnaire avait pour objectif didentifier les mots que les enseignants
considéraient comme étant probablement inconnus des enfants. Les mots retenus étaient des noms
communs, imageables, avec des rimes familieres, appartenant a cinq catégories prédéfinies : les
parties du corps, les animaux, les moyens de transport, les aliments et les éléments de la nature.

3.! Procédure expérimentale

L'étude comprenait trois étapes distinctes : le pré-test, I'entrainement et le post-test. Pour
I0entrainement, les enfants ont été répartis aléatoirement dans trois groupes.

Dans cette étude, tous les enfants ont participé a des sessions d'apprentissage portant a la fois
sur la phonologie et sur la sémantique. L0étude a été réalisée selon un design intra-groupe avec des
mesures répétées. Le groupe A sest concentré initialement sur la phonologie pour apprendre la liste
1, tandis que le groupe B slest focalisé sur la sémantique pour cette méme liste. Ensuite, pour la liste
2, les roles ont été inversés : le groupe A a abordé la liste en se concentrant sur la sémantique, et le
groupe B en se concentrant sur la phonologie. Ce schéma slest répété de maniére alternée pour chaque
liste. Le groupe combiné, qui a servi de groupe témoin, a suivi une méthode d'apprentissage
combinant ces deux approches lors des trois semaines. L'intervention a duré trois semaines, avec une
liste de mots a apprendre chaque semaine. Chaque enfant a ainsi appris cing mots par semaine, soit
un total de quinze mots lors de I0intervention.

LOintervention sur une liste sest déroulée sur quatre jours : le lundi, le mardi, le jeudi et le
vendredi. Les interventions se sont tenues en petits groupes afin de favoriser les interactions et de
rendre I0apprentissage plus engageant.

Lbintervention a été réalisée a I0aide dOhistoires spécialement congues et illustrées pour
introduire les mots & apprendre. Celles-ci avaient pour but dlintroduire les mots aux enfants tout en
leur expliquant quils allaient apprendre de nouveaux mots, dans une démarche dlapprentissage
explicite. Afin de garantir une évaluation fiable des apprentissages, les images utilisées lors des
interventions difféeraient de celles présentées pendant les évaluations, assurant ainsi que les enfants
mobilisaient réellement leurs connaissances linguistiques, plutét que de reconnaitre des visuels déja
familiers. Toutes les illustrations, qulelles soient intégrées aux histoires ou aux supports diévaluation,
ont été réalisées par une illustratrice professionnelle.

3.1.! Intervention phonologique

Lors du premier jour, nous avons introduit I0histoire en rappelant aux enfants qudils allaient
apprendre de nouveaux mots. Apreés la lecture de I0histoire, une intervention ciblée a été proposée sur
les mots isolés. Pour chaque mot, nous avons suivi une procédure spécifique : tout ddabord, nous
avons introduit le mot avec une image et nous avons donné une définition simple (ex. ¢ méduse, clest
un animal qui vit dans la mer E). Ensuite, nous avons découpé le mot en syllabes avec les enfants.
Nous avons mis l0accent sur la derniére syllabe en les aidant a reconnaitre la fin du mot (ex. G écoutez,
le mot méduse finit comme excuse E). Puis, l0expérimentateur et les enfants ont répété ensemble les
deux mots en accentuant la derniére syllabe. Enfin, l0expérimentateur a énoncé une liste de mots et
les participants devaient applaudir chaque fois qulils entendaient le mot cible.
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Le deuxiéme jour, nous avons retravaillé les mots individuellement. Chaque mot a été rappelé
a partir diune ébauche phonologique (ex. C hier, nous avons appris le mot ME... E). Si les enfants ne
retrouvaient pas le mot, nous leur montrions I0image correspondante et leur demandions de répéter.
Puis, nous avons travaillé sur le début du mot en mettant I0accent sur la premiére syllabe (ex. C le mot
méduse commence comme méchant E). E chaque fois que l0expérimentateur applaudissait, les
participants devaient dire le mot cible.

Le troisiéme jour, les mots ont été réintroduits. 1ls ont d0abord été demandés aux participants,
avec une ebauche phonologique si nécessaire. Si les enfants ne retrouvaient pas le mot,
I0expérimentateur le rappelait en accentuant les syllabes. Aprés chaque énonciation du mot, l0image
correspondante était montrée, et les productions des enfants étaient valorisées. Ensuite, chaque mot a
été travaillé individuellement : les enfants devaient dire par quelle syllabe commencgait le mot et,
parmi deux mots proposes, lequel commencait par la méme syllabe. La méme tache a été réalisée en
se concentrant sur la derniére syllabe. Enfin, les enfants devaient trouver dlautres mots qui
commengaient ou finissaient comme celui travaillé.

Enfin, lors du dernier jour de la semaine, les mots ont été redemandés aux enfants, avec une
ébauche phonologique si nécessaire. Chaque mot a ensuite été retravaillé en cherchant des mots qui
commencaient ou finissaient par la méme syllabe que les mots cibles.

3.2.! Intervention sémantique

Lors du premier jour, I0histoire a également été introduite aux enfants. Aprés sa lecture, les
mots cibles ont été introduits individuellement. Chaque mot a été accompagné diune image
correspondante, et une attention particuliere a été portée sur cette image et ses détails (ex. C Regardez,
ca clest une corneille E). Une définition élaborée du mot a ensuite été proposée, incluant sa catégorie
(ex. C un animal E), son apparence physique, et dlautres caractéristiques comme son lieu de vie.
Pendant cette présentation, l0expérimentateur désignait les parties de I0image en lien avec les
caracteristiques décrites, et des gestes étaient ajoutes pour illustrer la forme, la taille ou encore la
fonction du mot. Enfin, l0expérimentateur énoncait une série de mots et, lorsque la cible était
prononcée, les enfants devaient réaliser une action spécifique (ex. lorsqulils entendaient le mot
C corneille E, ils devaient faire semblant d0étre une corneille).

Le deuxieme jour, les mots ont été rappelés, et les enfants ont été invités a donner une
définition libre de chaque mot. Toutes les propositions étaient acceptées, méme si elles étaient
incomplétes ou approximatives. Ensuite, l0image du mot cible était montrée a nouveau et
accompagnée dlautres images. Les enfants devaient sélectionner celles qui correspondaient au mot
en question (ex. ¢ Est-ce que la corneille vit dans une maison ou dans la forét ? E). Une fois les images
choisies, les enfants étaient invités a créer des phrases en lien avec ces images (ex. ¢ La corneille vit
dans la forét E).

Lors du troisieme jour, les mots étaient réintroduits et, en cas dloubli, une définition simple
ou un indice était donné (ex. ¢ Hier nous avons vu un oiseau noir E). Une planche dlimages était
ensuite proposée, et les enfants, avec l0aide de I0expérimentateur, devaient entourer toutes les images
représentant le mot cible (ex. G entourez toutes les corneilles E). Puis, un mot sémantiquement proche
était introduit pour établir un lien (ex. C Ecoutez, oiseau et corneille vont ensemble E). Les enfants
devaient alors produire une phrase contenant les deux mots (ex. C La corneille est un bel oiseau E).
Enfin, des phrases incompléetes ont été proposées, que les enfants devaient compléter (ex. C La
corneille est unEE Elle est de couleurE E).

Enfin, lors du quatrieme jour, les mots cibles étaient rappelés. Puis, chague mot était retravaillé
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en explorant des associations sémantiques, les enfants étaient encouragés a proposer des mots ou des
idées qui leur faisaient penser au mot cible.

3.3.! Intervention combinée

Liintervention combinée reprenait des éléments des interventions phonologique et
sémantique, en intégrant leurs approches complémentaires. Le premier jour, les mots cibles étaient
introduits a partir de I0histoire. Chaque mot était présenté avec son image correspondante, et une
définition était proposée, incluant ses caractéristiques. Des gestes accompagnaient ces explications
pour illustrer des aspects comme la taille ou la fonction. Ensuite, les mots étaient découpés en syllabes
avec les enfants, en mettant l0accent sur la premiére ou la derniére syllabe (ex. G écoutez, corneille
finit comme réveil E). Enfin, l0expérimentateur énoncait une série de mots, et lorsque le mot cible
était prononcé, les enfants réalisaient une action spécifique (ex. ¢ mimez une corneille en entendant
ce mot E).

Le deuxieme jour, les mots étaient retravaillés individuellement. lls étaient rappelés puis
définis, les enfants pouvaient donner la définition qulils souhaitaient. Le travail slest ensuite
concentré sur la derniére syllabe du mot (ex. C écoutez, le mot corneille finit comme réveil E).
LOexpérimentateur et les enfants répétaient les deux mots ensemble en accentuant cette derniére
syllabe. La méme démarche a été appliquée pour la premiére syllabe. Puis, des mots étaient proposés
aux enfants qui devaient identifier ceux qui commencaient ou finissaient comme le mot cible.

Le troisieme jour, les mots étaient réintroduits sans les images. Une ébauche phonologique ou
sémantique pouvait étre proposée. Si nécessaire, le mot était prononcé en accentuant les syllabes et
accompagné diun geste. Aprés chaque énonciation, I0image correspondante était montrée, tout en
valorisant les productions des enfants. Les mots étaient ensuite travaillés individuellement : a chaque
fois que I0expérimentateur applaudissait, les enfants devaient dire le mot cible. L0image du mot était
montrée & nouveau, placée au centre. Puis, l0expérimentateur présentait des images qui
correspondaient ou non aux caractéristiques du mot (ex. G Est-ce qulil vit & la ferme ou dans une
maison ? Est-il trés grand ou trés petit ? E). Les enfants devaient choisir les images correspondantes,
et celles-ci étaient ensuite collées autour de l0image du mot. Enfin, chaque enfant devait choisir une
image pour constituer une phrase qui commencait par le mot (ex. G La corneille est petite E).

Enfin, lors du dernier jour, les enfants étaient invités a rappeler tous les mots appris dans un
premier temps. Puis, les mots étaient retravaillés individuellement : les enfants devaient ddabord
trouver des mots qui commencaient ou finissaient de la méme maniere que les mots cibles, puis
proposer des mots qui leur faisaient penser a ceux-ci.

Enfin, l0expérimentateur énoncait une série de mots et, lorsque la cible était prononcée, les
enfants devaient réaliser une action spécifique (ex. lorsqulils entendaient le mot G corneille E, ils
devaient faire semblant d0étre une corneille).

4.! Analyses statistiques

! Les données recueillies au cours des interventions ont ddabord été organisées, puis saisies dans
des tableaux Excel. Les variables étaient binaires, codées sous forme de ¢ 1 E pour une réponse
correcte et de G 0 E pour une réponse incorrecte. Pour les réponses manquantes, nous avons utilisé le
code C NC E (Non Communiqué) afin de les indiquer dans le tableur.

! Une fois les données organisées et nettoyées, elles ont été importées dans le
logiciel Jamovi (version 2.3) pour étre analysées.
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Les analyses statistiques ont principalement consisté en des analyses linéaires généralisées
mixtes (GLMM), adaptées a la structure des données. Ce type d'analyse permet de modéliser a la fois
les effets fixes (ex. 'effet des différentes modalités d’intervention, du type de mot, du temps, etc.) et
les effets aléatoires (tels que les variations entre les participants et entre les mots).

Un seuil de significativité de p < .05 a été utilisé pour déterminer si les résultats étaient
statistiquement significatifs. Ainsi, pour chaque analyse, les résultats sont présentés en termes de chi-
deux (?) et de degrés de liberté (df), conformément a la méthode statistique appliquée.

Résultats

Dans cette partie, nous présenterons les résultats de nos analyses.

1. Présentation des performances des groupes au fil du
temps
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Figure 2. Evolution des performances selon la tiche, la modalité et le temps (T1, T2, T3).
1.1. Effetsurle Tl

Dés le premier temps d’évaluation (T1), les performances des enfants sont globalement
¢levées, bien que des variations apparaissent selon les groupes et les modalités d’intervention.

Pour la production de mots, les scores moyens sont relativement faibles, avec 37.4% pour le
groupe sémantique, 36.3% pour le groupe phonologique, et 39% pour le groupe témoin (intervention
combinée). En revanche, pour la reconnaissance de mots, les scores sont nettement plus élevés,
atteignant 94.4% pour le groupe sémantique, 80.6% pour le groupe phonologique, et 94.3% pour le
groupe témoin.

Le jugement phonologique suit une tendance similaire, avec des scores moyens de 85.5% pour le
groupe sémantique, 82.5% pour le groupe phonologique, et 81.1% pour le groupe témoin.

Enfin, en association sémantique, les scores sont également élevés, en particulier pour le
groupe sémantique (89.9%), suivi du groupe témoin (88.7%) et du groupe phonologique (87.2%).

1.2. Evolution entre le T1 et le T2

Entre le T1 et le T2, des évolutions sont observées. Dans la modalité phonologique, des
améliorations sont constatées dans toutes les épreuves. Ainsi, en production de mots, les scores du
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groupe augmentent de fagcon non significative : 12(1, N = 74) = 1.64, p = .200. En revanche,
la reconnaissance de mots slest améliorée significativement : 12(1, N = 74) = 16.8, p < .001 ; tout
comme l0association sémantique 12(1, N = 68) = 5.61, p = .018. La tache de jugement phonologique,
quant a elle, montre une légere hausse non significative : 12(1, N =71) =2.34, p = .126.

Du cété de la modalité sémantique, les scores restent relativement stables, avec quelques
variations mineures. Par exemple, la production de mots diminue légérement, mais cette baisse est
non significative : 12(1, N =74) = 1.14, p = .286. La reconnaissance de mots baisse aussi légerement :
12(1, N = 74) = 3.12, p = .077. Des hausses sont observées dans les taches de jugement
phonologique 12(1, N = 70) = 1.99, p = .158, et d'association semantique 12(1, N =70) =121, p =
271, mais elles ne sont pas significatives.

Le groupe témoin présente des évolutions similaires, avec des hausses dans la majorité des
épreuves, en particulier en reconnaissance de mots 12(1, N = 37) = 7.13, p = .008, et en jugement
phonologique 12(1, N = 37) = 6.28, p = .012.

1.3.! Evolutionentrele Tletle T3

Entre le T1 et le T3, une progression est observée dans I0ensemble des taches, pour tous les
groupes. Les progrés sont particulierement marqués en production de mots. Des gains significatifs
sont observés dans le groupe sémantique: !2(1, N = 73) = 93.2, p < .001; le groupe
phonologique 12(1, N = 75) = 95.2, p < .001 ; ainsi que le groupe témoin 12(1, N =37) =82.5,p =
.001.

Les résultats en reconnaissance de mots révelent également des hausses significatives, avec
un effet du temps de 12(1, N = 74) = 19.2, p < .001 pour le groupe sémantique, de '2(1, N = 75) =
68.4, p <.001 pour le groupe phonologique et de '2(1, N =37) = 34.2, p <.001 pour le groupe témoin.

De méme, en jugement phonologique, des progrés significatifs sont observés dans lensemble
des groupes. Cette amélioration est notable pour le groupe phonologique : 12(1, N =73) = 30.0, p <
.001 ; le groupe sémantique '2(1, N = 70) = 19.1, p < .001 ; ainsi que pour le groupe témoin 12(1, N
=36) =38, p<.001.

L0association sémantique suit une tendance similaire, avec des augmentations significatives
observées dans les trois groupes : le groupe sémantique 12(1, N = 70) = 45.6, p < .001, le groupe
phonologique 12(1, N = 69) = 31.6, p <.001, et 12(1, N =36) = 17.5, p <.001 pour le groupe témoin.
En somme, ces résultats révélent des progrés clairs dans I0ensemble des taches, particulierement
en production de mots et reconnaissance de mots.

2.! Performance épreuve par épreuve

Nous présenterons a présent les performances des enfants pour chaque epreuve, en fonction
des effets du temps, du type dlintervention et du type de mots.
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2.1.! Production de mots
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Figure 3 : Moyennes des résultats a I0épreuve de production de mots selon la modalité
dlapprentissage et le temps d0évaluation.

LOépreuve de production lexicale, réalisée individuellement, portait sur les mots cibles appris.
E chaque essai, une image était présentée, et I0enfant devait en donner le nom.

Les résultats (figure 3) montrent une nette progression des performances entre les trois sessions
(T1, T2 et T3). Cette evolution est vérifiée par un effet significatif du facteur temps : $% (2, N =75) =
246.60 ; p <.001, indiquant que les enfants ont obtenu des scores plus élevés entre T2 et T3, au fur
et & mesure des apprentissages réalisés entre les différentes sessions diévaluation. Une progression
similaire est également observée dans le groupe témoin (intervention combinée), pour lequel le
facteur temps est également significatif : $4 (2, N = 37) = 108.00 ; p < .001.

En revanche, la méthode utilisée (sémantique ou phonologique) ne semble pas avoir eu
dlimpact majeur. L'absence dleffet du facteur intervention $4 (1, N = 75) = 0.55 ; p = .457, indique
que la nature de l0entrainement nla pas influencé les performances des enfants de maniére
significative. De plus, 10évolution des performances au fil du temps ne dépend pas du type
dlintervention, comme en atteste I0absence de signification de Idinteraction entre I0intervention et le
temps $% (2, N =75) = 3.93 ; p = .140.

2.2.! Reconnaissance de mots
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! Figure 4 : Moyennes des résultats a l0épreuve de reconnaissance de mots selon la
modalité dlapprentissage et le temps diévaluation.
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LOépreuve de reconnaissance de mots, réalisée en collectif, consistait a désigner l0image
correspondant au mot énoncé par l0expérimentateur.

Les résultats (figure 4) montrent une progression des performances, avec des scores plus
élevés au T2 et au T3. Cette évolution positive est confirmée par un effet significatif du facteur temps :
$4 (2, N = 75) = 85.8 ; p <.001, indiquant une amélioration notable au fil des sessions dlapprentissage.
Cet effet est également mis en évidence pour le groupe témoin: $% (2, N = 37) = 36.1 ; p < .001.
Par ailleurs, la modalité dintervention a influencé les résultats : les enfants ayant bénéficié diune
intervention sémantique ont obtenu des scores plus élevés que ceux du groupe phonologigque
notamment au T1 : $% (1, N =75) = 25.7 ; p < .001.

De plus, l0interaction entre la modalité dintervention et le facteur temps est significative : $#
(2, N = 75) = 16.9 ; p < .001, indiquant que I0évolution des performances différe selon le type
dlapprentissage. Si les deux groupes progressent au fil des sessions, les enfants ayant bénéficié de
Iintervention sémantique obtiennent des scores systématiquement plus élevés dés le T1, avec une
progression soutenue jusqula T3.

2.3.! Jugement phonologique

2.3.1.! Analyse de llintervention et du temps

T1 T2 T3

Temps d'évaluation

100
90
8
7
6

o O O

B Sémantique

SN
o

® Phonologique

w
o

B Combinée

N
o

Scores moyens obtenus (en
pourcentage)
(2]
o

[y
o

o

! Figure 5 : Moyennes des résultats a l0épreuve de jugement phonologique selon la
modalité dlapprentissage et le temps diévaluation.
|

La tache de jugement phonologique, réalisée en collectif, consistait a déterminer si le mot
entendu & I0oral correspondait & un mot appris ou non. Pour répondre, les enfants utilisaient un livret
illustré individuel : ils entouraient le bonhomme souriant lorsqulils reconnaissaient une bonne
prononciation du mot cible, et le bonhomme triste en cas dlerreur (pseudo-mot).

Une nouvelle fois, les résultats (figure 5) montrent que les performances des enfants se sont
améliorées au fil des sessions d0évaluation, avec des scores plus élevés au T3, ce qui traduit une
progression au fil des apprentissages. Cette evolution est mise en évidence par un effet significatif du
facteur temps : $% (2, N =73) =44.06 ; p < .001. Un effet similaire est observe dans le groupe témoin :
$4 (2, N =37) =36.30 ; p <.001, confirmant une évolution positive des scores diune session a l0autre.

Par ailleurs, nous constatons que le type dlintervention nla pas eu dleffet significatif sur les
performances, les différents groupes ayant obtenu des scores similaires. Cela est confirmé par
I'absence dleffet significatif du facteur intervention : $% (1, N = 73) = 0.93 ; p = .333.
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Enfin, l'interaction entre le type d'intervention et le temps n'atteint pas le seuil significatif : $%
(2, N =73) = 3.83 ; p = .147, ce qui confirme que l0évolution des performances au fil des sessions

nlest pas influencée par le type d'intervention.
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2.3.2.! Comparaison mots réels et pseudo-mots
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Figure 6 : Comparaison des performances selon le type de mots lors de I0épreuve de
jugement phonologique.

Lors de cette épreuve, les enfants étaient confrontés a deux types de mots : soit un mot réel,
correctement prononcé, soit un pseudo-mot, clest-a-dire une version modifiée du mot cible
comportant une erreur de prononciation.

Les résultats (figure 6) montrent que le type de mot (réel ou pseudo-mot) nla pas eu ddimpact
significatif sur les performances des enfants : $4 (1, N = 73) = 0.23 ; p = .631, ce qui indique qulils
réussissent tout aussi bien & identifier les deux types de stimuli. Cette absence dleffet est également
observee dans le groupe témoin : $% (1, N =37) =1.79; p = .180.

De plus, les performances des enfants ne varient pas en fonction de I0intervention, que ce soit
pour des mots réels ou des pseudo-mots, comme le montre I0absence de relation significative entre la
modalité dintervention et le type de mot : $ (1, N = 73) = 0.03 ; p = .842.

Cependant, une interaction significative entre le type de mot et le temps a été observée : $4 (2,
N =73) =6.58; p =.037, suggérant que la progression des performances varie selon le type de mots.
Lors de T1 et T2, les mots réels sont généralement mieux identifies que les pseudo-mots ne sont
rejetés. En revanche, a T3, les performances concernant les pseudo-mots sdaméliorent, avec une
reconnaissance plus fréquente de leur statut erroné (soit un rejet). Cette évolution montre que les
performances des enfants ne progressent pas de maniére uniforme selon le type de stimuli. Cette
progression nlest pas retrouvée dans le groupe témoin, ot ldinteraction entre le type de mot et le temps
nlest pas significative : $4 (2, N = 37) = 1.84 ; p = .399, indiquant une stabilité des performances au
fil du temps, quel que soit le type de mot entendu.

Enfin, il nly a pas dleffet significatif de la triple interaction entre la modalité ddintervention, le
type de mots et le temps : $% (2, N = 73) = 4.37 ; p = .112.
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2.4.! Association sémantique

2.4.1.! Analyse de llintervention et du temps
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! Figure 7 : Moyennes des résultats & I0épreuve d0association sémantique selon la
modalité dlapprentissage et le temps dévaluation.
|

La tache dlassociation sémantique, réalisée en collectif, consistait & déterminer si le mot
entendu appartenait a une catégorie énoncée par l0expérimentateur. Une nouvelle fois, les enfants
utilisaient un livret illustré : le bonhomme souriant indiquait que le mot appartenait a la catégorie
énoncee.

Les résultats (figure 7) montrent une progression des performances entre les différentes sessions
doévaluation, avec des scores plus élevés a T2 et T3. Cette évolution est confirmée par un effet
significatif du facteur temps : $% (2, N = 73) = 35.45 ; p =< .001. Dans le groupe témoin (intervention
combinée), l0effet du facteur temps nlest pas significatif : $% (2, N = 36) = 5.09 ; p = .079, mais une
tendance positive est observée, suggerant une augmentation des performances au fil des sessions, sans
toutefois atteindre le seuil de significativité.

Par ailleurs, l0apprentissage sémantique entraine de meilleurs résultats que l0apprentissage
phonologique, dépassant méme les scores du groupe témoin au T3. Cela est confirmé par un effet
significatif du facteur intervention : $4 (1, N =73) =7.07 ; p = .008.

Une interaction significative entre le temps et le type dlintervention est également observée :
$h (2, N = 73) = 6.28 ; p = .043, suggérant que l0évolution des performances au fil des sessions varie
selon le type dlintervention. Bien que les deux groupes montrent une amélioration continue, la
progression est plus marquée dans le groupe sémantique, suggérant que cette modalité pourrait
conduire & une progression plus rapide que I0intervention phonologique.

2.4.2.! Comparaison mots connus et mots nouveaux
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Figure 8 : Comparaison des performances selon le type de mots lors de I0épreuve
dlassociation sémantique.
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Lors de cette épreuve, les enfants étaient confrontés a deux types de mots : les mots
C nouveaux E, appris spécifiquement au cours de la semaine, et les mots ¢ connus E, déja présents
dans leur vocabulaire, appartenant ou non aux mémes catégories que les mots nouvellement appris.

Les résultats (figure 8) montrent que les enfants identifient nettement mieux les mots connus
que les mots nouvellement appris, comme en témoigne l0effet significatif du facteur type de mots : $#
(1, N=73)=23.08 ; p = <.001. Cet effet est également observé dans le groupe témoin (intervention
combinée) : $% (1, N =36) = 12.93 ; p < .001.

Liinteraction entre le temps et le type de mots nlatteint pas le seuil de signification : $% (2, N
=73) = 4.53 ; p =.104, ce qui suggére que I0évolution des performances au fil des sessions ne varie
pas significativement selon que les mots soient connus ou récemment appris. Cependant, dans le
groupe témoin, cette interaction est significative : $ (2, N = 36) = 9.42 ; p = .009. Les performances
pour les mots connus restent stables et élevées a travers les trois temps diévaluation, tandis que les
scores pour les mots nouveaux augmentent progressivement, avec une amelioration marquée entre
TletT3.

Par ailleurs, 0interaction entre le type dlintervention et le type de mots nlest pas significative :
$4 (1, N =73) =.035; p = .850, ce qui suggere que, quel que soit le type dlapprentissage proposé, les
enfants réussissent systématiquement mieux les mots déja connus que les mots nouveaux.

Enfin, l0interaction entre le temps, le type de mot et la modalité dlintervention nlest pas
significative : $ (2, N = 73) = 1.96 ; p = .376, indiquant que, quelle que soit la modalité
dlapprentissage, les progressions restent comparables pour les mots connus et les mots nouveaux.

3.1 Analyse des effets aléatoires

Pour prendre en compte les différences individuelles des participants ainsi que les spécificités
des mots des listes, nous avons intégré des effets aléatoires pour les participants et les mots dans nos
modeles.

Tableau 1 : Indices de corrélation intra-classes aux différentes épreuves.

Epreuve ICC Participant ICC mots
Production de mots 476 235
Jugement phonologique 2210 .0834
Association sémantique 232 153
Reconnaissance de mots 442 227

Les résultats (tableau 1) montrent que, dans l0ensemble, les variables aléatoires intégrées dans
les modéles expliquent une proportion modeste de la variance totale. La variance liée aux participants
est globalement plus importante que celle liée aux mots, en particulier pour les taches de production
de mots et de reconnaissance de mots, ou les différences interindividuelles semblent jouer un réle non
négligeable.

En revanche, pour les taches de jugement phonologique et dlassociation sémantique, les
indices de corrélation intra-classes (ICC) sont plus faibles, tant pour les participants que pour les
items, ce qui suggére que ces taches sont moins influencées par des caractéristiques propres aux
individus ou aux items, et que dlautres facteurs pourraient davantage contribuer aux performances
observées.
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Discussion

! LOobjectif de ce mémoire était de mieux comprendre les mécanismes impliqués dans
I0acquisition du vocabulaire chez les enfants scolarisés en grande section de maternelle, en analysant
plus particulierement le réle des composantes phonologique et sémantique dans ce processus.

! Pour cela, nous avons comparé lleffet de différentes modalités dlintervention sur
I0apprentissage de mots nouveaux : une instruction centrée sur le sens des mots (modalité
sémantique), une autre centrée sur leur forme sonore (modalité phonologique), et une derniere
combinant les deux approches, qui a servi de groupe témoin. Nous avons observé I'évolution des
performances des enfants a travers trois moments d'évaluation (T1, T2 et T3), afin de mieux
comprendre les mécanismes impliqués dans le fast mapping et le slow mapping. L0étude visait
également a mieux cerner le réle respectif des composantes phonologique et sémantique dans le
processus dlacquisition, en cherchant a déterminer lesquelles sont mobilisées a chaque étape de
I0intégration du mot.

! Nous avons formulé I0hypothése que, comme dans l0étude de Janssen et al. (2019),
I0intervention phonologique aurait un effet significatif sur les résultats des apprentissages, et que des
différences significatives seraient observées entre les différentes modalités dintervention.

! Dans cette discussion, nous reviendrons sur ces hypotheses, les résultats obtenus, ainsi que les
liens avec les travaux antérieurs, avant diaborder les limites de 10étude. Enfin, nous présenterons les
pistes futures ainsi que les apports de cette étude a la pratique orthophonique.

1.! Effet des interventions sémantique ou phonologique

Ce mémoire avait pour objectif de comparer deux modalités dienseignement du vocabulaire
auprés dlenfants scolarisés en grande section : I0une centrée sur les aspects phonologiques, l0autre sur
les aspects sémantiques.

Plus précisément, nous avons cherché a comprendre dans quelle mesure ces approches
influencent la qualité des apprentissages, en particulier en termes de consolidation des connaissances
phonologiques et sémantiques. Au-dela de la comparaison entre les deux modalités dlintervention,
cette recherche visait également a explorer le réle respectif de ces différentes composantes a différents
moments du processus dlapprentissage. LOobjectif était de saisir comment ces dimensions
interagissent au cours de l0encodage et de la consolidation des mots.

Nous avions formulé I0hypothése que, comme dans l0étude de Janssen et al. (2019),
I0intervention phonologique aurait un effet significatif sur les résultats, et que des différences seraient
observées entre les différents groupes dlintervention. En effet, les recherches antérieures montrent
que les approches sémantiques sont souvent privilégiées car elles favorisent l0intégration des mots
via les liens conceptuels (Beck & McKeown, 2007 ; Damhuis et al., 2016 ; Leseman, 2000 ; cités
dans Janssen et al., 2019). Cependant, certains travaux soulignent I0intérét de mettre davantage
I0accent sur la forme phonologique des mots, considérée comme essentielle pour former des
représentations lexicales précises et différenciées (De Jong et al., 2000 ; Gray & Brinkley, 2011 ;
Janssen et al., 2019 ; Robinson, 2003). Ces recherches rejoignent les observations de Swingley
(2010), qui souligne quda environ un an et demi, les enfants acquiérent des mots phonologiquement
bien définis, méme lorsque ces derniers apparaissent dans des contextes ndapportant pas dlindications
sémantiques précises.

Concernant la production lexicale, bien que des progrés aient été observés dans l0ensemble
des groupes au fil des sessions dévaluation, aucune différence significative na émergé entre les types
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dlintervention, ce qui nla pas permis de confirmer notre hypothése. Ce résultat suggére que
I0amélioration reléve avant tout de I0effet du temps dlexposition et de la répétition, autrement dit, de
mécanismes généraux de slow mapping plutdt que diune modalité d0apprentissage spécifique. Cela
renforce 10idée que la production lexicale repose sur une représentation stable en mémoire, fondée a
la fois sur des informations phonologiques et sémantiques, qui doivent étre mobilisées conjointement
(Dehaene-Lambertz et al., 2023). Ce constat slillustre également dans les performances du groupe
témoin, exposé simultanément aux deux modalités lors de l0apprentissage. LOaugmentation de ses
performances en production, de 39% a 79.8% entre le T1 et le T3, témoigne diune consolidation
efficace. Le fait que ce groupe atteigne des performances similaires a celles des groupes
expérimentaux suggére quiun apprentissage mobilisant conjointement les composantes phonologique
et semantique des le départ peut contribuer a renforcer la stabilité des représentations lexicales.

En revanche, notre hypothese a été partiellement infirmée en ce qui concerne la
reconnaissance des mots. Cette épreuve semble davantage sensible a la modalité ddapprentissage. Les
enfants ayant bénéficié de Ilintervention sémantique présentent un avantage, dés le T1, qulils
conservent tout au long de I0intervention. Nos observations slinscrivent dans la continuité des travaux
de Leseman (2000 ; cité dans Janssen et al., 2019), ou l0activation de réseaux sémantiques déja en
place favoriserait un encodage plus profond du mot et son accés en contexte. En effet, lorsquiun mot
est appris & travers son sens, l0enfant peut l0associer & des concepts, des images mentales ou des
experiences personnelles, ce qui améliore la qualité de la trace mnésique et facilite sa reconnaissance.
En revanche, l0intervention phonologique, bien qulimportante pour enrichir les représentations
lexicales et favoriser leur discrimination et reconnaissance (De Jong et al., 2000 ; Gray & Brinkley,
2011), ne semble pas suffire & elle seule pour permettre le lien entre le mot entendu et I0image
correspondante, surtout dans les premigéres étapes de l0apprentissage. Si les enfants de ce groupe
montrent toutefois des progreés, ceux-ci pourraient traduire une consolidation plus lente ou moins
robuste des représentations sémantiques. Ainsi, le traitement phonologique, bien qulutile, ne
garantirait pas a lui seul un acces fluide au mot en contexte, du moins dans les phases initiales
du mapping.

Le groupe sémantique obtient également de meilleurs résultats dans la tache ddassociation
sémantique. Les enfants ayant bénéficié de cette intervention parviennent plus facilement a relier les
mots a des concepts proches ou a des catégories, ce qui suggere une meilleure structuration de leurs
représentations sémantiques. Ces résultats soutiennent I0idée, déja évoquée dans la littérature
(Damhuis et al., 2016 ; Leseman, 2000 ; cité dans Janssen et al., 2019), selon laguelle les liens
sémantiques favorisent la consolidation en mémoire des nouveaux mots. Bien que tous les groupes
progressent, le groupe sémantique semble évoluer plus rapidement que le groupe phonologique. Cette
différence pourrait slexpliquer par le fait que I0intervention sémantique sollicite davantage
la compréhension des liens conceptuels entre les mots, et renforce 10encodage initial issu du fast
mapping, le rendant plus stable et plus facilement intégrable dans les connaissances existantes
(Dehaene-Lambertz et al., 2023). Par ailleurs, nous remarquons que les enfants réussissent
systématiquement mieux a associer les mots deja connus que les mots nouveaux, sauf dans le groupe
sémantique, ou nous observons une tendance vers de meilleures performances sur ces derniers. Cela
suggére une nouvelle fois que cette modalité diapprentissage favorise l0intégration du vocabulaire
récemment introduit, probablement en reliant plus facilement ces mots a un réseau sémantique
préexistant (Leseman, 2000 ; cité dans Janssen et al., 2019).

Les résultats de l0épreuve de jugement phonologique suggérent I0importance de la dimension
phonologique dans I0apprentissage du vocabulaire. Lévolution est globalement similaire entre les
différentes interventions, ce qui pourrait suggérer que la simple exposition aux mots, via le fast
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mapping initial, permet une reconnaissance phonologique suffisante, indépendamment du type
dlintervention. Toutefois, une analyse plus fine des données suggére que les enfants du groupe
phonologique semblent 1égérement plus performants dans le rejet des pseudo-mots entre T2 et T3.
Cette tendance, bien que modeste, va en partie dans le sens de notre hypothese, selon laquelle
Iintervention phonologique pourrait contribuer, dans une certaine mesure, a une meilleure
structuration des représentations phonologiques, facilitant la détection d0erreurs subtiles. Ce lien entre
entrainement phonologique et sensibilité accrue aux différences phonétiques va dans le sens des
travaux de De Jong et al. (2000), qui montrent que I0attention portée a la forme améliore la précision
des représentations phonologiques. Il slinscrit également dans le cadre des travaux de Janssen et al.
(2019), selon lesquels I0ajout dinformations phonologiques explicites, en complément diéléments
sémantiques implicites, permet de construire des représentations lexicales plus détaillées, en
renforcant l0association entre forme et sens.

2.! Le Fast mapping

Les résultats de la premiére session diévaluation (T1), réalisée immédiatement aprés le
premier apprentissage, montrent que les enfants parviennent a obtenir de bons scores dans la plupart
des taches, en particulier celles mobilisant le vocabulaire réceptif. Ces performances élevées
confirment I0idée qulils sont capables dlencoder rapidement de nouveaux mots, caractéristique du
fast mapping développé par Carey et Bartlett (1978). Ce mécanisme permet dlassocier une forme
phonologique a un sens immediatement aprés une exposition minimale, comme en témoignent les
scores élevés en reconnaissance de mots (jusqula 94,4 %), en jugement phonologique (jusquda 85,5
%) et en association sémantique (jusqula 89,9 %). En revanche, les performances en production
lexicale restent nettement plus faibles (autour de 37 %). Ces résultats confirment que le fast mapping
constitue un point dlentrée rapide dans I0acquisition du vocabulaire, en particulier en réception
(Carey, 2010 ; Carey & Bartlett, 1978 ; Gray & Brinkley, 2011).

De plus, la stabilité des performances entre T1 et T2 renforce cette hypothese : une seule
exposition semble suffisante pour générer une premiére représentation du mot, sans quiune nuit de
sommeil soit nécessaire pour permettre une consolidation immédiate. Cependant, les différences entre
les taches révelent aussi les limites de ce mécanisme.

Les résultats observés dans la tdche de jugement phonologique dés le T1, montrent que les
enfants peuvent encoder rapidement une représentation phonologique diun mot, aprés une seule
exposition. Toutefois, bien qu'ils reconnaissent facilement les mots correctement prononcés, leur
capacité a détecter les erreurs (pseudo-mots) reste moins fiable, suggérant que les représentations
phonologiques restent encore partielles et fragiles. Ce phénomeéne illustre la nature initiale du fast
mapping, ou les associations phonologiques sont rapides mais incompletes et peuvent échouer face a
de légeres variations phonétiques, et nécessitent des expositions répétées pour devenir stables et
fiables (Kucker et al., 2015 ; Swingley, 2010).

La production de mots, qui implique de retrouver volontairement en mémoire la forme
phonologique dun mot et de le produire, reste plus difficile. Cette difficulté refléte le caractére encore
fragile des représentations établies par le fast mapping, qui permettent une association et une
reconnaissance rapides mais ne suffisent pas, en l0état,  soutenir une production autonome. Cela
rejoint les observations de Kucker et al. (2015), qui soulignent que les associations formées a ce stade
sont souvent incomplétes et ne permettent pas un rappel stable, méme a court terme. Elles nécessitent
alors d0étre consolidées et renforcées au fil du temps pour devenir pleinement accessibles et
utilisables en production orale (Kucker etal., 2015 ; Swingley, 2010). Cette dissociation est cohérente
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avec la littérature : le vocabulaire réceptif se développe plus rapidement que le vocabulaire productif,
ce dernier nécessitant davantage de répétitions, de contextualisation et de consolidation pour devenir
pleinement mobilisable (Bassano, 2000 ; David, 2000).

La tache dlassociation sémantique permet de préciser ces résultats : les enfants réussissent
mieux avec les mots connus qulavec ceux nouvellement appris. Ces derniers ne sont pas encore
fermement ancrés dans le réseau lexical, ce qui rend leur association a une catégorie plus difficile.
Ainsi, les enfants privilégient les mots déja intégrés a leur réseau lexical, car ils sont plus facilement
reliés a une catégorie. Cela confirme que le fast mapping permet une premiére connexion sémantique,
mais qui reste superficielle. Néanmoins, la capacité a effectuer ces associations des le T1 indique que
I0encodage rapide ne se limite pas & la forme phonologique, mais peut également impliquer une
premiére intégration sémantique (Gray & Brinkley, 2011).

Ces résultats soutiennent le modele de Carey et Bartlett (1978), selon lequel le fast
mapping initie l0acquisition rapide des représentations phonologiques et sémantiques, bien que peu
consolidées. Ainsi, une phase ultérieure de slow ou extended mapping est nécessaire pour stabiliser
et renforcer ces représentations par des expositions répétées (Kucker et al., 2015).

3.1 Le Slow mapping

Les résultats observés entre la premiére (T1) et la derniére session d0évaluation (T3) mettent
en évidence une consolidation progressive des apprentissages lexicaux, en accord avec le concept
de slow mapping dans le développement du vocabulaire (Carey & Bartlett, 1978 ; Dehaene-Lambertz
etal., 2023 ; McGregor et al., 2002 ; cités dans Gray & Brinkley, 2011). Conformément a la littérature,
les expositions répétées dans des contextes variés permettent une précision croissante de la forme
phonologique, un affinement du sens et la création de relations avec d'autres mots en mémoire a long
terme (Dehaene-Lambertz et al., 2023 ; Gray & Brinkley, 2011). Ainsi, le slow mapping renvoie a
un processus dlintégration & long terme, marqué par le renforcement, la stabilisation et
I0enrichissement des représentations phonologiques et sémantiques.

Cette dynamique de consolidation se manifeste particuliérement dans la tache de production
de mots, ou les performances passent de 37% - 39% a pres de 80% dans les trois groupes. Cette
progression suggere que les enfants ont su renforcer et stabiliser les liens entre la forme phonologique
du mot et leurs connaissances sémantiques. Contrairement au vocabulaire réceptif, qui peut émerger
rapidement avec un encodage initial rapide et fragile, la production nécessite un encodage plus
profond et durable, avec des représentations lexicales stables et accessibles pour étre mobilisées en
autonomie (Carey & Bartlett, 1978 ; Kucker et al., 2015). La progression observée suggére que les
représentations phonologiques slaffinent pour restituer la forme sonore correcte du mot. De méme,
les enfants ont besoin diune intégration sémantique suffisante pour activer le mot face a l0image
(Dehaene-Lambertz et al., 2023). Llexposition répétée et la réactivation réguliére des mots cibles
semblent permettre un encodage durable en mémoire a long terme (McGregor et al., 2002 ; cités dans
Gray & Brinkley, 2011).

La tache de reconnaissance de mots illustre également cette consolidation lexicale. Les
enfants parviennent de mieux en mieux & identifier une forme auditive et a l0associer & un référent
visuel, signe que leurs représentations deviennent plus stables et précises. Cette évolution montre que
les mots rencontrés a plusieurs reprises sont progressivement intégrés dans le lexique mental,
facilitant leur reconnaissance automatique. Cette sensibilité croissante a des formes deja exposées
traduit un affinement des représentations, ce qui est cohérent avec le processus de slow mapping
(Dehaene-Lambertz et al., 2023 ; Swingley, 2010).
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Les progrés observes en jugement phonologique a T3 indiquent également un affinement des
représentations phonologiques. Les enfants deviennent davantage aptes a distinguer les formes
correctes des pseudo-mots, ce qui témoigne de la précision et de la stabilité croissantes de leur
encodage phonologique aprés des expositions répétées. LOévolution plus marquée pour les pseudo-
mots est révélatrice : au départ, les enfants reconnaissaient les mots correctement prononces, mais
avaient des difficultés a repérer les erreurs phonétiques subtiles. E T3, leur capacité a discriminer ces
pseudo-mots s'est nettement améliorée, reflétant la stabilisation des représentations phonologiques.
En d'autres termes, les enfants passent d'une reconnaissance approximative a une sensibilité accrue
aux détails phonologiques, indiquant que la forme correcte du mot est de plus en plus ancree en
mémoire (Gray & Brinkley, 2011 ; Kucker et al., 2015 ; Swingley, 2010).

Enfin, les résultats dans la tache d'association sémantique montrent une consolidation des
représentations lexicales. Alors qulau T1, les enfants privilégiaient les mots connus, au T3, ils
associent plus précisément les mots nouvellement appris aux catégories semantiques. Autrement dit,
les mots nouveaux, initialement traités moins efficacement, sont progressivement intégrés, devenant
accessibles et traités comme des mots déja connus. Ils ne se contentent plus de les mémoriser, mais
les intégrent dans un systeme sémantique plus large, ce qui suggére que le processus de consolidation
dépasse le simple encodage initial et marque une stabilisation des représentations sémantiques (Gray
& Brinkley, 2011).

Ainsi, en accord avec Dehaene-Lambertz et al. (2023), le slow mapping ne se limite pas a la
mémorisation phonologique, mais inclut un processus actif dlintégration des mots dans des réseaux
sémantiques, permettant des liens plus solides entre un mot et sa signification.

4. Limites

Plusieurs limites doivent étre prises en considération pour interpréter les résultats de cette
étude avec prudence. Ces limites refletent les réalités du terrain scolaire, sur lesquelles les
expérimentateurs nlavaient que peu ou pas de contrdle. Une premigre limite concerne le fait que notre
design expérimental a da étre modifié des la premiere école. Initialement prévue sur quatre semaines,
I0expérimentation a été réduite a trois semaines en raison diune sortie scolaire imprévue. Cette
adaptation a entrainé une répartition inégale des modalités entre les groupes : le groupe A a appris
deux listes en modalité sémantique et une en modalité phonologique, tandis que I0inverse slest produit
pour le groupe B. Or, le protocole initial prévoyait que chaque groupe travaille sur deux listes pour
chacune des modalités. Cette asymétrie rend la comparaison entre les groupes plus délicate. Par
ailleurs, les enseignantes ont rapporté que certaines listes étaient percues comme plus faciles que
d'autres, ce qui pourrait avoir influencé les performances indépendamment du type dlintervention.

De plus, les conditions dans lesquelles les interventions et les évaluations ont été réalisées
présentent certaines limites. En effet, trois des quatre épreuves ont été menées en situation collective,
dans les classes, ce qui a pu nuire a la concentration des enfants. Certains éleves étaient facilement
distraits, d'autres trichaient ou donnaient la réponse a voix haute, influencant les performances de
leurs camarades. Par ailleurs, la compréhension des consignes nla pas toujours été optimale, ce qui a
pu conduire a des réponses aléatoires. Des difficultés similaires ont été observées lors des séances
dlapprentissage en petits groupesi: certains enfants, trés inhibés, étaient difficiles & mobiliser et
prononcaient rarement les mots, tandis que dlautres, plus agités, rendaient I0environnement bruyant
et peu propice a l0écoute. Cela a pu limiter leur propre exposition aux mots ainsi que celle de leurs
camarades. Néanmoins, ces conditions refletent la réalité du fonctionnement en classe, ce qui rend
notre étude plus représentative du contexte scolaire réel.
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Une autre limite de notre étude est que les interventions et les passations ont été réalisées par
plusieurs expérimentateurs. Cela a pu entrainer des variations dans l0explication des consignes ou
dans la gestion des groupes, introduisant un biais de fidelité inter-juges. De plus, au fur et a mesure
des passations dans les différentes écoles, les expérimentateurs ont gagné en aisance, ont su mieux
anticiper les difficultés des enfants et ont affiné leurs explications. Cette amélioration progressive a
pu renforcer la qualité des interventions dans les derniéres écoles, ce qui pourrait avoir introduit une
hétérogénéité dans la conduite de I0étude et influencé les résultats.

Pour certaines taches, les enfants obtenaient déja de tres bons résultats dés la premiére
évaluation (T1), ce qui suggere un possible effet plafond, en particulier pour les épreuves de
reconnaissance. Il est donc possible que le nombre de séances dapprentissage ait été trop important,
rendant les mesures moins sensibles aux effets des interventions. E I0inverse, le nombre de mots a
apprendre était relativement restreint. Lutilisation d0un corpus plus large aurait peut-&tre permis de
mieux différencier les effets selon les modalités dlintervention.

Enfin, les données ont été recueillies dans différentes écoles de la région Hauts-de-France, qui
ne sont pas représentatives de I0ensemble du territoire. Par ailleurs, des différences de niveau entre
les établissements ont été observées, ce qui a pu influencer les résultats. Le niveau global de langage
ou dladhésion aux consignes variait sensiblement selon les classes.

5.1 Pistes futures

Plusieurs perspectives pourraient étre envisagéees pour approfondir les résultats de cette étude

et affiner la compréhension des mécanismes impliqués dans l0acquisition du vocabulaire en
maternelle.
Une premiéere piste consisterait a mettre en place une évaluation plusieurs semaines ou mois apres la
derniere session (T3), afin de mesurer la stabilité des acquis dans le temps. Cela permettrait de
déterminer si les apprentissages consolidés via le slow mapping se maintiennent durablement, et si
cette durabilité varie en fonction de la modalité dlapprentissage.

Il serait également pertinent de tester les effets des modalités dlenseignement sur un corpus
plus large de mots. Cela permettrait de vérifier la robustesse des résultats obtenus et diexaminer si les
effets observés se maintiennent ou évoluent lorsque la quantité dlinformations a traiter augmente. Un
corpus de mots plus important pourrait, par ailleurs, révéler des différences plus marquées entre les
modalités dlapprentissage.

Enfin, la méthode dleye-tracking pourrait étre utilisée afin dlanalyser les mouvements
oculaires en temps réel lors des taches de reconnaissance de mots ou de décision lexicale. Cette
technique permettrait dlobserver les temps de fixation et les hésitations des enfants aprés l0écoute
diun mot. Elle mettrait ainsi en évidence les activations concurrentes de mots proches
phonologiquement ou sémantiquement, permettant de mieux comprendre les phénomenes de
compétition lexicale. Ce type de mesure offrirait des indices sur le degré diintégration des mots dans
le systeme lexical, en lien avec la qualité de leur encodage phonologique et sémantique.

6.! Implications pour llorthophonie

Ces résultats apportent des pistes intéressantes pour la pratique orthophonique, notamment
dans la prévention des troubles du langage écrit chez les enfants a risque, et plus spécifiquement ceux
issus de milieux défavorisés. Bien que cette étude ait été menée dans un cadre scolaire, et non en
situation clinique, certaines conclusions peuvent enrichir la réflexion des orthophonistes.
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Les résultats soulignent I0importance diun enseignement précoce du vocabulaire, a la fois
explicite et implicite, combinant les composantes phonologique et sémantique. La modalité
sémantique, en ancrant les nouveaux mots dans un réseau de connaissances preexistantes, favorise
un encodage plus profond et une consolidation durable. La phonologie, quant a elle, permet dlaffiner
les représentations phonologiques, renforcant ainsi la capacité a discriminer, mémoriser et produire
les mots avec précision. Ces observations soutiennent une approche intégrée, dans laquelle les deux
dimensions sont travaillées de maniére complémentaire.

Les interventions devraient viser a réactiver les mots sur le long terme dans des contextes

variés, afin de faciliter leur passage du fast mapping au slow mapping, et ainsi favoriser leur
intégration durable dans le lexique mental de I0enfant.
! Enfin, cette étude met en lumiére l0importance diune exposition langagiére précoce et riche,
en particulier pour les enfants évoluant dans un environnement peu stimulant sur le plan linguistique.
Elle renforce la pertinence des actions de prévention menées en milieu scolaire ou en partenariat avec
les familles. Les orthophonistes, en collaboration avec les enseignants, ont un role essentiel a jouer
dans ces démarches de stimulation et ddaccompagnement. En stimulant le vocabulaire oral dés la
maternelle, ils peuvent soutenir le développement du langage écrit et prévenir I0apparition de
difficultés ultérieures.
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Conclusion

Ce mémoire a été réalisé dans le but de mieux comprendre Idinfluence des composantes
phonologique et sémantique dans le processus dlacquisition lexicale chez les enfants scolarisés en
milieu REP/REP+. Plus spécifiquement, notre objectif était dlanalyser I0efficacité de différentes
modalités dlintervention sur l0encodage lexical et le role des composantes en lien avec les
mécanismes de fast mapping et de slow mapping.

Pour ce faire, nous sommes intervenues aupres de 113 enfants en grande section de maternelle,
scolarisés dans des écoles publiques des réseaux REP/REP+ du département du Nord. Apres la
réalisation des pré-tests, des interventions ciblées ont été mises en place, consistant en des exercices
phonologiques, sémantiques ou combinés. Lévaluation slest effectuée a trois moments différents :
immeédiatement aprés le premier apprentissage (T1), aprés une nuit de sommeil avant le second
apprentissage (T2), et & la fin de la semaine dlintervention (T3). Quatre épreuves ont été utilisées
pour mesurer les progrés des enfants : la production de mots, le jugement phonologique, 10association
sémantique et la reconnaissance de mots. En tout, les enfants ont appris 15 mots répartis en trois listes
de cing mots chacune.

Nous avons par la suite analysé les données recueillies. Les résultats ont révélé une amélioration
significative des performances des enfants entre T1 et T3, avec des effets de l0intervention sémantique
sur les épreuves de reconnaissance de mots et dassociation sémantique.

Dés la premiére exposition, les enfants obtiennent des scores élevés, suggérant une capacité a
encoder rapidement les formes phonologiques et a y associer un premier sens. Ces résultats suggerent
que le fast mapping permet une acquisition rapide des mots, surtout en compréhension. Toutefois, les
performances plus modestes en production et la difficulté a détecter les erreurs phonétiques laissent
penser que les représentations lexicales restent fragiles et incompleétes.

Suite aux expositions répétées, les enfants parviennent a produire les mots avec plus de
précision, a reconnaitre les formes correctes et a les associer a des catégories, signe que leurs
représentations deviennent plus stables et détaillées. Ainsi, le slow mapping semble jouer un role
essentiel dans la consolidation des apprentissages, en renforcant progressivement les représentations
phonologiques et sémantiques.

En ce qui concerne les interventions, les resultats montrent que toutes les modalités
d0apprentissage favorisent I0acquisition du vocabulaire, mais par des mécanismes différents.
Contrairement & notre hypothése initiale, I0approche phonologique na pas entrainé de performances
significativement supérieures en production lexicale ni en jugement phonologique, bien que I0on
observe une légere amélioration dans le rejet des pseudo-mots, suggérant une différenciation des
représentations lexicales. Llintervention sémantique, quant & elle, semble particulierement efficace
pour faciliter la reconnaissance des mots et l0association sémantique, en les intégrant dans des réseaux
conceptuels préexistants et favorisant ainsi leur consolidation. Ces résultats soulignent I0importance
de ces deux composantes pour un apprentissage durable. Ainsi, bien que les résultats ne confirment
pas entierement nos attentes initiales, ils apportent des éléments pour mieux comprendre les apports
respectifs des composantes phonologique et sémantique.

Enfin, cette étude met en évidence l0importance d0un enseignement précoce du vocabulaire, en
particulier pour les enfants issus de milieux défavorises. Les interventions ciblées en orthophonie,
combinées avec les actions pédagogiques menées par les enseignants, peuvent constituer un levier
précieux pour prévenir les difficultés en langage écrit.
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Annexe 1 : Lettre de consentement parental.

N\
|IL Yniversite m :

de Lille

Hauts-de-France
Consentement parental pour participer a I’étude :

Développement du vocabulaire en maternelle REP/REP+ : étude des mécanismes d’intégration
lexicale pour une application numérique.

Madame, Monsieur,

Apres avoir lu la lettre d’'information, si vous étes d’accord pour que votre enfant prenne part a cette
étude, veuillez, s'il vous plait, signer cette feuille et la remettre a '’enseignant(e) de votre enfant.
Nous vous remercions par avance pour votre participation !

° J’ai été informé(e) des éléments suivants : But de la recherche - Durée de la participation de mon
enfant - Bénéfices attendus - Possibles contraintes. J'ai pris connaissance de la note d’information
m’expliquant cette étude.

. Sijele souhaite, je serai informé(e) par le responsable scientifique des résultats globaux de cette
recherche selon les modalités figurant dans la note d’information qui m’a été remise.

° Mon consentement ne décharge en rien le responsable scientifique et I'organisme responsable
de la recherche de I'ensemble de leurs responsabilités et je conserve tous mes droits garantis par la loi.
. J’accepte que les données anonymes enregistrées a I'occasion de cette recherche puissent étre
partagées par les chercheurs et faire 'objet de publications scientifiques. Les données personnelles
recueillies demeureront strictement confidentielles.

Je soussigné(e) accepte librement que mon enfant participe a la
recherche intitulée : « Développement du vocabulaire en maternelle REP/REP+ : étude des
mécanismes d’intégration lexicale pour une application numérique » dont Séverine Casalis est
responsable scientifique et qui m’a été proposée par l'intermédiaire de I'enseignant(e) de mon
enfant.

Votre enfant :
Nom :
Prénom :
Votre signature :

Fait a:

e/ /[

Si vous souhaitez recevoir les résultats de cette
étude, merci d'indiquer votre adresse
électronique.
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Annexe 2 : Lettre d’informations destinées aux directeurs

des écoles.

SO

U . .tp g .
Universits - GCALab coriilte

Hauts-de-France

Lettre d’informations destinées aux directeurs des écoles.

Contexte scientifique de I’étude

o Disparités significatives dans la taille du vocabulaire entre les enfants issus de milieux
défavorisés et ceux de milieux favorisés (Hart et Risley, 2003).

e Un vocabulaire réduit chez les jeunes enfants a un impact sur les compétences de
lecture, notamment la compréhension écrite a long terme (Schneider et al., 2022).

e Manque de consensus scientifique sur les parameétres décisifs d’une intervention ciblant
le vocabulaire chez les enfants d’age préscolaire (Marulis et Neuman, 2010).

o Importance de la mise en place d’interventions ciblant le vocabulaire, basées sur des
modeles théoriques d’apprentissage lexical, pour mieux comprendre et structurer les
processus d’apprentissage chez les enfants d’age préscolaire.

Obijectif principal de I’étude

L'objectif du projet de thése est de concevoir, en collaboration avec l'entreprise Corneille, des
activités d’apprentissage du vocabulaire fondées scientifiquement, dans le but d’enrichir le
vocabulaire des enfants scolarisés en maternelle dans les réseaux d'éducation prioritaire
(REP/REP+). Ce projet vise a prévenir les difficultés d’apprentissage lexical liées a un
vocabulaire réduit et a favoriser [I’inclusion scolaire des éléves vulnérables.

Pour atteindre cet objectif, nous allons sélectionner des participants scolarisés en grande section
(GS) dans des écoles REP/REP+. Trois groupes seront comparés a travers un apprentissage
explicite du vocabulaire. Le premier groupe bénéficiera d’un apprentissage centré sur la forme
phonologique des mots, le deuxieéme groupe sur la sémantique des mots, et le troisiéme groupe,
témoin, recevra une intervention combinant les approches phonologiques et sémantiques.

Détails du protocole expérimental

Participants :
o Enfants scolarisés en grande section dans des écoles REP/REP+.
Intervenants :

e Doctorante : Sabah Al Bilani
o Stagiaires en orthophonie de I’Université de Lille.
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Proc®Iure exp®imentale :

1 Distribution de la lettre déinformation et du formulaire de consentement aux parents
des @I ves.

1 R®union avec les enseignants des classes s@lectionn®es pour expliquer et organiser
lointervention (r@partition des enfants en petits groupes, ®valuations collectives, etc.).

1 Phase de pr®-tests : ®@valuation individuelle du vocabulaire et de la m@moire
phonologique des @I ves avant le d@but de ldintervention.

1 Ldintervention se d®roulera en petits groupes déenfants.

Dur @ de lbintervention :

1 Lbintervention ciblant le vocabulaire durera 4 semaines, du lundi au vendredi, except®
le mercredi.

1 Chaque s@quence ddapprentissage durera entre 20 et 30 minutes en groupe, chaque jour.

1 Lo®valuation de loapprentissage des mots se fera = quatre moments diff@rents :
imme@diatement apr s loapprentissage (Jour 1), 24h apr s (Jour 2), une semaine apr s
(Jour 8), et quatre semaines apr s.

1 Les sBances dé@valuation dureront 15 20 minutes, en groupe ou individuellement, dans
une salle mise " disposition par l6@cole.

Mat®iel exp®&imental :

1 20 mots r@partis sur 4 listes appartenant ~ des th- mes s@mantiques diff@rents (aliments,
animaux, nature, parties du corps, moyens de transport).

1 Chaque liste de mots contient 5 mots et est consacr@e ~ une semaine dbintervention.
Léenfant apprendra donc 5 mots par semaine, soit 20 mots " la fin des 4 semaines.

1 Lbintroduction des mots se fera ** partir de 4 histoires imag@es. Le travail sur chaque
mot se fera de mani re isol®e " travers des exercices diapprentissage explicite.

1 Des images seront utilis®es pour illustrer les mots lors de ldintervention.
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