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RESUME 

Le Trouble Développemental du Langage (TDL) représente actuellement un enjeu majeur de 
santé publique. Avec une prévalence élevée (de 7 à 14%), le TDL va avoir un impact significatif 
sur le développement de l’enfant, sa vie sociale et ses apprentissages. Les contextes socio-
économiques défavorisés sont particulièrement affectés par ses effets, et par l’iniquité d’accès 
aux soins. Parmi toutes les inégalités de développement, celles liées au langage affectent de 
manière cruciale la qualité de vie des individus. Le TDL est néanmoins bien sensible aux actions 
de prévention, positionnant ainsi les orthophonistes en première ligne pour mener des 
interventions préventives de soutien au langage dès le plus jeune âge, notamment dans les 
contextes de vulnérabilité. 

La collaboration avec les professionnels de la petite enfance (éducateurs, enseignants de 
maternelle, puéricultrices…) devient donc essentielle pour soutenir le développement 
langagier des enfants dans leur quotidien. Cet article se penche sur les démarches de 
prévention en orthophonie et présente différentes approches de développement 
professionnel collaboratif entre les professionnels de la petite enfance et les orthophonistes. 
Les résultats préliminaires des expérimentations menées sont très encourageants et incitent 
à poursuivre dans cette voie. 

En conclusion, nous discutons des principales recommandations internationales pour le 
soutien au langage chez les jeunes enfants et encourageons les orthophonistes à adopter une 
posture préventive, tout en tenant compte des considérations éthiques nécessaires. 

Mots-clés : orthophonie, prévention, développement langagier, collaborations 
professionnelles. 
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ABSTRACT 

Developmental Language Disorder (DLD) is currently considered as a major public health issue. 
With a high prevalence (7 to 14%), DLD significantly impacts a child's development, social life, 
and learning. Socio-economically disadvantaged contexts are particularly affected by these 
effects and the inequitable disparities in access to care. Among all developmental inequalities, 
those related to language critically affect individuals' quality of life. However, DLD is highly 
responsive to preventive actions, placing speech-language pathologists at the forefront of 
implementing early preventative language support interventions, especially in vulnerable 
settings.  

Collaboration with early childhood professionals (educators, kindergarten teachers, childcare 
providers…) becomes essential to support children's language development in their daily lives. 
This article explores preventative speech-language pathology practices and presents different 
approaches to collaborative professional development between early childhood professionals 
and speech-language pathologists. Preliminary results from various experiments are very 
encouraging and suggest continuing in this direction.  

In conclusion, we discuss the main international recommendations for supporting young 
children's language development and encourage speech-language pathologists to adopt a 
preventive approach, considering the necessary ethical considerations. 

Keywords: Speech and Language Therapy, prevention, language development, professional 
collaborations. 

INTRODUCTION 

 
L'importance du langage dans la vie de l'enfant ne peut être sous-estimée, tant il joue un 

rôle crucial dans le développement cognitif, social et émotionnel. Les troubles du langage, qui 
affectent une proportion significative des enfants, constituent un véritable problème de santé 
publique. Ces troubles peuvent entraver l'apprentissage, limiter les interactions sociales et 
réduire les opportunités futures de réussite socio-professionnelle. Fort heureusement, les 
difficultés langagières sont sensibles aux actions préventives. C'est pourquoi les 
orthophonistes, en collaboration avec d'autres professionnels, notamment du monde de 
l’éducation1, doivent s'investir activement dans des stratégies de prévention. Cet article décrit 
certaines expériences collaboratives de prévention et propose des recommandations 
concrètes pour renforcer ces initiatives et optimiser leur impact. 
 
Le Trouble Développemental du Langage (TDL) – fréquent mais peu connu. 
 

Le Trouble Développemental du Langage (TDL) affecte environ 7% des enfants, soit environ 
deux enfants par classe (Tomblin et al., 1997) ; certaines études avancent même le chiffre de 
14 à 20% d’enfants âgés entre 4 et 7 ans (McKean et al., 2015 ; Reilly et al., 2010). Il s’agit d’une 

 
1 Dans cet ar+cle nous désignerons les professionnels du monde de l’éduca+on de la pe+te enfance par le terme « éducatrice ». Il couvrira 
les professionnels des crèches ou équivalents et les écoles maternelles. Comme ces professions sont à majorité féminines, nous u+liserons le 
féminin dans le texte. 



pathologie neurodéveloppementale très fréquente et pourtant moins connue que la dyslexie 
ou le trouble du spectre audsdque. 
 

o Une terminologie réfléchie pour mieux se comprendre  
 

La méconnaissance du TDL, malgré sa prévalence marquée, peut s’expliquer, entre 
autres, par le défaut de consensus entretenu pendant longtemps autour de la terminologie à 
adopter pour en parler. Retard de langage, retard simple, retard de parole, trouble spécifique 
du langage, dysphasie… sont autant de termes employés encore aujourd’hui, pour parler de 
la difficulté rencontrée par un enfant à acquérir sa langue maternelle. Or, une situation 
reflétant une même réalité, même si elle est hétérogène, de par la diversité des 
manifestations cliniques, devrait porter un seul nom pour qu’on puisse en parler efficacement 
et la considérer à hauteur de son importance (Maillart, 2018). Le besoin de clarifier cette 
ambiguïté a amené Bishop (2017) à proposer le groupe de réflexion “CATALISE”, projet de 
consortium international et multidisciplinaire qui a rassemblé 59 experts choisis pour leur 
expérience de recherche ou de pratique clinique auprès des enfants avec troubles du langage. 
Le but était de déterminer une terminologie commune, afin que les termes utilisés dans les 
recherches scientifiques soient homogènes. L’objectif de ce groupe de réflexion était de faire 
en sorte que les personnes et instances concernées par ce trouble et ses conséquences s’y 
retrouvent et communiquent plus clairement, pour mieux promouvoir les besoins qui en 
découlent. Une méthodologie Delphi a été appliquée pour récolter l’avis des experts, les 
organiser et mettre en évidence les convergences et les consensus. Ce consortium a validé 
l’appellation pour l’anglais “Developmental Language Disorder”. En réponse à cette avancée 
importante, un groupe d’experts francophones a proposé la traduction « trouble 
développemental du langage” et a recommandé l’adoption du terme par tous les acteurs 
concernés ainsi que l’identification de critères diagnostiques communs (Maillart et al., 2021). 
Le terme « Trouble Développemental du Langage » (TDL) fait donc référence aux enfants qui 
ont des difficultés langagières avec un impact fonctionnel sur leur développement, leurs 
interactions sociales et leurs apprentissages après 5 ans.  
 

 
o Une réalité complexe sous un terme « parapluie »  

 
Malgré cet accord terminologique essentiel, la compréhension du TDL reste complexe 

par l’hétérogénéité des profils qu’il englobe et les réalités diverses qu’il reflète. Le terme TDL 
est en effet un terme “parapluie” rappelant que les atteintes langagières peuvent se situer à 
différents niveaux : phonologique, lexical, sémantique, morphosyntaxique, narratif, 
pragmatique. De plus, les manifestations du TDL diffèrent d’une personne à l’autre, selon les 
profils et la sévérité des troubles rencontrés, et chez une même personne selon les étapes du 
développement. Son identification n’est donc pas toujours simple et les troubles peuvent 
passer inaperçus, quel que soit l’âge de la personne (Maillart, 2022). Ce problème 
d’identification est un “casse-tête” particulièrement préoccupant chez les jeunes enfants 
(Reilly & McKean, 2023). Comment référer ou étiqueter des enfants quand nous n’avons pas 
la certitude que les problèmes observés persisteront ? Ce défi relève de plusieurs aspects mis 
en avant par Eadie et al. (2022) : quels domaines linguistiques mesurer ? Quelles méthodes 
d’observation utiliser pour mesurer efficacement les compétences linguistiques ? Quand les 
mesurer ? Quelles limites de scores arrêter pour déterminer les critères diagnostiques ? 



Actuellement, les outils et méthodes de dépistage disponibles ne répondent pas aux exigences 
de rigueur internationales. Autant de questions soulevées, sans réponses consensuelles, sont 
suffisantes pour ne pas recommander de dépistage systématique, mais plutôt des actions 
portant sur des dimensions préventives du développement langagier de l’enfant (Reilly & 
McKean, 2023).  
 
 

1- Le développement du langage du jeune enfant : un enjeu de santé publique 
 
Le langage relève de dimensions multiples, le développement du langage de l’enfant étant le 
fruit d’une alchimie délicate entre des facteurs biologiques et environnementaux, 
particulièrement active au cours des 1000 premiers jours de la vie. 
 

o Le chevauchement entre les compétences communicatives, l’insertion socio-
professionnelle et la santé mentale 

 
“Un enfant qui acquiert le langage et la capacité de l'u<liser efficacement peut engager 

une conversa<on avec un inconnu, se faire des amis, raconter une histoire, rire à une blague, 
suivre des règles, comprendre ce qui mo<ve les autres, contrôler son comportement, éviter de 
froisser ses interlocuteurs et envisager une vie d'appren<ssage avec op<misme ». (LaVigne & 
Van Rybroek, 2011, page 47, traduc<on libre) 
 
La qualité du langage développé par l’enfant a un impact sur son développement plus global, 
largement démontré. La compétence communicadve, et plus spécifiquement linguisdque, 
occupe en effet une place unique dans la vie. Elle favorise la compétence sociale, la transidon 
vers l'alphabédsadon et les apprendssages qui consdtuent des facteurs de protecdon  pour la 
santé mentale  et facilitent l’intégradon dans la société (Bigras et al., 2020 ; Golinkoff et al., 
2019 ; Law et al., 2013). La liuérature a ainsi montré que les enfants avec TDL ont six fois plus 
de chances de rencontrer des difficultés en lecture, en mathémadques et en orthographe et 
douze fois plus de risques chance de cumuler ces difficultés (Young et al., 2002). Ils sont 
également suscepdbles de souffrir de troubles anxieux et de dépression (Cond-Ramsden & 
Boxng, 2008) et ont un risque accru de subir des abus ou d’adopter des comportements 
délinquants (Brownlie et al., 2007). Enfin, les adultes avec TDL sont deux fois plus suscepdbles 
de rester sans emploi (Law et al. 2009). Des recherches ont également montré que le taux 
d’adolescents incarcérés et présentant un TDL serait de trois à dix fois supérieur au taux de 
TDL retrouvé dans la populadon en général (LaVigne & Van Rybroek, 2013). En France, une 
étude de Blondet et Guiraud (2017) a évalué 19 mineurs incarcérés et a montré que 15 d’entre 
eux présentent des difficultés de langage significadves. Pour tenter d’amener de la visibilité 
sur ceue réalité, une acdon de recherche à l’échelle européenne a d’ailleurs démarré depuis 
peu, en vue de proposer des acdons de prévendon, ainsi que des soludons pour soutenir ces 
personnes dans leurs parcours judiciaires et pénitendaires 
(hups://www.cost.eu/acdons/CA22139/). 
 
Tous ces constats font du développement langagier en bas âge un enjeu majeur de santé 
publique depuis quelques années. Ceue reconnaissance est essendelle pour développer des 
acdons de souden auprès des nombreux acteurs concernés. Mais quels sont les critères qui 
permeuent d’appuyer ceue thèse ? 

https://www.cost.eu/actions/CA22139/


 
o De la nécessité de reconnaître le TDL comme un problème de santé publique  

 
Une large gamme de services et d’instances liés à la santé et à l’éducation est 

concernée par le TDL et ses effets sur la vie des personnes. Cette combinaison importante est 
éclairée par le modèle bio-écologique de Bronfenbrenner (Figure 1). Ce modèle est adapté 
pour illustrer les facteurs socio-environnementaux qui influencent le développement 
langagier.  

 

Figure 1.  Modèle bio-écologique de Bronfenbrenner adapté pour illustrer les facteurs sociaux-
environnementaux qui influencent le développement langagier (Reilly et McKean, 2023, p. 
2227 et modèle simplifié reproduit et traduit librement). 

 
Prenant en considération cette réalité complexe, Law et al. (2017) ont compilé les preuves 
démontrant  que  le TDL répond aux critères nécessaires pour être considéré comme un 
problème de santé publique. Ces critères sont les suivants : 

• la prévalence marquée. 
• les conséquences significadves et durables : les effets du TDL s’étalent tout au long de 

la vie des individus, sur les apprendssages, la vie socio-émodonnelle, l’employabilité, 
le civisme, la santé mentale. 

• l’iniquité de la distribudon du problème dans la société : le TDL est associé à un 
gradient social évident, sa prévalence augmente quand les vulnérabilités et les 
désavantages sociaux augmentent. De surcroît, l’accès aux services d’aide est aussi 
inéquitable, ceux qui en ont le plus besoin y accèdent plus difficilement. 

• la possibilité d’agir pour réduire ces effets. Des stratégies prévendves en amont sont 
efficaces et pardcipent à améliorer la vie des individus en société. 

De nombreuses proposidons faisant écho à ce dernier critère ont fait l’objet de publicadons 
ces dernières années, meuant l’accent sur l’importance de la qualité des interacdons entre 
l’enfant et ses contextes de vie, pardculièrement entre 0 et 5 ans (voir détails dans la secdon 
suivante). 
 

o Des interactions de qualité entre l’enfant et son environnement pour soutenir 
le développement du langage 

 



Le cerveau est constitué pour accueillir le langage, le traiter et en faire un outil de 
développement propre à l’humain. La sensibilité neuronale aux stimuli linguistiques et le 
traitement du langage entendu sont particulièrement importants entre 0 et 2 ans (Kuhl, 2007). 
Cependant, il a aussi été  démontré que l’activation de ces prédispositions innées est un 
phénomène social associé aux expériences vécues par l’enfant dans son environnement 
(Bruner, 1983 ; Vigotsky 1934/1962 ; Hoff, 2006). L’enfant apprend le langage en y étant 
exposé en contexte d’interaction, c’est-à-dire quand ce langage lui est adressé. Et ce langage 
qui lui est offert, a une couleur bien particulière observée de près par les chercheurs dès les 
années 60. Les aspects prosodiques et phonétiques du langage adressé au bébé, “baby talk” 
(Ferguson, 1964), nommé plus tard “mamanais” (traduction du terme “motherese” proposée 
par de Boysson-Bardies en 1996), ont été bien mis en évidence. La multiplication et 
l’approfondissement des observations de ces échanges ont amené progressivement au 
concept fondamental de “Langage Adressé à l’Enfant” (LAE) (Snow et Ferguson, 1977 ; Khomsi, 
1982 ; Veneziano, 2000) qui englobe d’autres aspects linguistiques. 
 
Depuis, de nombreux chercheurs se sont intéressés à l’analyse du langage et des 
caractéristiques des comportements de communication des adultes s’adressant aux enfants 
(Eadie et al., 2019 ; Gosse et al., 2014 ; Levickis et al., 2023 ; Sylvestre et al., 2023). Le concept 
de réceptivité, “responsiveness” (sensibilité + réactivité + réciprocité) a émergé. Il décrit les 
réactions adaptées aux signaux de communication des enfants, centrées sur leurs intérêts et 
suivant leur zone proximale de développement comme facteurs influençant positivement le 
développement du langage (Girolametto & Weitzman, 2002 ; Landry et al., 2006 ; Tamis-
LeMonda et al., 2001). Actuellement, pour dépeindre plus largement l’ensemble des 
caractéristiques de communication des adultes, l’expression « qualité des interactions adulte-
enfant » est souvent employée dans les études. Di Sante et Sylvestre (2023) ont proposé 
récemment une description de ces caractéristiques interactionnelles, qui facilite la 
compréhension de leur organisation. Ces auteures rappellent d’abord que des caractéristiques 
linguistiques de quantité de langage suffisante (nombre de mots et d’énoncés) associées à 
une qualité de langage adaptée (complexité croissante) sont les préalables nécessaires aux 
interactions, reflets de la façon dont le langage est utilisé par l’adulte.  Elles décrivent ensuite 
la qualité de ces caractérisdques comme suit : 
  

Les cinq déterminants-clés de la qualité des caractéristiques interactionnelles de 
l’environnement de l’enfant :  

1- la sensibilité (attention portée aux intérêts de l’enfant) 
2- la réactivité (réactions rapides et adaptées aux signaux émis par l’enfant) 
3- la réciprocité (échanges avec l’enfant) 
4- la chaleur (plaisir partagé) 
5- l’appui au développement (souci de favoriser les apprentissages). 

Les trois premiers renvoient aux comportements « réceptifs » traduit de « responsive » en 
anglais. 

 
Cette qualité des interactions est attendue dans tous les environnements de l’enfant, avec la 
famille qui joue un rôle prépondérant. Dans ce qui suit, nous nous concentrerons sur les 
enjeux en lien direct avec les Contextes Educatifs de la Petite Enfance (CEPE). Les crèches ou 
équivalents et les écoles maternelles sont en effet censés constituer des milieux protecteurs 
du développement de l’enfant, en particulier quand des facteurs de vulnérabilité font surface 



(Collisson et al., 2016 ; Di Sante & Potvin, 2022). Or, la précision accrue des observations 
menées, grâce au développement d’outils d’observation validés (exemples : TILRS (Teacher 
Interaction and Language Scale), Girolametto et al., 2000 ; CLASS (CLassroom Assessment 
Scoring System), Pianta et al., 2008 ; COPI (Comportement Observé du Parent en Interaction 
avec l’enfant), Sylvestre et al., 2021) montre que cela n’est pas toujours le cas et souligne la 
nécessité, dans de nombreux contextes, d’améliorer la qualité de ces interactions pour 
optimiser le soutien du développement langagier. 
 

 
3 – Qualité des interactions et soutien au langage en CEPE 

 
Agir en CEPE, pour augmenter la qualité des interacdons et par conséquent agir sur l’étayage 
langagier et les sdmuladons qui en découlent, est un déterminant majeur du développement 
de tous les enfants. À ce dtre, le rôle central des professionnels de la pedte enfance, 
notamment les éducatrices, mérite d’être plus souligné et mieux compris. 
 

o Les constats internationaux sur la qualité des interactions observée en CEPE et 
leurs limites 

 
Parmi les outils d’observation, le CLASS preK (CLassroom Assessment Scoring System, pre 
Kindergarten, Pianta et al., 2008) a l’avantage de permettre de poser un regard international 
sur la qualité des interactions observée en CEPE. Il permet d’analyser la qualité des 
interactions selon trois grands domaines : les comportements en lien avec 1/le support 
émotionnel, 2/l’organisation de la classe (du groupe), 3/le soutien à l’apprentissage. De 
nombreuses études réalisées dans différents pays décrivent des résultats souvent 
concordants. Les comportements émotionnels et organisationnels sont toujours valorisés, 
alors que les comportements de qualité qui soutiennent les apprentissages, dont le langage, 
sont moins observés (Bigras et al., 2020 ; Duval et al. 2020 ; Kouba Hreich et al., 2022 ; Houben 
et al., 2022 ; Pianta et Hofkens, 2023). Reste que les professionnels observés qui sont 
bienveillants et sensibles aux besoins des enfants, font aussi face à de nombreux défis pour 
remplir leur rôle de la manière la plus complète. Dans l’écosystème éducatif, les politiques 
publiques devraient soutenir le travail des éducatrices pour améliorer les pratiques plus en 
lien avec le soutien aux apprentissages (Roy-Vallières et al., 2024). 
 
Au-delà d’un portrait global de la qualité des interactions, une capture spécifique des 
indicateurs mesurant les comportements langagiers réceptifs et réactifs des éducatrices, 
comme les codages détaillés des conversations et échanges pour montrer la spécificité des 
comportements langagiers serait préconisée (Levickis et al., 2023). Elle aiderait en effet à 
mieux cerner les stratégies de soutien au développement langagier et leur impact sur les 
compétences des enfants. 
 
Les études internationales indiquent d’ailleurs que ces caractéristiques communes de 
l’interaction et du soutien au langage peuvent être améliorées grâce à des efforts sur le 
Développement Professionnel (DP) en apportant des soutiens ciblés qui se concentreraient 
sur l’interaction adulte-enfant comme moyen d’amélioration des apprentissages (Levickis et 
al., 2023). Beaucoup de ces expériences de DP font appel à la combinaison d’expertise des 
professionnels (Reilly & Mckean, 2023 ; Archibald, 2017). 



 
Pour répondre à ces besoins, les orthophonistes semblent être les partenaires privilégiés 
pouvant collaborer avec les éducatrices (Archibald, 2017). Ensemble, ils pourront contribuer à 
des environnements d’apprendssage du langage, riches et chaleureux, en pardculier pour les 
enfants issus de contextes de vulnérabilité (milieux socio-économiques défavorisés, per 
exemple). 
 
Des pratiques collaboratives qui enrichissent et soutiennent le langage oral 
 
La collaboration, aussi appelée pratique interprofessionnelle ou partenariat, est un mode 
d’interaction directe entre au moins deux parties, considérées comme égales, et qui 
choisissent volontairement de s’engager dans une prise de décision commune pour atteindre 
un objectif partagé. Cette définition est adaptée de celle proposée par Friend et Cook (2000). 
Le spectre de la collaboration dans les services de soins de santé ou services éducatifs et 
sociaux, s’étend du simple réseautage épisodique à une coopération plus intensive et 
intégrée. En milieu médical, cette collaboration est particulièrement encouragée pour 
améliorer la qualité des soins. Selon Careau et al. (2014, révisé en 2018), la nature des besoins 
individuels, familiaux ou communautaires influence les objectifs de partenariat, pouvant aller 
de la simple transmission d’informations à la coordination et au partage des décisions (voir 
également Mitchell et al., 2020, pour les contextes scolaires). L’American Speech-Language-
Hearing Association (ASHA, 2010) met en lumière l’importance de la collaboration dans le 
domaine de l’orthophonie, en soulignant la nécessité d’interagir avec divers partenaires tels 
que les éducateurs et les parents. L’ASHA (2014) va même au-delà en recommandant une 
Education InterProfessionnelle (EIP), définie par l’Organisation Mondiale de la Santé (WHO, 
2010) comme un apprentissage où des professionnels de divers domaines apprennent sur, de, 
et avec les autres pour améliorer les résultats en santé. Dans les CEPE, la collaboration se 
configure autour des interactions selon deux dimensions principales : les acteurs (qui) et les 
modalités (comment). 

Les principaux acteurs ici incluent les éducatrices, qui jouent un rôle central dans la gestion 
de leur classe/groupe et du programme éducatif, et les orthophonistes, spécialistes du 
langage et de la communication. Ces derniers travaillent en étroite collaboration avec les 
éducatrices pour identifier et répondre aux besoins en développement langagier et en soutien 
à la littératie des enfants. 

Les modalités de collaboration (Comment) dans les CEPE s’articulent selon un continuum 
d’actions adaptées à la complexité des situations et aux intentions des professionnels 
(Mitchell et al., 2020). Les relations professionnelles peuvent alors varier de l’indépendance à 
une forte interdépendance, incluant des pratiques indépendantes (interventions individuelles 
isolées), parallèles, consultatives (échanges d’informations), concertées (discussions 
d’objectifs) ou partagées (réflexion, planification et intervention conjointes) (Careau et al, 
2014, révisé en 2018 ; Mitchell et al., 2020 pour les contextes scolaires). L’intégration des 
savoirs disciplinaires, le partage de valeurs communes, le respect professionnel et l’utilisation 
d’un langage commun sont essentiels pour répondre adéquatement aux besoins complexes 
des enfants, favorisant ainsi une forme d’éducation interprofessionnelle et une collaboration 
efficace (McKean et al., 2017). 



 
o Les modalités collaboratives Orthophonistes – Professionnels de la Petite 

enfance : vers une reconsidération des rôles des orthophonistes. 
 

Les modèles de collaboration entre les orthophonistes et les éducatrices varient en 
fonction du contexte, de la population concernée et du statut de l’orthophoniste, qu’il soit 
employé par un service éducatif ou consultant externe (Law et al., 2000). Historiquement, les 
orthophonistes ont adopté un modèle d’intervention "médical" axé sur des évaluations et des 
remédiations individualisées pour les enfants présentant des troubles langagiers avérés 
(Llewellyn & Hogan, 2000). Dans les contextes éducatifs, ils agissent souvent en tant que 
consultants externes, lors de réunions d’équipes éducatives. Leurs interventions sont 
généralement menées hors de l’école ou de la crèche, selon le modèle "pull out" où l’enfant 
est retiré de la classe pour les séances (Hartas, 2004 ; Suleman et al., 2014). Néanmoins, le 
coût élevé et les limites de ces modèles en efficacité dans le domaine des troubles 
neurodéveloppementaux (Archibald, 2017 ; Hartas, 2004) ont fait émerger des pratiques plus 
intégrées. Il n’est pas rare de voir les orthophonistes intervenir désormais directement dans 
les CEPE, collaborant étroitement avec les éducatrices. Cette évolution vers une intervention 
plus indirecte et collaborative reconnaît l’importance du contexte dans le développement de 
l’enfant. Ces collaborations enrichissent l’environnement langagier des enfants et 
préviennent les troubles langagiers (Law, 2019). L’intervention dans un cadre authentique 
favorise une vision plus holistique et adaptée du soutien au langage en contexte écologique 
(Bercow, 2008 ; Education Endowment Foundation, 2023). 

 
À cet effet, l’intervention des orthophonistes peut-être guidée par un modèle 

hiérarchisé inspiré du modèle de Réponse à l’Intervention (RàI), souvent utilisé en éducation. 
Le modèle RàI adapté à l’orthophonie, propose des interventions à trois niveaux, qui 
permettent de varier l’intensité des interventions en fonction des besoins des enfants (Ebbels 
et al., 2019 ; Law et al., 2013) (Figure 2). Les actions y sont encadrées dans une approche 
préventive, en trois paliers. Au premier palier, les interventions visent à prévenir les difficultés 
langagières. A ce niveau, les services et stratégies d’intervention proposés sont universels, 
visant à fournir un environnement langagier de haute qualité pour tous (Law et al., 2013). Il 
peut s’agir d’interventions collaboratives pour observer et planifier des stratégies de soutien 
auprès des éducatrices dans les CEPE ou auprès des parents ou dans des contextes 
communautaires. Au deuxième palier, des interventions plus intensives pour les enfants à 
risque impliquent des stratégies langagières ciblées pour soutenir adéquatement certains 
domaines langagiers. En petits groupes, au sein des CEPE, les orthophonistes peuvent 
accompagner les éducatrices pour soutenir adéquatement le langage selon les besoins de ces 
enfants. Le soutien spécialisé a généralement lieu au troisième palier. Il se concentre alors sur 
les besoins des élèves dont les difficultés persistent, malgré une intervention efficace aux deux 
premiers niveaux (Ebbels et al., 2019). À ce niveau, les orthophonistes interviennent de 
manière directe auprès de l’enfant, et indirecte auprès de son entourage, pour réduire 
l’impact et la complexité des difficultés. 



 

Figure 2. Le modèle de réponse à l’intervention appliqué à l’orthophonie (adapté de Ebbels et 
al., 2019, p. 5, traduction libre). 

 

Ainsi, l’intégration de la collaboration interprofessionnelle en orthophonie, dans une 
perspective préventive, in situ, semble essentielle pour répondre efficacement aux besoins 
des enfants en matière de développement du langage et de littératie. Elle devrait s’inscrire 
dans une culture de travail d’équipe ouverte et participative, qui valorise simultanément les 
contributions de chaque professionnel, dans un cadre respectueux et constructif (Quigley & 
Smith, 2022). 

 
o Les collaborations entre les orthophonistes et les éducatrices : un aperçu des 

réalités dans des contextes francophones et internationaux 
 

Connaître les pratiques collaboratives dans le monde francophone et international, 
ainsi que les perceptions des acteurs sur leur collaboration interprofessionnelle en CEPE, est 
crucial pour permettre des interventions efficaces. Une étude menée en Australie par Glover 
et al. (2015) auprès d’enseignants et d’orthophonistes, a révélé une collaboration minimale, 
malgré le désir commun de formations et d’une pratique plus collaborative. Les insuffisances 
perçues du système ont également été soulignées, suggérant la nécessité d’une modification 
de la prestation des services pour améliorer les résultats des enfants présentant des troubles 
du langage et de la communication, ainsi que le soutien aux familles et aux professionnels. 

 
Dans une perspecdve plus préven<ve de la collaboradon, une étude a été menée dans le 
contexte libanais (Kouba Hreich et al., 2020), examinant les pradques collaboradves entre les 
enseignants de maternelle (N = 1254) et les orthophonistes (N = 200). Les résultats ont 
également montré que les enseignants et les orthophonistes collaborent de façon ponctuelle 
pour des échanges d’informadons et la gesdon de situadons d’enfants en difficultés 
langagières. Les modalités de collaboradons semblent donc réduites à des intervendons 



ponctuelles de concertadon, plutôt qu’à une intégradon systémadque des orthophonistes 
dans un contexte éducadf plus large. De nombreux exemples avec des constats similaires sont 
retrouvés en Europe et partout dans le monde (pour plus de détails, voir Brady & Kim, 2023 ; 
Roland, Kouba Hreich & Maillart, 2022). Les orthophonistes, souvent limités en nombre et en 
heures d’intervendon, se concentrent sur des priorités émergentes, laissant de côté le 
potendel pour des inidadves prévendves et plus intégradves (Baxter et al., 2009). 
 
Parmi les principaux défis à la mise en œuvre de la Collaboradon InterProfessionnelle (CIP), 
nous disdnguons ceux qui sont d’ordre organisadonnel et ceux d’ordre humain. Au niveau 
organisa<onnel, les aspects financiers, le manque de ressources et le manque de temps pour 
la planificadon et l’applicadon des pradques collaboradves se disdnguent comme un obstacle 
majeur, persistant depuis des décennies (Kouba Hreich, 2020 ; Pfeiffer et al., 2019). Les 
orthophonistes, souvent en déplacement entre plusieurs établissements, rencontrent des 
difficultés pour établir des reladons de confiance et pour échanger efficacement avec les 
équipes scolaires, éléments cruciaux pour une CIP réussie (D’Amour et al., 2005). Sur le plan 
humain, la résistance des intervenants à adopter des pradques collaboradves représente 
également un défi significadf. Ceue résistance peut émaner de l’anxiété liée au changement 
vers une approche moins cloisonnée et plus collaboradve du travail, qui peut perturber les 
habitudes établies et créer de l’insécurité chez les enseignants et les professionnels (Bauer et 
al., 2010). De plus, l’augmentadon des services indirects et la percepdon d’une perte de 
services directs à l’élève peuvent freiner l’adhésion à la CIP dans les CEPE (Beaumont et al., 
2010 ; Ritzman et al., 2006). Enfin, un manque de compréhension claire des rôles et des 
mandats de chacun peut compliquer le travail collaboradf, rendant essendelle la clarificadon 
des rôles pour prévenir les conflits et favoriser une collaboradon efficace (Kouba Hreich et al., 
2020 ; Messarra et al., 2023 ; Poll & Hoffman, 2024). 
 
Les défis relevés soulignent le besoin d’une auendon soutenue afin de garandr une 
collaboradon efficace qui profite à toutes les pardes concernées. En accord avec les 
recommandadons internadonales, il est suggéré de promouvoir le développement de 
pradques collaboradves couplées à un développement professionnel commun, dans des 
contextes réels des professionnels, pour renforcer l’efficacité des intervendons (Quigley & 
Smith, 2022). 
 
Jusqu’à présent, nombre de ces initiatives collaboratives entre orthophonistes et 
professionnels de la petite enfance ont été principalement orientées vers des interventions 
ciblant des enfants déjà identifiés. Cependant, étant donné l’instabilité des trajectoires 
développementales (Reilly & McKean, 2023), il est crucial d’adopter une approche plus 
proactive et préventive. Des dispositifs préventifs de soutien au langage ont ainsi vu le jour 
depuis quelques années en France, à titre d’exemple, « Parler Bambin2 » (Bergès, 2023), qui 
vise à soutenir le développement langagier des jeunes enfants en crèche, en favorisant la 
conversation et la communication avec l’enfant. Dans ce type de dispositif, la collaboration 
avec les orthophonistes s’inscrit essentiellement dans la formation des professionnels. Un 
autre projet, « Parler, ça s’apprend ! (pour des enfants de 0 à 3 ans) et « Coup de pouce 
Langage » (3 – 6 ans) (Canut et al., 2023) sont également deux dispositifs d’entraînement au 
langage, pilotés par l’Association de Formation et de Recherche sur le langage. Ils sont en 
déploiement en France depuis 2011 et 2006 respectivement. Ils permettent de faire intervenir 

 
2 Pour plus de détails consulter : hGp://www.parlerbambin.fr 



les orthophonistes dans la formation de facilitateurs de langage pour un entraînement à la 
mise en place d’ateliers de langage en lien avec les avancées de la recherche sur le 
développement langagier. 
 
Dans ceue lignée d’acdons prévendves portant sur le langage, d’autres inidadves 
francophones ont vu le jour plus récemment, prenant en considéradon de manière plus neue 
les aspects holisdques de la CIP. Elles s’orientent plus naturellement vers un développement 
professionnel partagé entre éducatrices et orthophonistes, à travers des intervendons à haute 
intensité de souden, in situ (dans les contextes réels des CEPE), combinant à la fois l’experdse 
de l’orthophoniste et de l’éducatrice. Ces efforts conjoints peuvent, non seulement améliorer 
les intervendons directes, mais aussi enrichir les compétences professionnelles des 
pardcipants, créant un environnement éducadf plus inclusif et efficace. 
 

o Vers une approche collaborative du développement professionnel conjoint 
(orthophoniste – éducatrice)  

 
La section suivante décrit quelques exemples de dispositifs collaboratifs de développement 
professionnel dans le contexte francophone, axés sur le soutien au développement langagier 
des enfants en CEPE. 
 

¶ Des stratégies interactives pour soutenir le développement du vocabulaire dans des 
lectures d’histoires 

Dans un projet doctoral à l’Université de Liège en Belgique et à l’Université Saint-
Joseph à Beyrouth, un programme de développement professionnel destiné aux enseignantes 
de maternelle a été conçu par Kouba Hreich et al. (2022) au Liban. Dans ce cadre, des 
orthophonistes formées accompagnent les enseignantes, pour l’appropriation de stratégies 
interactives de soutien au développement du vocabulaire en classe maternelle. Le dispositif 
est mis en œuvre dans des contextes de lecture d’histoires, et déploie un modèle 
d’accompagnement participatif co-construit, entre l’orthophoniste et l’enseignante. Le 
dispositif est individualisé et propose des séquences d’accompagnement, comprenant un 
partage d’informations, une modélisation, une pratique guidée et une rétroaction (Biel et al., 
2020), menés par l’orthophoniste auprès de l’enseignante, à raison d’une heure par semaine 
en classe. Les objectifs de chaque enseignante sont individualisés et précisés conjointement 
avec elle. Ce programme a ensuite été adapté et mis en œuvre en Belgique par Houben et al. 
(en révision). Dans les deux contextes, libanais et belge, les résultats indiquent que le dispositif 
a, non seulement favorisé l’amélioration des pratiques de soutien au développement 
langagier dans les classes maternelles, mais a également créé un environnement riche en 
dialogue et en réflexion partagée entre l’orthophoniste et les enseignantes. Ce cadre structuré 
et flexible a permis aux enseignantes de s’engager efficacement dans l’expérimentation et 
d’adopter de nouvelles pratiques langagières adaptées à leur contexte spécifique. Des 
constats similaires ont également été observés aux États-Unis, comme le montre l’étude 
menée par Caswell et al. (2024), renforçant ainsi la pertinence et l’efficacité de ce type de 
dispositif de développement professionnel à l’échelle internationale. 

¶ « Embarquons Pour Le Langage » (EPLL) 



À l’instar des disposidfs mis en œuvre en maternelle, un programme similaire a été 
développé pour les crèches au Liban, ciblant l’amélioradon des compétences des éducatrices 
dans l’udlisadon des stratégies de souden au langage pendant des acdvités de jeu interacdf 
(Moitel et al., 2021). Ce programme d’accompagnement, mené également par des 
orthophonistes, et suivant le même modèle d’accompagnement tel que proposé par Biel et al. 
(2020), avait pour but de former les éducatrices à l’emploi efficace de ces stratégies de souden 
au développement du langage chez les jeunes enfants (18 - 24 mois) (verbalisadons, 
expansions, répéddons, etc.). Les résultats de ceue étude confirment la nécessité et l’efficacité 
d’un accompagnement professionnel pour le souden au langage des jeunes enfants. Avant 
l’implémentadon du disposidf, seulement une minorité des stratégies observées aueignait le 
seuil d’efficacité souhaité de deux stratégies par minute (Down, 2015). Ensuite, lorsque les 
éducatrices recevaient un accompagnement structuré, axé sur une stratégie spécifique à la 
fois, une amélioradon significadve était observée dans la plupart des cas. Ces conclusions 
meuent en lumière l’importance de l’accompagnement ciblé et de la formadon condnue pour 
les éducatrices, afin d’assurer un souden au langage, de qualité et adapté aux besoins 
spécifiques des enfants en milieu de crèche. Ce programme a été retenu par un comité 
d’experts lors d’un « workshop » organisé par l’associadon Occitadys qui organise 
actuellement le déploiement du disposidf3 dans les Établissements d’Accueil de Jeunes Enfants 
(EAJE) d’Occitanie, en France (pour plus de détails, voir l’ardcle de Katkoff et al., dans ce 
numéro). 

 
D’autres inidadves adoptant la même philosophie d’individualisadon des pradques et de co-
intervendon ont été déployées au Québec (voir Bergeron-Morin et al., 2019, 2021, 2022), avec 
des retombées posidves allant dans le sens des mêmes constats idendfiés dans les exemples 
développés. 
 
 
 

o SOLEM : Soutenir et Observer le Langage de l’Enfant en Maternelle 
 
De manière plus holistique, un dispositif innovant d’observation et de soutien au 

langage, SOLEM, est en cours de déploiement en Belgique francophone. 
 

Le programme SOLEM 4(Maillart et al., 2020), vise à améliorer le développement langagier en 
maternelle. Initialement basé sur un outil réflexif pour les enseignants, il a été enrichi par 
l’intégration d’un accompagnement de haute intensité mené par l’orthophoniste au sein des 
classes. Ce dispositif comprend des étapes structurées, allant de l’observation en classe à 
l’implémentation de pratiques de soutien adaptées, qui s’intègrent naturellement dans les 
routines des classes. Les résultats des premières études-pilotes d’accompagnement ont 
montré, d’une part, la spécificité de l’outil pour identifier les enfants à risque et, d’autre part, 
la pertinence de l’accompagnement de l’enseignant, par l’orthophoniste, en classe, pour 
modifier les pratiques éducatives (Desmottes et al., 2020). Parallèlement, un programme de 
développement professionnel pour les orthophonistes a été créé pour renforcer la 
collaboration avec les enseignants (El Kouba & Maillart, 2023). Les premiers résultats 
indiquent une augmentation de l’utilisation des stratégies de soutien au langage par les 

 
3 Financé par l’Agence Régionale de Santé, Occitanie 
4 Projet financé par Wallonie-Bruxelles Enseignement, Belgique 



enseignantes et un maintien des compétences dans la durée (Kouba Hreich et al., en 
préparation). De même, une amélioration du sentiment de compétence des orthophonistes, 
par rapport à leur rôle en prévention dans l’accompagnement des enseignants est bien 
identifiée (Warin et al., 2023). Ainsi, ce dispositif a démontré son intérêt et son efficacité pour 
renforcer les collaborations interprofessionnelles, dans une perspective préventive pour le 
soutien au langage des jeunes enfants. 
  
 En conclusion, ces exemples issus du monde francophone démontrent comment les 
orthophonistes peuvent enrichir leur contribution au développement professionnel des 
éducatrices en petite enfance dans une optique de prévention. Chaque programme, centré 
sur l’amélioration des pratiques au sein des CEPE, offre également aux orthophonistes des 
opportunités de développement professionnel. Néanmoins, ces initiatives révèlent les défis 
liés à la mise en œuvre de dispositifs collaboratifs. Ainsi, il est essentiel pour les 
orthophonistes souhaitant s’impliquer dans ces programmes, de réfléchir en profondeur à 
leur posture professionnelle et à l’éthique de leur rôle d’accompagnateur. Il est également 
important de reconnaître que les programmes offrant un soutien intensif et continu 
produisent des résultats durables et transformateurs dans le développement des 
compétences des éducatrices, favorisant ainsi le développement langagier des jeunes enfants 
et la prévention des difficultés, comme recommandé par les standards internationaux 
(Education Endowment Foundation, 2023). 
 
 
Synthèse : des pratiques préventives de soutien au langage des jeunes enfants : pourquoi, 
sur quoi et comment agir ? 
 

o Pourquoi agir ? 
 

Le langage est essendel pour l’apprendssage et les interacdons sociales (Disckinson & 
Porsche, 2011 ; Ramsook et al., 2020 ; Suggate et al., 2018). Les études sur les approches de 
communicadon et de langage montrent systémadquement des bénéfices posidfs pour 
l’apprendssage des jeunes enfants, notamment en améliorant leurs compétences orales, leur 
vocabulaire expressif et leurs premières compétences en lecture. En moyenne, les enfants 
impliqués dans ces approches progressent de sept mois supplémentaires en une année, avec 
des effets légèrement plus marqués pour ceux issus de milieux défavorisés (Educadon 
Endowment Foundadon, 2023). Or, éducatrices et orthophonistes partagent les mêmes 
valeurs et préoccupadons en termes de souden au développement langagier, reconnu comme 
crucial pour la réussite éducadve et sociale ultérieure (Law et al. 2017). 

 
En dépit de ceue entente sur des objecdfs conjoints, les professionnels de l’orthophonie et de 
l’éducadon à la pedte enfance ont des approches et visions différentes en ce qui concerne le 
développement langagier. L’orthophoniste, grâce à sa formadon et son expérience, établit des 
objecdfs précis pour soutenir chaque enfant dans diverses sphères langagières (phonologie, 
lexique, morphosyntaxe, etc., tant producdves que récepdves). En pradque clinique 
tradidonnelle, ces objecdfs permeuent un ajustement précis au développement langagier de 
chaque enfant. Les éducatrices, pour leur part, adoptent une vision plus globale du 
développement langagier, orientée selon les préconisadons du programme éducadf. 
Néanmoins, elles sont souvent peu oudllées pour répondre aux besoins spécifiques des jeunes 



enfants et prendre en compte l’hétérogénéité de leurs contextes et de leurs profils. 
L’intervendon de l’orthophoniste auprès de l’éducatrice permeura alors d’orienter le choix 
des stratégies langagières, afin d’opdmiser chaque acdvité ou roudne ou situadon de la 
journée, afin de favoriser le développement langagier. 
 

o Sur quoi agir ? 
 
Le souden au développement langagier repose sur la qualité des interacdons quoddiennes, 
muldpliées par les nombreuses occasions offertes en service éducadf. Les chercheurs (Kane et 
al., 2023 ; Hadley et al., 2023 ; Levickis et al., 2023) s’accordent sur trois principes-clés pouvant 
soutenir les interacdons de qualité : 1) proposer des stratégies centrées sur les enfants, en 
ajustant le langage à leur niveau et à leurs intérêts, 2) prolonger les échanges dans lesquels les 
enfants sont engagés, en udlisant progressivement un langage décontextualisé et 3) enrichir 
leur développement langagier en l’étayant et en renforçant les rétroacdons en boucle et de 
qualité. 
 
Proposer des stratégies centrées sur l’enfant inclut ainsi des modèles de rétroacdons de 
l’adulte alignés sur les intérêts et l’auendon des enfants, à pardr d’une observadon de leurs 
interacdons et en y répondant de manière synchrone et ajustée. Ce concept, appelé 
« sensibilité conversadonnelle » (Piasta et al., 2012) rappelle les travaux sur les interacdons 
parents-enfants, qui insistent sur la sensibilité et la réacdvité (voir la secdon 2 de l’ardcle). 
Ainsi, les professionnels de l’orthophonie ou de l’éducadon devraient reconsidérer leur 
posture dans ces interacdons, en adoptant une posture de co-joueurs et non de « meneurs » 
d’interacdons (Bouchard, 2019 ; Bergeron-Morin et al., 2023). 
 

Stratégies centrées sur l’enfant : 
- prendre le temps d’observer les interacdons de l’enfant 
- se meure à la hauteur de l’enfant, se joindre à son jeu 

s’ajuster à son niveau langagier, y réagir de manière adaptée 
- faire des pauses et lui laisser le temps de réagir 
- … 

 
Des stratégies pour prolonger les échanges sont également des pradques bénéfiques pour le 
développement langagier des enfants. Elles sont même considérées comme étant encore plus 
soutenantes pour le développement langagier que les pradques spécifiques ciblant un seul 
domaine, comme le vocabulaire par exemple (Jusdce et al., 2018). Engager les échanges dans 
des conversadons longues et interacdves, intégrant diverses pradques de souden, serait plus 
producdf que l’udlisadon de stratégies isolées et dispersées (Cabell et al., 2015). Or, les 
conversadons prolongées sont souvent rares dans les contextes éducadfs de la pedte enfance, 
souvent en raison de nombreuses tâches de gesdon du groupe (Bergeron-Morin et al., 2020). 
Il serait donc crucial que les éducatrices et les orthophonistes travaillent ensemble à la maîtrise 
de ces pradques qui permeuent d’allonger les échanges et de saisir les occasions de les meure 
en œuvre. 
 

Stratégies pour prolonger les échanges : 
- commenter, verbaliser ce que l’enfant fait 
- verbaliser ce que je fais, ce que je pense 



- reformuler en prolongeant les producdons des enfants 
- poser des quesdons ouvertes (pourquoi, comment, où, quand, etc.) 
- … 

 
Pour enrichir et étayer les habiletés langagières des enfants, des pradques spécifiques peuvent 
être intégrées durant les échanges centrés sur les modvadons des enfants. Ces pradques 
peuvent cibler différents domaines langagiers, tels que le vocabulaire, la syntaxe et la morpho-
syntaxe et comprendre également des stratégies de langage décontextualisé, dont le contenu 
va au-delà de l’« ici et maintenant » à travers des quesdons et des commentaires inférendels 
par exemple. 
 

Stratégies pour enrichir le langage : 
- accentuer, définir un mot du vocabulaire et le répéter dans différents contextes en 

le meuant en lien avec le vécu de l’enfant 
- reformuler les énoncés des enfants en y ajoutant des éléments 
- poser des quesdons inférendelles, fournir des explicadons par des quesdons ou 

commentaires. 
- … 

 
 

o Comment agir ? 
 

Pour contribuer efficacement à la mise en œuvre et à l’appropriadon des pradques de 
souden auprès des éducatrices, les orthophonistes devraient repenser leurs collaboradons 
selon un modèle d’intervendon plus systémique. Ce modèle inclurait le développement 
professionnel condnu, disdnct des formadons ponctuelles et isolées. Il s’agirait d’un 
accompagnement dans les contextes réels des professionnels de la pedte enfance, centré sur 
le souden au langage, intégrant diverses modalités de développement professionnel 
(formadon théorique, ateliers pradques, accompagnement individuel, etc.) suscepdbles 
d’entraîner une transformadon durable des pradques (Schachter et al., 2019 ; Markussen-
Brown et al., 2017). Cet accompagnement comprendrait des acdons intégrant des 
connaissances théoriques et pradques, favorisant une pardcipadon acdve et une pradque 
réflexive de la part des orthophonistes et des éducatrices (pour un exemple, voir El Kouba & 
Maillart, 2023). 

 
En résumé, l’orthophoniste doit adopter une démarche réflexive pour planifier et 
personnaliser son accompagnement, définir les retombées souhaitées pour les enfants, et 
ajuster les objecdfs de développement professionnel aux besoins réels et aux croyances des 
éducatrices. Il serait donc important de pouvoir s’octroyer ensemble (éducatrices et 
orthophonistes) des moments de réflexion partagés, des espaces pardcipadfs d’échanges et 
de développement professionnel conjoint qui seraient axés sur le souden aux approches 
centrées sur l’enfant et la pardcipadon des enfants dans les échanges interacdfs (Wasik & 
Hindman, 2020). Ceue approche est préconisée tant pour les enfants présentant des 
difficultés langagières que pour ceux ayant des trajectoires développementales instables 
(Mckean et al., 2019). De plus, elle est compadble avec les besoins des enfants muldlingues en 
tenant compte de leur diversité linguisdque (Sembiante et al., 2023 ; Kouba Hreich et al., 
2022). 



 
Cela amène alors l’orthophoniste à réfléchir à sa posture éthique au sein des disposidfs 
collaboradfs auprès des éducatrices. Dans ceue posture, le rôle tradidonnel de l’orthophoniste 
en pedte enfance ne se limiterait plus à des intervendons individuelles, mais s’étendrait à un 
souden plus global des services éducadfs de la pedte enfance dans une perspecdve prévendve. 
Les orthophonistes, notamment au Québec et en Belgique francophone, sont de plus en plus 
impliqué.e.s dans le développement professionnel des éducatrices pour améliorer les 
pradques de souden au développement langagier. Cela nécessite une approche collaboradve, 
allant au-delà des simples recommandadons pour intégrer les pradques et experdses des 
éducatrices dans les contextes réels de l’enfant. L’orthophoniste doit réfléchir à son propre 
rôle, passant de consultant.e à accompagnatrice.teur et formatrice.teur, en adoptant une 
posture professionnelle et en s’engageant dans une reladon de consultadon réfléchie (Wesley 
& Buysse, 2006). 
 
Conclusion 
 
Permeure à l’enfant de développer son langage de manière harmonieuse et opdmale est un 
enjeu majeur de santé publique et consdtue une responsabilité collecdve. Comme le 
soulignent Reilly et Mckean (2023), des difficultés dans l’acquisidon du langage durant la 
pedte enfance, accroissent le risque de difficultés ultérieures, affectant divers aspects de la 
vie, de la réussite scolaire à la santé mentale. Les orthophonistes jouent un rôle crucial en 
adoptant des approches prévendves basées sur les déterminants sociaux (Mckean & Reilly, 
2023), en s’efforçant d’auénuer les inégalités et en intervenant précocement. Ces 
déterminants, incluant la qualité des interacdons verbales dans l’environnement de l’enfant, 
influent profondément sur son développement langagier. Or, les facteurs socio-économiques, 
comportementaux (la qualité des interacdons) et psychosociaux interagissent de manière 
complexe, créant un gradient social où les compétences linguisdques diminuent avec le 
désavantage (Law et al. 2017). Pour répondre à ces enjeux, il est crucial que les orthophonistes 
s’ouvrent à la prévendon selon les concepts de la santé publique, qu’ils se forment pour 
adopter des modèles d’intervendon plus « écologiques » et systémiques. Ils doivent adopter 
un modèle d’intervendon ancré dans une approche prévendve, coordonner leurs acdons avec 
d’autres disciplines et d’autres secteurs, surveiller le développement linguisdque des enfants 
à risque, maintenir leurs compétences à jour et collaborer avec les pardes prenantes locales 
pour concevoir des intervendons efficaces et équitables (Law, Reilly & Mckean, 2022). 
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