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RESUME :

Cet article a €16 écrit & lissue d'un travail de mémoire de DEA de Sciences du langage, réalisé sous la direc-
tion de Madame le Professeur Régine Delamotte-Legrand, dans le cadre du Laboraioire DYAIANG (UMR
CNRS 6065) et de UEcole doctorale “Savoirs, critique, expertise” de I'Université de Rouen.

En tant gu’orthophoniste, accueillont quotidiennement des enfants en difficultés avec la lecture, je me suis inté-
ressée i ce gu’ewx-mémes pouvaient ou savaient me dire de leur mode de fonctionnement par rapport & I'écrit,

J'ai considéré cette situation de rééducation orthophonique comme une situation particuliére d'interaction
verbale, permettant de mettre en évidence, & travers les inferventions des protagonistes, des stratégies : straté-
gies d’étavage (planifiées ou improvisées; du céré de I'adulte, stratégies cognitives, métacognitives, et socioaf-

Jectives du cdté des enfants.

Les travaux de J. Piaget, de L.S. Wgotski, de J.5. Bruner, traitant du développement et de Uapprentissage chez
Uenfant, menés dans différents domaines de recherche : psychologie du développement, psvchologie sociale du
développement cognitif, m’ont conduite a former I'hypothése que les siratégies interlocutives employées par un
“adulte-expert” pouvaient favoriser I'émergence et la mise en place, chez Uapprenant, de démarches cogmitivo-
langagiéres en vie d’une appropriation-réappropriation de I'écrit.

Dans wn premier temps, cet article a d’abord pour objectif de présenter les aspects théoriques et méthodoio-
giques de ma recherche. Ensuite mon propos concerne plus particuli¢rement les interventions langagiéres de
{'orthophoniste, et Interroge sur ce gue ces interventions peuvent présenter de “spécificités”, propres au méiier,
dans la rééducation de Uécrit. Les attitudes etfou stratégies langagiéres des enfants ne seront pas approchées
ici, mais ce travail pourrait étre Iobjet d’un autre article.

MOTS-CLES :

Fiayage — Appropriation — Ecrit — Rééducation — Métatangage — Métacognition —
Interaction

ETAYAGE ET IMPROVISATION :
QUELQUES ELEMENTS DE REFLEXION DANS
LA REEDUCATION ORTHOPHONIQUE DE L'ECRIT

par Emmanuelle Lederlé

SUMMARY : Scaffolding sirategies and improvisation ; an aiempt fo reflect upon the
logopaedic ireatment of written language.

This article follows the work I carried out for academic studies (DEA sciences du langage) in an essay writ-
ten under the supervision of Madame le Professeur Régine Delamoite-Legrand, from the DYALANG Laboraiory
(UMR CNRS 6065} and the doctoral school “Savoirs, critique, expertise” (Knowledge, criticism, expertise) from
the University of Rouen.

As a speech and language therapist working daily with children having difficulties in reading, I got interes-
ted in what they could or would themselves say about their way of operating with reading tasks.

I considered this therapeutic situarion as @ particular situation of verbal interaction. Strategies could there-
fore be enhanced throughout each person’s intervention !

» on the adulf side ; planned or improvised scaffolding strategies,

* on the child’s side : cognitive, metacognitive and socioemotional strategies

Work carried out by J. Piaget, LS. Yygotski, J.5. Bruner; about the development and learning abilities in children
in various research areas {psychology of development, social psychology of cognitive development) helped me defi-
ning the fiypothesis thot interactive strategies used by the « expert-adult » could help the birth and development, on
the leamner’s side, of @ cognitive and verbal methodology, leading to a better grasp of the written language.

L will firstly introduce the theoretical and methodological aspecis of this research. Then I will focus on the
speech and language therapist verbal interaction, and elaborate on what is move « specific » to our profession,
in relation to the therapy of writfen language. Although I will not detail it in this article, childrens’ strategies or
verbal attiiudes could be researched in a different project.

KEY WORDS :

Scaffolding strategies — Written language — Speech and language therapy -
Metalanguage — Metacognition — Interaction.



INTRODUCTION

Dans un premier temps, j'invite le lecteur a prendre connaissance de ma démarche
théorique et méthodologique en soumettant  sa réflexion les principaux points qui I’ont
guidée :

- I'appropriation de 1’écrit et les difficultés qui y sont lides,

- Ia notion d” “interaction”,

- la notion d’ “8tayage” et ses liens avec le langage,

- le matériel utilisé, :

- la constitution du corpus,

- Je cadre de I'interaction: les entretiens-séances de rééducation orthophonique,

pour I'intéresser ensuite 4 1"analyse des conduites langagigres et des activités discursives
de I’adulte que je considéere comme des formes de stratégies d’étayage :

- les reprises,

- les reformulations,

- les demandes,

- la redondance, T'insistance, les retours en arriére, les rétroactions,

- les acquiescements, les approbations, les félicitations, les encouragements.

LA DEMARCHE

Dans la recherche que j'ai menée, j’ai adopté le point de vue d’une co-comstruction
du sens et des activités dans des entretiens-échanges langagiers propres 4 interaction,
en situation de s€ance de rééducation orthophonique.

Avec chaque enfant, je suis partie de 1'idée d’essayer de lui faire dire ce qu’il savait
au sujet de “lire-€crire™, en le questionnant plus précisément sur ce qu’il savait faire et
sur sa manidre de procéder en la matiére. Je ne 1'ai donc pas interrogé sur ses difficul-
tés sous la forme: “ oi as-tu des difficultés ? 7 ou “qu’est-ce que tu n’arrives pas 4
faire 7" ou encore : “qu’est-ce qui ne va pas guand ti essaies de live 7. Je lui ai plutdt
demands : “Comment fais-tu pour lire ?”, ce qui signifie:

- redonner une “face positive” (en termes goffmaniens) a I"enfant en difficulté,

- lui demander une participation, une aide & la mise en place de I'étayage adulte.

En m’appuyant sur les apports des sciences cognitives, j’ai tenté de recueillir leurs
savoirs procéduraux 2 travers leurs mises en mots, leurs mises en discours métaproce-
durales.

Bien siir, il ne s’agit 1a que de ma propre pratique professionnelle, et il serait intéres-
sant et enrichissant de travailler de la méme maniére en recueillant des interactions se
déroulant avec d’autres orthophonistes échangeant avec des enfants, dans le cadre d’un
travail de plus longue haleine sur le métier d’orthophoniste et ses spécificités. C'est ce
que j’entreprends dans un travail de thése au sein du laboratoire CNRS DYALANG.
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Ayant donc “pensé” de cette manigre ma pratique professionnelle, j’ai examiné dans
une premigre recherche sous quelles formes 1'étayage, bien présent dans ce type d'in-
teraction asymdétrique (adulte/enfant) et orientée (avec un objectif 4 atteindre : I’appro-
priation ou la ré-appropriation de 1’écrit), pouvait se manifester.

DES POINTS DE VUE SUR /APPROPRIATION DE LECRIT
ET SUR LES DIFFICULTES QUI Y SONT LIEES

Dans les recherches menées sur 1'appropriation de la lecture-écriture, un des points
de vue, dans le domaine de la psychologie cognitive, prone la nécessité de la mise en
place de “mécanismes d’identification des mots &crits”.

Ces “mécanismes” s’installeraient chez ’apprenamt grice au développement préa-
lable ou associé de certaines composantes ou habiletés cognitivo-langagiéres anté-
rieures et/ou assocides :
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- la compréhension du langage oral,

- Pimportance du lexique,

- 1a capacité & segmenter la chafne orale de la parole en syllabes, rimes, phonémes,

- la connaissance du code phonographique,

- la mémoire phonologique de travail*

Dans cette optique, divers travaux de recherche ont permis I'élaboration de modéles
théoriques développementaux du langage écrit.

Si ces modeles théoriques fournissent & la praticienne que je suis davantage de
riguenr et de précision clinique dans I'évaluation des troubles affectant la reconnais-
sance (lecture) et la production (écriture) de mots écrits, j’observe cependant que cet
angle particulier d’approche des difficultés de I'activité de lecture-éeriture est, d’une
part uniquement centré sur le code éerit (mécanismes dits de “bas niveau” concernant
les procédures d’identification des mots écrits), d’autre part est exclusivement le fait
d’adultes.

C’est notamment le cas de chercheurs dans le domaine des sciences cognitives* qui
ont le mérite de s’interroger et d’émettre des hypothéses sur la maniere dont peut se
dérouler I'apprentissage du code éerit et sur les éventuelles difficultés rencontrées en la
maticre, ce que je considdre comme un progres trés important eu égard & des travaux
plus anciens qui se référaient principalement au mod2le du lecteur-scripteur adulte
compétent pour approcher les acquisitions de I’enfant et ses difficultés.

Ces travaux ont cependant omis de faire appel aux principaux intéressés par la ques-
tion de 1’apprentissage : les apprenants eux-mémes, ¢’est-a-dire les enfants, et 4 leurs
avis, opinions, peurs, attentes, croyances, ete.

Et c¢’est précisément parce que, dans le cadre de mon activité professionnelle, je me
trouve quotidiennement en situation d’échanges langagiers avec des enfants qu’il m’a
paru impossible d’aborder la compréhension de cet apprentissage (et des difficultés
éventuelles qui 'accompagnaient) sans analyser la perception que les enfants eux-
mémes en avaient. 8’intéresser davantage au mode de fonctionnement des opérations
mentales que I'enfant utilise, et des représentations sociales de Pactivité en cours,
caractérise davantage la perspective constructiviste, de laquelle se rapproche peut-étre
davantage ma fagon de procéder avec les enfants dans ma pratique professionnelle.

Tout en reconnaissant donc aux perspectives constructiviste et psycho-cognitiviste
’intérét d’une nécessaire complémentanité dans I'approche de Iappropriation de 1'écrit
par les enfants et des difficultés qui y sont lides, il me semble toutefois qu’elles restent
centrées sur le mode de fonctionnement de P'individu, en omettant un élément essentiel
concourant & son développement cognitif et langagier : son appartenance 2 un groupe
social et culturel, 4 une communauté sociolinguistique donnée, seion laquelle, pour
reprendre le propos célebre de J.B. Marcellesi et de B. Gardin : “Toute société humaine
est langagiére et toute pratigue langagiére est sociale”™. C'est I'inscription d’activités
qui ne peuvent se réaliser que dans ce vaste champ que semble mieux prendre en comp-
te la perspective socio-cognitive pour ce qui concerne ["appropriation du langage écrit.

Aidée par les apports complémentaires de ces courants théoriques qui proposent, sous
des angles différents, 1’apprentissage de la lecture-ceriture, et en prenant appui sur les
théories de P’interactionnisme social* et du constructivisme®*, je me suis plus particu-
lierement intéressée 4 deux notions que je considére comme essentielles aux tentatives
de compréhension par 1’adulte du développement de la pensée et du langage de I’enfant
dans son appropriation de 1’éerit : I'interaction et I'étayage, dans la mesure oll, comme
Iécrit Lorenza Mondada : “De facon plus générale, I'interaction constitue un lieu et un
moyen d’acquisition : dans la coordination et I'échange avec des individus plus com-
pétents, au cours d’activités socialement situdes, Uenfant, Uapprenant ou le novice sont
en mesure de déployer des capaciiés et des connaissances allant au-deld de leurs pos-
sthilités individuelles. Cest ce que Lev Vvgotski appelle la <« zone proximale de déve-
loppement »» (voir aussi les travaux de Jéréme Bruner) ™.



C’est en examinant les notions de langage, d’interaction verbale, d’étayage, qui, a
mon sens, ont i voir de prés avec ma pratique professionnelle, que j’ai situ€ le cadre
théorigue de mon travail de recherche.

INTERACTION

$i, étre orthophoniste, ¢’est travailler avec, dans, par. et pour le langage, ce métier ne
peut étre et exister, dans une situation, dans un cadre et un licu donnés, dans un temps
donné, quavec des interlocuteurs, qu’avec des co-locuteurs, qu’avec des co-énoncia-
teurs: I’orthophoniste d'une part, les personnes, enfants, adolescents et/ou adulies qui,
en raison de leur histoire, sont amenés & le/la rencontrer, d’autre part.

Du fait m&me de sa profession, I’orthophoniste se trouve donc en permanence en
situation de communication, en situation d’interaction avec des “Autres”, en difficulté
dans la communication, dans le langage, dans la voix.

Tenter d’apporter une aide, un soutien, des moyens, a cet “Autre” en face ou a cdté
de soi par le biais du langage, ne consiste pas seulement & s’intéresser a son langage, a
sa maniére de parler ou d’utiliser sa langue ou sa voix, mais bien davantage & apprendre
3 I"écouter, 4 I’entendre, dans ce qui fait sa personne toute entiére dans ses relations aux
auires et au monde.

Essayer d’étre & 1'écoute d’un enfant qui a du mal & apprendre & lire n’est pas cher-
cher & avoir globalement accés au “sens des choses”, mais plutdt essayer d’accéder au
sens que chaque enfant attribue aux choses.

Je ne sais effectivement pas comment “pense” chaque enfant, je ne maitrise pas les
procés cognitivo-langagiers qui I’aménent & pouvoir et 4 savoir lire. J¢ n’ai acces qu'a
deux moyens pour m’en faire une idée:

- 1a maniére dont il lit (sa pratique, son “oralisation”, que je peux gcouter et observer),

- Ies mises en mots et en discours de ses “démarches” cognitives, ce qu’il veut bien

m’en dire.

C’est par ce second aspect que jai tenté de m’en faire une représentation dans le but
de mieux comprendre ses difficultés.

Tai donc demandé€ aux enfants en difficulté leur aide afin de m’aider, moi, dans ma
démarche de clinicienne, & mieux comprendre comment ils s’y prenaient pour lire. Je
me suis ainsi située dans le cadre des théories énonciatives et interactionnelles: “La psy-
chologie de enfant héritée de Wallon, Piaget ou Bruner, n’hésite pas a faire de 'in-
teraction entre Uenfant et son environnement ['un des moteurs de lacquisition conjoin-
te du langage, de la “pensée” et donc, de la personnalité”*.

Dans cette recherche centrée sur “expligue-moi comment tu fais”, le probleme a aussi
ét& de créer les conditions pour aider les enfants & verbaliser leur pratique, car il ne suf-
fit pas de demander 4 un enfant de dire comment il fait, encore faut-il qu’il se sente
autorisé i le faire et trouve les mots pour le dire. Il s’agissait donc déja 1a d’une co-
construction, pour que la mise en mots des savoir-faire de "enfant puisse émerger.

UN RENVERSEMENT DE SITUATION ?

Mettant en présence un expert (un professionnel s’ occupant de rééducation : 1’ortho-
phoniste) et un non-expert (la personne en difficulté qui demande de Iaide) et, dans le
cas présent, un adulte et un enfant, dans le cadre d’une relation définie par la société
comme “thérapeutique” (I’ orthophoniste par son statut appartient aux professions diies
“de santé”), les interactions, qui ont servi de base & ma recherche, peuvent étre quali-
fides d’interactions asymétriques et complémentaires, & la fois en raison du contexte

socio-culturel et de la dualité qu’implique ce type de relation.

Au départ, la situation de rééducation orthophonique semble donc pouvoir étre défi-
nie comme une interaction spécialisée, orientée, dans laquelle le rapport de forces est
institutionnalisé : 1’orthophoniste intervient en tant que “rééducateur(irice}”’, ¢’est-a-
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dire de sa position professionnelle, et I'enfant en difficulté avec le langage écrit se trou-
ve, lui, convoqué dans la place corrélative de “rééducable”. L’adulte spécialiste (déten-
teur d’un savoir/pouvoir) occupe donc la position “hautfe” et Ienfant la position
“basse™* (a priori sans savoir ni pouvoir). Mais il est fort probable que cette interaction
déterminée, apparemment spécialisée et orientée, se révele plus complexe et plus hété-
rogéne que cefte premiére présentation ne le laisse supposer, méme si le cadre interac-
tif reste le méme.

En effet, au cours de ces échanges langagiers autour de la lecture, le fait méme, dans
mon réle d’orthophoniste, d’avoir demandé de I'aide aux enfants m’a placée d’emblée
dans une situation pour le moins paradoxale, puisqu’elle m’a amenée i solliciter I aide
de ceux qui, justement, venaient me trouver pour &tre aidés de moi.

Pour faire référence 4 A. Van der Straten, si, dans ce type d’interaction, la “commu-
nication” reste “inégale” du fait des différences d’4ge, de personnalité, de statut, de
moyens, des partenaires en présence, une des caractéristiques des interventions du par-
tenaire en position haute est néanmoins d’essayer de faire se développer chez son co-
locuteur une “compétence a gérer une interaction avec autrui en fonction de ses inéga-
lirés”’* et & inscrire les échanges langagiers - entre la consultation et I'entretien 7 - dans
une perspective d’étayage dialogique visant a I'acquisition de conduites langagiéres,
métalangagieres et métacognitives.

Je fais donc I’hypothése que ce “renversement” alteratif des rdles dans la situation
de séances de rééducation orthophonique est nécessaire aux tentatives de compréhen-
sion réciproque (co-compréhension) devant permetire une co-construction des savoirs,
des savoir-faire, et des savoir-dire partagés au cours des échanges langagiers qui consti-
tuent alors de véritables “rencontres”, rejoignant par 1 J. Bruner selon lequel : “Le
développement des capacités cognitives de Penfant est un processus d’assistance, de
collaboration entre 'enfant et "adulte™, et L. Porcher qui affirme que: “Personne
n'apprend & la place de personne et seul un apprenant peut étre responsable de son
propre apprentissage” .

Cependant, si I'intention d’instituer ce renversement est en théorie valable, tout fe
probléme reste de savoir si I'enfant va Paccepter. 11 peut &tre surpris, désorienté, et la
représentation qu’il a pu se construire de ce qui allait se passer entre I’ orthophoniste et
Iui va peut-&tre constituer un frein 4 la mise en place d’un rapport d’aide réciproque. La
réciprocité n’est donc pas un donné, efle doit aussi se construire.

ETAYAGE, LANGAGE

Pour essayer d’approcher ces termes, je fais appel aux observations de L.S. Vygotski,
selon lesquelles ¢’est essentiellement par le dialogue que s’engagent les démarches
cognitives et 4 la notion de “verbalisation métaprocédurale”. Pour L.S. Vygotski, e lan-
gage est 4 la fois instrument de pensée et instrument de communication, qui rend pos-
sibles les processus d’apprentissage assisté entre enfants ou entre enfants et adultes. En
reprenant la traduction qu’en a fait F. Seve, la définition que L.S. Vygotski propose de
la notion de “zone prochaine de développement” ou de “zone proximale du développe-
ment” est la suivante : “La possibilité plus ou moins grande gu’a Ienfant de passer de
ce qu’il sait faire tout seul & ce qu'il sait faive en collaboration avec quelgu’un est pré-
cisément le sympiome le plus notable qui caractérise la dvnamigue de son développe-
ment et de la réussite de son activité intellectuelle”,

Pour ce qui intéressait ma recherche, & partir de ce que les enfants savaient faire (lire,
écrire), je me suis demandée comment 1'orthophoniste s’y prenait pour les amener i
dire, a formuler, & mettre en mots, la maniére dont ils procédaient pour le faire ? Que
se passait-il au cours de ces échanges langagiers antour de I'écrit ?

11 s’agissait donc en I'occurrence d’interroger le passage entre les savoirs “procédu-
raux” et les savoirs “déclaratifs”, c’est-a-dire la maniere dont $’opére le passage entre
“savoir faire” et “savoir comment on fait pour”, en m’intéressant plus particulidrement
au stade intermédiaire de “savoir comment j’ai fait pour™.



QUEL TYPE D'ETAYAGE ?

Dans cette situation interactive ou les actions verbales et non verbales de chaque par-
tenaire s’ influencent réciproquement, j”ai donc étudi€ la place de 1*“ézayage™ défini par
J. Bruner, qui me semble en relation étroite avec 1a zone proximale de développement
proposée par L.S. Vygotski.

C’est & la fois I’approche développée par F. Francois dans son analyse du langage de
’enfant en situation en tenant compte des interventions de I'interlocuteur™ et les tra-
vaux de Hudelot et Vasseur portant sur ’appropriation des langues®* qui m’ont ame-
née & m’intéresser plus particulidrement 2 certains des sens pouvant étre donnés a
1’étayage, ¢’est-a-dire 1'étayage comme :

- réaction aux dires de ’autre ; dans le cadre des interactions adulte-enfant, les dia-
logues présentent souvent une structuration ol la dépendance aux dires de I"autre est
forte et prévisible. Ce que J. Bruner illustre avec 1a notion de formats (routines, dia-
logues a propos d’images ou d’événements vécus)* et ce que F. Francois signale
comme un étayage insistant lorsque I’adulte submerge ’enfant de questions pour
obtenir de lui qu’il parle®,
ressource pour le non-expert : les interventions de 1’expert sont source d’aide pour
le non-expert, qui prend appui sur les connaissances de |’expert assurant Ia poursuite
et la cohérence du dialogue, ce qui se rapproche de 1'étayage de type “parler de” ou
“3 I'oceasion de”, dans lequel 1 adulte, par ses répétitions, ses maintiens de thémes,
induit une forte continuité thématique a laquelle I'enfant est soumis,
déclencheur d’activité : I'étayage de 1'expert permet au non-expert de faire avec lui
ce qu’il n’avrait pas pu faire seul, en particulier par I'intervention du langage qui
améne "enfant A une prise de conscience de sa propre activité, ou, pour reprendre
les dires de J. Bruner : “Nous reviendrons & la notion de « zone proximale de déve-
loppement » développée par Vygotsky et aux processus interactifs qui la constituent
pour considérer le role d’un « outil » particulier dans I'apprentissage assisté : « la
conscience ». Bien que les adultes assisteni 'apprentissage des enfants de facon
systématigue, les enfants doivent pouvoir s’aider eux-mémes, et, pour ce faire, doi-
vent prendre conscience de leurs propres activirés ™=,

C’est par conséquent en partant de 1’émergence des procédures observables aux-
quelles les enfants avaient recours dans la lecture et en encourageant leurs discours
métaprocéduraux (provoqués) en la matigre que j’ai essayé d’approcher la question des
difficultés en lecture, dans le cadre d’entretiens-séances de rééducation du langage
écrit, sous la forme initiale d’un questionnement général sollicitant d’emblée la coopé-
ration et I’aide des enfants :

T viens me voir parce que tu penses que tu as du mal pour lire et pour écrire, et je
suis préte a t'aider. Mais je ne sais pas bien comment faire et j aimerais que tu m’aides
& comprendre comment tu fais pour lire ...”.

LE MATERIEL

Ce travail de recherche a donc porté sur I'analyse de dialogues enfants-adultes, qui se
construisaient a partir duo moment de 1’énonciation sur des référents présents parta-
geables : il s agissait de petits livres d’histoires en images avec des textes écrits élabo-
rés par Laurence Lentin, dans la collection dirigée par Mijo Beccaria, rédactrice en chef
de Pomme d’ Api, illustrée par No&lle Herrenschmidt : David et Marion. Chaque livre
compte huit pages dont chacune comporte une image et un court texte crit d’environ
trois lignes. Il existe une certaine cohérence entre I'image et le texte €crit, mais elle
n’est cependant que partielle, la lecture du texte apportant davantage d’éléments néces-
saires & la compréhension de 1"histoire que Ies images seules,

J’ai choisi ce “matériel” {ces livres) afin de ne pas accentuer les difficultés des enfants
en leur présentant uniquement du texte écrit, chaque enfant pouvant choisir, parmi I’en-
semble des livres proposés, celui qui lui plait le plus. En séances de rééducation du lan-
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gage écrit, il me semble en effet souvent plus judicieux de fonrnir aux enfants 1’occa-
sion de pouvoir dire ou raconter une histoire qui leur permet de s appuyer au moins sur
des images que nous partageons ensemble, et sur des thémes et événements qui peuvent
constituer déja des éléments de leur vécu quotidien. ce que semble aussi penser
F. Francois quand il parle du sens : * le sens n'étant pas dans les mots, mais pour les
interlocutenirs avec leur savoir extra-linguistique, ce sens varie en fonction de la situa-
tion ou du contexte”*,

Et, méme avec les référents partageables que sont ces images représentant des élé-
ments et événements de la vie quotidienne, et qui peuvent donc étre considérés comme
un “moyen de facilitation” dans cette sitnation d’échange, il ne faut pourtant pas perdre
de vue, comme le souligne J. Boutet que: “Le sens des énoncés n'est pas un « déja ia »
mais “il est le produit d’une activité cognitive des sujets engagés dans les interactions
verbales. Comme linguiste, nous n’avons cependant pas accés & cette activité ; nous ne
recueillons que des énoncés et de la parole produite par cette activité”™#, et que le sens
gue chaque partenaire de 1’échange attribue aux choses, aux référents partagés, est
construit aussi & partir des représentations antérieures des co-locuteurs.

En revanche, si, comme 1’affirme R. Vion : “toute activité entreprise dans le cadre
d’une interaction, est, par “nature”, une action conjointe” dans laquelle “chacun est
placé dans une situation de construction conjointe du sens et de positionnement réci-
progque’™ , alors les savoirs communs conjointement construits dans 1'interaction doi-
vent permettre des ajustements, des rapprochements. des comparaisons, des rectifica-
tions, des sens préalablement attribués aux référents par chacun des partenaires en fonc-
tion de son histoire personnelle.

UNE SITUATION D'INTERACTION
AVEC UNE PART D" "IMPROVISATION COLLECTIVE” ?

Gréce & I'interaction verbale entre les partenaires et aux mises en mots et en discours
produites lors de I'interaction, les points de vue des enfants suor des objets, comme par
exemple “ce que c’est que lire”, “comment on fait pour lire”, pouvaient donc, selon
cette hypothése :

- soil prendre naissance et se former en cas de mangue partiel préalable de représen-

tation,

- soit §’ils existaient antérieurement, devaient, par la confrontation & ceux de

I' “Auwre” de I'interaction, se clarifier, se modifier, se préciser.

Cette approche semble correspondre au point de vue que défend L. Mondada dans les
propos suivants : © Uapprentissage n’est pas réduit a un processus d’intériorisation de
connaissances préexistantes, mais se réalise a travers des processus de production parti-
cipative d’objets de savoir flexibles, contingents, nouveaux parce que liés au contexte sin-
gulier de ln pratigue. Ces processus se rapprochent donc davaniage de I'improvisation
collective que de I’enregistrement passif de connaissances de la part d’un siger isolé”*,

Selon cette hypothese, la spécificité du travail de 1'orthophoniste serait peut-8tre
d’aider a la prise de conscience de cette activité par 1'établissement de liens, de mises
en relations, de formation de “cartes cognitives™*, et cela, méme si ces enfants en dif-
ficulté pour la lecture ne maitrisent pas encore suffisamment cette activité pour pou-
voir, comme le dit Vygotski, “disposer de I’ « espace menral » nécessaire pour la
représenter” ¥,

La prise de conscience de I"activité doit concerner non seulement I'aspect “pratique”
et “fonctionnel” de la lecture (le code} mais aussi le niveau plus abstrait de la repré-
sentation, |’aspect socio-culturel du langage écrit (constitution et organisation des
connaissances dans la pensée, des relations sociales, construction de la personne). Ainsi
que le précise J. Bruner : “Les régles qui régissent Uemploi des outils dans différents
domaines d’action sont données & travers un code social qui constitue la pratique
d’une cuitiire, une espéce de « boite G outils » de la culture” ¥,



Mais, pour retenir le syntagme d’ “improvisation coflective” et se questionner sur la
pertinence de son adéquation i la situation particulidére d’interaction envisagée, il ne
suffit pas de ne prendre en considération que I"adaptation de ’enfant 4 I’adulte, mais il
convient également de s’interroger sur la part d’improvisation incombant a I’adulte
dans sa relation et son adaptation a I’enfant.

Le comportement des enfants, ¢’est-a-dire leurs réactions et leurs interventions, a tra-
vers leurs mises en mots et en discours, ont-ils des effets, des conséquences, sur les
représentations que se fait "orthophoniste sur 1’activité de lecture 2 travers ce qu’elle-
méme peut en dire ?

11 me fallait en effet ne pas perdre de vue que cette recherche avait aussi pour objec-
tif de faire évoluer ma pratique professionnelle, et de m’aider & “clarifier” mon propre
point de vue sur les enfants en difficulté pour I’activité de lecture avec lesquels je tra-
vaille quotidiennement, dans le but, bien entendu, d’étre en mesure de les aider plus
efficacement et plus spécifiquement.

, LA CONSTITUTION DU CORPUS ;
LES DONNEES, ENTRE HOMOGENEITE ET HETEROGENETTE

Afin de limiter les variables et en vue d"homogénéiser le corpus d’étude, j’ai choisi,
parmi tous les enfants avec lesquels je travaillais déja depuis quelgues mois et, bien évi-
demment aprés avoir sollicité et obtenu leur accord de participation, six enfants dont
frois filles et trois gargons : Victoria, Emeline, Blandine, Alexis, Dimitri et Marc, dgés
respectivement de 8 ans 4 mois, 8 ans 3 mois, 8 ans 7 mois, 8 ans 2 mois, 7 ans 10 mois,
7 ans 8 mois, a moment de [’enregistrement des entretiens dont quelques courts extra-
its figurent plus loin en exemples.

La tranche d’4ge concernant cette population trés réduite s’ étend donc de 7 ans 8 mois
4 8 ans 7 mois, soit 11 mois d’écart entre I’enfant le plus jeune (Marc} et I'enfant Ia plus
igée (Blandine).

Il ne s’agissait pas d’enfants au tout début de 1"apprentissage officiel de la lecture,
mais d’enfants qui avaient déja suivi un enseignement-apprentissage du langage &crit,
dans le cadre d’une scolarité ordinaire dans des classes de Cours Elémentaire 1% année
(CELl), au sein de groupes scolaires publics de villes ou de villages sans classe unique
avec cours de différents niveaux.

A ma connaissance, aprés avoir questionné leurs méres qui les accompagnaient fors
du bilan orthophonique initial et au cours des séances gui lui ont succédé, aucun de ces
enfants n’avait antérieurement ét€ répéré ou signalé, ni par le médecin scolaire ni par
les enseignants, comme présentant des difficultés graves d’acquisition du langage oral,
encore qu’il fandrait s’entendre plus précisément sur ces termes. Parmi eux, une seule
enfant avait rencontré au cours de sa scolarit€ des difficultés jugées assez importantes
par l'enseignant pour qu’il lui fut proposé de recommencer un second Cours
Préparatoire : il s’agit de Blandine, qui &tait 1a plus dgée des enfants participant aux
interactions transcrites dans Ie corpus.

Aucun enfant ne présentait de handicap sensoriel ou intellectuel, pas plus que de trouble
psychologique important, mais, en revanche, chacun d’entre eux se trouvait en difficulté
& I'écale pour lire et pour écrire, et pour chacun un bilan orthophonique avait été deman-
dé par I'enseignant(e) et prescrit par le médecin généraliste traitant chaque famille.

Dans I'ensemble, il s’agissait donc d’enfants particuliers avec des difficuliés pour Iécrit.

De ce point de vue, 1a population choisie pour ma recherche, bien qu’extrémement
réduite, était assez homogene : travaillant en effet sur 1" appropriation/réappropriation de
I&erit et sur la facon dont certains enfants 8 approprient 1"écrit d’une manigre qui pose
probleme, je me suis trouvée dans la nécessité de “calibrer” les difficultés, en évitant
ies pathologies développementales orales importantes telles que les troubles graves du
développement du langage ou les dysphasies.




Mais, au-dela de ces choix d’homogéndisation, cette population est également hété-
rogéne : ces enfants sont quand méme tous différents les uns des autres, étant donné :

- qu’ils ont chacun une histoire de vie différente,

- qu’ils ont chacun construit dans leur famille et dans leur vie scolaire des relations
différentes avec des interlocuteurs divers,

- qu’ils se sont certainement fabriqués chacun des représentations différentes du
monde, de I"école, des savoirs qui y sont dispensés et requs - entre autres, de ce que
¢’est que lire -.

1l y aurait certainement lieu de s’interroger alors sur les variables qui ont pu jouer,
d’un enfant 4 1’autre, et méme chez un méme enfant, puisqu’il n’existe pas deux cas
strictement identiques : histoire familiale, appartenance de la famille & un milieu socio-
culturel donné, place dans la fratrie, importance accordée a 1'école dans la famille,
représentations et valeurs socio-culturelles attribuées par I’entourage & 1’ écrit et trans-
mises aux enfants,...

LE CADRE DE L'INTERACTION : LES ENTRETIENS-SEANCES

Lors des séances hebdomadaires de rééducation orthophonique, durant lesquelles je
rencontre les enfants en difficulté pour la lecture-écriture, - sauf, bien sir, lorsque ce
sont les enfants eux-mémes qui prennent d’emblée Vinitiative du choix d’une activité :

- d’une part je leur propose des exercices spécifiques d’entrainement sur le code (ana-

lyse de la struciure segmentale et suprasegmentale de la parole, mise en correspon-
dance des phonémes et des graphémes et réciproguement, travail sur I’activité de
déchiffrage, sur les procédures d’assemblage et d’adressage, travail sur le sens,...),

- d’autre part je les invite régulidrement & réfléchir et 4 donner leur avis sur la manié-

re dont ils s’y prennent pour lire et pour écrire, sur ce que cela signifie et représen-
te pour cux. Le contenu de chaque séance s"équilibre généralement entre ces deux
types d’activités qui sont bien souvent intriguées.

Chaque séance de rééducation durant de trente a quarante cing minutes, j’ai proposé
individuellement aux six enfants présentés précédemment : Victoria, Emeline, Blandine,
Alexis, Dimitri et Marc, lors d’une de leurs séances de rééducation, de prendre le temps
de réfléchir et de discuter ensemble sur 1’activité de lire-écrire, en sollicitant leur aide
en la matiére.

Le renversement de perspective, fondant 1"hypothése qu'une inversion des roles en
situation de rééducation, entre 1’orthophoniste et les enfants, pourrait peut-étre consti-
tuer un des éléments de réussite de la rééducation orthophonique, m’a conduite 2 for-
muler la question-guide centrale démarrant chaque entretien globalement de la manie-
e suivanie ;

“ Tu viens me voir parce que tu penses que tu as du mal pour lire et pour écrire, et je
suis préte & t'aider. Mais je ne sais pas bien comment faire et j’aimerais que tu m’aides
a comprendre comment tu fais pour lire...”.

Avant de procéder a ’enregistrement de chacune des séances-entretiens, j’ai préala-
blement expliqué & chacun des enfants que je souhaitais nous enregistrer pour un tra-
vail personnel, étant donné que moi aussi, je continuais & “apprendre” pour essayer, de
mon c6té, de mieux comprendre leurs difficultés dans le but de mieux réussir i les aider.

Dans cette recherche, il s’agissait, non pas de prendre comme point de départ une
perspective modélisante - comme celle issue des modeles développementaux d’acqui-
sitton des mécanismes d’identification des mots et produite par des recherches
d’aduttes - mais au contraire d’aller & la rencontre de ce qui était produit et surtout de
ceux qui produisaient, ¢’est-a-dire les apprenants eux-mémes.

11 me semble en effet que cet angle d’approche, d’une part est valorisant pour les
apprenants, d’autre part tient compte de la situation d’échange propre a toute situation
de communication, méme s’il s agit d"une relation décrite comme “asymétrique™ entre
un adulte et un enfant , en tout cas dans un sens impliquant une réelle coopération entre



les partenaires, ainsi que "exprime R. Delamotte-Legrand : “Comprendre 'autre obli-
ge a éclairer son sens i soi et & co-construire In signification”™.

Je leur ai en outre précisé que leurs noms de famille n’apparaftraient pas, et que pex-
sonne, sauf eux et moi, ne pourrait savoir de qui il s”agissait précisément. Jai sollicité
I'accord de chague enfant, qui a été immédiatement obtenu.

Dans le présent article ne figurent que des exemples extraits du corpus constitué de
6 transcriptions d’enregistrernents audio d’entretiens en séances de rééducation ortho-
phonique, dans lesquelles les enfants sont amenés par I'orthophoniste & parler de la
maniére dont ils procédent pour lire et pour écrire, & partir d’une question générale de
départ posée par I"orthophoniste. Il s*agit donc d’entretiens semi-dirigés.

Les enfants, habitués & ma personne et 3 ma maniére de procéder, n’ont pas manifes-
€ de géne ni de réticence particuligres. Exception faite de la demande préalable et
homogene des enfants quant  leur désir de réécouter 1" enregistrement, le magnétopho-
ne a €té trés vite oublié et 1effet de 1"enregistrement audio a été quasi-inexistant.

LES CONDUITES LANGAGIERES ET LES ACTIVITES DISCURSIVES DE L'ADULTE :
LES FORMES DE STRATEGIES D'ETAYAGE

(reprises, reformulations, demandes, redondance-insistance, approbations, encouragemenis)

Généralement, dans les dialogues adulte/enfant, que ce soit en milien “naturel” (fami-
Lial) ou en milieu “guid€” (scolaire), et particulierement dans ce type d'échange ortho-
phoniste/enfant qui peut étre qualifié de “relation d’aide”, I’adulte est 1a pour guider
I'enfant et pour le “corriger”, et I"enfant le sait bien puisque c’est la raison méme de sa
présence chez 1orthophoniste.

En quoi les interventions de 1’orthophonisie peuvent-clles étre définies comme des
stratégies interactives d'étayage ?

Ces différentes formes d’activités langagiéres contribuent au fonctionnement de la

communication en participant 2 :

- la construction conjointe de la signification, dans sa “dimension idéelle” pour
reprendre les termes employés par R. Vion,

- la construction de la relation, dans sa “dimension inter-énonciative”, i travers les
rapports de place, les phénomeénes ¢’ autocorrection, 1'auto-implication des locu-
teurs permettant le positionnement réciproque,

- la gestion et la co-construction des discours correspondant a la “dimension discur-
sive”, ainsi que la définit R. Vion : “Le propre des activités langagiéres est, méme
dans le cas de tdches discursives relativement spécifiques, qu’elles nécessitent un
travail conjoint d’émergence”™ dans lesquels apparaissent : apartés, commentaires,
descriptions, moments argumentatifs, activités métadiscursives.

Chague tour de parole de 1’orthophoniste n’est que rarement constitué d’une forme
unique {(de nombreux tours de parole mélent ou enchainent deux ou plusieurs de ces
formes).

Certaines interventions peuvent étre interprétées et classées différemment, en terme
soit de reprise, soit de reformulation, ou encore de demande, etc.

Cependant, pour chaque forme de stratégie employée, je propose des exemples avec
tout ou partie des enfants de 1a population concernée.

LE CADRE

Les reprises-répétitions ou reprises *‘conformes”

Elles sont la répétition stricte d’une intervention antérieure, sans ancune modifica-
tion linguistigue, et peuvent &tre considérées comme étayantes puisqu’elle ont pour
fonction de;

- s’assurer gue 1'adulte a bien compris les propos de I’enfant (dimension “idéelle”),

* Delamotte-Legrand, 1997

* Vion, 1992




- vérifier qu’il ¥ a commun accord entre eux sur le référent,
- manifester la présence du co-¢nonciateur dans Vinteraction (dimension “interénon-
ciative™).

Exemple 1:
Orthophoniste . - bravo, tu m’as moniré tous les mots, ... avec quoi ¢’est fabrigué les

mots ?

Marc : - avec euh des stvlos

Orthophoniste : - avec des sivies, tu as tout G fait raison, on fabrigue les mots avec des
stylos hm hm, toi tu sais en fabriguer des mots ?

Exemple 2 :
Orthophoniste : - bravo Dimitri, tu as lu, tu as lu quoi ?

Dimitri : - une histoire
Orthophoniste : - une histoire, qu'est-ce qu'elle raconte cette histoire ?

En fait, les reprises strictement conformes, qui apparaissent comme des tours de paro-
le isolés (c’est-a-dire sans aucune autre forme dans le tour de parole) sont trés rares dans
le corpus. Elles interviennent au niveau de la relation (elles manifestent Ia présence atten-
tive du co-€nonciateur dans I'interaction) et peuvent étre interprétées comme des demandes
indirectes d’incitation i poursuivre (I’orthophoniste maintient et “relance”™ I’échange, un
peu sous Ia forme : “ef si tu m’en disais davantage ...”)

Les reprises {modifiées lexicalement)-reformulations

Exemple | :

Orthophoniste : - ils s’ amusent oi ?

Marc : - dans ['eau

Orthophoniste : - ils s’amusent dons I’eau (auto-reprise de I'orthophoniste du tour de
parole antérieur et reprise du tour de parole précédent de 1'enfant)

Exemple 2 :

Orthophoniste : - I, ... dans l'image ... , fu vois papa

Dimitri : - gui o prend

Orthophoniste : - qui prend Cécile (modification lexicale : “la” / “Cécile” en vue de
préciser le sens)

Exemple 3 :
Orthophoniste : - je vais donc cacher Uhistoire, et tu vas me raconter ce que tuapprends

grdce g la premiére image

Emeline : - e ben je vois une petite fille ... & ... qui porte un seau, et puis euh elle rigole
Orthophoniste : - est-ce que I'image ¢ est suffisant, d’aprés toi, pour comprendre [’ his-
toire ?

Emeline : oui

Orthophoniste : - donc je peux tourner la page, tu n’as pas besoin de lire ?

Emeline : - non

Orthophoniste : - ¢a re suffisait de regarder Uimage ?

Emeline : - oui

Orthophoniste : - d’accord (je tourne la page du livre en maintenant le texte caché)
Emeline : - je vois euh, c’est un petit garcon ?

Orthophoniste : - ah, 1 as changé, ce n’est plus une petite fille 7 ¢’est donc un petit
garcon (modification lexicale par ajout du “donc” interprétable comme réponse four-
nie 4 I’enfant)

En fait, comme il n’existe que rarement de critére pertinent pour distinguer reprises
modifiées lexicalement et reformulations, mieux vaut faire I’hypothése d’un continuum
entre les reprises modifiées lexicalement et les reformulations, dans 1" optique de la négo-
ciation conjointe du sens et de 1’échange, continuum allant de a reprise modifiée “confir-

mation-interprétation du sens” i la reformulation “confirmation-interprétation™ qui per-
met de dire “autrement” ce qui vient d’étre dit..



Les reprises “dubitatives”
Les reprises totales par I’ adulte - mais avec une intonation incitative ou interrogative -

des propos de I’enfant peuvent, elles, avoir pour fonction de:

- demander i I’enfant une confirmation de ce qu’il vient de dire,

- constituer une sorte de commentaire de ce que Penfant vient de dire, une sorte de
“métadiscours” dont, d’apres R. Delamotte-Legrand : “l'implicite peut étre mis en
mots de diverses maniéres, toutes disponibles & Uinterprétation du récepteur, ce qui
ne veut pas dire gu’elles soient a tout coup dans Uintentionnalité de I'émetteur™,
(dimension “inter-énonciative” et métadiscursive), ¢’est-a-dire signifier que 1"adulte
n"a pas la possibilité de compléter : “f accepie de t'écouter; de te répondre, mais je
ne peux pas cogérer ton discours | je ne peux ni le résumer, ni le modifier, ni le déve-
lopper”™* ou encore signifier que I’adulte ne sait pas faire comme ’enfant : “je ne sais
pas expliquer ce qui se passe dans ta téte, je sais seulement dire ce qui se passe dans
la mienne, dis-moi ce que tu “réfléchis” et, enfin,

- présenter "avantage de ne pas imposer & P'enfant une solution mais de I’amener 4
poursuivre en explicitant ses dires.

Exemple 1 :
Alexis : - hin, la il v a trois enfants avec le papi, et puis ils ont retrouvé le chat

Orthophoniste : - ils ont retrouvé le chat ?

Exemple 2 :
Victoria : - le sac euh c’est euh parce que moi euh, le sac j’ai cru qu’il y avait euh un

Jouet dedans, ou ou carrément des sous
Orthophoniste : - des sous ? et v a-1-il des sous ?

Les reprises dubitatives, au sens précis de la tentative de définition précédemment four-
nie, sont peu nombreuses, car les interventions de 1'orthophoniste sont plus fréquem-
ment formulées sous la forme de demandes un peu plus explicites, débordant le cadre
strict des reprises “seulement” dubitatives et marquant par-ta une proposition d’inter-
prétation par I’adulte, comme dans le second exemple fourni ci-dessus: des sous ? ef y
a-t-il des sous ?

LES REFORMULATIONS PROPREMENT DITES

Elles correspondent & des reprises accompagnées de modification(s) plus importantes
que précédemment des propos tenus par P'enfant, afin d’en améliorer 1a forme (par des
corrections etfou des précisions lexicales et syntaxiques) et/ou d’en faire préciser la signi-
fication.

Elles représentent une activité langagigre complexe dans la mesure ot elles engagent

des activités linguistiques complexes de:

- référenciation (avec Emeline : ah, tu as changé, ce n’est plus une petite fille 7 c’est
donc un petit garcon (implication de 'interlocuteur : “ne”’, demande de confirmation,
co-construction du sens)),

- catégorisation des référents (avec Marc ; v ¢’est un mot ? est-ce gue toi tu crois que
ve'estun mot ? (énonciation, emploi du “#u”, demande d’opinion et d’explicitation)),et
des activités métalingnistiques, métadiscursives et métacommunicatives :

- commentaires (avec Alexis : d’accord, il faut gue tu déchiffres (énonciation, emploi
du “r™),

- explicitations (avec Dimitri : on saif pas si ce qui est dessiné sur 'image, ca suffit
pour comprendre [ histoire (co-€nonciatif : “on” 7, reformulation interprétative séman-
tique)),

- définitions (avec Emeline: les coins de quoi ? (demande d’explicitation)),

- argumentations (avec Dimitri : guand fu regardes seulement Iimage, toi tu dis qu’ils
ont de la fiévre, gu’ils ont mal i la téte et qu’elle dort ; comment on peut faire pour
savoir vraiment ce gui se passe dans Ihistoire ? (implication de Iinterlocuteur: “1u”,
“co-énonciatif”;: “on”, demande de réflexion méta sur la nécessité de lire)).

* Delamotte-Legrand, 1997

* 1997




* Richard-Zappella, 1991

Elles participent a la fois a Ia négociation et 4 1a co-construction du sens (construc-
tion conjointe de la signification, avec Marc : fu ne sais pas, t ne vois pas du tout ?
(inter-énonciatif, demande d’opinion, de construction du sens), avec Blandine : d’accord,
ty gs appris que ¢ était un garcon (implication de I'interlocuteur et formulation de son
activité cognitive : “su as appris”) et 4 la construction de la relation par la co-adapta-
tion de chaque partenaire au discours de I"autre, a travers :

- les rapports de place (le marquage de la position énonciative de chaque locateur par
I"emploi du *je”, du “is” ; avec Marc : tu m’as dit non (inter-énonciatif, reformula-
tion syntaxique), avec Alexis : fu penses gu’ils s’ aiment tous les deux ? (inter-énon-
ciatif, demande d’opinion), avec Emeline : tu as raison, on pourrait penser qiie ¢'est
une fille (accord sur le sens, “co-énonciation™: “on™)),

- les phénoménes de correction (avec Alexis : Bilou (correction phonologique par
rapport & “Milou” produit par Alexis, pent-étre en liaison avec les histoires de “Tintin™
d’Hergé), avec Dimitri : hop la (correction lexicale et sémantique par rapport au “au
ia” oralisé par I’enfant)),

- I'implication de ’interlocuteur (avec Marc: fu as &’ abord écrit v (inter-énonciatif,
“tw”, reformulation syntaxique), avec Victoria : oul guoi 7 oui, ca suffir 7 ou ru veux
fire les mots écrits ? (demande de confirmation, inter-énonciatif : “fu™)),

- 'auto-implication du locuteur (avec Victoria: oui, moi aussi {auto-implication et
opinion partagée) et

- la co-implication des locutenrs permettant le positionnement réciproque des activi-
tés réflexives (avec Marc : “esi-ce que toi me crois que”;, avec Alexis : “tu penses”™;
avec Dimitri: “toi fudis”, “comment on peut faire” et “on ne sait pas”;avec Emeline :
“on pourrait penser”).

LES DEMANDES

Les questions posées ou les demandes faites aux enfants par I’ orthophoniste représen-
tent, quantitativement, une partie importante de ses interventions langagiéres et, quali-
tativement une forme de stratégie d’étayage dominanie dans son discours.

Tous les questionnements de I’adulte n’apparaissent pas forcément sous 1’aspect de
questions, de méme que toutes les interventions de 1’adulte apparaissant sous forme de
questions ne sont pas uniquement des questions, Cette remarque renvoie 4 I"approche de
la question comme acte de langage, I'énoncé interrogatif étant décrit comme “ambigu”
quant a ses valeurs illocutoires, ainsi que I'a émdié 1. Richard-Zappella dans son approche
énonciative de la question®, pouvant &tre tour i tour :

- demande d'information,

- demande de confirmation,

- sollicitation de faire,

- sollicitation d’énoncé (de dire),

- assertion,

- suggestion, induction.

Tout en gardant & Iesprit I'importance de leurs valeurs illocutoires, quels sont donc
les fonctions et les objectifs des questionnements de I"orthophoniste ?

Dans I’optigue de ce travail, et en s’intéressant d’un peu plus prés aux interventions lan-
gagieres de I"adulte, il ne faut pas perdre de vue les objectifs professionnels (dits “cliniques”
ou “thérapeutiques”) de I"orthophoniste elle-méme, qui cherche en effet 4 aider enfant 3
surmonter ses difficultés en suscitant chez lui des processus de réflexion. Ceux-ci portent
4 fa fois sur les opérations qu’il met en cenvre pour I activité de lecture (processus méta-
cognitifs) et sur les moyens qui permettent 1’émergence de 1a prise de conscience de ces
opérations (activités langagiéres et métalangagiéres) par la mise en mots et en discours de
ses représentations, ainsi que par leur confrontation a celle d’autrui (métapragmatique).

L’intérét supposé de cette interaction est qu’elle doit permetire I’émergence de ce
travail réflexif chez I’enfant dans une sitnation de communication, par le langage
et sur le langage.



SelonL.S. Vygotski, c’est, comme on} a vu, parle dialogue que s’engagent les démarches
cognitives et, dans la dynamique du développement de ’enfant, le passage d’un niveau
4 ’autre du développement s’effectue d’abord dans la coopération avec un autrui plus
“expert” que lui, pour parvenir ensuite 4 agir seul.

Quels sont les différents types de demandes adressées aux enfants ?

Des demandes de dires

La toute premigre demande de I’orthophoniste a chaque enfant est une demande d’ai-
de, formulée non pas sous la forme d’une question directe, mais “atténuée” par I'emploi
d’un modalisateur : “j aimerais que”, que j’analyse ici 4 la fois comme une marque de
respect de I’ adulte vis-a-vis de son interlocuteur (immédiatement positionné en tant que
“fe” dans la relation, et comme “f” sur un pied d’égalité, puisque accrédité comme
potentiellement fournisseur d*aide & I’adulte) et comme une marque professionnelle de
“prudence”, I’ orthophoniste ne souhaitant pas mettre d’emblée I'enfant en difficulté dés
le départ du dialogue (avec Marc ; *j ' aimerais que tum’aides G comprendre”, avec Alexis:
“Alexis, j aimerais que tu m’aides d comprendre comment tu fais pour lire”).

Les réactions des enfants 2 cette demande d”aide initiale - ils semblent d’ailleurs bien
tous la recevoir et la comprendre en tant gue telle - montrent d’ailleurs des positionne-
ments différents : Alexis et Blandine répondent par des dires sur leor maniere de procé-
der, Dimitri par un acte (il lit le début de I’histoire), Marc n’attend pas la fin de Pinter-
vention de 1’orthophoniste (il la coupe par un “/un”, témoignant de son inquiétude de ne
pas savoir répondre ?), Victoria anticipe d’emblée la situation (glle connait et aime les
histoires de David et Marion), Emeline enfin présente une intervention tout a fait inté-
ressante puisqu’elle retourne la situation en questionnant 1’ orthophoniste.

D’autres demandes de dires, contrairement 4 ce que leur formulation pourrait laisser
entendre, ne portent pas sur la possibilité, la capacité ou la volonté de 1'enfant & répondre
par oui ou non, mais ont une visée réflexive, métacognitive et métalangagiere : elles cher-
chent & obtenir de ’enfant qu’il mette en mots ses fonctionnements “cognitifs”, qu’il
opere une distanciation par rapport au langage par des demandes de définition, d’expli-
citation, d’argumentation, et suscitent aussi sa réflexion sur les fonctions sociales de
Pécrit.

Ces demandes de dire de I’orthophoniste sont des énoncés métalangagiers qui com-
portent trés fréquemment des termes introducteurs du questionnement (exemples avec
Marc © “est-ce que”, “comment”, “qu’est-ce que”, “si c’est pas ... c’est quoi 77 ; avec
Alexis, Emeline, et avec Victoria : “¢a veut dire ...”}, destinés 4 conduire I'enfant 4 un
type de discours commun, partagé, dans 1'interaction.

Certaines interventions langagiéres sont parfois “inductrices™
- avec Marc : gu'est-ce qui 8°est passé 7(..) ¢’est quelgue chose que tu as inventé dans
ta téte ?,

- avec Alexis : gu’est-ce que tu peux dive en voyant ceite image ?,

- avec Emeline : qit’est-ce que tu as appris ?,

- avec Victoria : ¢a te suffit pour comprendre ou tu veux lire les mots écrits ?

témoignant de I attitude de 1"adulte qui “oriente”, “guide” par sa mise en mots le fonc-
tionnement de U'enfant par rapport & I’écrit.

Les demandes sont parfois directes, parfois indirectes, souvent modalisées et/ou the-
matisées :

- avec Blandine : ¢a te suffit pour comprendre ou fu veux lire les mots écrits ?,

- avec Emeline : & ron avis, est-ce gue tu peux le savoir ?,

mais toutes néanmoins sollicitent ’avis, le point de vue de 'enfant en I’impliguant an
plan interénoneiatif en tant que co-locuteur avec une subjectivité reconnue.

Par leur lexicalisation, les demandes font souvent intervenir des termes appartenant au
champ de la cognition/métacognition et du langage/métalangage : “expliquer”, “lire”,
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“dire”, “vouloir dire”, “inventer”, “comprendre”, “apprendre”, “savoir”, “réfléchir’,




* Delamotte-Legrand, 1997

* Houdé et coll., 1998

* Piager, 1924, 1993

* Vygotski, 1997
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“connaftre”, “penser”, “déchiffrer”, “regarder”, “mot”, “lettres”, “histoire”, “images”,
“écrit”, et cette attitude d’étayage : I’aide de "adulte & la formulation des buts propres
& une activité (lire), 4 la “finalisation” de I’action, m’apparait bien comme partie inté-
grante du travail d’appropriation/ré-appropriation de 1'écrit, dans le cadre des séances
de rééducation orthophonique réalisées en cas de troubles du langage écrit.

Concernant la part de spécificité (supposée) de cette intervention en milien “guidé™:
Ia rééducation orthophonique pour troubles du langage écrit, j"établis un parallélisme
avec la situation de *“construction langagidre’ qui s’opére dans les activités conjointes
de récit, observées, décrites et analysées par R. Delamotte-Legrand : “Raconter signifie
done, dans les lignes qui suivent, « construire le récit a deux »™*.

En effet, la situation d’échanges langagiers et d’interaction décrite dans ce fravail de
recherche porte sur I’ activité partagée par un adulte et un enfant autour d’une histoire en
images avec un texte écrit. Cette activité faisant alterner moments de lecture, moments
de récit, moments de réflexion surlalecture et surle récit de ’histoire choisie me semble
donc bien contribuer & une co-construction cognitive et langagiére, dans la “co-construc-
tion du récit et de la lecture & deux”.

Cette “co-construction” - devant permettre 2 ’enfant, dans Pactivité considérée (ici,
la lecture), de passer, avec 1’aide d’un adulte, d’un niveau de développement 4 un autre
en vue d’une appropriation/ré-appropriation -, me semble bien s’inscrire dans les pers-
pectives de “zone proximale de développement” et d’ “étayage” respectivement propo-
sées par L.S. Vygotski et I. Bruner.

Des demandes de faire-penser-dire : des démarches vers la “verbalisation métaprocé-
durale” ?

Dans cette situation d’entretiens-séances avec des enfants qui sont 12 en raison de leurs
difficultés en lecture, un des objectifs prioritaires de 1’ orthophoniste est de permettre
ceite appropriation/ré-appropriation de I’écrit. Cela passe tout d’abord par la construc-
tion de Ia relation entre les deux partenaires (enfant/adulte) de fa situation d’interaction,
par des mises en mots et en discours des représentations des activités engagées, mais
aussi par les activités elles-mémes.

Les enfants qui ont des difficultés pour lire ou apprendre 2 lire ne savent en effet pas
toujours comment 5’y prendre. Le r6le de I’ orthophoniste est bien entendu de faire émer-
ger ces “activités” ou “fonctionnements” ou “procédures” par des demandes de “faire”,
mais aussi par des demandes de dire sur la maniére de les “penser”.

L’ objectif vis€ est donc double, faire émerger :

- les savoir-faire (lire) et

- les savoir-penser et les savoir-dire (savoir ce que c’est que lire et &tre en capacité de

Iexprimer),

avec des va-et-vient entre ces deux pdles intriqués, ¢’est-a-dire entre les savoirs “pro-
céduraux” {savoirs implicites) et les savoirs “déclaratifs” (explicites puisque mis en
mots : savoir ce gue c’est que, savoir comment on fait pour) décrits en sciences cogni-
fives.

En psychologie, I apprentissage, selon O. Houdé, peut étre défini comme : “une modi-
fication de la capacité a réaliser une tdche sous I'effet d’une interaction avec Uenvi-
ronnement .

Un des éléments fondamentaux de 1 apprentissage, permettant un retour sur les savoirs
déja acquis et leur faisant franchir une étape supplémentaire dans la compréhension et la
construction, estla “prise de conscience” déerite 4 1a fois par J. Plaget : “Prendre conscien-
ce d’une opération, ¢’est en effer la faire passer du plan de I'action sur celui du langage,
¢’est donc la réinventer en imagination pour pouvoir l'exprimer en mots™ et par L.S.
Vygotski chez Uenfant “d’dge scolaire” : “c’est justement d cet dge, comme le montrent
les recherches, qu’ apparaissent au centre dudéveloppement les fonctions psychigues supé-
rieures, dont les traits distinctifs fondamentaux sont précisément Uintellectualisation et

la maitrise, ¢’est-a-dire la prise de conscience et I'intervention de la volonté™*,



Il s’agit donc, pour !'adulte-praticien, tout 2 la fois de susciter I'émergence de pro-
cédures (si elles ne se manifestent pas) ou de partir de ’émergence des procédures
qui se manifestent, en vue de faire produire des connaissances déclaratives : “conmunent
on fait pour” (en passant notamment par des verbalisations métaprocédurales : “con-
ment j’ai fait pour”), et de faire en sorte que les connaissances déclaratives acquiérent
une valeur procédurale. C’est la raison pour laquelle, dans les tours de parole de I'or-
thophoniste, les demandes de faire sont souvent mélées aux demandes de dire.

Sous quelles formes apparaissent les demandes de faire-penser-dire ?

Les exemples relevés dans le corpus réuni sont trés fréquemment des formes interroga-
tives : des questions directes : “qui, & qui, que” et indirectes : “est-ce que”, mais aussi des
suggestions, des incitations & poursuivre, des sollicitations d’ opinion : “fu penses que”, des
sollicitations d’explication, d’argumentation, de définition (faisant intervenir des termes
métalinguistiques : “ca veut dire que”, “tu sais ce que ¢’est un”, “ca veut dire quoi ), des
ordres (dont I’aspect impératif est généralement atténué ou orienté par des modalisations,
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des thématisations “& ron avis”, “tu veux gue”, “si tu le souhaites”, “on va essayer”, “on
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peut essayer”, *si tu veux”, “quandj’ai lu les mots écrits”), impliquant I’enfant seul {emploi
du “si™) ou les deux partenaires dans une activité conjointe (emploi du “on’™).

Quelgues exemples de demandes de faire-penser-dire

Avec Marc :

- 5i on essaie d'y réfléchir tous les deux ? comment tu te débrouilles pour live 7 a quoi
ca sert de lire ? ¢a sert & quoi la lecture ? (demande de penser en “on”, demande de
penser-dire en “#¢”, demande sur les fonctions sociales de la lecture)

- qui’est-ce gue j’ai fait moi 7 (p.2) (demande de dire concernant le fonctionnement de
I"auntre, auto-implication).

Avec Alexis :

- gu’est-ce gue tu peux dire en voyant cette image ? (demande de dire en “s” avec thé-
matisation étayante de I’adulte)

- comment on peut le savoir ? (demande de penser-dire en “on” sur le fonctionnement
conjoint)

- et un voisin 7 tu sais ce que ¢’est un voisin 7 (sollicitation métalinguistique d’exphi-
cation, de définition)

- et puis (p.16) (incitation & pouIsuivre).

Avec Dimitri :

- qu’est-ce qu'il faut faire pour savoir son prénom ? (demande de faire-dire sur la
nécessité de lire e texte)

- ah, faut regarder le texte, d’accord, je te laisse regarder le texte (sollicitation de faire ©
lire)

- trés bien, est-ce que cette histoire raconte exactement pareil que ce que fu m’avais
dif tout @ ’heure en regardant seulement I'image ? (formulation des activités suc-
cessivement menées par I’enfant et par 1’adulte (raconter I’'image, lire Is texte) pour
amener 3 une prise de conscience des activités).

Avec Emeline :

- & ton avis, est-ce que tu peux le savoir 7 (demande de penser-dire modalisée)

- fu en es siire 7 (demande de confirmation)

- Je t'écoute (incitation 4 poursuivre)

- qu’est-ce que ¢ca veut dire, d’aprés toi, Davidn’a pas envie d’en faire autant ? (deman-
de modalisée d’activité métalangagiére d’explication).

Avec Victoria :

- peut-€ire que les mots écrits vont nous aider a savoir mieux de quoi il s’agit, j’écou-
te (demande thématisée de faire : lire, avec mise en mots par I’adulte du fonctionne-
ment de I’activité commune et partagée en “nous”: verbalisation métaprocédurale)

-il'y a quelque chose qui t'embéte 7 (demande de réflexion métacognitive sur I activité)




- est-ce que tu sais ce que ga veut dirve, dans une histoire écrite, les tirets comme ¢a ?
{demande de réflexion-explicitation en “fz”, métacognitive et métalangagiére, négo-
ciation du sens)

- ¢a veut dire que quelqu’un parle, oui ? tu te rappelles ? (retour en arriére par 1’adul-
te sur le fonctionnement de I’ activité, et demande de confirmation en vue de conso-
fider les savoirs déclaratifs de 1’enfant)

- on continue 7 (incitation A poursuivre en “on”, pointant le partage de I’ activité).

Avec Blandine :

- de quoi tu as besoin pour lire ? (demande de penser-dire en “7u” sur le fonctionne-

ment de I’ activité de lecture)

- oui, et savoir lire, ¢a sert a quoi ? (demande de penser-dire générale en “¢ca” sur les

finalités de I’activité de lecture)

- une tarte, tu sais ce que c’est ? ¢’est quoi ?

- tit as besoin d’aide ?

- veux-tu gue je t’aide a dire ce que c’est qu’une tarte ?

Ces trois derniéres séquences, demandes métalangagigres (demande de définition) et
métacognitives (réflexion sur 1a maniére de procéder), témoignent de “1’auto-position-
nement” de 1’adulte dans son rOle de tutelle : dépassent-elies le cadre de 1°étayage dans
lIa mesure ol elles “enferment” le discours de I'enfant dans celui de I’adulte ?

LA REDONDANCE, L'INSISTANCE,
LES RETOURS EN ARRIERE, LES RETROACTIONS

Sila prise de conscience d’une activité ou d’un mode de fonctionnement passe par sa
mise en mots et en discours, I'étayage cognitivo-langagier ne peut conduire - pour I’adul-
te - 4 la certitude de I"établissement de cette prise de conscience - par I’enfant - que par
des retours en arriére sur I’ activité, au moyen de redondance et d’insistance.

Sous quelle forme se manifeste laredondance-insistance de 1’ orthophoniste ? Comment
s’y prend-elle pour susciter 1a “volonté” des enfants ?

Comme les quelques exemples cités ci-aprés peuvent en témoigner, il s’agit principa-
lement de demandes, de questions récurrentes qui visent a faire s*opérer chez les enfants
des retours en arrigre sur ce qu’ils ont déja fait et/ou dit, tout en les incitant & poursuivre
leur travail de réflexion et de formulation.

Avec Marc :
- est-ce que ce gue tol tu as écrit Ia c’est un mot ?

Avec Alexis :

- hm, pourguoi tu as besoin de regarder [ histoire ?

Avec Dimitn :

- oul, et puis, est-ce qu’on savaif autant de choses sur Ihistoire guand on avait regar-

dé seulement les images 7 ou est-ce gu’on a appris plus de choses lorsque jai Iu les
mots écrits ?

Avec Emeline :
- est-ce qis’au début de I"histoire tu savais qui était Lise?

Avec Victoria :
- Oui quoi ? oui ¢a suffit ? ou tu veux lire les mots écrits ?

Avec Blandine :
- de quot i as besoin pour savoir mieux ce qui se passe ?



LES ACQUIESCEMENTS, LES APPROBATIONS,
LES FELICITATIONS, LES ENCOURAGEMENTS

Si I'étayage a pour but d’aider I’enfant & ce qu’il parvienne & faire seul ce qu’il n’ar-
rivait pas  faire lui-méme auparavant, tout en passant par une phase ou période néces-
saire préalable de “faire avec un plus expert que Iui”, encore faut-il que I"enfant soit prét
et disposé & faire avec ce “plus expert” qu’est 1’orthophoniste. Se sentir prét a faire avec
quelqu’un impligue de faire confiance 4 ce quelqu’un, et d’apprendre & se faire confian-
ce 4 soi-méme dans cette relation.

Or les enfants qui ont des difficultds pour lire et pour écrire savent bien qu’ils ne *réus-
sissent” pas bien (ou méme pas du tout} ce qui leur est demandé a I'école, et que d’avtres
(teurs parents, leurs copains, leurs enseignants) Ie savent aussi et adoptent des compor-
tements divers face & ces difficultés : compréhension, compassion, mais aussi réproba-
tion, moquerie, mise i I'écart, ignorance, stigmatisation. Peu & peu, certains enfants ne
se sentent plus “capables”, perdent leur confiance en eux, et non pas seutement pour I’ac-
tivité incriminée, mais de maniére beaucoup plus “globale™, ce qui, bien évidemument est
trés préjudiciable & leur développement et & leur bien-€tre.

Ce qui se joue dans cette situation particulidre d’interaction ne concerne pas seulement,
par le travail, la “réparation” de I’activité considérée comme “déficiente”. mais au moins
tout autant la restauration de la personne parlante et pensante de Penfant. La toute
premiére attitude de 1’orthophoniste est donc de situer I’enfant comme interlocuteur i
part entidre, i la fois au plan énonciatif (dans le cadre de la “dimension inter-énonciati-
ve” décrite par R. Vion) et au plan thérapeutique (pour tenter de restaurer la confiance
en soi nécessaire 2 la construction de la personne).

Si les remarques d’E. Bautier-Castaing, 4 propos de la situation d’entretiens en face a
face entre adultes : “les entretiens en face a face sont caractérisés par les rapports de
force et les consensus provisoires™, déerivant la communication comme “inégale”, peu-
vent aussi s’ appliquer 4 la situation d’entretiens en face a face entre un adulte et un enfant,
dans ]a situation présente (décrite comme “thérapeutique”), I’orthophoniste doit tout
mettre en ceuvre pour faciliter et construire la relation avec 1'enfant.

C’est pourquoi peuvent éire relevées, en abondance, dans les interventions de 1’ ortho-
phonisie, des marques :

- phatiques: “Am” “oui”, qui ont un rdle pragmatique de maintien du fonctionnement
de 1a communication, servant  éviter la rupture, & assurer et maintenir le contact avec
I"interlocuteur {mais peut-&tre aussi parfois 4 masquer I'incompréhension ?),

- de gratification : acquiescements, approbations, félicitations, encouragements, ayant
pour finalité d’apporter ou de restaurer chez I’enfant I’estime de soi qui bien souvent lui
mangque ou a été diminuée par les difficultés rencontrées qu’il n’a pas toujours pu ou su
résoudre seul : “d’accord’, ‘¢’ est drdlement bien dis-donc”, “brave”, “trés bien”, “bien”,
“c’est trés bien”, “oui”, “tu as trés bien su raconter”, “oui, ¢'est vrai”, “tu as raison”,
“bon”, “exact”, “trés bien, continue”, “merci’, “tu as trés bien lu cette histoive et tu l’as
aussi trés bien racontée”, “tu sais trés bien”, “je te félicite”, “bien sir”, “absolument”,
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“mais oui”, “c’est vrai”, “ca marche, continue”, “tu as le droit de dire si tu ne sais pas”.

CERNPY 3 e

* Bautier, Castaing, 1990



CONCLUSION

Pour terminer, " aimerais faire deux remarques sur les limites de ce que je viens ¢’ex-
poser.

D’abord, 1a transcription de 1’enregistrement exclusivement audio ne permet pas de
mettre en évidence un aspect particuliérement important de cette situation d’interaction
a visce “thérapeutique”: le “non verbal” mimo-gestuel et intonatif. Dans un enregistre-
ment audio-visuel, les attitudes, les gestes, les mimiques, les regards, les intonations mon-
treraient tout I’impact de ces marques de gratification sur la personne de chaque enfant.
Cet aspect sera étudi€ en these.

Ensuite, dans les limites de cet article, je n’ai pu que procéder 4 I'analyse des straté-
gies langagiéres d’étayage de ’adulte professionnelle, sans pouvoir analyser les inter-
ventions langagieres des enfants, notamment 2 travers leurs réactions aux interventions
de "orthophoniste. Cet aspect est nécessaire pour essayer ensuite de dégager les carac-
téristiques de la part d” “improvisation collective™ qui caractérise aussi cette situation.

Il me semble néanmoins que 1"analyse de cette situation d’échanges en rééducation
orthophonique au caractére un peu particulier - a la fois situation d’interaction et rela-
tion thérapeutique -, aura peut-&tre pu donner une idée des spéeificités de ce métier et de
guelques questions qui se posent & lui.
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