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Introduction

Les enfants ayant un retard de langage assoaiérétard de parole représentent une
grande partie des patients recus en cabinet liparales orthophonistes. Ce trouble peut étre
minime et s’estomper relativement rapidement. M#ass certains cas, il est tres sévere
entravant alors la communication de I'enfant aves esntourage et peut alors prendre des
proportions importantes (troubles du comportemesmlement, rejet...). Lorsqu’aucune
évolution ne se fait sentir, on peut penser a ouble davantage structurel de type dysphasie.
La prise en charge du retard de parole et de langegrésente des enjeux importants,
notamment en grande section de maternelle, pouéemep les troubles de s’enraciner et de
rendre difficile I'entrée dans le langage écrit.

Nombre d’auteurs tels que Bruner ou Wygotsky aidcrit I'importance des
interactions dans les processus d’apprentissage.éCleganges se mettent d’abord en place
entre I'enfant et sa mere. Puis, lorsque I'enfariteca I'école, ce sont les interactions avec
I'enseignant et les pairs qui vont permettre des qebgrées dans l'acceés au langage. Cet
objectif fixé a I'école maternelle a des retentissats sur les apprentissages futurs ; c’est

pourquoi la maitrise du langage est primordiale.

Nous pouvons alors nous demander comment, en gsaad®n de maternelle, a la
veille de I'entrée en CP, I'interaction entre I'ant ayant un retard de parole et de langage et
son enseignant se met en place. Peut-on constdatifférences avec I'enfant tout-venant ?
Si oui, lesquelles ? En résumé, le retard de parotie langage influence-t-il les interactions

entre I'enfant et son enseignant ?

Ces guestions représentent un intérét pour l'ottbojste car son objectif est de
permettre a I'enfant qui a un retard de parole eetlahgage d’acquérir les compétences

langagieres nécessaires afin de s’exprimer et dairgecomprendre par son entourage. Il est
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alors intéressant d’établir un lien avec I'écoieulprivilégié des apprentissages, dans le but
d’observer si I'enfant ayant ce retard de paroledetlangage peut interagir avec son
environnement, notamment avec son enseignant. Nougons alors repérer les difficultés
qui génent le plus I'enfant dans ses interactistisgn existe, afin de reprendre cela en séance
d’orthophonie. En reliant ces deux milieux, nousyams donner toutes les chances a I'enfant

de compenser ses troubles du langage.

Nous présenterons dans un premier temps notreeasgorique qui se décomposera
en quatre grands points. Pour cela, nous détaiben® qu’est linteraction sociale et les
théories qui nous ont permis de la définir. Ensuiteus expliquerons les spécificités de
I'interaction a I'école maternelle, son réle daes apprentissages de I'enfant et sa réalisation
au sein des activités de langage. Puis, nous seutigs I'importance de I'acquisition du
langage a I'école maternelle et ses enjeux endimgmnde section. Enfin, nous ferons une
présentation du retard de parole et de langage &intbact des troubles du langage sur les

interactions.

Une fois ces bases posées, nous détaillerons ¢&tud nous avons mise en place afin
de répondre a nos questionnements. |l s’agira ,adoteavers une activité autour d'un livre
sans texte, d’'observer les interactions entre €gmant et I'enfant ayant un retard de parole
et de langage ainsi qu’avec I'enfant tout-venamtté€Cétude portera plus particulierement sur
les prises de parole, le type d’assertions, eteldimence des réponses de I'enfant. Nous
analyserons de méme les stratégies d’'étayage dseilgnant. Puis, nous observerons la
modalité des tours de parole et la réussite olh¢éades interactions entre I'enseignant et
I'enfant. Nous pourrons ensuite comparer nos rétsuéfin de mettre en relief les différences
observées dans ces deux types de dyades et aitesi tie vérifier I'existence d’un effet du

retard sur les interactions entre I'enfant et stsegnant.

Cette étude nous permettra de comprendre comnesrfiatit gére les interactions avec
son enseignant et si son retard de parole et dmd@nest un obstacle a I'échange. Nous
pourrons aussi constater les réactions de I'enantgiace a ce retard et noter si celles-ci sont
différentes de celles employées avec I'enfant v@umant.



Partie Theorigue



| - Les interactions sociales entre I'adulte et l'efant

La notion d’interaction implique une action de deabjets I'un sur l'autre. Il en va de
méme pour l'interaction sociale lors de laquellexdadividus échangent et agissent I'un sur
l'autre en modifiant leurs comportements. Elle a s&gles et sa propre organisation pour
permettre I'intercompréhension. Cette notion eshglexe, notamment lorsqu’elle s’effectue
entre un adulte et un enfant car ce dernier apptautdjuste a maitriser ces régles afin de
communiquer avec son entourage. |l est alors importle comprendre les enjeux qui se
jouent afin d’appréhender au mieux l'interactiorequous observons entre I'enfant ayant un

retard de parole et de langage et son enseignant.

A) Qu’est-ce qu’une interaction sociale

1) Définition

Goffman (1973, cité par Moricot, 2000) donne ungnitéon de linteraction : il s’agit
d'une «influence réciproque que les partenaires exercamt lsurs actions respectives
lorsqu’ils sont en présence physique immédiatefssdes autres (p139).

Cette définition pose d’emblée I'idée d’'une infleendes comportements du locuteur sur le
récepteur et inversement. Goffman expligue que itgsractants font un travail de
«figuration» (face work) dans le sens ou ils montrent une endigux-mémes qu’ils
souhaitent donner. Cette image est ce que Goffippella la «face». Moricot explique : &

faut non seulement élaborer, mais aussi soignek e » comme celle des autres et cela
passe par la mise en ceuvre de regles de condwids@bffman met a jour la dimension
rituelle et contraignante (p139). Ainsi, l'interaction est régie par degles bien précises
gue les interactants doivent respecter afin deasepprdre ou faire perdre la face. On note ici
I'enjeu du respect des regles et I'interdépendaleseacteurs de I'interaction pour que celle-ci

se déroule au mieux.

! Moricot, C. (2000) Les rites d’interaction. Danetté, Y. Sociologie-psychologie socialParis : Publications
de la Sorbonne
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Bonicco (2006)note que, pour rendre compte de ces regles, Goffpaale d’'un
«ordre de l'interactior» (p 37¥ dans lequel il va distinguer deux versants : lataye et la
sémantique.

La syntaxeregroupe les régles qui permettent de comprendrertgportement de la personne
avec qui I'on interagit. Les gestes, les mimiquaseacore les intonations que I'on produit
transmettent une information, une image de soi logerlocuteur interpréte a partir des
regles de l'interaction. Cela permet d’éviter les1sens et les interprétations faussées.

La sémantiquereprésente le sens commun qui permet d’échanger sur la base des mémes
croyances et de conférer aux comportements les méigieifications. C’es« un savoir-faire

ou encore un sens pratique, puisqu'il prescrit demiéres de se comporter(p 38)°.

Dans cette méme visée, Kerbrat-Orecchioni (1998nant appui sur I'approche
interactionniste, stipule que linteraction (veddatlésigne «oute forme de discours produit
collectivement par I'action ordonnée et coordonmi plusieurs ‘interactantss (p 55f.
Linteraction implique donc plusieurs personnes ganstruisent ensemble un discours en
agissant les uns sur les autres. Kerbrat-Oreccpane «d’influences mutuelles (p 55), les
échanges en face a face étant la situation d’ictieraqui entraine une influence maximale
des interlocuteurs les uns sur les autres. Elleiggéue, dans ce type d’interaction, les gestes
et les mimiques ont une place importante et qustde corps dans son ensemble qui

converse.

Blaye et Lemaire (2007) proposent leur définitioa kinteraction sociale. A la
définition de Goffman s’ajoutent alors d’autresnédits : «[...]lIl s’agit d’'un phénoméne
complexe ou interagissent plusieurs dimensionsnijtieg, sociale et culturelle) dans un
cadre spatio-temporel historiqguement et culturebainsitué, marqué par des regles et des
valeurs» °. Cette définition ne se contente pas de décrirgueel’interaction est en surface
mais elle rappelle que chaque personne particifiet@raction en fonction des connaissances
gu’elle a, des valeurs auxquelles elle s’attachegeeta propre histoire. De plus, l'interaction

en elle-méme a lieu dans un cadre particulier $endu par des antécédents historiques et

2 Bonicco, C. (2006) Goffman et l'ordre de lintet@n: Un exemple de sociologie compréhensive.

Philonsorbonnen®1 p31-48
% |bid., p 38

* Kerbrat-Orecchioni, C. (1998) La notion d'intefaaten linguistique : origine, apports, bildrangue francaise
n°117 p. 51-67

® Blaye, A., Lemaire, P. (200Bsychologie du développement cognitif de I'enfBniixelles : De Boeck
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culturels dont les interlocuteurs tiennent comfi®us ces parametres sont a intégrer dans

I'échange et tous vont influencer les comportementgéactions de chacun.

Ainsi, l'interaction sociale fait intervenir plusies personnes aux vécus différents qui
échangent sur la base de croyances communes, daocadte spatio-temporel défini. Les
interactants sont interdépendants car ils agisism le but de transmettre une image positive
et de permettre a linterlocuteur d’en faire de reéroeci dans le respect des regles de
I'interaction. Cette derniere représente donc uénpimene social complexe dans lequel de

nombreuses dimensions sont a prendre en compte.

2) Mise en place de l'interaction

Chaque partenaire de l'interaction a ses propreactaxistiques. Pour comprendre
comment linteraction fonctionne, il faut repéreesc traits caractéristigues qui vont
linfluencer. Baudier et Céleste (2018)détaillent les différents signaux que I'on peut
observer. Elles expliquent gu’ils sont présentsldémissance et qu’ils vont changer de statut
au cours du développement. Ces signaux vont, aartjevoir un sens pour l'interlocuteur
('entourage de I'enfant) mais pas forcément pdametteur (I'enfant). Par exemple, un
sourire de I'enfant manifestant un bien étre imdéripeut étre interprété par I'adulte comme
une marque affective lui étant personnellement ssd® Lenfant comprend alors la
signification de ce signal et apprend a l'utiliserfacon intentionnelle pour créer une réaction
chez I'adulte. Nous décrivons ces signaux ou « m®yris en ceuvre dans les interactions »

ci-apres.

a) Le regard

Le regard est I'un des moyens privilégiés de compation entre I'enfant et sa mere.
Celle-ci va interpréter le regard de son enfantroenuine envie d’établir un lien avec elle ou

comme une reconnaissance de son visage. Dés kamneds la meéere va ainsi donner a son

® Baudier, A., Céleste, B. (201D¥ développement affectif et social du jeune enfanis : Armand Colin
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enfant une place d'interactant. De plus, Lézine76lXité par Baudier et Céleste, 2010)
considére que le regard est le signal principaing#iant a I'enfant de solliciter I'adulte et de
lui répondre. Caron (2011) explique que I'enfamteyt déja, dés la sixieme semaine, soutenir
le regard de sa mere et, apres le troisieme maistroler la direction de son regard. Ainsi, il

est capable d'initier, de controler et de mettrediux interactions (p 24)°.

b) Le sourire

Le sourire est présent aussi des la naissance. €daxplique Wolff (1963, cité par
Baudier et Céleste, 2010), ce sourire est, au tiggas en lien avec les états internes du bébé
que purement communicatif. Il apparait dans un petamps pendant le sommeil. Mais, tres
rapidement, la voix et le visage humains vont détier ce sourire lors des phases d’éveil et
NOUS pourrons Vvoir survenir, avec l'apparition dwrire, des signes accompagnateurs (les
yeux qui se plissent, un regard vif, des vocaliseti..). Lorsque I'enfant grandit, le sourire
évolue et s’associe a d’autres expressions facidlleevient alors le véhicule de nombre
d’émotions. Ce sourire qui se déclenche a la vuevidage humain est appeléseurire
social ».

Le sourire et le regard sont les deux moyens goanoi de l'interaction recherchés et
encouragés par I'adulte. Bien entendu, de nombseas&es expressions faciales vont étre

interprétées par I'entourage de I'enfant commeesgie communication.

c) Limitation

Limitation, compétence présente chez le nouvealesigun moyen de communication
tres efficace, d’autant plus qu’elle est utiliséar fienfant et par I'adulte. Elle permet a
I'enfant de s’identifier a I'autre, qui est « comm®i », tout en s’en différenciant. En effet, le
bébé peut comparer ce qu'il voit et ce qu’il ressem reproduisant les gestes de l'adulte.

Ainsi, «le bébé apprendra que l'autre est commendun seulement du point de vue des

" Baudier, A., Céleste, B. (201D développement affectif et social du jeune enfaris : Armand Colin

8 Caron, C. (2011)e langage adressé & I'enfant : impact de I'hodjstgion précoceMémoire pour I'obtention
du Dipléme de Capacité en Orthophonie. Universitdldntes
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actions (gestes, mimiques...) mais aussi des phéresmasychiques plus complexes comme

les désirs, les croyances et les intentions » (b96)

Montagner (1993) abonde dans ce sens et expligad’iqutation permet a I'enfant,
des 4-5 mois, de prendre conscience de sa capatdite comme l'autre, particulierement
lorsqu’il s’agit de comportements complexes. Il Igme, de plus, que grace a l'imitation,
I'enfant peut se sentir quelqu’'un d’'important camplersonne en face essaie de faire la méme
chose que lui. Il conclut en disant que I'imitatiest «un processus de prise de confiance en

soi, de valorisation de chaque indiviet?.

d) Les cris, pleurs et vocalisations

Ces expressions sonores sont présentes dés lanw@ggremier cri) et vont évoluer

au cours des deux premieres années de vie.

Les cris du bébé se manifestent differemment pgprimer son inconfort, sa colere
etc. lls provoquent une réaction chez I'adulte waimettre du sens sur ces manifestations,
considérant ainsi I'enfant comme un interlocuteupadt entiére. L'attitude de la mére en

réaction a ces cris influence elle aussi le congpoent de Il'enfant (apaisement,

intensification des pleurs...).

L'apparition des vocalisations donne une nouveal@&rure aux interactions. L'adulte
encourage I'enfant dans I'élaboration du dialodies régles de la conversation se mettent en
place avec l'alternance des tours de parole, Hitie conjointe etc. Baudier et Céleste
(2010} expliquent que les enfants produisent des sons’gppartiennent pas a leur langue.
La mére sélectionne, dans le discours de I'enflast,sons les plus proches de la langue
maternelle et les renforce afin d’'amener I'enfagiisve langage. Tourette et Guidetti (2668)

° Baudier, A., Céleste, B. (201D¢ développement affectif et social du jeune enfanis : Armand Colin

19 Montagner, H.(1993)’enfant, acteur de son développemeBalon des Apprentissages Individualisés et
Personnalisés

1 Baudier, A., Céleste, Bbid.

2 Tourette, C., Guidetti, M. (2008htroduction & la psychologie du développement.H8bé a I'adolescent
Paris : Armand Colin
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précisent que c’est vers 6 mois que le babillagensé en place, aprés la restriction du
répertoire phonétique aux phonémes de I'environnéntgles ajoutent que ces acquisitions
se font dans linteraction grace a l'imitation meita. Limportance de l'intervention de

I'adulte qui oriente I'enfant dans ses productiessici soulignée a nouveau. Ainsi, I'enfant,

soutenu par les interactions avec sa mere, entielddangage oral.

e) Le plaisir de communiquer

La notion de plaisir dans I'échange n’est pas géglble. Pour que I'enfant ait du
plaisir & communiquer, il faut qu’il se sente damse relation de confiance avec son
interlocuteur et qu’il ait envie de partager, véeb@ent ou non, son point de vue, son
expérience ou tout simplement un regard ou un souri
Plus l'enfant prendra du plaisir a communiquer &ispil aura envie de reproduire

I'expérience.

Tous ces signaux de communication vont permettrai$® en place des interactions
mere-enfant. Chacun des deux partenaires sollieitére dans un échange affectif afin de
créer un lien, d’agir sur lui et de créer une n@actL’interaction nécessite une organisation

afin d'assurer le lien entre I'enfant et sa meére.

3) Organisation de l'interaction

Pour que l'interaction soit assurée, plusieurs mpatees sont indispensables. En effet,
aux prémices de cette interaction, chacun doit fester une intention de communication et
les partenaires centrent leur attention sur un méijet. De plus, I'adulte adapte son
comportement aux manifestations de I'enfant. ligveat ainsi se comprendre et entreprendre

un échange.
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a) L'intention de communication

Des la naissance, le bébé montre des intentionsonenunication. Plus justement,
nous dirons que son entourage lui préte cette dé@pan interprétant les signes détaillés
précédemment. Ces échanges entre la mere et esdaiont dans un premier temps autour
des emotions, des affects du bébé que la mereligerifa Oh bébé, tu pleures, tu as faim »).
Puis, rapidement, vers 8-9 mois, I'objet va étrecaeur des interactions (« Oh, regarde !

Qu’est-ce que c’est ¢a ? Oui, c’est le collier caman »).

Pour Tourette et Guidetti (2008), I'intention dengounication du bébé nait au
moment ou il se détache de la relation duelle pgmirtourner vers les objets de son
environnement. C’est lorsqu’il peut combiner laatigin avec I'adulte et le monde des objets
que l'intention de communication va émerger. Casgu’elles appellent kintersubjectivité
secondaire», I'intersubjectivité correspondant aure compréhension mutuelle sur la base

d'affects partagés au cours de routines intersutbjes»">.

Ainsi, au fur et a mesure que I'enfant découvre exmrironnement, il veut partager ses
expériences avec sa mere. Les formats de commiamadécrits par Bruner vont permettre
d’organiser ces interactions, d'y insérer une régié. Cela aide I'enfant a s’approprier les

regles de la communication et de prendre peu &p@lace dans I'échange.

b) L'attention conjointe

La mise en place de l'attention conjointe est deeigpour rendre possibles ces

interactions triangulaires (bébé-mere-objet).

Scaife et Bruner (1975, cités par Thommen, 2H0@honcent leurs travaux sur
I'attention conjointe ou partagée. Il est explioywée cela se produit dans l'interaction, au
moment ou l'adulte, ayant attiré I'attention denfant auparavant, va regarder rapidement

dans la direction d’'un objet en s’appuyant sur estg et une production verbale. L'enfant, a 6

13 Tourette, C., Guidetti, M. (2008ptroduction & la psychologie du développement.tBbé & I'adolescent
Paris : Armand Colin

“Blaye, A., Lemaire, P. (200Bsychologie du développement cognitif de I'enfBmuxelles : De Boeck
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mois, tourne la téte aussi mais son attentionnsigelia son champ visuel. A 12 mois, il peut
repérer I'objet en se basant uniquement sur lerdede I'adulte et a 18 mois, il rentre dans
I'attention conjointe completement grace a sa aépacregarder un objet posé derriére lui.

A cette méme période, Bruner note le développerdenta capacité a pointer les
objets. Il distingue le pointage assertif, qui pl#objet comme le référent de l'interaction, du
pointage directif qui consiste a réclamer I'ob{ge geste de pointage s’accompagne peu a peu

de vocalisations puis de mots.

c) Lajustement de I'adulte

Dans cette organisation de l'interaction, Péchel®9Q, cité par Baudier et Céleste,

2010)* décrit quatre dimensions de I'ajustement de I'slalix caractéristiques de I'enfant.

- Laréactivitéeimpose a I'adulte de modifier son activité selamdémande de
I'enfant (si I'enfant pleure, la mére arréte sotivét@ pour aller le chercher).

- La contingenceconsiste a conditionner dans I'immeédiat son corngpoent
en fonction des attentes de I'enfant (si I'enfafdim, la mére lui donne & manger).

- L adéquationou lapertinencemarque une réponse appropriée a la demande
(lorsque la mére couche son bébé alors qu’il mamdfée besoin de manger, la mére fait
preuve d’'inadéquation).

- La régularité consiste a dire que la méme demande de I'enfaibtétie

suivie de la méme réponse.

Toutes ces caractéristiques permettent d’orgatesgprémices de I'échange, de poser
le cadre des interactions pour permettre la misglase progressive du langage. Bruner parle
de cette structure comme étaria<coquille vide du dialogue que I'enfant apprend avant d’y

insérer les mots.

Ainsi, I'interaction sociale entre I'adulte et I'amt se met en place des les premiers
jours de vie. Elle répond a des régles, a une @gion qui permettent de créer un lien entre

les personnes, d’échanger et de se comprendre.

15 Baudier, A., Céleste, B. (201D¢ développement affectif et social du jeune enkanis : Armand Colin
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B) Théories de l'interaction entre I'adulte et I'erfant

De nombreux auteurs ont élaboré des théories auautieles interactions entre I'adulte
et I'enfant. Les théories présentées dans les prhgs suivants nous semblent
indispensables a notre étude. En effet, elles peggntade comprendre comment le langage se
développe dans l'interaction. Cette démarche déhwuiteein de la famille et se perpétue dans

I'environnement extérieur, et plus particulieremaitiecole.

1) Les apports de Vygotsky

La théorie de Wgotsky s’inspirent d’'un courant tbigo-culturel dans lequel
I'environnement social tient une place prépondé&rahes interactions sociales sont donc,
pour lui, indispensables au développement des cempes de I'enfant dans tous les

domaines qu’ils soient langagiers, intellectuetaxmues ou encore communicationnels.

a) L'enfant, étre social

Dans ses écrits, VWgotsky accorde un r6le détemmiaal’environnement social de
I'enfant et ce dés la naissance. Cet auteur (Gité\pc, 1994) stipule que les relations de
I'enfant avec la réalité sont des le début destrefes sociales. Dans ce sens, on pourrait dire

du nourrisson qu'il est un étre social au plus hdegré» (p 795)*.

Ainsi, des le départ, I'enfant est doté de compEsrcommunicatives qui vont lui
permettre de rentrer en contact avec son enviroenenmlLe regard, le sourire, les
vocalisations, les cris et les pleurs vont d’emlid@e effectifs et lui permettre de signifier son
état émotionnel ou physique. La mere et I'entouraget interpréter ce que I'enfant veut
exprimer en donnant a ces manifestations une ré&ajeification. Il est ainsi considérée

comme un étre capable de communiquer. C’est cé/guetsky (cité par Ivic, 1994) appelle

18 |vic, I. (1994) Lev S Wgotskyerspectives : Revue trimestrielle d’éducation carée (Paris, UNESCO :
Bureau international d’éducation), vol. XXIV, n43f. 793-820
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la «sociabilité primaire» (p 795)".

b) Le rble de la médiation sociale

Wgotsky (cité par Baudier et Céleste, 2010) exy#iq «Dans le développement
culturel de I'enfant, toute fonction apparait defois : dans un premier temps au niveau
social et dans un deuxieme temps au niveau indijiddans un premier temps entre
personnes (interpsychique) et dans un deuxiemestémfintérieur de I'enfant lui-méme
(intrapsychique) [...] Toutes les fonctions supérgsutrouvent leur origine dans les relations
avec les étres humaims(p 28}°. L'enfant doit alors vivre les expériences danstémction
avec son environnement pour ensuite les intérioeisse les approprier afin de les reproduire.
Cette citation justifie grandement limportance dlentourage de I'enfant dans son

développement, notamment pour le langage.

Tout au long de linteraction entre I'adulte etnfant, des actes de médiation vont
apparaitre. Vergnaud (2008) les décline ainsi :
- Clarification des buts et des sous-bptsur expliciter ce que I'enfant n’aurait pas
compris.
- Prise en charge&’une partie de I'activité gu’'un enfant ne pourgzas faire seul.
- Aide a I'extraction des informations pertinentesidexplicitation éventuelle

- Aide aux inférences

Vergnaud (2000) ajoute que le langage a une plag®riante dans la médiation,
«mais ce serait une erreur de penser gu’elle estetmi@cessaire et totalement décisivép
92) ?°. En effet, il ne faut pas négliger le role destegsdu regard et autres expressions

corporelles manifestant émotions et sentiments.

7 vic, 1. (1994) Lev S WgotskyPerspectives : Revue trimestrielle d’éducation carép (Paris, UNESCO :
Bureau international d’éducation), vol. XXIV, n°43/p. 793-820

'8 Baudier, A., Céleste, B. (2010§ développement affectif et social du jeune enfanis : Armand Colin
¥ Vergnaud, G. (200Q)ev VWgotski Pédagogue et penseur de notre tefass : Hachette Education
D bid., p 92
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Ainsi, l'adulte tient une place primordiale dansnediation sociale a travers ses
comportements verbaux et non verbaux. Bien entepou;, cheminer vers I'apprentissage,

I'activité de l'individu lui-méme est a la base pocessus.

c) Les concepts quotidiens/ les concepts scientifiques

Wgotsky fait partie des chercheurs qui ont déveéopdes théories sur les
apprentissages scolaires. Il décrit notamment ¢esapts quotidiens qu'il différencie des

concepts scientifiques.

Vergnaud (1989), en étayant les propos de Wgotskpligue que les premiers
résulteraient du développement tandis que les gescémaneraient des apprentissages, en
particulier scolaires. De plus, il ajoute :L& compréhension des concepts quotidiens
reléverait d'une expérience spontanée non organggd'enfant dans son environnement
naturel, tandis que celle des concepts scientiiguésulterait d'une action finalisée et
intentionnelle de I'adulte, notamment dans l'ingiitn scolaire» (p 112§ Ainsi, I'un des
apprentissages est acquis par I'enfant seul arsaes expériences de vie et l'autre est gére
par l'adulte, notamment I'enseignant pour le systestolaire. Vergnaud note que les
concepts scientifiques sont en lien avec le discalg I'adulte et qu’ils nécessitent une

organisation et une médiation.

A travers la zone proximale de développement etegedux interactions, I'adulte met a
disposition de I'enfant les concepts scientifigdass le cadre des apprentissages.

d) La zone proximale de développement

Wgotsky (1978, cité par Bruner, 1991) définit lane proximale de développement
comme étant «a distance entre le niveau de développement adilelju’on peut le
déterminer a travers la facon dont I'enfant résalds problemes seul et le niveau de

développement potentiel tel qu'on peut le déterméngavers la facon dont I'enfant résout

L Vergnaud, G (1989) La formation des concepts Sifigmes. Relire Vygotski et débattre avec lui aupbhui.
Enfance Tome 42, n°1-2, p 111-118
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des problemes lorsqu’il est assisté par l'adulte aallabore avec d’autres enfants plus
avancés». Pour lui, cette zone permet d'expliciter les tielas entre le développement de
I'enfant et ses possibilités d’apprentissage. Rudr le développement puisse se faire et pour
que la zone proximale de développement soit effectes interactions asymétriques sont la

condition indispensable.

Bruner (1991) précise : Rour étre efficaces, les ‘enseignants’ accorderdgit@ment
leurs lecons au niveau des ‘éleves’. Ce sont cesegsus d’ajustement qui ont ameneé
Wagotsky a parler de zone proximale de développemere tuteur, que Bruner nomme «
enseignant », a une position délicate car ce guipose a son « éléve » doit se trouver au-
dela des processus arrivés a maturité mais en r@nps ne doit pas étre trop ambitieux car
cela risque de mettre I'enfant face a un échexpee doit donc se situer dans la zone des
processus en maturation sans dépasser ce que Mar(2200) appelle un seuil supérieur

d’apprentissage> (p 29)%.

Les connaissances transmises par les adulpesteurs de tous les messages de la
culture» ont dans un premier temps un réle de commupitapuis I'enfant les intériorise
pour qu'elles deviennent desoudtils d’organisation et de contréle du comportemen
individuel »** (p 796).

Ainsi, pour Wgotsky, I'enfant est capable de conmiquer avec son environnement.
Ce dernier lui permet d'accéder a des compétengasrisures a son niveau actuel grace a
I'interaction établie dans la zone proximale deedéppement.

22 Bruner, J S. (1991)e développement de I'enfant, Savoir faire Saviog. dParis : P.U.F
#Vergnaud, G. (200Q)ev Wgotski Pédagogue et penseur de notre tefrgps : Hachette Education

2 |vic, 1. (1994) Lev S Wgotskyerspectives : Revue trimestrielle d’éducation carée (Paris, UNESCO :
Bureau international d’éducation), vol. XXIV, n43f. 793-820
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2) Les apports de Bruner

Dans les années 1970, Bruner s’inspire des recbeidd Vygotsky pour élaborer une
théorie de I'acquisition du langage. Celle-ci a ippilier les interactions sociales. Le bébé,
grace aux interactions avec son entourage appesncbhventions qui régissent le langage. |l
met en place une communication pré-linguistique peil a peu, évolue vers le langage grace
a la mise en place de formats de communication l&itayage proposé par la mere. Ces

formats continuent a se développer et se renfoecééacole.

a) Les formats de communication

Bruner (1984, cité par Baudier et Céleste, 201@ndaune définition du format : c’est
«un microcosme régi par des régles et dans lequelfdnt et I'adulte interagissemt (p
100¥°. En organisant les échanges entre I'adulte et lrenfa format permet d’acquérir les
regles de communication et donc d’accéder au langagst pourquoi il est primordial que

cette structure d’échange soit mise en place aule.

La mere met en place des formes d’action standaeslisans l'interaction avec son
enfant. La régularité et la répétition de ces $tngs permettent a I'enfant de comprendre les
intentions de la mére et d’anticiper I'action. Gesnats suivent des critéres bien précis que

nous allons décrire.
a.l La systématicité

Les situations quotidiennes mises en place pala sont tres ritualisées et disposent
d’une structure stable. L'action est divisée erus@ges qui se déroulent constamment dans le
méme ordre : établissement de [lattention conjoirdéroulement de la routine, puis
achevement de la routine. Par exemple, dans le yebat questions » ou la mere et I'enfant
regardent ensemble un livre, Bruner remarque gee,importe I'age de I'enfant, les types
d’énoncés produits par la mére sont tres peu nambee qu’ils apparaissent pratiquement

toujours dans le méme ordre. Cela souligne bieardactere systématique de la situation.

25 Baudier, A., Céleste, B. (2010¢ développement affectif et social du jeune enRanis : Armand Colin
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a.2 La répétitivité

Les formats se répetent dans le temps dans lidéferther I'enfant a ces situations.
Cette répétition de l'action permet d’apporter stabilité aux formats, ce qui favorise
I'ancrage des apprentissages. L'enfant peut alatisiper la démarche et intégrer ce caractere
répétitif.

a.3 Lintentionnalité

Le but de l'adulte est d'amener I'enfant a passerdésir de communiquer a la

communication effective. Il est donc peu a peuané vers le langage.

Au départ, l'adulte va préter des intentions de mamication a I'enfant et va
interpréter ces comportements. Puis, lorsque lesiers mots apparaissent, vont s’installer
de réels dialogues entre les deux partenaires ideerfction. lls vont alors construire

ensemble I'échange.

a.4 Limprévisibilité

Peu a peu, le format va évoluer. Lorsque I'appssatie commence a se fixer, la mére
modifie des éléments dans la structure. Lenfantrprss au départ, va comprendre
progressivement que des changements peuvent sutveai apprendre a les maitriser. Ainsi,
dans le jeu du « coucou caché », la mére va augménttemps pendant lequel elle est

cachée, ce qui va créer la surprise chez son enfant
L'organisation des formats est alors bien défiaike permet a I'enfant de s’approprier

les régles de la communication et de les utiliBguner parle aussi de I'étayage et des
interactions de tutelle qui représentent une datrae de soutien de I'adulte a I'enfant.
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b) Les interactions de tutelle et I'étayage

Dans l'interaction de tutelle, le tuteur a un ridlgoortant pour soutenir le novice dans
sa tache. Il remplit plusieurs fonctions que Brutkécrit dans son ouvrage développement

de I'enfant : savoir faire, savoir dirf€1991¥°.

Cette interaction nécessite une asymétrie des demEs et un but différent pour
chacun des interactants. Le novice agit dans ledbugaliser une tache tandis que I'expert
agit dans le but de faire faire le novice. Il @pbur soutenir la tdche en apportant au novice

les éléments nécessaires a sa réalisation.

L'étayage, pour Bruner, représentd’'ensemble des interventions d’assistance de
I'adulte permettant a I'enfant d’apprendre a orgaer ses conduites afin de pouvoir résoudre
seul un probleme qu’il ne savait pas résoudre guade>. Nous faisons aisément le lien avec
le concept de zone proximale de développementjtgezar Vygotsky (1978, cité par Bruner,
1991¥ dans laquelle I'adulte se pose en soutien & lelutisn de problémes de I'enfant et
aux acquisitions. L'expert a donc un role primordians le développement de I'enfant dans le

sens ou il lui permet de progresser hors de sasagssances assurees.

Pour venir en aide a I'enfant, le tuteur doit réimges réles bien spécifiques que
Bruner a définis.
Tout d’abord, il doitenrdler 'enfant dans la tache. Il doit pour celargager l'intérét et
I'adhésion du ‘chercheur’ envers les exigencesadéi¢he?®. Nous comprenons aisément que
pour que I'enfant ait envie de participer aux adt#w et d’interagir, le tuteur doit convaincre
en guelques sortes I'enfant de I'intérét pour kiise préter au jeu.
La deuxieme fonction de I'étayage estrdduire le degré de libertéBruner parle ici d’'une
réduction des actes qui constituent la tache afitaagimplifier pour qu’elle soit abordable par
I'enfant. Le tuteur propose des paliers de difti€ld atteindre par I'enfant pour finalement
achever la tache.
Le tuteur doit veiller a ce que I'enfant reste iat&sé par la tache et qu’il continue a viser

I'objectif donné. Bruner appelle ce polatmaintien de I'orientationll n’est pas rare de sentir

%6 Bruner, J S. (1991)e développement de I'enfant, Savoir faire Savioi. dParis : P.U.F
27 H
Ibid.

28 |bid.
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un désinvestissement, une démotivation chez lesenface a une tache a accomplir. Toute la
difficulté du tuteur est de pouvoir maintenir l&ttion de I'enfant tout en I'accompagnant au
bout de sa tache.

De plus, I'expert doit veiller a laignalisation des caractéristiques déterminardeda tache

a réaliser. Pour cela, il met en relief les prags@mportantes de la tdche ou les attitudes a
adopter pour la réussir.

La cinquieme caractéristique de ce role de tutsdtedecontréler la frustration.Ici, le tuteur
doit veiller & ce que la tache ne soit pas troficilg pour I'enfant et lui faire comprendre
gu’il est plus intéressant de gérer les difficubiédeux.

Puis, le tuteur doit parfois se préter adimonstrationAinsi, il va présenter, a partir des
essais de productions de I'enfant, un modele damsil d'étre imité pour que le novice crée

une forme plus appropriée.

Bruner accorde donc un rdle important aux inteoasti dans l'acquisition des
connaissances et dans le développement de l'enfzadulte se pose en soutien des
apprentissages de l'enfant en lui apportant soe adns la réalisation de taches plus
complexes par rapport au niveau de développemebhemfant. Les formats, les étayages ou
encore linteraction de tutelle sont des concep#dables et indispensables dans les
interactions a I'école entre I'enfant et I'enseigha

3) Le Langage Adressé a I'Enfant

Le Langage Adressé a I'Enfant (L.A.E) est un largatilisé dans l'interaction par la
mere pour faciliter la communication avec son enf@e langage est clairement simplifié a
plusieurs niveaux et évolue au cours du développedel’enfant. Plusieurs expressions sont
utilisées pour qualifier ce concept: la littératuparle aussi de « motherese » ou
« mamamais » ou encore de « parler nourrice » quuoe signification proche de celle du
L.A.E. Il nous semble important de présenter cecephcar, méme si nous le décrivons
souvent dans le cadre des interactions mere-erifaedf encore largement utilisé a I'école
dans les échanges entre I'enfant et I'enseignantiéZnier modifie les caractéristiques de son

discours en fonction des capacités de I'enfant.
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L'objectif de ce langage estdinstaurer une communication de qualité naturedte
particulierement adaptée aux possibilités du jeeméant ou de I'enfant avec trouble du
langage qui se voit reconnu comme un interlocutaupart entiére et trouve dans les
propositions de l'adulte un étayage pour ses preppoductions> (p 3915°. Mis en
confiance dans la communication par le L.A.E, larify trouve un réel appui pour
développer son propre langage. Au-dela de sa famctienseignement des conduites
langagieres et des adaptations sociales, le L@&uEs’exprime le plus souvent a travers les

rituels quotidiens, a pour fonction premiere laherche du plaisir de communiquer.

a) Les adaptations du L.A.E du point de vue de lenéor

Khomsi (1982)*° fait une synthése des différentes études concetednA.E et en
détaille les différents aspects. Il souligne quéaogage semble étre universel et qu’il se met
en place dés qu’un adulte s’adresse a un enfamid’Hilleurs été montré que ce langage peut
apparaitre chez les enfants ces adaptations ne sont d’ailleurs pas uniquemésenvées
aux adultes puisque les enfants, des 4 ans, inégeht leur langage dans le méme sens que

les plus grands dans le but d’aider le tout-petingeux saisir le sens de leurs propo§ 88)
31

Dans un premier temps, il parle d’'un langagepledans le sens ou les énoncés sont
courts syntaxiqguement car il contient peu de corifidations (subordonnées,
conjonctions...), ceci s'accompagnant d'un vocabelagstreint faisant référence aux objets
concrets de I'environnement. De plus, il note wtdursbien forméau niveau de la prosodie
(voix trés modulée, aigle, pour attirer I'attenjiode I'articulation qui est claire, donnant
ainsi un discours assuré contenant trés peu deepalisésitations. C'est un discours qui se
veut redondant,dans lequel la mére reprend tout ou partie deoliéd pour s’assurer de la
bonne compréhension de I'enfant et pour qu’il siiégme de ce langage. Puis, Khomsi ajoute
qgue I'on trouve de nombreussBuctures présentativaatroduites par « voila » ou « c’est »

accompagnées du syntagme nominal.

29 Coquet, F. (2004)roubles du langage oral chez I'enfant et 'adoksstcIsbergues : Ortho Edition
% Khomsi, A. (1982) Langue maternelle et langagess# a I'enfant.angue francaisen°54, p. 93-107
31 Antheunis, P., Ercolani-Bertrand, F., Roy, S. @Dialogoris 0/4 ansNancy : Com-Médic

26



Pour soutenir cette clarté du discours, la merésatiaussi un langage gestuel
synchronisé avec ces énoncés. Cette simultanégéio réle prépondérant dans les échanges.
On note, de plus, une synchronisation des regartie Benfant et la mére qui suivent tous
deux le méme objet tandis que la mére pose sonuissur ce moment ou leur attention est
partagée.

Le contenu du L.A.E est directement lié a I'envitement de I'enfant, & ses centres
d’intérét. Les échanges portent majoritairementiessiactivités de I'enfant, sur son quotidien
(toilette, repas etc.) avec toujours un vocabul&iés concret et des verbes au présent

uniquement.

Puis, I'attitude qu’adopte la mere a un rdle impottdans l'interprétation que I'enfant
fait de la situation. Cette attitude peut influendées décisions et activités de I'enfant.
Coleman (1981, cit¢ par Khomsi, 1982)affirme que les comportemenistéressés

encourageantetamicauxponctuent le L.A.E.

b) Les étapes du L.A.E

Au cours de son développement, I'enfant va acqudgirnouvelles compétences,
notamment au niveau linguistique. Il va devenirvasant, va s’investir peu a peu dans les
activités et devenir un partenaire actif de cesmighs. Le langage que sa mére lui adresse va
évoluer au fil de ces nouvelles acquisitions esamblerait qu’il évolue au rythme des

compétences acquises en compréhension.

Avant 6 mois, les capacités en compréhension damtées chez le nourrisson.
Aimard (cité par Coquet, 2004) souligne que dassplemieres semaines de vid,adulte
est relativement isolé dans son réle d’interlocuteyp 3943 dans le sens ou il agit seul en
commentant ce qu'’il fait, en interprétant les geste I'enfant. Il obtient peu de retours, mais
il considere d’emblée I'enfant comme un interlocuteCe dernier, selon Coquetpbserve,
écoute I'adulte et s’habitue au rythme et & la diale la voix de I'adulte (p 394" Il tire

déja un grand bénéfice de ces interactions.

%2 Khomsi, A. (1982) Langue maternelle et langagess# a I'enfant.angue francaisen°54, p. 93-107
% Coquet, F. (2004Jroubles du langage oral chez I'enfant et I'adoksicisbergues : Ortho Edition
% Ibid., p 394
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La deuxieme étape, qui s’étend jusqu’'a 18 mois @ng est ponctuée par de nets
progres de I'enfant d’'un point de vue cognitif. ifant apprend du vocabulaire lié a son
environnement proche et est capable de produireags-phrases pour s’exprimer. C'est a
cette période que les rituels prennent une plage importante dans le quotidien et que

I'enfant peut ainsi progresser dans ses acquisilemgagiéres.

Puis, la derniére étape est marquée par lacquisipour I'enfant du statut de
conversant a part entiére. Il va participer auxietd dans ses comportements et ses
verbalisations. La communication entre I'enfanisatmére peut maintenant se faire sur un

versant verbal.

Peu a peu, I'enfant va continuer a complexifiertayiguement son langage oral, sa
compréhension va étre plus affinée, plus performatest ainsi que vers 5-7 ans, I'enfant
dispose de compétences linguistiques et métalitigués qui lui permettent de refuser ce

langage bébé&Ce dernier est alors utilisé uniquement dans utests affectif.

Toutes ces théories deécrites précédemment permettexpliciter le role et
'importance de I'environnement dans le développante I'enfant et plus particulierement
dans le développement du langage. La zone proxirdeledéveloppement décrite par
Wagotsky, I'étayage expliqué par Bruner ou encareldngage adressé a l'enfant vont se
retrouver dans les interactions mises en placéale entre I'enseignant et I'enfant. Ainsi,
I'enseignant, a l'instar de la mére et de I'envitement proche de I'enfant, aide I'enfant a
acquérir de nouvelles connaissances et compétendesvers les différents étayages, en

s’adaptant a son niveau de langage.
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Il - Les interactions a I'école

Pour Bideaud et al. (1998) I'école représente unesituation sociale & laquelle
I'enfant doit s’adapter. Il est face a de nouvelles relations avec a@s pt avec des adultes
inconnus dans un premier temps. Il doit alors reedtr place de nouveaux moyens d’interagir
avec ce nouvel environnement afin de s’y adaptemolis semble pertinent de définir les
interactions entre I'enfant et 'enseignant dansddre de I'école car elles sont vécues dans un
contexte différent de celui de I'environnement fiéhide I'enfant. Ce sont ces interactions
dans ce milieu spécifigue que nous observons datre mtude. Nous ajoutons que les
interactions entre les pairs font I'objet d’étudgse leur pertinence est reconnue mais nous ne
les détaillerons pas ici car elles ne font pasigae notre étude. Elles pourraient faire I'objet

d’'un mémoire complémentaire.

A) Les interactions enfant-enseignant

L'enseignant met a profit les interactions afin deutenir I'enfant dans ses
apprentissages. Il met en place les stratégieaydige et d’adaptation au niveau de I'enfant
(le L.A.E, la zone proximale de développement) de@récédemment qui lui permettent de

guider I'enfant dans sa scolarité.

Dumas-Carré et Weil-Barais (1998, cités par Ber20Q1) soulignent : ge n’est que
récemment que la contribution des interactions enc@ssus de formation des compétences et
de construction des connaissances est pris en eomft 1285°. Jusqu’alors, I'enseignant
était considéré comme étant un transmetteur desirsa¥enfant devant s’en imprégner.
Actuellement, I'enseignant est davantage reconmauno® ayant une fonction d’aidant aupres
des enfants dans I'élaboration de leur pensée deuts savoirs, grace aux interactions

didactiques. L'enfant est positionné ici en actdeises apprentissages.

% Bideaud, J., Houdé, O., Pedinielli, J-L. (1993)omme en développemeRaris : P.U.F

% Berzin, C. (2001) Interactions de tutelle, dévelepent et apprentissag€srrefours de I'‘éducatigm® 11,
p. 120-147
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Berzin (2001) considére I'enseignant commen«intermédiaire entre le monde des
connaissances et I'enfant(p 129). Il aide I'éleve a mettre du sens sactivité, il influence

sa réflexion dans 'accés aux savoirs.

Nous rappelons que linteraction sociale sous-temg influence mutuelle des
partenaires de l'interaction. Ainsi, le comportemée I'enseignant va conditionner celui de
I'enfant et inversement. A l'instar des interac8ogntre le parent et I'enfant, les interactions
entre I'enseignant et I'enfant vont se mettre exc@ldans une dynamique d’attentes. En effet,
'enseignant attend de I'enfant des compétencescquédir, un niveau d’apprentissage
répondant aux programmes scolaires etc. De son bémdant attend de I'enseignant une
aide, un soutien dans l'acquisition de ses nouve&ltsmnaissances. Chacun projette sur l'autre
ses exigences : celles de faire des progres, iidtée les objectifs fixés, d’apprendre de
nouveaux concepts etc. Ainsi, chaque partenaitérderaction trouve l'intérét de mettre en
place ces interactions sociales afin d’atteindreepible un but recherché ou le pédagogique
prime sur I'affectif.

La dynamique d’aide dans laquelle se positionnesBégnant consiste a soutenir les
apprentissages de I'enfant. Il se doit de s’adaguiemiveau de chaque éleve afin de mettre en
place des stratégies d'étayage et de les rendomaads. Pour cela, il se place dans la zone
proximale de développement tout en ne dépassarie peseuil supérieur d'apprentissage
décrit par Vergnaud (2000). Cette tache peut sandlifiicile car I'enseignant est face a une

vingtaine d’éleves ne se trouvant pas toujourssandezaux de développement equivalents.

De plus, les situations de médiation mises en plaae I'enseignant ont une
importance particuliere. Elles sont le support ‘d@draction et I'enseignant doit gérer un
grand nombre de parameétres afin que chaque endisgsgepen tirer un bénéfice. Il doit alors
trouver I'outil de médiation (livre, fiche, peintuetc.), gérer la difficulté de I'activité, suscite
I'intérét et maintenir I'attention des enfants... plas, ces activités sont mises en place sur la
base des formats décrits par Bruner afin de fodrtignfant un cadre rassurant qui assure une
stabilité¢ de l'activité, qui permet I'anticipatiodes actions et qui instaure des moments
d'imprévus. C’est par l'interaction et dans ce ea@psé par I'enseignant que lI'enfant va

acquérir de nouvelles compétences et connaissances.
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En citant les travaux de Piaget et de \Wgotsky |ggualifie de complémentaires,
Vergnaud explique : ©n ne peut ni sous-estimer le poids, dans I'apjgeage, de I'activité
propre du sujet, ni surestimer le poids de I'a¢évile médiation de I'enseignamt(p 885"
Ainsi, I'enfant et I'enseignant doivent agir ensdenpour atteindre les buts recherchés par
chacun. Les interactions qu’ils mettent en plagengétent d’acquérir les connaissances et les
compétences nécessaires aux apprentissages. Ddomégne du langage, les activités de
langage sont un support primordial pour soutersricgractions.

B) Les activités de langage : vecteurs des intera@ns

Les activités de langage en maternelle se vivenpedit ou grand groupe et se
déclinent de différentes facons. Le langage pecbrapagner une activité vécue en groupe
(explication, bilan d’activité ou débat), il n'ealors pas I'objet d’étude visé. Cependant, le
langage peut étre un objectif a lui seul, il egirall'objet de séances d’apprentissage
spécifiques. Ces activités sont essentielles poer’gnfant s’approprie le langage. Elles sont

le support de nos observations pour notre étude.

1) Les conditions pour un bon fonctionnement des

activités

a) Situation et théeme

Les situations proposées doivent ét@uthentiques et variées(p 19°. Cela permet
de faire émerger les productions en quantité. Dasshéma classique de la communication,
nous avons un émetteur, un récepteur et un réféBiah souvent, dans les situations
scolaires, le récepteur est fictif, I'enfant paudair tout le monde et personne en particulier. La
présence d'un récepteur réel oblige I'enfant datgrl ses propos et ainsi a prendre davantage

la parole en quantité.

$"\lergnaud, G. (200Q)ev Wgotski Pédagogue et penseur de notre tefgis : Hachette Education

¥ Boisseau, P. (2008nseigner la langue orale en maternelRaris : Retz
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Le choix du théme est aussi primordial. En efidiaut choisir un sujet qui touche les
centres d'intérét de tous les enfants. Boissealb5j2présente les themes qui intéressent le
plus les enfants selon leur age. Par exemple, &te mection (3 ans), les trois themes
principaux sont la nourriture, la grande motri@tdes animaux. Il ajoute d'autres thémes qui
apparaissent des I'age de 4 ans : la féte, I'egpaestier, village...), la maladie, le jardin de
I'école, etc. A5 ans, de nombreux autres themssigganent les enfants : les sorties scolaires,
les transports, les métiers, les activités sciguis... On quitte peu a peu le milieu proche de

I'enfant pour s'ouvrir au monde extérieur.

b) La qualité des interactions adulte-enfant

Ici, le rGle de l'enseignant est primordial. Boasg2005) explique : ke réle de
I'adulte consiste a exiger I'explicitation nécessaa s'étonner lorsque la compréhension n'est
pas possible, a relancer I'effort de I'enfant, &orenuler dans un langage plus approprié les

essais qui ne parviennent pas a trouver leur foagkéquate» (p 255°.

Ainsi, I'enseignant agit a deux niveaux :

- La relance : elle permet de maintenir I'échange et d'appdifofes propos de
I'enfant. Cela l'oblige a étre plus précis, a cherdes idées, a trouver son vocabulaire. La
relance aide a l'augmentation de la quantité dedugtions. Testenoire (2006) précise que
« ce sont les tactiques de relance les plus Iégemame ‘Ah ", ‘Ah bon ?’, ‘tu es slr ?’ou la
reprise des derniers mots de I'enfant qui vienpdder, qui fonctionnent le mieux (p 8)°.
Elles favorisent la quantité et la longueur desqwide parole ainsi que l'autonomie de
I'enfant. Il est aussi intéressant de privileges fuestions courtes et ouvertes afin d'inciter
I'enfant a approfondir son propos. Faire comméopsi h'avait pas compris déclenche parfois
chez I'enfant un flot de paroles pour explicitem gtée.

% Boisseau, P. (200Bnseigner la langue orale en maternelRaris : Retz

“? Testenoire, M-L. (et al.) (2006) La maternellemetécole BIé 91, n° 38
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- Le feed-back il permet de vérifier la bonne compréhension'éeoncé de I'enfant
par I'adulte et le reste du groupe. Il appuie etmeoles propos de I'enfant en y apportant un
modele clair et correct. Le feed-back favorisedalgé de I'énoncé.

Par ailleurs, I'attitude positive de I'enseignamiezs ses éleves est aussi importante.

Elle met I'enfant en confiance et I'encourage agnela parole sans appréhension.

c) Les groupes de langage

Florin (citée par Boisseau, 2005) propose la folonat de «groupes
conversationnels dans la mise en place des activités de landrame. cela, elle préconise de
créer des petits groupes de six a dix enfantsesiadtivités réalisées en retrait par rapport au
reste du groupe-classe. Le critere de sélectionkstquantité dans la participation des
enfants aux échanges(p 282§*, mélangeant alors grands, moyens et faibles parl€liest
ce que nous appellerons un groupe de langage pér&oles grands parleurs servent de
modéle pour les enfants qui sont plus en retias leur développement du langalgest
alors important qu’ils puissent s'imprégner desabdges entre I'enseignant et les autres
éleves. La participation autant que I'écoute sodispensables pour I'enfant dans le groupe.
Cette organisation de groupe permégmergence en quantité des productions enfantines

(p 282) qui améliore ensuite la qualité des praduost

Par ailleurs, les situations en grand groupe sossiabénéfiques pour des raisons
différentes. En effet, elles permettent de vivrepunjet avec toute la classe, de partager les
expériences de chacun, de participer a la vie dese| etc. Ce sont des activités pour
lesquelles le langage est requis mais ou celuiesit pas le seul objectif visé.

Le petit groupe de langage hétérogéne, ou « groapeersationnel », représente la

situation de langage durant laguelle nous fais@ssotservations.

“l Boisseau, P. (200Bnseigner la langue orale en maternelRaris : Retz
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2) Le réle de lI'enseignant

Lors des activités de langage, I'enseignant dotberager I'enfant dans sa prise de
parole et l'aider & exprimer ses idées. Pour detlmit pouvoir le mettre en confiance grace a
son attitude bienveillante et attentive. L'enseigneemplit alors plusieurs réles que nous

déclinons ci-apres.

a) Une présence forte

Le premier rble de I'enseignant dans le groupesagirésence forte. Dans un premier
temps, Bouysse et al. précisent qu’il est présenir péguler les activités : ikpilote la
progression et la programmation, la mise en ceuws dituations qu’il régule et rend
productives|...] » (p 34¥% De plus, il est présent auprés de chaque enfamt goutenir et
étayer le discours. Il a un rble de soutien de g am regard attentif, son attitude de
réassurance, ses encouragements. Principalementlgmoplus jeunes et les enfants en
difficulté, cette position est primordiale pour itpu'trouvent le soutien et l'assurance

nécessaires a leurs prises de parole.

b) Un « parler professionnel »

De méme, I'enseignant se doit d'employer constarmuorerparler professionneb (p
18), décrit par Bouysse et al. (2002), indisperesgolur le modeéle que recgoivent les enfants.
Cette maniére de parler présente des caractéastigpionologiques, sémantiques, syntaxiques
et pragmatiques finalement trés proches du L.A.& rpuus avons détaillé préecédemment. La
parole y est plus modulée, les phrases sont coystextuées de redondances, avec des

reprises des propos de lI'enfant pour les corrigkesesnrichir...

“2Bouysse, V., Gresser, S., Houyel, T. (et coll0@e langage & I'école maternellENDP
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De plus, certaines attitudes verbales et non vesbadnt faciliter la prise de parole de
I'enfant. L'enseignant doit pouvoir montrer a I'ant gu'’il a le temps et I'espace nécessaires
pour parler ; il ne s'agit pas de le presser paurvpir passer a autre chose. Lenfant doit
aussi se sentir écouté, c’'est pourquoi une atting$®e lui donne a penser que I'enseignant
est totalement enclin a entendre ce qui a été difait de signifier que le message a bien été
entendu par un acquiescement par exemple (« @gi,bien. ») ne peut que confirmer cette
disponibilité. Puis, reprendre les propos de l'ehf&n les étayant permet la bonne
compréhension de tous et transmet un modele cauegtoupe. Bouysse et al. (2002) notent
que I'emploi de la reformulation, durant toute larée de I'école maternelle, est le moyen

privilégié par I'enseignement pour fournir les bongdéles aux enfants.

c) Une attitude de bienveillance

L'enseignant doit aussi faire preuve de bienvaikamour encourager les initiatives. Il
doit mettre I'enfant en confiance pour lui perneettioser chercher et se tromper. C'est I'enfant
qui doit se mettre en position de chercheur, trowles stratégies, les comparer avec ses
camarades. Le langage de l'enseignant est pr&semiuir soutenir ces recherches, les guider.
Bouysse et al. (2002) précisent Ce tutorat et cet étayage qui accompagnent |'aetidie
'enfant ont un caractere évolutif : la progressiate I'apprentissage leur impose une
modulation décroissante pour permettre le passageedrégulation externe a une régulation
interne» (p 18 Lenseignant se montre alors assez présent autdépar de moins en

moins pour que I'enfant régule lui-méme son dissour

Le langage employé par I'enseignant se doit d&qpéicite au maximum afin d'étre sar
qgue l'enfant comprenne bien ce qui lui est demasidée se perde pas dans le discours de

['adulte.

Lorsque les conditions citées précédemment sonpliesn I'enfant peut réellement
tirer profit des activités de langage pour enrickon vocabulaire et perfectionner la
construction de son discours. Ceci se réalise denslimat de confiance, d’écoute et

d’attention.

“3Bouysse, V., Gresser, S., Houyel, T. (et coll0@e langage & I'école maternellENDP
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Ainsi, les activités de langage nécessitent unpgredion et une organisation en amont
afin de permettre a I'enfant de tirer profit de @wations d’échange. Leur but est de
développer les différents aspects du langage (sgntencabulaire, phonologie) au regard des

exigences des programmes scolaires.

lll - Le langage en grande section de maternelle

Selon le bulletin officiel (2008§, «I'objectif essentiel de I'école maternelle est
I'acquisition d’'un langage oral riche, organisé eompréhensible par l'autre. Pour
I'enseignant, comme pour I'orthophoniste, il esportant que I'enfant acquiere un niveau de
langage oral assez performant pour comprendre feireecomprendre. L'objectif est aussi de
donner a I'enfant toutes ses chances pour fairestrge dans le langage écrit. Il nous semble
important d’avoir une idée des compétences qudalrgrdoit acquérir en langage oral en fin
de maternelle. Ceci nous permet de comprendreéeallier les écarts entre les objectifs et les
acquisitions pour I'enfant ayant un retard de paetl de langage par rapport a I'enfant tout-

venant.

A) Les textes officiels

1) Les programmes 2002 et 2008

Depuis plusieurs années, le ministere de I'édutataiionale reconnait I'importance
du langage oral a I'école, autant pour le dévelmgpe des acquisitions de I'enfant que dans le
développement de ses relations sociales. C'estjpoit I'a replacé au coeur des programmes
en faisant de lui un objectif et un moyen d'appssage.

4 Ministére de I'éducation nationale et ministére ldmseignement supérieur et de la recherche (2008)
Programme de I'école maternelle - Petite sectiooydhne section, Grande secti@®ulletin officiel hors-série
n°3
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Dans le document de soutien aux programmes de 2@03, pouvons lire : 8i une
place déterminante lui [le langage] est ainsi renam c’est parce qu’il est attesté que les
inégalités scolaires et les difficultés ultérieuds nombre d’éléves ont leur source dans le

maniement du langage et de la langug 9)*.

Nous comprenons alors l'enjeu de |'école materrgplieva étre, en partie, d'aider a la
réduction de ces inégalités et difficultés constmité

Le langage et son développement a I'école sonts&p@s sous trois dimensions
complémentaires et indépendantes. La facon doril€éappréehende le langage nous semble
importante afin de compléter la vision que I'orthopie en a et de comprendre les enjeux qui
se jouent pour I'enfant. C’est pourquoi nous expligs en quelques mots la place que le

langage occupe au sein de I'école.

a) Le langage, instrument de communication

Le langage est, dans un premier temps, un instrugercommunication : il sert a
gérer les interactions. Il vient s'ajouter a destesyes plus primitifs que sont les gestes, le
regard, les mimiques pour peu a peu prendre unee ghus importante et faire de ces
systémes des supports au langage lui-méme. Aimsieridance s'inverse. Pour que cette
fonction de communication soit efficace, I'enfanttcicquérir, au sein méme de celle-ci, des
codes, des usages culturels tels que I'écoutauteel’ les tours de parole, etc. Au début de la
scolarité, le langage non verbal est trés présans dlinteraction, facilitant grandement la
compréhension des intentions de l'enfant en sitmatCe dernier n'a donc pas a utiliser un
langage tres élaboré. C'est au cours des actdatéscits d'expériences vécues, d'explications,
lorsque I'enfant va devoir évoquer des faits owsdulil devra mener une conversation a

distance que le langage plus complexe va devondpeeun place plus importante.

> Bouysse, V., Gresser, S., Houyel, T. (et coll0@e langage & I'école maternellENDP
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b) Le langage, instrument de représentation du monde

Le langage a la maternelle est aussi un instrumentprésentation du monde. On
parle ici de la fonction référentielle du langagéaquelle I'enfant s'attache tres t6t, des la
deuxieme année, en posant des questions tellég'qaequoi?” "T'es qui?"...

c) Le langage, objet de manipulation et d’'observation

Puis, le langage est un objet de manipulationastsdrvation : les jeux sur le langage
sont trés importants a la maternelle. Les actiVitdgjues sur les mots, telles que décomposer
un mot, le recomposer, inventer de nouveaux madgnal'enfant dans son entrée dans le
langage écrit. En effet, il prend conscience dgicest le mot et des unités qui le composent,

des phonéemes, et de leur correspondance avecilés graphiques que sont les graphémes.

2) Les compétences attendues en fin de grande section

de maternelle

Les programmes de 2088lécrivent clairement les acquisitions permettamtiée au
CP dans les meilleures conditions. Nous évoquoiguament celles concernant le langage
oral. Il nous semble important de prendre connasale ces compétences afin de situer

I'enfant ayant un retard de parole et de langagegmport au groupe-classe.

6 Ministére de I'éducation nationale et ministére ldmseignement supérieur et de la recherche (2008)

Programme de I'école maternelle - Petite sectiooydhne section, Grande secti@®ulletin officiel hors-série
n°3
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a) S’approprier le langage

Dans un premier temps, I'enfant doit étre capabdepdser des questions ou
d'exprimer son point de vuEécole attend de lui qu'il puisse expliquer wieaou un refus en
utilisant le « parce que », qu’il raconte une at#ien dehors de son contexte d’exécution,
gu’il fasse preuve d’'imagination pour, par exempie/enter une histoire ou encore qu'il

participe a une conversation en intervenant a soieet.

Cette compétence se retrouve dans de nombreuseséaate la classe, pas seulement lors
des activités spécifigues mais aussi et surtoutjuatidien, lors des temps d’accueil, de

regroupement ou encore sur la cour de récréeatiorelation duelle ou en grand groupe.

b) Comprendre

L'enfant doit pouvoircomprendre un message ou répondre de fagon pertineéaur
cela, I'enfant doit étre capable de saisir autargdns d’'une consigne, d’une histoire ou d’'un
document lu en classe. Il doit pouvoir ensuitetegl@e qu’il en a compris en portant son
attention sur la chronologie, en donnant son pdintvue. La transposition d'un support a

l'autre (d’un texte lu a une scéne de théatre odassin par exemple) doit étre possible.

Ce point concerne de méme la majorité des actid&esa classe, si ce n'est toutes. Cette
capacité est peut-étre la moins évidente a évattest pourquoi I'enseignant doit y étre tres

vigilant.

c) Progresser vers la maitrise de la langue francaise

L'enfant doit étre en mesure daconter, en se faisant comprendre, un épisode vécu
inconnu de son interlocuteur ou une histoire ingenCette partie fait clairement référence a
'acquisition du langage d’évocation. Les phrasesveht étre correctement construites

syntaxiguement et l'utilisation des connecteursiqogs ou encore des temps doit étre
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effective. Cela requiert de plus un vocabulairecigr&t pertinent. Les programmes ajoutent
une nécessité de pouvdarmuler, en se faisant comprendre, une descriptioe questioret
de nommer avec exactitude un objet, une personne, action ressortant de la vie

quotidienne.

Ce dernier point touche davantage les activitéslathgage spécifiques dans lesquelles
I'enseignant est un appui important dans 'acgoisiies notions citées précédemment. Bien

entendu, I'entourage a aussi un réle primordiaiuj.

Manifestement, toutes ces compétences demanderienéant un bon niveau
d'abstraction, un langage déja bien construit, caygacité a pouvoir s'exprimer dans un
groupe, un niveau de compréhension du message affsgent. Nous remarquons par
ailleurs que la curiosité et I'attention des erdagtnt aussi importantes pour avancer dans ces
apprentissages de la langue afin d’acquérir du ludeae, de s’'imprégner de tous les

évenements vécus en classe et de se saisir deguwptes d’évoluer dans son propre langage.

B) Le langage en situation/ le langage d'évocation

Il existe deux types de langage a I'école : le #m®g en situation et le langage
d’évocation. Nous souhaitons décrire brievementdeesx formes de langage sur lesquels les
enseignants s’appuient afin d’évaluer les compé®me I'enfant. Dans le cadre de notre
étude, nous observons les interactions au seiradevité spécifique basée sur le langage

d’évocation.
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1) Le langage en situation

Le langage en situation est le premier langage enigplace. C'est yn langage
factuel, qui accompagne une situation vécue painslocuteurs qui échangefit.] »*". Il
consiste a utiliser le langage dans l'activité ears. L'adulte seul, puis peu a peu l'enfant,
commente l'activité, décrit chaque étape. Leslmtateurs ont des références communes, ils
ont vécu la méme situation, c’est pourquoi ce lgegeontient beaucoup d’implicit¥iviane
Bouysse (2006) parle d’'un langage déick et maintenants*® dans lequel I'emploi du “je" et

"tu" est premier.

L'enseignant a pour r6le d’amener I'enfant, dantiecsituation, a complexifier ces
enonceés, a les enrichir au niveau du vocabulaite éa syntaxe, a travers les interactions. |l
va de méme pousser I'enfant a prendre une réeldeept’interlocuteur en l'aidant a

s’'approprier le « je ».

Certaines situations, quand l'adulte et I'enfanttsen relation duelle, sont propices a
ce type de langage. Par exemple, les temps d'dcserituels quotidiens (se laver les mains,
s’habiller etc.), les activités dirigées... serons deoments a mettre a profit pour favoriser le
développement de ce langage.

2) Le langage d’évocation

Le langage d'évocation arrive plus tard dans ltast® de I'enfant. C’est unlangage
décontextualisé, c'est-a-dire du «dit» qui estroéhé du « faire »*°. Il demande des
capacités plus élaborées telles que I'emploi deédsnticipation, la décentration... L'enfant

doit étre capable de raconter une expérience v@guevenir, a une personne qui n'était pas

47 Ministére de I'éducation nationale et ministére ldmseignement supérieur et de la recherche (2008)
Programme de I'école maternelle - Petite sectioaydhne section, Grande secti@®ulletin officiel hors-série
n°3

“8 Bouysse, V. (2006).e langage a I'école maternell€ommission départementale Maitrise de la languiie
langage

9 Ministére de I'’éducation nationale et ministérd’daseignement supérieur et de la rechertiid,
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présente. Il faut donc avoir en téte les élémeatessaires a la compréhension de la situation
(lieu, personnes présentes, temps, theme de itactiv Ce langage se veut donc plus précis
et compréhensible et nécessite I'emploi de laifnie personné?our Bouysse (2008) afin
d'accéder a ce langage, il est indispensable fenfaht de se familiariser avec I'écrit par le

biais des lectures d'histoires. L'enfant doit réusparler comme il écrit en quelques sortes.

L'enseignant a aussi son réle dans l'acquisitiocetée forme de langage parlé. Il doit
étre treés vigilant a son « parler professionndimn@de fournir a ses éleves le bon modéle, et ce

au niveau lexical, syntaxique et prosodique.

Les situations favorables a ce langage sont prahaipent le rappel et I'anticipation de
projets de classe. L'enfant doit raconter une @étigassée ou a venir a un tiers absent de

celle-ci. L'enfant doit alors tenir compte des édts dont le tiers n’a pas connaissance.

Une fois ces compétences langagieres fixées par plegrammes scolaires,
I'enseignant doit mettre a profit les situationstiraction afin de faire émerger chez I'enfant
les capacités attendues. Parfois, certains obstaelapéchent ou freinent un bon

développement de celles-ci, ce peut étre le catralélsles du langage.

¥ Bouysse, V. (2006)e langage a I'école maternell€ommission départementale Maitrise de la languhie
langage
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IV - Les troubles du langage et les interactions

adulte-enfant

Les troubles du langage ne sont pas sans conségusicle quotidien de I'enfant. Il
s’agit, pour son entourage, de prendre en competroeibles afin de ne pas les laisser
s’aggraver et d’éviter un retentissement négatif Isg autres domaines d’apprentissage.
Comme nous l'avons vu précédemment, I'adulte, etiqodier I'enseignant, agit dans la zone
proximale de développement de I'enfant. S'il seiface a un enfant ayant des troubles du
langage, il va s’y adapter en tenant compte dena@au de développement.

A) Qu’est ce que le langage ?
1) Définitions

Le dictionnaire d’orthophonie définit le langagemoe un «systéme de signes propre
a favoriser la communication entre les étre@ 102}%. C'est alors le moyen privilégié pour
les membres de I'espéce humain d’entrer en comtast leurs semblables. Ce systéme est
complexe car il recouvre et fait interagir plusgewalomaines : ¢’est un acte physiologique
(réalisé par différents organes du corps humair@3ychologique (supposant l'activité

volontaire de la pensée), social (permettant la wmmication entre les hommes)p102).

A cela, s’ajoute une dimension culturelle et hisgioe qui sous-tend le langage. Cette
définition dépasse la perception du langage contan@ én ensemble de signes associés les
uns aux autres pour former des unités significati@ comprend qu’au-dela de ces signes, le
langage utilisé par ’lhomme nécessite l'intégriés drganes de la parole, la construction de la
pensée ainsi que I'envie de communiquer avec Bawruis, chaque énoncé produit s’inscrit
dans une culture particuliere, ce qui nécessitecdasaissances implicites sur I'histoire de

I'émetteur du message ou sur I'histoire de la langou général.

*1 Brin, F., Courrier, C., Lederlé, E., Masy, V. (IQ®ictionnaire d’orthophoniel’orthoédition
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Pour que le langage puisse étre compris et utpiaé tous les membres d'une
communauté langagiere, il se doit d’avoir sa proprganisation. |l recouvre plusieurs

fonctions pour les locuteurs qui interagissent.

2) L'organisation du langage

De nombreux auteurs issus de divers courants aword des théories concernant
I'organisation du langage. Nous avons choisi dsgmter trois approches (linguistique, socio-
interactionniste et modulaire) que nous considémmmme complémentaires afin de rendre
compte de la fagon dont le langage s’organise. @&lmet parfois de donner un éclairage sur

I'origine des troubles du langage.

Ajuriagerra, Borel-Maisonny et Diatkine (1958, sitgar Coquet, 200%) ont effectué
des travaux, dans une perspective phonétique/Bitigue, afin de distinguer les trois
articulations du langage. Elles permettent de fairgaralléle avec les troubles du langage,

selon le niveau atteint.

La premiére articulationest celle du €hoix et [de I'] agencement des mots dans la phrase
pour donner une information (p 29). Si elle est atteinte, I'enfant sera comté a un retard

ou un trouble du langage.

Coquet décrit ensuite ldeuxieme articulationcomme étant reliée auchkoix et [a []
agencement des phonémes dans la syllabe et le (po29). L'enfant sera face a un trouble
ou un retard de parole en cas d’atteinte de ceitaikation.

Puis, latroisieme articulationconcerne les phonémes, I'atteinte provoquant aubte ou un

retard d’articulation.

®2 Coquet, F. (2004)roubles du langage oral chez I'enfant et I'adokstcisbergues : Ortho Edition
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Selon I'approche socio-interactionnistele«développement du langage est envisagée
comme I'appropriation des conduites langagiéreslleee se réalise dans le cadre de
situations d’interactions (p 17§>. Bloom et Lahey (1978, cités par Coquet 2004)é&udié
les comportements de communication et la compétrgagiere. Pour ces auteurs, cette
derniere se trouve au centre de trois composahtegremiere,la forme (ou «comment
dire ? »), représente un code associant des moyens wefbais, syllabes, mots, phrases) et
non verbaux (gestes, prosodie, posture...). Endeiteontenu(ou «quoi dire ?») regroupe
les sentiments, les besoins ou désirs que I'onateubxprimer. Pujd’utilisation (le «pour
quoi dire ?») sert a communiquer. Cette derniere composasiteagsimilable a ce que
d’autres auteurs (Rondal et Seron par exemple)lleppéa «pragmatique du langage. La
défaillance d’'une des trois composantes entratrs ah trouble du langage.

Pour Rondal et Seron (206%)le fait de parler nécessite une double capabitén
cOté, la capacité lexicale permet de construirestotk actif et passif d’ associations
signifiés-signifiants-référents en mémoire. D’'un autre c6té, la capacité granuaki
soutient I'organisation de ce stock de mots quiedéient les uns des autres et qui répondent a
des regles précises. Cela s’étend de I'agenceneemtods entre eux pour former une phrase a
I'organisation du discours. Les auteurs précisamt cces deux capacités s’ajoute une
caractéristique sociale : lapragmatique du langage (p 110) qui regroupe les usages du
langage (gérer les tours de parole, adopter letpdén vue d'un interlocuteur, attirer
I'attention, etc.). Ainsi, I'enfant acquiert desngpétences linguistiques et apprend a utiliser

son langage pour agir sur l'autre.

Dans une perspective modulaire, ces auteurs deganpte langage en cing niveaux

qui représentent des sous-systemes composangkgian

lIs parlent dans un premier temps miveau phonologiquegui regroupe tous les sons d’'une
langue que 'on appelle les phonémes (il en exdstelans la langue francaise). Ensuite, ils
décrivent leniveau morpho-lexicologiqugui correspond a I'ensemble des mots de la langue.
lIs I'appellent le <dictionnaire mentab ; il varie selon les personnes. heveau morpho-

syntaxiquepermet d’associer les mots pour former des strestorganisées ayant un sens.

%3 Coquet, F. (2004)roubles du langage oral chez I'enfant et 'adoksstcIsbergues : Ortho Edition

*¥ Rondal, J-A., Seron, X. (2003)oubles du langage : Bases théoriques, diagnastigéducationBelgique :
Mardaga
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Puis, ils énoncent leniveau pragmatique comme ayant le rble d’agir sur l'autre, de
I'influencer. Finalement, ils décrivent le derni@veau, celui duiscours,qui est supérieur a

la phrase en taille et qui a pour fonction de dome information.

Bien que les termes employés par les auteurs eliffenous retrouvons les notions de
ce que l'on dit (contenu), de comment cela est(fdtme), et de la facon dont on le dit
(pragmatique). Nous constatons cependant que Bappsion de la conception du langage
n'est pas construite de la méme maniere selondesants et qu’'il peut parfois étre difficile

pour le lecteur de construire sa propre concemtehorganisation du langage.

3) Les fonctions du langage

Il existe de nombreuses raisons d'utiliser le |l@y@gague ce soit pour exprimer une
opinion, agir sur l'autre ou encore créer un liegial. Les auteurs n’ont pas tous la méme
interprétation de la notion de fonction du langadeus choisissons alors deux interprétations
qui nous permettent de comprendre dans quels butsutilisons le langage. Comprendre les
fonctions du langage c’est prendre conscience egiérbubles du langage peuvent perturber

ces fonctions et rendre ainsi la communicationaili.

Rondal et Seron (2003) donnent leur vision de eesqunt les fonctions du langage : la
production et la compréhension du langage. La priialu d’'un message consiste alker de
I'idée a la réalisation vocale d’'une séquence deires> et la compréhension représenta «
série d’opérations qui, a partir d’'un énoncé, petrde retrouver l'idée de dépast (p 112°.

Ces deux fonctions sont primordiales pour interagir

%> Rondal, J-A., Seron, X. (2003)oubles du langage : Bases théoriques, diagnastigéducationBelgique :
Mardaga
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Bruner (1991)° donne un tout autre apercu des fonctions du langgtipule que
pour comprendre l'acquisition du langage, il estmprdial d’en connaitre les utilisations.
C’est pourguoi il reprend I'analyse de Jakobson agtaille les fonctions du langage. Tout
d’abord, il énonce ldonction expressivgui accompagne les sentiments de I'émetteur sur
lequel le message porte. f@ction poétiqueest expressive en elle-méme, dans son contenu
mais n’'est pas liée aux interlocuteurs. Ensuitdoihetion conativea pour but d’agir sur le
destinataire du message, de l'influencer.ftwaction phatiqueaide a établir ou maintenir le
contact entre les interlocuteurs. Ensuitefolaction métalinguistiqu@ermet d’expliquer, de
clarifier le code utilisé. Puis, lBonction référentielles’appuie sur le contexte pour clarifier

I'objet du message.

Ainsi, le langage, qui est le systeme de signeprpra une langue, est organisé selon
plusieurs niveaux et nécessite des capacités legijcgrammaticales et pragmatiques.
Lindividu doit étre a méme d'utiliser le langageys atteindre un but recherché. Maitriser le

langage est une tache complexe qui impliqgue degiogérer tous ces parametres.

B) Le retard de parole et le retard simple de langge

Ces troubles du langage oral touchent la preneér&a deuxiéme articulation du
langage décrites par Ajuriagerra, Borel-MaisonnyDeatkine (1958, cités par Coquet,
2004§’. C’est alors 'agencement des mots dans la pletades phonémes dans le mot qui est
atteint. La sévérité des troubles varie selon lgrélel’atteinte de ces niveaux et les troubles
éventuels qui peuvent y étre associés. Le retaphdde et le retard de langage peuvent étre
présents trés tot chez I'enfant et des signes @gds peuvent nous permettre de prendre en
charge rapidement ces troubles afin de limiter detetentissements, notamment sur la
communication.

Coquet et Ferrand (2008) précisentLe«retard de parole et le retard de langage (contane
dysphasie) font partie des troubles spécifiqueslahgage oral qui sont distingués des

troubles du langage acquis (aphasie de l'enfant) d¢s troubles du langage

5 Bruner, J S. (1991)e développement de I'enfant, Savoir faire Saviog. dParis : P.U.F
" Coquet, F. (2004)roubles du langage oral chez I'enfant et I'adoksstcisbergues : Ortho Edition
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secondaires/associés a une autre pathologie (uridéensoriel ou moteur, une déficience
mentale, des anomalies des organes phonatoiresymrome génétique, une épilepsie, une
|ésion corticale, un trouble envahissant du déveéopent, des carences affectives ou
éducatives sévéres)(p 7152 Ainsi, il est important de faire une distinctientre des troubles
liés a une pathologie connue et des troubles d@tiblbgie n'est pas avérée. Nous

reprendrons cette distinction dans notre partidestetard simple de langage.

1) Le retard de parole

a) Définition

Ce sont des altérations dans le choix des sonstéribur des mots et/ou dans leur
séquencement correct. Cela correspond a l'attdinteéiveau linguistique ou de la deuxiéme
articulation, selon la description d’AjuriagerrapmBl-Maisonny et Diatkine (1958). Ge
trouble [...] recouvre toute altération de la chaiparlée (parole) constatée dans les
productions verbales de I'enfant a partir de 4 dage vers lequel la plupart des structures
phonologiques doivent étre en place dans I'expogssiale)» (p 168}°. Les productions de

I'enfant ressemblent a celles entendues chez hemfiai commence a parler.

Ces altérations dépendent du contexte et vontiuke gpuvent, dans le sens d'une facilitation
de la parole. Elles peuvent porter sur un phonamenogroupe de phonémes. La production
du mot est altérée alors que la position articidatde chague phonéme isolé est effective.

b) Causes du trouble

Ces troubles peuvent étre dus a de nombreusesscatgaiques. Le dictionnaire
d’orthophonie (1997) note :kkes causes des retards de parole, parmi lesqupélesent étre

particulierement mentionnées les difficultés decgption de la parole, de discrimination et

%8 Coquet, F., Ferrand, P. (2008) Rééducation desdete parole, des retards de langage oral. DanssBau,
T. Les approches thérapeutiques en orthophdsigergues : Ortho Edition

%9 Brin, F., Courrier, C., Lederlé, E., Masy, V. (I®®ictionnaire d’orthophoniel’orthoédition
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d’intégration auditivo-verbale [...] sont diverses(p 1685°. Il est alors difficile de faire une
présentation exhaustive des étiologies possiblesernble malgré tout qu’'un traitement
défectueux de la chaine parlée soit incriminé. Nomsvons citer d’autres causes possibles
telles gqu'une difficulté d’enchainement rapide desxies ou encore des troubles dans
I'organisation temporelle et dans le rythme. Ceifecte bien entendu la production du
langage mais aussi d’autres domaines du développe(mepérage dans le temps, dans
I'espace etc.).

D'autres causes sont davantage reliées a l'imn@psychoaffective. Ainsi, I'enfant,
ne voulant pas grandir, conserve un parler-bébéhgrae celui que I'on rencontre chez les
enfants plus jeunes. Il est alors difficile de ghenen charge ce trouble, tant que I'enfant ne
décide pas d’abandonner cette facon de parleréaluer vers le langage des enfants de son

age.

c) Expressions du trouble

Selon le dictionnaire d’orthophonie (1997), il @égiplusieurs expressions du trouble
de parole. Ces altérations de la chaine parléemtepas stables et dépendent grandement du
contexte, c'est-a-dire des phonémes associés plugxeme(s) touché(s) et du contexte plus

général de I'énonciation.
Dans un premier temps, nous notons des suppresiagoisonemes :

- L aphéréseest une suppression d’'un ou plusieurs phonemdsgiamt de mot ([ato]

pour rateau ou gateau d[tpour mouton).

- La syncopecorrespond a la suppression d’'un ou plusieurs ¢nes au milieu du

mot ([pob] pour porte ; [labo] pour lavabo).

- L apocopedéfinit la suppression d’'un ou plusieurs phonesrefin de mot ([tab)

pour table ; [mo] pour moto).

% Brin, F., Courrier, C., Lederlé, E., Masy, V. (IQ®ictionnaire d’orthophoniel’orthoédition
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Nous trouvons aussi desibstitutionsde type assimilations (avec le phoneme voisin),

dilations (avec un phonéme plus éloigné : [tasigbbur cartable).

Il arrive aussi que l'enfant ajoute des phonemesdes syllabes pour faciliter la

prononciation du mot-cible :

- Laprosthéseconsiste a ajouter phonemes ou syllabes en débubtl ([nodomino]

pour domino).

- L épenthésesuit ce principe mais s’effectue en milieu de méagkrob] pour

casserole).

- L épithesdraduit I'ajout en fin de mot ([rob] pour robe).

L'enfant peut par ailleurs effectuer des changemdatplace tels que degerversions
de phonémes qui se suivent dans le mot ([riks] psgque) ou demétatheseguand il s’agit

de phonémes éloignés ([lta] pour chocolat).

Nous constatons également des erreurs de segroantaies manifestement aux

liaisons que I'adulte fait entre les mots et geiefdint reproduit par imitation :

- L agglutinationconcerne I'apport d’'un phonéme en début de mdin@eid] pour
I'avion).

- Ladéglutinationconsiste au contraire a détacher le début du ot'gn retrouve
dans le déterminant ([la briko] pour I'abricot).

Nous pouvons finalement trouver desmfusionsde mots proches morphologiquement

(bateau, baton).

Ainsi, comme nous avons pu le constater, les esmalevées dans le retard de parole
sont nombreuses. Elles affectent la productioe sejuencement des phonemes dans le mot.
Dans les cas les plus séveéres, le retard de ppenlerendre I'enfant inintelligible. Nous
pouvons alors penser que cela peut entrainer ffaultiés s’étendant a la communication,

pouvant retentir sur le comportement de I'enfant.

50



2) Le retard simple de langage

Rondal et Seron (2003) d’aprés la définition de la DSM IV (1996), prémis que
7,4% des enfants de 3 a 6 ans ont un retard dadan@tude menée sur 7218 enfants).

a) Définition

Dans le retard simple de langage, les troublestsens au niveau de la construction
syntaxique de la phrase et dans la capacité aias$ex mots en phrases. L'enfant a du mal a
choisir et a ordonner les mots pour construirenieage. Les expressions du retard simple de
langage sont multiples, les profils des enfansol@ alors tout autant. Il serait alors plus juste

de parler des retards de langage.

Le dictionnaire d’orthophonie définit le retard gil® de langage comme étantir
décalage, dans le temps, de l'apparition des pressigproductions verbales et de la
réalisation des différentes étapes de développethelngage orab (p 1682

Nous distinguons le retard simple de langage daembles du langage secondaires. Le
premier survient en dehors de toute pathologie wenhes étiologies ne sont alors pas
réellement objectivées tandis que les troublesadgdge secondaires ont une cause avérée et
peuvent étre anticipés avec la mise en place datheation précoce. Ces troubles, méme
avec une prise en charge orthophonique, ne sebgfgqgoas toujours et une normalisation du
niveau de langage n’est pas certaine. En revatahégducation orthophonique permet, en
grande partie, de pallier le retard simple de Igeg#ienfant pouvant alors rattraper la norme

de son niveau d’age.

®1 Rondal, J-A., Seron, X. (2003)youbles du langage : Bases théoriques, diagnastigéducationBelgique :
Mardaga

%2 Brin, F., Courrier, C., Lederlé, E., Masy, V. (I®®ictionnaire d’orthophoniel’orthoédition
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b) Causes

Comme nous l'avons dit précédemment, la cause restl@ment déterminant pour

reconnaitre un trouble du langage d’un retard sndpllangage.

Dans le cas du retard simple de langage, la plupest causes ne peuvent étre
expliquées, c’est pourquoi il n'est détecté souwvriaux alentours de trois ans. Brin et al.
(1997) précisent : ke retard simple de langage existe en dehors datiwogie précise (les
facteurs peuvent étre héréditaires, affectifs, tietmels...)» (p 1685§>.

Ainsi, de légeres carences relationnelles peuventritage exposer I'enfant a un
retard dans la construction de son langage, notamnlmesque les interactions entre I'enfant
et son entourage familial sont rares. Un manqustideulations de la part de I'entourage de
'enfant pourrait expliquer en partie le retard gien de langage. Nous faisons ici une
distinction avec les troubles du langage seconslairedes carences affectives ou éducatives
séveres> (p 71§* nommées par Coquet et Ferrand (2008), qui pelemraver les troubles
du langage au point de ne pas permettre une évolpibsitive et un éventuel retour a un

niveau de langage dans la norme.

De plus, il semble que des antécédents de retamides de langage dans la famille

augmentent les risques pour un enfant d’en présenta son tour.

A linstar du retard de parole, le retard simpleldegage peut aussi étre lié a une
immaturité psychoaffective. Lenfant dispose d’'uneau de langage plus proche de celui

d’enfants plus jeunes.

%3 Brin, F., Courrier, C., Lederlé, E., Masy, V. (9®ictionnaire d’orthophoniel’orthoédition

® Coquet, F., Ferrand, P. (2008) Rééducation desdtle parole, des retards de langage oral. DanssBau,
T. Les approches thérapeutiques en orthophdsieergues : Ortho Edition
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Enfin, le retard simple de langage est parfoisildes antécédents ORL, tels que des
otites a répétition, qui atteignent l'audition parellement. Lenfant peut mal entendre
pendant une période plus ou moins longue, ce dectafle message qu'il recoit et, par la

méme, celui qu’'il émet. Cela influe donc sur lastomction de son langage.

c) Expressions du trouble

Certains signes dans le développement de I'enfarieat sur un retard éventuel.

Osland et al. (cités par Coquet, 2084)¢finissent les signes prédicteurs d’un trouble
du langage. Ces auteurs remarguent un retard daascen compréhension, un vocabulaire
réduit et peu diversifié et un babillage canonigaevre (peu de consonnes variées et une
structure syllabique peu élaborée). De méme, perent des comportements non langagiers
déviants par rapport aux normes de développemertndates. Lenfant choisit
préférentiellement des jeux de manipulation carccks au symbolique se fait plus
difficilement. Lenfant a du mal a scénariser etiteedifficulté se retrouve dans le
comportement de communication ou le geste symbelegt peu utilisé pour apporter une
information supplémentaire ou pour communiquersPlgis auteurs notent des problemes de
comportement, peu d’initiative de l'interaction,eupréférence pour I'échange avec I'adulte
plutbt qu'avec les pairs et une difficulté d’'intagon dans les activités collectives. Ainsi, les
professionnels médicaux et de I'enseignement pdéudtea interpelés assez tot sur certains

signes avant-coureurs.

Dans le retard simple de langage, si hous nouslatia davantage sur les capacités
de I'enfant en expression, nous constatons qubhpnce ses premiers mots en retard par
rapport a I'age attendu, aux alentours d'un an.staxk lexical est assez restreint, ceci
entrainant donc I'utilisation de termes générigteds que «légume » pour n’'importe quel
type de Iégumes (courgettes, haricots, petits pgisL’enfant posséde peu de verbes dans son

stock.

% Coquet, F. (2004)roubles du langage oral chez I'enfant et I'adoksstcisbergues : Ortho Edition
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Au niveau de Ila construction syntaxique, nous paosvorepérer certains
comportements verbaux. Ceux-ci n'apparaissent gasagon systématique chez tous les
enfants présentant un retard simple de langagei,Antrois ans, I'enfant peut s’exprimer a
I'aide de mots-phrases, ce qui correspond a la@érde 18 a 24 mois dans le développement
normal. Par la suite, il peut conserver des diffésia combiner les mots ; le stade des mots-
phrases est alors plus long. Lenfant est susdepti® présenter un agrammatisme, avec une
difficulté a conjuguer ses verbes et, parfois, éupy avoir des confusions ou des oublis

d’opérateurs syntaxiques (déterminants, conjonstipronoms...).

A cing ans, dans certains cas, le retard commens&siomper et I'enfant peut
rattraper peu a peu le niveau de ses pairs. Padaistard diminue plus lentement, I'enfant ne
maitrise pas totalement le vocabulaire, la constmsyntaxique de sa langue attendus pour
son niveau scolaire. De plus, n’étant pas complétéra I'aise dans I'utilisation de sa langue,
I'enfant peut avoir des difficultés a réfléchir @pérer sur celle-ci. Ainsi, ses compétences
retardées par rapport aux attentes du niveau deeG¥ent entraver I'entrée dans le langage

écrit.

Le retard simple de langage est, dans de nombrasixaccompagné d'un trouble de
parole ou d'articulation. De plus, la compréhengslencertaines notions telles que le temps,
I'espace, I'abstraction, est souvent atteinte et plors avoir des répercussions sociales et

scolaires et devenir un réehandicap de communication(p 145°.

Le retard simple de langageawrait un caractére transitoire et serait d’évoloni
assez favorable [...] Cependant, son caractere ttamsi ne peut étre mis en évidence qu'a
posteriori» (p 71§". En effet, il est difficile de statuer sur le tygpe trouble du langage avant
I'age de 3 ou 4 ans et d’affirmer qu’il est fonetinel ou structurel. Scarborough (1990, cité
par Rousseau, 2008) énonce I'hypothése deré@upération illusoire» (p 7158 qui stipule
que ces enfants ayant un retard simple de langaggemqteraient plus tard des troubles au

niveau du langage élaboré ou des difficultés d'epissages.

% Kremer, J-M. (2005).es 500 conseils de I'orthophoniste : Troublesahghge Paris : Editions Josette Lyon

" Rousseau, T. (2008ks approches thérapeutiques en orthophdsteergues : Ortho Edition

% |bid., p 71
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Ce trouble fonctionnel nécessite une prise en ehierglus précocement possible afin
de minimiser les troubles, d'éviter de compromelti® apprentissages futurs et de pouvoir

intervenir en cas de trouble structurel persistant.

Ainsi, le retard simple de langage est lié a défscdtés dans la construction et
I'organisation des mots dans la phrase, associé@s @ocabulaire restreint. Le retard de
parole est, quant a lui, un trouble lié au séqumece des phonemes dans les mots, affectant
alors la forme de ceux-ci. Il est rare de trouverretard simple de langage isolé. Il est trés
souvent associé a un retard de parole, c’'est pourpus parlons de retard de parole et de
langage. L'enfant a alors du mal a construire setsrat a de plus des difficultés a élaborer
son discours. Nous avons choisi, pour notre étdds, enfants ayant ces deux troubles

associés.

3) Les troubles associés au retard de parole et de

langage

Le retard de parole et de langage est souventiassgertains autres troubles.

Parfois, un retard du développement psychomotengrgéet particulierement bucco-
facial est constaté. Il se traduit par des diftiésildans l'intégration de I'espace et du temps et

dans la réalisation des gestes fins. Le schéma@rge I'enfant peut aussi étre perturbé.

De plus, nous pouvons noter une insuffisance dentién verbale immédiate. La
mémoire de travail est donc souvent faible, cemmexifiant I'assimilation et les opérations

sur les phonémes de la langue.
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Ensuite, en évoquant le retard de parole et ledeta langage, Rousseau précisis «
peuvent étre associés a des Troubles de I'Hypetitetavec Déficit Attentionnel ou a des
Troubles du comportement, des émotions et des iteadu(p 715°. En effet, I'enfant peut se
montrer impulsif, agressif ou hyperactif. Souvdiatititude de I'enfant, pouvant parfois étre
qualifiée de « difficile » par I'entourage, tradsitn incapacité a dire ce qu’il ressent. Ainsi,

son comportement non-verbal lui permet d’exprimeda @utrement.

Nous constatons par ailleurs une difficulté poanfant a adapter son comportement.
Cela s’expliguerait du fait des mauvaises relatéventuelles avec I'entourage qui renforcent

les problemes de comportement & I'extérieur eagpuient le retard.

Baudier et Céleste (2010) mettent en avant celaa eompétence sociale est une
caractéristique tributaire du niveau de développeimde I'enfant, de ses possibilités
fonctionnelles et de son intégration des réglesates» (p 161}°. Le retard (niveau de
développement perturbé) peut créer des comportsnaggnviants entravant ainsi I'adaptation
aux regles de I'école et I'entente avec le groupears. L'isolement et le rejet de I'enfant

sont alors des risques a prévoir et a surveiller.

Ainsi, le retard de parole et de langage peut @eocié a des troubles du
comportement, de I'adaptation sociale ou encoredifésultés motrices ou psychologiques
qui peuvent elles-mémes entretenir voire entrawadtage le retard. C’est pourquoi les
milieux familial et scolaire principalement doivegtre vigilants a ne pas laisser ces troubles

de coté.

% Rousseau, T. (2008es approches thérapeutiques en orthophdsisergues : Ortho Edition

O Baudier, A., Céleste, B. (201D¢ développement affectif et social du jeune enkanis : Armand Colin
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4) Diagnostic différentiel du retard de parole et de

langage : la dysphasie

Nous faisons une présentation de la dysphasie@carande section de maternelle, les
troubles du langage détectés chez I'enfant peudeatde type fonctionnel (retard de parole
ou de langage) ou structurel (dysphasie). De pdgsetudes dont nous nous sommes inspirés,
et que nous présentons par la suite, portent sumleacts de la dysphasie sur les interactions
entre la mere et I'enfant.

a) Définition

Selon Egaud (2001, cité par Viot, 2006), la dysmghae développement estur
trouble structurel permanent (déviance profondeaistante dans I'utilisation du langage),
spécifiqgue et sévére du développement du langagle loe trouble est spécifique car |l
survient en l'absence de pathologie neurologiquelente (par opposition aux aphasies
acquises de 'enfant), de déficience mentale, dhlie auditif ou visuel, de I'appareil bucco-
phonatoire ou de privation sociale ou psychoaffectil est sévere car il perdure au-dela de
'age de six ans. Le QI verbal est trés inférieur @l performance (au moins 20 points de
moins)» (p 4Y. Ainsi, la grande différence entre la dysphasieeetetard de parole et de

langage réside dans le fait que I'un perdure taqaésl’autre se résorbe peu a peu.

Rondal et Seron (200%)précisent que sur les 7,4% d’enfants entre 3 @sbayant un
retard de langage, 1% présente un trouble dysplesiq

™ Viot, F. (2006)Scolarisation de I'enfant dysphasique : prise eargk éducative et pédagogiqudémoire
pour I'obtention de la Licence Sciences de I'Edisrgtuniversité de Lyon.

2 Rondal, J-A., Seron, X. (2003)oubles du langage : Bases théoriques, diagnastigéducationBelgique :
Mardaga
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b) Les profils de dysphasie

Les troubles dysphasiques sont tres difféerentsedhersonne a I'autre. C’est pourquoi,

plusieurs profils de troubles dysphasiques ontéfinis, selon les structures touchées.

Cing profils principaux de ces troubles ont été emigvidence :

La dysphasie phonologique-syntaxique

La dysphasie par trouble du contréle phonologique

La dysphasie réceptive

La dysphasie lexicale-sémantique

La dysphasie sémantique-pragmatique

Nous notons ainsi deux grandes catégories danglyephasiques : @n distingue
essentiellement des dysphasies d’expression (blegrédomine sur les voies de "sortie"),
et des dysphasies de réception (le trouble prédersim les voies de la compréhension, les

voies dentrée” du message linguistique(p 13)"*

c) Expression des troubles

Nous pouvons certifier un trouble dysphasique loestienfant, a partir de 4 ans,

présente plusieurs critéres.

Tout d’abord, il n’y a pas opeu d’évolutiorna six mois d’intervalle, malgré une prise

en charge orthophonique.

® Ringard, J-C. (2000) A propos de lenfant dysphasi et de [I'enfant dyslexique.
www.education.gouv.fr/rapport/ringard/som.htm
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Nous constatons ensuite desrqueurs dedéviancesque Florence Georde(2007)
reprend en évoquant les travaux de Gérard (1993peunettent d’établir un diagnostic
positif » de la dysphasie.

- Un trouble de I'évocation lexicale : I'enfant coiiinke mot mais il a du mal a le
retrouver dans son stock de mots. On note alorsnad@sques du mot, des

paraphasies, etc.

- Un trouble de I'encodage syntaxique traduit par diyssyntaxie (les phrases
n'obéissent pas aux regles de la syntaxe avec algasions de mots de liaison,
une absence de liens grammaticaux entre les motsnfaht parle beaucoup mais
est incompréhensible) ou un agrammatisme (absenogots de liaison, mauvaise
conjugaison des verbes, mauvaise utilisation desrds... aboutissant a un « style
télégraphique »).

- Un trouble de la compréhension verbale : cellesi pratiguement toujours
touchée, mais a des niveaux différents. Certaingnayplus de mal a comprendre
les situations quotidiennes tandis que d’autresrduttes difficultés a comprendre

le lexique ou alors a percevoir et analyser les stanla parole.

- Une hypospontanéité verbale : I'enfant parle trés, mniquement sur sollicitation
du fait de ses difficultés a construire ses phraSesmarqueur est a analyser avec
prudence car des traits de caractere (timidité..uy@et entrer en jeu, en dehors

des difficultés liées a la dysphasie.

- Un trouble de l'informativité : I'enfant peut prode des phrases correctes mais
pas en lien avec le sujet de conversation, il ngaa de fil conducteur dans son

récit et les informations données ne sont pasnssties.

- Une dissociation automatico-volontaire : I'enfapnpait le mot qu’il veut dire, |l

connait chaque son mais il n'arrive pas a le predeorrectement.

L'enfant doit associer au moins trois de ces déganpour répondre aux criteres de la

dysphasie.

Par ailleurs, lequotient intellectuelainsi que laudition sont dans la norme de

développement. Puis, I'enfant conserve aneie de communiquer

" George, F. (2007) Les dysphasieééducation Orthophonique°®230, p 7-24
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Ainsi, le trouble dysphasique est un trouble strrgdtqui s’étend sur la durée et dont
les troubles s’améliorent tres lentement. On le gan® au retard de parole et de langage car
les troubles rencontrés peuvent sembler similameds le retard, qui est un trouble
fonctionnel, offre des possibilités d’évolution plfavorables pouvant mener I'enfant a un

niveau de développement dans la norme de ses pairs.

C) Etudes concernant les interactions meres-enfants

dysphasiques

De nombreux auteurs ont mené des études concdewmminpacts des troubles du
langage sur les interactions adulte-enfant. Nows\sélectionné des études a propos des
interactions entre les enfants dysphasiques etn@ue. Les observations effectuées lors de
ces différentes études nous permettent, en regréemintems utilisés, d’établir un paralléle
entre les troubles structurels (la dysphasie) etrieubles fonctionnels (le retard de parole et
de langage) du langage. Il s’agit alors d’essay@jectiver les différences et les similarités
de ces deux troubles dans le comportement de Hewfans l'interaction afin de prendre la

mesure des impacts, s’ils existent, sur celle-ci.

1) Interactions entre méres et enfants dysphasiques e

tout-venant

Les deux études reprises ci-apres présentent [ggcisides troubles dysphasiques sur
les interactions entre I'enfant et sa mére. Noussrebmmes appuyés sur celles-ci afin de
construire notre grille d’'observation concernars émfants ayant un retard de parole et de
langage. Nous reprenons alors certains items @g’elht définis. Cela peut nous permettre de
noter les différences et similitudes dans les au#ons entre les enfants dysphasiques et leur
mere et dans celles mises en place entre les srdgaht un retard de parole et de langage et

leur enseignant.
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a) Quelles influences des troubles dysphasiques sumteractions mere-
enfant ?

De Weck et Salazar Orvig (200®)font I'hypothése que les troubles dysphasiques
influencent les interactions dans lesquelles lienfinscrit. Les études dont elles se sont
inspirées ont montré que les enfants dysphasigoesnoins d'habiletés conversationnelles
gue leurs pairs (Conti-Ramsden, 1994, cité par ekt Salazar Orvig, 2000), pas ou peu
d'initiation de la conversation, des interventiamesppropriées (Bishop et al, 2000, cités par
De Weck et Salazar Orvig, 2000). Nous souhaitorseiser chez I'enfant ayant un retard de
parole et de langage si les comportements sontagies a ceux des enfants dysphasiques.
Nous nous sommes donc inspirés de plusieurs pgirgdles ont développés dans leur étude,

notamment les axes d’analyse évoqués ultérieurement

Pour vérifier les constats préliminaires, les argenettent en place une observation de
dyades mere-enfant tout-venant (4-7 ans) et dygpi@ag5-7 ans) dans trois situations
différentes : la lecture d'un livre, le jeu symigoke et le jeu de devinettes. Ces situations
permettent aux auteurs d'avoir un début de répahsesrs questions : les interactions avec
les enfants dysphasiques présentent-elles desfisppés? Existe-t-il des variations des
productions langagiéres d'une situation a l'aubiedui, sont-elles les mémes entre les enfants
dysphasiques et tout-venant? Il s’agit alors pdlerde comparer les enfants dysphasiques et

les enfants tout-venant dans leurs interactions e meére.

Les auteurs soulignent l'intérét de cette étude porahophoniste. Elle peut en effet
aider le professionnel a mobiliser les ressoumtractionnelles des enfants et de leur mere
pour pallier le trouble structurel de I'enfant. itttophoniste peut aussi y voir des pistes pour
le bilan de langage, démontrant quelles situatsamg plus favorables que les autres ou celles

qui entravent davantage la communication de I'emfan

Les objectifs de cette étude sont de caractéresemiodalités d'inscription dialogique
et les capacités d'ajustement a l'interlocuteurmiieux comprendre comment les enfants
participent a la co-construction de I'échange expliciter les variations des fonctionnements

interactionnels selon les situations.

> De Weck, G., Salazar Orvig, A. (2000) Compétenntssactionnelles et troubles dysphasiques : coaigan
de dialogues mere-enfant dans différentes actilat@gagieresGlossan°109bis (spécial Xemes rencontres)
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Les auteurs définissent alors quatre axes d'analyise participation verbale, les
modalités des tours de parole, les types d'int¢imeiet les questions des meres. Elles tentent
d'analyser ces axes dans plusieurs types de eitgatPour cela, elles comparent les

comportements selon les activités, l'age et leanivimguistique des enfants.

Suite aux différentes observations gqu'elles eftaatuelles en retirent plusieurs points :

- Les conduites des enfants tout-venant et dysphesige se différencient pas
toujours. On ne note pas de profil homogene peamett’affirmer, par exemple, que les
enfants dysphasiques parlent plus ou moins ou erqgils utilisent plus de comportements
non verbaux que les enfants tout-venant.

- Les meres d'enfants dysphasiques ont des conduieeSon pourrait qualifier
d'étayantes. Elles utilisent davantage de gestesedeublement (gestes ayant la méme
signification que I'énoncé verbal) et posent plesgdiestions. Les auteurs soulignent que les
meres d'enfants de 4 ans parlent beaucoup pluesjneeres d'enfants plus agés.

- Elles constatent des variations des productiongalgiéres en fonction de
I'activité. Ainsi, les enfants dysphasiques mandas une adaptabilité aux situations, ils
réagissent differemment selon [l'activité proposéar exemple, elles comptabilisent
davantage de tours de parole mixtes dans le jebdue tandis que dans la lecture ou la
devinette, elles notent plus de tours de parolbares. Ainsi, du fait de la variabilité des
productions langagieres des meres et des enfats les activités, leurs énoncés doivent

toujours étre analysés dans le contexte de I'aétatinon de maniére isolée.

Cette étude nous permet de noter I'importance aldiVité choisie pour analyser les
interactions. En effet, selon la situation d’intgian, le comportement et les interventions de
I'enfant comme de la mere présentent des difféende plus, cette étude affirme que les
meéres d’enfants dysphasiques sont plus étayante¢egumeéres d’enfants tout-venant. Nous

prenons en compte ces résultats afin d’élabordnyipsthéses de notre étude.
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b) Co-construction de l'interaction autour d’'une waité : la devinette par

indices

Cette étude, menée par De Weck et Salazar OrvigB}2D traite des caractéristiques
des dialogues mére-enfant chez des enfants dyspleaset tout-venant. Les enfants observés
ont entre 5 et 7 ans. Les auteurs souhaitent ofrseors points dans la fagon dont les dyades
mere-enfant co-construisent linteraction verbakngl le but d'accomplir une activité :
I'inscription dialogique, les stratégies d'étayages meres et les réactions des enfants. Nous
réutilisons dans notre étude deux points qu’elldsdécrits : la modalité des tours de parole et

la pertinence des réactions.

Afin d'observer les dyades, elles ont choisi urtevié& de devinettes par indice. Elles
détaillent alors les axes d'observation qu'ellésyas en place :

- Les modalités des tours de parole : verbale, nobale (gestes a valeur
communicative) et mixte.

- Les types d'intervention : assertions, requétesstipns, réponses, autres et
indécidables.

- La pertinence des réactions : adéquates, inadéquat répondant pas

totalement aux attentes, non-réponse.

En conclusion de cette étude, les auteurs notesiguirs points :

- Dans le jeu de devinettes, il existe le méme typeedventions et dans les
mémes proportions chez les enfants tout-venardoarfants dysphasiques.

- Un recours au non verbal plus conséquent pour siouie verbal chez les
enfants dysphasiques ainsi que des difficultéajaster aux besoins de l'interlocuteur dans le
jeu de devinettes.

- Le comportement verbal des méres d'enfants dysplessiest doublé par
l'utilisation du non verbal. Ainsi, leur discourst@edondant donc mieux interprétable par
I'enfant. Les auteurs ne remarquent pas d'autréférafices significatives dans les

comportements des deux types de méres.

® pe Weck, G., Salazar Orvig, A. (2008) Profils digitpues de dyades mére-enfant avec et sans trodbles
langage Travaux neuchatelois de linguistique45-67
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Nous retenons, pour notre étude et nos hypoth&sg@bsation de la modalité non
verbale pour appuyer le discours de la mere eedéht dysphasique. Nous reprenons, dans
notre étude avec I'enfant ayant un retard de pabotie langage, les items que les auteurs ont

employés.

2) Quel éetayage des meres d’enfants dysphasiques et

tout-venant ?

Les études précédentes ont davantage traité desadtibns entre les enfants
dysphasiques ou tout-venant et leur mére. Cetgednenée par Ingold et al. (2008inet
I'accent sur les étayages que les méeres propos@ast @ks interactions. Nous nous appuyons

sur une partie de ces étayages dans notre étude.

Les auteursrapportent gu’actuellement, les chercheurs disarid q a peu de
différences dans I'étayage des meres d'enfanthdgspes ou d'enfants tout-venant, et que
les spécificités seraient liées aux difficultéggjagieres. L'adulte sélectionne donc, en fonction
des difficultés de I'enfant, des priorités dans isésventions pour accomplir la tache (De
Weck, 2001, citée par Ingold et al, 2008). On raatssi chez les méres d'enfants dysphasiques
une moindre utilisation de capteurs d'attentiorer@i 1990, cité par Ingold et al, 2008), un
style plus directif, une forme de discours plusen(Nelson et al. 1995, cités par Ingold et
al, 2008) et un usage plus limité des reformulati@@onti-Ramsden, 1990, cité par Ingold et
al, 2008).

Ici, les auteurs souhaitent observer s'il existe spécificité de I'étayage linguistique
des meéres au niveau qualitatif et quantitatif sejoelles s'adressent a un enfant dysphasique
ou tout-venant (de 4 a 7 ans). lls effectuent leobservations dans deux situations
d'interaction : la lecture d'un livre sans texsc@nter et commenter sur un référent image) et
un jeu de devinettes (obtenir et donner des infaona pertinentes pour permettre d'identifier

I'item). lls cherchent a savoir si I'une des desbpéus favorable a I'étayage linguistique.

" Ingold, J., Gendre, S. (et al.) (2008) Diversi&s édtayages des méres d’enfants tout-venant ehasispies
dans deux situations d’interactiofravaux neuchatelois de linguistique69-82
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Les auteurs déclinent plusieurs formes d'étayagiitique (identiques pour les deux
situations) :

- Reformulations phonologiques, lexicales, syntaxig@aonciatives.

- Demande de dénomination

- Proposition de dénomination

- Ebauche

- Demande de clarification

- Proposition et demande de définition

En conclusion de leur étude, les auteurs peuvertcar plusieurs constatations :

- Les meres d'enfants dysphasiques proposent pliayates linguistiques
quelle que soit la situation, bien qu'il soit beawz plus important dans la situation de lecture.
lls associent cela a un réglage minutieux auxatiffés de I'enfant.

- Les stratégies d'étayage sont aussi différentesn skls meres d'enfants
dysphasiques ou d'enfants tout-venant.

- Dans l'activité de narration, les deux types de eséeprivilégient les
reformulations et demandes de dénomination mais nieses d'enfants dysphasiques
reformulent significativement plus. Il n'existe eepant pas de différence pour la demande de
dénomination. Les meres d'enfants tout-venant gsedtplus d'ébauches.

- Dans les devinettes, les meres d'enfants tout-vgmaposent et demandent
plus de dénominations mais les meéres d'enfantshdgiques reformulent plus. Les auteurs
attribuent ce comportement a une volonté de condpeete que dit I'enfant.

- Les auteurs notent aussi une variation de I'étaysgjen les situations.
L'étayage linguistique est plus important dan®tiure que dans les devinettes et pour toutes

les populations.

Ainsi, au niveau des stratégies d'étayage, ils rubeé des spécificités et des
caractéristiques communes sur le plan qualitatiigeantitatif entre les meres d'enfants
dysphasiques et tout-venant. Les résultats de @&tttde nous aident a construire nos
hypothéses concernant les étayages de I'enseigNanfs partons alors du principe qu'a
I'instar des meres d’enfants dysphasiques, lesigmaets proposent davantage d’étayages,

notamment des reformulations, a I'enfant ayantatard de parole et de langage.
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3) La particularité de I'école maternelle : les échages

dans le groupe-classe

Nous souhaitons présenter cette étude car ellée,trde maniere générale, des
échanges dans la classe. Cela nous permet d’avaipercu de la facon dont les interactions

se font dans les activités de la classe.

Dans ses travaux, Joulain (1980Jistingue la macrostructure et la microstructues d
échanges. Dans le premier cas, elle parle du noetlite la longueur des échanges verbaux,
comptabilisés en tours de parole. Dans le secosdctast davantage le contenu des échanges

et la fonction des tours de parole qui sont analyse

Braun-Lamesh (1985, cité par Joulain, 1990) estque des la maternelle, nous

sommes face a des difficultés d’accés a la pammle @u moins un tiers des enfants.

Lintérét pour Joulain est de comprendre qui paxlgui ? Combien ? Comment ?
Pourquoi ? Son objectif est derepérer les unités pertinentes du discours permettie
décrire les dialogues et de comprendre a traverteceescription les régles qui les

structurent» (p 59).

Elle analyse ainsi les types d’échanges (s'ils swtividuels ou collectifs), le nombre
de tours de parole qui constituent un échangegri@nence de la longueur des échanges sur la

valeur informative du discours et la personne qgitig I'échange.

Ses résultats montrent que la plupart des echaf@) sont de type individuel,
c’est-a-dire se déroulant entre I'enseignant eéléne. De plus, elle note que la majorité des
échanges sont initiés par I'enfant et donc que détresse réagit aux réflexions de I'enfant.
Cependant, lorsque la maitresse entame I'échaplig;o comporte plus de tours de parole.
Puis, elle remarque que les échanges a un touamepsont les plus fréquents. Il s’agit de

I'intervention de I'enseignant qui interpelle ugét qui ne répond pas.

8 Joulain, M. (1990) Conversation maitresse-enfaréfs maternelle : la circulation de la paroRevue
francaise de pédagogia®91, p 59-67
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Cette étude nous montre que les activités en grolagse ne sont pas propices a de
longs échanges entre I'enseignant et un enfanagitylier. Il s’agit plutdt d’essayer de faire
parler un peu chaque enfant. Nous reprenons dans guille d’observation les échanges de

type individuel uniguement (et non collectif) aigsie I'initiation de I'échange.

Les études présentées dans cette partie nous pamtmde construire notre grille
d’observation comprenant linitiation de I'échange, type d’assertions de I'enfant, la
modalité des tours de parole, les étayages deeigmasnt auxquels nous ajoutons la réussite
ou I'échec de I'échange. Nous pourrons alors coerpars résultats a ceux que les différents

auteurs ont trouvés pour les interactions entrdédiet dysphasique et sa mere.
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Questions de recherche

Suite aux études présentées précédemment et dérendiés théories que nous avons
développées, nous pouvons poser les fondementssdquestionnements et des hypothéses

qui en découlent.

Bishop et al. (2000, cités par De Weck et Salazaig)2000)° précisent que les
enfants dysphasiques réagissent davantage quhisient : ils prennent alors moins la parole

spontanément dans I'échange.

De plus, les théories concernant le retard de paotle langage notent un retard dans
la construction de la phrase. Ainsi, I'enfant, eangle section de maternelle, a du mal a
élaborer des phrases complexes, ayant alors reaales formulations plus simples telles que

les mots-phrases, les phrases simples ou encgpobiases incomplétes.

Ensuite, De Weck et Salazar Orvig (2098hotent peu de différences dans la
pertinence des réactions entre les enfants dysplesset les enfants tout-venant. Les auteurs
insistent sur le fait que les spécificités desradons dépendent de la situation mise en

place.

Par ailleurs)'étude menée par Ingold et al. (2088ur la diversité des étayages des
meres d'enfants dysphasiques et tout-venant cametules meéres d'enfants dysphasiques sont
plus étayantes linguistiquement, qu'elles propogkrst de reformulations et posent davantage
de questions. Il en va de méme dans I'étude sucdegétences interactionnelles et les

troubles dysphasiques menée par De Weck et S&baway (2000).

" De Weck, G., Salazar Orvig, A. (2000) Compétenntsactionnelles et troubles dysphasiques : coaigan
de dialogues meére-enfant dans différentes actilat@gagieresGlossan°109bis (spécial Xemes rencontres)

% De Weck, G., Salazar Orvig, A. (2008) Profils dgitjues de dyades mére-enfant avec et sans trodbles
langage Travaux neuchételois de linguistique45-67

8 Ingold, J., Gendre, S. (et al.) (2008) Diversigs édtayages des méres d’enfants tout-venant ehasispies
dans deux situations d’interactiofravaux neuchatelois de linguistique69-82
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De Weck et Salazar Orvig (2008), dans leur étuddesuprofils dialogiques de dyades
mere-enfant avec et sans troubles du langage anmchiue les enfants dysphasiques ont
davantage recours au non verbal pour soutenir ibalteDe méme, Ingold et al. (2008)

stipulent que les meres utilisent davantage deeggsiur redoubler I'énoncé verbal.

Enfin, nous pouvons imaginer que les troubles dgdge, avec toutes les difficultés
qui les accompagnent, créent un obstacle a liotepréhension entre I'enfant et son
interlocuteur. Ceci risque dentrainer des écheas IKkBchange plus importants

quantitativement qu’avec I'enfant tout-venant.

Suite & ces constats émanant d'étude sur I'enfgsphdsique, il nous semble
intéressant d’établir, si possible, un parallelecales enfants ayant un trouble fonctionnel du
langage oral afin de voir si I'on trouve des régsltsimilaires. Notre recherche se déroule
cependant dans des conditions différentes car edteréalisée auprés de petits groupes
d'enfants de grande section de maternelle. Noussaghoisi ce cadre car nous souhaitons
observer I'enfant dans un environnement autre quiamille qui peut parfois étre habituée
aux troubles et ainsi mieux comprendre I'enfantssguriil n'ait d’effort a fournir. L'école est
alors le lieu privilégié ou I'enfant doit faire asorte de se faire comprendre s'il veut interagir
et participer a la vie de la classe. C’est pourgnous observons linteraction entre
I'enseignant et I'enfant et non entre la mereegifdint. De plus, notre étude se déroule au sein
d'une activité de narration d'un album sans teRette activité est un support sur lequel
I'enfant est acteur, c’est a lui de raconter I'bist. || permet un grand nombre d’interactions

et c’est ce qui nous parait essentiel pour notreest

Nous axerons nos recherches autour de ces questients :
Y a-t-il des différences dans linteraction entlengeignant et l'enfant avec un trouble
fonctionnel et I'enfant tout-venant dans I'actid&lecture d'une histoire sans texte?

Quels sont les comportements observeés et lesoaales interlocuteurs?

Afin de répondre a ces questionnements, nous nsetonplace une observation en
classe de grande section, lors d’'une activité dgdge autour d’un livre sans texte. A l'aide
d’'une grille d’observation, nous observons lesratBons entre I'enfant ayant un retard de
parole et de langage et I'enseignant et nous faiserméme avec I'enfant tout-venant. Nous
observons la prise de parole, le type d'assertilanpertinence des interventions de I'enfant

ainsi que la modalité des tours de parole. Nousnsoaussi les types d’étayage employés par

69



I'enseignant. Puis, nous précisons si 'échangeseine par une réussite ou un échec. Nous
pouvons alors comparer les comportements des dguxdaiions d’enfants afin de déterminer
si le retard de parole et de langage entraine delfinations de l'interaction entre I'enfant et

son enseignant.

Cette étude présente un intérét pour I'orthophencstr un des objectifs de cette
profession est de permettre a I'enfant qui a uardetle parole et de langage de pouvoir
s’exprimer et de se faire comprendre dans I'envieonent extérieur au cabinet et a la famille.
Il est parfois difficile d’étre sOr que les progréSalisés dans le cadre des séances
d’orthophonie se répercutent sur les autres doreaieela vie de I'enfant. C’est pourquoi il
peut étre intéressant d’observer sur le terraitiédele la fagon dont I'enfant ayant ce retard

s’exprime et interagit avec I'adulte qu’il c6toikarjue jour.

De plus, il nous semble intéressant d’aller sueteain afin d’'observer les réactions de
I'enseignant face au retard de parole et de langagene si celles-ci sont tres différentes
selon la personne. Certains s’adaptent tres spéamiamt aux difficultés tandis que d’autres
ont plus de mal a y faire face. Linteraction risqainsi d’étre rompue. Il est alors du ressort
de l'orthophoniste de proposer des aides ou desetlenaux enseignants qui en sont

demandeurs.

Puis, l'introduction d’un support un peu plus sfigoe a I'orthophonie (le livre sans
texte) permet de voir émerger une nouvelle fac@batder le livre a I'école. Les enfants
construisent eux-mémes I'histoire, ce qui donnetonée nouvelle dimension a cette activité
de langage. L'enseignant est en quelques sortesaspar de cela et prend conscience des
capacités de ses éleves et des difficultés qu'davent présenter (difficultés dans la
chronologie de l'histoire, interprétations diverse&.). De plus, il peut étre intéressant pour
I'orthophoniste d’observer la fagon dont le growgepproprie un support utilisé en relation

duelle habituellement.

Cette étude peut étre un moyen d'expliciter le lgm existe entre I'école et
I'orthophonie, de mettre en avant le réle que chgoue aupres de I'enfant qui a un retard de
parole et de langage. Ces deux réles sont comptémesnet les liens sont indispensables afin
d’assurer a I'’enfant une prise en charge globdleagk. Cela peut aussi faciliter le partage
des expériences et I'échange de points de vue dandjage et ses troubles selon la profession

exercée.
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Hypothess

Pour répondre a nos questionnements, nous posasgeyns hypotheses générales
stipulant que le retard de parole et de langadaante les interactions entre I'enfant et son

enseignant :

* Le retard joue sur la difficulté pour I'enfantpéendre la parole. L'enfant ayant un
retard prend alors moins la parole que I'enfant-t@mnant.

* Le retard va aussi conditionner les assertion$esdant qui ne répond pas de la
méme facon que I'enfant tout-venant.

* La pertinence des réactions va étre affectééepatard de parole et de langage et les
difficultés qu’il entraine chez I'enfant.

* Les difficultés langagiéres que nous retrouvamssde retard de parole et de langage
conditionnent le comportement de I'enseignant quitilise pas les mémes stratégies
d’étayage que pour I'enfant tout-venant.

* Le retard de parole et de langage influeaamodalité des tours de parole, en ce sens
que I'enfant ayant un retard et I'enseignant in@ment sur des modalités différentes de
celles employées entre I'enfant tout-venant etsiegnant.

* Le retard de parole et de langage met en dangéuksite de I'échange entre I'enfant

et I'enseignant.
L'étude que nous décrivons dans notre partie naétlogie nous permet de donner un

début de réponse a nos questionnements et dernenfiiu infirmer les hypotheéses que nous

avons formulées.
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Methodologie



| - Participants

A) Sélection

Pour mener a bien notre étude, nous formons deaxpgs d’enfants. L'un regroupe
les enfants ayant un retard de parole et de langialgesecond constitue notre groupe témoin
composé d’enfants tout-venant. Afin de sélectionegrenfants pour notre étude et d'éviter le

maximum de biais, nous avons défini plusieurs @#al'inclusion et d'exclusion.

1) Critéres d'inclusion

Dans un premier temps, pour les enfants ayant tandrele parole et de langage, les
criteres d'inclusion sont donnés a l'orthophoniste

— Grande Section de Maternelle.

— Retard de parole et de langage attesté par un dithophonique, nécessitant une
prise en charge. L'enfant présente alors des difés dans le séquencement des phonémes
dans le mot, un vocabulaire restreint, une contmicsyntaxique pauvre par rapport au
niveau attendu pour I'dge de I'enfant.

— Bon niveau de compréhension globale attesté pah8phoniste (bilans).

— Scolarisation : I'enfant n'a pas redoublé ni saubte classe. Il ne dispose pas

d’aménagement particulier (AVS, présence a temgis jal I'école...).

Nous donnons de méme des critéres concernantriteéfaoin a lI'enseignant :

— Absence de retard de parole et de langage.

— Méme age (a trois mois pres) que I'enfant cible.

— Méme sexe.

— Bonne compréhension globale, attestée par I'enemignt (exigences du
programme scolaire).

— Scolarisation : I'enfant n'a pas redoublé ni saute classe. Il ne dispose pas

d’aménagement particulier (AVS, présence a temgis jal I'école...).
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2) Criteres d'exclusion

Nous excluons certains criteres chez les enfants :

— Un autre trouble du langage associé tel que labteo d'articulation ou le
bégaiement.

— La présence de facteurs explicatifs du retarddgelsne pathologie type déficience
intellectuelle, autisme, surdité... pouvant justifles troubles et excluant ainsi le retard
simple de langage. De plus, nous avons exclu iegoilsme qui pourrait expliquer certaines

difficultés présentes dans le retard de parole éaigage.

B) Constitution de I'’échantillon

Les enfants que nous avons sélectionnés ont ététés@upres d'orthophonistes de la
région nantaise. Il s'agit pour nous de contaasrdrthophonistes en leur fournissant les
critéres précis détaillés ci-dessus afin qu'ellmssnassurent le diagnostic de retard de parole
et de langage tout en répondant aux autres critiesandés. Avec l'accord des parents,
I'orthophoniste nous transmet leurs coordonnéesaafe nous puissions expliquer le but de

notre étude. Si les parents donnent leur accarghréviennent I'enseignant concerné de notre

appel.

Nous prenons ensuite rendez-vous avec lI'enseigrmamtexpliquer le déroulement et
les enjeux de I'étude. Nous présentons lors dertettien I'album choisi et les consignes de
mise en place de I'étude. En effet, le role desé@mant est de choisir parmi ses éléves un
enfant témoin ayant le méme sexe et le méme agkeqdent cible. Il doit, de plus, constituer

un groupe de six enfants qui participent a I'atgidie lecture de I'album.

Nous obtenons ensuite les accords écrits des parede I'école pour mettre en place

notre étud®.

82 Cf annexe 2
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Suite a notre étude, nous envoyons un résumeé ddéonlement et des résultats aux
enseignants qui ont participé a la recherche gia'siux orthophonistes qui nous ont permis
de trouver les enfants correspondants a I'étudeni@ene, certains parents d’enfants ont
souhaité recevoir ce réesumé. Il a bien été spéqgidaucun résultat individuel ne serait
transmis.

Dans ce document, nous précisons la préparaticterieulement et les objectifs de I'étude.
Nous présentons ensuite les résultats trouvés girsinotre analyse. Nous concluons en
posant les intéréts de cette étude pour l'orthogh@t pour la prise en charge et les

ameénagements éventuels pour I'enfant ayant urdrdaparole et de langage.

C) Présentation de I'échantillon

Notre échantillon se compose de quatorze enfantgralede section de maternelle.
Sept d’entre eux sont des enfants ayant un retaphuble et de langage et les sept autres sont
des enfants témoins, considérés comme étant dastenbut-venant de ce niveau scolaire et
ne présentant pas de retard de parole et de langage
Ces enfants ont été sélectionnés dans cing écel&s région nantaise. Trois observations se
sont déroulées dans la méme école.
Les enseignants ayant accepté de participer adéésont au nombre de six. Cing sont des

femmes et 'une d’entre elles a été observée enaation deux fois.

Il - Présentation du matériel

A) Support de l'activité : le livre sans texte

Pour mener notre étude, nous avons décidé de mopnslbum sans texte. Ce format
favorise l'imagination, I'échange d'idées, la dption d'images, le débat... et par la méme les
interactions. L'enseignant ne tient pas la positentrale consistant a apporter, a transmettre
le savoir. Ici, le savoir est celui de chacun et te monde le partage. Ainsi, I'enseignant joue
un role de régulateur des interactions et permetldacer la discussion lorsque le groupe se
perd.
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Il faut cependant étre vigilant car les enfantsirda plupart, n‘ont pas I'habitude de ce
format. Il est alors parfois difficile de conserderfil rouge de I'histoire sans le texte. lls
risquent alors de se lancer dans une descriptioragés, sans recherche de sens. L'enseignant

est aussi présent pour recadrer l'activite.

Certainement moins proche du langage écrit dulfaitabsence de texte, le livre sans
texte remet le langage oral au cceur de l'actilz#é. enseignants ont tendance a trouver dans
chaque activité de langage un objectif autre (pogHs au langage écrit, support d'une activité
a venir, complément d'une activité réalisée...)jsnt@ langage oral en grande section de
maternelle est déja un objectif en soi.

Le livre sans texte se doit par ailleurs d'avos deaphismes attrayants et adapter aux
enfants pour susciter l'intérét et maintenir Ifatiten du groupe. Il doit pouvoir donner envie
de raconter, de construire I'histoire ensemblesiiile choix du livre est primordial au bon

déroulement de la séance.

Cette activité est réellement le fruit d'une camsdion commune, riche des apports de
chacun. C’est pourquoi nous avons décidé de chogsisupport d’interactions pour notre

étude.

Le livre choisi a pour titréJn petit nuagede Muz§?, tiré de la collection « Histoires
sans paroles ». Le graphisme simple et épuré npasuamportant pour que les enfants ne se
perdent pas dans les détails et qu'ils puissetrseentrer sur le déroulement de I'histoire. De
plus, ce livre aborde plusieurs thémes étudiésrandg section de maternelle tels que la
pollution ou encore le cycle de I'eau.

Ce livre se compose de 15 pages. Chacune racoateouvelle aventure du petit nuage, cette
histoire ne présente donc pas de complexité awanide la chronologie et n'empéche pas
I'enfant de s'exprimer sur chaque page méme sioésns de temps et de chronologie ne sont

pas complétement acquises.

8 Muzo (2007)Un petit nuageParis : Autrement
Cf Annexe 3
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B) Support de I'observation : la grille d'obsermvatdes

interactions enfant-enseignant

La grille®® qui nous a permis d'observer les interactions dacsvité a donc été
construite & partir des études de De Weck et Sal@rdg (2000, 2008} concernant les
interactions dans les dyades mére-enfant dysphasigtout-venant. Les travaux d’Ingold et
al (20085° nous ont de méme permis d'expliciter certains comempnents de la grille. Puis,
I'étude intitulée « Conversation maitresse-enfamtmaternelle : la circulation de la parole »,
menée par Joulain (1990)ous a permis de préciser la partie concernaninigatives de
I’échange. Nous allons présenter chaque comportedsela grille en justifiant leur place au

sein de cette étude.

1) Les échanges

La grille va nous permettre d'observer au seifiadtivité a la fois I'enfant ayant un

retard de parole et de langage et I'enfant tou&ven

Dans son étude sur la conversation maitresse-és)famt maternelle, Joulain (1990)
parle d'analyse macrostructurale des échangesffénedle distingue les échanges collectifs
(entre la maitresse et le groupe) des échangesaduodis (entre la maitresse et un enfant en
particulier). Ces derniers seront observés dang @tide, nous ne tiendrons pas compte des
échanges collectifs. Comme le souligne l'auteéchbnge démarre au moment ou l'un des
deux partenaires initialise I'échange : I'enfants\aresser a son enseignant ou a l'inverse,

I'enseignant va interpeler I'enfant. Nombreux destenseignants qui demandent aux enfants

8 Cf annexe 1

% De Weck, G., Salazar Orvig, A. (2000) Compéterintsactionnelles et troubles dysphasiques : coaigain
de dialogues mere-enfant dans différentes actiladgagieresGlossan®109bis (spécial Xémes rencontres)

De Weck, G., Salazar Orvig, A. (2008) Profils dgitjues de dyades meére-enfant avec et sans trodhbles
langage Travaux neuchételois de linguistique45-67

% Ingold, J., Gendre, S. (et al.) (2008) Diversits @tayages des méres d’enfants tout-venant ehalsispies
dans deux situations d’interactiofravaux neuchételois de linguistique69-82

87 Joulain, M. (1990) Conversation maitresse-enfaréfs maternelle : la circulation de la paroRevue
francaise de pédagogia°®91, p 59-67
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de lever la main, nous considérerons donc queahgnnhitialise I'échange s'il a levé la main
pour étre interpelé ou s'il interpelle lui-méme smseignant. L'enseignant sera a l'initiative

de I'échange s'il s'adresse a un enfant qui n‘empagesté I'envie de s'exprimer.

Une fois cet échange initié, il se divisera en urptusieurs tours de parole que nous

comptabiliserons ensuite. Chaque changement deelacest un tour de parole.
Exemple (enregistrement 6) :

Enseignant : C, qu’'est-ce que tu vois ?
C : Je vois le bouillon.

Enseignant : Tu vois ?

C : Le bouillon.

Enseignant : le bouillon, c’'est ¢ca ?
(Cfait un signe de téte pour dire Qui

Enseignant : Le bouillon, d’accord.

Cet échange se compose de sept tours de paroldre groncernant I'enseignant et trois

concernant I'enfant.

L'échange s'arréte lorsque I'enseignant reprence@scés collectifs et ne s'adresse
plus directement a l'enfant. Souvent, il va s'atjime nouvelle question qui va relancer

I'échange mais qui ne concernera pas l'enfanragémprécedemment.

2) Les comportements de I'enfant a observer

a) La prise de parole

Nous reprenons le terme dinitiative de I'’échange> de Joulain (1998) dans notre
grille, tout en distinguant lequel, de I'enfant @& I'enseignant, initie cette interaction. Cet
item nous permettra de vérifier si, a l'instar dagants dysphasiques, la prise de parole est
plus difficile pour I'enfant ayant un retard de glaret de langage que pour I'enfant tout-

venant.

8 Joulain, M. (1990) Conversation maitresse-enfaréfs maternelle : la circulation de la paroRevue
francaise de pédagogia°®91, p 59-67
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b) Les assertions

Dans notre étude, nous avons souhaité observeasksrtionsdans le discours de
I'enfant car il nous semble intéressant de noterdif#érences, s'il en existe, entre I'enfant
tout-venant et I'enfant ayant un retard. Nous aworsc précisé le type d'assertions qu'il peut
produire :mot-phrase phrase simple, complexai incompléete L'enfant peut aussie pas

répondreou répondre par degstes, des mimiques

Dans un premier temps, nous notons l'absence dtassetraduite par l'itemaucun
dans notre grille. 1l est possible en effet qu'uria@t interrogé ne souhaite pas ou ne puisse
pas répondre a la sollicitation de I'enseignant. i@en n’est normalement pas coché lorsque
I'enfant prend la parole spontanément.

Nous comptons dans la catégariet-phraseles mots ayant valeur de phrases
Exemple (enregistrement 2) :

Enseignante : K, qu’est ce que tu vois sur cettgi?
K : u tote (sorciere)
Enseignante : une sorciére, oui. Et quoi d’autre ?
K:un nua
On comprend bien ici que I'enfant souhaite exprirgaiil voit un nuage sur I'image, le mot seul, ddas

contexte, suffit pour comprendre cet énoncé.

Nous intégrons aussi dans ce type d'assertiogpemses de type « oui-non ».

La phrase simpleest composée d'un groupe nominal sujet et d'uapgreerbal. Par

exemple, I'énoncé « le nuage sourit » est consitimdne une phrase simple.

La phrase complexénclut toute introduction d'autres groupes comm@gte. « Le

nuage vole au dessus de la forét » sera noté ettescatégorie.

La phraseéncompletefait référence a des énoncés non acceptables aamarhmaire
francaise. L'absence d'un verbe ou de liens logiguere les mots est comptée parmi ces
assertions. De plus, sont comptabilisés aussi heo®s répondant a une question de
I'enseignant mais dans lequel I'enfant ne repreami lp formulation complete de la phrase,
celle-ci étant implicite. Ici, les difficultés deomstruction de phrases ne sont pas forcément
présentes, c’'est davantage le contexte (souveanidation posée avant) qui incite I'enfant a

ne pas reprendre I'énoncé complet. C’est ce gtéraificie cet item dmot-phrase
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Exemple (enregistrement 7) :

Enseignante : de quoi il va parler ce livre d’apréss? E.

E : de sorciére, de nuage et de maison.
Dans cet exemple, I'enfant ne formule pas une ghcaspléte, il se contente de répondre a la quedéaeste
de la phrase étant implicite du fait de la quesposée avant. On ne peut cependant pas dire qufartea

formulé une phrase compléte.

Exemple d’absence de liens logiques (enregistre@jent
K : tit’ souris é dan (danse) é nua (nuage).

N.B : nous avons noté trés peu d’énoncés dans désdglumanque un verbe ou un lien

logique.

Nous annoterons enfin dans Igsstes et mimique$es « oui-non » de la téte, les
pointages seuls, les détournements de regard aentam l'enfant est interrogé... et tous les

comportements qui lui permettent de se faire congreepar I'enseignant sans l'aide des mots.

c) La pertinence des réactions

De Weck et Salazar Orvig (2088)parlent de pertinence des réactions qu'elles fugen
adéquatesinadéquatesne répondant pas totalement aux attergson-réponsell nous a en
effet semblé intéressant de noter si les intergastde I'enfant sont en lien avec I'histoire et
apportent un élément nouveau a I'histoire. Nouserggrons donc ces termes dans notre grille
a l'exception de literme répondant pas aux attentggie nous inclurons dans litem
inadéquate.Nous pourrons ainsi noter si l'enfant réussit anteair le theme de la
conversation et a répondre aux attentes de |'ememliget si cela est plus fréquent dans l'une

des deux populations observées.

Exemple d’énoncé adéquat (enregistrement 4) :
Enseignante : [...] et ces fleurs, elles ont I'@inmenent ?

E : elles ont I'air assaoiffé. [...]

8 De Weck, G., Salazar Orvig, A. (2008) Profils digitjues de dyades mére-enfant avec et sans trodbles
langage Travaux neuchatelois de linguistique45-67
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Exemple d’énoncé inadéquat (enregistrement 5) s danage a décrire, la sorciére ouvre le couvedsela
marmite, le petit nuage (vapeur d’eau) sort et mqatr la cheminée.
Enseignante : T, est-ce que tu crois qu’elle Y&u¢ cuire le nuage la sorciere ?
T : Non.
Enseignante : elle fait quoi ?
T : é vient brller le petit nuage.
Enseignante : elle veut faire brdler le petit nuadgonc elle veut faire cuire le petit nuage tugss?
T : mmh
Cette intervention est inadéquate par rapportigthre car la sorciére ne souhaite pas faire tuitéer le petit

nuage. Elle le laisse s’en aller par la cheminée.

3) Les étayages de l'enseignant

L'étude menée sur I'étayage des meres d'enfaritgdnant et dysphasiques dans deux
situations d'interactiofl nous a permis de déterminer les comportements aetioés de
I'enseignant a observer dans l'interaction avatalg tout-venant ou ayant un retard de parole

et de langage.

Tout d’abord, I'itemaucunsignifie que I'enseignant, suite a I'interventide I'enfant,
ne propose pas d’étayage et passe a une autneeimien.
Exemple (enregistrement 5) :

L: 14, ici, i fait de la pluie et puis ¢a, cald/ grenouille elle est contente parce qu’elle \algr, elle
veut aller dans le trou.

Enseignante : Qu’est-ce qu'il a fabriqué le petiage la pour la grenouille, C ?

Ici, 'enseignante ne fait aucune remarque surugel'gnfant a dit précédemment.

Il nous a semblé pertinent pour notre recherchdiffierencier si les questions posées
par I'enseignant somuvertesou fermées
La question ouvertgpermet souvent d’entamer un échange ou de demandlenfant un
complément d’informations a ce qu’il a dit auparaval regroupe les questions auxquelles
I'enfant ne peut pas répondre par « oui » ou «wnddenseignant attend une réponse plus

élaborée. Nous insérons dans cet item la demandérdenination.

 Ingold, J., Gendre, S. (et al.) (2008) Diversigs édtayages des méres d’enfants tout-venant ehasispies
dans deux situations d’interactiofravaux neuchatelois de linguistique69-82
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Exemple 1 (enregistrement 5) : question ouvertgation de I'échange :
Enseignante : E, peux-tu me dire ce qu'il se passeette page ?
E : le nuage i rentre par la fenétre et i dit bonja la souris.
Exemple 2 (enregistrement 2) : question ouvertmatele de complément d’informations :
Enseignante : K, que vois-tu sur cette image fhéafele de dénomination)
K :un nua.
Enseignante : oui, un nuage, et qu’est-ce qutildanuage ?
K : de l'eau.
Enseignante : il donne de I'eau aux fleurs, d'adco
La questiorferméenécessite une réponse de I'enfant par un oui asoun Elle laisse peu de
place a la possibilité de prolonger I'échange.
Exemple (enregistrement 6) : question fermée
Enseignant : alors toi M, tu penses que le nuage & se transformer ?

M : oui.

Nous ajoutons a cela laprise de I'énoncée I'enfant. Ici, I'enseignant reprend mot
pour mot ce que l'enfant a dit. Dans le groupe sdase type d’intervention a un intérét
particulier car il permet de s’assurer que chaaquent du groupe a entendu et assimilé ce qui
a été dit. En relation duelle, la reprise est m@nésente car I'adulte peut user d’autres
moyens, plus implicites, tels que I'acquiescememtemcore un simple sourire pour que
I'enfant sache qu’il a compris. Lenjeu dans lewugye classe est tout autre car le but n’est pas
seulement que l'adulte comprenne mais que touenéants profitent de l'intervention de

chacun.
Exemple (enregistrement 6)

E : il s'en va tout gris.
Enseignant : et il s’en va tout gris.
Cette intervention ne représente pas forcémentrandgintérét pour le discours de I'enfant mais dEignant

reprend les propos de I'enfant dans I'intérét chuge.

Litem reformulation nous semble primordial dans ce type d’activitéenseignant
reprend un énoncé erroné de I'enfant en y appoleantorrections nécessaires. Cela évite de
mettre I'enfant directement face a son échec. Mistinguons cet item de I'item reprise qui

correspond a une répétition mot pour mot de I'éeare|’enfant.
Exemple (enregistrement 7) :

Enseignante : Qu’est-ce qu’on peut imaginer corhisire, L ?

L : Sorciére

Enseignante : Une histoire de sorciére.
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Nous ajoutons aussi litermorrection car il est de mise d'apporter aux enfants le
modéle exact de la production d'un mot. Nous emenduniquement la correction
phonologique. La correction syntaxique ou sémaastigge trouve dans notre item

reformulation.
Exemple (enregistrement 2) :
Enseignante : Alors, K, qu’est ce que tu vois siftecimage ?
K: utoté
Enseignante : comment ?
K : utote

Enseignante : une sorciere.

L'item daide a la productiorpermet d’encourager I'enfant a continuer son éédanca

I'aider dans la production d’'un mot, d’'une phrase.
Exemple (enregistrement 5) :
L : En fait, et bah, i rentre dans la maison, twwie petite souris qui lit et puis aprées bah....
Enseignante : vas-y, finis. Il y a quelque choskra sur cet échange entre la souris et le nualgese
disent quoi d'apres toi ?
L:..

Enseignante : Tu ne sais pas.

De plus, nous ajoutons litemlemande de clarificatiotorsque I'enseignant, n'ayant

pas compris ce que dit 'enfant, lui demande détece qu'il a dit.
Exemple (enregistrement 2) :

Enseignante : alors, K, qu’est ce que tu voiscstte image ?

K: utoté

Enseignante : comment ?

K: utoté

Enseignante : une sorciére, d'accord.

Puis, lerejet de I'énoncéest noté lorsque lI'enseignant n'accepte pas I'éaatiun

enfant.
Exemple (enregistrement 5) :
Enseignante : Comment sait-on qu’elles sont coegeht
| : parce que y a de l'eau.
Enseignante : regardez, comment, T, comment omga&lies sont contentes les fleurs ?
T : c’est pour ¢a, i boit.
Enseignante : oui, mais comment on sait qu’elles$ sontentes sur I'image ?
L'enseignante ne rejette pas explicitement I'énade® deux enfants mais en reposant la questiaisaréprises,

on comprend que les réponses données ne lui careriepas.
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Avec ces différents types d'énoncés, nous pourroetire en avant la facon dont
I'enseignant répond a I'enfant et si des différereogstent dans les réponses adressées aux
deux populations d’enfants.

4) La modalité des tours de parole

Dans leur étude sur les compétences interactiametlles troubles dysphasiques, De
Weck et Salazar Orvig (2008)proposent d'observer les modalités des tours deepan

distinguant quatre catégories.

La modalité verbale englobe tous les énoncés de l'enfant donnés uniquement
oralement Aucun comportement non verbal n’est spécifi€é poompgléter ou aider les

productions verbales de I'enfant.

La modalité non verbaleindique tous les comportements de I'enfant autree
verbaux qui permettent de donner une réponse aeignant. Nous avons alors sélectionné
parmi les comportements les plus expressifs lesesigle téte (oui/non), le pointage, les

expressions de visage exprimant I'accord ou leatésd (fait la moue, baisse la téte...).
Exemple (enregistrement 1) :
Enseignante : et toi S, tu veux rajouter quelduese ?

S (fait un signe de téte de gauche a droite pguifier un « non »)

La modalitémixtetraduit les comportements verbaux et non verbdiizés lors de la

méme intervention de I'enfant.

Exemple (enregistrement 2) :
Enseignante : K, que vois-tu sur cette image ?
K : 1a (il montre le nuage sur le dessin), un nua.

Enseignant : oui, la c’est un nuage.

La modalitéautres(mouvements non communicatifs) prise en comptégsaauteurs a
été mise de coté dans notre étude car nous nesdispqas d’enregistrement vidéo et

souhaitons nous concentrer sur les gestes permiettaommunication.

%1 De Weck, G., Salazar Orvig, A. (2000) Compétenntssactionnelles et troubles dysphasiques : coaigan
de dialogues mere-enfant dans différentes actilat@gagieresGlossan°109bis (spécial Xeémes rencontres)
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Nous nous proposons de reprendre ces termes dares étadeafin d'observer si
I'enfant tout-venant et I'enfant ayant un retaitisent les mémes modalités de tours de parole

ou si I'on trouve des différences.

5) La réussite ou échec de I'échange

Nous avons souhaité rajouter un item concernargussiteou léchec de I'échangd
nous semble intéressant de pouvoir quantifier labre d'échanges qui ont pu aboutir et ceux
qui n'ont pas pu du fait de la non pertinence demées, de l'incompréhension entre les
interlocuteurs... afin de voir si cet aspect esamuprésent dans l'interaction avec l'enfant

avec retard de parole et de langage et I'enfativenant.

La réussiteest effective lorsque I'enseignant valide I'énodeél’enfant explicitement

ou non.
Exemple (enregistrement 4) :

Enseignante : et alors, qu’est-ce qu’on voit E ?
E : elle a fait un petit nuage.

Enseignante : Voila, il s’est formé un petit nuage

L’échecest constaté lorsque I'enfant refuse de répondenaeignant, ne donne pas
une réponse attendue suite a la question de |gmesei ou parle d’'un autre sujet que celui de
I'histoire. De plus, lorsque I'enfant n'arrive pase faire comprendre du fait de ses difficultés
de langage, nous considérons que I'échange estur@mngue nous sommes alors face a un

échec.
Exemple 1 (enregistrement 1) : L'enfant ne répoasl ;p

Enseignante : Alors S, comment on pourrait 'app@l
S:..

C : La sorciére et le nuage

Exemple 2 (enregistrement 2) L'enfant n’est paa@dégquation avec I'histoire :

Ici, les enfants sont sensés décrire le passagetidinuage qui se transforme dans le ciel.
P : Bah en fait, la sous les arbres, y a pas di@ais aprés y a d'l'eau.
Enseignante : T, qu’est-ce que t'en penses ?

T : Acdté d'une plante, a de ... je sais pas quaiais le vent i rend service.
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6) Un exemple d’échange entre I'enfant et I'enseignant

Afin d’expliciter la facon dont notre grille fonaine, nous pensons qu’il est
intéressant de proposer un exemple d’échange kanfant et I'enseignant. Cet exemple est
tire de I'enregistrement 6. L'image décrit la prénei scéne du livre dans laquelle le petit
nuage sort de la marmite de la sorciere et partgpaheminée. L'enseignant essaie de faire
dire aux enfants d’ou le petit nuage sort. Les psifpns en gras correspondent aux items

gue nous cochons sur la grille.

Enseignant : D’ou est-il arrivé ce petit nuage '8l est-il arrivé ?

E léeve la main

Enseignant : E.

E (prise de parole spontanée: de dedansfontre la marmitge(mot-phrase)
Enseignant : de dedans quoderfhande de clarificatior)

E : bah dans [dreskastrob] (phrase incomplétg

Enseignant : dans la grosse casserole oui //ldanarmite // D’accord.réformulation)

Suite a cela, nous analysons cet échange. Pour m&ls cochons dans la partie
réservée a l'enfant I'itenadéquat car son intervention est en lien avec I'histoiteebe
apporte une nouvelle information. Nous cochons iemda modalitémixte car I'enfant a
montré sur I'image la marmite pour appuyer sonalisg verbal.

Ainsi, les propos de I'enfant sont dans un prerngenps analysés selon le type d’assertion
utilisé. Ensuite, nous notons cette (ces) assésli@elon le degré de pertinence par rapport a
I'activité (adéquat, inadéquat, non-réponse). fosis déterminons la modalité employée par
I'enfant (verbale, non verbale, mixte) et enfin aaoncluons I'échange par une réussite ou

un échec.

Dans la partie destinée a I'enseignant, nous cacleomodalitéverbale car il ne s’est
pas servi de geste pour accompagner son discours.
Puis, nous notons que I'échange a abouti aéunssite

Ce déroulement se fait a chaque échange entratieaf I'enseignant.

N.B : lorsque I'enfant est interrogé et ne répoad p la sollicitation de I'enseignant, alors
nous notonsucun (dans la catégorie Assertions), celle-ci étans#rée comme ungon-
réponse(dans la pertinence des réactions), sur une médualit verbale (dans la modalité
des tours de parole). Nous considérons que I'é&haagonclut sur uéchec
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Ainsi, pour chaque échange, nous cochons le typssettion de I'enfant, nous
analysons sa pertinence et nous déterminons lalitéoda I'intervention. Nous faisons de
méme pour I'enseignant en cochant le type d’étayagmployé et la modalité de son

intervention. Puis, nous concluons si I'échangeuiba une réussite ou un échec.

Il - Procédure

A) La demi-journée d'immersion

Une fois le lien établi avec I'école, nous convend'une date afin de venir une demi-
journée dans la classe pour un premier contactt @& l'occasion de se présenter et
d'expliquer aux enfants la raison de notre présatedacon trés large afin de ne pas
influencer le déroulement de l'activité qui seraopmsée apreés cette demi-journée.
L'observateur se présente, a quelques mots presneaela : « Je m'appelle Marion, je suis a
I'école des orthophonistes. Est-ce que quelquiirggasont les orthophonistes? (s'ensuit en
général quelques échanges avec les enfants etxptieadon rapide du métier). Je suis ici
pour voir un peu comment cela se passe dans asse; pour me rendre compte de ce que
vous faites et comment vous vivez a I'école. Jai sonc la avec vous aujourd'hui et je
reviendrai une prochaine fois pour venir voir uogvété autour d'un livre avec vous. »

Les enseignants nous rapportent souvent que lesitengont habitués a voir des stagiaires
toute I'année et qu'ils ne seront probablementipatbilisés par notre présence, ce que nous

avons constaté par la suite.

B) L'activité

Suite a cette premiere prise de contact, nouy@ssale mettre 'activité en place au

plus proche de la demi-journée d'immersion pourlgs@nfants se souviennent de nous.

L'activité autour du livre est prévue le matin,tsibés I'accueil terminé, soit aprés la

récréation, I'enfant étant disponible pour se coitree lors de ces deux créneaux. Il est
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demandé a I'enseignant de prévoir auparavant lgtingion d'un groupe hétérogéne de six

enfants (+/- un enfant), grands et petits parlezosjprenant I'enfant ayant un retard de parole
et de langage et I'enfant témoin. Nous demandoalemgnt a ce que l'activité se passe dans
un endroit calme, ce qui n'est pas toujours évidant'enseignant ne peut s’absenter de la

classe.

Chaque enfant est observé une fois, le temps diatieité de langage. Celle-ci dure

au maximum une demi-heure. L'enregistrement sefé#tide d’un dictaphone.

1) Les consignes données a I'enseignant

Les consignes concernant la gestion de l'activibéit speu nombreuses. Nous
souhaitons observer I'enfant dans le groupe dealgadpabituel, il nous semble donc difficile
de modifier les regles de gestion de l'activité risgque de perturber le groupe et plus

particulierement I'enfant en retard.

Nous précisons a I'enseignant plusieurs points :

- C’est a lui de raconter I'histoire avec les enfaatsnous sommes présents
uniguement pour observer et en aucun cas interdanis I'activité. Nous nous plagons donc
un peu en retrait par rapport au groupe afin d’'nlesdes interactions.

- Il ne doit pas privilégier les deux enfants quitfédobjet de notre étude car
nous souhaitons relater leurs interactions danadegités quotidiennes.

- L'activité dure le temps de la lecture du livre emtier soit 20 a 30 minutes.
C’est alors que nous lui précisons l'intérét d’avam enregistrement audio qui nous permet
de gérer le facteur temps.

- Il doit nommer I'enfant interrogé afin d’identifidfenfant lors de I'écoute
différée de I'activite.

- Il doit expliquer aux enfants ce qu’est le livresdexte et leur dire que ce sont
eux qui racontent I'histoire. Il leur indique laésence du dictaphone et sa fonction dans
I'activité.

Les raisons de notre présence ayant déja été agpkgau groupe auparavant, I'enseignant
n'a pas a réexpliquer la démarche.
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2) La durée de I'activité

Nous laissons le groupe lire I'histoire du débuadin ou tout du moins terminer
I'activité. Cependant, lors de la relecture de gaies avec I'écoute du dictaphone, nous
stoppons I'enregistrement et le remplissage deille @ 15 minutes, temps le plus court des

observations réalisées. Ainsi, le critére tempsrestrise.

C) Les variables

1) Les variables indépendantes

Notre variable indépendante principale est le detir parole et de langage. Celui-Ci
est présent chez des enfants de grande sectioradenelle qui suit une scolarité normale,
sans redoublement ni aménagement scolaire paeticlde plus, la compréhension globale
des enfants observés est bonne.

2) Les variables dépendantes

Plusieurs variables dépendantes vont faire I'adigemotre étude.

Dans un premier temps, nous analysons le nombpaiges de parole de I'enfant et

nous notons, dans cette partie, le nombre de pisesarole spontanées et sur sollicitation.

Notre deuxiéme variable concerne le nombre d'asssrtde I'enfant et leur type.
Nous en comptabilisons six. Ainsi, hous noteronsdebre de fois ou I'enfant ne répond pas
a la sollicitation de I'enseignant (aucune asse)tidlous cochons de méme le nombre de
mots-phrases, de phrases simples, complexes ehjphetes et le nombre de gestes produits

par I'enfant.

89



Ensuite, nous notons la pertinence des réactioosir Bela, nous cochons si
I'intervention de I'enfant est adéquate, inadéquates’il y a non-réponse a la sollicitation.
Nous comptabilisons ensuite le nombre d’intervergtigpour chacun des trois items par

population d’enfants.

De plus, nous analysons les comportements de Igresgt. Nous notons alors le
nombre de fois ou I'enseignant ne propose pas \dgm a I'enfant. S’il en propose, nous
cochons alors le nombre de questions ouvertegregeés, de reprises, de reformulations, de
corrections, d’'aides a la production émis par kegisant. Nous notons aussi le nhombre de

demandes de clarification et de rejets de I'énapeel’enseignant produit.

Nous analysons la modalité des tours de paroleedtaht ayant un retard de parole et
de langage, de l'enfant tout-venant et de I'ensmgjn Pour chaque intervention, nous
précisons si elle est produite sur une modalitébaler non verbale ou mixte. Nous
comptabilisons ensuite le nombre de signalisatipmsr chaque item, dans les différentes

populations.

Finalement, nous notons si chaque échange entréafie (avec un retard ou tout-
venant) et I'enseignant aboutit a une réussite mwechec. Nous faisons alors le total de

chaque item pour les deux populations d’enfantsddiles comparer.

Nous pouvons ainsi évaluer I'impact de notre vadeaibndépendante (le retard de
parole et de langage) sur les variables dépenddéteges ci-dessus. Les données brutes que
nous rassemblons dans la grille d’observation emsuite faire I'objet d’une présentation et

d’une interprétation.

D) Les hypotheses opérationnelles

Suite a I'élaboration de notre grille, nous posplusieurs hypothéses.
1) Le nombre de prises de parole spontanées esisrimaportant chez les enfants ayant un
retard de parole et de langage que chez les erttaritgenant. lls répondent alors davantage

sur sollicitation de I'enseignant.
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2) Les enfants ayant un retard de parole et deangtilisent davantage de mots-phrases, de
phrases simples et incomplétes ainsi que des gestes’exprimer. De plus, les cas ou ils ne
formulent aucune assertion sont plus fréquentspgue I'enfant tout-venant. A l'inverse, ce

dernier emploie davantage de phrases complexeddasss interventions.

3) Les enfants ayant un retard donnent un nomlu® iphportant de réponses inadéquates a
I'activité que les enfants tout-venant du fait derldifficulté a formuler les informations. Les
enfants tout-venant répondent davantage de maamgguate a l'activité. Une part plus
importante de non-réponses est présente chez fasterayant un retard de parole et de
langage par rapport aux enfants tout-venant.

4) Lenseignant accompagne la parole de I'enfapt ain retard en utilisant un plus grand
nombre de reformulations, de corrections, d'aida production, de questions ouvertes ou
fermées tandis qu'il utilise plus de reprises owprapose pas d'étayage avec l'enfant tout-
venant. Par ailleurs, compte tenu des difficul@$'ehfant, I'enseignant formule davantage de
demandes de clarification pour les enfants ayantetsrd de parole et de langage et il a
recours au rejet de I'énoncé en plus grande prigmoatvec I'enfant ayant un retard de parole
et de langage qu’avec I'enfant tout-venant.

5) Les enfants ayant un retard de parole et deatgagt leur enseignant utilisent pilestours
de parole mixtes (associant verbal et non verthalpe verbaux pour se faire comprendre que
les enfants tout-venant pour qui I'expression vierlest plus aisée. Ces derniers utilisent

davantage la modalité verbale.

6) Le nombre d'échanges aboutissant a un échqaussimportant dans l'interaction entre
I'enseignant et I'enfant ayant un retard qu'aesddht tout-venant.

Nous allons tenter d’apporter une réponse a nestimnements en confirmant ou en

infirmant nos hypothéeses détaillées précédemment.
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IV - Présentation des résultats

Suite a notre étude, nous pouvons présenter ladtaiss obtenus sur les sept
observations que nous avons pu faire dans les f€cfleur cela, nous reprenons les
hypothéses opérationnelles que nous avons formalgestir de nos apports théoriques et de
notre grille d’observation. Concernant nos réssjjtiirsque les variances sont homogénes et
que la distribution suit la loi normale, nous pons@lors appliquer le test de Student (ou test
t). Lorsque les variances ne sont pas homogénes gtle la distribution ne suit pas la loi
normale, nous appliquons un test non paramétritgi®):de Mann et Whitney. Ainsi, dans la
comparaison de nos résultats, certains sont gésedslas car la différence statistique entre les
groupes est significativep(< .05) et d’autres ne concernent que les échamsilde notre
étude, du fait d’'une différence non significatipex.05). La valeup représente la probabilité
d’obtenir la méme valeur si I'on réitére I'étudarfexemple, 50=.05, cela signifie que si 'on
refait I'étude cent fois, il N’y a que cing fois dan aurait pu trouver des résultats différents.

Nous estimons alors que le résultat est signifieathon lié au hasard.

A) La prise de parole

Notre premiere hypothese stipule que le nhombre rig de parole spontanées est
moins important chez I'enfant ayant un retard d®lpaet de langage. Cette partie nous donne

des éléments de réponse concernant cette affirmatio

Pourcentage des prises Pourcentage des
de parole chez I'enfant prises de parole chez
ayant un retard de I'enfant tout-venant

parole et de langage

B Spontanées B Spontanées

Sur
sollicitation

Sur
sollicitation

Graphique 1 : Pourcentage des prises de parole spanées et sur sollicitation selon la population digfant.
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Nous constatons de maniere globale que les prisgsamble sont plus nombreuses
chez les enfants ayant un retard (83 prises ddegamototal) que chez les enfants tout-venant
(60 prises de parole). D'apres le test de Studeoiis ne pouvons pas conclure a une
différence significative entre les deux groupessmaus constatons tout de méme un résultat
qui tend vers une différence attesté@d)=2,04 ;p=.063).

Si nous détaillons un peu ces interventions panféint ayant un retard de parole et de
langage, nous constatons que 35% de celles-cigestio sollicitation de I'enseignant contre
65% de prises de parole spontanées. Nous notons Penfant tout-venant 30%
d’interventions sur sollicitation, ce qui reste esproche des résultats obtenus pour l'autre
groupe d’enfants. L'enfant tout-venant prend danparole spontanément dans 70% des cas.
En effectuant une analyse intra-groupe, nous nadengrandes difféerences dans la prise de
parole des enfants. Certains prennent la parolenaeiere spontanée en grande quantite,

d’autres interviennent en majorité sur sollicitatio

Ainsi, au-dela de la qualité de l'intervention denfant, la quantité de prises de parole
spontanées de I'enfant ayant un retard est conséxjuee retard ne freine pas I'envie de
participer a I'activité. Nous ne pouvons pas canéir notre premiére hypothése qui suppose
des prises de parole spontanées moins importaatedgs enfants ayant un retard de parole

et de langage

B) La répartition des assertions

Notre seconde hypothese affirme une quantité physoitante de mots-phrases, de
phrases simples et incomplétes ainsi que des gestdes absences d’assertions dans le
discours de I'enfant ayant un retard de paroleestatigage. En revanche, elle prédit une
majorité de phrases complexes dans les interventien’enfant tout-venant. Nous pensons
gu’'un tableau récapitulatif des assertions pour desx groupes d’enfants permet une
meilleure vision des résultats pour appuyer nosneentaires et tenter de répondre a ces
hypothéses.
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Enfant avec retard| Enfant tout-venant
Assertions
Aucune 11 7
Mot-phrase 57 7
Phrase simple 37 10
Phrase complexe 47 43
Phrase incomplete 24 12
Geste seul 1 2
TOTAL 177 81

Tableau 1 : Nombre et type d’assertions pour chaqupopulation d’enfants.

Nous pouvons constater plusieurs points concetaarassertions.

Dans un premier temps, les enfants ayant un réamllent 2,2 fois plus d’assertions
que les enfants tout-venant. Nous pouvons pensecefte grande différence est liée en partie
au fait que I'enfant ayant un retard a besoin de de tours de parole que I'’enfant tout-venant
pour exprimer une idée, ceci appuyé par I'étayagel’@dnseignant. Ces résultats sont

confirmés plus loin dans notre étude, lors de I\®de I'étayage des enseignants.

Tout d’abord, nous trouvons 11 absences d’assedans la population d’enfants
ayant un retard de parole et de langage contreZ lels enfants tout-venant. Elle correspond
aux sollicitations de I'enseignant pour lesquellesfant ne répond pas. Nous ne pouvons pas
établir de différence notable entre ces deux pdipnia U=20 ; ns). Nous ne pouvons pas
confirmer, pour notre échantillon, I'hypothese selaquelle I'absence d’assertions est
davantage présente chez I'enfant ayant un retagtie Gnesure ne semble donc pas étre

fonction du retard de parole et de langage.

Chez les enfants ayant un retard, nous avons coBTptaots-phrases employés, soit
32% du total de leurs assertions. Ce type d’assedst le plus important pour ce groupe
d’enfants. En revanche, les mots-phrases reprégemtguement 8,6% des assertions pour
les enfants tout-venant. lls sont parmi les typgassrtions les moins utilisés pour ce groupe.
La présence des mots-phrases dans le discours diegr populations d’enfants est alors une
premiere différence que nous pouvons souligber6(; p=.02). Elle abonde dans le sens dans

notre hypothese.
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Les phrases simples employées dans le discoursnfi@sts ayant un retard de parole
et de langage sont en moyenne de 5,29 par enfatistque nous en notons 1,43 en moyenne
pour la population d’enfants tout-venant. Nous ngaans alors que ce type d’assertion reste
important chez I'enfant ayant un retard et que iémnce entre les deux groupes est

significative ((12)=4,10 ;p=.001). La présence forte de phrases simples coafiros dires.

La phrase complexe représente plus d'un quart deertions employées par les
enfants ayant un retard (soit 26,5% du total desréiens). Nous constatons, en revanche,
gu’elle est le moyen privilégié pour les enfantstteenant de s’exprimer. En effet, elle
représente 53,1% des assertions pour cette papuldinfants. Cependant, les moyennes des
phrases complexes sont trés proches pour les deupeas : 6,71 pour I'enfant présentant un
retard et 6,14 pour I'enfant tout-venant. Ainsintairement a ce que nous avancons dans
notre hypothese, les phrases complexes font aasse mu discours de I'enfant ayant un
retard de parole et de langage et la différenceedas groupes n’est pas significative pour
notre échantillont(12)=0,23 ; ns).

Nous ne notons pas de différence significative d#uoslisation des phrases
incomplétes entre les deux populations d’enfantaatee échantillont(12)=1,87 ; ns). Nous
en comptons en moyenne 3,43 chez les enfants apardtard contre 1,71 chez les enfants
tout-venant. Cette mesure semble alors ne padi€trau retard de parole et de langage dans
notre échantillon. Nous ne pouvons donc pas affique ce type d’assertions est présent en

plus grande partie dans le discours de I'enfanhiaya retard de parole et de langage.

Puis, l'utilisation des gestes seuls représentay; [@s deux groupes, le type d’assertion
le moins utilisé. Nous en notons un dans toutesas$sertions des enfants ayant un retard et
deux dans la population des enfants tout-venate. i semble pas étre un soutien ou un
substitut au langage dans ces deux populationsotte gchantillon, notamment chez les

enfants ayant un retard. Notre hypothése est edtuee pour ce type d’assertions.

Ainsi, nous pouvons conclure que I'enfant ayantretard de parole et de langage
utilise une grande part de mots-phrases et de ghEmples pour s’exprimer. En revanche,
I'absence d’assertion ou I'emploi de phrases indetep et de gestes ne sont pas confirmés
par notre étude. Par ailleurs, nous avons constaée capacité a employer des phrases
complexes dans notre échantillon d’enfants présentaretard. Ce type d'assertion est utilisé

en grande majorité chez I'enfant tout-venant. Ainsire hypothése est en partie vérifiée.
95



C) La pertinence des réactions

Notre troisieme hypothese prédit une part impoetaid réponses inadéquates et de
non-réponses pour la population d’enfants ayantetard de parole et de langage tandis que
les réponses adéquates sont majoritairement pessem¢z I'enfant tout-venant. Nous tentons

ici de vérifier cette affirmation.

100

80

60 -
H Enfant avec retard
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Enfant tout-venant
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0 - . — -

Adéquat Inadéquat Non-réponse

Graphique 2 : Pertinence des réactions des enfandéyant un retard de parole et de langage et des emifis

tout-venant (en %)

Les réponses adéquates sont plus nombreuses dameug groupes: 63,8% des
interventions pour les enfants ayant un retard @®lp et de langage et 81,6% pour les
enfants tout-venant et nous ne pouvons pas affirc@nme nous l'avangons dans notre
hypothése, que les réponses adéquates sont plusewseas chez les enfants tout-venant car

la différence entre les deux groupes n’est pasfgigtive (t(12)=0,31 ; ns).

Le chiffre donné pour les réponses adéquates dastsravec retard laisse malgré tout
une place non négligeable aux réponses inadég{28£96), soit en moyenne 3,43 réponses
inadéquates par enfant. Ces derniéres représaméantement 3,3% des interventions pour
les enfants tout-venant (0,29 réponses inadéqeatesoyenne). La différence entre ces deux
groupes est significative(12)=2,18 ;p=.049). Cela montre que le retard a un impact sur |

qualité des interventions de I'enfant présentantetard de parole et de langage.

Les non-réponses correspondent aux sollicitations [@squelles les enfants n’ont pas
souhaité s’exprimer. Nous comptons alors 7,2% dergponses du coté des enfants ayant un
retard et 16,7% pour les enfants tout-venant. lffi@rénce entre les deux groupes n’est pas
significative (U=24 ; ns), nous ne pouvons donc pas conclure, potre échantillon, que
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I'enfant ayant un retard de parole et de langag@l@smntage exposé aux non-réponses que

I'’enfant tout-venant.

Nous pouvons donc affirmer notre hypothese quuitigue I'enfant ayant un retard
de parole et de langage produit plus de réponsequates que I'enfant tout-venant. Méme
Si ces réponses ne sont pas majoritaires, la @ifté&r entre les deux groupes est significative
dans notre étude. En revanche, nous ne pouvonggueture que les non-réponses sont
davantage présentes chez I'enfant ayant un retaedchez I'enfant tout-venant dans notre
étude. Nous ne pouvons pas non plus affirmer potrerétude que les réponses adéquates

sont significativement plus présentes chez lesnemtaut-venant de notre étude.

D) L'étayage des enseignants

Notre quatrieme hypothese, que nous allons essdgerérifier dans cette partie,
stipule que les étayages different selon que ligna@t s’adresse a un enfant ayant un retard
ou a un enfant tout-venant. Pour cela, nous pmsispil utilise davantage de questions
ouvertes et fermées, de reformulations, de coomesti d’aides a la production avec la
population d’enfants ayant un retard. Nous ajoutgunsl formule des demandes de
clarification et des rejets d’énoncés en plus gramahbre. En revanche, nous affirmons que
I'enseignant utilisera davantage de reprises amfiéé ou ne propose pas d’étayage a I'enfant
tout-venant. Pour cela, comme pour les assertiessetifants, il nous semble pertinent de
présenter un tableau regroupant les données camtdas étayages linguistiques selon que
I'enseignant s’adresse a un enfant ayant un rekangarole et de langage ou a un enfant tout-

venant.
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Enseignant/ enfant Enseignant/ enfant
avec retard tout-venant

Etayage linguistique
Aucun I 21
Question fermée 31 9
Question ouverte 56 21
Reprise 40 25
Reformulation 29 4
Correction 8 2
Aide production 3 4
Demande clarification 27 1
Rejet énoncé 5 0
TOTAL 206 87

Tableau 2 : Nombre et type d’étayage des enseignargelon la population d’enfants.

De maniere générale, nous pouvons d’emblée conspagel’ enseignant intervient 2,4
fois plus auprés de I'enfant ayant un retard qu'asigle I'enfant tout-venant. Cette différence
est significative t(12)=2,58 ;p=.024) et montre un réel investissement de I'emsgigaupres
de I'enfant ayant un retard de parole et de langage soutenir ses productions langagieres.

En détaillant les résultats obtenus, nous constagoril est rare que I'enseignant ne
propose pas d’'étayage lorsqu’il est dans l'intéoacavec I'enfant ayant un retard (3,4% des
cas). Cependant, lorsqu’il interroge I'enfant teatiant, I'enseignant, dans 24,1% des cas,
n'étaie pas son discours. Cette différence regteradant non significative dans notre étude
(U=14,5; ns). Nous ne pouvons donc pas conclure dgienaniere générale, I'enseignant

propose moins d’étayages a I'enfant tout-venant.

Ensuite, nous remarguons que les questions, ge’'stieent ouvertes ou fermées, ont
une place non négligeable dans les interventionkedseignant : le pourcentage s’éleve a
42,2% des interventions en lien avec I'enfant ayantetard et a 34,4% avec I'enfant tout-
venant.

Concernant les questions fermées, la différencst pas significative pour les deux
échantillons de notre étudg<£11 ; ns) mais nous remarquons tout de méme udlanee se
rapprochant d’'une différence notable en faveureiédants présentant un retapdH.0,85).

Cependant, nous notons une grande majorité de iogpesbuvertes adressées aux
enfants ayant un retard de parole et de langagedisanoyenne 8 questions ouvertes par

enseignant contre 3 pour I'enseignant s’adressdientant tout-venant). La différence entre
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les deux groupes est attest§d )= 3,09 ;p=.009). Cela montre que I'enseignant sollicite
massivement I'enfant, d’autant plus lorsqu’il a défficultés de langage. Il tente d’aller
chercher l'information, de faire parler 'enfantd prolonger l'interaction. Notre hypothése
stipulant l'utilisation de questions ouvertes etnfées dans les étayages de I'enseignant

envers I'enfant ayant un retard de parole et dgdge est en partie confirmée.

La reprise est aussi présente dans ces interventibie représente 19,4% des
étayages adresses aux enfants ayant un retarce 8% pour les enfants tout-venant.
Comme nous l'avons précisé dans notre partie theeyielle sert, en grande partie, a
reprendre I'énoncé de I'enfant pour s’assurer dmlane compréhension par le groupe. Méme
si elle permet de signifier a I'enfant qu’il a €@mpris et de confirmer ses dires, il est difficile
de qualifier la reprise d’étayage a proprementgoachr elle remplit d’autres réles pour le
groupe (s’assurer que tout le monde a entendurepri® I'énoncé). Nous pouvons tout de
méme ajouter que, lorsque I'enfant tout-venant gsepun énoncé correct, dans la majorité
des cas, soit I'enseignant le reprend dans solulisgour enchainer soit il ne répond pas a
'enfant et passe a une autre question. La diffsgeantre les deux groupes de notre
échantillon n’est pas significative€17,5; ns). Nous ne pouvons pas conclure notre
hypothése stipulant un emploi significativement splimportant de cet étayage dans

I'interaction entre I'enseignant et I'enfant towgnant.

La reformulation est nécessaire, si ce n’est irghispble, pour fournir aux enfants un
modele correct qui se base sur leurs propos. Efeésente dans notre étude 14,1% des
interventions de I'enseignant s’adressant a I'enég@ant un retard de parole et de langage.
Elle est tres peu présente avec I'enfant tout-vie(#g6% des étayages), ce qui semble logique
car il est capable de construire des phrases tesret donne d’emblée un modele acceptable
pour le groupe. La différence constatée entre kEsxdgroupes est significativdJ£7,5 ;
p=.03). Ainsi, comme nous l'avons précisé dans nqtratrieme hypothese, la reformulation

est donc davantage utilisée avec I'enfant ayametard de parole et de langage.

La correction est trés peu employée par les enaeigndans notre étude. Elle
représente 3,9% des étayages adressés a I'enfamt @y retard contre 2,3% des étayages
pour la population d’enfants tout-venant. Cettdedénce n’est pas significative pour notre
échantillon U=21; ns). En effet, les enseignants choisisserd@fémntiellement la
reformulation, d’autant plus que les assertionsatdants en difficulté de langage se font en

partie par des mots-phrases qui nécessitent aiére depris dans une phrase correcte. Cette
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remargue va a I'encontre de ce que nous avonsgse@utlans notre hypothése qui prédit un
nombre de corrections plus important dans l'intioacentre I'enseignant et 'enfant ayant un
retard pour notre échantillon.

Il en va de méme pour l'aide a la production. Leseggnants laissent I'enfant parler et
n'interviennent qu’'en cas de grandes difficultésubdl en avons comptabilisé 3 dans les
étayages adressés a lI'enfant ayant un retard eiud lfenfant tout-venant. Ces aides se
présentent alors davantage sous forme d’encouragerme type « oui, continue » ou « vas-y,
nous t'écoutons » qui permettent alors a I'enfamtsd sentir en confiance et écouté. Notre
hypothése souligne une utilisation plus flagrankece type d’interventions avec I'enfant
ayant un retard de parole et de langage. Nos ddits@mg contredisent cette affirmation pour

notre échantillon car la différence entre les dgoupes n’est pas significative€23 ; ns).

La demande de clarification est utilisée avec Banfayant un retard de parole et de
langage. Nous en comptons 27 (soit 13,1% des éayaq trés peu avec I'enfant tout-venant
(une fois sur toutes les observations). Elle cameda plupart du temps des difficultés a
comprendre du fait du trouble de parole. D’'un palatvue qualitatif, nous constatons que
I'enfant ne se décourage pas et essaie de tradoirddée comme il le peut, quitte a s’y
reprendre plusieurs fois. Malgré un nombre plusartgnt de demandes de clarification
adressées a l'enfant présentant un retard, larefé® entre nos deux groupes n’'est pas
significative (U=12,5 ; ns). Notre hypothese indiquant davantaggedeandes de clarification
dans l'étayage du discours de lI'enfant ayant uardetie parole et de langage n’'est pas

confirmée concernant notre échantillon.

Puis, nous constatons trés peu de rejets explideeBénoncé, uniquement lorsque
I'enfant ayant un retard de parole et de langage dio cadre de I'activité. Nous avons 5
occurrences de ce rejet dans toutes les obsersattela se traduit par un recadrage dans
l'activité. Ce type d’intervention n'a pas été c@té dans l'interaction avec I'enfant tout-
venant. Notre hypothese note une présence plusriampe de rejets de I'énoncé dans
I'interaction entre I'enseignant et I'enfant ayamt retard. Nous estimons que cette part des
interventions, méme si elle est plus importanteagec I'enfant tout-venant, est trop faible

pour confirmer notre hypothése : la différence npas significative=17,5 ; ns).
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Ainsi, comme nous lavons constaté, notre quateiemypothése n'est pas
complétement vérifiée. Lenseignant emploie sigaifivement plus de questions ouvertes et
de reformulations dans linteraction avec I'enfagw€sentant un retard. En revanche, les
statistiques effectuées pour notre échantillon nasnpermettent pas de statuer sur des
différences significatives dans les étayages deségnant selon le groupe d’enfants. Ainsi,
méme si certains types d'étayages sont plus impisridans I'interaction enseignant-enfant
ayant un retard (questions fermées, demandes ddicealdon) ou dans [linteraction
enseignant-enfant tout-venant (reprise, aucun g&gydes différences observées ne sont pas
assez significatives pour notre échantillon d’etfan

Puis, contrairement a notre affirmation, I'enseiginemploie tres peu de corrections,

d’aides a la production ainsi que des rejets dohéé sans distinction de groupes.

E) La modalité des tours de parole

Notre cinquiéme hypothése affirme que I'enfantnayan retard de parole et de
langage et I'enseignant utilisent davantage destdarparole mixtes et non verbaux dans leurs
interactions. Nous avangons aussi que l'enfant-wenant utilise préférentiellement la
modalité verbale pour s’exprimer. Nous tentons denér une réponse a cette hypothese ci-

apres.
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Graphique 3 : Modalité des tours de parole pour I'efant ayant un retard de parole et de langage, pour

I'enfant tout-venant et pour I'enseignant.
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La modalité la plus remarquée est la modalité \erb@lle représente 84,3% des
interventions chez I'enfant ayant un retard et 7&%z I'enfant tout-venant. La différence
entre nos deux groupes n’'est cependant pas siwkct(12)=1,37 ; ns). De méme, pour les
enseignants, nous comptons 86,7% d’interventiombales avec I'enfant en difficulté de
langage contre 66,7% dans linteraction avec lagnoupe d’enfants. La différence observée
dans l'utilisation de la modalité verbale par I'eighant selon le groupe d’enfants n’est pas
avérée 1(12)=1,43 ; ns). Les échanges se font donc prifaipent sur ce mode et nous ne

pouvons pas conclure pour notre échantillon surdistenction certaine entre les groupes.

La modalité non verbale recense les sollicitatidm$enseignant qui n'ont pas recu de
réponse de la part de I'enfant. Elle représentes &0 des interventions de I'enfant ayant un
retard et 15% des interventions de I'enfant toutarg. En aucun cas nous n’avons observé de
gestes permettant d’échanger sur I'histoire. Lestegeutilisés seuls (au nombre de trois),
recensés dans les assertions de I'enfant, corrdepba des signes de téte exprimant un refus
de parler. La modalité non verbale n'a donc pasiggalternative a la modalité verbale dans

notre étude et nous n'avons pas note de différsigeficative (J=21,5 ; ns).

Cette modalité a en revanche été plus présente leBeenseignants car toutes les
absences d'étayage sont comptées dans cette rdodadis interventions non verbales
représentent 8,4% dans les interventions de I'gnaei avec I'enfant en difficultés et 33,3%
dans les interventions aupres de I'enfant tout-wemaais la différence observée n’est pas

significative entre nos deux groupes d’enfatts13 ; ns).

Enfin, la modalité mixte a peu été développée auscdes échanges. Seulement 9,6%
des prises de parole de I'enfant ayant un retarthmgént les modalités verbale et non
verbale. Cette modalité s’observe un peu plus dbeznfants tout-venant (13%) mais la
différence n’est pas significative pour notre édhlam (U=22; ns). Le pointage est le
représentant principal de cette modalité dans nétugle. || permet d’accompagner le
discours, par exemple lorsque I'enfant dit « l@st'de la fumée » ou «ci, il y a une riviere et

14, il n'y en a plus ».

L'enseignant ne s’appuie pas non plus sur cetteatitédNous notons un tres faible
pourcentage (4,8%) dans l'interaction avec I'enfapant un retard et elle est totalement
absente dans I'échange avec le groupe d’enfantsvémant. Nous ne pouvons pas Vérifier

notre hypothese pour I'échantillon (U=17,5; nsyr Rilleurs, I'enseignant tient le livre a
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raconter, il n’est donc pas totalement libre de mesivements et cela peut sembler difficile

d’utiliser les gestes dans ce cas précis.

Nous avons posé comme cinquieme hypothése quesiggrant et I'enfant ayant un
retard de parole et de langage utilisent plus destde parole mixtes. Cette hypothese est
réfutée pour notre échantillon d’enfants. Nous mmsvalors dire, dans le cadre de notre
étude, que les gestes ne sont ni un soutien naliamative au discours de I'enfant. De plus,
'enseignant ne s’aide pas de la modalité non vVerlpmur échanger avec les enfants,
notamment ceux qui ont un trouble du langage. tardede parole et de langage n’influe pas

sur la modalité des tours de parole dans notreeétud

F) La réussite ou I’échec des échanges

Notre derniere hypothese avance un nombre d’éaetéchange entre I'enfant ayant
un retard et son enseignant plus important qu’elfgrédant tout-venant et son enseignant.
Nous en déduisons que le nombre d’échanges alemttiasune réussite est plus important
dans l'interaction enseignant-enfant tout-venardudNtentons ici d’apporter une réponse a

notre hypothese.

Enfant ayant un Enfant tout-

retard de parole et
de langage

B Réussite de
|'échange

Echec de
|'échange

venant

B Réussite de
I'échange

Echec de
I'échange

Graphique 4 : Pourcentage des réussites et des échdors des échanges enseignant-enfant ayant unamt

de parole et de langage et enseignant-enfant touéwant.
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D'un point de vue général, nous constatons majoeiteent plus d’échanges
aboutissant a une réussite que d’échanges se tarnpar un échec. En effet, la réussite des
interventions est de 80% dans le groupe des enfantsenant et de 65% dans l'interaction
avec les enfants ayant un retard de parole etrdmdge. La différence entre les deux groupes
n'est pas significativet(12)= -0,91 ; ns). Nous ne pouvons donc pas affippoer notre étude
gue les échanges aboutissent davantage a uneteédasss I'interaction entre I'enfant tout-

venant et son enseignant.

La conclusion par un échec représente 35% des getamtre I'enfant présentant un
retard et son enseignant et 20% chez I'enfant wen&nt. Notre hypothése stipulant
davantage d’échecs dans I'échange entre I'enfaarttayn retard de parole et de langage est
infirmée dans notre étude car la difféerence ende deux groupes n’est pas significative
(t(12)= 0,91 ; ns).

D’un point de vue qualitatif, nous remarquons geedeignant essaie de répondre
positivement a une assertion qui n’est pas forcératandue. Ceci pourrait expliquer une
partie de la réussite des échanges. Un enfantaytius peu du sujet ou qui donne une
information erronée est rarement face a un rejetf’'@wncé. L'enseignant acquiesce ou
échange avec I'enfant a partir de ce qu'il a dibublavons trés peu observé cette impression
d’échec face a un énonceé inattendu.

Par exemple, un enfant du groupe 7 prend pour aeige le fond des illustrations qui est

blanc (enregistrement 7) :
C :yad’la neige ici.
Enseignante : il y a de la neige. Pourquoi tudid y a de la neige ici ?
C : parce que c’est blanc.

Enseignante : parce que c’est blanc, d’accordc&sju’il y en a qui veulent dire autre chose ?

On voit bien dans cet exemple un enfant qui donreeréponse qui n’était pas attendue par
I'enseignante. Celle-ci cherche a comprendre étgar accepter la réponse de I'enfant avant
de passer a autre chose. Ainsi, I'enfant ne se g&htdans le rejet de ce qu'il avance. Ce

scénario s'est répété dans plusieurs observations.

Ainsi, notre derniere hypothése avancant un nonus important d’échanges
aboutissant & un échec dans l'interaction entreségnant et I'enfant ayant un retard n’est
pas confirmée car les différences non significatiobservées entre les deux groupes ne nous

permettent pas de généraliser nos résultats poiieoe
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V - Discussion

Apres avoir présenté les résultats de notre étudeadctre échantillon d’enfants, nous
tentons d’en apporter une interprétation afin dgonélre a nos hypothéses générales qui
affirment une influence du retard de parole etasghge sur les comportements de I'enfant et

de son enseignant dans l'interaction.

A) Analyse des résultats

1) La prise de parole

Une premiere remarque générale consiste a divisdeex types de profils les enfants
observés. Concernant les enfants ayant un retangs distinguons une partie des enfants
comme étant tres silencieux, n’intervenant que fpesl et dans ce cas souvent sur
sollicitation. Cela a été le cas pour deux d’eetg majoritairement. A l'inverse, les autres
enfants avec un retard prennent beaucoup la pgratécipent de maniére importante aux
eéchanges, malgré de grandes difficultés de prashsctile phrases. Nous notons également ce
retrait chez deux enfants tout-venant qui se sanitrés trés discrets, refusant méme parfois
de prendre la parole. Ainsi, nous constatons d’émbles différences intra-groupes dans les
prises de parole.

Il nous est difficile de connaitre la raison exa¢eces silences. Nous pouvons tout de
méme penser que certains enfants ont pu étre isipne®s ou génés par la présence de
I'observateur et du dictaphone. De plus, I'absetieeexte dans le livre et la consigne de
narration inhabituelle ont pu les perturber. Enfingst possible que quelques enfants aient

senti ou compris que I'observation les visait gasticulierement.
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Osland et al. (cités par Coquet, 20B4insi que Bishop et al. (2000, cités par De
Weck et Salazar Orvig, 2008) notent peu d'initiative de linteraction chez Ifant
dysphasique. Nous avons voulu savoir si cela seuwit aussi chez I'enfant présentant un
retard. Notre étude nous montre que le retard d@eat de langage ne freine pas la prise de
parole des enfants, celle-ci étant plus importaoie la population d’enfants ayant un retard
gue pour les enfants tout-venant. Il semblerait cptée prise de parole soit indépendante du
trouble du langage. Nous pouvons penser gu’elledssiantage liée au caractére de chaque
enfant selon le degré de timidité, d’'intérét pdactivité ou encore selon I'humeur du jour.
Ainsi, certains enfants, qu’ils aient un retardrmn, n'ont pas ou peu participé a l'activité.
Les enseignants ont manifesté leur étonnementadame silence inhabituel pour certains. En
revanche, nous pouvons penser que le contexte gtaupe conversationnel, décrit par
Florin (citée par Boisseau 208%)a permis & certains enfants de se sentir a l'eisen
confiance dans l'activité de langage, ce qui a s &ider a prendre la parole plus

spontanément et en quantité plus importante.

Notre premiere hypothése incluant une influenceedard de parole et de langage sur

les prises de parole de I'enfant n’est pas valpae notre échantillon.

Face a ce nombre de prises de parole importanteowenat la population d’enfants
avec un retard de parole et de langage, nous peumons demander si I'enseignant,
involontairement, interroge davantage I'enfant ayan retard, sachant que l'observation
porte sur lui. Ce parametre peut influencer le nemie prises de parole qu’elles soient
spontanées (I'enseignant interroge I'enfant désl dgve la main) ou sur sollicitation (il
interroge I'enfant des qu’il le peut). Cette dénmare’est pas évidente a inhiber car méme si
I'on essaie de faire de cette situation une aétindturelle, elle ne I'est pas pour I'enseignant

du fait de la présence d’'un deuxieme adulte obssuva

%2 Coquet, F. (2004)roubles du langage oral chez I'enfant et 'adoksstcIsbergues : Ortho Edition

% De Weck, G., Salazar Orvig, A. (2000) Compétenntssactionnelles et troubles dysphasiques : coaigan
de dialogues mere-enfant dans différentes actiladgagieresGlossan®109bis (spécial Xémes rencontres)

% Boisseau, P. (2008nseigner la langue orale en maternelRaris : Retz
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2) Les assertions

Concernant les assertions, nous pouvons faire vemig@re remarque : les enfants
ayant un retard de parole et de langage formuleatitoup plus d’assertions que les enfants
tout-venant. Nous observons que les enfants ayametard ont besoin de donner plusieurs
enoncés pour formuler une idée du fait de leufscdlfés a élaborer leur discours et a se faire
comprendre par le groupe. Ainsi, les assertionsz chenfant ayant un retard sont
impressionnantes en quantité par rapport a ceid®edfant tout-venant mais elles viennent

traduire une difficulté a fournir des énoncés dalitgL

Tout d’abord, I'absence d’assertion a peu été mmbBsedans les interventions des
enfants. Elle correspond aux enfants « discretse»npus avons présentés en début de partie

et qui n'ont pas souhaité prendre la parole mad&gé&ollicitations de I'enseignant.

Nous rappelons que le retard simple de langagesmond a «n décalage, dans le
temps, de I'apparition des premieres productionbakes et de la réalisation des différentes
étapes de développement du langage »rg) 168)*. Nous nous attendons donc a ce que
I'enfant ayant ce retard soit en décalage par ndmox enfants de son age, formulant alors
davantage de mots-phrases, de phrases simples loconsdruites tandis que I'enfant tout-
venant de cet age est a méme de produire des plu@splexes. Ainsi, nous constatons, dans
notre étude, que les enfants ayant un retard delep@t de langage interviennent dans
I'échange en usant effectivement des mots-phrasdesphrases simples mais ils utilisent
aussi des phrases complexes. Lemploi de phrasemjplétes en plus grande quantité dans le
discours de I'enfant présentant un retard n’est gigsificatif par rapport a I'enfant tout-
venant pour notre étude. Ces derniers emploiengrande partie des phrases complexes

lorsqu’ils s’expriment.

Dans les différents groupes observés, I'utilisates gestes seuls est trés rare et quand

elle est présente, elle sert a exprimer un refysadler.

Un contraste attendu se fait alors entre les agssrtles enfants tout-venant utilisant
davantage les phrases complexes et celles degsaf@ant un retard qui se font de maniere

plus hétérogene. Nous pouvons penser que, dudaéuwl retard, ils commencent tout juste a

% Brin, F., Courrier, C., Lederlé, E., Masy, V. (IQ®ictionnaire d’orthophoniel’orthoédition
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rattraper le niveau de leurs pairs en ayant peeuwarpcours aux phrases complexes. Ceci
s’explique pour certains enfants chez qui le retamimence a s’estomper vers I'age de cing
ans. Cependant, ils ont encore besoin de s'apmwedes formulations plus simples (mots-
phrases, phrases simples). En effet, les productbez I'enfant de cing ans ayant un retard
sont proches de celles d’'un enfant plus jeune dmins six mois. De plus, le stock de

vocabulaire restreint ainsi que la difficulté a émypr des connecteurs logiques freinent la

construction correcte du discours.

Notons par ailleurs que les enfants en difficuliésesvés sont tous suivis en
orthophonie et que nos interventions dans les etass sont déroulées sur la derniére période
de I'année. Les enfants ont donc eu le temps diganannée de grande section ainsi qu’avec
I'aide de l'orthophonie de progresser dans leurguisitions. Les observations n’auraient

peut-étre pas été les mémes si elles avaienteetielébut d’année.

Ainsi, I'emploi de mots-phrases et de phrases gmspghez I'enfant ayant un retard
vient confirmer notre hypothése qui annonce unkiémice du retard sur les assertions et
appuie la présence du retard chez ces enfant®&vanahe, la présence de phrases complexes
dans leur discours témoigne d'une résorption dardepar rapport aux enfants tout-venant

pour qui ce type d’assertions est majoritaire.

3) La pertinence des réactions

Nous remarquons une majorité d’énoncés pertinesatggpport a I'activité pour les
deux groupes. Cependant I'importance de l'inadégonaies énoncés des enfants ayant un
retard de parole et de langage (prés d’'un tiersndessentions) par rapport a celle des enfants
tout-venant a été avérée dans notre étude. Celzépreulié a la difficulté, parfois repérée
dans le retard de parole et de langage, de prodigseénoncés informatifs du fait d’'un
agrammatisme. Lenfant s’exprimant par des motsgds ou omettant des connecteurs
logiques dans son discours est plus a méme dedeséancompréhensions chez I'enseignant.
De méme, la difficulté a se repérer dans la chamiel de I'histoire, associée parfois au
retard, peut amener I'enfant a ne fournir qu’'unscdetion de l'image. Il risque alors de
passer a c6té d’informations importantes pour tdiis en décrivant des éléments n’ayant

gu’une importance secondaire.
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4) La modalité des tours de parole

Nous notons que l'utilisation de la modalité norrbate pour compléter ou se
substituer a la modalité verbale n’est pas exmail@ns les deux groupes observés ni chez les

enseignants. Les prises de parole se font majeritant sur un versant verbal.

Les études détaillées dans notre cadre théoriguéesit une utilisation du non verbal
plus importante chez I'enfant dysphasique et saenogre chez I'enfant tout-venant dans
I'interaction avec sa mere. Ces divergences repgréavent s’expliquer en premier lieu par
la nature de I'activité. En effet, De Weck et Sata@rvig (2000, 20085 concluent dans leur
étude d’'une présence de la modalité non verbale goubler la modalité verbale chez les
meres d’enfants dysphasiques. Cependant, nous shaigelles proposent une activité de
devinette en relation duelle qui permet davantagemimer, d’employer des gestes pour
signifier. Dans notre étude, I'enseignant tientilee en main pour que les enfants puissent

voir les illustrations ; il est alors plus complégpour lui d’investir la modalité non verbale.

De plus, le bulletin officiel (2008) stipule que &objectif de la maternelle est
I'acquisition d’un langage oral riche, organisé @mpréhensible par I'autre. Il incite donc
immanquablement a verbaliser les propos, le buit dtacquisition du langage oral et le
partage de I'activité avec le groupe. Enfin, lefédences dans I'expression des troubles
fonctionnels et structurels poussent probablemenfant dysphasique a utiliser les gestes
pour soulager les troubles expressifs. En effetjazaier, du fait d’'un trouble de I'évocation
lexicale ou encore d’'une dissociation automaticlowiaire, peut étre mis en difficulté dans
I'expression orale de ses idées. Les gestes peal@nst étre un soutien plus important que

pour I'enfant présentant un retard.

Ainsi, l'utilisation des modalités non verbale eitxta en trés petite quantité vient
infirmer notre hypothése pour notre échantillon.

% De Weck, G., Salazar Orvig, A. (2000) Compéterintssactionnelles et troubles dysphasiques : coaigan
de dialogues meére-enfant dans différentes actilat@gagieresGlossan°109bis (spécial Xeémes rencontres)

De Weck, G., Salazar Orvig, A. (2008) Profils dgitjues de dyades meére-enfant avec et sans trodhbles
langage Travaux neuchételois de linguistique45-67

" Ministére de I'éducation nationale et ministére ltnseignement supérieur et de la recherche (2008)
Programme de I'école maternelle - Petite sectiooydhne section, Grande secti@®ulletin officiel hors-série
n°3
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5) Les étayages de I'enseignant

Concernant les interventions de I'enseignant, measarquons un investissement plus
important auprés de I'enfant ayant un retard delpat de langage. En effet, nous notons des
échanges avec davantage de tours de parole qu’emtant tout-venant. Ingold et al (2008)
notent que les meres d’enfants dysphasiques propgdas d'étayages que les meres
d’enfants tout-venant, notamment des reformulatieindes questions. Dans notre étude, ces
deux types d’étayages sont présents en grandeitgudans le discours de I'enseignant
adressé a I'enfant ayant un retard. La repriseaelemande de clarification y sont aussi
présentes de maniere importante bien que la diftérentre les deux groupes d’enfants ne

Soit pas significative.

Nous pouvons penser que ces interventions permeftgoffer le discours de I'enfant
ayant un retard en proposant des questions ouvettds proposer un modele correct en
reformulant les propos de l'enfant. L'enseignantit agans la zone proximale de
développement de I'enfant décrite par VWgotsky @,93ité par Bruner, 1991). De plus, il
module son discours a I'image des adaptationstdéctians le L.A.E et en mettant a profit
linteraction de tutelle (Bruner, 199%) L'enseignant remplit les critéres que Bouysselet
(2002)° décrivent en adoptant en particulier upatler professionneb et en renforcant sa
présence aupres de I'enfant. Cela permet a ceeadedfacquérir un discours adéquat aux

exigences de I'école.

En revanche, dans l'interaction avec I'enfant teertant, en comparant les étayages
produits, I'enseignant utilise davantage de repr@ene propose pas d’'étayage. Les questions
ouvertes y sont aussi présentes pour soutenirafgmans la construction et I'enrichissement

de son discours.

% Ingold, J., Gendre, S. (et al.) (2008) Diversits @tayages des méres d’enfants tout-venant ehalsispies
dans deux situations d’interactiofravaux neuchételois de linguistique69-82

% Bruner, J S. (1991)e développement de I'enfant, Savoir faire Saviod. dParis : P.U.F

10 Bouysse, V., Gresser, S., Houyel, T. (et coll0@.e langage & I'école maternellENDP
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L'enseignant s’adapte donc au niveau atteint pageé enfant dans 'acquisition du
langage oral. Ses réactions sont donc différemtgencées par les productions de ses éleves
et par les exigences des programmes scolairese Ngpothéese stipulant un conditionnement

du retard de parole et de langage sur les réad@tienseignant est vérifiée.

6) La réussite ou I'’échec des échanges

Notre étude fait ressortir une majorité d’échangésutissant a une réussite. Ce
constat est avéré pour les interactions avec liementout-venant pour lesquels plus des trois
qguarts des échanges manifestent un succes dengeh®ans linteraction entre I'enfant
ayant un retard et I'enseignant, ce succes n'@&stept que pour les deux tiers des échanges.
Cependant, notre étude ne nous permet pas d’affiume différence significative entre les

deux groupes.

Nous pouvons relier les causes des échecs en parkieréponses inadéquates,
davantage présentes dans le discours de I'enfamt ay retard de parole et de langage, car
celles-ci entrainent la plupart du temps un écbecplus, les non-réponses observées dans
I'activité sont comptées dans ces résultats, tant penfant en difficulté que pour I'enfant
tout-venant. Elles ont alors un poids non néglitgabr les échecs de I'échange.

Nous constatons dans nos observations que I'eresgigissaie de mener I'échange a
une réussite. Il reprend alors les propos de linfassaie de les comprendre, de les
interpréter afin de ne pas le laisser dans undiposi’échec.

Ainsi, il semble que le retard de parole et de dmeginfluence davantage les
comportements de I'enseignant plutét que ceux elefdnt. En effet, ces derniers réagissent
de facon assez similaire aux enfants tout-venaicgmé dans leurs assertions qui traduisent
manifestement le retard dans la construction dedescours et la pertinence des réponses qui
est en partie liée a ces difficultés. La prise deole et la modalité des tours de parole ne
paraissent pas modifiées par le retard de paralie édngage. En revanche, nous constatons
une grande modification des étayages de I'enseignars’adapte aux difficultés de I'enfant

afin de lui apporter les outils nécessaires poswrger au mieux son retard.
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B) Limites de I'étude

Notre étude n’est pas exhaustive et mériteraitrel’&prise en essayant de contrbler

davantage de parametres.

Ainsi, le temps a été un frein a notre étude. ihfluencé des décisions qui ont pu
modifier les résultats. Tout d’abord, nous aurisnghaité étendre I'étude a un nombre plus
important d’enfants afin de rendre des résultatss psignificatifs. Cela aurait permis
d’apporter davantage d’éléments de réponses a nestignnements et de généraliser
davantage de résultats a la population d’enfardatayn retard de parole et de langage. Pour
cela, nous estimons que ce type d’étude requiasigqars années.

De plus, avec un temps d'immersion plus importaamsdchaque classe, cela nous
aurait éventuellement aidés a objectiver le nivdaucompréhension et de production de
chaque enfant observé. Cependant, un autre pamreétrait alors en jeu: nous ne
souhaitions pas que les deux enfants-cibles dedéese sentent visés ; un test passé sur ces
deux enfants posait un risque de stigmatisationnetefus de s’investir dans l'activité. II
aurait alors fallu faire passer ce test a toutrdérige. Ceci sous-entendait un accord de chaque
famille et une charge bien plus importante pound&ignant et I'observateur. Cela nous
semblait impossible a réaliser dans les délais ifispaC’est pourquoi nous avons laissé

I’évaluation a la charge de I'orthophoniste et’dadeignant.

Par ailleurs, le profil du trouble n'est pas évaligt retard de parole et de langage ne
s'exprimant pas de la méme maniére chez les entastséactions a l'activité peuvent étre
différentes. Certains enfants ont une hyposponanérbale du fait de leur retard, tandis que
d'autres vont tout de méme s'exprimer spontanéme@me s'ils ne sont pas compris. La
sévérité du trouble a été difficile & contrbler earfin de grande section, le retard s'estompe
pour de nombreux enfants tandis que pour d'adtpegsiste. Il est alors difficile de réévaluer

chaque enfant observé.

La grille d’observation que nous avons construitenporte beaucoup ditems a
observer et a analyser. Il serait pertinent d’'essale la réduire, bien que les données
regroupées aient toutes une pertinence. Lenregint vidéo pourrait étre un moyen

d’alléger la prise de note lors de I'activité etsaide conserver tous les items a analyser.
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De plus, nous avons fait le choix d’'insérer dassnmts-phrases les réponses « oui/non ». Il
aurait été intéressant de séparer ces deux typssdattions afin de bien les différencier, ceux-
ci n"ayant pas la méme signification.

Puis, nous avons noté les prises de parole dasyzale réservé a I'enfant. Nous avons alors
divisé cet item en deux parties : la prise de gasplontanée et sur sollicitation. Pour la clarté
de la grille et parce que cet item concerne lex dmteurs de I'échange, il aurait été plus

judicieux de lintituler « Initiation de I'échange et de préciser qui de lI'enfant ou de

I'enseignant entame l'interaction.

Si nous nous focalisons sur l'activité en elle-méuertains biais n'ont pas pu étre
évités. Bien que nous ayons demandé, dans la mdsupmssible, d’étre dans un endroit
calme, un peu en retrait du groupe classe, cetainfias forcément évident pour I'enseignant
qui n'est pas en mesure de quitter sa classe. @apenpour la plupart des groupes, ces
variables n'‘ont pas dérangé l'activité, l'intérétlae concentration de chacun. Seuls deux
groupes sur sept ont pu étre divertis ou génékegauit dans la classe.

Nous n’avons pas souhaité modifier le comporterderitenseignant lors de I'activité
afin de garder une situation la plus naturelle fpbss Ainsi, sa facon de travailler ou
d’interagir a pu retentir sur l'activité mais ceti@riable est difficile a maitriser si 'on ne veut
pas que I'observateur interfere, méme de facorrenth, sur la dynamique des interactions

propre a la classe.

Puis, concernant les enfants observés, il n’éastqoncevable, en plus des critéres de
sélection, de controler tous les biais liés auatara plus ou moins extraverti ou discret de
chacun, a I'hnumeur du moment, a l'intérét porté&ativité... ceci influencant notamment la

participation a I'étude.

Enfin, nous n'avons pas maitrisé le biais d’infotioras de la part des parents. En
effet, certains parents ont pu expliquer a I'enfaible qu’une personne allait venir pour
observer le groupe de langage tandis que d’autd®nt pas informé. Il est alors possible
que les enfants étant au courant de I'observatient &té perturbés, notamment dans leur
participation a l'activité. Lidéal aurait été gles enfants ne sachent pas exactement que

I'observateur s’attarde sur eux plus que sur léeau

113



C) Apports de I'étude

Cette étude nous a apporté de nombreux enrichisgs@elusieurs niveaux. Nous ne
nous aventurerons pas sur des généralisations roamtecette partie en raison du nombre

restreint d’enfants observés.

Tout d’abord, la prise en charge orthophonique spiidéroule en relation duelle
pendant un temps court permet difficilement de esedire compte du comportement de
'enfant au sein de la classe, dans I'environneneariii cotoie le plus. Nous avons pu
observer sept enfants ayant un trouble de parote éangage au sein de leur classe. Nous
avons alors constaté, pour ces enfants, que ledret les exclue pas du groupe, qu’ils
arrivent a trouver une place et gu’ils participgpbntanément aux activités de la classe. Nous
repartons avec l'idée que leur environnement senlagn plus de la prise en charge

orthophonique, leur fournit I'attention dont ilstdyesoin pour pallier leur retard.

D’autre part, nous avons trouve, pour la grandeoridj des observations, des
stratégies d’étayage de la part de I'enseignarit aofait adaptées aux besoins de I'enfant
(reformulations, questions ouvertes etc.) et utiudé de bienveillance de la part du groupe
envers les enfants plus en difficulté (patienceuée...).

La rencontre avec les enseignants et les enfapte,ade plus, tres bénéfique pour
nous. L'accuell et le consentement a I'étude oé@tudianimes chez les enseignants rencontrés.
Ceux-ci ont montré un intérét certain pour l'étudmécisant souvent leur manque
d’'informations concernant les pathologies du laegagy le métier d’orthophoniste. Les
enfants nous ont immédiatement intégrés a la viecldsse, aux activités. Ainsi, notre
présence a été prévue, expliquée et attendue dansldsses, ce qui nous a mis dans de
bonnes conditions pour concrétiser I'étude.

De plus, le lien avec les familles s’est fait fanilent et rapidement grace a la collaboration
des orthophonistes qui ont accepté de prendrendpstpour nous apporter de l'aide.

En conclusion, les acteurs, directs ou indirects, tous ceuvré pour la bonne marche de
I'étude. Ce climat de confiance et cette envierdediller ensemble ont été un point fort et
non négligeable de notre étude.
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Cette expérience a aussi été l'occasion d’échanagec les éleves et I'enseignant
autour du métier d’orthophoniste. Cela a permigrdpréciser les rdles de ce professionnel
auprés des enfants et d'expliquer qu’il remplitutfas fonctions auprés de populations
diverses. Nombre d’enfants ont pu partager leuég&pce avec les orthophonistes, ce qui a

d’emblée créer un lien afin de faire connaissanee & groupe.

Ainsi, cette étude nous a beaucoup apporté et mopsrmis de rebondir sur de

nouvelles questions qui permettent des élargissenpessibles.

D) Prolongements possibles

Nous pensons que cette étude pose les bases damtuél prolongement. Il nous
semble intéressant pour améliorer cette étude depk@ndre avec un groupe d’enfants plus
conséguent en essayant de neutraliser certairssdaieinous avons pu exposer (le controle du
niveau des enfants en faisant passer une évaluptiorexemple). La généralisation des

résultats serait alors davantage pertinente.

De plus, il serait pertinent de reprendre cettelétavec des enfants dysphasiques.
Cela permettrait de comparer les comportementsetiéaht ayant un retard avec ceux de
I'enfant dysphasique afin de noter les différertass I'interaction avec I'enseignant entre un
trouble fonctionnel et un trouble structurel. Urtadé de ce type, élargie a un plus grand
nombre d’enfants, pourrait faire du comportement’eafant dans l'interaction un élément
diagnostique du type de trouble de langage. Nomsgres plus précisément a des études
permettant de mettre en relief les différences éss entre les enfants ayant un retard de
parole et de langage et les enfants dysphasiq@fiesei pourraient permettre de construire
une grille d’'observation du comportement de I'ebfarremplir par I'enseignant pour ainsi
apporter des éléments nouveaux ou complémentali@thiphoniste pour aider a établir un

diagnostic.
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Conclusion

Le retard de parole et de langage nécessite uméinparticulier de la part de
I'entourage de I'enfant, notamment de la part deeseignant de grande section. En effet, il
est tres important que les troubles du langageeptésen maternelle s’estompent au
maximum afin de ne pas se répercuter sur les niesvatquisitions, particulierement sur le

langage écrit.

Nous nous sommes alors arrétés durant cette étmdessimpacts éventuels du retard
de parole et de langage sur les interactions €atriant et I'enseignant qui sont, comme nous
I'avons expliqué dans notre assise théorique, @secdnditions de I'acquisition des nouvelles
compétences. Nos résultats sont encourageantd'@afant présentant un retard : nous avons
pu constater que ce trouble n’entrave pas la jplesparole de I'enfant et donc son insertion
dans le dialogue. Ces enfants savent relativengefdige comprendre et montrent une réelle
motivation a exprimer leurs idées, méme si la c&n@nsion de leur discours par le groupe
n'est pas immédiate. Cependant, ils peuvent semergoarfois peu informatifs du fait de leurs
productions syntaxiques moins riches que celles etdants de leur age. L'étayage de
I'enseignant est alors un soutien important podorneuler leurs propos, pour aider ces
enfants a construire leur discours et leur donmer valeur face au groupe. Cette attitude

positive de I'enseignant permet la réussite denbége dans de nombreux cas.

Comme nous l'avons précisé auparavant, il sertétessant de reprendre cette étude
avec d’autres types de pathologies du langaged&im apprendre davantage concernant les

impacts des troubles du langage sur les interactier’enfant avec son enseignant.

Il serait pertinent par ailleurs d’étudier les cartpments de I'enfant ayant un retard
de parole et de langage dans linteraction avecps@s, notamment dans des situations
d’échange plus spontanées : en classe, en récréatidenfant qui a du mal a se faire
comprendre trouve-t-il les bons moyens de rentrec@nmunication avec ses pairs, sans
I'aide d’un médiateur? Lorsque les mots manquestgestes et les actes peuvent parfois étre
le seul moyen d’interagir.
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RESUME

Le retard de parole et de langage est un trouBkzaséquent en maternelle. Il peut étre bénin
et se résorber rapidement mais il peut aussi apiasus des traits beaucoup plus séveéres,
entravant alors la communication entre I'enfantseh entourage. A I'école, ces troubles
peuvent fragiliser les apprentissages et se réercur d’autres domaines (relations,
comportement, estime de soi...) Ainsi, ce mémoirgetides impacts du retard de parole et de
langage sur les interactions entre I'enfant et esaseignant en grande section de maternelle.
Nous émettons I'hypothese d’'une influence négativela prise de parole, sur la pertinence
des réponses de I'enfant ainsi qu’une influencdesustratégies d’étayage de I'enseignant et
sur la réussite de I'échange. La mise en placeedaativité de langage dans 7 petits groupes,
autour d’'un livre sans texte, a permis la cotatlea comportements de 14 enfants (7 ayant un
retard, et 7 sans trouble) sur une grille d’'obsiameet la comparaison entre ces deux groupes
d’enfants en interaction avec leur enseignant. Nmunstatons que le retard n’entrave pas la
prise de parole de I'enfant mais qu’il peut le mendhoins informatif. Ce trouble entraine
manifestement des stratégies d’'étayage plus impegaqu’'avec I'enfant tout-venant, se
caractérisant principalement par des reformulatEindes questions ouvertes. La réussite de
I’échange est assurée en grande partie grace taxentions de I'enseignant pour soutenir le
discours de I'enfant. Malgré leur retard, les etfasintegrent a la vie de la classe, et
particulierement aux activités de langage.

Mots-clés: Interaction enfant-enseignant, retard de paebléangage, activité de langage,
étayage linguistique

Speech disorder is a current trouble in nurserpaicht can be mild and be reduced quickly
but it also can be more serious with impacts oncttramunication between a child and his
environment. At school, these troubles can wealamning acquisitions and affect other
fields (relationship, behavior, self-respect...). Stpaper is about the speech disorder’s
impacts on the interaction between a child and Kmslergarten teacher. Our hypothesis
concerns a bad influence on speaking, on the arsertinence, on teacher’s modeling
strategies and on the exchange’s success. Thenmaptation of a language activity about a
book without text, in 7 groups, permitted behawwaguotation of 14 children (7 with speech
disorder, 7 without disorder) on an observatiord g#t the comparison between those two
groups in the interaction with their teacher. Wetesthat the speech disorder doesn’t hinder
the child’s speaking but it can make him less imfative. This trouble involves more
modeling strategies than with the child withoututste. We note a lot of reformulations and
open questions. The exchange’s success is inshestkg to the teacher’s interventions to
support the child’s speech. In spite of their spedisorder, children become integrated in the
class life and in particular in the language’s\atés.

Key words: Interaction between a child and his teacher, dpeksorder, language activity,
linguistic modelling
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