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NOTE SUR LA PRESENTATION DU
DOSSIER D’HDR

Le dossier présenté en vue de 'Habilitation a Diriger des Recherches comprend cing documents :

1. Un document de synthése (Volume 1) qui présente, de maniere thématique, mon
parcours scientifique et revient sur mes activités d’enseignante.

2. Un ouvrage de recherche original (Volume 2) intitulé Apprendre a parler en créche. Polylogues,
activités et étayage.

3. Un volume de travaux (Volume 3) qui rassemble mes travaux publiés et en cours de
publication, en reprenant 'organisation thématique du document de synthese (Volume 1)
et du document analytique (Volume 4).

4. Un document analytique (Volume 4) qui comporte deux parties : une présentation
analytique des travaux de recherche rassemblés dans le volume de travaux (Volume 3)
et une note sur ’orientation de mes futures recherches.

5. Un curriculum vitae (Volume 5).

Au cours de ce document de syntheése, je renverrai parfois les lecteurs et les lectrices au document

analytique (Volume 4) et a mon aurriculum vitae (V olume 5).

Les publications citées qui se trouvent dans le volume de travaux (Volume 3) sont indiquées par

des astérisques dans le corps du texte.
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Le langage ¢a sert a demander ce que 'on vent. S excprimer, dire merci, bonjour, §'il te plait, bref la

politesse !

87 on ne ponvait pas parler, on ne pourrait pas raconter d’histoires anx enfants. On ne pourrait pas

apprendre des choses. On serait béte.

87 on ne savait pas parler, Maman n’aurait pas de métier. Ou elle serait peut-étre : fée rangeuse de

maison, Madame Grasse Mat’ ou encore Madame Fait 1.es Courses.

Mais comment on fait pour apprendre a parler ¢ Pour apprendre a parler, il nous fant : la famille,

un cervean, une bouche, une langue et des cordes vocales.

Alors pour parler, tu penx taider de ta famille car enx ils savent déja parler et du coup, ils disent

es choses. Bon, de temps en temps ce sont des gros mots mais bon ce n’est pas tres trés grave.
des ch Bon, de f Z t d 7. b ‘est tres 1

Ca sert a quoi le langage 2, Nina D. (8 ans) (Ma correction orthographique)
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PREAMBULE

Le fil conducteur de mon document de synthese sera celui de I'étude des interactions adultes-
enfants et plus particulicrement de I'étayage. Je suis ce fil d’Ariane depuis mes premiers pas dans la
recherche. C’est en découvrant 'autisme' en 2003 que je me suis intéressée au travail des chercheurs
et des chercheuses en linguistique et en particulier en acquisition du langage. Alors étudiante en
licence de sciences du langage a 'Université René Descartes (actuelle Université de Paris), jai
participé a un projet de recherche dirigé par Laurent Danon-Boileau, Mary-Annick Morel et Marie
Leroy-Collombel (Université de Paris) qui m’a conduite, pour mes mémoires de Maitrise et de
Master 2, a travailler sur les enfants ultérieurement diagnostiqués autistes et la recherche des signes
précoces des TSA. Au contact de chercheur ses” et de praticiennes, j’ai poursuivi ma formation
en acquisition du langage d’une part et en me focalisant sur I’étude des interactions adultes-enfants

d’autre part.

11 est plus fréquent que Pentrée dans le vaste domaine de I'acquisition du langage se fasse par le
développement typique qu’atypique. J’ai parcouru un chemin qui peut sembler contraire mais qui
est en fait parallele : jai appréhendé le développement langagier du jeune enfant en en explorant
ses perturbations, considérant que la pathologie éclaire le développement typique. Ce qui se met
en place de facon harmonieuse chez enfant tout-venant, avec le soutien de 'adulte, releve en fait
d’un processus complexe, soumis a un ensemble de (pré)dispositions dont le manque ou le
dysfonctionnement précoce perturbe l'acces au langage et a la communication. Dans cette
perspective, penser 'acquisition en partant de ses difficultés est une maniére de comprendre ce qui

se joue dans le processus « normal ».

En m’intéressant a un trouble qui perturbe considérablement la communication, j’ai placé les
interactions sociales au centre de mes réflexions. L’une des questions qui a guidé mes premiers
travaux ¢était de savoir comment se met en place 'accordage (Stern, 1977) entre les adultes et les
enfants autistes. En effet, 'accordage étant une conduite impliquant la réciprocité, comment
P'adulte se positionne-t-il face a un enfant qui entre peu en interaction ? En me focalisant autant
sur le comportement de enfant que sur celui de 'adulte, je cherche a mettre en évidence des
phénomeénes d’enchainements, de ruptures et de changements entre les partenaires dans la dyade.

Iobservation des effets, immédiats ou différés, qu’ils produisent chez I'autre partenaire permettent

1 Je patle d’une époque antérieure 2 la classification actuelle. On parlait d’autisme au singulier et la pathologie relevait
de la catégorie des troubles envahissant du développement (TED). Depuis la 5¢m¢ édition du DSM de 2013, la
terminologie a évolué et 'on patle dorénavant de troubles du spectre de l'autisme/autistique (TSA), soulignant la
diversité des profils. J utiliserai cet acronyme et le terme d’autisme dans la suite du document de facon synonyme.

2 JPutiliserai le point médian pour désigner des catégoties de personnes regroupant a la fois des femmes et des hommes.
Pour ne pas avoir recours trop souvent a ce signe graphique, les enfants, et parfois les adultes, seront désignés au
masculin méme si les mémes remarques s’appliquent a ces groupes d’individus.
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d’entrevoir I'étendue des compétences des enfants en interaction et les ajustements subtils de

I’adulte a ’enfant.

J’ai travaillé plusieurs années, dans le cadre de ma thése de doctorat et au-dela, sur « des enfants sans
langage » (pour reprendre le titre de 'ouvrage de Laurent Danon-Boileau de 2002). L’expression
ne correspond cependant pas tout a fait a la réalité, comme j’ai cherché a le montrer. Les enfants
autistes ne sont pas dépourvus de langage mais ont recours a des formes et des usages qu’il faut
réussir a saisir tant ils sont sporadiques et/ou s’écartent de ceux des enfants tout-venant. Au-dela
de leurs descriptions, ce sont les conditions de leurs apparitions et larticulation avec les
interventions des adultes qui ont soutenu ma recherche. La suite de mon parcours s’inscrit donc
dans I’étude des conduites d’étayage des adultes quand ils interagissent avec des enfants avec ou
sans troubles. Plus précisément, ce sont les conduites des professionnel-les qui sous-tendent mes
¢tudes sur Pétayage. En effet, avoir travaillé sur le développement atypique m’a conduite a
m’intéresser aux modes d’'intervention thérapeutique et éducatif aupres d’enfants en difficultés de
langage. Si mes travaux s’orientent plus ces derni¢res années vers le développement typique, je
continue a explorer le cadre professionnel, qu’il soit clinique ou éducatif, et toujours dans une

perspective interactionniste.

Au fil des rencontres scientifiques et humaines que j’ai faites, j’ai découvert diverses approches et
directions de recherche. Parmi les rencontres déterminantes de mon parcours, il y a celle avec les
membres du projet ANR Cola]E (Communication Langagiere chez le Jeune Enfant, 2009-2013), dirigé
par Aliyah Morgenstern (Université Sorbonne Nouvelle). A leurs contacts, j’ai fait expérience de
I’énergie du travail collectif de chercheurs et chercheuses issu‘es des différentes disciplines des
sciences du langage, de 'orthophonie/logopédie, de la psychologie, réuni-es autour d’'un méme
sujet de recherche : I’émergence du langage chez ’enfant. Je continue a travailler avec des membres
de ColaJE ou sollicite leurs expertises. Dans ce projet, j’ai aussi appris a utiliser des outils
développés par des chercheur-ses pour des chercheurses, comme CLLAN, qui ont changé ma fagon

de transcrire et d’analyser des données.

Une autre rencontre importante est celle ’Emmanuelle Canut (Université de Lille) et, dans son
sillage, des membres de I’Association de Formation et de Recherche sur le Langage (AsFoReL). J’ai
rejoint 'association en 2013 en tant que formatrice, initiée a cette fonction par Emmanuelle Canut,
Tiphanie Bertin (Université Sorbonne Nouvelle) et Magali Husianycia (AsFoReL) et soutenue par
les membres du bureau (dont Martine Vertalier et Natacha Espinosa (Université Paris Nanterre)).
Plus qu’une participation aux actions développées par I’AsFoRelL, il s’agit d’un engagement
associatif : je suis adhérente depuis 2014 et secrétaire générale de I'association depuis 2016. Mes
années passées a 'Université de Lorraine (de 2013 a 2017) ont renforcé mon implication. J’ai ainsi
participé a des formations pour développer des actions sur le territoire nancéien et j’ai collaboré
aux réflexions scientifiques sur évaluation de ces dispositifs. Ce lien avec le terrain m’a permis de

poursuivre et de m’engager pleinement dans une direction que j’avais commencé a prendre a 'issue
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de ma these, celle de articulation entre recherche et formation des professionnel-les de 'enfance.
Jai en effet mené entre 2011 et 2012 un projet centré sur les questions de prévention et
d’information sur le langage avec et pour les professionnel-les de la petite enfance et de 'éducation
(Masson, 2014*). En m’engageant dans les actions de ’AsFoReL, j’ai continué a créer des ponts (et
des allers-retours) entre recherche et pratique dans le but de nourrir mes réflexions mais aussi de

mettre au service des praticien-nes une expertise (Canut & Masson, 2021%).

A partir de 2015, j’ai aussi débuté une collaboration avec Christine da Silva Genest (Université de
Lorraine) sur 'évaluation du langage. En plus d’un travail conjoint sur les apports de la linguistique
de corpus pour I'étude des situations cliniques (da Silva Genest & Masson, 2017*, 2019*), un
groupe de recherche (EVALANG) réunissant des chercheurs et des chercheuses de différents
domaines’ a été créé sous I'impulsion de Christine da Silva Genest. Nous traitons de questions qui
s’inscrivent totalement dans mes travaux sur 'analyse de I’étayage et 'utilisation des corpus mais

que je n’aurais sans doute pas autant exploré sans cette rencontre.

Quand j’ai rejoint 'Université Sorbonne Nouvelle en 2017, j’ai eu la chance d’intégrer une équipe
de recherche en acquisition du langage avec des enseignantes-chercheuses, des masterantes et des
doctorant-es travaillant dans une approche interactionniste du langage. Les séminaires, les
enseignements, les discussions au sein de notre sous-équipe en acquisition et dans le réseau
MELangE* participent a I’enrichissement de mes réflexions sur ’acquisition du langage. Les projets
de recherche comme PREMILA (dirigé par Tiphanie Bertin) et RaProChe (sous ma responsabilité)
ont d’ailleurs pu voir le jour grice et avec les membres de 'opération Rdle de linteraction dans

Lacquisition du langage, pilotée par Anne Salazar Orvig, Tiphanie Bertin et moi-méme.

Ce préambule présente de maniere chronologique quelques-unes des étapes et des rencontres de
mon parcours. La suite du document ne conservera pas toujours ce format. Elle sera organisée en
quatre parties dans lesquelles jaborderai mes travaux de recherche et mes enseignements passés et
actuels. Je commencerai par introduire le cadre théorique et les lignes directrices de mes travaux.
Dans la premiere partie, je présenterai une synthése de mes recherches sur la dynamique des
interactions adultes-enfants. La deuxieme partie sera focalisée sur Iintervention en contexte
éducatif et la description des postures langagieres professionnelles. Dans la troisiéme partie, je
développerai mes travaux sur la constitution et ’exploitation des corpus oraux. Enfin, je présenterai

mes activités d’enseignement et ma participation a la vie pédagogique et collective universitaire.

3 En plus de Christine da Silva Genest, Christophe Benzitoun (Université de Lotraine), Loic Liégeois (Université de
Paris), Marine Le Mené-Guigoures (UQAM) et Christophe Parisse (Université Paris Nanterre) font partie de 'équipe.

4 http://www.univ-paris3.fr/melange-ctudes-sur-le-langage-de-l-enfant-595785.kjsp?RH=1505727285324
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APPRENDRE A PARLER DANS ET PAR LES
INTERACTIONS :
PERSPECTIVES THEORIQUES ET
METHODOLOGIQUES

« Apprendre a parler et a comprendre, ¢’est apprendre bien autre chose que du lexcigue et des structures
grammaticales : en gros, ¢'est apprendre les différents types d'enchainement des énoncés sur le discours de antre ou
sur son propre discours, c’est entrer dans différents jeux: de langage tant par rapport a « la réalité » (parler pour de

vrai ou pour de rire) qu’au disconrs de l'antre (répondre, questionner, ajouter, modifier...) ou au discours de moi
(reformmler, expliciter...), ¢’est savoir alternativement répondre, raconter, argumenter, comparer... »

(Francois, Hudelot & Sabeau-Jouannet, 1984, p. 7)

Mes recherches ont pour cadre général les interactions adultes-enfants. Les adultes que jobserve
sont parfois des parents (le plus souvent des méres) mais plus généralement des professionnel-les,
de la petite enfance (auxiliaires de puériculture, éducatrices de jeunes enfants), de la santé
(orthophonistes, thérapeutes) et de 'éducation (enseignement, animation, éducation spécialisée). Je
m’intéresse principalement a 'acquisition du langage d’enfants de moins de six ans et présentant
des développements typiques ou atypiques (troubles du spectre autistique, retards et troubles du
développement du langage oral, déficiences intellectuelles). Cette diversité de profils constitue des
perspectives intéressantes pour la recherche de variants et d’invariants dans les interactions
(Masson et al., 2019), compte tenu de différents facteurs : les ages et les habiletés langagicres des
enfants, les statuts et les objectifs d’apprentissage des adultes. Ce sont les places dialogiques et les
formes langagicres et communicationnelles mobilisées dans les échanges qui sont au centre de mes
recherches, I'interaction étant a la fois le cadre structurant et le moteur du processus d’acquisition
(Canut et al., 2018). J’emprunte a la fois aux approches dialogiques de Frédéric Francois, Christian
Hudelot, Anne Salazar Orvig ou Genevieve de Weck, et a celle de la linguistique de I'acquisition
développée par Laurence Lentin, centrées sur les structures langagicres. Je suis influencée par ces
deux courants que je considére comme complémentaires et éclairants pour répondre a la question
principale : qu’est-ce qui, dans Iinteraction, permet aux enfants de se saisir des formes et des

fonctions du langage ?

Cette question peut étre traitée de différentes fagons selon les approches. Pour rendre compte de
mon ancrage théorique, je développerai dans la suite de cette partie celles qui se focalisent sur le

role de 'adulte dans le processus d’acquisition.
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Apprendre a parler dans les interactions : parler a et avec ’enfant

Silon écarte les positions qui considerent comme négligeable l'influence du langage des adultes
sur I'acquisition du langage (les approches innéistes), lenvironnement langagier peut étre envisagé
comme constitué¢ d’un ensemble de « ressources » que les enfants traitent pour en extraire les
formes et les usages du langage (voir Salazar Orvig, 2019). Dans ce cadre, ce sont les effets de la
fréquence de Uimput qui sont analysés et qui peuvent expliquer ’émergence et la distribution de
certains modeles dans le langage de 'enfant (Cameron-Faulkner et al., 2003). Si Uinput représente
I'ensemble des données linguistiques pergues par 'enfant, les études de ce domaine s’intéressent
plus spécifiquement au langage adressé a enfant (LAE) qui s’en différencie sur les plans structurel
et fonctionnel en raison de ses modifications, simplifications et modulations par rapport au registre
adulte (voir Dodane et al., 2018 ; Fernald & Simon, 1984 ; Genovese et al., 2020 ; Newport et al.,
1977 ; Soderstrom, 2007). Le LAE varie selon les cultures (Ochs & Schieffelin, 1995), les contextes
d’interlocution (Oshima-Takane et al., 1996), les activités (Hoff-Ginsberg, 1991) et s’adapte a 'age
de Penfant, son niveau langagier (Bellinger, 1980 ; Garnica, 1977) voire son genre (Leaper et al.,
1998). Des différences apparaissent également quand on compare les discours de méres d’enfants
tout-venant et d’enfants avec troubles du langage (de Weck & Salazar Orvig, 2010 pour les troubles
du développement du langage), méme tres jeunes (Leroy-Collombel & Masson, 2010* ; Masson,

2008 dans le cas de 'autisme).

Le lien entre LAE et développement langagier est largement exploré mais ne fait pas consensus.
Pourtant, considérer acquisition comme le résultat des interactions parent-enfant, dépendante du
développement cognitif et prenant appui sur Uzmput parental (Snow, 1977) est partagé dans le champ
de la recherche en acquisition. Puisque les modalités du LAE facilitent la perception et la
compréhension du langage par 'enfant et s’adaptent a lui (Furrow et al., 1979 ; Van Dijk & Van
Geert, 2011) alors ces comportements devraient avoir des effets directs et indirects sur le langage
enfantin. Or, la réponse n’est pas tranchée (voir Ambridge et al., 2015 pour une revue). Certaines
études montrent que les caractéristiques du LAE ont un impact sur certains aspects du
développement langagier comme 'augmentation de la longueur moyenne des énoncés et des
diversités lexicale, morphologique et syntaxique (Huttenlocher et al., 1991, 2010 ; Rowe & Snow,
2020 ; Soderstrom et al., 2011 ; Yoder & Kaiser, 1989). D’autres, au contraire, considerent que 'on
ne peut pas totalement relier zzput de Padulte et output de 'enfant en ce qui concerne les aspects
morphosyntaxiques (Lieven & Pine, 1993). Les mesures de fréquence et de corrélation entre le
langage de I’adulte et celui de 'enfant permettent de relier, ou non, des phénomenes entre eux mais
explorent peu (voire pas) les relations entre LAE et langage de I'enfant en dialogue. Si patler a
I’enfant est un moyen indéniable de transmettre des connaissances sur la langue et ses usages, ce
n’est pas le facteur principal de développement (Hirsh-Pasek et al., 2015). Ainsi, engager 'enfant
dans Plinteraction compte autant (voire davantage selon I'importance accordée a I'interaction par

les chercheurs et les chercheuses) pour le développement langagier. Cet engagement est présent
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des la naissance, un statut de partenaire de communication, puis de co-énonciateur, étant conféré
a Penfant des la naissance (Bertin & Masson, 2021* ; H. Clark, 2014 ; de Pontonx et al., 2017* ; K.
Nelson, 1996 ; Veneziano, 2014). Dans cette perspective, le role de I'adulte n’est pas seulement de
proposer une quantité suffisante de langage mais de s’adapter aux capacités et aux besoins
langagiers et communicationnels de 'enfant. Or, cet ajustement ne peut se réaliser que lorsqu’on
patle avec lenfant, et pas seulement a l'enfant, en lui attribuant une place active dans la
conversation (H. Clark, 2014).

I’adulte cherche donc a interagir avec ’enfant des sa naissance. Il ne s’agit pas d’un mouvement
en sens unique : le bébé manifeste également son intérét en occupant tres vite une place active dans
les échanges. Ainsi, dés deux mois, les bébés vocalisent en alternance avec leurs meres, avant
Iémergence de capacités phonotactiques et langagieres (Veneziano, 1987). C’est aussi dans la
communication que 'enfant découvre les propriétés du langage. Elle est permise par 'adaptation
de P’adulte, 'attention qu’il porte aux comportements de enfant et I'inscription des échanges dans
des formats (Marcos, 2004). Ces routines sociales (Bruner, 1983/1987) permettent a 'enfant de
faire I'expérience de formes et de fonctions langagicres récurrentes et stables mais aussi de les
expérimenter a son tour (Ninio & Bruner, 1978 ; Veneziano, 1997). A travers les formats/routines,
I’enfant construit son expérience des modes d’échanges de sa culture et y développe sa lecture des
intentions de lautre (Tomasello, 1999), soutenue par Plattention conjointe. Par le biais de
comportements communicatifs et/ou langagiers qui visent a attirer et partager 'attention de I'autre
sur des objets dans le but de créer un échange (Carpenter et al., 1998 ; Charman, 2003), le jeune
enfant peut participer aux situations et, plus tard, associer des mots a des référents (Tomasello &
Farrar, 1986 ; Tomasello et al., 1996). L’implication de I'enfant dans ces scénes d’attention
conjointe permet l'acquisition des formes langagieres et le développement des fonctions sociales
de la communication, grace aux imitations des intentions de l'autre (Carpenter et al.,, 1998 ;
Tomasello, 1999). Ce type d’imitation conduit a s’imprégner des usages de sa culture, a découvrir
la réciprocité des conduites et, surtout, a collaborer avec son entourage en partageant des codes
sociaux et des signes linguistiques (Carpenter et al., 2005 ; Tomasello, 2003). L’activité imitative de
Ienfant est en outre une « imitation novatrice » (Wallon, 1942/1970) puisqu’il ne reproduit pas de
maniére identique ce qu’il entend’ et qu’il procéde a des choix dans son imitation (Bloom et al.,
1974 ; Canut, 2012).

Dans les interactions, enfant et adulte collaborent pour co-construire le dialogue (E. Clark, 2006 ;
H. Clark, 2014). Cette dynamique est, au départ, initiée par I'adulte qui interprete, relance, modifie
et enrichit les interventions et les actions des enfants au sein des échanges conversationnels

(Veneziano, 2014). 1l infére des habiletés de compréhension et de production et envisage donc les

5 Ce qui a constitué un argument des approches innéistes, les enfants ne pouvant pas apprendre leurs langues a partir
de Penvironnement puisque leurs productions ne sont jamais le calque d’'un énoncé déja entendu (Chomsky, 1964 ;
Pinker, 1994).
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potentialités discursives de enfant (H. Clark, 2014 ; de Pontonx et al., 2014). Mais le dialogue ne
fonctionnant pas en sens unique, la participation de 'adulte est aussi reliée a celle de 'enfant et a

son engagement dans la situation d’interlocution (Veneziano, 2005, 2014).

Il y a donc une relation de réciprocité, méme si elle repose sur une asymétrie des places de ’adulte
et de 'enfant (Francois, 1990). Ainsi, dans la dyade, les parents ont une place d’experts par rapport
a Penfant. Ceux-ci n’enseignent pas le langage au sens strict mais les ajustements représentent des
modalités de transmission inscrits dans un zzaginaire didactigue, c’est-a-dire des moyens de soutenir
les acquisitions dans une perspective que 'on peut qualifier de pédagogique (Hudelot & Vasseur,
1997). 1ls visent a conduire un apprentissage, sans objectifs conscientisés toutefois (Vasseur, 1993).

Iasymétrie entre 'adulte expert et 'enfant novice est le fondement du processus d’étayage.

Apprendre a parler par les interactions : ’étayage

Dans 'acception initiale de Wood, Bruner et Ross (1976/1983), I’étayage représente « les moyens
grace auxquels un adulte ou un « spécialiste » vient en aide a quelqu’un qui est moins adulte ou
moins spécialiste que lui» (Bruner, 1983/2002, p. 261). Il se décline en six fonctions qui
caractérisent le role de 'adulte dans ce processus. Celui-ci peut enroler 'enfant dans Pactivité, en
requérant sa participation. Il peut réduire la complexité d’une tache en la segmentant, en guidant
Penfant dans la réalisation de certaines actions ou en prenant en charge ce que 'enfant ne peut/ne
sait pas faire. Il maintient également 'orientation de I’enfant sur le but de P'activité, en le réorientant
si Penfant s’en détourne. Si 'enfant s’éloigne des objectifs de l'activité, 'adulte peut le lui signaler
afin qu’il comprenne le décalage entre ses actions et I'activité. I’adulte gére aussi la frustration de
I’enfant : son soutien conduit a une réalisation plus efficiente et donc plus satisfaisante de la tache.
Enfin, I'adulte présente des modcles a I'enfant, de facon plus ou moins explicite, qu’il pourra
réinvestir par la suite. Le processus d’étayage peut étre résumé en reprenant en partie la proposition

de Bruner (1983/1987) :

« Celni qui établit le jeu fournit un assemblage qui permet, soit de faire avec les insuffisances de l'enfant, soit de les
corriger par une intervention approprice, puis il enleve I'assemblage, piece par piece, quand la structure mise en
Pplace par les deux partenaires peut tenir par elle-méme. »

(Bruner, 1983/1987, p. 54-55)

Dans le dialogue, I'adulte apporte a enfant non seulement un étayage linguistique mais également
un étayage de la tiche pour la gestion ou la réalisation d’une activité (Bruner, 1983/1987 ; de Weck
& Salazar Orvig, 2019). Quand il soutient 'enfant au niveau langagier, I'adulte peut intervenir sur
différents niveaux, tant structurels (Clark, 2010 pour le lexique ; Veneziano & Parisse, 2010 pour
la morphologie ; Canut, Bertin & Bocéréan, 2013 pour la syntaxe) que fonctionnels (de Weck et
al., 2019 ; Salazar Orvig et al.,, 2021). C’est I’étayage linguistique qui constitue I'objet de mes

recherches.
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La communication intrinsequement asymétrique entre l'adulte et I'enfant (Frangois, 1990 ;
Vygotski, 1985) ne bloque pas le processus mais permet au contraire I’établissement du dialogue et
la mise en fonctionnement du langage chez 'enfant. I.’étayage ne peut se réaliser que par Pasymétrie
de compétences dans laquelle la collaboration entre 'adulte et 'enfant peut se construire, 'adulte
guidant 'enfant et 'enfant acceptant cette aide. Ainsi, les conduites de 'un exercent une influence
sur les conduites de 'autre, qui reprend, faconne, redirige ses propres discours et ceux de l'autre
afin de produire des significations partagées (Bernicot et al., 2006 ; Bertin & Masson, 2021%).
L’étayage s’inscrit dans la dynamique du langage a travers les mouvements opérés sur le discours
de lautre et sur le sien : reprises, ruptures, redirections, dans une redistribution permanente des
roles (Hudelot & Vasseur, 1997).

Le concept d’étayage s’inscrit dans une perspective socio-interactionniste du langage, issue des
travaux en pédagogie et en psychologie de Lev Vygotski (1934/1997, 1978, 1985). Deux principes
régissent cette approche: I'enfant intégre a la naissance un monde social organisé autour de
pratiques culturelles médiatisées par le langage et ses apprentissages sont toujours réalisés en
collaboration avec les autres et en particulier 'adulte (voir Salazar Orvig, 2019). Les acquisitions ne
sont jamais menées sans assistance mais soutenues par 'adulte ou des pairs plus avancés (Bruner
& Hickmann, 1983 ; Canut et al., 2018). I’apprentissage repose donc sur la médiation de 'adulte
car « ce que I'enfant sait faire aujourd’hui en collaboration, il saura le faire seul demain » (Vygotski,
1985, p. 109). En ce qui concerne I'acquisition du langage, cela signifie que I’adulte soutient 'enfant
dans son analyse du langage pour qu’il puisse ensuite produire ses propres productions (Vasseur,
1993). L’adulte met donc en ceuvre des adaptations et des conduites facilitantes, a travers les
interactions de tutelle (Bruner, 1983/2002).

La notion d’étayage suppose également de considérer que le processus de mise en fonctionnement
du langage ne se fait pas de fagon purement autonome et spontanée. Autrement dit, il repose sur
des apprentissages conduits par I'adulte et en coopération avec I'enfant, quels que soient le statut
de 'adulte et le contexte. « Apprendre a patler » est donc une formule qui peut s’appliquer quand
on envisage l'acquisition comme le résultat d’un processus guidé par P'adulte. Dans cette
perspective, j’envisage I'apprentissage non comme le produit d’un enseignement explicite, comme
peuvent le faire les enseignant-es, mais d’actions qui ont des visées éducatives plus ou moins
conscientes, inscrites parfois dans une « pédagogie implicite » (Leroy-Collombel, 2009). Le role de
I’adulte consiste donc a accompagner I'enfant vers la réalisation progressive et autonome de taches
langagiéres et sociales. Ainsi, le développement et Papprentissage ne se réalisent pas au méme
moment (Vygotski, 1985). Cest 'apprentissage médiatisé par 'adulte qui précede et permet le
développement de compétences dont une partie est (encore) inaccessible a Tenfant sans

accompagnement :
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« La plupart du temps [lintervention] comprend une sorte de processus d'étayage qui rend I'enfant ou le novice
capable de résoudre un probléme, de mener a bien une tiche on datteindre un but qui anraient été, sans cette
assistance, an-dela de ses possibilités. (...) Nous soutenons, cependant, que ce processus est capable de produire
cventuellement des effets qui dépassent de beancoup pour celui qui apprend I'accomplissement assisté de la tache. 1/
peut, pour finir, produire un développement de la compétence de I'apprenti pour cette tiche a un rythme qui dépasse
de beanconp celui qu’il anrait atteint par ses efforts §'ils étaient restés sans aide. »

(Bruner, 1983/2002, p. 263)

L’étayage produit des effets sur le développement de 'enfant s’il permet des apprentissages et s’il
se situe dans la gome proximale de développement de 'enfant. Ce concept de Vygotski (1985), utilisé en
pédagogie, désigne la distance entre ce que Penfant est capable de réaliser seul (nzean actuel) et ce
qu’il est capable de réaliser avec I'aide de 'adulte ou en collaboration avec d’autres plus experts que
lui (nivean potentiel). Appliqué au cadre des interactions adultes-enfants (en particulier entre
professionnel-les et enfants), cela signifie que si les formes langagicres de 'adulte sont adaptées a
Ienfant, c’est-a-dire légerement au-dessus de son niveau linguistique actuel, elles vont alors
permettre une progression sur différents plans. Mais pour cela, il faut déterminer la zone proximale
de développement langagier, ce qui ne peut se faire qu’en observant les conduites de chaque
partenaire dans le dialogue et en s’interrogeant sur les potentialités langagicres et
communicationnelles offertes par 'adulte dans la situation. Ainsi, les analyses menées dans cette
perspective cherchent a identifier les modalités interactionnelles des adultes qui ont des fonctions
d’apprentissage (Canut & Masson, 2018), sachant qu’on ne peut conclure a 'impact de I’étayage
que §’il produit des effets sur les interventions de enfant, de facon immédiate ou a plus long terme
(Hudelot, 1993 ; Vasseur, 1993). Clest le cas de certaines modalités, a savoir les
reprises/reformulations des productions langagieres et/ou gestuelles des enfants (par exemple
Caét, 2014 ; Canut & Vertalier, 2014 ; Chouinard & Clark, 2003 ; Clark & Bernicot, 2008 ; Rabain-
Jamin et al., 2006 ; Masson et al., 2017* ; Veneziano & Parisse, 2010). Ces formes soutiennent le
développement du langage des enfants par I'allongement et la complexification des productions
par 'adulte en vue d’une appropriation langagic¢re (Bertin & Masson, 2021%*). Du c6té de I'enfant,
les reprises qui font suite a des énoncés de ladulte, sous forme d’essais d’abord, sont des
réinvestissements immédiats ou différés, identiques ou différents, du discours de I'adulte (Canut &
Vertalier, 2014). Mais il ne peut y avoir reprise et appropriation que si 'adulte a proposé, dans ses
reformulations des tatonnements de I'enfant, des constructions que I'enfant pourra expérimenter

selon ses possibilités et ses besoins.

Il n’y a donc pas un étayage, un modele fixe et reproductible que ladulte appliquerait
systématiquement et qui fonctionnerait avec tous les enfants, mais une diversité de formes
d’étayage qui dépendent des styles interactifs des adultes et des objectifs qu’ils se fixent (Berthoud

& Py, 1993 ; Canut et al,, 2018), le tout étant soumis aux aléas propres aux interactions car :

« les places ne sont ni homogenes ni fixées une fois pour toute ; ladulte n'est pas un expert infaillible gui guide
Lenfant, mais un partenaire dialogique soumis anx cafouillages, aux débrayages ou anx impositions. »

(Hudelot, 1993, p. 222)
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L’étayage peut donc parfois « manquer sa cible» ou prendre des formes « contre-étayantes »
(Francois, 1993 ; Hudelot, 1985) réduisant I'efficience des stratégies d’étayage et I« efficacité
dialogique » (da Silva Genest & Masson, 2017*; Francois, 1982). Celles qui restreignent les
possibilités d’interventions des enfants doivent donc étre identifiées au méme titre que celles qui
ont un impact sur la progression langagicre, tout particulicrement si 'on travaille sur les pratiques
langagicres professionnelles (da Silva Genest & Masson, 2017*) ou bien I’évaluation de dispositifs
d’accompagnement des enfants et des professionnel-les sur le plan langagier (Canut & Masson,
2021* ; Desmottes et al., 2020).

Suivre 'ensemble de ces directions se fait par des méthodologies d’analyse du langage oral, produit
en interaction et en situation écologique. Pour cela, il faut se doter de méthodes et d’outils qui
permettent de caractériser et d’évaluer le langage dans ses composantes structurelles et

fonctionnelles et dans un contexte de production non controlée.

Analyser les interactions : usage des corpus oraux en acquisition

Les méthodologies permettant d’appréhender les compétences langagicres peuvent étre placées sur
un continuum dont 'une des extrémités représente les épreuves controlées, utilisées pour évaluer
la compréhension et/ou la production d’un phénomene (Eisenbeiss, 2010 ; Kail, 2000 ; Karmiloff
& Karmiloff-Smith, 2003). Elles cherchent a reproduire les conditions du réel ou, au contraire, a
les réduire pour controler les variables en jeu (Canut & Vertalier, 2008). A Tautre extrémité se
trouve le recueil de données en situation naturelle, c’est-a-dire la plus écologique possible (Boulton
et al., 2013 ; da Silva Genest & Masson, 2019* ; Morgenstern & Parisse, 2007), qui vise a étudier
les locuteur-rices dans leur cadre habituel et en faisant avec les contraintes et les modifications
qu’induisent la présence de I'observateur-rice (Labov, 1972 ; Morgenstern, 2016). Ces approches
sont différentes bien que complémentaires. Dans un cas, il s’agit d’évaluer la production, 'absence
de production ou la production déviante d’un phénomene linguistique et de tester des hypothéses
sur des phénomenes cognitifs ou d’apprentissage tandis que dans le second, l'objectif est
d’apprécier la facon dont on mobilise toutes ses compétences compte tenu du contexte, des
activités ou encore des genres de discours (Canut, 2014 ; Kern & Chenu, 2010 ; Salazar Orvig et
al.,, 2018, 2021). Ce que I'une des méthodes ne peut faire apparaitre, 'autre tentera de le mettre en
évidence. Les données collectées forment alors des corpus, c’est-a-dire des « collections de données
langagiéres que 'on peut interroger a I'aide de techniques et technologies dédiées, dont la taille peut
varier du simple énoncé a un ensemble de discours » (Masson et al., 2021%*, p. 16). Les corpus oraux
en acquisition ne sont pas tous des échantillons de langage produit en situation naturelle mais je

développerai essentiellement cet aspect dans la suite de ce document.
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Pour étudier les interactions adultes-enfants, les chercheurs et les chercheuses doivent se doter de
méthodes et d’outils permettant de rendre compte du processus tel qu’il se met en place en situation

naturelle. Ainsi, la démarche commune (sans étre dogmatique) est la suivante :

- Le reeneil de données réelles, non fabriquées, dans des situations et des lieux familiers (ex.
domicile, creche, cabinet d’orthophonie). Pour cela, la réalisation d’enregistrements audio
ou vidéo est indispensable, malgré toutes les contraintes qu’elle représente.

- Le recours a la transcription pour la réalisation d’analyses objectives. Elle constitue la
premicre étape de I'analyse au sens ou plus ce qui est transcrit est complet et proche des
éléments produits, plus les chercheur-ses travaillent sur des données objectives qui
conduisent a des résultats précis. Transcrire est une opération chronophage, en particulier
quand cela concerne des productions de jeunes enfants ou de formes langagicres atypiques.
En effet, elles ne sont pas toujours orthographiables et il est trés souvent nécessaire de
recourir a la phonétique et a la dimension multimodale pour rendre les propos
compréhensibles. Ia transcription peut étre réalisée via des outils spécifiques (ex.
Transcriber, CLAN, ELAN) dont les bénéfices sont principalement I’alignement
texte/média et la (semi)automatisation de mesures linguistiques.

- Dutilisation d’outils d’analyse linguistiqne sur différents plans : lexical (ex. nombre de mots,
diversité lexicale), syntaxique (ex. longueur moyenne des énoncés, catégories d’énoncés),
phonologique, co-verbal (ex. gestes, regards...).

- Le codage des aspects fonctionnels et structurels complémentaires, soumis aux objectifs de
la recherche. Les catégories d’analyse dépendent du type d’étude envisagé : dynamique des

interactions, étayage, organisation du discours, etc.

Le point de départ est donc la constitution de corpus a partir d’observations 7 situ, dans la lignée
de travaux croisant linguistique de corpus et acquisition du langage (Debaisieux & Vertalier, 2014 ;
Lieven etal., 2009 ; Parisse & Morgenstern, 2010 ; Tomasello & Stahl, 2004). Depuis la création de
la base de données internationale et interlangues CHILDES (MacWhinney & Snow, 1985),
P'accessibilité et la diffusion de données se sont considérablement développées, permettant aux
chercheur-ses en acquisition de s’appuyer sur des corpus plus étendus, de langues différentes et
d’enfants d’ages et de profils variés. En France, des corpus comme Cola]E (Morgenstern &
Parisse, 2012), Lyon (Demuth & Tremblay, 2008), ALIPE (Liégeois et al., 2014) ou encore TCOF
(Canut & André, 2010) sont partagés au sein de la communauté scientifique a travers
I'infrastructure Ortolang (Pierrel & Parisse, 2016) et offrent de nouvelles possibilités de recherches

sur le langage des enfants et sur les interactions.

Si le partage de données, transcrites et annotées, a sans doute encouragé le travail sur corpus, je
rejoins Aliyah Morgenstern (Morgenstern, 20106) sur la nécessité de recueillir au moins une fois ses
propres données pour appréhender les apportts et les contraintes méthodologiques et scientifiques

de cette démarche. Par ailleurs, la diffusion de corpus reste modeste et nous sommes tres loin de
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disposer de suffisamment de données pour arréter d’en recueillir et de les partager. Par exemple,
les corpus en pathologie et ceux portant sur les enfants en cadre collectif (créeche ou école) sont

rares et, surtout, tres peu diffusés.

Les corpus offrent donc des possibilités variées pour I’étude et la description des conduites
langagieres des adultes et des enfants. Ce sont aussi des ressources précieuses pour le travail
collaboratif avec les professionnel-les dans le cadre de recherches-actions-formations. Le recours
aux données réelles constitue la base d’une observation des postures langagieres professionnelles
(Canut et al.,, 2013) et entrent donc dans le cadre de la linguistique impliquée ou « linguistique de

l'intervention » (I. de Saint Georges, 2014).

Analyser les pratiques langagiéres : pour une linguistique « de I’intervention »

Intervenir, ne pas intervenir: telle est la question de la linguistique, non résolue. Il y a,
contrairement a d’autres domaines des sciences humaines et sociales (comme la psychologie), une
distance entre les linguistes et leurs objets d’é¢tude (Léglise, 2000), considérée comme la condition
pour assurer un caractere scientifique a objet étudié (Auroux, 1996). Mais ce choix de la non-
intervention (sociale, éducative, politique, médiatique) interroge sur la place des linguistes pour

éclairer les questions de langue et de langage (Benzitoun, 2021 ; Candea & Véron, 2019) car :

« si une prise de distance par rapport a nos pratiques de cherchenrs semble inévitable pour mienx mesurer les
retombées de la recherche, plus globalement ¢’est aussi la visibilité des sciences du langage par rapport aux antres
disciplines (...) et face an grand public qui est en canse, avec nne difficulsé de diffusion des savoirs auprés des
praticiens et professionnels de enfance et un manque de dialogue entre professionnels, cherchenrs et institutions. »

(Léglise & Canut, 2009, p. 67)

Pour les linguistes qui s’engagent dans une démarche d’intervention, quelle qu’elle soit, les objectifs
sont de transmettre des connaissances sur le langage, ses usages (plutot que sur la norme) et ses
modalités d’apprentissage. Une dimension supplémentaire peut étre le développement d’actions

permettant de faire se rejoindre recherche et pratique.

La recherche en acquisition, telle que je la congois dans mes recherches avec Emmanuelle Canut,
Tiphanie Bertin, Magali Husianycia, Christine da Silva Genest ou encore Stéphanie Caét (Université
de Lille), est empirique, sociale, interactionniste et collaborative et se nourrit des pratiques
langagicres effectives, quel que soit le milieu. En confrontant mes hypothéses au terrain, je cherche
a transposer les « acquis de la recherche » (Bréauté & Rayna, 1997) aux terrains éducatif et clinique.
Et réciproquement, le terrain m’aide a (re)penser mes conceptions sur la langue et sur
Papprentissage du langage par les échanges avec les parties concernées. Mes recherches sont donc
ancrées dans ce que 'on peut désigner comme la « linguistique impliquée » (Burger, 2015 ; Canut
et al,, 2018), une science du langage qui tient compte de son impact social. La linguistique impliquée
cherche a mettre au jour, par Panalyse des pratiques langagieres des individus, les codes, les

organisations et les rituels qui apparaissent dans le discours (Burger, 2015). Elle suppose que les
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linguistes occupent une fonction active, médiatrice (Canut & Vertalier, 2009) et pas (seulement)
observatrice (Berthoud & Burger, 2014 ; Léglise, 2000). Cela renvoie a I'idée que la recherche sur
le terrain doit se faire « avec » et « pour » plutdt que « sur » les praticien-nes (Desgagné et al., 2001 ;
Desgagné & Bednarz, 2005). C’est pourquoi, je rejoins Léglise (2000) et Léglise et Canut (2009) qui

envisagent la linguistique impliquée comme une linguistique de l'intervention.

Dans cette perspective, science fondamentale et intervention ne sont pas dissociées, celle-ci étant

au fondement méme des sciences sociales :

« 8i lon considere que les savoirs, méme savants, sont toujours discutables, que les processus de transmission sont
complexces et problématiques, et que lenrs enjeus: sont en permanence a repenser a la lumiére des évolutions réelles
des sociétés, alors il y a place pour une science véritable, dont 'objet est constitué par les processus de
médiation formative, fels qu'ils sont congus, gérés et mis en place par les sociétés humaines. »

(Bronckart, 2001, p. 138)

L’intervention en sciences du langage peut émaner des chercheur'ses qui souhaitent explorer un
terrain en particulier pour élaborer des réponses transposables a des cadres pratiques. Elle peut
aussi venir d’une demande sociale et se fonde alors sur des principes de collaboration,
d’accompagnement et de co-construction de la recherche (Canut & Léglise, 2009 ; Gasquet-Cyrus,
2015 ; I. de Saint Georges, 2014 ; Léglise, 2000). D¢s lors, les enjeux de I'intervention sont de
proposer les modalités de cette action, qui peut passer par la formation et/ou 'accompagnement

des personnes concernées.

Les linguistes en acquisition qui s’impliquent dans des interventions se donnent pour objectifs de
faire des ponts (et des allers-retours) entre la recherche fondamentale et les pratiques effectives
dans différents contextes. Dun coté, les linguistes réalisent des travaux sur le développement
langagier et la dynamique d’apprentissage dans un cadre donné qui vont constituer la base du travail
conjoint sur les postures langagicres des professionnel-les. De lautre, les professionnel-les
s’appuient sur ces connaissances pour développer une expertise, élaborée a partir de leurs propres
savoirs, savoir-faire et expériences professionnels, dans le but de mesurer 'adéquation de leurs
propres pratiques avec des objectifs langagiers visés. La prise de distance engendrée peut conduire
a des modifications de pratiques ou a la validation de leur efficience sur la base de données attestées
(da Silva Genest & Masson, 2017*).

Dans cette démarche, les chercheur-ses adoptent une double posture : celle d’élaborer et de diffuser
des connaissances sur les conduites langagicres et celle d’accompagner la modification des pratiques
professionnelles dans un objectif déterminé (Masson et al., 2019). Cela repose sur les principes de
la linguistique fondamentale : observer, décrire et analyser le langage. Par exemple, le recours aux
enregistrements audio ou vidéo comme traces de lactivité professionnelle est un moyen de
favoriser le développement des capacités réflexives et analytiques des professionnel-les.
L’intervention doit pouvoir les conduire vers I'identification de modalités plus efficientes pour le

développement du langage, en particulier celles qui permettent la transformation d’un niveau de
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développement langagier actuel vers un niveau potentiel (Canut et al., 2017%). Elle vise donc la
conscientisation des pratiques professionnelles (Schon, 1994). Ces étapes permettent d’éviter
Iécueil d’une application descendante, c’est-a-dire de la recherche a la pratique. Ainsi, les
démarches proposées ne sont pas des procédures figées ou des « recettes » a appliquer mais un
moyen d’éclairer les pratiques plus ou moins intuitives des professionnel-les (Léglise, 2000 ;
Masson & Bertin, 2021%). 1l existe donc dans l'intervention une visée formative qui doit pouvoir
conduire a une activité réflexive des professionnel-les sur les changements opérés (Charlier, 2005).
Dans ce cadre, la place des chercheur-es qui interviennent est « celle qui sera la plus proche de

Pexpérience des acteurs » (Dubet, 1994, p. 233).

Analyser les postures langagieres professionnelles se fait au croisement des sciences du langage, des
sciences de I’éducation, des sciences sociales et de la didactique professionnelle (Filliettaz &
Zogmal, 2020) afin de prendre en compte le discours dans lactivité humaine (Filliettaz &
Bronckart, 2005). Le terme de posture est employé pour souligner que les pratiques langagicres sont
empreintes de I'expérience des professionnel-les et de leur orientation vers des objectifs
d’apprentissage (Canut & Masson, 2021%*). Ce travail entre chercheur-ses et professionnel-les
implique aussi que les deux parties co-construisent le cadre de la recherche, en définissent les
modalités et les modifient selon les besoins et les demandes issus du terrain, dans une démarche
de recherche collaborative (Vinatier & Morrissette, 2015). En effet, les chercheur-ses-
intervenant-es s’engagent aussi dans une démarche réflexive visant a installer et pérenniser de
nouvelles pratiques. Si des changements sont espérés par les chercheurs et les chercheuses, cela ne
veut pas dire qu’ils ne se produisent que du coté des praticien-nes. L’intervention a nécessairement
un effet sur les pratiques et les réflexions des chercheur-ses. Je reviendrai sur ces différents points

a travers les présentations des recherches-actions-formations dans la Partie 2.

Cette introduction visait a définir le cadre de mes recherches, leur méthodologie et I'inscription de
celles-ci sur le terrain. Je contextualiserai davantage mes travaux au cours de ce document et
préciseral certains points qui sont seulement évoqués dans cette introduction. Je montrerai aussi
comment je les intégre a mes activités d’enseignante. Les parties suivantes seront donc consacrées
a la présentation des trois axes qui structurent ma recherche : les interactions adultes-enfants a
développement typique et atypique (Partie 1), lintervention (Partie 2) et la constitution et
I’exploration de corpus oraux pour la recherche en acquisition et I’analyse des pratiques langagieres

(Partie 3).
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PARTIE 1.
DYNAMIQUE DES
INTERACTIONS ADULTES-
ENFANTS :
ACCORDAGE, ETAYAGE ET CO-
CONSTRUCTION DU DIALOGUE
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Les travaux présentés dans cette partie s’articulent autour de notions qui s’entremélent : 'accordage,

I’étayage et la co-construction du dialogue.

L’enfant nait avec une prédisposition a I'intersubjectivité qui le rend d’emblée réceptif aux émotions
et a la communication avec autrui (Trevarthen & Aitken, 2003). Cette intersubjectivité se manifeste
par des comportements imitatifs et (proto)communicatifs (ex. mouvements corporels, regards,
sourires) qui sont produits de fagon réciproque avec ceux de 'adulte. C’est ce que Stern (1977) a
appelé Uaccordage affectif. Quand I'adulte et 'enfant interagissent, chaque partenaire reproduit les états
affectifs de l'autre sur un ou plusieurs canaux sensoriels. Un geste du bébé entrainera une
vocalisation de la meére, un regard associé a une mimique de sa part déclenchera un sourire de
Penfant, etc. Il y a une synchronie (Gratier, 2001) entre les conduites de 'enfant et celle de la mere,
un ajustement réciproque via les régulations mutuelles des partenaires. I.’accordage se matérialise
dans les échanges dyadiques et est un préalable a la mise en place de la communication (Leroy-
Collombel & Masson, 2010*). Quand I'accordage se réalise difficilement, les échanges précoces
parent-enfant se trouvent modifiés : la synchronie et I'ajustement mutuels perdent leurs caracteres
opérants pour la mise en place des conduites de communication précoce. Ainsi, observer les
manifestations de ’accordage dans les interactions adulte-enfant autiste permet d’envisager un lien
entre difficulté précoce d’attention mutuelle (dans les échanges en face a face notamment) et

dysfonctionnements communicatifs ultérieurs.

Ce sont aussi les moyens mobilisés par 'adulte pour créer et maintenir cet accordage qui doivent
étre examinés, c’est-a-dire les formes d’étayage visant Penrolement de 'enfant, qu’il présente un
développement typique ou atypique. Etant donné les difficultés de communication et/ou
d’élaboration langagieres des enfants atypiques, la conduite des échanges repose, encore plus
qu’avec de jeunes enfants, sur I'adulte. La question est donc de savoir comment cette gestion de
I'interaction se matérialise et si 'on observe des particularités au niveau des ajustements et des
procédures d’étayage de I'adulte. En effet, I'inintelligibilité partielle ou totale des productions
verbales et/ou le manque de participation de ces enfants a I’échange induisent des styles interactifs
plus directifs de la part des adultes (Maillart et al., 2011 ; K.E. Nelson et al., 1995 ; Vinter, 1994)
méme s’ils semblent dépendre des types d’activités dans lesquels les partenaires sont engagés
(Salazar Orvig & de Weck, 2008). Les usages et les formes du langage de 'adulte sont fortement
dépendants de la participation de enfant (Canut et al., 2017%). O, si I'enfant ne manifeste pas de
signes évidents de coopération, 'adulte diminuera quantitativement son discours et développera
davantage de stratégies linguistiques considérées comme moins étayantes (ex. injonctions, énoncés
minimaux...) (Paul & Shiffer, 1991) voire « contre-étayantes » (Frangois, 1993), alors méme que ce
sont ces enfants qui ont le plus besoin d’ajustements langagiers et interactionnels. Pour autant, ce
qui se construit dans ’échange n’est jamais déterminé a avance ni figé. Méme avec des habiletés
langagiéres et communicationnelles moins avancées, les enfants élaborent et co-construisent des

significations avec I'adulte qui vont nourrir le discours du premier. On peut donc s’intéresser a
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cette co-¢laboration du discours dans le développement typique autant qu’atypique pour

déterminer les processus en jeu.

Etudier les dyades adultes-enfants permet par exemple de mener des comparaisons entre les deux
types de développements ou d’observer la facon dont les adultes interviennent aupres des enfants
présentant des difficultés ou des troubles du langage dans le but de conduire des acquisitions,
adaptées a leurs niveaux et a leurs besoins. Il n’est dans ce cas plus seulement question de mettre
en évidence les écarts et les manques par rapport au développement normal mais également de

s’interroger sur les potentialités d’apprentissage des enfants, soutenues par les adultes.

Dans cette partie, jarticulerai entre elles plusieurs recherches menées sur le développement
pathologique pour souligner les points de réflexion sur les notions d’ajustement, de co-construction
et d’étayage. Ces travaux seront aussi rattachés a d’autres études qui portent sur le développement
typique. J’insisterai ainsi sur les points de ressemblance et de divergence entre les conduites des
adultes avec des enfants tout-venant et avec des enfants présentant des troubles, compte tenu des

contextes de communication, des activités et du positionnement des adultes dans les interactions.
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INTERACTIONS PARENTS-ENFANT
AUTISTE : A LA RECHERCHE D’UN
AJUSTEMENT RECIPROQUE

« Les situations d'échange avec les enfants antistes ont un caractére asymétrique extréme, du fait des anomalies
spécifiques du comportement social (...), ce qui modifie profondément les conditions d'établissement de ['interaction,
que ce soit pour ['enfant autiste ou le partenaire normal, qui se trouve déstabilisé par rapport a son répertoire
habituel. »

(Tardif & Plumet, 2000, p. 45)

Ce premier axe s’inscrit dans le cadre de ma recherche doctorale (2005-2008). Je ne présenterai pas
ici ’ensemble des résultats de ma thése mais seulement ceux qui concernent les spécificités des
interactions parents-enfant autiste et les conditions de I'ajustement réciproque entre un enfant

autiste et ses parents (pere et mere).

Depuis sa description en 1943 par le pédopsychiatre Leo Kanner, autisme a fait 'objet de quantité
de recherches donnant lieu a des hypothéses qui ont considérablement évolué et conduit a des
classifications de plus en plus précises. Néanmoins, les troubles du spectre autistique restent un
champ encore méconnu, traversé par de nombreuses questions dont celles de leurs signes précoces.
Les études effectuées sur des films familiaux (par exemple Brisson etal., 2014 ; Maestro & Muratori,
2002) ont permis d’identifier un certain nombre de signes avant-coureurs et spécifiques a la
pathologie, en plus d’offrir 'avantage d’observer 'enfant dans son environnement naturel. L’intérét
est aussi de se situer sur une période antérieure au diagnostic, parfois les premiers mois de vie de
Ienfant (Maestro et al., 2005 ; Teitelbaum et al., 1998), pour isoler des singularités précoces de
l'autisme et analyser leurs caractéristiques. Ainsi, entre la naissance et deux ans (C. de Saint Georges
et al,, 2011 ; C. de Saint Georges et al., 2013), les principaux signes et troubles observés se situent
principalement au niveau de la communication (absence de réaction, absence d’alternance vocale,
déficit dans la production et la compréhension de gestes conventionnels et communicatifs), des
comportements sociaux (isolement, absence de regard social, absence d’'intérét pour les personnes,
absence de sourire ou d’expressions faciales), de I'intersubjectivité (déficit d’attention conjointe et
du pointage proto-déclaratif) et des activités (restreintes). Toutefois, la question du diagnostic est
problématique car de nombreux signes d’alerte liés a des difficultés de langage peuvent renvoyer a
différentes pathologies neurodéveloppementales et a d’autres difficultés sur différents plans

(moteur, socioaffectif, langagier).

Mon travail de doctorat s’inscrit dans la lignée de ces travaux et de ces méthodologies en se
focalisant sur le développement de la communication et du langage d’un enfant TSA de I'age de 8

a 26 mois. Il s’appuie sur des analyses qualitatives et rétrospectives d’enregistrements vidéo issus
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de ses films familiaux. Bien que ce matériau s’avere parfois limité et contraignant, il fournit aussi
des données d’une tres grande richesse pour la recherche sur les modes d’interactions dans les
troubles du spectre de Pautisme. L’objectif était de contribuer aux recherches sur I'identification de

troubles précoces et spécifiques a la pathologie sur les plans de la communication et du langage.

Ce sont donc les dysfonctionnements langagiers et communicatifs de enfant autiste qui ont
constitué le point de départ de la recherche. Cependant, les isoler et les décrire ne donnaient pas a
voir I’hétérogénéité du comportement de 'enfant. On se représente souvent les enfants autistes
comme repliés sur eux-mémes, évitant tout engagement dans les interactions et déficitaires sur le
plan langagier. C’est parfois le cas, y compris dans les premiers stades de développement de 'enfant
(Carel, 2005). Cependant, pour cet enfant comme d’autres, les difficultés sont fluctuantes : il peut
parfois se comporter dans les échanges comme un enfant d’Age comparable. FEtudier le
développement langagier et communicatif de Penfant en relevant et décrivant les indices de la
pathologie revenait a occulter 'ensemble de ses conduites en apparence « appropriées » Une
approche visant a caractériser les variations de comportements entre les situations analysées
s’avérait plus adaptée et féconde pour la recherche sur 'autisme. Elle nécessitait donc d’étudier de
facon reliée I'axe de la communication et celui du langage, indissociables si on envisage ce dernier
comme la continuité du premier (Bruner, 1983/2002) et dans ses dimensions multidimensionnelle

et multimodale®.

Avant ma recherche doctorale, javais réalisé deux études exploratoires dans le cadre de mes
mémoires de Maitrise et de Master 2 sur les interactions au cours de la premiere année entre les
parents et le méme enfant autiste, comparées aux mémes parents avec leur second enfant (tout-
venant). Ces travaux mettaient en évidence les difficultés de 'enfant autiste a entrer en contact avec
I'adulte et a le maintenir (via le regard notamment) et les conséquences sur les formes du LAE :
davantage de questions, d’interpellations et de recours a des phatiques en direction de I'enfant
(Masson, 2004"). Dans les échanges adulte-enfant tout-venant, les conduites de 'enfant enrichissent
le discours de I'adulte et vzce-versa, dans un mouvement de réciprocité. Les formes du langage adressé
se construisent donc dans l'interaction et en tenant compte des manifestations de la participation
de Penfant. Or, les échanges avec les enfants autistes sont d’une grande asymétrie, 'enfant étant
peu réactif et le partenaire adulte ne retrouvant pas dans ces interactions les formes et les codes

habituels de l'interaction ordinaire (Tardif & Plumet, 2000). Puisque les signes d’engagement sont

6 « Le langage, si on 'envisage dans sa dimension multimodale, a savoir comme la combinaison des dimensions segmentale, suprasegmentale
et gestuelle, est une compétence complexe qui s'acquiert progressivement (...). Chacune de ces composantes est constituée de différents
parametres que lenfant va devoir décoder dans Iinput adulte et articuler les uns avec les autres. (...) Enfin, les différentes composantes du
langage doivent se réaliser dans un contexte d’interaction, chaque interlocuteur étant amené a s’adapter a 'antre, a décoder ce gui vient de
Lantre et a y réagir. Cette relation d'engrenage entre les différentes modalités constitutives du langage se met en place progressivement, sur la
base de prérequis interactionnels (...)» (Leroy-Collombel & Masson, 2010, pp. 97-98).

7 On peut trouver un détail des résultats dans Danon-Boileau, L. (2007). Early signs related to posture and
communication-the child’s attitude and the mothet’s reaction. In S. Acquarone (Ed), Signs of Autisnz in Infants: Recognition
and Early Intervention. London : Karnac Books, 63-79.
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limités et peu transparents, le discours adulte devient plus sollicitant et se compose de prises de
parole plus fréquentes, d’énoncés phatiques, de questions, de pauses plus réduites, d’autorépétitions
et de relances pour tenter d’établir une interaction (Leroy-Collombel & Masson, 2010%). Ces
¢léments soulignent que les conduites de 'enfant modifient celles de 'adulte : le discours parental
est tributaire de la participation de 'enfant et se modifie selon le degré d’accordage entre eux. En
outre, dans le développement typique, quand I'enfant se rapproche des modéles langagiers adultes
(par la production de mots identifiables par exemple), le LAE se modifie pour apporter des
connaissances lexicales et syntaxiques a enfant (voir Garnica, 1977). Pour les enfants dont le
processus ne se met pas en place de facon harmonieuse, la question est de savoir si les parents
s’ajustent au niveau et au comportement de leur enfant ou s’ils développent des conduites

spécifiques compte tenu des modes et des degrés de participation de enfant aux échanges.

Dans ma these, la description de la dynamique générale des interactions montre que les échanges
parent-enfant autiste présentent des la premicre année un déséquilibre, marqué par le manque de
réponses et de réactions de 'enfant aux initiatives adultes. Cet enfant manifeste une faible attention
aux sollicitations parentales, renforcant la production d’initiatives qui lui est adressée. En outre, on
constate de fréquents chevauchements de parole dans les échanges qui semblent étre le résultat
d’une difficulté de I'enfant et de I’adulte a identifier les indices de cession du tour de parole de
'autre. Ils soulignent également un manque d’interchangeabilité des positions dialogiques entre les
partenaires, I’enfant observé initiant les échanges mais répondant peu aux initiatives des adultes.
Or, lalternance des positions dialogiques, qui se réalise par I'imitation de ’enfant des intentions de
I'adulte, permet aux enfants de s’engager dans des épisodes d’attention conjointe et d’expérimenter
la communication (Tomasello, 2003). Dans les recherches sur 'autisme, il est plus fréquemment
souligné le manque d’initiatives de la part de ces enfants que I'inverse (Muratori, 2012 ; Plumet,
2011), ce qui a attiré mon attention. En effet, il peut paraitre paradoxal qu'un enfant qui initie
majoritairement les échanges présente un trouble de la communication. Pourtant, adopter une
position initiatrice n’est pas nécessairement le signe d’une maitrise des usages du dialogue car,

comme le souligne Anne Salazar Orvig :

« un fort tanx d'initiatives ne serait pas un indice de maturité dialogigune. Au contraire, ce que ['enfant apprend
c'est a s'inscrire de plus en plus et de mieusc en mieux dans le cadre d’un échange verbal en cours, que celui-ci ait

,,,,,,

¢té initié par son interlocutenr ou par lui-méme. »

(Salazar Orvig, 2003, p. 12)

Maintenir Dinitiative des échanges souligne le déséquilibre de la dynamique dialogique et les
difficultés d’acces de Penfant autiste aux usages de la conversation : répondre aux sollicitations,

imiter ou encore suivre la direction de lautre.

Plus Penfant grandit, plus écart avec ce qui est attendu d’'un enfant du méme age est saillant.
L’évitement relationnel de enfant, qui se traduit notamment par 'absence de contacts visuels

directs avec I'adulte, perturbe les échanges. Le regard sert en effet de régulateur (pour vérifier que
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lautre est attentif ou qu’il a fini de patler) et contribue a I'ajustement réciproque. Quand ces indices
sont négligés, les échanges prennent la forme de monologues qui se superposent au détriment de
véritables dialogues. Par ailleurs, quand I’adulte sollicite trop largement enfant autiste, celui-ci se
détourne et se désengage de 'échange. Au contraire, il répond davantage aux échanges indirects
(lorsque I'adulte ne s’adresse pas directement a lui ou lorsqu’il lui patle derriere Pobjectif de la
caméra) puisqu’il est alors « soulagé » des contraintes du face a face. Certains éléments semblent
faciliter ou, au contraire, restreindre les possibilités de voir les interactions se mettre en place. Il ne
s’agit pas uniquement d’une difficulté, propre a l'autisme, a gérer les situations en face a face
(Danon-Boileau, 2007) mais d’un ensemble de conditions qui facilitent ou non la gestion des taches

sociales en dialogue.

L’analyse des interactions et des productions de 'enfant de fagon longitudinale met a jour des
variations intra-individuelles qui influencent les modes de communication des parents. Ainsi, les
situations dans lesquelles I'enfant autiste participe le plus aux échanges sont celles ou il esta
Iinitiative de la communication, ou les objets d’attention sont limités et ou il maintient un certain
éloignement physique par rapport aux adultes présents. La gestion simultanée de plusieurs objets
d’attention peut étre considérée comme inhibante en raison du déficit d’attention conjointe dans
les TSA (Franchini et al., 2019) et de la difficulté que représente le traitement de plusieurs taches
sensorielles et cognitives simultanées (Gepner, 2006). La multimodalité, inhérente au langage,
pourrait ainsi constituer un obstacle a la communication pour Penfant autiste en raison de
dysfonctionnements au niveau de la combinaison des différents paramétres, en réception comme
en production (Masson, 2010* ; Masson & Leroy, 2009 ; Masson & Leroy-Collombel, 2012). Les
difficultés perceptives de la communication non verbale (via les gestes et les expressions faciales)
se répercuteraient au niveau de la production. Ainsi, la multimodalité du langage rendrait le
décodage difficile en raison d’une multiplicité d’informations concomitantes et d’une prise en
compte du détail au détriment de la globalité. Chez cet enfant, comme chez d’autres (Meiss et al.,
2015), la réduction des taches et des objets d’attention simultanées « soulage » le traitement des
stimuli par 'enfant. Il est donc plus réactif quand il n’a pas a gérer les situations de face a face avec
I'adulte et quand il ne doit pas réaliser plusieurs actions en méme temps comme interagir avec
I'adulte au sujet d'un objet d’attention, le pointer et s’assurer du partage d’attention (Masson,
2013%).

Le point de départ de ma recherche doctorale était donc d’identifier les signes précoces des TSA
par I’étude des interactions. Leur analyse m’a permis d’entrevoir d’autres moyens de rendre compte
des conduites des enfants autistes dans les échanges mais aussi de réfléchir aux caractéristiques des
interactions adultes-enfants tout-venant dont la condition de leur « réussite » est la co-construction
du dialogue. J’ai donc orienté la suite de ma recherche sur I'étude des interactions en suivant

plusieurs lignes directrices, a savoir :
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- La dynamique des interactions entre les adultes et les enfants quand ils présentent des
difficultés de langage.

- Les conditions soutenantes des adultes pour interagir avec ces enfants, les adultes
mobilisant diverses ressources tant sur le plan langagier que non verbal pour communiquer
avec eux et les guider vers des formes de communication et de langage plus efficientes.

- Leurs effets de ces conduites sur les interventions des enfants, notamment chez ceux qui

ont peu de compétences langagieres.

Ces mémes directions s’appliquent a I’étude du développement typique, comme je le montrerai

dans la suite du document.
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DESCRIPTION DES CONDUITES
D’ETAYAGE DANS LE DEVELOPPEMENT
TYPIQUE ET ATYPIQUE

Madeleine - mais eux i(ls) croivent que on monte a une corde pour se hisse.
Mere - ils croient.

(..)

Madeleine - et enx i(l)s croivent eub.
Mere - ils croient c’est pas ils croivent ils croient.
Madeleine - ils croient que on monte avec une corde.

(Extrait du Paris Corpus, MADELEINE-30-04_07_04)

Avant de poursuivre sur la question de I’étayage, je souhaite ouvrir une parenthese pour éclairer un
point qui traverse mes recherches, celui de la frontiere entre typique et atypique, entre normal et
pathologique. Si j’ai déja souligné la complémentarité¢ de ces deux poles pour la recherche en
acquisition, je n’ai pas évoqué comment explorer cette question ni comment essayer de la dépasser.
Autrement dit, comment peut-on I'envisager sous un autre angle que celui de la recherche des
aspects déficitaires évoquant un possible trouble ? Je n’aborderai pas ici les deux extrémités du
continuum entre normal et pathologique mais le milieu de celui-ci, la zone dans laquelle il est

complexe de déterminer si 'enfant évoluera vers un trouble ou rattrapera son retard d’acquisition.

Japporterai des éléments de réponse en présentant des travaux qui montrent que certaines
conduites d’étayage ciblées des adultes permettent a des enfants dont le parcours développemental

est considéré comme perturbé de progresser sur le plan langagier.

I. Entre typique et atypique : une frontiére parfois floue®

La fronti¢re entre ce qui reléve de la pathologie et ce qui ne I’est pas n’est pas toujours facile a fixer.
Les criteres d’identification d’un dysfonctionnement ne sont ni absolus, ni enticrement
généralisables et leur valeur prédictive reste a prouver (Kern & Fekete, 2019). Ils sont donc soumis
a linterprétation des professionnel-les autour de 'enfant (Masson, 2014*). ’un des premiers points
d’achoppement concerne I’age d’apparition d’un trouble ou de manifestation d’un retard. Si 'on
s’appuie sur la littérature, un enfant est un locuteur tardif (laze talker) sl n’a pas atteint le stade des
50 mots produits a deux ans et s’il ne combine pas les mots entre eux (Rescorla, 1989 ; Rescorla et
al., 2001). Ces enfants ont des parcours développementaux en décalage par rapport aux enfants de

leur age, sur le plan syntaxique (combinaisons de mots plus tardives, constructions syntaxiques

8 Le titre de cette section reprend celui d’une communication réalisée avec Marie Leroy-Collombel en 2016.
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moins ¢laborées) et phonologique (Maillart, 2019). En revanche, leur évolution n’est pas
nécessairement pathologique. Le retard de langage peut étre la manifestation d’un trouble émergent
mais n’est pas un signe clinique absolu. Parmi les enfants en retard de langage a deux ans, beaucoup
rattrapent, plus ou moins vite, leurs pairs du méme age (70 a 80% selon Whitehouse et al. (2011)
par exemple) tandis que d’autres, moins nombreux, continuent a éprouver des difficultés dans des
taches langagieres avancées comme la narration, la compréhension de métaphores (Girolametto et
al., 2001) ou la lecture (Rescorla, 2002) et ce, au-dela de enfance. Par ailleurs, il est complexe
d’identifier si le retard de langage s’inscrit ou pas dans un trouble général du développement de
Penfant. Par exemple, a 18 mois, dans 70% des cas, les parents d’enfants ultérieurement
diagnostiqués autistes consultent pour un retard de langage (De Giacomo & Fombonne, 1998),
signe qu’une absence de langage est un indice plus fort ou mieux percu que les particularités liées
au syndrome (absence de jeu de faire-semblant et/ou de pointage, comportements stéréotypés,

etc.).

La frontiere entre pathologique/non pathologique fait émerger des questions sur quand et
comment considérer quun enfant présente un dysfonctionnement langagier ou est a risque d’en
développer un. Il est a noter qu’un retard de langage chez le jeune enfant se résorbe le plus souvent
seul et ne conduit donc pas nécessairement a une intervention précoce : il ne faut en effet pas
négliger 'importance des variations individuelles dans le rythme d’acquisition (Rice et al., 2008 ;
Stoel-Gammon, 1989). Ainsi, il est le plus souvent recommandé pour I'enfant de deux ans une
simple surveillance (watch and see ; Paul, 2000) qui pourra conduire a une prise en charge si le
probleme persiste. e consensus international qui résulte du projet CATALISE sur I'identification
des déficiences langagieres chez 'enfant (Bishop et al., 20106) indique que les points d’observation
entre deux et trois ans sont un développement insuffisant des interactions, des intentions

communicatives, de la production de mots ou de réactions au langage adressé.

Méme si ces indications ont, dans ’ensemble, un caractére rassurant, il n’en reste pas moins que
certains enfants de trois ans et plus présentent des écarts de développement qui perdurent et se
creusent au fil du temps. Ces enfants font Pobjet d’inquiétude de la part des enseignant-es qui ne
peuvent pas toujours déterminer s’il s’agit de variations interindividuelles, propres au
développement typique, ou des prémices d’un trouble. En effet, apres trois ans, il est recommandé
que I'enfant qui produit majoritairement des énoncés constitués de deux mots, qui ne comprend
pas les ordres simples ou qui n’est pas compris de son entourage proche soit évalué et fasse 'objet
d’un accompagnement orthophonique voire pluridisciplinaire (Bishop et al., 2016). Mais pour les
enfants qui se situent a des niveaux de langage légerement plus élevés (ils combinent des mots mais
leurs constructions sont limitées par exemple), des questions se posent toujours sur leur évolution :
vont-ils rattraper leurs écarts puisqu’ils possedent des compétences de base ou ont-ils atteint leur

niveau langagier maximal ?
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C’est pourquoti il ne peut y avoir d’opposition nette entre normal et pathologique (Canguilhem,
1966), la différenciation étant davantage d’ordre qualitatif que quantitatif. Au lieu d’opposer le
typique au pathologique, on peut envisager un continuum entre les deux. Ainsi, dans le cadre du

développement langagier, on distinguera (Canut et al., 2018) :

- le « typique », c’est-a-dire le processus « normal » d’acquisition du langage, ou enfant suit
un cheminement qui lui permet de passer de la communication au langage (décontextualisé
et explicite) en expérimentant différentes variantes énonciatives (Lentin, 1998) et genres
discursifs (de Weck, 1992 ; Dolz et al., 1993) ;

- la «différence », intra et interindividuelle, liée a des écarts de rythme dans le processus
normal de développement du langage, que le francais soit la langue premicre ou pas, et qui
implique que 'enfant rattrape ses pairs a un moment donné ;

- la «difficulté », dépendante de variables internes et externes (environnement langagier,
conditions d’apprentissage) qui peut étre temporaire si des aides sont mises en ceuvre
autour de enfant ;

- le «retard », qui est la résultante d’une difficulté non résolue débouchant ou non vers un
trouble ;

- le « trouble », diagnostiqué sur le plan médical. On circonscrit le trouble a sa spécificité, sa
sévérité et sa persistance bien que les fronticres ne soient pas étanches entre trouble et

retard de langage (Schelstraete & Collette, 2012).

11 s’agit donc de déplacer le point de vue sur le développement langagier : plutot que de le concevoir
comme une norme, constitué d’étapes d’acquisition régulicres et communes a tous les enfants, il
peut étre observé a travers les essais et les tatonnements de enfant en lien avec la stimulation
langagiere qui lui est offerte. Ce ne sont pas seulement les productions de l'enfant a un age donné
qui sont évaluées, mais plutot le processus d’apprentissage du langage dans sa dynamique dialogique
(Masson et al., 2015). Ceci permet également de tenir compte de la variation entre les enfants et de

penser les moyens de soutenir les acquisitions.

Pour les enfants présentant des différences et des difficultés, voire des retards, l'intervention
orthophonique n’est pas recommandée de maniere systématique (Maillart, 2019). Néanmoins, il est
indispensable d’agir afin d’éviter 'enkystement des problemes. C’est pourquoi des programmes
d’intervention indirecte ont été créés, principalement en Amérique du Nord mais aussi de plus en
plus en Europe (Kern & Fekete, 2019). Ces dispositifs de stimulation langagiere s’adressent aux
professionnel-les de la petite enfance (Girolametto et al., 2012 ; S. Leroy et al., 2017 ; Piasta et al.,
2012) et/ou aux parents (comme dans le cadre du programme Hanen ; Girolametto et al., 1980)
afin de les aider a développer des compétences en interaction ciblant 'amélioration de leur
compréhension et de leur production verbale. Ces programmes s’appuient sur des procédures
considérées comme facilitatrices pour I'acquisition du langage, c’est-a-dire celles qui impliquent

Ienfant dans la conversation et la production langagiere (Girolametto & Weitzman, 2002),
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transmises aux parents ou aux éducateur-rices pour soutenir son développement’. Les bénéfices de
ces programmes, méme s’ils sont parfois modestes (Kern & Fekete, 2019 ; Walker et al., 2020),
sont que certains enfants a risque ou considérés comme présentant un retard de langage sortent de
schémas développementaux inquiétants. Ceci conduit a penser que les stratégies mises en ceuvre
par les adultes quand ils interagissent avec ces enfants ont des répercussions positives sur leurs
acquisitions. Il est donc intéressant de se pencher sur le role de I'étayage comme moyen de
surmonter des difficultés langagieres. A cet égard, I’évolution des enfants ne saurait étre considérée
sans tenir compte des conduites langagicres de l'adulte, y compris dans le cadre d’un
développement atypique. Ce sont donc les formes étayantes et leurs effets sur les conduites de
I'enfant qui sont a mettre en évidence, en particulier les reprises/reformulations en raison de leur

role dans le réinvestissement par enfant de formes langagicres.

Le degré et le type d’étayage de I'adulte peuvent expliquer I'évolution d’enfants présentant des
difficultés langagicres, notamment sur le plan syntaxique, quand ils bénéficient d’une stimulation
langagiére (par des interactions individualisées) adaptée a leurs niveaux et a leurs besoins (Canut et
al., 2018 ; Leroy-Collombel & Masson, 2016 ; Masson et al., 2015). Dans ce cadre, les adultes
mettent en ceuvre des stratégies pour aider les enfants a mobiliser des compétences lexicales et
syntaxiques, tout en fournissant des apports langagiers que ceux-ci pourront réinvestir. Les adultes
qui interviennent aupres de ces enfants s’ajustent a eux tout en visant un niveau potentiel de

développement.

Le lien entre la progression des enfants et les conduites d’étayage linguistique des adultes s’observe
par le croisement d’indices marquant une évolution du coté de 'enfant (augmentation de la
longueur moyenne des énoncés, de la complétude des énoncés et de la complexité syntaxique) et
de modalités d’étayage des adultes considérées comme les plus efficientes (offres, reprises et
reformulations des essais de 'enfant). Ainsi, les enfants qui progressent le plus sont ceux qui sont
encadrés par les adultes qui proposent des stratégies d’étayage adaptées permettant aux enfants de
s’approprier des formes et des fonctions linguistiques présentes dans le discours de I’adulte, a court

€t moyen termes.

% Je reviendrai plus amplement sur ces programmes dans la Partie 2.
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Exemple 1: comparaison de narrations dialoguées avec un enfant en difficulté de
langage a T1 et a T2 (extrait de Canut et al., 2018)

T1 (5 ans 6 mois)

*ADU:  oui Tonton David et Bastien sont dans la rue pour acheter des feutres.

*ENF:  etla c’est chez eux.

*ADU:  oui la c’est la porte de leur maison ils viennent juste de sortir de leur maison.

*ENF:  Tonton [//] hum Bastien <i(l) voit pas> [/] <il voit pas> [/] il voit pas des hum
euh des feut(res) c’est juste des légumes !

*ADU:  oui tu as raison c’est ¢a !

*ADU:  ils passent déja devant le marchand de fruits et de légumes et chez le marchand de
fruits et de légumes ils ne voient pas d(e) feutres.

*ENF:  <hum Tonton David> [/] hum Tonton David i(l) voit que des bouts de pain et des
fruits <et> [/] et des hum et des xxx et hum et des gateaux.

T2 (6 ans)

*ADU: alors maintenant c’est a toi de me raconter cette histoire.

*ENF:  euh <Lé(o)> [/] Léo [///] la maman d(e) Léo euh elle prépate les valises pour al(ler)
[//] pout pattir en vacances.

*ADU:  oui C’est ¢a regarde elle est en train d(e) ranger tous les vétements dans la valise pour
partir a la mer.

*ENF:  elle prépare tous <les> [/] les valises pour aller en vacances.

*ADU:  <hum hum> [/] hum hum et puis +..?

*ADU:  qu’est-ce qu’i(l) fait Léo la ?

*ENF:  euh il suit partout sa maman parce que (i)l a peur que on perd son [//] que on
n’oublie pas son Popi.

Cet extrait montre qu’apres six mois de stimulation langagicre dans les ateliers, enfant produit des
constructions variées (« pour » suivi d’un verbe a I'infinitif, un emboitement de « parce que » et de
la conjonction « que ») alors qu’il ne verbalisait dans un premier temps que des énoncés simples.
Cette évolution peut étre reliée aux modalités d’étayage que I'adulte choisit de proposer quand il
interagit avec cet enfant, Cest-a-dire essentiellement des extensions et des expansions. On peut
donc avancer que, pour cet enfant et pour ceux qui ont développé de nouvelles compétences
langagiéres dans les ateliers de langage, la fronticre s’est déplacée, les éloignant de la catégorie des
retards et des troubles du langage. Ce n’est évidemment pas le seul fait de "'accompagnement de
I’adulte. Mais une intervention ciblée permet aux enfants de progresser sur le plan langagier, ce qui
a des répercussions positives sur les interactions en dehors des ateliers. En devenant plus
intelligibles ou plus autonomes, ces enfants sont davantage intégrés au circuit de la communication

et aux échanges avec leur entourage (Maillart et al., 2011).

Pour conclure cette parenthese, réfléchir aux différences entre développements typique et atypique
dans le cadre qui a été exposé engage aussi les chercheur-ses et les professionnel-les a (re)penser
leurs méthodes et outils d’évaluation du langage. L’objectif n’est alors plus de déterminer le niveau
de I'enfant pour le situer par rapport a une norme mais d’estimer ses marges de progression, compte
tenu de son niveau actuel évalué dans des contextes et des genres discursifs différents (ex.

conversation, narration, lors d’échanges libres, de jeux, de lectures, etc.). Je reviendrai
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ultérieurement sur cette démarche qui concerne aussi 'enfant tout-venant. Elle doit constituer le
point de départ de toute intervention professionnelle visant des conduites d’apprentissage (Canut

et al., 2018).

La réflexion sur les modes d’étayage et leurs effets sur le langage de 'enfant peut étre approfondie
en portant un regard sur la co-construction du discours dans les dialogues adultes-enfants. La
reconnaissance de l'enfant comme partenaire de conversation par I'adulte 'engage dans les
échanges mais aussi «dans la langue» (Morgenstern, 2009), que lenfant présente un
développement typique ou atypique du langage. Ainsi, méme si la circulation d’éléments entre les
partenaires n’entraine pas immédiatement un réinvestissement par enfant d’éléments structurels
et fonctionnels, ils permettent I’élaboration de formes de langage et de pensée, soutenues par

Iétayage de I'adulte, dans un processus dynamique et dialogique.

II. Co-construction du discours : un processus
interactionnel et dialogique

Pour devenir un locuteur compétent, enfant doit pouvoir sapproprier les constructions
langagi¢res de son environnement, c’est-a-dire tout a la fois pouvoir les identifier, les traiter,
apprendre a les utiliser en contexte afin de se rapprocher de la cible adulte (de Pontonx et al.,
2014%*). Ce processus résulte d’une co-construction du discours entre enfant et 'adulte, sur le plan
des fonctions et des aspects structurels du langage. Dans cette logique, plutot que d’envisager le
niveau formel et le niveau fonctionnel comme relevant d’acquisitions dissociées, il est préférable
de les appréhender ensemble pour rendre compte de la dynamique des processus interactionnels

d’acquisition du langage (Bertin & Masson, 2021%).

En attribuant a I'enfant une place de co-énonciateur, ’adulte contribue au développement des
capacités langagicres de celui-ci. Elle se construit dans la collaboration qui se met en place au sein
des interactions. D’interlocuteur « en construction », 'enfant devient ensuite « sujet parlant » en
s’appropriant les usages du langage et les normes partagées de la langue, comme nous I’avons
montré dans de Pontonx, Leroy-Collombel, Masson et Morgenstern (2017)* a travers des
illustrations d’interactions entre adultes et enfants du corpus CoLaJE. La collaboration au niveau
discursif s’entrevoit dans les échanges ou I'enfant raconte, avec I'aide de I’adulte, une expérience

personnelle (exemple 2).
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Exemple 2 : co-construction d’un récit d’expérience personnelle
(extrait de de Pontonx et al., 2017%)
Madeleine 2;01,02
MERE tu racontes tout ce qu’i(l) t’est arrivé tous tes malheurs.
OBSERVATRICE raconte-moi tout ca.
MERE qu’est-ce qui(l) s’est p(assé) pour ton ceil ?
OBSERVATRICE tu es tombée ?
MADELEINE la.
OBSERVATRICE oui.
MERE tu es tombée ou ? tu es tombée ou Madeleine ?
OBSERVATRICE oh, ¢a va, ¢a va mieux hein quand méme.
MADELEINE dans I’e(s)calier.
MERE dans P’escalier oul.
OBSERVATRICE ohlalalala!
MERE et puis apres t(u) as eu un probleme ... dans la bouche.
MERE hein qu’est-ce qu’i(l) y avait dans la bouche ?
MADELEINE a@fs bobo.
MERE ho oui.
MERE c’était embeétant hein ?
MADELEINE C’est embétant.
MERE ca te faisait mal |
MERE mais c’est fini ?
MADELEINE oul.
MERE C’est guéri ?
MADELEINE oui.
MADELEINE mon ceil el@fs est p(t)e(sque) guéri.
act indique, de l'index (main droite), son @il droit

MADELEINE est p(r)esque guér(l).
MERE presque.
MERE presque guéri ton ceil.

Dans cet échange, 'observatrice et la mere accueillent les interventions de Madeleine, réagissent
aux évenements de la situation et co-construisent le récit. La mere produit les enchainements
narratifs mais ne conduit pas seule la narration puisqu’elle implique Madeleine dans ce processus en
linvitant a intervenir (raconte), en posant des questions (gu'est-ce qu'il s'est passé pour ton @il 2, tu es
tombée on ?), en introduisant Pévenement suivant (ez puis apres tu as eu un probléeme dans la bouche) et en
commentant (¢a #e faisait mal). La mere de Madeleine la soutient dans ’élaboration de son discours
par un guidage assez précis. Ainsi, la premiere question ouverte est suivie de questions partielles
puis fermées qui restreignent la complexité de la tiche de verbalisation et permettent a 'enfant de
raconter par ses propres moyens, nécessairement plus limités que ceux de la mere. En outre, la
reprise rectificative de la mere (presque guéri ton wil) étaye les propos de enfant en présentant une
forme plus élaborée, et plus conventionnelle, que celle de Madeleine. I.’adulte aide aussi enfant a

construire ses compétences narratives en lui montrant comment raconter une expérience passée.

En devenant sujet parlant, I'enfant apprend que des regles, plus ou moins évidentes et

transparentes, régissent les formes et les usages du langage. Elles permettent notamment de
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produire un langage partagé avec 'adulte. La encore, I'interaction avec I'adulte est primordiale car
quand une production de enfant est per¢ue comme non conforme par rapport a la forme cible,
I’adulte peut étre amené a intervenir sur cette production. Selon 'activité (Yont et al., 2003), le style
parental (Morgenstern et al., 2013) ou le contexte (de Pontonx et al., 2014*), les parents peuvent
réagir de différentes manieres, soit en marquant explicitement 'inadéquation de la forme ou les
imperfections du discours de Uenfant (nwon, ce n'est pas.../on ne dit pas) en vue de les corriger
(Cest.../on dif), soit en proposant des modifications intégrées a leur propre discours ou bien en
signalant I’écart. Le plus souvent, les adultes ne produisent pas ces interventions consciemment
mais les rectifications sont toutefois des formes tres fréquentes dans le discours parental
(Chouinard & Clark, 2003).

Ces co-(re)constructions du discours, au sein des séquences de réparation, montrent la
collaboration a 'ceuvre entre les enfants et les adultes. Ceux-ci proposent des formes rectifiées mais
requierent aussi la participation des enfants a travers des demandes de clarification, de
reformulation et des rectifications qui agissent sur leurs discours. Les mouvements de rectifications
des parents operent sur des niveaux linguistiques différents, en fonction des stades de
développement langagier et des ages, dans une recherche d’ajustement. Il y a donc mise en ceuvre
a la fois de compétences socio-pragmatiques (Forrester, 2008) et linguistiques dans la rectification.
LLa co-élaboration du discours aide a la construction des habiletés linguistiques, interactionnelles et

sociales de 'enfant.

En suivant de facon longitudinale les énoncés non standard enfantins (c’est-a-dire incomplets ou
erronés sur un ou des niveaux linguistiques), on peut entrevoir les étapes et les processus
d’acquisition chez 'enfant. Ainsi, non seulement les productions non standard diminuent avec I’age
mais en plus, elles sont de moins en moins traitées par le parent (de Pontonx etal., 2014). D’ailleurs,
quel que soit 'age de I'enfant, les stratégies parentales face a ces écarts sont majoritairement de ne
pas intervenir pour privilégier la continuité dialogique. Les rectifications se font donc
majoritairement de manicre indirecte, c’est-a-dire en intégrant la correction dans un énoncé sans
indiquer explicitement que I’énoncé de 'enfant est inexact ou sous la forme de signalements afin

de souligner une incompréhension avec la forme standard (exemple 3).

Exemple 3 : rectification par initiation (extrait de de Pontonx et al., 2014*)

*MOT: ah etla qu’est-ce que c’est ?

*CHI:  une moustique.
*MOT: tu crois ?
*CHIL:  hum.

*MOT: hum c’est un bourdon.
*CHI:  un bourdon.
*MOT: +< c’est un peu comme une abeille.
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Les parents mettent donc en place des procédures qui soutiennent le développement langagier de
Penfant au plus pres de ses compétences, réelles ou supposées (Clark & Chouinard, 2000 ;
Demetras et al., 1986 ; Forrester, 2008 ; Morgenstern & Sekali, 1999). Ces ajustements subtils
permettent a Penfant d’intégrer le fonctionnement de la langue et du dialogue. 1ls se réalisent dans
une sorte de « pédagogie implicite » (Leroy-Collombel, 2009) qui se matérialise par le travail de

rectification maternelle mais aussi dans le cadre plus général des reprises et des reformulations.

Une maniere paralléle d’étudier la co-construction du processus d’acquisition est de se focaliser sur
les reprises et les reformulations dans les interactions adulte-enfant. Cela permet de déterminer
leurs effets sur le plan lexico-sémantique, phonologique, morphosyntaxique et pragmatico-discursif
et de saisir les phénomeénes inter-discursifs en jeu (Bres, 2017). Cette double-focalisation est 'objet
d’une réflexion menée dans le cadre d’analyses de dialogues adultes-enfants tout-venant et atypique
(Bertin & Masson, 2021*) dans laquelle nous nous attachons a observer la circulation d’éléments
entre les partenaires et le réinvestissement par Penfant d’éléments lexicaux, morphologiques et

syntaxiques.

Les analyses conjointes des productions de I'adulte et de 'enfant permettent d’illustrer les apports
de I’étude du dialogue sur le langage de I'enfant. Les interactions portent 'empreinte des discours
antérieurs car tout énoncé est relié a d’autres déja produits ou entendus dans différents contextes.
Dé¢s lors, observer les phénoménes de reprises parait opérant pour entrevoir les processus
d’acquisition. Cela peut se faire par une analyse combinée des dimensions structurelle et

fonctionnelle du langage.

Une partie de ces analyses a été menée sur des extraits d'un corpus d’interactions entre une
thérapeute et un enfant présentant un retard de langage. Dans ce type d’interactions a visée
thérapeutique, 'adulte est sensible a la parole de I'enfant. Elle cherche par exemple a reprendre le
discours de 'enfant en s’adaptant a ses capacités supposées et en y ajoutant des éléments nouveaux.
Ces reprises peuvent parfois conduire 'enfant a modifier son discours, par la circulation d’unités

lexicales et/ou morphosyntaxiques, comme dans 'exemple 4.
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Exemple 4 : circulation d’un mot entre ’adulte et Penfant et réinvestissement lexical

E1 -
Al -
A2 -
A3 -
E2 -
E3 -
A4 -
E4 -
A5 -
A6 -

(extrait de Bertin & Masson, 2021%)

on <man(ge)> [>] ...

<mange> [<] (.) la soupe

alors () manger

mange

elle est 1a la soupe {place le pictogramme « soupe » a coté de celui de « manger »}
man(ge) ...

regarde (.) tu () soupe

tu (.) soupe

ca va pas ¢a il manque quelque chose la {pointe la phrase créée par E}

manger (.) manger avec la cuillére

{E prend le pictogramme « manger »}

A7 -
E5 -
A8 -
Eo6 -

A9 -
E7 -
A10 -

oh ¢a va mieux () tu ...

tu...

manges la <soupe> [<]

<man(ges)> [>] la (.) soupe () avec une cuillére pas avec les avec les doigts {montre
ses doigts}

pas avec les doigts

avec les ...

on mange pas la soupe avec les doigts

(Plus loin dans I’échange)

Al -
E1 -
A2 -
E2 -
A3 -
E3 -
A4 -
E4 -
A5 -
E5 -
A6 -
Eo6 -
AT -
E7 -
A8 -
ES8 -
A9 -

E9 -

A10 -
E10 -
All -

C’est quoi ?

papa man(ge) ...

bah <papa> [>] ? {pointe le pictogramme « chien » sur la phrase créée par E}

<XXX> [<]

le chien ...

chien <man(ge)> [>] ...

<mange> [<] ...

man(ge) ...

de la soupe

soupe

ouais de la soupe

tiens ¢a c’est quoi ? {pointe un pictogramme}

ca ? {pointe le pictogramme « manger »}

oul

manger

man(g)er

manger tu vois avec <les doigts> [>] {montre le pictogramme « manger » et mime
le geste de manger}

<man(g)er> [<]

manger {fait semblant de manger avec une cuillere}

[a] man(g)er avec la cuillere

oh ben oui on mange avec la cuillére t’as raison

En apportant des précisions sur la fagon dont il convient de manger la soupe et en le faisant par le
biais de constructions syntaxiques variées qui font sens, ’adulte permet a enfant de réinvestir de
facon immédiate des éléments lexicaux et syntaxiques. Plus précisément, on voit comment 'enfant
prend appui sur ces éléments pour construire un énoncé qui n’est pas tout a fait identique a ceux

que l'adulte a produits précédemment. La réactivation du theme par I'adulte fait émerger une
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nouvelle séquence discursive qui, a 'inverse de la premicre partie, est minimalement étayée par
I’adulte. Il semble donc que ce n’est pas I’étayage dans le discours immédiat de I'adulte qui explique
la reprise de I'enfant de la construction « manger avec la cuillere » mais la circulation antérieure
dans le premier dialogue. Cet extrait illustre un réinvestissement différé qui peut émerger grace au

dialogue.

Les reprises par I'enfant des discours qui 'entourent montrent aussi I’élaboration de son langage et

de sa pensée, soutenue par ’étayage de 'adulte (exemple 5).

Exemple 5 : co-construction d’un récit d’expérience personnelle
(extrait de Bertin & Masson, 2021%)

E1 - C’est la ’eau.

Al - c’est de ’eau tu as raison.

E2 - [a] eau. {pointe une image représentant une étendue d’eau}
A2 - écoute écoute c’est de 'eau (1) qui tombe du ciel.

A3 - regarde la fille elle a quoi la ?

A4 - elle a ... {pointe l'image}

E3 - bo(ttes).

A5 - elle a des bottes.

AG - quand est-ce qu’on met les bottes ? {leve les paumes vers le ciel}
A7 - quand il ...

A8 - pleut il pleut tres fort.

A9 - écoute oh la la i(l) pleut !

{E cherche I'image de la pluie parmi toutes}
A10 -  la. {pointe I'image de la pluic}

All - Cestlaalors celui-la il est t(res) tres tres difficile tu vois elle a pris un parapluie.

Al12 - maman des fois elle prend peut-étre un parapluie. {insiste sur maman et parapluie}

E4 - <oui {hoche la téte} et papa> [>] non. {hoche la téte}

A13 - <hein quand i()> [<].

Al4 - <et papa non> {hoche la téte} bah ouais c’est les mamans des fois qui ont des
parapluies.

A15-  etles bottes qui met les bottes c’est toi hein ?

E5 - oui. {sourit}

A16-  ouije sais qu(e) t(u) as des bottes. {rit}

EG - xxx bottes. {pointe ses pieds}

A17 - ah ouais ouais des bottes.

E7 - maman Xxx 4 Nous.

A18 - il pleut regarde il pleut.

E8 - et xxx. {pointe ses pieds}

A19 - et maman elle met les bottes voila quand il pleut hein quand il fait mauvais il pleut.

E9 - et maman [e] met bottes.

La référence au parapluie semble faire sens pour 'enfant car elle lui permet de passer d'une situation
générique a une expérience spécifique (Frangois, 1989). Dans ce dialogue, 'enfant a pu construire
des énoncés a partir d’éléments issus de son expérience personnelle. Cette inscription du dialogue

dans I’histoire de 'enfant se fait par le biais de la narration (marquée par le recours de I'adulte a la
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subordination en « quand ») alors méme que I'enfant n’est pas en mesure de produire ce type de
construction. C’est a la fois le genre de discours (récit d’expérience personnelle) et la représentation
qu’a 'adulte des capacités supposées de Penfant qui expliquerait la présence de ce type de

construction syntaxique.

Envisager les reprises comme des éléments catalyseurs (K.E. Nelson, 2001) des conduites
discursives et des aspects structurels permet de décrire les processus interactionnels d’acquisition
du langage dans leur dualité dimensionnelle : fonctionnelle et formelle. C’est dans cette perspective
que je poursuis mes descriptions du processus d’acquisition, en portant avant tout un éclairage sur
les conduites de 'adulte. C’est aussi 'une des conditions qui permet de rendre compte des

compétences des enfants présentant des profils développementaux atypiques.

III. Etayage des professionnel-les dans I’accompagnement
d’enfants a développements atypiques

Alors que les parents ont des conduites d’étayage relativement intuitives dont ils ne mesurent pas
nécessairement la portée, la réflexion est différente quand on s’intéresse aux comportements des
professionnel‘les avec des enfants présentant des difficultés. En effet, 'accompagnement de ces
enfants suppose la mise en place d’'un protocole constitué d’objectifs et d’évaluation de 'efficacité
de la prise en chatge et/ou de Iévolution de P'enfant (da Silva, 2014 ; da Silva Genest & Masson,
2017*). Dans cette démarche, les professionnel-les mettent en ceuvre des stratégies qui relévent a
la fois de choix thérapeutiques (dans le cadre clinique) ou éducatifs (dans le cadre de 'enseignement

ou de celui de I’éducation) et d’adaptations a ’enfant pris en charge.

Ce sont les conditions d’apparition de ces conduites au sein de cadres cliniques et éducatifs qui
m’intéressent : comment les professionnel-les articulent étayage et protocole de soin ? Comment
les stratégies d’étayage sont-elles intégrées a ce cadre ? Et quelle dynamique dialogique peut
s’instaurer compte tenu des difficultés de 'enfant, des objectifs visés par les professionnel-les et du
cadre de l'intervention ?

J’ai amorcé cette réflexion a partir de données que j’ai collectées dans le cadre de projets de

recherche

portant sur l'utilisation d’outils de communication augmentée et alternée (CAA)
proposés a des enfants présentant des dysfonctionnements langagiers (Masson & Canut, 2016,
2019* ; Masson et al., 2016, 2017%). Ils visent a compléter ou remplacer le langage verbal quand
celui-ci est absent ou insuffisant (pour une présentation de 'utilisation de ces outils avec différents

publics, voir Jullien, 2020). Pour certains enfants, 'acces a la communication initiée par ces outils

10 Projets de techerche CORPECS et PALE-SITCOM, financés par le laboratoire ATILF CNRS — UMR 7118 et la
Région Grand Est (2015-2017).
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peut constituer un « tremplin » vers le langage, notamment le systtme MAKATON (Grove &
Walker, 1990) qui combine langage verbal, répertoire de gestes (issus de la Langue des Signes
Francaise) et pictogrammes. Pour cet outil et d’autres, comme le PECS (Bondy, 2001) qui consiste
a communiquer par des échanges d’images, c’est surtout lapprentissage de modes de
communication plus efficients qui est visé pour permettre aux enfants de réaliser des demandes et

d’exprimer des besoins.

Ces systemes impliquent la mise en ceuvre de stratégies pour communiquer avec 'enfant et lui
apprendre a s’en servir, conduites qui ne sont pas uniquement verbales mais le plus souvent
multimodales par P'association de gestes a la parole. L’utilisation de ressources multimodales
diverses et complémentaires (supports visuels, combinaison des gestes et du verbal) présente
plusieurs avantages. D’une part, elle permet une modulation de la parole qui se manifeste par le
ralentissement du débit, la segmentation plus nette des syllabes et 'accentuation des mots dans le
flux langagier (Coquet, 2012). Elle met également en saillance les unités du langage : pointer un
objet et le nommer fait que enfant réinvestira ultérieurement le mot étiqueté (Ninio & Bruner,
1978), d’autant plus s’il est mis en contexte (Goldin-Meadow & Wagner, 2005). D’autre part,
I’emploi de ressources multimodales facilite 'intercompréhension entre 'enfant et 'adulte via le
partage d’'un code commun (gestuel et/ou visuel) (de Weck et al., 2010). Pour autant, les échanges
qui se construisent dans le cadre de ces systémes sont moins naturels en raison d’une transmission
plus lente des messages (Beukelman & Mirenda, 1992) et de stratégies langagicres plus directives.
En effet, ces systemes réduisent les échanges a deux types de direction : effectuer des demandes et
répondre a celles-ci. Une tres grande asymétrie entre I'adulte et I'enfant se constate également
(Clarke & Wilkinson, 2007) car les interventions de ce dernier sont fortement dépendantes des
initiatives de P'adulte. Ces formes dialogiques ont pour conséquence une certaine passivité de
I'enfant dans linteraction et cette «inégalité dialogique » restreint la dynamique des échanges
adulte-enfant. On peut donc douter de leurs effets positifs sur le plan pragmatique (von Tetzchner
& Grove, 2003). Cest pourquoi, on peut proposer simultanément plusieurs outils de CAA pour

répondre aux besoins de communication des personnes concernées (Jullien, 2020).

Puisque ces systemes sont médiatisés dans et par les interactions, observer la participation de
I’enfant aux échanges et les modalités mobilisées (verbale, gestuelle, mixte) est fondamental. Méme
si I'adulte conduit majoritairement les échanges, 'implication et la coopération de I'enfant sont
indispensables pour créer des conditions d’apprentissage efficientes. Cette directivité est d’ailleurs
contrebalancée par les sollicitations de I'adulte en direction de 'enfant pour l'intégrer a I'interaction
et a lactivité. Pour cela, les ressources multimodales sont des stratégies privilégiées par les adultes
que nous avons observés. Les enfants s’appuient d’ailleurs sur la multimodalité de 'adulte puisque
les interventions dans lesquelles il y a une combinaison du langage oral, de gestes et de regards

entrainent souvent une participation de 'enfant (exemple 6).
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Exemple 6 : usage de ressources multimodales d’une orthophoniste dans le PECS
(extrait de Masson & Canut, 2019%)
*ENF: oh!
%act:  tend une grenouille en plastique a PRO et la regarde
*PRO:  alors 1a tu te souviens ?
%oact: ouvre le classeur de communication et regarde le classeur
*PRO:  tu te souviens la ?
%oact: pointe le pictogramme signifiant « aide-moi » et regarde le pictogramme
*PRO: 0.
Yact:  ouvre la paume de la main
*ENF: 0.
%oact: se saisit du pictogramme et le donne a PRO
*PRO:  voila C!! aide-moi !
%oact: prend le pictogramme d’une main et la grenouille de I'autre et regarde la grenouille

Dans cet exemple, le geste d’ouverture de la main joue un role de déclencheur, en complétant le

pointage et en désambiguisant 'implicite de la question (7« ze souviens la ?).

Toutefois, la multimodalité n’est pas une stratégie en soi et elle ne produit pas toujours les effets
attendus par 'adulte. Dans 'exemple 7, on voit le décalage entre I'objectif de I'adulte (obtenir que

Ienfant donne la bonne carte) et la réaction de 'enfant.

' Prénom de Porthophoniste.
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Exemple 7 : emploi de ressources multimodales d’une éducatrice dans le PECS
(extrait de Masson & Canut, 2019%)
Yosit: PRO fait choisir son goater a ENF a l'aide d’images représentant les éléments du
gotter
*PRO:  tu peux choisir la pomme +...
Yoact:  pose 'image de la pomme puis la montre du doigt
*PRO:  la compote +...
Yact:  pose I'image de la compote puis la montre du doigt
*PRO:  la banane +...
Yact:  pose 'image de la banane puis la montre du doigt
*PRO: e gateau.
Yact:  pose 'image du gateau puis la montre du doigt
*PRO:  qu’est-ce que tu prends ?
Yoact: éloigne ’ENF toutes les images
*ENF: 0.
Yact:  regarde les images
*PRO:  bah donne-moi ce que.
Yoact: tend la main vers les images
*ENF: 0.
Yoact:  regarde PRO
*ENF: 0.
Y%act:  pointe 'image du gateau
*PRO:  demande-moi ce que tu veux.
*ENF: 0 [=!crie].
%act:  prend I'image du giteau et regarde en lair
*ENF: 0.
Yoact: tend I'image a PRO et regarde PRO

Dans P'autre systeme étudié, le MAKATON, les objectifs sont davantage centrés sur la production
lexicale, par le biais de signes verbaux ou gestuels. Deux types de stratégies de 'adulte peuvent alors
apparaitre. Le premier type concerne des stratégies d’amorcage associées a des gestes

représentatifs'’, comme dans 'exemple 8.

12 Entre crochets et en majuscules sur la ligne %gpx.
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Exemple 8 : stratégies d’amorces lexicales (extrait de Masson et al., 2017%)

*PRO:  croi(ssant) +...
%gpx:  [CROISSANT]
*ENF:  c(r)oi(ssant).
%pho:  kwa

*PRO:  (croi)ssant.

*ENF:  c(r)oi(ssant).
%pho:  kwo

*PRO:  comment on fait ?
*PRO:  croissant.

Y%com:  détache les syllabes
%gpx:  [CROISSANT]
*ENF:  yyy.

%pho:  kako

Y%com:  détache les syllabes
*PRO:  croissant.

Ce schéma d’étayage « geste + mot amorcé » est limité sur le plan langagier puisque 'enfant ne
reprend pas le mot en entier et n’a pas de modele sur lequel s’appuyer pour l'insérer dans un énoncé

et le relier a un contexte de production.

Mais ce type d’échanges ne représente pas la seule stratégie de l'adulte. Une autre
apparait également : lorsque I'adulte s’appuie sur les productions de I'enfant pour apporter des
informations supplémentaires et lui offrir des usages variés et des occasions de reprendre le mot

(exemple 9V).

Je reprends ici en partic 'exemple 4 présenté dans la section « Co-construction du discours : un processus
interactionnel et dialogique ».
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Exemple 9 : évocation de ’expérience personnelle (extrait de Masson et al., 2017%)

*PRO:  maman des fois elle prend peut-étre un parapluie.
Ygpx:  [MAMAN]

*ENF:  oui et papa non.

%pho:  wie papa nd’

*PRO: et papa non bah ouais c’est les mamans des fois qui ont des parapluies.
Ygpx:  [MAMAN]

*PRO: et les bottes [//] qui met les bottes c’est toi hein ?
%act:  pointe la photo de la pluie

*ENF:  oul

*PRO:  oui je sais que tu as des bottes !

*ENF:  bottes.

%pho:  pot

Yeact:  pointe ses pieds

*PRO:  ah ouais des bottes !

*PRO: il pleut regarde il pleut.

%gpx: [PLEUVOIR] [PLEUVOIR]

*ENF: 0.

%gpx:  [PLEUVOIR]
*ENF:  yyy.

%pho: ema

%act:  pointe ses pieds

*PRO: et maman elle met les bottes voila.

*PRO:  quand il pleut hein quand il fait mauvais il pleut.
%gpx:  [PLEUVOIR] [PLEUVOIR]

*ENF:  yyy maman e@fs met bottes.

%pho: e mama € me bok

Comme le rapportent d’autres études qui portent sur le contexte thérapeutique (Caét et al., 2021 ;
Rodi, 2011) et éducatif (Canut et al., 2018 ; Rezzonicco et al., 2015), quand I'adulte fait appel aux
caractéristiques d’un objet, a une situation de la vie quotidienne de I'enfant et/ou a des formes
distanciées (qui ne s’inscrivent pas dans I'ici et maintenant) alors les modeles proposés a I'enfant
sont plus diversifiés que dans des contextes didactisés évoquant 'objet de manicre décontextualisée
(Labrell, 2005 ; Labrell et al., 2007). En effet, les apprentissages langagiers sont plus susceptibles
d’étre opérants si I'adulte inscrit son discours par rapport aux connaissances déja acquises de
I’enfant, a sa participation et a son intérét. Dans cette perspective, la multimodalité constitue une
aide supplémentaire pour I'enfant : elle permet une meilleure conceptualisation de I’élément a
acquérir et entre donc dans le registre des stratégies efficientes, a condition que I'adulte conduise
son étayage en fonction des capacités langagicres, sociales et cognitives de ’enfant. La diversité des
stratégies a plus de chances de répondre aux besoins des enfants et de favoriser 'apparition de

conduites langagic¢res ou communicatives plus élaborées que la multiplicité de formes identiques.

Les conduites d’éducatrices en contexte médico-éducatif peuvent aussi étre étudiées en se penchant
sur le lien entre les pratiques langagi¢res des professionnelles et les supports éducatifs utilisés en

séances individuelles (Canut et al., 2017%*). En effet, le type de support exerce une influence sur les
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facons d’interagir des enfants et des éducatrices et la structuration syntaxique des énoncés. Si
certains supports aident sans aucun doute a une meilleure intercompréhension en étant commun a
I'enfant et a 'adulte, ils ne sont pas les plus optimaux pour des verbalisations longues et diversifiées.
C’est le support de I'album illustré, pour la possibilité qu’il offre de construire une narration
dialoguée, qui permet la production d’énoncés plus étendus dans la situation immédiate. En outre,
il produit des effets 2 moyen terme sur le langage des enfants au niveau de I'allongement de leurs
énoncés et de l'augmentation des essais de constructions syntaxiques complexes, proposées
initialement par 'adulte au cours de ses lectures et dans le dialogue. Les expériences réitérées de la
narration et le type d’étayage fourni permettent une extension et une diversification des productions
langagiéres de I'enfant. Pour autant, les autres activités soutiennent aussi les acquisitions des
enfants, sur des plans différents. Avec le support pédagogique, 'adulte permet a 'enfant d’enrichir
ses connaissances du monde et de la langue par des apports lexicaux. Avec la narration, il participe
au développement syntaxique de I'enfant et a la production de formes langagicres plus longues et

plus distanciées, comme dans I'exemple suivant (exemple 10).

Exemple 10 : tentatives de formes langagiéres plus élaborées chez un enfant en
contexte médico-éducatif (extrait de Canut et al., 2017%)

*PRO:  vas-y a tol raconte-moi cette page (.) que fait Chouchou qu’est-ce qu’i(l) fait ?

*ENF:  elle veut consoler Léonard.

*PRO:  attends j’ai pas compris dis-moi patle plus fort parce que d’habitude je t’entends bien
p(wis 1a je t’entends pas dis-moi.

*ENF:  se consoler Léonard.

*PRO:  etil veut consoler Léonard exactement trés bien parce que Léonard pleure et ensuite
(.) ah attends moi aussi je tourne la page voila.

*ENF:  i(]) fait un calin a Léonard comme ¢a ¢a la.

*PRO:  comme euh sur la premiére page oui il fait un.

*ENF:  calin.

*PRO:  bisou a Lé(onard) [//] a Chouchou Léonard fait un bisou a Chouchou patce qu’il a
pas vraiment mal.

*ENF:  ah hum.

*PRO: et pour finir ?

*ENF:  euh i(l) veut jou(er) <il est> [//] i(]) fait le copain.

*PRO:  ils sont <devenus> [//] redevenus copains ils jouent ensemble a sauter et a courir.

Les études présentées au fil de cette partie ont pour point commun de s’intéresser aux possibilités
d’apprentissages langagiers d’enfants a développements atypiques a travers les conduites d’étayage
de professionnel-les en contextes thérapeutique et éducatif. Dans ces contextes, 'adulte mobilise
différents moyens, quel que soit son statut (éducateur-rice, orthophoniste). Ces manieres de dire et
de faire constituent un ensemble de pratiques langagicres qui s’observent a travers les questions,
les amorces et les reprises/reformulations produites. Le recours a des stratégies d’étayage dépend

aussi largement des représentations que ’adulte a des habiletés langagicres de 'enfant (Bocéréan et
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al,, 2012) et de son engagement dans les échanges (Brassart & Schelstraete, 2015). Un autre aspect
concerne aussi la prise en compte des situations, des genres de discours et des supports (matériels
¢ducatifs, outils d'intervention clinique) pour mettre en évidence les formes d’étayage qui
contribuent a une meilleure efficience dialogique (da Silva Genest & Masson, 2017* ; Francois,
1982).

11 s’agit aussi d’examiner ’évolution des compétences langagieres et communicationnelles de ces
enfants, celle-ci ne pouvant étre considérée sans tenir compte des comportements communicatifs
et langagiers de l'adulte. En effet, certaines modalités d’interaction apparaissent comme plus
efficientes que d’autres pour la mise en fonctionnement du langage, la création de conduites
d’attention conjointe ou encore la saisie de formes linguistiques. I’objectif sous-jacent est
d’identifier les différents procédés d’étayage et d’ajustement de I'adulte qui favorisent I’émergence
du langage ou d’'un mode de communication plus efficient pour les enfants présentant un

développement atypique.

En déplagant le cadre de mes recherches des interactions a la maison aux interactions en situation
clinique et éducative, I’étude de I’étayage a pris une autre dimension dans mes travaux. En effet, les
professionnel-les ont des objectifs, plutot conscientisés, et une certaine expertise sur le langage
(Canut & Masson, 2021%). Les thérapeutes et éducateur-rices suivi‘es mettent donc en ceuvre des
formes d’étayage qui relevent de stratégies. Méme si nous avons utilisé ce terme dans de Pontonx
et al. (2014%) pour qualifier les procédures de rectifications maternelles, il s’applique davantage au
cadre professionnel car il rend compte des perspectives et des aspirations des adultes qui
interviennent auprés d’enfants en difficulté’. Du coté des familles, les modalités d’échanges avec
les enfants comportent une plus grande part d’intuition et les parents ne doivent pas étre considérés
comme des spécialistes au méme titre que les professionnel-les. I’analyse des pratiques langagicres
«a la maison» est complémentaire a celle des situations cliniques et éducatives, les mémes
conduites d’étayage étant partagées par les trois milieux. En revanche, il est utile pour les
professionnel‘les d’avoir acces a leur description, a leurs modes de fonctionnement et a leurs effets
sur les comportements des enfants dans le but de les comprendre et de les utiliser en fonction des

contextes de communication et des perspectives d’acquisition envisagées pour chaque enfant.

La Partie 2 abordera la question de I'observation des conduites d’étayage dans la perspective de

Pintervention en contexte éducatif.

14 e méme constat s’applique aux professionnel-les de I’éducation avec des enfants tout-venant, comme nous le
monterons dans la Partie 2.
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PARTIE 2.
INTERVENIR EN CONTEXTE
EDUCATIF :

POUR UNE LINGUISTIQUE DE
I INTERVENTION
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La description des pratiques langagicres des professionnel-les se situe a I'interface de la recherche
en linguistique et de 'analyse des pratiques professionnelles (Canut & Masson, 2021* ; Filliettaz et
al., 2012). Selon la perspective adoptée (acquisition du langage ou didactique professionnelle), les
choix d’analyses seront différents. S’il s’agit de rendre compte des conduites d’étayage des adultes,
ils seront centrés sur les effets qu’elles produisent sur 'enfant. Dans les deux cas, il est toujours
nécessaire pour les chercheurs et les chercheuses de s’appuyer sur des pratiques langagicres

effectives.

I’une des perspectives de la linguistique de l'intervention, telle que je 'entends, est de concevoir et
co-construire, avec et pour les praticien-nes, des recherches-actions-formations ou des dispositifs
d’accompagnement visant I’efficience de leurs modalités d’échanges. Parmi ses objectifs, il y a celle
de produire des savoirs afin de les faire connaitre aux professionnel-les. Cette finalité s’accompagne
d’une dimension réflexive sur les modalités de leur transmission et les moyens d’installer des

conduites pérennes dans leurs pratiques.

Le repérage et lanalyse des modalités d’interactions et des formes linguistiques par les
professionnel‘les, pour cerner celles qui sont efficientes, impliquent une formation sur la durée
(Markussen-Brown et al., 2017) dont les effets sont plus importants quand elle combine I'apport
de connaissances théoriques, des observations sur le terrain (avec ou sans enregistrements) et des
retours aux équipes (visites sur site et/ou analyse des entegistrements). La formation doit aborder
le langage dans une dimension générale pour permettre aux personnes formées de comprendre les

caractéristiques des échanges adultes-enfants, c’est-a-dire :

- le role du langage dans le développement de 'enfant ;

- les caractéristiques du langage oral, pour abandonner les (fausses) représentations par
rapport au « bon usage » (Blanche-Benveniste, 1997 ; Canut, 2019) ;

- les modalités d’apprentissage du langage, qui se distingue d'un simple processus de
mémorisation-répétition et dépend du type de médiation langagicre proposée par les
adultes ;

- linfluence des activités et des supports (livre, jeu) sur la mise en fonctionnement du
langage, comme cadres généraux pour soutenir la production progressive de formes

langagiéres autonomes.

En partant des observations et des enregistrements de situations habituelles ou expérimentées par
les professionnel-les, le role des formateur-rices est de proposer des retours réflexifs. Ceux-ci
permettent non seulement de déterminer leurs représentations sur le langage oral et son
apprentissage mais aussi de mesurer les écarts entre les objectifs fixés et la réalité des pratiques
langagiéres mises en ceuvre. Les points de décalage peuvent concerner I'adressage, les modalités
d’intervention ou encore les stratégies d’étayage : par exemple, les professionnel-les peuvent

déclarer parler a tous les enfants, dans les mémes proportions, adopter des conduites langagicres

Page 49 sur 119



stimulant leurs prises de parole et se rendre compte, via les analyses, que leurs pratiques s’écartent
de leurs objectifs déclarés (Desmottes et al., 2020). Les propositions de I'adulte ne se situent pas
toujours dans des zones proches du développement langagier de Penfant. 11 arrive qu’elles soient
en deca ou identiques a ce que 'enfant est déja en capacité de produire et non a un niveau supérieur
de potentialité. Tant que 'on n’a pas fait 'expérience de s’écouter et de le faire dans un cadre
réflexif, en se détachant des aspects qui parasitent I’acces au contenu et a la forme des énoncés (ex.
jugement sur sa voix ou son physique), on ne peut avoir une représentation claire de ce que 'on
dit et dans quel(s) but(s) (Canut et al., 2018). Ceci suppose un « savoir analyser » qui ne peut se
construire que dans une observation objective, par I'analyse d’enregistrements, de ses propres
conduites. Cette démarche ne concerne pas seulement les professionnel-les. Quand on s’inscrit
dans une linguistique de I'intervention, on a au préalable ou en paralléle expérimenté soi-méme ces

étapes et estimé les écueils possibles.

Au cours du suivi, les formateur-rices guident les professionnel-les dans I'identification des
fonctionnements langagiers maitrisés par les enfants et ceux en cours de développement. I’objectif
est de pouvoir repérer leurs taitonnements et proposer des conduites d’étayage qui vont favoriser
le réinvestissement de formes langagicres. Reste ensuite a repérer a quel moment ils reprendront
dans leur propre fonctionnement les éléments linguistiques fournis par P'adulte, ce qui se fait
rarement dans P'instant, la répétition immédiate et identique n’étant qu’une phase de I'apprentissage

et non sa finalité.

La formation proposée aux professionnel‘les va donc dans le sens d’une démarche visant une
posture réflexive, conscientisée. Cette posture peut s’inscrire dans ce que la clinique nomme les
evidence-based practices (EBP), c’est-a-dire la prise de décision orientée par les apports de la recherche
dans le domaine considéré, 'expérience professionnelle et les préférences des sujets (Maillart &
Durieux, 2014). Ces principes peuvent étre transposés au milieu éducatif mais ils ne produiront pas
nécessairement d’effets s’ils ne s’accompagnent pas d’un appui a la mise en place de nouvelles
pratiques professionnelles et une collaboration entre professionnel-les et chercheurses pour le
déploiement, I’évaluation et la consolidation des postures (Bryk, 2017). 1l s’agit donc plus d’un
travail conjoint entre les deux parties qu'une action descendante, de la recherche vers le terrain.
Cecl est a construire : nous-mémes, dans nos actions, sommes encore trop proches de la posture
de sachant'es qui transmettent un savoir. Nous devons aussi repenser nos postures quand nous
travaillons avec les professionnel‘les pour ne pas imposer nos visions de I'acquisition et pour
accepter de partager nos places d’expert-es. Ces réflexions ont motivé la création du groupe

APPEL (Analyses des Pratiques Professionnelles sur les Fohanges Iangagiers) de I'Université de Lille qui
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réunit chercheurs et chercheuses en sciences du langage, professeur-es des écoles et (futures)

orthophonistes et avec qui j’ai 'occasion de collaborer®.

Les actions que je présenterai dans la suite de cette partie émanent de travaux antérieurs réalisés
par les chercheuses et praticiennes-chercheuses de 'AsFoReL (Canut et al. 2018 ; Lentin, 1987).
Jaborderai les différentes recherches et/ou actions et/ou formations menées avec les
professionnel-les de I’éducation et de la petite enfance sur la description et la conscientisation de
leurs pratiques langagicres. Je présenterai les méthodologies de recueil et d’analyse des données
développées sur le terrain, les interprétations et généralisations possibles pour enrichir les modes
de transmissions de connaissances et d’interventions aupres des professionnel-les et les
implications qui en découlent pour la constitution d’outils d’expertise. Les principaux résultats
d’études réalisées sur ce sujet seront d’abord présentés puis je reviendrai sur les modalités de mise
en ceuvre d’actions avec et pour les professionnel-les. Je montrerai également comment ce type de

projets peut éclairer la recherche en acquisition.

15 Stéphanie Caét, Emmanuelle Canut et Mai Tran coordonnent les séminaires du groupe. Les impulsions et les
premiers travaux du groupe sont présentés dans le numéro 74 de la revue TRANEL de juin 2021, coordonné par
Emmanuelle Canut et moi-méme.
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DECRIRE LES POSTURES LANGAGIERES
PROFESSIONNELLES

« Moi je tinvite a aller jouer plus loin, nous nous sommes encore au goditer, nous n'avons pas finz. »

(Une professionnelle a un enfant ; extrait du corpus RaProChe)

I. Pratiques langagiéres et conduites d’étayage en milieu
scolaire

Dans cet axe, 'observation des postures langagieres est conduite dans une démarche d’évaluation
d’un dispositif de stimulation langagicre évoqué dans la Partie 1, Coup de Pouce Iangage (développé
par ’AsFoRel. pour des enfants de maternelle et déployé sur le tertitoire francais)'. Les données
analysées sont des narrations co-produites par des adultes et des enfants. Une séance dure entre 10
et 20 minutes et a lieu deux fois par semaine, neuf mois de 'année. Elle se décline de la facon
suivante : un adulte, nommé facilitatenr de langage'’, dialogue avec un enfant avec le support de livres
illustrés congus pour ce type d’entrainement au langage. I’adulte lit d’abord l’histoire choisie,

propose a 'enfant de la raconter et ’aide dans I’élaboration de sa narration.

En s’engageant dans le dispositif, les facilitatenrs doivent suivre une formation initiale de six heures
abordant des aspects théoriques et pratiques sur le langage et le réle des interactions dans sa mise
en fonctionnement. Ils bénéficient aussi d’un suivi toute 'année par les chercheuses-formatrices
qui échangent individuellement avec eux lors d’observations zz situ et de réunions collectives. Ces
temps de discussion s’appuient notamment sur les enregistrements audio que chaque adulte doit
réaliser deux fois dans I'année (a T1, en décembre, et a T2, en mai). Ces enregistrements permettent
aux formatrices d’effectuer un guidage dans I'ajustement des modalités d’étayage, compte tenu de
I'analyse du langage de I'enfant et des points d’évolution potentiels (ex. émergence de constructions
simples, essais d’énoncés complexes). Tout au long de l'accompagnement des facilitatenrs, les
formatrices insistent sur deux aspects, en lien avec les criteres identifiés comme efficients pour le
développement du langage : la production d’offres pour enrichir les niveaux lexical et syntaxique
des enfants et de reprises/reformulations des énoncés de lenfant pour stimuler leurs
réinvestissements. A cette fin, la formation dispensée inclut donc non seulement des connaissances
théoriques, mais aussi, et surtout, une démarche de réflexion et des procédures d’action qui

s’appuient sur des pratiques langagicres effectives. I objectif est que les adultes puissent développer

16 https:/ /www.asforel.fr/dispositifs /coup-de-pouce-langage /

17 Ces adultes peuvent étre des enseignant-es, des animateur-rices, des personnels encadrants de "'Education nationale
(par exemple AESH), des étudiant-es, des bénévoles, des retraité-es. ..
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une expertise professionnelle sur la facon d’accompagner les enfants dans leur apprentissage (Canut

et al,, 2018 ; Canut, Husianycia & Masson, 2021*).

Le dispositif Coup de Pouce Iangage a déja fait Pobjet d’évaluations quantitatives et qualitatives sur la
base de questionnaires remplis par les enseignant-es et d’analyses d’enregistrements (voir Canut,
Bertin & Bocéréan, 2013). Elles attestent d’'une efficacité de P'action sur la progression langagiere
des enfants mais ne disent rien, en revanche, de la fagon dont les facilitatenrs investissent la formation
et mettent en ceuvre les principes de celle-ci. Des lors, il est fondamental, pour comprendre ce qui
fait progresser les enfants, de s’intéresser aussi aux postures des intervenant-es. I’objectif n’est
donc plus seulement de mesurer la progression des enfants suivis mais de déterminer sila démarche
proposée dans ce dispositif permet un transfert d’expertise et a, en parallele, un effet sur le langage
des enfants (Canut, Husianycia & Masson, 2021*). Cette perspective a émergé dans des travaux
antérieurs (Canut & Masson, 2018 ; Masson & Canut, 2018) et repose sur une méthodologie

d’analyse linguistique des productions de 'enfant en lien avec celles de I'adulte.

LLa démarche est de s’appuyer sur les enregistrements réalisés par les facilitatenrs au début et a la fin
de l'année de suivi des enfants. Jillustrerai la méthodologie d’analyse des données a travers
I'exemple de Diego, agé de 5 ans et demi au début de sa participation au Coup de Pouce Iangage. Son

évolution ainsi que celle de 'adulte sont présentées dans la Figure 1 ci-dessous.
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Figure 1: Evolution des types de constructions syntaxiques de Diego et de Padulte facilitateur aprés deux
et six mois d’accompagnement (extrait de Canut & Masson, 2018 et Masson & Canut, 2018)

Diego est un enfant qui produit des constructions simples (mots isolés, phatiques et énoncés avec
une seule proposition) et quelques constructions complexes (complétives, circonstancielles et
relatives) a T1. A T2, les constructions simples ont baissé et 'on remarque une augmentation
d’énoncés complexes. Du coté de I'adulte, on constate une évolution inverse : il propose dans son

discours adressé a l'enfant des constructions simples et multiples (plusieurs propositions
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juxtaposées ou coordonnées) et des constructions complexes en T1 qui diminuent au profit des

constructions simples a T2.

Les distributions des catégories sont complétées par des analyses qualitatives des constructions
linguistiques permettant d’appréhender ce qui se joue dans I'évolution de 'enfant. Par exemple,
dans le corpus de Diego, nous pouvons observer la facon dont émerge et se développe le discours

indirect (exemple 11).

Exemple 11 : reprise différée du discours indirect a T1
(extrait de Canut & Masson, 2018 et Masson & Canut, 2018)

A — (lif) Bastien voudrait la grande boite de douze feutres mais Tonton David dit que la
grande boite cotte trop cher

A— alors on voit la tata de Grégoire et Grégoire qu’est-ce qu’elle fait sa tata ?
E— elle dit qu’il a les cheveux tout sales

Nous ne pouvons évidemment pas savoir si Uenfant a produit ou non des formes de discours
indirect avant cet extrait. Nous ne cherchons d’ailleurs pas a établir ce point. Notre but est de suivre
I’évolution d’'une forme émergente. Ainsi, a T1, nous remarquons que le discours indirect apparait
dans la lecture de I'adulte sous la forme « dire que » mais qu’elle n’est reprise ni par 'adulte ni par
Ienfant. Plus loin dans linteraction, le discours indirect est produit par Penfant dans une
construction en « dire que», dans un autre cotexte et sans qu’il soit induite par la question

précédente de I'adulte.

Puisque cette forme apparait a T1, nous nous interrogeons sur son évolution. Or, on remarque que

Diego essaie de produire des formes de discours indirect, avec 'aide de I'adulte a T2 (exemple 12).
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Exemple 12 : essais de discours indirect a T2
(extrait de Canut & Masson, 2018 et Masson & Canut, 2018)

A— (/iz) Sophie regarde son genou qui saigne un peu elle dit a Jéréme « garde mon pneu
je vais me faire soigner ».

E - et apres euh il dit a le garcon que qu’il garcon que le qu’il tient a elle son pneu.

A— alors elle demande a Jérome si elle peut s’il peut garder son pneu trés bien.

A — (/i) Sophie a un peu peur elle demande « ¢a va piquer » ?

E - et apres elle demande que le médicament qui si il pique.

A— donc elle va rejoindre madame Lise pour se faire soigner et elle a un peu peur donc
elle demande si le produit ne va pas piquer tres bien et qu’est-ce qu’elle dit madame
Lise ?

E— ¢a pique pas.

A— donc elle la rassure en lui disant que le médicament ne pique pas.

E- et apres elle dit que Cest elle dit que elle dit que la fille que que c’est un petit peu

froid.
E— Sophie elle dit que ¢a ¢a que ¢a que c’est froid un petit peu.

Au cours de l'enregistrement, Diego tente plusieurs fois de produire du discours indirect. Ses
occurrences relevent d’essais qui font suite au discours direct introduit par ’adulte dans la lecture
du texte (elle dit a Jérome... ; elle demande. . .). Les tentatives de production de cette forme par 'enfant
sont suivies de reprises de 'adulte qui réorganisent et modifient légerement les énoncés de 'enfant

(elle demande a [érdme si 5 en lui disant que).

La comparaison des deux enregistrements est pertinente pour mettre en évidence une
augmentation de la complexité syntaxique du langage de 'enfant mais pas uniquement. Elle montre

aussi :

- une diversification des relations énonciatives (dire a quelquun quelque chose : e/e dit an
gar¢on qu’tl tienne son pnen ; interrogative indirecte : demander siy méme si elles ne sont pas tout
a fait maitrisées ;

- une plus grande autonomie de 'enfant dans le discours marquée par une multiplication des
essais a T2. Cette évolution pourrait expliquer que I'adulte propose moins souvent de

constructions complexes a la fin quau début.

Il n’est pas question ici de conclure que I'évolution du discours indirect, et d’autres compétences
langagieres d’ailleurs, est le seul fait du livre et des interactions avec le facilitatenr. On peut en
revanche raisonnablement penser que le fait de 'entendre et d’avoir la possibilité de I'expérimenter
lui-méme dans un contexte et un cotexte récurrents encourage son développement. Dans les
interactions « ordinaires », certaines constructions syntaxiques n’apparaissent pas toujours ou peu

souvent, comme c’est le cas du discours indirect. Les échanges dans le cadre du dispositif
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permettent justement de cibler certaines constructions et de les faire émerger dans le langage des
enfants. L’enrichissement langagier de enfant a, sans aucun doute, des répercussions sur la qualité
de ses interactions avec son entourage qui stimule davantage 'enfant en retour. C’est dans cette

perspective que les facilitatenrs agissent en direction des enfants.

Dans notre réflexion actuelle, nous nous intéressons aux interventions des adultes dans ce dispositif
pour déterminer le degré de corrélation entre leurs modalités linguistiques (types de constructions
syntaxiques proposées) et pragmatiques (offtres, types de questions, types de reprises) et I’évolution
des enfants au niveau syntaxique (émergence et/ou augmentation de constructions simples, simples
multiples et complexes). Nous cherchons également a évaluer si la formation proposée a un impact
sur les postures langagicres des adultes, c’est-a-dire si 'on peut attester d’une modification des
pratiques langagieres des professionnel-les entre T1 et T2 qui serait reliée aux progres des enfants.
Une autre question concerne 'impact de facteurs qui ne sont pas liés a la formation en elle-méme
mais au statut professionnel des adultes (enseignant-es ou non) et a leur expérience au sein du

dispositif (nombre d’années de participation).

Parmi toutes ces interrogations, nous pouvons avancer quelques éléments de réponses. Il y a ainsi
des corrélations entre le développement des adultes et celui des enfants sur le plan syntaxique. En
particulier, quand on observe une baisse significative de la production de constructions simples au
profit d’un accroissement des constructions complexes chez les adultes, les enfants présentent de
leur coté une augmentation de constructions simples multiples et de constructions complexes.
Cette évolution parallele correspond aux objectifs du dispositif sur lesquels les formatrices insistent
lors des temps d’échanges a mi-parcours, a savoir allonger et complexifier les énoncés de enfant
dans les interactions. Concernant les facteurs externes, I’évolution du facilitatenr est indépendante
de son statut et de la durée de sa participation au dispositif. Ce sont donc les modalités des
interventions qui ont un impact sur les évolutions des enfants mais pas toutes : 'augmentation des
reformulations dans le langage des adultes entre T1 et T2 n’est pas corrélée au développement
langagier des enfants. Seules les questions fermées/semi-fermées ont un impact : elles entrainent
une plus grande proportion de constructions simples donc ne sont pas des leviers favorables pour
la progression syntaxique. Si ce point est connu, les questions (semi)fermées limitant les possibilités
de réponses étendues, 'absence de lien entre les offtres et les reprises/reformulations et le langage
des enfants va, en revanche, a 'encontre d’une partie des recherches sur les échanges adultes-

enfants.

Le dispositif montre donc un effet positif sur la progression syntaxique des enfants. La question
est donc de savoir si elle peut s’expliquer par les modalités de la formation dispensée. La démarche
proposée aux intervenant-es s’appuie principalement sur le levier de la pratique réflexive et non sur
I'application de principes figés mais elle dépend aussi de la capacité des formatrices a s’ajuster aux
compétences, aux connaissances antérieures et aux représentations des intervenant-es. Ces deux

versants font quil y a des disparités dans I'évolution des facilitatenrs. Certaines personnes
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investissent plus facilement et plus rapidement que d’autres de nouvelles postures donc
s’interrogent, remettent en question voire abandonnent des pratiques quand elles constatent, par le
biais de la collaboration avec les formatrices, qu’elles ne vont pas dans le sens d’une progression
de I'enfant. Accéder a une expertise sur ses propres postures releve de procédures partagées entre
les formatrices et les facilitatenrs dont les modalités sont a préciser. En effet, méme quand il y a un
souhait exprimé de repenser sa pratique, il peut y avoir un décalage entre la connaissance théorique
des « bonnes pratiques » et effectivité de celles-ci (Canut & Masson, 2021*). C’est pourquoi le
principe des recherches-actions-formations est un cadre plus propice quune recherche ou une

formation seule car elles soutiennent davantage, et sur la durée, les postures des intervenant-es.

Ces remarques sont aussi prégnantes sur un autre terrain que nous explorons depuis presque dix

ans : celui de la petite enfance.

II. Pratiques langagiéres et conduites d’étayage des
professionnelles de la petite enfance

Si les professionnelles' de la petite enfance ne sont pas des enseignant-es et ne sont donc pas
soumises a un programme avec des objectifs précis et communs a tous les enfants, elles conduisent
toutefois des apprentissages pour accompagner les enfants dans leur acquisition du langage. Dans
la lignée de nos actions et travaux sur le milieu éducatif, nous avons donc, a linitiative
d’Emmanuelle Canut et de Tiphanie Bertin, développé des projets de recherches-actions-

formations avec les structures de la petite enfance (créches, multi-accueils, halte-garderies).

De plus en plus d’études ont émergé ces dernicres décennies sur les échanges entre professionnelles
de la petite enfance en établissements d’accueil du jeune enfant (EAJE) et les enfants mais
davantage dans des pays anglo-saxons comme le Canada, les Ftats-Unis ou I’ Australie qu’en France
(par exemple Degotardi, 2010 ; Degotardi et al., 2016 ; Girolametto et al., 2000 ; Melhuish, 2001).
Pourtant, 'accueil collectif frangais est relativement bien documenté en ce qui concerne les enjeux
des métiers de la petite enfance (Garnier et al, 2016 ; Garnier & Rayna, 2019). A notre
connaissance, I'étude de Marcos et al. (2004) est la recherche francaise qui a le plus exploré les
effets indirects des interactions en créche, a travers une comparaison entre trois modes de garde :
par les meéres, chez une assistante maternelle et en créche. Les analyses ont été menées sur trois
groupes d’enfants, filmés lors de gouters, dans la perspective d’observer I'influence des milieux
d’accueil sur les aspects structurels et fonctionnels du langage des enfants. Elles ont montré que les

enfants accueillis en créche ont une longueur moyenne des énoncés plus longue et une plus grande

18 Nous féminisons le terme « professionnel » pour parler du milieu de la petite enfance car 97% des personnes
travaillant dans ces structures sont des femmes :

http://cpnef.com/images/stories/maquette /observatoire/CPNEF Depliant mixite et egalite VERSION FINAL
E.PDF.
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proportion de tours de parole et d’énoncés par tour de parole que les enfants gardés a domicile par
leurs meres et que ceux gardés par des assistantes maternelles. Les enfants fréquentant la creche
produisent donc plus de langage et sont aussi tres actifs dans le dialogue. Ces deux observations
peuvent s’expliquer, d’une part, par la quantité de langage entendu et, d’autre part, par leur plus
grande appétence a s’engager et a rester dans la conversation, en raison des cadres diversifiés

d’échanges, de la variété et du nombre de partenaires avec qui dialoguer (Bernicot et al., 2004).

Les expériences sociales des enfants gardés collectivement ont des répercussions positives sur leurs
compétences sociales, cognitives, affectives et langagicres quand I'accueil est de qualité (Degotardi,
2010 ; Maltais, 2005 ; Sales Cordeiro et al., 2020). Ainsi, plus le nombre d’enfants encadrés par les
adultes est faible, plus les professionnelles ont des comportements stimulants du point de vue de
la communication. En outre, plus leur expertise sur leurs professions est importante, plus I'accueil
est de qualité et produit des effets sur le développement général de ’enfant. Pour les enfants issus
de milieux défavorisés, fréquenter un mode d’accueil extérieur et de qualité tend a réduire les
inégalités sociales (NICHD /ECCRN, 2005). Ces enfants semblent tirer profit des interactions en
creche car ils sont exposés a des formes plus variées de langage et a des conduites d’étayage plus
soutenantes que chez eux (Vernon-Feagans et al.,, 2013). Les bénéfices peuvent aussi s’expliquer
par les postures langagicres des professionnelles lors des interactions avec les enfants méme si les
caractéristiques de celles-ci et leurs effets sont a affiner (de Chaisemartin et al.,, 2021 ; Desmottes
et al.,, 2020).

I’enjeu de I'accueil en créche est double : les professionnelles doivent prendre soin des enfants et
également construire les bases de leur développement sensorimoteur et langagier a travers les
activités et les temps d’échanges. Toute action envers 'enfant contribue a son développement et
ce, dans toutes les activités. Ainsi, sans que cela soit toujours conscientisé chez les professionnelles
(Masson & Bertin, 2021%*), elles ont des objectifs d’apprentissage sur différents plans : cognitif,
social, affectif, moteur et, évidemment, langagier. Concernant ce dernier, il fait I'objet d’'une
attention particulicre. Il est en effet admis que le langage est le pivot des acquisitions scolaires et
de I'intégration sociale des individus (Bourdieu & Passeron, 1970 ; Lahire, 2019). Il occupe une
place centrale a 'école maternelle et aussi, de plus en plus, en amont de la scolarité, comme en
attestent les plans et rapports nationaux autour de la petite enfance'. Tous soulignent 'importance
de fournir a 'enfant des mode¢les de communication et de langage dans chaque situation de la vie
quotidienne. Les professionnelles sont fortement impliquées dans cette démarche, et invitées a
Iétre (Giampino, 2016), pour offrir au jeune enfant des conditions favorables d’élaboration de ses
capacités mentales et langagicres, adaptées aux exigences de la société (Canut, Husianycia, Jourdain
& Cappele, 2021).

19 Par exemple, le plan de stratégie nationale de prévention et de lutte contre la pauvreté de 2018 ou le rapport de la
Commission des 1000 premiers jours de 'enfant de 2020.
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Puisqu’une grande partie des enfants, en France comme dans d’autres pays, est gardée en dehors
de la famille, et qui plus est en creche, il est nécessaire de mieux décrire, afin de mieux les
comprendre, les modes de transmission du langage dans ce cadre. L’observation i sitn des
interactions professionnelles-enfants est donc pertinent pour mener a bien ces analyses et répondre

aux questions suivantes :

- Quelles sont les caractéristiques des interactions professionnelles-enfants ?

- Quelles sont les modalités d’étayage des professionnelles afin de soutenir le développement
langagier des enfants ?

- Quels sont les effets d’'une conscientisation des pratiques des professionnelles (Canut,
Espinosa & Vertalier, 2013) sur leurs interactions avec les enfants ?

- A partir des observations menées sur le terrain, quels sont les besoins et les demandes des

professionnelles sur cette problématique ?

Par rapport au cadre familial, les configurations d’interlocution en milieu collectif sont plus
diversifiées. Les enfants peuvent étre impliqués dans des situations dyadiques et polyadiques, avec
des tailles de groupes variés ou encore entre pairs (d’ages similaires ou non). Ils peuvent aussi
recevoir un langage qui leur est directement adressé ou non. Ils sont donc plongés dans un bain de
langage (Giampino, 2016) dans lequel ils peuvent (parfois mais pas toujours) interagir aussi bien
avec des adultes qu’avec des enfants. Différents points d’analyse sont donc possibles, comme je le
montre dans le Volume 2 et le Volume 4 de ce dossier. Je me focaliserai seulement sur le travail

conjoint entre chercheur-ses et professionnelles dans cette partie.

Le point de départ de cet axe est une action-formation menée de 2011 a 2013, pilotée par
I’AsFoReL et en collaboration avec la Protection maternelle infantile (PMI) de Meurthe-et-Moselle
et les acteurs et actrices de la petite enfance du Grand Nancy. Cette action (Facilitatenrs de langage :
des interactions éducatives pour mienx apprendre a parler) avait pour objectifs de répondre a une demande
de formation sur 'accompagnement langagier des professionnelles en EAJE et d’établir une

continuité entre ces structures et 'école (Bertin & Masson, 2013, 2019).

Partant du souhait des professionnelles de mieux accompagner les enfants dans leur apprentissage
du langage, nous avons construit un projet avec et pour elles, pour les aider a développer leurs
réflexions sur le sujet. En effet, dans la formation initiale de ces professionnelles, qu’elles soient
éducatrices jeunes enfants, puéricultrices ou accompagnantes éducatives petite enfance®, peu
d’enseignements sont consacrés a l'acquisition du langage. Leurs formations se concentrent
principalement sur les grandes étapes du développement de 'enfant et sur les soins a lui prodiguer.
La mise en place du langage est ainsi traitée dans le cadre plus général du développement

psychoaffectif, social, cognitif et sensoriel. D’ailleurs, dans les transmissions aux parents en fin de

20 Cette catégorie désigne les personnes titulaires d'un CAP « Accompagnant éducatif petite enfance » (ex CAP « Petite
enfance »).
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journée, elles parlent d’hygicne et de santé, voire du comportement de 'enfant, mais rarement des

compétences communicatives ou langagicres observées chez ce dernier au cours de la journée.

La premiere étape a donc été d’observer de quelle facon 'accompagnement langagier était mis en
ceuvre dans les différentes situations de la journée et surtout, dans quelles mesures il était
conscientisé. La seconde a été d’inscrire cette réflexion dans les pratiques habituelles des
professionnelles. Ainsi, il n’était pas question de mettre en place des modalités spécifiques
apportées par les chercheuses : le but de l'action était de réfléchir a la facon dont les pratiques
quotidiennes déja en place soutenaient le développement langagier donc de mettre en évidence les

pratiques les plus étayantes, déja conscientisées ou non.

L’action-formation s’est organisée de la facon suivante : une conférence introductive sur
Pacquisition du langage, des temps d’observations sur site et la réalisation de vidéos dans les
structures concernées, servant de base aux retours sur pratiques. Le projet s’est cloturé par un bilan
de I'action et la création d’un document de synthese a partir des exemples commentés (repris dans
Canut et al.,, 2018). Nous avons filmé diverses situations dans lesquelles étaient impliqué-es les
professionnelles et les enfants, des plus informelles (jeu libre, motricité, accueil, change/habillage,
repas/gouters) aux plus cadrées (lectures, repas, jeux pédagogiques, coloriage) et ce, dans toutes les

sections. Pour ce projet, nous nous sommes focalisées sur les situations de communication verbale.

A partir des transcriptions réalisées sur les données vidéo, nos axes de discussion avec les

professionnelles, selon le type de situations/activités, ont porté sur :

- les interventions des enfants ;

- les modalités d’étayage des adultes, en amont de I’échange (ex. types de questions,
sollicitations) ou en aval (ex. reprises/reformulations, corrections) ;

- leurs effets sur les conduites des enfants afin d’identifier les moments ou les enfants

s’approprient les formes présentées par I'adulte.

Nous n’avons traité quune partie des 13h recueillies et choisi de travailler avec les professionnelles
sur deux types de situations d’échanges : celles ou elles s’adressent aux enfants afin de réguler leurs
comportements ou l'activité et celles ou elles dialoguent avec eux, dans le cadre d’activités variées,
structurées ou non. Ces analyses avaient pour but de montrer les conduites et les apports langagiers

des professionnelles dans ces deux situations générales.

Quand les enfants réalisent une action, appropriée ou non, les pratiques langagiéres des
professionnelles avaient tendance a s’inscrire dans le genre de la régulation. Les professionnelles
pouvaient alors rappeler les regles (exemple 13) et/ou expliquer comment conduire I'action

(exemple 14).
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Exemple 13 : interdiction d’une professionnelle
(extrait de Bertin & Masson, 2018, 2019)

{Lenfant jette de la semonle sur une rone pour la faire tonrner}

*PRO:  non non oh non non pas ¢a pas ¢a Nassimissa comme ¢a regarde comme ¢a allez a
toi

{E réalise l'action’}

En présentant ce type d’exemple, nous avons montré aux professionnelles que la conduite
explicative est implicite et directive. Elle n’empéche pas la réalisation de P'action par 'enfant mais

I'apport langagier est minimal.

Nous avons également souligné que ce n’est pas I'activité ou un style langagier propre a la personne
qui entrainent ce type de productions car, dans la méme situation et chez la méme professionnelle,

nous avons observé des conduites explicatives plus élaborées avec un autre enfant.

Exemple 14 : interdiction et explication d’une professionnelle
(extrait de Bertin & Masson, 2018, 2019)

*PRO:  non Justin qu’est-ce que je viens de dire ce n’est pas possible de lancer d’accord tu
prends un récipient et tu mets dedans
{A remplit un récipient et verse le contenu sur la roue}

Dans cette séquence, la professionnelle a recours a une explication plus explicite : elle utilise des
éléments langagiers que I'enfant peut associer a la situation en train de se vivre pour clarifier

I'interdit et expliquer la facon de réaliser I'action.

Une autre demande formulée par les professionnelles dans cette action-formation a aussi été de
savoir comment faire parler les enfants. Sur cette question, le constat des professionnelles et des
chercheuses se rejoignait : les enfants observés parlaient peu®. Il s’agissait d’une problématique
importante pour les professionnelles, souhaitant que les enfants prennent plus la parole pour leur
permettre d’entrer a 'école avec des compétences en production plus avancées. Les observations
et les analyses des enregistrements vidéo montraient que les situations ou I'adulte sollicite la
production langagiere de Penfant étaient moins nombreuses que celles visant la compréhension ou
la régulation. En outre, les enfants parlaient généralement peu en groupe. Pour permettre aux
professionnelles de comprendre comment favoriser les prises de parole collectives, nous avons
schématisé les échanges entre une méme professionnelle et deux groupes d’enfants dans deux

situations, une séance de coloriage et une séance de jeu avec de la semoule. Nous souhaitions

21 Ce constat se retrouve aussi dans les études portant sur les interactions en creche (pat exemple, Durden & Dangel,
2008 et Girolametto et al., 2000).
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réfléchir avec elles sur deux points : offrent-elles a tous les enfants des occasions de produire du

langage et patlent-elles avec tous les enfants présents ?

Schéma des interactions verbales adulte/enfants
(Bertin & Masson, 2013)
Séance semoule

D

]2‘.‘_ n ‘ Séance coloriage
v

/ e El 20 a/
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Figure 2 : Schéma des interactions verbales entre une professionnelle et deux groupes d’enfants (extrait de
Bertin & Masson, 2013 et repris dans Canut et al., 2018)

SiT’on observe la figure 2 qui représente le nombre d’échanges entre la professionnelle et les enfants
au cours de deux activités différentes, on remarque que I'adulte s’adresse individuellement aux
enfants présents mais qu’elle ne patle pas autant a/avec chaque enfant. Du c6té des enfants,
certains parlent trés peu de fois, voire pas du tout. Ce type de schémas ne montre pas les modalités
des échanges mais permet d’entrevoir les inégalités de répartition de la parole. On peut évidemment
justifier ces écarts par des raisons interindividuelles : certains enfants sont discrets ou sollicitent
trés peu l'adulte tandis que d’autres demandent une attention parfois constante. L’adulte répond
alors davantage aux enfants qui la sollicitent le plus et a donc moins d’occasions d’échanger avec
les plus en retrait. Toutefois, mettre en évidence ces variations permet de prendre conscience du
fait qu’en groupe, les échanges sont rarement équilibrés et que ces écarts de prises de parole le sont

au détriment de la progression linguistique des enfants qui parlent le moins.

La facon d’amener les enfants a occuper leur place de co-énonciateur n’était pas toujours
conscientisée chez les professionnelles, comme I’échange a partir de Pextrait suivant I'a montré

(exemple 15).
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Exemple 15 : dialogue entre une professionnelle et un enfant de la section des
moyens (extrait de Masson & Bertin, 2019)

{PRO est en train de changer ENF avant le repas. ENF est allongé sur la table a langer et regarde debors.

PRO alterne entre regards sur lenfant et regards sur l'extérieur}

*PRO:  qu’est-ce que tu vois ? 1l y a des oiseaux la-bas dans I'arbre

*ENF:  dans larb(re)

*PRO:  tu vois les oiseaux

*ENF:  au revoir

*PRO:  au revoir les oiseaux ils sont partis 1a tu vois il y en a pas ils sont peut-étre en train
de manger ils sont partis manger comme toi les oiseaux

*ENF:  [e] oiseaux partis

*PRO:  ils sont partis manger des graines chercher des graines pour manger

[--]

*ENF:  [akuta] [mam)] [mam)] {ex pointant vers la fenétre}

*PRO:  ils sont partis manger oui les oiseaux

*ENF:  oiseaux manger

*PRO:  pas miam miam manger ils sont partis manger

*ENF:  sont partis manger

*PRO:  ils sont partis manger voila c’est bien

Afin d’amorcer le dialogue avec I'enfant, la professionnelle s’appuie sur ce qu’il est en train de
regarder. Cela permet de verbaliser un élément du contexte et de créer une situation d’attention
partagée. Alors que la professionnelle décrit ce qu’elle voit dehors, Penfant reprend une partie de
I’énoncé proposé, ce qui instaure un dialogue a propos des éléments présents. A plusieurs reprises,
la professionnelle reformule les essais de production de 'enfant, en les insérant dans des énoncés
plus longs qui enrichissent la conversation. L’enfant semble se saisir de ces éléments et progresse

alors dans I’élaboration de son énoncé en complexifiant son syntagme verbal.

Lors du retour en formation, la professionnelle a indiqué ne pas s’étre rendue compte de Papport
langagier qu’elle avait fourni a 'enfant a ce moment-la. Il est ainsi intéressant de noter qu’un certain
nombre de pratiques étayantes étaient déja utilisées par les professionnelles mais sans forcément
que celles-ci en aient conscience, notamment dans les situations de soins ou elles sont focalisées
sur leurs gestes professionnels. Ce sont ces pratiques que nous avons mises en valeur aupres des
professionnelles. II était également important de montrer que Iétayage a lieu dans toutes les

situations et pas uniquement dans des activités dédiées.

Plusieurs comparaisons d’exemples de ce type ont permis aux professionnelles de s’interroger sur
les situations de communication qui soutiennent les acquisitions. Montrer la diversité des
conduites, plutot que pointer uniquement celles qui sont moins efficientes, instaure aussi une
relation de confiance entre les équipes et les linguistes. En effet, I'intervention de personnes
extérieures peut ¢tre assimilée a une surveillance, notamment parce que nous collectons des
données, et mal accueillie. Certaines professionnelles n’ont d’ailleurs pas voulu étre filmées. En

revanche, toutes les équipes ont reconnu que ce travail leur avait permis de s’interroger sur leurs
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pratiques et que le recours a de véritables données, analysées conjointement, avait été P'un des

leviers de leurs réflexions (Bertin & Masson, 2019).

Pour conclure sur les apports de cette action, les effets des différentes modalités interactionnelles
sur le langage de I'enfant et surtout l'utilisation des modalités les plus favorables n’étaient pas
clairement conscientisés chez les professionnelles. Il y avait parfois des décalages entre ce qu’elles
souhaitaient apporter aux enfants et les aspects effectivement produits. Certaines équipes
envisageaient 'accompagnement du langage comme un travail didactique, proche des activités de
I’école. Nos observations ont montré que ces activités « pédagogiques » n’étaient pas toujours celles
qui conduisaient le plus les enfants a prendre la parole et de fagon diversifiée de surcroit. Les

situations informelles (comme le change) ont donc été valorisées pour la transmission du langage.

Cette action s’est ensuite développée et enrichie dans le dispositif « Parler ¢a s’apprend ! ». Elle
nous a aussi permis de saisir les apports et les limites de notre approche méthodologique. Si le
travail sur des données attestées est indispensable et doit étre conservé, I'adaptation constante de
la formation aux demandes des professionnelles, qui se précisent au fur et 2 mesure des retours, et
la mise en ceuvre d’un suivi longitudinal (non présent dans le projet nancéien) étaient a introduire.
Nous avons donc élaboré un projet enrichi d’un volet recherche pour conduire une recherche-
action-formation sur les caractéristiques des interactions professionnelles-enfants et sur les besoins
et des demandes des professionnelles sur 'acquisition du langage : le projet RaProChe (Masson,
2021 ; Masson & Bertin, 2021%).

Le projet RaProChe? (Recherche-action Professionnel-les-Cherchenr-es) a débuté en 2019 et réunit
enseignantes-chercheuses et doctorant'es en sciences du langag624. Il s’inscrit dans la lignée de
recherches antérieures en acquisition du langage, plus spécifiquement de recherches socio-
interactionnistes et impliquées (Canut & Masson, 2021*). Le projet se déploie dans cing

établissements d’accueil collectif, trois créches et deux multi-accueils municipaux parisiens.

En alliant recherche et action de formation, le projet se focalise, d'une part, sur les caractéristiques

des interactions professionnelles-enfants et, d’autre part, sur la construction d’une expertise des

22 https:/ /www.asforel.fr/dispositifs /onglet-patler-ca-sapprend

2 Le projet bénéficie du soutien de la Commission de la recherche de la Sorbonne Nouvelle, de 'appui de la Direction
des familles et de la petite enfance (DFPE) de la ville de Paris, qui nous a notamment mis en relation avec les structures
d’accueil sur lesquelles portent 'étude, du patronage frangais de "TUNESCO au titre d’action en faveur de I’éducation
et du partenariat avec ’Association de formation et de recherche sur le langage (AsFoReL). 1l a regu un avis favorable
du Comité d’éthique et de la recherche de I’'Université de la Sorbonne Nouvelle.

% Les membres du projet sont Pauline Beaupoil-Hourdel (Sotbonne Université), Corrado Bellifemine (Sorbonne
Nouvelle), Tiphanie Bertin (Sorbonne Nouvelle), Stéphanie Caét (Université de Lille), Eloise Chartier (Sorbonne
Nouvelle), Christine da Silva Genest (Université de Lorraine), Camille Dupret (Sorbonne Nouvelle), Marine Le Mené
(UQAM), Karine Martel INSHEA), Sarah Teveny (Sorbonne Nouvelle) et Naomi Yamaguchi (Sorbonne Nouvelle).
Trois expertes scientifiques supervisent le projet : Emmanuelle Canut (Université de Lille), Aliyah Morgenstern
(Sorbonne Nouvelle) et Anne Salazar Orvig (Sorbonne Nouvelle). Voir la page du projet pour une présentation
détaillée : http://www.univ-paris3.fr/raproche-recherche-action-professionnel-les-chercheur-es-2020-2022--

628222 kjsp?RH=1505727285324.
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professionnelles sur 'acquisition du langage. Le projet implique environ 200 enfants de moins de
trois ans et demi et 70 professionnelles, éducatrices de jeunes enfants (EJE), auxiliaires de

puériculture et agent-es techniques de la petite enfance (ATEPE).

Le projet est constitué de quatre volets (Figure 3) et repose sur des temps d’observations et de
recueil de données (deux a quatre demi-journées par structure et par période) via des
enregistrements vidéo qui sont suivis de temps d’échanges avec les équipes, a partir des données

traitées.

Axe Formation

Axe Recueil

Enregistrements
Métadonnées

Stockage et mise a
disposition des
données
Etiquetage des
situations

Axe Traitement

Sélection d'extraits &
ELELEl
Transcriptions
Analyses des
interactions
Analyses des niveaux
linguistiques

Retours sur les
données collectées et
analysées
Préparation des
retours
Restitution aux

Axe Outils et
supports

Fiches outils, guides
d'accompagnement
Propositions
d'activités a partir
des supports
disponibles (livres,
jeux, etc.)

équipes

Figure 3 : Axes du projet RaProChe

Le dispositif d’enregistrement est assez minimal pour étre le moins intrusif possible : une seule
personne, avec une petite caméra, suit les professionnelles et les enfants d’une section pendant une
journée ou une demi-journée. Un temps d’observation, sans caméra, a lieu avant le début des
enregistrements pour prendre connaissance du fonctionnement de chaque EAJE et répondre aux
questions des professionnelles et des parents. Le recueil des données est précédé d’une présentation
du projet a toutes les parties concernées pour préciser la méthodologie et la facon dont les données
seront utilisées et conservées. Les interactions adultes-enfants captées le sont dans le cadre
d’activités quotidiennes et représentent donc des productions (verbales et/ou non verbales)
spontanées et recueillies en situation écologique. Le détail du corpus est présenté dans la Partie 3

du document.

La démarche de RaProChe s’inscrit dans le cadre de I'analyse des pratiques interactionnelles des
professionnelles (Filliettaz & Zogmal, 2020) et de la linguistique impliquée /de I'intervention (Canut
& Masson, 2021%*). Elle consiste a utiliser les données collectées et traitées par les chercheurses
dans un objectif de formation des professionnelles lors de temps d’échanges collectifs”. Ces
objectifs peuvent étre la prise de conscience de pratiques langagicres et de leurs effets sur les

conduites des enfants ou I'identification de capacités langagicres et non verbales des enfants afin

% Le projet ayant démarté fin 2019, nous avons connu une mise a l'arrét forcée par le contexte sanitaire. Des retours
n’ont pas pu avoir lieu mais la démarche présentée est celle qui était initialement prévue et que nous sommes en train
de reprendre dans quelques EAJE. Des données ont ainsi été collectées en mars et mai 2021 et un retour a pu avoir
lieu en juin de cette année.
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de proposer des formes d’étayage adaptées. Le cadre général varie selon les modalités fixées par et
avec les équipes concernées : données anonymisées ou non, recours a la transcription seule, a
Penregistrement seul ou en complément du support transcrit. Si ce sont les chercheur ses qui
constituent en amont ’échantillon présenté, les professionnelles, en exprimant des besoins et des
souhaits sur les problématiques qu’elles souhaitent aborder, orientent la sélection. Celles-ci
apportent un éclairage sur les conduites des enfants dans enregistrement et sur leurs objectifs en
situation. En outre, lors des échanges, les chercheur-ses soumettent leurs analyses apres celles des
professionnelles en rebondissant, focalisant ou déplacant leur attention sur d’autres éléments. Ceci

permet de partir de leurs réflexions pour, potentiellement, en construire de nouvelles.

I’exploitation du corpus constitué permet aussi de décrire les interactions entre les professionnelles
et les enfants, aussi bien aux niveaux non-verbal que verbal, et de mettre en évidence les conduites
d’étayage des adultes (Masson & Bertin, 2021%*). Ces résultats enrichissent autant le volet recherche
du projet que le volet formation. Ils montrent que les professionnelles adoptent des postures
langagiéres que nous pouvons classer en trois catégories : celles qui visent a décrire le monde et les
actions autour de enfant, celles qui ciblent la compréhension de I'enfant (expliquer, transmettre
une consigne) et celles qui sont orientées vers la production en invitant 'enfant a poursuivre une
conversation, en reprenant ses essais et en allongeant ses énoncés. Ces postures sont visibles a
travers les stratégies verbales et non verbales que les professionnelles mettent en place dans leurs
échanges, en s’adaptant a la situation et aux enfants (cf. Volume 2). Par exemple, nous avons
constaté une grande attention portée au fait de décrire et d’annoncer les actions lors du change et
du repas. Certaines professionnelles ont aussi des formules non injonctives, clairement
conscientisées, pour donner des ordres (par exemple, « je te propose ton biberon », « je t'invite a
venir ranger les jouets »). Ainsi, certaines pratiques font déja partie de leur répertoire de gestes
professionnels tandis que d’autres, celles visant la production de langage en particulier, sont
présentes mais de facon moins régulicres et plus intuitives. Or, a I'instar du projet précédemment
présenté, la question de comment amener les enfants a (davantage) parler est exprimée par toutes
les équipes. Deés lors, il s’agit d’accompagner les professionnelles vers I'identification de procédés
pour soutenir la production, comme par exemple les reprises des tatonnements langagiers de
I'enfant. Cela implique de déterminer le(s) possible(s) objectif(s) de leurs échanges afin de repenser
leurs modalités d’interaction. Le but est de parvenir a une utilisation plus fréquente de ce type de

pratiques et de les intégrer comme gestes professionnels dans leurs activités quotidiennes.

Les échanges entre les professionnelles et les chercheur ses mettent en lumiere 'effet de certaines

stratégies sur le processus d’acquisition du langage, comme dans 'exemple 16.
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Exemple 16 : reprises phonologiques d’une professionnelle avec un enfant de 1 an 7
mois (extrait de Masson & Bertin, 2021%)

*ENF:  [apa]]

%oact: pointe vers une maison des formes

*PRO:  tu veux fermer la porte ?

*ENF:  [apa]]

Yact:  pointe une porte de la maison

*PRO:  tu veux fermer ?

*ENF:  [apa]]

*PRO:  la porte C’est ¢a que tu me dis tu veux fermer la porte ?
Yoact: prend une maison et ferme la porte

*PRO:  on ferme la porte ?

%oact: ferme la porte avec le trousseau de clefs
*PRO:  comme ¢a ?

%act: ENF tend la main vers la porte de la maison

*PRO:  non tu veux ouvrir ?
*ENF:  [la pu]

*PRO:  ouvrir la porte la porte.
Yact:  ouvre la porte

*ENF:  [la pat]

*PRO:  la porte.

Dans cet extrait, la professionnelle répond aux productions verbales et non-verbales de 'enfant en
lui proposant, a partir du contexte, des reformulations possibles de ses tentatives. Elle produit ainsi
plusieurs fois le mot « porte » sous sa forme phonologique appropriée, dans différents énoncés
correspondant aux interprétations des actions et des intentions de 'enfant. L’enfant reprend a
plusieurs reprises ce que ’adulte lui propose, ce qui a pour effet de faire évoluer sa production vers

la forme cible.

L’analyse conjointe de cette séquence, et d’autres, par les équipes de professionnelles et les
chercheur-ses permet une prise de conscience de 'apport de ces reprises pour le développement
langagier de P'enfant. Reste que les effets des reprises sont plus facilement repérables par les
professionnelles sur les dimensions phonologiques et lexicales que sur les aspects
morphosyntaxiques qui nécessitent d’écouter attentivement et d’avoir des compétences d’analyse

déja en place (Canut et al., 2018 ; da Silva Genest & Masson, 2017%).

Les interventions aupres des professionnelles de 'éducation et de la petite enfance conduisent a
réfléchir aux modalités de mise en place des actions ainsi que du transfert et du partage d’expertise
sur I'acquisition du langage dans ce type de formation. Je présenterai dans la suite de cette partie

les interrogations et, parfois, les réponses que les expériences de terrain m’ont permis de formuler.
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CONSTRUIRE UN PONT ENTRE LA
RECHERCHE ET LE TERRAIN :
INFORMER, FORMER OU CO-AGIR ?

« Le défi collaboratif ne se définira pas en fonction d’une participation des praticiens anx tiches de recherche, mais
dans la mesure ol les denx: logiques se croisent dans le déronlement de I'activité réflexive. On fera en sorte que la
pratique explorée ait une pertinence pour les praticiens qui entreprennent leur « questionnement pratique », conme
pour les cherchenrs qui en _font l'occasion d’une « investigation formelle » (...). On fera en sorte que la démarche de
réflexcion proprement dite puisse se définir tout antant en termes d'une approche de développement professionnel
pour les praticiens que comme un dispositif de collecte de données pour les chercheurs (...). Enfin, on fera en sorte
que les produits de la démarche et lenr diffusion aient des retombées tout antant pour la communanté de pratigue
que pour la communanté de recherche (...). »

(Desgagné et al., 2001, p. 40)

La question formulée dans le titre évoque des interrogations auxquelles sont confronté-es les
linguistes « de l'intervention ». Autrement dit, quand on cherche a transmettre les acquis de la
recherche (Bréauté & Rayna, 1997), comment parvenir a faire se rejoindre les problématiques de la

recherche et celles du terrain ?

Les interventions des chercheurs et chercheuses sur le terrain proviennent généralement d’une
demande sociale, professionnelle, institutionnelle ou politique. Bien entendu, quand elles émanent
des professionnel-les plutot que des instances, la collaboration a plus de chances de fonctionner.
Drautres fois, ce sont les chercheur-ses qui proposent une collaboration apres avoir identifié en
quoi elle pourrait répondre a des besoins (comme dans le cas du projet RaProChe). Les
chercheur-ses mettent alors leur expertise au service des professionnel‘les. Ceci peut se faire de
différentes facons, de la plus directe a la plus indirecte, comme la transmission d’informations
générales sur 'acquisition du langage via la construction d’outils et de supports adaptés au public
visé.

J’ai expérimenté cette démarche dans le cadre d’'une action de prévention menée en 2011-2012 dans
un CAMSP (Centre d’Action Médico-Sociale Précoce, structure de soins destinée aux enfants de
moins de six ans) (Masson, 2014*). Le projet est parti du constat que les connaissances a posséder
pour repérer un développement atypique sont difficiles a acquérir par ses propres moyens. En
outre, les informations sont souvent trop floues, trop nombreuses, trop anxiogénes ou bien trop
techniques, en somme, peu adaptées aux professionnel‘les et aux familles. Il a donc été envisagé
I’élaboration et la diffusion de supports destinés a informer les professionnel‘les sur 'acquisition

et les troubles du langage.

Page 68 sur 119



11 s’agissait tout d’abord de rendre accessibles les savoirs de la recherche aux personnels des milieux
¢ducatifs (de la petite enfance et de Penseignement général et spécialisé¢) pour apporter des
connaissances actualisées sur le développement langagier normal et pathologique. Cette
transmission, qui correspond a la premicre étape des evidence-based practices (Maillart & Durieux,
2012), avait pour objectif de renforcer les roles d’acteur-rices de la prévention et de médiateur-rices
de la construction du langage des jeunes enfants des professionnel-les. Elle s’est matérialisée par
des temps d’échanges et des réunions collectives (en tenant compte des statuts professionnels et
des besoins de chaque groupe) au cours desquelles ont été présentés les étapes du développement
entre zéro et six ans, les signes d’appel des dysfonctionnements et le réle de I’adulte au processus
d’acquisition du langage. La plupart des professionnel-les ont exprimé leurs difficultés a déterminer
ce qui doit déclencher des démarches diagnostiques. Les informations données, qui combinaient
aspects théoriques et cliniques, ont permis de mieux déterminer cette frontiére mais aussi de revoir
leurs représentations (dépassées ou non fondées sur des faits scientifiques) sur le langage en général

et Pacquisition du langage en particulier.

En paralléle, un support destiné aux professionnel-les au niveau local a été réalisé, sous la forme
d’un livret illustré. Son déploiement sur un rayon restreint (une partie du département de 'Yonne)
relevait d’une volonté de renforcer les partenariats avec les professionnel-les a proximité. Le
document contient :
- des reperes développementaux de la naissance a cing ans avec, a chaque age, un encadré
intitulé « ce qui doit vous alerter » ;
- une description en quelques points des principaux dysfonctionnements langagiers avec
leurs descriptions ;
- les démarches a entreprendre en cas de doutes, en détaillant le role de chaque

professionnel-le.

Cette plaquette est complétée par une affiche destinée aux parents qui reprend, sous la forme d’une
fresque chronologique, les étapes importantes de 'acquisition du langage. La diffusion de ces deux
outils a eu lieu durant Pannée 2013. La plaquette a ensuite été intégrée aux supports de

communication de la PMI de I’Yonne.

Ce projet s’inscrit dans la lignée d’actions de prévention sur le repérage et 'accompagnement des
troubles du développement langagier pour mieux repérer et intervenir plus rapidement. Le fait qu’il
s’agisse d’une action locale permet en outre de (re)tisser des liens avec les acteur-rices de la santé,
de la petite enfance et de 'éducation en développant un réseau de savoir-faire et de connaissances
partagées. Dans ce travail de prévention sur le terrain, les linguistes peuvent aussi favoriser le travail

de réflexion des équipes autour de I'enfant.

Cependant, cet exercice présente des limites et n’est pas sans poser probléme aux chercheur-ses :

il n’est pas si simple de simplifier le complexe | L acquisition n’est pas un processus linéaire, les
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variations sont nombreuses et les sighes d’alerte difficiles a cerner. Produire des recommandations,
sur un support court, est un défi. Il faut actualiser régulicrement ces supports, les accompagner de
formations et les rendre compréhensibles a plusieurs types de publics. Le lexique et les
constructions choisis pour transmettre des informations supposent une réflexion importante en
amont (voir Canut et al., 2020 pour ces questions d’adaptation des supports a des publics peu lettrés
et/ou allophones). En outre, il est difficile de contourner les formules injonctives qu’appelle ce
type de suppotts (ex. parlez a l'enfant dans toutes les situations) et qui peuvent donner 'impression qu’on
prescrit des reégles aux professionnel-les et aux parents sur comment soutenir le processus
d’acquisition®. Par ailleurs, la transmission de connaissances pat ce biais et/ou par des temps de
formations a une portée difficile a estimer. L’accés a de nouveaux savoirs n’implique pas
nécessairement un développement ultérieur et une mise en application immédiate. Tout comme
Penfant est guidé dans ses apprentissages, les professionnel-les ont besoin d’étre accompagné-es
pour passer d’un niveau actuel de compétences pratiques a un niveau potentiel (Canut & Masson,
2021%*). Deés lors, ce sont de nouvelles questions qui se posent sur les modalités de mise en ceuvre

des changements qu’un support écrit, seul ou accompagné d’une formation théorique, ne permet
pas.

Dans une perspective d’intervention plus directe, on peut décider d’accompagner les
professionnel‘les dans le développement de savoir-faire sur les aspects linguistiques” (notamment
sur le lexique, la syntaxe ou encore la conscience phonologique ; Dickinson & Caswell, 2007) et
conversationnels (Justice et al., 2018 ; S. Leroy et al., 2017). Ces formations ont des structurations
variées qui dépendent de choix méthodologiques et/ou des objectifs visés. Ils se présentent sous
la forme de sessions d’enseignement, d’ateliers et/ou d’entrainements. Le suivi des
professionnel‘les se fait ensuite par des observations iz situ, un second temps de formation ou
encore des enregistrements réalisés et analysés par les professionnel-les a lattention des

formateur-rices, comme base d’analyse des pratiques.

Il semble que lefficacité de ces programmes dépende des modalités de leur application sur le
terrain. Ainsi, I'intensité et la durée de la formation, la facon de transmettre des connaissances et
des pratiques (enseignement et/ou cvaching) et le type de public visé ne rendent pas homogénes les
conclusions ni les gains a long terme (Markussen-Brown, 2017 ; Walker et al., 2020). En outre, ils
fonctionnent mieux quand les professionnel-les ont, en amont de la formation, de solides
connaissances sur le développement du langage oral et de la littératie (Neuman & Cunningham,

2009). Ces limites rejoignent d’autres critiques au sujet de ces dispositifs : des sessions limitées dans

26 A mon sens, il y a un paralléle a faire avec les « recommandations » (qui prennent en fait la forme d’injonctions) sur
ce que les locuteur-rices doivent dire ou ne pas dire. Ces points font 'objet de discussions régulieres avec les membres
de ’AsFoReL et de I'équipe EVALANG.

27 Désigné sous le terme de professional development (Piasta et al., 2012 ; Justice et al., 2018), ce champ de recherche
appliquée/impliquée vise a implémenter, évaluer et reproduire des programmes a destination des enseignant-es et des
éducateur-rices portant sur la mise en ceuvre de nouvelles stratégies pour accompagner le développement langagier.
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le temps, ne permettant pas d’installer des pratiques pérennes, et centrées sur les échanges collectifs
qui ne mesurent pas les évolutions individuelles (Flowers et al., 2007 ; Sales Cotdeiro et al., 2020).
Un point positif semble toutefois émerger: le suivi a un impact plus important sur le
développement de nouvelles pratiques que la seule présentation de celles-ci. Ceci va dans le sens
de la démarche adoptée dans les études auxquelles je participe : aider les professionnel-les a
observer leurs pratiques et a opérer des changements et apporter des réponses adaptées a leurs
besoins. Les chercheurs et les chercheuses se font donc « interprete de 'agir du professionnel »
(Desgagné & Bednarz, 2005, p. 248) et leurs interventions doivent pouvoir mener a un changement

réflexif.

Toutefois, ce n’est pas parce qu'on accompagne les professionnel-les dans ce processus que le
développement va opérer. Cela suppose que les chercheur-ses trouvent les ressources efficaces
pour stimuler les capacités réflexives et analytiques des professionnel‘les (Vinatier, 2009). L’un de
ces moyens est le recours aux traces de I'agir professionnel, soit les enregistrements réalisés en
situation naturelle. I’enregistrement (audio ou vidéo) n’est jamais neutre, qu’il soit réalisé par les
professionnel‘les (comme dans les actions Coup de Ponce Langage ou Parler, ¢a s'apprend !) ou par les
chercheur-ses (comme dans RaProChe). Un dispositif d’enregistrement modifie nécessairement
une situation et sa présence n’est jamais totalement oubliée par les individus observés (da Silva
Genest & Masson, 2017*) ce qui nécessite de déterminer le degré de modification induite
(Morgenstern, 2016). 1l faut donc tenter de recueillir une « réalité » mais sans chercher a nier les

effets que peut constituer la présence d’un tiers observateur ou d’'un mode d’enregistrement.

Dans nos actions, faire accepter les enregistrements, voire amener les professionnel-les a
s’enregistrer (Canut, Espinosa & Vertalier, 2013 ; Filliettaz & Zogmal, 2021), fait partie de la
démarche de formation. Les premicres étapes sont parfois difficiles : accepter de se voir, de
s’entendre et porter un regard critique sur ses pratiques ne peuvent pas se réaliser en une seule fois.
Le recours a la transcription seule au début permet de contourner ces obstacles, le temps de
construire une relation entre chercheur'ses et professionnel-les. Mais méme quand nous
introduisons la présentation de la vidéo et/ou de I'audio, nous conservons le support transcrit qui
est objectivable et distancié et qui permet de ne pas se focaliser uniquement sur le langage de
Ienfant (Masson & Bertin, 2021*). Dans le dispositif Parler, ¢a s'apprend !, s’enregistrer est une
condition sine gua non de laction et peut conduire a des procédures plus avancées si les
professionnel-les souhaitent accéder a un plus haut niveau d’expertise. Dans ce cas, nous les
accompagnons dans la réalisation de transcriptions de leurs interactions avec les enfants et dans les

analyses ultérieures.

Néanmoins, le temps de la recherche et celui de la pratique étant différents, il est nécessaire
d’adapter les techniques en adoptant quelques principes généraux, en lien avec les objectifs et les
besoins des personnes (da Silva Genest & Masson, 2017*). L’enregistrement sera dans ce cas peut-

étre plus court ou partiellement transcrit. La transcription pourra aussi ne contenir que les aspects
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qui intéressent les professionnel-les et qui manqueraient aux chercheur'ses pour appréhender
I'ensemble des systemes des adultes et des enfants. Mais il leur appartient de ne pas confondre leurs
objectifs avec ceux des professionnel-les : le but n’est pas de les transformer en linguistes mais de
les accompagner vers une « attitude ouverte et féconde » pour « trouver les voies et les moyens de

pratiquer les démarches voulues aupres des apprenants » (Lentin, 1984, p. 82).

Un autre point concerne les modalités du transfert d’expertise. Il y a un équilibre a construire entre
Iinsertion de la recherche-action-formation dans les zones d’apprentissage des professionnel-les et
leur capacité a investir de nouvelles postures, c’est-a-dire a s’interroger et a remettre en question
des représentations et des pratiques ancrées (Altet et al., 2013 ; Canut, Husianycia & Masson,
2021%). Le transfert d’expertise n’est pas un processus exempt de difficultés, tatonnements et
problématiques a résoudre, du coté des professionnel‘les comme des chercheur-ses. Cela peut étre
I’hétérogénéité des connaissances du public, les postures des chercheur-ses lors des échanges ou le
réinvestissement des savoirs et savoir-faire conscientisés dans les pratiques quotidiennes. C’est
pourquoi le choix d’une recherche-action fonctionne mieux qu’un travail de formation descendant
(Perrenoud, 2012) car il permet de mieux connaitre les aspects du terrain étudié pour mieux
intervenir. Dans cette perspective, un projet comme RaProChe a fait le choix d’intervenir aupres
des équipes pour les aider a s’observer elles-mémes, considérant que c’est 'observation de ses

propres pratiques qui permet le développement de nouvelles compétences et d’une expertise.

Chacun des projets exposés précédemment a pour ambition finale que 'expertise sur les pratiques
langagiéres se poursuive au-dela des recherches-actions-formations car le travail des chercheur-ses-
formateur-rices est une « préparation a continuer sans chercheur ce que les sujets réalisent d’abord

avec et en collaboration avec le chercheur » (Clot, 2005, p. 406).

Les points abordés ne sont pas déconnectés de la recherche fondamentale en acquisition du
langage. Au contraire, ils ne sont opérants que siles chercheur-ses s’appuient sur les résultats de la
recherche. Il est aussi important que les recherches de terrain puissent contribuer a vérifier la
pertinence de résultats issus de recherches fondamentales. Dans cette logique, travailler sur des
données attestées et analysées avec les outils de la linguistique y contribuent. Dans la troisieme
partie de ce document, je m’attacherai a montrer comment la constitution et le traitement de
données en situation écologique peuvent a la fois soutenir les recherches sur I'acquisition du

langage et ’étude des pratiques langagicres pour le travail avec les professionnel-les.
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PARTIE 3.
CONSTITUTION ET
EXPLORATION DE CORPUS
POUR LA RECHERCHE EN
ACQUISITION DU LANGAGE

Montre-
moi le
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Le recueil de données orales pour I’étude du développement langagier typique constitue un cadre
théorique et méthodologique pertinent pour la recherche grace, notamment, a la constitution de
grands corpus d’interactions adultes-enfants (pour le francais, voir notamment ColLaJE et TCOF).
Les études sur corpus permettent de contribuer au développement des connaissances sur les
phénomenes langagiers par une approche complémentaire aux approches expérimentales
(Eisenbeiss, 2010). Le recueil de données en situation naturelle est un moyen de rendre compte
non pas des compétences des enfants sur une tache standardisée mais des processus
acquisitionnels, typiques ou atypiques. Les corpus ainsi constitués ouvrent des perspectives pour la
recherche sur le développement langagier et les interactions adulte-enfant et vers d’autres centres

d’intérét comme I’étude des pratiques langagieres professionnelles.

Dans Masson et al. (2021)*, Emmanuelle Canut, Christine da Silva Genest, Stéphanie Caét et moi-
méme avons cherché a établir un panorama de 'utilisation des corpus oraux frangais en acquisition
et a dresser un inventaire actuel des ressources disponibles. En parcourant les études récentes qui
s’appuient sur des corpus oraux, nous avons distingué les différents usages des corpus pour la
recherche en acquisition. Selon les objectifs poursuivis, les corpus peuvent étre utilisés pour étudier
les étapes de développement, les caractéristiques de zmput et la description des processus

interactionnels.

Se servir des corpus oraux pour étudier les processus développementaux (typiques ou atypiques)
peut se faire a partir de données issues de corpus longitudinaux ou transversaux et en situations de
production non controlée (comme les interactions familiales collectées dans le cadre de ColaJE),
semi-controlée (ex. interventions orthophoniques, recherches portant sur des activités langagicres
spécifiques comme EVALANG ; da Silva Genest, 2018) ou induite (cadres expérimentaux). On
recueille des données spontanées ou semi-spontanées quand on souhaite étudier les compétences
linguistiques des enfants dans des activités et des contextes de communication différenciés. Cela
peut aussi se faire dans le but d’établir des mesures du développement langagier et de développer
ou adapter des mesures existantes d’évaluation du langage spontané des enfants (par exemple,
Chabanal et al., 2015 ; Le Normand, 2007 ; Parisse & Maillart, 2010).

Les corpus oraux d’interactions adultes-enfants offrent, quant a eux, des moyens d’étudier Uinput.
Généralement collectés au domicile de 'enfant, dans le cadre de situations quotidiennes, ces corpus
peuvent aussi étre constitués d’échanges semi-spontanés (comme le corpus TCOF dont la partie
« enfants » comporte de nombreux échanges de narrations dialoguées avec un support ; André &
Canut, 2010). Ce type d’étude nécessite des données longitudinales, ce qui rend complexe la
réalisation de ces études. En effet, recueillir un grand volume de données suppose de trouver des
familles prétes a participer pleinement et sur la durée a un projet de recherche. Dans le cas de
CoLaJE, les enfants du projet ont été filmées une fois par mois jusqu’aux trois ans des enfants puis
tous les trois mois jusqu’a six ou sept ans. Pour le corpus dense de Thomas (Lieven et al., 2009),

disponible sur CHILDES, les enregistrements ont été réalisés une heure par jour, cinq fois par
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semaine, pendant plus d'un an (de 2 ans a 2 ans 3 mois) puis réduits a cinq heures d’enregistrement
jusqu’a 3 ans et demi environ. Les corpus denses, a l'instar de celui-ci, impliquent donc un recueil
de données massives pour pouvoir travailler sur des effets de fréquence et accéder a des
phénomenes rares (Parisse, 2014). Les corpus francais en acquisition sont de plus en plus riches et
commencent a représenter un volume important de données qui peuvent conduire a des études,
certaines corrélatives, des productions de I'adulte et de 'enfant (par exemple Jourdain & Lahousse,
2020 sur le corpus TCOF ; da Silva Genest et al., 2020* sur I'agrégat des corpus ColLaJE, Lyon et
ALIPE).

Les corpus peuvent aussi servir a étudier les processus d’acquisition en interaction par des analyses
qualitatives dans un premier temps mais destinées a établir des généralisations sur de plus larges
données (voir Canut, 2012 sur le corpus TCOF). L’extraction de données, a laide de
concordanciers comme TXM (Heiden et al, 2010), permet d’explorer des phénomenes qui
concourent au développement des capacités cognitivo-langagicres des enfants comme les
reprises/reformulations, les offres de 'adulte et les réinvestissements des enfants. Les analyses sont
menées de fagon longitudinale et en tenant compte de la variabilité individuelle dans le processus
d’acquisition et des ajustements de I'adulte. Elles permettent notamment de déterminer le réle de

I’adule dans le processus (voir Partie 1).

Dans la suite de cette partie, je présenterai des projets auxquels je participe sur la constitution et
I'exploitation de corpus d’interactions adultes-enfants. Ils visent notamment a conduire des
recherches sur les moyens de réaliser des évaluations du développement langagier. Je focaliserai
mes réflexions sur les apports des corpus pour la recherche en acquisition et pour la linguistique

clinique et impliquée.
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CORPUS D’ INTERACTIONS ADULTES-
ENFANTS POUR L’ETUDE DU
DEVELOPPEMENT LANGAGIER

« ['aime pas aller an théatre parce que ¢a fait mal anx mains. »

(Ines, 4 ans)

I. Corpus et description des interactions langagiéres
adultes-enfants

La constitution de corpus est un principe méthodologique fondamental pour la description des
conduites langagicres. Le recours aux productions réelles des enfants et des adultes est le moyen le
plus efficient pour rendre compte des processus d’acquisition, contribuer au développement de
connaissances sur les développements typique et atypique et mettre a disposition des ressources
partagées a des fins d’analyses linguistiques et descriptives. La constitution de données
authentiques, I'élaboration d’une méthodologie et la création d’outils d’analyses spécifiques sont
essentielles pour enrichir les connaissances du domaine (da Silva Genest & Masson, 2017* ;

Morgenstern, 2010).

La linguistique de corpus est centrée sur la description de faits linguistiques attestés. Pour ce faire,
elle se dote d’outils permettant le repérage, automatique ou semi-automatique, de phénomenes
langagiers saillants a partir de données authentiques. Ainsi, le recours a des données tant
observables que vérifiables et la recherche d’outils lui assurant une rigueur scientifique (Leech,
1992 ; Lejeune, 2010) sont I'essence de la linguistique de corpus. Dans le cadre des recherches en
acquisition du langage, comme dans celles de la description de la langue parlée (Blanche-
Benveniste, 2007), 'intuition des chercheur-ses ne peut suffire pour décrire 'ensemble des formes
langagiceres, les différences socioculturelles, les variantes langagieres des sujets, c’est-a-dire leurs

compétences réelles (da Silva Genest et al., 2020%).

Comme nous I'avons montré avec Christine da Silva Genest (da Silva Genest & Masson, 2017%),
la démarche de recueil et d’analyse de données orales suppose de bien définir son cadre théorique
et les principes qui le gouvernent. Il convient donc de déterminer avec précision son cadre d’étude
et les conditions de recueil de ses données afin de s’assurer que les données recueillies permettront
de répondre a ses questions de recherche. Par exemple, le choix de lactivité observée (récit
d’expérience personnelle, conversation ordinaire ou thématisée, description d’images, jeux libres,

etc.) déterminera les formes et les usages qui constitueront le corpus. De méme, il est important de
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se doter des moyens techniques les plus adaptés a son étude (ex. audio et/ou vidéo) en fonction
de ses objectifs. Enfin, les chercheur-ses doivent s’interroger en amont sur la notion de données
réelles. Désignées aussi comme données écologiques, naturelles ou spontanées, il peut étre utile de
les différencier. I’expression « données écologiques », qui est souvent utilisée comme synonyme
de «données naturelles», ne se réduit pas aux situations informelles et aux productions
« spontanées » des personnes. Le cadre clinique est aussi un contexte naturel alors que les formes
langagieres sont tres souvent orientées par les praticien-nes. Elles peuvent étre qualifiées de semi-
spontanées car clles ne sont pas totalement induites ni provoquées, les interlocuteur-rices
conservant une certaine liberté de production (de Weck, 2003). Toutefois, les pratiques langagicres
des individus sont toujours « ancrées dans des situations d’interactions socialement déterminées »
(de Weck, 2003, p. 26) donc sont influencées par divers paramétres internes et externes : lieu,
temps, roles des participant-es, degré de connivence et de connaissances partagées, etc. (Bronckart,
1996 ; de Weck & Marro, 2010 ; Vion, 1992). En revanche, certains contextes de production sont
plus susceptibles que d’autres d’induire certains comportements langagiers. C’est le cas, par
exemple, des situations de tests de langage. Dans ce cas, les chercheur-ses peuvent décider de
combiner différentes situations pour avoir un apergu plus complet des compétences des enfants.
C’est le choix qui a été fait dans le cadre des recherches EVALANG et PREMILA (Rd/e des
interactions langagieres précoces dans le développement commmunicatif et langagier des enfants prématurés), dirigée

par Tiphanie Bertin et a laquelle je participe.

La recherche PREMILA a pour objectif de décrire I’évolution d’enfants prématurés a travers I'étude
de leurs compétences sociales et communicatives précoces. La question centrale est de savoir si le
décalage développemental constaté chez ces enfants concerne autant le développement
communicatif que le développement langagier, compte tenu de la continuité entre la période
prélinguistique et linguistique. Dans cette perspective, un recueil longitudinal est fondamental pour
appréhender ’ensemble du processus. Dans I’étude, sept enfants nés grands prématurés (entre 26
et 32 semaines d’aménorrhées) sont donc suivis pendant plus de deux ans par la responsable du
projet, a raison d’une séance d’enregistrements tous les trois mois, a domicile. Afin d’évaluer les
compétences communicatives et langagicres de ces enfants, deux types de situations constituent la
méthodologie du projet : une situation de passation de test (Echelle de la Communication Sociale Précoce
— ECSP; Guidetti & Tourrette, 2009) et une situation d’échanges libres entre les meres et les
enfants lors de changes, de jeux, de conversations ou de narrations. La premicre situation vise a
provoquer lapparition de certains comportements interactionnels qui pourraient ne pas se
manifester au cours de I'interaction spontanée filmée. Elle permet en outre d’évaluer les capacités
d’attention conjointe, d’interaction sociale et de régulation du comportement des enfants. Dans la
deuxieme situation, il s’agit de saisir des compétences qui n’apparaissent pas, ou furtivement, dans

le cadre de situations construites. Elles présentent également I'intérét d’observer I'étayage maternel
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et les réactions de 'enfant a ces conduites, illustrant ainsi les compétences interactionnelles et

dialogiques des dyades étudiées.

La complémentarité de ces situations est visible quand on se penche sur les données de quelques
enfants suivis, en particulier quand ils sont encore tres jeunes. Nous avons ainsi comparé, pour
quelques enfants suivis, leurs comportements dans PECSP et dans I'interaction dyadique (Bertin et
al., 2019). Pour I'un des enfants observés, a neuf mois d’age réel (soit six mois d’age corrigé), la
situation de test montre qu’il commence a suivre lattention de I'adulte mais n’est pas encore tout
a fait compétent sur ce plan : quand la chercheuse pointe un objet du doigt, 'enfant regarde le doigt
et pas la direction indiquée par le doigt. Ce type de comportements interactionnels n’apparait pas
dans les interactions spontanées filmées, en raison du contexte situationnel informel. Il est
raisonnable de penser que les capacités d’attention conjointe étant émergentes et non stabilisées
encore, la mere n’aura pas nécessairement recours a ce type de conduites de fagon spontanée.
IECSP permet donc d’évaluer la présence ou non de certaines compétences communicatives et
langagicres particulieres chez ’enfant, que 'on ne pourrait pas saisir dans les interactions libres ou
seulement de facon fortuite. A raison d’un enregistrement tous les trois mois pendant une quinzaine
de minutes, la possibilité de rencontrer ce phénomeéne est assez faible si on ne cherche pas a le
provoquer intentionnellement. Mais pour autant, I'interaction spontanée éclaire d’autres aspects du
comportement, chez cet enfant comme chez d’autres, tels que I'alternance des tours de parole, les
vocalisations intentionnelles et les ajustements réciproques qu’une situation provoquée et controlée

ne favorise pas.

La complémentarité des données recueillies se constate donc dans les spécificités de chacune des
situations qui impliquent des comportements interactionnels et mobilisent des compétences
langagieres différentes de la part des locuteur-rices. Elles permettent également de comparer
I’enfant par rapport a lui-méme, a des ages différents et dans des situations identiques ou variées.

C’est aussi 'un des objectifs des corpus constitués en contexte clinique.

J’ai recueilli deux « petits » corpus pour mes recherches sur le développement pathologique. Le
premier a été filmé dans un cadre thérapeutique pendant 18 mois (de novembre 2012 a juin 2014).
Il s’agissait de suivre un enfant présentant un retard sévere de langage. Les enregistrements a
intervalles réguliers des séances ont permis de recueillir environ 4h d’interactions thérapeute-
enfant. Le volume entier du corpus a été transcrit et plusieurs types d’analyses ont pu étre menés,
comme nous 'avons montré dans la Partie 1 : étude de la multimodalité, de I’étayage et des effets
des reprises sur le discours (Bertin & Masson, 2021* ; Masson, Moisson, Laverdure & Calderaro-
Viel, 2016 ; Masson et al., 2017*). Le suivi longitudinal a aussi permis de mettre en évidence
I’évolution de enfant au fil des séances, les compétences mobilisées en fonction du type d’activité
et Pajustement progressif de l'adulte. Ces résultats peuvent étre établis grace a des corpus

longitudinaux et de tailles suffisantes car il est alors possible d’établir des mesures du
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développement langagier (longueur moyenne des énoncés, diversité lexicale) et des caractéristiques

de ’évolution de ’enfant et de ’adulte.

Le second corpus a été constitué dans la continuité du premier. 11 est formé d’enregistrements
vidéo en situations individuelles et en situations collectives (petits groupes d’enfants de 3 a 8 ans)
recueillis en contexte médico-éducatif pendant six mois (janvier a juillet 2015). Parmi le groupe
d’enfants, deux le sont de fagon ciblée car suivis dans le cadre de leurs prises en charge individuelles
en orthophonie. Tous présentent des troubles affectant le développement langagier (troubles du
spectre autistique, syndrome de Down, déficiences intellectuelles résultant de troubles
développementaux). Le corpus complet représente 9h30 de données, réparties entre les deux
contextes. Les situations individuelles sont des interactions orthophoniste-enfant tandis que les
collectives représentent des interactions éducatrices-enfants lors des temps d’accueil du matin, des
jeux libres et des gouters. Nous avons exploité ces données pour étudier la multimodalité et
caractériser les différences d’étayage entre les deux types de professionnel-les (Masson & Canut,
2016, 2019%). Ce corpus permet de mener des analyses comparatives des pratiques langagicres et
des situations, donc d’observer les conduites en situation des enfants. Il peut étre envisagé comme
complémentaire au premier corpus si 'on souhaite travailler sur les interactions en contextes

clinique et éducatif.

Ces données ne sont pas accessibles par la communauté malgré I'ambition initiale. Les nouvelles
réglementations sur la protection des données personnelles (RGPD) ont rendu les formulaires de
consentement initiaux caducs. Toutefois, leur exploitation n’est pas terminée et, comme je I'ai
montré, ils peuvent servir a une meilleure connaissance des développements pathologiques et des

contextes cliniques.

Dans le cadre éducatif, un corpus plus volumineux que ceux précédemment présentés est en train
d’étre constitué : celui du projet RaProChe (voir Partie 2). Le volume du corpus est d’environ 70h
d’enregistrements pour ensemble des structures observées. Plus précisément, nous disposons
d’enregistrements dans toutes les sections (petits, moyens et grands, parfois mixtes), répartis de la

fagon suivante (Figure 4).

Grands
45%

Figure 4 : Répartition des temps d’enregistrements par sections
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Nos données ne sont évidemment pas exhaustives mais permettent d’entrevoir des modes de
fonctionnement en creche comme le fait que les enfants sont davantage impliqués dans des

interactions multipartites que dyadiques (Figure 5).

Polyadique

(grand

gt’(

Figure 5 : Répartition entre situations dyadiques et polyadiques (petit et grand groupe)

Quand les enfants sont en groupe, ils le sont plus en grand groupe (plus de cing enfants) qu’en

petit groupe (moins de cing enfants).

Concernant les activités filmées, elles se distribuent de la maniére suivante (Figure 6).

B Atelier

= Change

H Chant

B Coucher sieste

H Danse

= Jeu libre

B Jeu pédagogique

i Jeu symbolique

M [ccture

B | ever sieste

W Pas d'activité spécifique
Repas

W Transition

Figure 6 : Répartition des activités filmées
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Les jeux sont les activités les plus filmées, suivies des lectures et des repas puis des temps dans
lesquels il n’y a pas d’activités spécifiques. Certaines situations routinieres en EAJE ne sont pas
présentes dans le corpus, comme les temps d’accueil et de départ pour des raisons d’autorisation
d’enregistrements. En effet, seules les professionnelles et les enfants remplissent les formulaires
d’engagement ce qui implique de ne pas filmer les parents. De méme, nous nous sommes
conformé-es aux souhaits et directives des établissements quant aux lieux et aux temps filmables.

Par exemple, les soins d’hygiene sont sous-représentés.

Les données collectées sont progressivement transcrites, a ’aide du logiciel CLAN (MacWhinney,
2000). I permet de réaliser des transcriptions uniformisées et des analyses de manicre automatique
(longueur moyenne des énoncés, calcul de fréquences, indice de diversité lexicale, etc.). Les
transcriptions font également apparaitre la dimension mimo-gestuelle nécessaire pour évaluer le
degré d’engagement des enfants (notamment des plus jeunes) et les modalités de ’'accordage adulte-

enfant. Nous disposons actuellement d’un volume de transcriptions vérifiées de 8h.

Nos analyses portent autant sur les interventions des enfants, sur tous les niveaux linguistiques et
interactionnels (engagement, prise de parole ou absence de participation, modes de participation a
I’échange) que sur celles des adultes. Nous repérons également leurs mouvements d’étayage sur les
productions des enfants et, a linverse, ce qui n’entraine pas d’étayage de la part des
professionnelles. Les effets sur les conduites des enfants sont aussi examinés pour observer les
réinvestissements/appropriations des enfants des formes présentées par l'adulte et/ou leur
participation aux interactions. Les types d’analyses dépendent des ages et des niveaux des enfants,
des activités et des cadres d’interlocution (a deux ou en groupe). Les effets sur les enfants sont
envisagés dans le contexte immédiat de I'interaction et a plus long terme, toujours au regard de la
variation interindividuelle et des différentes situations observées. La combinaison du transversal et
du longitudinal offre par ailleurs des possibilités de procéder a la fois a des analyses comparatives
(sur des activités, des situations, des types d’échanges) et a des suivis longitudinaux d’enfants et

d’adultes présents tout au long du projet.

Le corpus RaProChe permet donc d’étudier les caractéristiques de I'expérience communicative
(Salazar Orvig, 2019) des enfants gardés en creche qui sont, plus que les enfants gardés a domicile,
exposés a des variétés de configurations d’interlocution (Marcos et al, 2004). S’ils sont
régulierement engagés dans des interactions dyadiques, leurs interactions sont toutefois davantage
polyadiques (Figure 5). Le temps passé en groupe (quelle que soit sa taille) offre 'occasion aux
enfants de découvrir une variété de formes et d’usages du dialogue : avec plusieurs adultes, avec
plusieurs enfants, dans des groupes d’ages hétérogenes, dans des situations de langage adressé ou,

au contraire, non adressé (Marcos et al., 2004).
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Les situations dyadiques sont plus fréquentes dans la section des bébés. Par exemple, les repas sont
des situations individuelles dans la section des bébés : 'adulte peut ainsi patler a/avec un seul enfant

a la fois et suivre son intérét (exemple 17).

Exemple 17 : Echange dyadique entre une professionnelle et un bébé

Yosit: ENF boit son biberon, tenu par PRO. On entend un bruit de tondeuse en fond.
ENF arréte de boire pour regarder vers I’extérieur
*PRO:  ils sont en train de couper ’herbe a c6té ¢a fait un bruit t'inquicte pas tu peux boire

tranquillement.
*PRO:  doucement doucement.
%oact: redonne le biberon. ENF boit et regarde autour d’elle

*PRO:  c’est bon pour toi.
%act:  ENF regarde dehors et arréte de boire
*PRO:  hum c’est dehors C’est pas a 'intérieur hum.

Yoact: redonne le biberon, ENF regarde a nouveau a extérieur
*PRO:  cava?
%oact: ENF leéve la téte pour regarder vers extérieur. PRO regarde dans la méme direction

11 est possible de mettre en paralléle et en contraste ces interactions dyadiques avec celles qui ont

lieu en groupe, comme celle de 'exemple 18.

Exemple 18 : Echange entre une professionnelle et un groupe d’enfants pendant le
repas

%oact: ENF1 pointe du doigt un plat sur le chariot de repas

*PRO:  je t’en ai donné hein ENF1 dans ton assiette hein je t’en ai donné la regarde c’est 1a.

%act: ENF1 pointe autre chose sur le chariot

*PRO:  qu’est-ce que tu veux du pain ?

*PRO:  C’est celui de ENF2 si jamais il en veut tout a ’heure alors je lui laisse de coté
d’accord ?

*ENF1: <un pain> [/] un pain.

*PRO:  ya plus c’est le dernier morceau qu’il y a c’est pour ENF2 si jamais il en veut tout a
I’heure

%act:  ENI3 pointe du doigt la boite avec la nourriture

*PRO:  ah c’est du boulgour avec de la ratatouille.

*ENF3:  [a] chaud.

*PRO:  oui C’est un peu chaud ouais c’est un peu chaud.

Cet exemple montre comment les professionnelles régulent les comportements des enfants en
groupe et comment I'espace discursif se partage entre elles et les enfants. Le corpus ainsi constitué
permet de travailler sur davantage de situations discursives qu’un corpus d’interactions dyadiques.
En revanche, son traitement est plus complexe, notamment quand on cherche a analyser des

séquences de grands groupes et/ou d’enfants tres jeunes (voir Volume 2).

Page 82 sur 119



Les données recueillies dans le cadre du projet RaProChe ne seront pas mises librement a
disposition pour nous conformer aux choix des participant-es. Nous souhaitons toutefois pouvoir
en rendre une partie disponible (quand nous disposons de l’ensemble des autorisations) et
construire des collaborations avec d’autres chercheurs et chercheuses travaillant sur des
thématiques communes. Nous comptons aussi nous appuyer sur les données pour élaborer des
outils de formation adaptés aux demandes et besoins des professionnelles de la petite enfance en
ce qui concerne le développement langagier, I’analyse des interactions ou l'utilisation de supports

présents en creche (jeux, livres...).

Ces corpus de données naturelles et (semi)spontanées permettent donc de meilleures connaissances
du fonctionnement langagier et peuvent aussi impulser une réflexion sur 'adaptation et la création

d’outils d’évaluation au plus pres des compétences réelles des locuteur-rices.

II. Corpus et évaluation du langage des enfants

Cet axe est I'objectif général du projet EVALANG (Evaluation des compétences langagiéres d'enfants a
développement typique et atypigue en sitnations spontanées), dirigé par Christine da Silva Genest, et ses sous-
groupes de travail sur le lexique et la morphosyntaxe. Je participe a la fois aux deux sous-projets et

j’ai aussi eu I'occasion de collaborer au recueil des données et a la vérification de transcriptions.

Le projet prend racine dans des réflexions générales sur les modes d’évaluation du langage des
enfants. Le plus souvent, leurs compétences linguistiques sont évaluées a I'aide de tests ancrés dans
des situations non naturelles. I.’évaluation des compétences verbales s’appuie sur la connaissance
de ce qui peut étre attendu (en termes de ressources et de compétences) dans une situation
particuliére a un age donné. Les outils d’évaluation utilisés actuellement par les orthophonistes sont
le plus souvent des batteries de tests de langage proposant des situations de productions fortement
induites qui ne sont pas suffisantes pour établir un profil langagier complet, notamment en ce qui
concerne les compétences pragmatico-discursives et communicationnelles (da Silva, 2015 ; de
Weck & Rodi, 2005) alors que les productions linguistiques des individus ne peuvent pas étre
considérées indépendamment de leur ancrage discursif (voir Salazar Orvig et al., 2021). Les
compétences langagicres sont mobilisées différemment selon les activités en cours et les genres de
discours qui leur sont associés (Kern & Chenu, 2010 ; Salazar Orvig et al., 2018). Les outils a
développer doivent donc considérer la diversité des situations langagieres et la facon dont les

enfants s’adaptent a ces situations.

En outre, les recherches portant sur le développement langagier, la description et I’évolution des
conduites linguistiques d’enfants entre cinq et sept ans (tranche d’age retenue dans EVALANG)
en situations naturelles restent relativement rares et peu exploitées, les premicres étapes

développementales étant davantage documentées. Nous cherchons donc a identifier les
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compétences mobilisées par les enfants de 5, 6 et 7 ans en fonction de deux situations (jeu
symbolique et récit d’expérience personnelle) et les criteres les plus pertinents a considérer d’un

point de vue développemental.

A terme, le projet se donne pour ambition de créer un outil d’évaluation, fiable et objectif, des
productions verbales d’enfants a développement typique ou atypique de cing ans et plus. Cet outil
ne peut étre élaboré qu’en tenant compte des productions réelles. Dans cette perspective, la
constitution d’une base de données de productions enfantines en situations naturelles apparait

comme une étape préalable fondamentale.

Le projet implique une collecte de données de productions langagicres d’enfants avec et sans
troubles développementaux du langage, leur traitement a différents niveaux linguistiques, la mise a

disposition des résultats et la création de I'outil d’évaluation.

Le recueil de données de productions langagicres d’enfants a développement typique et atypique
se fait dans le but de mieux appréhender les compétences langagicres de ces enfants et de comparer
les groupes ainsi que les enfants d'un méme groupe entre eux. Pour cela, nous observons les enfants

dans trois situations :

- une situation de productions induites via un test de langage (N-EEL ; Chevrie-Muller &
Plaza, 2001) qui est réalisée par la personne qui conduit le recueil ;

- un jeu symbolique avec la mere de I'enfant enregistré. Il s’agit de jouer, sans consignes,
pendant environ 20 minutes avec une maison Playmobil® apportée par 'observateur-rice.
Chaque dyade dispose donc du méme matériel mais est libre de jouer et d’interagir comme
elle le souhaite ;

- deux récits d’expériences personnelles. I’observateur-rice demande a 'enfant de raconter
sa journée de la veille ou un souvenir mais n’interagit pas avec lui. Il s’agit d’obtenir des
productions autonomes (méme si elles peuvent étre treés courtes) afin d’évaluer réellement

les compétences des enfants d’une tranche d’age donnée.

Ces situations présentent lintérét de posséder des caractéristiques différentes (productions
dialogales dans le jeu symbolique et, dans une certaine mesure, le test de langage ; productions
monologales dans la situation de récit d’expériences personnelles) ainsi que des objectifs différents.
En effet, dans la situation de jeu symbolique et de récit, 'enfant peut guider les échanges et donner
a voir Iétendue de ses compétences alors qu’en situation de test de langage, il doit montrer son
degré de connaissance sur la langue en répondant aux questions de 'adulte. Dans le cadre de ces
activités, enfant mobilise des compétences linguistiques et langagiéres complémentaires qui
témoignent de sa capacité d’adaptation aux spécificités des activités et aux connaissances partagées

de ses intetrlocuteur - rices.

L’augmentation du corpus se fait progressivement, notamment en ce qui concerne les dyades

meres-enfants avec troubles du langage pour lesquelles nous disposons actuellement d’'un nombre
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plus réduit d’enregistrements. En outre, 'exploitation des premiers enregistrements montre une
forte hétérogénéité des profils qui ne peut que nous inciter a poursuivre la collecte (da Silva Genest
& Le Mené-Guigoures, 2018).

A terme, nous souhaitons que les résultats du projet puissent étre consultés via une interface et un
module de requétes facilement manipulables, en particulier par des orthophonistes, pour obtenir
des informations sur les profils développementaux des enfants avec et sans pathologie et dans des
situations d’interactions encore peu étudiées et peu présentes dans le cadre des interventions

orthophoniques.

Un autre aspect du projet concerne I'évaluation du langage. Nous avons entamé une réflexion sur
ce point en partant des questions suivantes : qu’évalue-t-on et comment ? Si tout acte diagnostic
est effectué a partir d'une méthode d’évaluation, elle ne cible pas systématiquement le méme objet
selon celle qui est choisie. Par exemple, les tests de langage évaluent les difficultés linguistiques des
sujets et leurs connaissances sur la langue, tandis que les méthodes d’observation de situations
spontanées ou semi-spontanées évaluent leurs compétences langagi¢res et communicationnelles
(de Weck & Marro, 2010). Au-dela de la pertinence des modes d’évaluation, c’est celle du contenu
des épreuves des tests proposées pour apprécier un niveau de compétences langagicres dans chacun
des domaines linguistiques (phonologie, lexique, morphosyntaxe, etc.) que nous interrogeons. Les
tests de langage que les professionnel-les utilisent le plus fréquemment pour évaluer le langage et
poser un diagnostic sont rarement questionnés (Hébrard, 1975 ; Rondal, 2003). Par exemple, pour
évaluer les compétences lexico-sémantiques, il y a le plus souvent une épreuve de dénomination
mais tres peu d’'informations sur les caractéristiques des items et la fagon dont ils ont été choisis
sont données dans les manuels d’utilisation des tests (da Silva Genest et al., 2020* ; Thibaut et al.,
2001). On peut donc s’interroger sur leur représentativité et leur pertinence : en quoi peuvent-ils
étre considérés comme suffisants pour évaluer un niveau de compétences lexico-sémantiques a un

age donné ?

Cette interrogation guide les réflexions du groupe Reflex (projet EVALANG). En partant du
constat que certains items présents dans les tests de langage ne semblent pas trés fréquents dans le
lexique des enfants (ex. rabot, sécateur, téléphérique), nous nous interrogeons sur l'intérét de les
proposer si 'on veut justement établir les capacités lexicales d’un enfant. Pour répondre a cette
question, les corpus en situations naturelles peuvent apporter un éclairage sur la pertinence des
choix lexicaux. A partir des formes produites et entendues par les enfants, issues d’une sélection
de corpus oraux agrégés (Parisse et al., 2017)* (ColLaJE, Lyon et ALIPE soit environ 2,5 millions
de mots), des listes de fréquence peuvent étre établies et comparées aux items lexicaux des tests. 11

y a en effet une divergence entre ce qui est proposé dans les épreuves de dénomination des tests

28 Nous avions déja utilisé un agrégat des corpus de ColLaJE et TCOF pour la réalisation d’une étude sur 'emploi des
adjectifs chez I'enfant (Benzitoun & Masson, 2017).
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de langage et la fréquence des formes produites ou entendues par les enfants. Méme si les données
retenues ne sont pas exhaustives, elles sont toutefois représentatives des usages des enfants car
elles s’inscrivent dans des activités routinieres ou relativement connues des enfants. Un nombre
important d’items lexicaux relevés dans les épreuves observées (ex. harpe, louche, saxophone) ne
font pas partie des productions des enfants et des adultes des corpus. Dés lors, on peut considérer
que s’appuyer sur des corpus de données effectives a un intérét pour affiner I'évaluation des
compétences lexico-sémantiques des enfants. Construire des bases lexicales a partir de productions
spontanées permet de pallier les problemes de fréquence et de décontextualisation des choix
lexicaux (loin du quotidien des enfants) en appréciant par exemple la diversité lexicale et en
cherchant a se rapprocher d’un lexique commun a Iensemble des jeunes enfants observés en

situations naturelles plutot qu’en les évaluant sur des items rares et peu connus.

Le lexique, a I'instar des autres niveaux langagiers, ne saurait étre considéré comme détaché des
usages en contexte et de variables socioculturelles, les choix sémantiques étant pragmatiquement
situés. C’est pourquoi, nous estimons que les outils et méthodes d’évaluation doivent étre utilisés
en complément de I'analyse du langage « spontané » (da Silva Genest & Masson, 2019* ; de Weck
& Marro, 2010). Cependant, cela ne peut étre mis en place qu’avec des outils adaptés, congus 2a
partir des apports des corpus en situations naturelles mais dont les applications sont encore a
penser et a construire en raison de 'hétérogénéité des bases de données actuelles (Groupe Reflex,
2019). Enfin, c’est en tenant compte des besoins et des contraintes des orthophonistes que ces

outils pourront étre pris en main et se déployer (da Silva Genest & Masson, 2017%).

Ce dernier point fait 'objet d’un autre sous-groupe de travail ’EVALANG qui s’intéresse aux
caractéristiques morphosyntaxiques des productions des enfants agés entre 4;7 et 7;5 ans en
situations naturelles. Sur la base des mémes corpus que ceux utilisés pour le lexique, auxquels sont
ajoutées la partie enfant de TCOF etles données EVALANG, 'objectif est de relever des indices
permettant de différencier les enfants selon leur age et leur développement (typique ou atypique)
en vue de créer un outil d’évaluation de la morphosyntaxe pour le langage « spontané » (da Silva
Genest et al,, 2019).

Nos interrogations portent sur les mesures de I’élaboration du discours en situations naturelles et
d’évolution du langage des enfants. Pour cela, nous examinons des marqueurs morphosyntaxiques

qui font partie des acquisitions plus tardives chez les enfants (au-dela de trois ans) tels que :

- lalongueur des énoncés ;

- le futur simple, le conditionnel, le subjonctif (audible a 'oral) ou 'imparfait ;

- les constructions syntaxiques complexes (discours indirect, comparatives, gérondif, etc.) ;

- les marqueurs d’organisation syntaxique (pronom relatif, conjonction de subordination,
discours indirect) ;

- les modifieurs nominaux (place de I'adjectif, complément du nom).
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Nous réalisons des comparaisons entre les groupes d’ages (5, 6 et 7 ans) pour déterminer si la
présence et/ou la fréquence d’'un marqueur constitue une différence significative entre les ages des
enfants et leurs profils (typique vs. atypique). Le but est de dégager des points communs au sein
d’un méme groupe, dans la lignée de travaux sur acquisition de la syntaxe du frangais, en particulier
ceux qui s’intéressent a la complexité syntaxique (par exemple Canut, 2012, 2014 ; Hudelot, 1980 ;
Martinot, 2010).

Les corpus actuellement accessibles fournissent donc des données, mutualisées et uniformisées,
que P'on peut utiliser pour contribuer aux connaissances sur le développement langagier. Ainsi,
I'agrégat de corpus sur lequel repose I'étude de fréquence lexicale FEVALANG est aussi en cours
d’exploitation dans le cadre du projet ANR Demonext (Dérivation en extension), dirigé par Flammetta
Namer. Il vise a construire une base de données morphologiques du francais qui décrit les
propriétés dérivationnelles des mots construits. Ma contribution, dans 'un des lots du projet, porte
sur I'utilisation de cette base dans le cadre scolaire. Afin de mener cette tache, une premicre étape
est d’enrichir les informations dont on dispose sur 'émergence et la fréquence des mots construits
dans le langage des enfants. A nouveau, les corpus peuvent fournir des réponses a ces questions.
Méme si nos données resteront une vision parcellaire de 'exposition réelle des enfants aux formes
langagicres, elles permettent de se pencher sur des aspects comme la fréquence des mots construits
dans le discours des enfants et dans celui des adultes qui interagissent avec eux, I'age d’apparition
des mots, le nombre d’enfants produisant un item donné, I'age ou la fréquence est la plus
importante, le nombre d’enfants concernés, etc. (Macchi et al., 2019). Les informations ainsi
générées et ajoutées a la base permettront, a terme, de créer des exercices d’application : par
exemple, si un item est fréquent (en production et/ou en réception) et/ou s’il apparait dans la
tranche d’age concerné dans le développement langagier de 'enfant alors il peut étre proposé dans
des exercices car il a plus de chances d’étre connu. Le travail consécutif mené sur la famille
morphologique de I'item est ainsi facilité par le fait que 'on prend appui sur les connaissances déja
acquises de enfant (voir Partie 1 sur ce point). Les items moins fréquents et plus tardifs peuvent
étre proposés dans des exercices plus avancés dans une sorte de gradation des compétences visées

pour cibler des apprentissages en lien avec les capacités des éleves.

Les perspectives présentées dans cette section, que ce soient celles visant la description du langage
enfantin ou celles qui cherchent a I’évaluer, sont étroitement liées aux problématiques de I’étude
des pratiques langagicres professionnelles que j’ai développée dans la Partie 2. J’expliquerai

pourquoi et comment l'utilisation des corpus éclaire cet axe de recherche.

Page 87 sur 119



CORPUS D’ INTERACTIONS ADULTES-
ENFANTS POUR L’ETUDE DES
PRATIQUES LANGAGIERES
PROFESSIONNELLES

Adulte — c’est un arbre
Enfant — [nasbr]
Adulte — c’est un arbre

(Extrait d’un échange entre une enseignante et un enfant recueilli en classe)

Dans la partie précédente, j’ai mis en évidence I'intérét de travailler sur des données non fabriquées,
voire spontanées, pour étudier le processus d’acquisition du langage. Ces mémes données peuvent

aussi soutenir la réflexion sur I'analyse des pratiques langagicres professionnelles.

Les corpus oraux construits dans le cadre de recherches sur les développements typique et atypique
combinés a la mise en ceuvre d’actions éducatives sont des ressources pour aider les
professionnel-les a orienter leurs pratiques (da Silva Genest & Masson, 2017%). En premier lieu, les
corpus permettent de mieux appréhender les caractéristiques du langage oral, largement méconnues
et souvent dévalorisées par rapport a la norme de Iécrit (Canut, Husianycia, Jourdain & Cappele,
2021 ; Masson et al., 2021%). Cette référence (non consciente) a la norme s’entrevoit dans certaines
interactions adultes-enfants recueillies dans le cadre d’actions éducatives, comme dans 'exemple

suivant (exemple 19).

Exemple 19 : renvoi a la norme écrite

(extrait de Canut et al., 2012 ; Canut et al., 2018 et repris dans Benzitoun, 2020)
A- Edouard couche Nounours répete
E- Edouard il couche Nounours
A- Edouard couche Nounours
E- Edouard il couche Nounours
A- non pas il couche Edouard couche Nounours
E- Edouard couche Nounours
A- voila
E- Edouard il baille

I’adulte cherche ici a ce que enfant produise un énoncé qu’il considere comme étant celui a
enseigner, c’est-a-dire construit sur la norme de Iécrit (un certain type d’écrit). Travailler sur ces

représentations avec les professionnel-les, en leur montrant que la variation est inhérente a la langue
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(francaise, comme d’autres), est un point de départ pour réfléchir au fonctionnement de la langue,
a ses variantes énonciatives (Lentin, 1998) et, en conséquence, a ses modalités d’apprentissage. On
voit ici que I'adulte échoue dans sa volonté de faire comprendre a I'enfant la différence (peu

opérante par ailleurs) entre « Edouard couche Nounours » et « Edouard il couche Nounours ».

En s’appuyant sur des enregistrements transcrits d’interactions qui, de surcroit, ont été produites
par les professionnel-les qui s’engagent dans les formations, il est possible de les guider vers des
conduites langagieres au plus pres des zones proches de développement de Penfant et de les aider
a repérer une évolution dans le langage de chaque enfant, en lien avec leurs propres productions
(Canut et al, 2018). Les professionnel-les prennent ainsi de la distance par rapport a leurs
représentations et a ce qu’ils ou elles pensent avoir produit pour tenter de comprendre ce qui se

joue dans les échanges avec les enfants et pour y apporter des modifications.

Dans le contexte éducatif, considérer les possibilités d’évolution de 'enfant en lien avec le discours
de I'adulte peut se faire via des analyses de corpus (Canut & Masson, 2018 ; Masson & Canut,
2018). I’évaluation ne porte alors plus uniquement sur ce que 'enfant est en mesure de produire
seul mais aussi sur ses potentialités d’évolution, soutenues par I’étayage de I'adulte. Ainsi, dans la
perspective que nous proposons, le processus d’évaluation ne concerne pas le résultat d’une
acquisition (qui a son utilité par ailleurs) mais le processus lui-méme, qui suppose de tenir compte
des différents parametres en jeu: 'enfant, avec ses capacités cognitives et langagicres, et les
productions langagicres des adultes. Autrement dit, il s’agit de rendre compte de la dynamique des
interactions et des effets a court, moyen et long termes sur le langage des enfants. Ceci passe
d’abord par la réalisation d’enregistrements longitudinaux et I'analyse linguistique des données. Les
professionnel‘les peuvent ainsi repérer la progression linguistique des enfants, d’une part, et les
formes de leurs propres discours, d’autre part, comme facteur de développement des enfants. Ainsi,
I’évaluation effectuée par le biais d’analyses linguistiques fines est une ressource intéressante pour
identifier efficience des modalités d’étayage permettant d’activer des processus. Méme si elles sont
couteuses en temps, elles présentent un intérét non seulement pour la formation des futur-es
professionnel‘les mais aussi pour I'analyse de pratiques ultérieures. Cela suppose toutefois une
formation a la conduite de ces analyses ou une progression dans ses compétences de savoir-analyser

grace aux outils de la linguistique.

Dans le cadre des interventions orthophoniques, le recueil de données en situation réelle peut
présenter un intérét sur deux plans : la description des situations cliniques et celle des gestes
professionnels (da Silva Genest & Masson, 2018). En effet, I'intervention orthophonique est un
lieu d’échanges entre orthophonistes et patient-es et un lieu de relation d’expert-es a novices
(surtout dans le cadre des interventions avec des enfants). Le but de Porthophoniste est de donner
aux enfants les moyens de s’approprier les aspects langagiers dont ils ont besoin pour s’exprimer
et leur permettre de s’inscrire dans la communication. Ainsi, c’est a la fois un espace de

communication et un espace de travail sur le langage : on peut donc y trouver des séquences
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discursives focalisées sur le métalangage et d’autres ciblant les aspects conversationnels (da Silva
Genest, 2019). Mais, dans tous les cas, 'orthophoniste est engagé-e dans une démarche de soins
avec des objectifs. Le recours aux enregistrements constitue donc un moyen de mesurer
'adéquation des pratiques avec les objectifs visés et d’apprécier la dynamique des interactions si
des outils danalyse et un développement de « savoir-analyser» sont proposés. Pour les
professionnel-les qui veulent évaluer P'efficience de leurs interventions, la linguistique outillée peut
leur fournir des moyens de la mesurer via des analyses de P'occupation de I'espace discursif, de la

dynamique des échanges ou encore des actes de langage (da Silva Genest & Masson, 2017%).

Dans la lignée de nos réflexions sur les orthophonistes, Christine da Silva Genest et moi-méme
nous sommes intéressées a une autre catégorie de professionnel-les de santé qui font usage du
langage comme outil médiateur : les médecins (da Silva Genest & Masson, 2017 ; Masson & da
Silva Genest, 2018). En effet, c’est par le langage, et a travers la médiation langagicre, que la relation
thérapeutique se met en place (Vion, 1992). Etudiées davantage dans le cadre de Ianalyse
conversationnelle (par exemple Mondada, 20006), les situations médicales le sont rarement du point
de vue de lactivité professionnelle ou des postures langagicres des soignant-es en interaction avec
leurs patientes”. Pourtant, ces données sont trés précieuses pour appréhender les procédures
interactionnelles des médecins et rendre compte des effets de leurs discours sur la parole et la prise

en charge des patient-es.

Mais de quelle facon la linguistique, et plus particulicrement la linguistique de corpus, permet-elle
de décrire leurs gestes professionnels et leur degré d’efficience ? La relation médecins-patient-es
est, a I'inverse d’autres situations de la vie courante, relativement asymétrique. En effet, les
médecins occupent une place d’expert-es (position haute) et les patient-es, celle de profanes
(position basse) (Vion, 1996). Cette asymétrie est un critere définitoire de la situation, en lien avec
la possession d’un savoir médical que les patientes détiennent moins. Elle se traduit notamment
par une proportion plus élevée de prises de parole des médecins par rapport aux patient-es, de
chevauchements de parole, d’injonctions ou encore d’absences de réponses aux questions (Guerra,
2010 ; Lacoste, 1993 ; Skelton & Hobbs, 1999 ; Vergely et al., 2009). Les patient-es, de leur coté,
répondent plus aux questions, manifestent leur accordage, coupent moins la parole et formulent
des requétes (Lacoste, 1993 ; Saint Dizier de Almeida, 2013).

Partant de ces descriptions, notre démarche consiste a montrer, d’une part, la nécessité de travailler
sur des données authentiques et d’élaborer une méthodologie adaptée aux situations cliniques, et

d’autre part, la facon dont on peut les rendre exploitables pour de nouveaux objectifs de recherche.

2 1] existe toutefois un projet francais, DECLICS, qui méne un travail de collaboration entre linguistes et médecins et
s’intéresse a I'exploitation d’extraits de discours de médecins pour la formation des soignant-es (Autia-Slusarczyk &
Delsart, 2021).
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Ces données écologiques et leurs analyses a I'aide d’outils issus de la linguistique de corpus sont
fondamentales pour caractériser les situations cliniques et rendre compte des pratiques

professionnelles.

Les pratiques langagicres des médecins et des patient-es peuvent donc étre analysées avec les outils
de la linguistique et en particulier les mesures réalisées grace a ceux de la linguistique de corpus.
Ces criteres permettraient d’analyser les effets d’une intervention clinique sur les discours des
patient-es et la relation thérapeutique en appréciant 'impact du positionnement professionnel et la
construction de significations dans les dialogues. C’est ce que I'on peut le voir dans 'exemple 20,

extrait d’'un dialogue entre un médecin pédiatre (M) et un pere (P) au sujet de son enfant.

Exemple 20 : extrait d’un échange au cours d’'une consultation pédiatrique — corpus
TCOF (pedi_gras_06)
(extrait de da Silva Genest & Masson, 2018 et Masson & da Silva Genest, 2017)

M- y a pas des dents qui sortent <la> [>] en ce moment ?

P- <non> [<].

M- y a rien qui <dérange> [>] ?

P- <non> [<].

M- y a rien eu de changé dans le ben ou dans le mode de garde ou ... ?

P- non rien du tout <mais au bout> [>] de cinq dix minutes qu’on le prend avec nous
il se rendort.

M- <rien du tout> [<].

M- oui et et il retourne dans son lit apres il reste dans son <lit> [>] y a pas de souci de

P- <oui> [>] (d l'enfant) attends attends attends attends attends on enléve le manteau.

M- et y a pas vous vous constatez pas d’angoisses ou de choses particulieres dans la
journée il est gardé comment ?

P- en nourrice.

M- oui <etil y a p(as) y a pas eu de changements> [>] ?

P- <y a un autre enfant du méme age euh> [<] ...

M- <oui> [>] y a pas de nouveaux enfants <y a pas> [>].

P- <non tien du tout> [<].

M- <rien> [>] rien n’a changé apparemment.

On peut observer que les questions du médecin (fermées et partielles) entrainent des réponses
courtes du péere et que les nombreux chevauchements de parole (marquées par [>] et [<])

déséquilibrent le partage de 'espace discursif et risquent d’entraver I'intercompréhension.

Réfléchir a la question de 'efficience peut se faire a partir de criteres linguistiques précis et objectifs
comme les formes des questions et leurs effets, les marqueurs du discours ou encore le choix du
lexique. Plus généralement, la mesure de lefficience se fait par 'observation de I'adaptation du
discours des médecins au patient-es, sachant que l'intercompréhension est fondamentale et qu’elle

se réalise par la circulation de 'expertise et le partage des savoirs.
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L’asymétrie de la relation entre médecins et patient-es repose principalement sur une asymétrie des
connaissances. Néanmoins, ’espace interactif se construit 7z situ par les places occupées par chaque
participant e de 'échange et ces places peuvent aussi se déplacer au cours de la consultation : une
symétrie peut apparaitre quand les deux partenaires échangent sur des sujets sur lesquels les
patient-es ont aussi une expertise comme c’est le cas pour les maladies chroniques. La consultation
médicale peut donc étre vue comme un espace interactif complémentaire ou les places des individus
se construisent au fur et a mesure des échanges. Par conséquent, chacun-e peut changer de places

et la relation peut alors alterner entre relation d’expertise conjointe ou d’expertise asymétrique.

Cette question de P'efficience est en lien avec la formation des médecins pour développer en plus
d’un savoir-faire, un savoir dire. Certaines catégories de professionnel‘les de santé sont formées a
ces questions ou le font via des analyses de pratiques (orthophonistes, psychologues...) car le
langage est au cceur de leurs métiers. Porter ce regard sur les pratiques des médecins parait
complémentaire a 'approche développée sur les postures langagicres et permet aussi de poursuivre

notre réflexion sur I'apport de la linguistique de corpus a I’étude des contextes éducatifs et cliniques.

Pour revenir sur le cadre des recherches-actions-formations présentées dans la Partie 2,
I'enregistrement et la transcription par les professionnel-les sont pronées car elles constituent la
base d’une possible transformation des pratiques, par la mesure des écarts entre les objectifs visés
et les pratiques langagicres effectivement réalisées (Canut, Espinosa & Vertalier, 2013 ; Masson et
al., 2021%). Les outils de la linguistique de corpus sont une plus-value grace aux analyses (semi-
)automatiques générées. La diffusion de résultats issus d’études utilisant des corpus pour évaluer le
langage d’individus (enfants ou adultes) avec et sans pathologies permettent de plus en plus de
comparer ses propres données et interprétations a celles d’autres populations. Dans le cadre d’'un
suivi longitudinal, il est également envisageable d’observer les conduites langagicres d'une méme

personne, dans une méme activité, a plusieurs moments distincts.

La constitution de bases de données accessibles aux chercheur-ses et aux praticien-nes est donc
indispensable a développer. Nous voulons y contribuer en sensibilisant les participant-es de nos
études a la nécessité du partage de (nouvelles) connaissances de la recherche. Il nous appartient de
lever les inquiétudes sur I'exploitation des données, leur circulation et les objectifs des recherches.
Nous espérons que les réglementations actuelles et futures, loin de restreindre le déploiement de
recherches de terrain, proposeront des cadres sécurisants pour les personnes (parents, enfants,

professionnel‘les) impliquées dans nos actions.

Je compléterai la présentation de mes activités de recherche par celle de mes activités d’enseignante

pour souligner P'articulation entre ces deux poles.
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PARTIE 4.
ENSEIGNEMENTS,
ENCADREMENTS ET
RESPONSABILITES
COLLECTIVES
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ENSEIGNEMENTS ET ACTIVITES
PEDAGOGIQUES

Je présenterai dans cette partie les enseignements que j’ai dispensés et que je dispense actuellement
au sein de différentes universités et départements. Je commencerai par une description rapide de
mon parcours avant mon intégration dans le corps des maitres de conférences, a I'Université de
Lorraine dans un premier temps puis a I'Université Sorbonne Nouvelle. J’exposerai plus en détail
mes enseignements de 2013 a aujourd’hui et je mettrai en évidence leurs liens avec mes activités de
recherche™. Enfin, je décrirai ma participation a la vie universitaire et mes encadrements de

recherche.

Découverte de 'université : enseignements de 2004 a 2013

Ces premicres années marquent ma découverte a la fois de I'université « de autre c6té de Pestrade »
malis aussi de Penseignement en général car je n’avais jamais enseigné avant ma premicre expérience
en 2004-2005. Alors étudiante en M2, j’ai été recrutée comme chargée de cours a I’'Université Paris
I1I — Sorbonne Nouvelle dans 'UFR de Langues Etrangéres Appliquées (LEA) pour assurer un
enseignement d’Introduction a I'analyse linguistique en premicre année de DEUG. L’année d’apres, et
pendant trois ans (2005-2008), j’ai poursuivi ma découverte de I'enseignement a l'université en
devenant monitrice en plus de ma fonction d’allocataire de recherche. Ce statut impliquait de
réaliser 64 heures d’enseignements annuelles que j’ai effectuées au sein du département de Sciences
du langage de I'Université Paris V - René/Paris Descartes. En plus d’enseignements généraux de
Culture générale et de Méthodologie du travail universitaire pour les étudiant-es de premiere année de
licence, j’ai assuré des enseignements de spécialité en licence : en L2, jai dispensé les TD
d’ Acguisition du langage et y’ai donné une année un cours d’Acguisition et pathologies développementales de

3™ année.

De 2009 a 2013, j’ai poursuivi mes activités d’enseignement au sein de I'Université Paris Descartes.
J’ai été chargée de cours de 2009 a 2011 puis ATER jusqu’en 2013. Durant ces deux années, en
plus des TD d’Acquisition du langage, ’ai dispensé un enseignement de Méthodologie de la discipline et
un autre sur les Acguisitions tardives chez I'enfant de 4 a 10 ans, dans le cadre du parcours Professorat
des écoles. Ce cours a été 'occasion de me pencher sur le langage au-dela de la petite enfance et
dans le cadre scolaire. En outre, jai fait participer les étudiant-es inscrit-es dans cet enseignement

a la collecte de données du projet de recherche de Marie Kugler-Lambert et Christiane Préneron

3 La nature (CM, TD, séminaires) et le nombre d’heures de chaque enseignement sont présentés dans le Volume 5
(Curriculum vitae).
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(CNRS & Université Paris Nanterre) sur les récits d’enfants de six a onze ans, Swbjela (corpus
Narracom’ ; Kugler-Lambert & Préneron, 2013). J’ai ainsi pu les initier 2 I’analyse des capacités

narratives d’enfants d’age scolaire dont le développement fait partie des programmes scolaires.

Sur cette méme période, j’ai aussi dispensé des enseignements dans d’autres formations et d’autres
universités. A 'Université Paris Descartes, je suis intervenue plusieurs années dans le Diplome
Universitaire (DU) Troubles du langage et de la communication (Resp : Laurent Danon-Boileau) ouvert a
un public d’éducateur-rices, d’enseignant-es et de psychologues. Lors de mes interventions, j’ai
apporté un éclairage sur les TSA et présenté les résultats de ma these. En paralléle, je suis intervenue
en 2012 dans le cadre d’un enseignement de 2°™ année sur le développement autistique au

Département d’orthophonie de I’'Université Lille 2.

Au cours de ces années, j’ai aussi assuré plus de cinquante heures de formation a destination de
professionnel-les de I’éducation et de la petite enfance. Se confronter a d’autres publics que celui
de I'université est une expérience tres formatrice pour réfléchir a ses modalités de transmission de
connaissances. Si je continue a assurer des formations, c’est aussi pour la remise en question

permanente de mes pratiques pédagogiques.

Acquisition, didactique et préprofessionnalisation: enseignements a
PUniversité de Lorraine

J’ai été recrutée en septembre 2013 en tant que maitre de conférences a I'Université de Lorraine au
sein du Département de Sciences du langage. Mon arrivée est venue combler les besoins
d’enseignements en acquisition, assurés jusqu’alors par Emmanuelle Canut. Les heures se
répartissaient entre la licence et les deux masters de Sciences du langage (Langues, Textes, Discours
et Didactique des langues). Mes enseignements étaient donc orientés a la fois vers I'acquisition et
les pathologies du langage et la didactique du francais langue maternelle, en licence comme en

mastetr.

J’ai ainsi assuré des enseignements centrés sur le développement du langage qui visaient a présenter
un panorama des courants de recherche en acquisition du langage (en licence), a aborder les aspects
cognitifs et développementaux de 'acquisition (en licence), a initier les étudiant-es a la recherche
en acquisition par P'analyse de corpus d’interactions adultes-enfants avec le logiciel CLAN (en
licence et master LTD) et a faire découvrir les pathologies du langage oral et écrit chez 'enfant (en
master LTD).

D’autres enseignements avaient une perspective davantage orientée vers la didactique du francais
langue maternelle. Dans ce cadre, jai assuré des enseignements qui portaient sur I'étude des

interactions adulte-enfant en situation scolaire et sur la conception collaborative d’une séquence

31 https://ressources.modyco.fr/narracom/
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didactique centrée sur 'apprentissage du langage (en licence), sur 'appropriation du francais langue
premicre en lien avec les modalités d’interaction adultes-enfants et les contextes (maison, école,
périscolaire...) (en master didactique), sur les difficultés d’apprentissage des enfants a 'école et les
moyens d’y remédier (en master didactique) et sur les démarches et les outils d’évaluation du

langage (enseignement assuré avec Emmanuelle Canut, en master didactique).

Ces enseignements, plus éloignés de mes domaines de recherche initiaux, ont contribué a mon
otientation vers l'acquisition/apprentissage du langage dans des milieux éducatifs. Mes activités
d’enseignements et de recherche se sont donc progressivement rejointes car les perspectives en
didactique du francais langue maternelle ont éclairé certaines de mes réflexions sur Papprentissage

du langage en milieu institutionnel.

J’ai aussi coordonné les parcours préprofessionnalisants en I.2 et I.3. Initiés avant mon arrivée par
Emmanuelle Canut, ces modules avaient pour ambition de présenter aux étudiant-es les métiers de
la formation et de Porthophonie en les faisant participer a des actions et en les faisant réfléchir aux

perspectives de professions aprés une formation en sciences du langage™.

Le parcours Formatenr en langage oral et écrit s’adressait a celles et ceux qui souhaitaient travailler dans
le domaine de la formation professionnelle (lutte contre Iillettrisme, alphabétisation, ingénierie
pédagogique...) ou se préparer aux métiers de enseignement. Le contenu de la formation était
ciblé sur Papprentissage du langage oral et écrit de la naissance a I’age adulte et le réapprentissage
de Dlécrit en lien avec leur mise en pratique sur le terrain. Bien plus qu’une découverte des
applications de la linguistique, il s’agissait de montrer les réalités des terrains en faisant intervenir
des professionnel-les (enseignant-es, formateur-rices, animateur-rices, etc.) et en couplant les
enseignements avec des stages courts au sein d’actions consistant a aider les enfants en difficulté
dans leur apprentissage du langage oral et écrit (animation d’ateliers de langage dans le cadre
périscolaire comme Coup de Pouce Iangage), a les accompagner dans leur parcours scolaire ou encore

a observer et/ou participer a des séances de formation aupres d’adultes en situation d’illettrisme.

Le parcours Meétier de 'orthophonie s’adressait quant a lui aux étudiants et étudiantes souhaitant se
présenter au concours d’acces aux études d’orthophonie ou aux métiers de 'enseignement. Partant
du principe que I'orthophoniste possede une terminologie et une démarche clinique spécifiques
mais tisse des liens étroits avec les sciences du langage, le parcours tenait a faire découvrir et a
construire une conception réelle de cette profession sans chercher a préparer au concours d’entrée.
11 s’agissait donc de présenter la profession et la formation d’orthophoniste, les grands domaines
d’intervention ainsi que la recherche et les actions menées dans ce domaine. L.a majorité des

enseignements était assurée par des orthophonistes combinant exercice et recherche (comme

32 Ces deux parcours ont fusionné en 2015 pour n’en former plus qu’un. Il aborde les dimensions cliniques, éducatives
et scolaires de la maitrise du langage oral et écrit. Je remercie Samantha Ruvoletto, Christine da Silva Genest et
Christophe Benzitoun d’avoir accepté de prendre le relai apres moi.
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Frédérique Brin-Henry, Marie-Madeleine Duteil ou Emmanuelle Lederlé). Le parcours s’appuyait
¢galement sur les autres enseignements de sciences du langage pour pouvoir guider les étudiant-es
dans leurs réflexions sur Iidentification des troubles du langage, leur évaluation et les modes

d’intervention orthophonique.

La coordination de ces parcours représentait un travail conséquent: d’organisation des
interventions, de mise en relation des étudiant-es avec les professionnel-les de terrain et de suivi
sur site. Néanmoins, c’était un espace privilégié pour aborder la linguistique dans sa dimension

impliquée et pour tisser des liens avec les milieux clinique, éducatif et scolaire.

Au sein de I'Université de Lorraine, je suis aussi intervenue au Département d’orthophonie de
Nancy entre 2014 et 2017 dans deux UE de linguistique de 1.2 : Connaissances fondamentales en sciences
dn langage appliquées a 'orthophonie et Développement du langage et psycholinguistique. Mes interventions ont
porté sur le développement pragmatique du langage, le role des interactions, 'étayage langagier et
les aspects sociolinguistiques de lapprentissage. J’ai essayé d’apporter des démarches et des
réflexions complémentaires a celles abordées par les orthophonistes de la formation pour que ces
futur-es professionnel-les puissent prendre en considération le role des interactions et de I’étayage

dans leurs pratiques.

J’ai quitté I'Université de Lorraine en 2017 pour rejoindre PILPGA (Institut de Linguistique et de
Phonétique Générales et Appliquées), Département de I'Université Sorbonne Nouvelle. Mes
enseignements sont essentiellement dispensés dans la licence et le master de linguistique mais pas

uniquement, comme je vais le présenter.

Enseignements de spécialité et transversaux : enseignements a I’Université
Sorbonne Nouvelle

Jenseigne a la fois a FILPGA et au BET (Bureau des Enseignements Transversaux), département
en charge des enseignements ouverts a plusieurs formations. J’assure donc des enseignements de

spécialité ainsi que des UE libres et préprofessionnalisantes.

Une grande partie de mon service a lieu en licence de Sciences du langage. Mes enseignements
s’inscrivent dans le champ de I'acquisition du langage en abordant les acquisitions au-dela de 3 ans
(Acquisition 2), le role de linteraction dans le processus d’acquisition du langage (Inferaction et

acquisition du langage) et les pathologies du langage (Pathologies de 'acquisition du langage).

Certains de mes enseignements sont aussi plus spécifiquement destinés a de futur-es professeur-es

des écoles, a savoir :

- Carricres de 'enseignement (L1, 2017-2019), qui visait a présenter aux étudiant-es inscrit-es
dans la mineure Professorat des écoles (PE) un apercu de la situation éducative en France

et une réflexion sur les questions et les changements qui traversent I'enseignement.
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- Acquisition de la lecture et de ['éoriture (L3, parcours PE). Cet enseignement repose sur une
présentation des mécanismes d’apprentissage de la lecture/écriture et du développement
métalinguistique des éleves en se focalisant sur 'apprentissage et enseignement de la

grammaire a I’école.

Dans chacun de ces enseignements, jutilise des données issues de corpus, a la fois pour illustrer
les apports théoriques et pour initier mes groupes au travail sur corpus. Dans 'enseignement
d’Interaction et acquisition du langage, je demande aux étudiant-es de réaliser des présentations de textes
scientifiques et de les illustrer par un extrait de corpus issu des bases de données existantes. La
création récente de ValangE™, qui met 2 disposition des extraits des corpus de Col.aJE, est une

aide pédagogique précieuse dans ce cadre.

Jessaie aussi de proposer des modalités d’évaluation qui permettent aux personnes inscrites de
mettre en application les connaissances théoriques. Par exemple, dans le cours sur la lecture et
Iécriture, les étudiant-es, en groupe, doivent créer et présenter une séquence de grammaire en cycle
2. Les autres personnes du cours peuvent prendre le role d’éleves ou d’expert-es. La séquence doit
étre occasion de porter un regard réflexif et critique sur les conditions d’enseignement de la

grammaire a I’école et de formuler des propositions pédagogiques et linguistiques.

Dans le cadre du BET, j’apporte mon expertise en acquisition et pathologies du langage a des
étudiant-es d’autres formations que les sciences du langage. J’ai ainsi créé un enseignement
d’initiation aux pathologies du langage chez 'enfant (Présentation des pathologies du langage oral et éorit
chez lenfan?). 11 s’agit a la fois de présenter un panorama des pathologies du langage oral et écrit en
explorant les différentes hypothéeses et criteres d’identification et de réfléchir aux actions de
prévention et de remédiation des difficultés de langage. Je participe aussi a deux enseignements qui

existaient avant mon arrivée a la Sorbonne Nouvelle :

- Le langage a Iécole qui aborde la place du langage dans le cadre scolaire, de la maternelle au
cycle 3, des compétences langagicres orales a développer en maternelle a la maitrise de
Iécrit. Une attention particuliere est portée au passage de 'oral a Iécrit.

- Acquisition du langage chez lenfant/Initiation a la recherche sur le langage de lenfant (assuré
conjointement par Aliyah Morgenstern, Marie Leroy-Collombel, Naomi Yamaguchi et/ou
moi-méme entre 2017 et 2020). Il s’agit d’'un enseignement appliqué dans lequel les
étudiant-es explorent les fagcons de conduire des recherches en acquisition a visée
interactionniste. L’objectif final de 'UE est de préparer un événement scientifique sur le
langage de Penfant a partir des affiches créées par Christelle Dodane (Université Paul Valéry
— Montpellier 3) et Alessandra Del Ré (Université de Sao Paulo) pour lexposition

« L’enfant dans la langue »™. Les étudiant-es entrevoient comment explorer un sujet

33 https://ct3.ortolang.fr/valange/dist/fr/valange.html
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d’étude, des recherches bibliographiques a la présentation des résultats en passant par

'analyse de données.

Enseigner a des publics non spécialistes n’est pas sans rappeler les contraintes et les perspectives
qui se jouent dans les formations destinées aux professionnel-les. Les objectifs ne sont pas de
former de futur-es linguistes mais de fournir des apports a leur domaine de spécialité principal ou
de leur faire découvrir la linguistique. Il faut donc trouver un équilibre entre ce qui doit étre
enseigné ou non et ce qui trouvera un écho avec leurs autres connaissances et ambitions

professionnelles.

Concernant mes enseignements dans le master Sciences du langage, je propose une formation de

6h a2 CLAN et deux séminaires en alternance :

- Abnalyse des modalités d'interaction  adulte-enfant :  descriptions et réflexions sur les pratiques
professionnelles (M1 & M2 en présentiel et a distance), qui vise a explorer les interactions entre
professionnel-les (de ’enfance et de la santé) et enfants. Les objectifs sont d’une part, de
décrire ces modalités a 'aide d’outils linguistiques, et d’autre part, d’atteindre une expertise
sur les degrés d’efficience de celles-ci. Ce cours s’inscrit dans les perspectives développées
dans la Partie 2 de ce document.

- Deéveloppement multimodal et acquisition du langage (M1 & M2 en présentiel) dans lequel sont
examinées les conditions et les étapes de la mise en place de la communication gestuelle
chez I'enfant tout-venant. Une réflexion sur la fagon dont la multimodalité est mise en place
chez I'enfant a développement atypique et sur I'aide qu’elle peut représenter pour la mise

en fonctionnement de la communication et/ou du langage est aussi conduite.

Dans ces séminaires, les étudiant-es sont invité-es a réfléchir autant a la dimension recherche
fondamentale de ces sujets qu’a la dimension recherche appliquée. Autrement dit, nous travaillons
ensemble sur les perspectives que représentent les points abordés dans ces séminaires pour la
formation professionnelle. Par exemple, dans le cadre du séminaire sur les modalités d’interaction,
une partie de 'UE est validée par un exercice qui consiste a créer une séance de formation destinée
a des professionnel-les. A partir d'un extrait de corpus recueilli en situation éducative, les étudiants
et les étudiantes doivent conduire une analyse des interactions et trouver les moyens de transmettre
les résultats obtenus comme si le public était composé de non spécialistes. Cet exercice vise a les

faire réfléchir a l'intervention des linguistes dans le champ du social.

Parallelement 2 mes enseignements au sein de ’'Université Sorbonne Nouvelle, je dispense aussi
bl

des heures dans d’autres établissements.
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Conception et participation a des formations extérieures : enseignements
dans d’autres établissements universitaires

Depuis 2020, j’interviens dans la formation en orthophonie de Sorbonne Université pour une
initiation a CLAN en L2. Plus qu’une présentation formelle de Poutil, je leur montre I'intérét et les

possibilités du travail sur corpus pour I’évaluation du langage (voir Partie 3).

Je patticipe aussi depuis 2019 au Module de formation d’initiative nationale (MFIN) De /a petite
enfance vers la maternelle de FINSHEA (Institut national supérieur de formation et de recherche pour
I’éducation des jeunes handicapés et 'enseignement adapté), piloté par Karine Martel. Ce module
est destiné a des enseignant-es souhaitant approfondir leurs connaissances sur le développement
typique et atypique et les facons d’intervenir aupres des éleves de maternelle en difficulté. Mon
intervention porte sur le role des interactions adulte-enfant dans I'apprentissage du langage. En
plus d’apporter des connaissances théoriques, je leur fais explorer des corpus pour repérer des
mouvements d’étayage et leurs effets sur le langage des enfants. Je présente aussi des grilles

d’analyse pour les encourager a explorer d’autres outils d’observation du langage des enfants.

Depuis 2019 également, je participe au Diplome Universitaire (DU a distance) Enseigner en milien
Pplurilingue an cycle 1 de 'Université de Lille, sous le pilotage d’Emmanuelle Canut et en partenariat
avec la Mission laique frangaise”. Cette formation s’adresse a des professionnel-les de 'éducation,
a Iétranger, qui souhaitent acquérir des compétences sur le plurilinguisme. Avec Magali Husianycia
et Natacha Espinosa, nous proposons quatre modules de formation mélant linguistique et
didactique et visant le développement de nouvelles connaissances et compétences pour
accompagner les éléves plurilingues de 3 a 6 ans dans leur maitrise du langage. I’accent est mis sur
la démarche que jai présentée dans la Partie 2 : analyser ses pratiques, observer les effets sur le
langage des enfants et mettre en ceuvre de nouvelles approches pédagogiques et langagicres a l'issue
de la formation. Ma contribution porte sur le role de la médiation langagic¢re de I'adulte a partir
d’apports scientifiques et d’analyses de corpus recueillis en situation naturelle. Des exemples
d’« entrainement au langage » et des outils d’évaluation des éleves en lien avec les conduites
d’étayage de P'adulte sont présentés pour que les stagiaires du DU puissent réaliser une analyse
linguistique d’un enregistrement recueilli en situation d’apprentissage du langage, dans leurs classes,

en vue d’'une mise en application ultérieure des compétences acquises.

La mise en place de cette formation a entrainé de nombreuses difficultés. Les stagiaires se trouvent
dans divers pays, certains disposant d’infrastructures numériques insuffisantes. Toutes n’ont pas le
méme niveau informatique ou académique. La formation étant intégralement a distance, le plus

souvent en asynchrone (a cause des décalages horaires), nous sommes obligées de réfléchir en

% Les enseignant-es qui s’inscrivent dans le DU font partie du réseau MLF, c’est-a-dire que leurs postes sont rattachés
a des établissements créés par I'association.
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permanence a l'adéquation de nos objectifs, de nos supports et de nos explications a leurs
compétences. Nous avons aussi du faire face a la crise sanitaire qui a frappé certains pays plus tot
que la France et qui a entrainé des fermetures prolongées des écoles rendant complexes le travail
des stagiaires avec leurs éleves. Malgré cela, cette formation est d’une grande richesse par les
¢changes que nous avons avec les stagiaires au sujet de leurs réflexions, leurs évolutions et la mise

en place de nouvelles pratiques.

Responsabilités pédagogiques et collectives

J’ai assuré et j’assure encore plusieurs responsabilités pédagogiques depuis 2015, en plus de celles

liées 2 mes UE.

A P'Université de Lorraine, jai été co-responsable de la licence avec Fiammetta Namer pendant

deux ans. J’ai repris cette responsabilité a 'ILPGA avec Tiphanie Bertin a la rentrée 2020.

Je suis également référente handicap pour 'ILPGA auprées de la Mission handicap de 'Université
Sorbonne Nouvelle. J’assure la transmission des informations entre la Mission handicap, les
¢tudiant-es en situation de handicap et les collegues de FILPGA. Je suis aussi référente a PILPGA
pour le BET et je fais partie de la commission pédagogique de ce service. Enfin, j’ai repris en 2019
la responsabilité des stages de Master 1. En plus d’étre référente pour la signature des conventions,
je suis en charge de la validation de leurs rapports de stage. Je les évalue avec un-e collegue
spécialiste et transmets une évaluation détaillée aux stagiaires pour les guider dans leurs futurs

stages de M2.

Au niveau de 'université, je suis membre élue au conseil de département de PILPGA et du college

de spécialistes de la 7°™ section.

Encadrements

Depuis 2013, jai dirigé quinze mémoires de Master 1 et Master 2 en sciences du langage sur
l'acquisition typique et atypique du langage, dans le cadre familial, scolaire, éducatif ou clinique,
seule ou en co-direction. Je privilégie le co-encadrement non seulement pour les étudiant-es qui
peuvent bénéficier de points de vue complémentaires mais aussi pour moi-méme. Tout comme je
trouve enrichissant de co-enseigner, j’apprécie la collaboration sur un sujet de recherche et le

partage des points de vue.

Au sein de la licence de Sciences du langage de 'ILPGA, les étudiant-es de L3 suivent également
une UE d’initiation a la recherche qui implique un encadrement par un-e enseignant'e du
département. J’encadre donc depuis 2019 une dizaine de projets de recherche en L3 par an sur des
sujets que les étudiant-es proposent directement ou que je leur soumets. Plusieurs ont, par exemple,

collaboré au projet RaProChe en recueillant et en analysant des extraits.
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Jaccueille aussi en stage de sensibilisation a la recherche des étudiants et des étudiantes en
orthophonie de 4™ année. Ces stages sont 'occasion de prendre du recul sur ses propres travaux
de recherche, en particulier sur les apports qu’ils constituent pour un domaine comme
Iorthophonie. Les stagiaires que j’ai accueilli-es ont travaillé avec moi sur I’étayage en situation
clinique, sur les données de RaProChe et ’EVALANG, sur les échanges médecins-patient-es ou
encore la morphologie dérivationnelle. J’essaie a chaque fois de leur faire découvrir d’autres
approches que celles rencontrées dans leur formation ou de les initier a des nouveaux outils
d’analyse (comme CLAN).

Enfin, je suis aussi engagée dans deux encadrements de these, en co-direction. La premiere est celle
de Roxane Perrin-Hennebelle * (2020-2023, Université Sorbonne Nouvelle) qui porte sur
I'accompagnement des professionnel-les dans leurs interactions avec des enfants présentant des
Troubles du spectre autistique, sous la direction d’Anne Salazar Orvig et de Christophe Parisse.
Depuis la rentrée 2021, je co-encadre également la recherche doctorale de Capucine Saulpic, en co-
direction avec Emmanuelle Canut a I'Université de Lille, sur Teffet d'un accompagnement
linguistique pour la structuration langagicre chez des enfants en difficultés de langage. Toutes deux

bénéficient de contrats doctoraux pour réaliser leurs théses™.

A présent que j’ai retracé 'ensemble de mon parcours, je vais conclure ce document en reliant les

différents aspects présentés et en mettant en avant ’évolution de mes réflexions.

36 11 s’agit d’un accompagnement, la co-direction n’étant pas officielle pour le moment.
37 Cf. Volume 4 pour plus de précisions.
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CONCLUSION

J’ai annoncé dans le préambule de ce document que le fil conducteur serait I’étayage en tant que
ligne directrice de mes travaux et de mes centres d'intérét. Que ce soit dans le cadre de mes
recherches ou dans les formations que jassure (les deux ne pouvant étre totalement séparées,

comme je I'ai montré), je m’intéresse toujours a ce que I'adulte dit ou fait avec et pour enfant.

Dans la premicére partie de ce document, j’ai montré que I'étude de I'étayage pouvait étre menée
dans différents cadres et profils développementaux. Que I'enfant présente un développement
typique ou atypique du langage, que l'adulte soit parent ou professionnel, la dynamique des
interactions, la recherche de conditions soutenantes et les effets de ’étayage sur les enfants sont les
axes que jexplore dans différents contextes (familial, clinique, éducatif). Ainsi, ce que les études
«en famille » et celles en milieu institutionnel m’ont donné a voir, c’est ’étendue des conduites
d’étayage des adultes compte tenu de leur statut et du niveau de développement de I'enfant. Si les
parents n’ont pas (nécessairement) une expertise sur le langage et le niveau de leur enfant™, ils
s’adaptent toutefois intuitivement a celui-ci. Méme chez les parents de 'enfant autiste que j’ai étudié
dans le cadre de ma thése, malgré la plus grande directivité de leurs interventions, on remarque que
leurs conduites visent avant tout a établir un contact et a construire un ajustement réciproque. En
revanche, ce que j’ai appris de 'analyse des conduites d’étayage des parents c’est qu’elles ne sont
pas tout a fait transposables au contexte thérapeutique ou clinique. D’une part, en raison de la part
d’intuitions dont font preuve les parents et qui s’explique en partie par le degré de connivence qu’ils
entretiennent avec leurs enfants. Cette base commune est plus faible entre les professionnelles et
les enfants mais c’est aussi ce qui peut favoriser le recours a des formes distanciées de langage
(Canut, Husianycia, Jourdain & Cappele, 2021). D’autre part, les objectifs des professionnel-les,
inhérents a leurs statuts, impliquent un répertoire de stratégies intégrées a des dispositifs de soin
ou d’éducation. Si les parents partagent certaines stratégies avec les professionnel-les, elles ne visent

pas les mémes buts.

Ce sont ces stratégies, ce qu’elles impliquent et comment aider les professionnelles a les développer
que j’ai présentées dans la Partie 2. Dans cette perspective, je participe a la création, la formation
et I’évaluation d’actions visant le développement langagier. Avec des outils d’analyse quantitatifs et
qualitatifs, je cherche a montrer les effets d’un étayage ciblé pour des enfants dont le langage se
met en place difficilement ou est en cours d’émergence. Bien plus qu’une observation ou une
description du travail des professionnel‘les, je réfléchis aux modalités d’une collaboration entre la
recherche et la pratique considérant, a I'instar de chercheurs et de chercheuses qui travaillent sur

ces enjeux (Clot, 2007 ; Desgagné et al., 2001 ; Filliettaz & Zogmal, 2020) qu’elles doivent étre

38 Cette remarque s’applique moins a la mere d’Anaé qui est linguiste et qui a donc une expertise sur le langage.
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explorées par les chercheur-ses. Si jai d’abord envisagé mon réle sur le terrain comme celui de
médiatrice qui diffuse des connaissances aux professionnel-les, je le congois a présent comme ancré
dans lintervention, collaboratif, réflexif et dans un mouvement de réciprocité entre recherche
fondamentale et recherche impliquée. J’ai appris de mes diverses expériences que le transfert
d’expertise n’est pas unilatéral. Le travail collaboratif a enrichi plusieurs plans de mon travail de
recherche, du recueil a la transmission des résultats. Je poursuis ce changement de posture par les
¢changes avec des collegues impliqué-es dans ce domaine et les professionnel-les qui souhaitent se

former a I'analyse de leurs pratiques langagicres.

Mon travail de recherche s’inscrit donc dans une perspective socio-interactionniste qui cherche a
rendre compte des pratiques langagicres effectives des individus. Pour cela, j’ai montré comment
la linguistique de corpus pouvait soutenir les recherches en acquisition du langage. Si j’ai toujours
travaillé sur la base de corpus, je les ai tout d’abord explorés dans la perspective qu’ils offraient
d’avoir acceés a des données réelles. Je les utilise a présent dans une double orientation : celle
d’enrichir les connaissances sur le langage des enfants en interaction et celle de servir la dimension
impliquée de mes recherches. Les corpus fournissent des ressources encore trop peu exploitées
pour travailler avec les professionnel-les. Pourtant, 'analyse de I’étayage ne peut se faire qu’avec
des données réelles et contextualisées afin de mener des analyses conjointes des productions de
I'adulte et de celles de 'enfant. Les utiliser en formation est une perspective que nous développons

et que nous allons poursuivre dans les prochaines années (Canut & Masson, 2021%*).

Enfin, jai montré larticulation entre mes travaux de recherche et mes activités d’enseignements en
soulignant la réciprocité de ces deux poles. En étant amenée a assurer des enseignements sur des
domaines ne relevant pas au départ de mes centres d’intérét directs, j’ai pu développer mes
connaissances et enrichir mes travaux de recherche. Cela m’a aussi permis d’explorer d’autres
perspectives comme celle de apprentissage en milieu scolaire. L’accompagnement des étudiant-es
sur le terrain éducatif (en plus de ma participation aux actions de I’AsFoRel)) m’a permis de
découvrir ses spécificités et ses modes de fonctionnement. Mes enseignements sont également
enrichis par mon activité de chercheuse. Par exemple, les apports du projet RaProChe me
permettent de présenter et d’illustrer les thématiques de I'influence de la socialisation langagicre et
du polyadique sur le développement langagier qui représentent des perspectives moins abordées
dans le champ de l'acquisition et dans le cadre des enseignements en sciences du langage (voir
Volume 2 et Volume 4).

Mon parcours universitaire est donc constitué de lignes de continuité et de (petites) ruptures.
Comme je Iai souligné, la fin de mon travail doctoral a constitué un premier changement dans ma
fagon d’observer les interactions adultes-enfants car je n’ai plus seulement regardé 'enfant mais
aussi, et surtout, le positionnement de I'adulte par rapport a enfant. En outre, passer de I’étude
d’enfants sans langage a celle d’enfants a développement typique a modifié ma manicre de traiter

mes données et de concevoir le role de I'adulte dans l'apprentissage du langage et non plus
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seulement dans la relation d’accordage. Avec ’enfant autiste, mon attention était portée sur la facon
dont un mouvement de l'adulte allait étre recu par I'enfant. Mais les échanges réciproques
(Veneziano, 1997) étaient limités. En travaillant sur le développement typique, j’ai commencé a
analyser des échanges plus longs, des séquences, afin de mesurer leurs effets sur les aspects
structurels et fonctionnels du langage des enfants. Sur ce point, le double apport de I'approche
dialogique et de Papproche de la linguistique de l'acquisition me paralt fondamental. Ma
méthodologie de travail est autant tournée vers la dimension pragmatico-discursive que structurelle
(Bertin & Masson, 2021*). Le fait de travailler avec des collegues s’inscrivant dans des approches
interactionnistes diverses (dialogisme, fonctionnalisme, linguistique de I'acquisition) favorise des
¢changes stimulants pour mes réflexions théoriques et méthodologiques. Plutot que de les opposer

ou de les cloisonner, j’essaie de les faire dialoguer.

Un autre tournant significatif est celui de la prise en compte de I'influence des activités, des genres
de discours et des supports sur les pratiques langagicres des individus. Dans le cadre de ma théese,
j’ai cherché des facteurs d’'influence du coté des situations mais je n’ai pas exploré les activités en
tant qu’espaces dans lesquels les individus occupent des roles sociaux et langagiers adaptés et
soumis a des contraintes structurelles. En collaborant avec Emmanuelle Canut, j’ai commencé a
tenir compte des genres de discours et des types de supports pour analyser les pratiques langagieres
des professionnelles et des enfants (voir Canut et al., 2017*). Puis, dans le cadre du projet
EVALANG et du projet RaProChe, la prise en compte des activités est devenue un point important
de mes travaux. Elle apparait méme comme un facteur de poids expliquant la différence de
conduites des enfants et des adultes en creche (voir Volume 2). J’envisage donc de focaliser une
partie de mes prochains travaux sur ce point pour en déterminer I'influence dans les données de

RaProChe (pour une présentation de cette perspective, voir Volume 4).

Ce travail de synthése est un moyen efficient (pour en revenir a I’étayage) de comprendre de
manicre rétrospective les choix faits au cours de sa carriere. A l'instar du développement langagier,
un parcours de recherche n’est pas un processus linéaire et autonome. Il se construit au fil des
rencontres scientifiques et amicales (car la recherche se fait aussi entre ami-es et dans d’autres
cadres que dans la salle de réunion ou de conférence). Il se construit en dehors de la recherche, par
les échanges hors université ave des parents et des proches qui s’interrogent sur les mystéres de
l'acquisition (ou, quand, comment, pourquoi on apprend a parler ?). Il se construit avec les
participant-es des études et des formations qui obligent a se remettre en question et a repenser sa
posture d’experte. Enfin, il se construit avec les étudiant'es aupres de qui on essaie de rendre
compte le plus et le mieux possible de la richesse du processus d’acquisition. Mes choix sont donc
la conséquence de ces collaborations, directes et indirectes. De nombreuses perspectives sont
encore a découvrir, a discuter, a confronter, avec les collégues chercheur-ses et les professionnel-les

qui souhaitent travailler avec moi dans ces directions.
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