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AVANT-PROPOS

L'crganisation de colloques fait partie des tdches universitaires
fondamentales. En effet, c'est notamment A travers 1’'information
réciprogque et la discusmion collective que les disciplines

existent et =e développent.

Cette remargque est particuliérement vraie dans les domaines a
vocation pluridisciplinaire comme 1'orthophonie, oa il est
décisif de créeer de=m articulatiéns, des aclairages réciprogues et
des «olleborations; et - pourquoi pas ? - de reconsidérer des

frontiére= que l'on tenait auparavant pour soclidement établies.

Les échanges ont d'ailleurs été d'autant plus fructueux que les
praticiens et les chercheurs n'‘ont jamais constitué - pendant ces
journees de collogue - des camps plus ocu moins antagonistez : les

orateurs et leurs interlocuteurs appartenaient aux deux milieux.

Il est heureux que les BActes d'un collogue d'eorthophonie
paraissent dans une revue gqui ='adresmme principalement a des
linguistes. Une réflexion sur les fonctionnements difficiles de
la communication verbale ne peut que stimuler 1la réflexion

théorique.

Bernard Py




PRESENTATION

Le premier collogue & orthophonie/logopédie s est déroulé les 9 et
10 mars 1990 a la Faculté des Lettres de Neuchdtel, autour du théme
"les situations de communication". Ce théme a été retenu, parce qu’il
est au centre des préoccupations actuelles des spécialistes concernés
par les sciences du langage. Congu comme un Tieu d échange, ce
collogue a montré, au-deld des particularités institutionnelles et des
modes d exercice des activités professionnelles, qu’une réflexion
entre chercheurs et praticiens est non seulement possible, mais aussi
fructveuse. En effet, ces rencontres interdisciplinaires ont permis de
mettre en évidence un certain nombre de points communs, mais aussi des
éclairages différents a propos d’un théme qui apparaitra peut-étre aux
yeux de certains comme soumis 3 un effet de mode et abordé dans des
domaines professionnels gui dépassent largement le cadre des sciences
du langage. Or les présentations de pratigues relevant de différentes
disciplines ont au contraire souligné la complexité des multiples
aspects impliqués dans les situations de commuaication, et 1la
nécessité d approfondir les théorisations possibles de cette notion.

Ainsi, étant donné le caractére interdisciplinaire de ce colloque,
Tes thémes abordés dans les articles de ce numéro des TRANEL se font
17écho de 1la diversité des références a la fois théoriques et
pratiques des auteurs: logopédie/orthophonie, linguistique, didactique
des langues, sciences de 1 éducation, psychologie et psychiatrie. Ceci
explique aussi le caractére "mosaique” de ce numéro.

Lors du collogue, chague demi-journée comprenait une conférence
pléniére et des groupes de travail introduits par un exposé. La
discussion était ensuite animée par un modérateur. Toutefois, pour 1la
publication des actes, i1 nous a paru préférable de regrouper les
conférences qui donnent une représentation de 17état actuel des
réflexions concernant 1°abord des situations de communication, aussi
bien du point de vue des théories linguistigues que de 17élaboration
d’une théorie des pratiques thérapeutiques prenant appui sur
différentes disciplines. C'est ainsi que J.-F. de PIETRD, 1linguiste,
situe les bases épistémologiques du courant éthno-méthodologique, dans




lequet  s’insérent certaines analyses conversatiocnnelles, dans

1"histoire récente de 1a linguistique européenne; i1 montre, sur la
base d‘exemples, en quoi ce type de démarche peut &tre pertinent pour
17analyse d interactions verbales. M.-P. de PARTZ, logopédiste, pour
sa part, retrace 1°évolution des pratiques de traitement des troubles
acquis du  langage, évolution qui atteste la prise en compte
progressive du rdle joué par les situations de communication. Elle
illustre son propos par des exemples s inspirant des approches
pragmatiques. Enfin, A. TOSCANELLI, Togopédiste, reléve le caractére
nécessairement pluridisciplinaire du traitement des graves troubles du
langage chez les enfants d age pré-scolaire. En s appuyant sur des
exemples de sa pratigue auprés d enfants poly-handicapés, elle montre
que le  développement du langage verbal s’enracine dans Je
développement de la communication interpersonnelle au sens large. Pour
cela, les références théoriques sont a la fois diverses et
complémentaires (psychologie génétique cognitive et interactionniste,
psycho-motricité, etc.).

Quant aux présentations effectuées dans le cadre des groupes de
travail, nous les réunissons en fonction de quatre thémes généraux.
Tout d”abord, les textes de M. GAUTHIER-MATTIELLO, de D. LABOUREL et
collaborateurs, de C. OTHENIN-GIRARD et de M.-C. ROSAT analysent de
différents points de vue 1°influence de 1a diversité des situations
d"interaction sur les caractéristigues de Ta production verbale. Ces
auvteurs s appuyent dans leur démonstration sur des situations
proposées aussi bien & des enfants (avec ou sans trouble du langage)
qu-a des adultes aphasigues. .

D’autres auteurs s attachent davantage & 1°analyse des ridles
respectifs des interlocuteurs dans des entretiens, et aux implicites
véhiculés i propos de ces rdles, soit d’un peint de vue psychologigque,
comme dans les articles de M. GROSSEN et de P. MARC, soit d un point
de vue plus linguistique comme dans 1 article de M. MATTHEY.

D'autres auteurs encore présentent des études relatives aux
interactions entre des adultes et des jeunes enfants. P. MARRD et S.
KRAPF-MDINE se centrent plutdt sur les développements cognitif et
communicatif comme préalables au développement du langage verbal chez
des enfants handicapés mentaux. B. PIERARD analyse le langage adressé
par la mére & son enfant présentant ou non un retard de développement
duv langage. S. VINTER étudie le rdle de 1 imitation par la mére des
productions verbales de son enfant sourd.

Enfin, les derniéres contributions abordent la question des
interactions adultes-enfants dams un cadre thérapeutique. F. CORNAZ,
T. PARIS et J.-J. ABBOU présentent 1 expérience d’un 1lieu d’échange
dans un cadre institutionnel. D. GABUS et M. PAREL décrivent une
situation de co-animation de groupe, et analysent les divers réles des
participants. R. TRAUBE traite de 1a nature de la relation qui
s'établit entre le thérapeute, 1'enfant et sa famille dans une
perspective systémique.

Nous ne saurions terminer cette présentation sans remercier 1les
conférenciers et les intervenants qui ont tous accepté de publier jeur
intervention, les modérateurs des groupes de travail, dont 1la
participation n’apparait pas dans ce numérg, mais qui ont largement
contribué au bon déroulement de ces journées et notamment 3 la
richesse des discussions. Enfin, la collaboration de Mnes M.
NIEDERHAUSER, P. MARRD et M. de SEIDLITZ ngus a été irés précieuse
lors de la préparation du collogue et des actes que nous avons le
plaisir de présenter aujourd hui & un plus large public. Qu-elles en
soient ici chaleureusement remerciées.

Jocelyne BUTTET SOVILLA Genevieve de WECK
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Le désordre apparent de 1la
conversation

Qualques apports de la linguistique i la
compréhension des interactions

«Moi, quand j'utilise un mot, dit Humpty
pumpty sur un ton assez méprisant, 11
slgnifie exactement ce que J'ai décidé
qu'il doit signifier, ni plus ni moins.»
«La gquestion est de savolr, dit Alice,
31 vous avez le drolt de donner tant de
significations différentes aux mots.»

«La guestion est de savolr qui a le
pouvolr, dit Humpty Dumpty, veild tout.»
{Lewls Cazrol): Alice au pays des merveilles)

La linguistigque, lorsqu'elle est amenée & collaborer avec des
praticiens, dans le but de mieux comprendre l'ensemble des phé-
noménes en jeu dans la communication, doit d'abord faire acte de
modestie: la communication — et l'interaction scclale en face &
face — n'est pas seulement, et peut-&tre pas en premier lieu, un
probléme de langage!

Cette affirmation peut surprendre venant d'un linguiste. Bien
éﬁr, dans la plupart des cas, le langage intervient, et il est
préférable, pour communiquer, de pouvoir construire des énoncés
verbaux qui font sens, qui sont interprétables par les autres
participants & la situation. C'est pour cela d'allleurs gue lin-
guistes et orthophonistes ont, depuils longtemps, entretenu des
rapports privilégiés, afin de cerner les difficultés langagiéres
— 1lides & l1la maitrise du systéme phonclogique (Jakobson, 1963,
3 l'enchainement des mots, & l'accés au lexique, etc.— qui empé-
chent parfois le bon déroulement de la communication. Cependant,
la communication entre deux ou plusieurs personnes ne se rédult
en aucun cas & la simple transmission unidirectionnelle, dans un
code déterminé, de signaux vocaux d'un émetteur 3 un récepteur!
Comme le suggére bien le terme d'interaction, elle consiste en
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une action commune et réciprogue des participants, entre
lesquels s'établit une relation interpersonnelle; d'autre part,
la communication ne peut se dérouler que dans un contexte social
(plus ou moins) défini, elle implique des objectifs et des
régles de comportement (plus ou moins) partagés par les
participantsa, etc.

Ainsi, plusieurs disciplines sont directement concernées: la
psychelogle et la psychanalyse bien sQr — les sujets sont
porteurs d'une histoire, d'un vécu —, la socilologie et l'ethno-
logie aussi — puisque les ragles qui sous-tendent le comporte—
ment et son interprétation ne valent jamais que dans Jle groupe
‘culturel qui les a développées. Nous savons tous, en grande par-
tie intuitivement, que les facteurs qui déterminent la réussite
ou l'échec d'un échange communicatif ne dépendent que partielle—
ment de la compétence purement linguilstique des participants!
Aussi, dans la perspective gqui est la nadtre de contribuer a ré-
soudre certains problémes qui apparaissent dans la communica-
tion, la vraie question revient a mieux comprendre pourquoi la
commnication 'passe’ ou non, et comment elle 'passe’', 4 compren-
dre pourquei on ressent partoils un sentiment de malaise ou au
contraire de progrés, a4 saisir finalement 1a multiplicité des
mécanismes interactifs qui rendent possible la construction
commune d'un cadre, d'un sens et d'une relation. Comme le souli-
gne C. Kerbrat-Orecchioni, une telle étude ne peut &tre conduilte
isclément: "1'intér8t essentiel de la pragmatique des interac-
tions conversationnelies, c'est gu'elle a vocation & é&tre
transdisciplinaire® (1989, p.21).

Dans ce concert, on se demandera dés lors ce que la linguisg-
tique, avec ses outils parfois trés sophistiqués, peut apporter
comme éclairage particulier. Fondamentalement, et de manidre
privilégiée, le langage! constitue A& la fois 1'instrument et
l'expreasion de ces divers mécanismes: l'instrument car c'est
par le langage que se construisent cadre, sens et relation;
l'expression car, sous forme de marquas aémiotiguas obsarva-
bles, le langage conserve des traces de l'ensemble des phénomeé—
nes en jeu dans la communication. Nous essalerons donc de
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présenter, sur la base d'exemples concrets, certains développe-—
ments récents de la linguistique qui, par l'observation de mar-
ques présentes & la surface des discours, permettent de mieux
comprendre les mécanismes en Jjeu dans l'interaction et, ce fai-
sant, d'enrichir les apports antérieurs de la linguistique
structurale. Pour ce faire, nous parcourrons d'abord le chemine~
ment qui, depuis Saussure, a amenéd la linguistique & s'occcuper
de communication et, progressivement, & mieux en saisir les
éléments constitutifs. Puils, nous envisagerons guelgques exemples
gqui, par les problémes qu'lls mettent en évidence, éclairent
certains mécanismes fondamentaux de l'interactionZ,

1, Da la linguistiqua structurala i la communication

Dés Saussure, et jusqu'ad la grammaire générative de Chomsky, la
linguistique a &laboré un ensemble d'outils méthodelogiques et
de concepts qui se sont avérés d'une grande utilité pour décrire
la constitution du sens dans la phrase, I1 suffit de rappeler
ici les notions de structure, de valeur, de transformation, de
compétence, etc., qui toutes ont fourni aux praticiens des ins-
truments utiles pour traiter certaines difficultés de la commu-
nication: priorité de la maltrise des oppositions distinctives
pour améliorer la preononciation, travail sur les axes associa-
tifs et syntagmatiques, importance de la créativité régle par
des régles, etc, Ces apports décounlent d'une ré&flexion renouve-
lée sur les fondements 4'une véritable science du langage qui a
dés lors privilégié la description par rapport a& l'évaluation et
l'oral par rapport & 1l'écrit. Dans cette perspective, la
linguistique structurale a fortement 3insiasté sur le caractére
social et la fonction communicative des langues: "La fonction
essentielle de cet instrument qu'est une langue est celle de
communication: le frangais, par exemple, est avant tout
l'outil qui permet aux gens <<de langue frangaise>> d'entrer en
rapport les uns avec les autres"™ (Martinet, 1970, p.9).

Pourtant, on peut s'étonner aujourd'hui de la conception quelque
peu réductrice de la communication qui émane de ces approches.
BEn effet, la communication y est essentiellement consgidérée
comme la transmission unidirectionnelle d'un contenu sémantigue
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d'une personne & une autre, au moyen de la langue gui, pour
Saussure, représente "la pensée organisée dans la matiére
phonique™ (Saussure, 1916, p.155). Comme le soulignent Bachmann
et al. (1981, p.20), "dans cet univers égalitalre et transparent,
il ne s'échange que des idées". Autrement dit, la linguistique —
influencée en cela par le modéle mathématique de Shannon et
Weaver (1949%)— a longtemps négligé plusieurs aspects
conastitutifs de la communication, en particulier:

1. Sa dimension actionnelle: dans la communication, non
seulement on parle du monde, on échange des idées, mais on
agit, on établit une relation, on influence son interlocu-—
teur. Or, l'activité effective du sujet parlant est exclue
de l'objet premier de la linguistique tant chez Saussure —
dangs la parole — que dans la grammaire générative
transformationnelle — dans la performance.

2. Sa dimension interacticonnelle: au-deld du monclogue,
la parole est toujours adressée 3 un interlocuteur concret,
auguel i1 faut s'adapter en permanence, en présumant ce
qu'il sait dé&ja ou ignore, en interprétant comme un feed-
back les signes de compréhension ou d'incompréhension qu'il
nous renvoile, les traces d'inattention qu'il laisse trans-
paraitre, etec. Comme le dit Bakhtine (1878, p.102),
"l'orientation dialogique du discours est, naturellement,
un phénoméne propre A tout discours. C'est la fixation na-—
turelle de toute parcle vivante. Sur toutes ses voles vers
l'objet, dans toutes les directions, le diécours en rencon-—
tre un autre, "&tranger", et ne peut éviter une action vive
et intense avec lui-.

3. Sa véritable dimension sociale; si, en tant que conven-
tion {plus ou moins) partagée, la langue saussurienne est
par nature sociale, c'est aussi comme moyen de distinction
entre les différents groupes socioculturels que le langage
prend toute son importance dans le processus sccial de la
communlication.

4. Le pouvoir référentiel des langues; en raison de l'ex-
clusion du référent dans la conception saussurienne du si-
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gne, la situation, le contexte physique de la communication
ast rejeté dans l'extralinguistique.

5., Enfin, la nature variationnelle des langues; contrai-
rement & ce que présuppose ce premier modéle de la communi-
cation, le code utilisé dans l'interaction n'est jamais to-
talement prédéterminé ni totalement partagé par les inter-
locuteurs. La communication suscite par conséquent des phé-
noménes d'ajustement, de néocodage, qui participent du pro-
cessus de reconstruction soclale permanente du systéme de

la langue.

Une telle réduction dans la conception de la communication rend
problématique la compréhension d'événements réels de communi-
cation. Par exemple, que falre dans l'échange présenté ci-des-
sous de toutes les “scories" qul émaillent le discours (faux-
départs, reprises, éléments phatigques, etc.)? Comment traiter la
"faute” gul apparalt dans l'intervention de A, un locuteur non~
francophone, et qul pourtant est reprise, sous une forme
légérement différente, par son interlocuteur natif (N)?

(1) N ¢c'est oui oul tout 3 fait . c'est . on a de la
peine 4 imaginer ¢a mais ¢'est comme ¢a la-bas
par exemple sur dix enfants qui vont & la
guerre y'en a neuf gquil meurent . et puis du du s/
.+ de celul qul reste . un sur deux est invalide
. oui c'est
oui . ils n'ent pas la chance
non non i({l)s=wont pas la chance et pis 1 sont
. bon . mais i(l)s=aiment ca aussi

{corpus FNRS)

Z

Nous y reviendrons. Pour l'instant, contentons-nous de constater
les lacunes qui, si elles ne doivent pourtant pas faire oublier
tout ce gue ces courants ont apporté, suscitent diverses gques—
tions. D'abord, d'un peoint de wvue externe, on se demandera bien
afr 21 la linguistique les a comblées, et si elle est encore &
méme aujourd'hui d'apporter sa contribution aux interrogations
des praticiens face aux difficultés de communication auxquelles
ils sont confrontés. Ensuite, d'un point de vue interne, c'est-
d-dire en ce qui concerne la linguistique elle-méme, on se de-
mandera 31 ces phénoménes font vraiment partie de l'obijet qui
est le sien. Nous tenterons d'esquisser ici une réponse positive
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4 ces deux questions, et de montrer ainsi que la linguistique a,
ces dernidres années, sans cesser d'étre elle-méme, gagné comme
le dit C. Kerbrat-Orecchioni "un surcroit de pertinence™ (1989,
pP.7). Pour ce faire, nous allons a présent envisager deux mo-
ments caractéristiques de 1l'évolution de cette sclence: la prag-
matique sociale et l'analyse conversationnelle.

3. Un pramier dépassement: sociolinguistique at
pragmatique

Dés les années 60, divers travaux paraissent, de maniére indé-~
pendante et d'ailleurs pas toujours intégrée, qui remettent en
discussion certains des éléments mentionnés ci-dessus.

Aux Etats-Unis, la sociolinguistigue, incarnée par W. Labov
(1876) et J. Fishman (1971), démontre que la prétendue "varia-—
tion libre” des structuralistes est structurée! De nombreuses
variantes, autres que combinatoires, qui apparaissent dans les
descriptions des langues peuvent &tre expliquées pour autant
qu'on prenne en considération le contexte et les caractéristi-
ques sociales des interlocuteurs. Aux divers types de situvations
(formelle/informelle, publigque/privée, etc.), aux domaines de la
vie sociale (famille, école, travail, etcg.) correspondent des
"styles" en partie distincts; aux groupes soclaux correspondent,
qu'ils les revendiquent ou non, des différences guant a4 la pro—
nonciation, le lexique, la syntaxe, etc. Il n'est donc pas pos~-
sible, pour comprendre le fonctionnement de la communication et
décrire le systéme linguistique qui en est 1'instrument d'exclu~
re le contexte soclal — puisque celui-ci contribue 4 conférer
au discours sa forme effective; on ne peut plus non plus consi-
dérer les interlocuteurs comme interchangeables: le discours de
chacun d'entre nous comporte des marques qui témoignent de notre
histoire sociale, qui manifestent ‘des apparténances, gui
contribuent A définir notre identité et la relation qu'on
instaure avec nos interlocuteurs. Dans l'interaction, gquand
elles sont percues, ces marques sont interprétées par nos inter-
locuteurs — ce qui montre bien que la communication ne se résume
pas 4 un simple échange d'idées, mais qu'elle consiste en un jeu
subtil de distinction et d'identification.?
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Dés la méme période, des philosophes — A la suite de Austin
(1970) — et des linguistes — a la suite de Benveniste (1966) et
Jakobson (1963} — mettent en évidence les propriétés particulie-
res de certalnes unités linguistiques: les délectiques et les
vearbes performatifs. les déictiques, tels que 'ici’, 'mainte-
nant®, 'je', etc. ont cette particularité qu'ils ne peuvent &tre
définis que par leur contexte d'énonciation: "Je", c'est
celui qul est en train de dire 'je'. Ces unités font ainsi res—
sortir les potentialités référentielles des langues et, en par—
ticulier, la relation privilégiée que le langage entretient avec
son contexte d'utilisation. lLes verbes performatifs, tels que
‘promettre’, 'féliciter', ‘'ordonner’, 'saluer', etc., mettent,
eux, en évidence la dimension actionnelle du langage: en les
utilisant de maniére appropriée, le locuteur effectue l'acte que
ces verbes dénomment, comme cela ressort dans l'exemple (2):

(2} Je félicite les lecteurs de leur persévérance,

Mais surtout, on s'est rapldement rendu compte alors que toute
énonciation, méme les simples ‘déclaratives’, revenait finale-—
ment &4 l'effectuation d'un acte, de demande, d'assertion, etc.,
d'od le titre de l'ouvrage de Austin: "How to do things with
words™(1962), en frangais "Quand dire c'est faire"{1970}. La
thécrie des actes de langage a ainsl montré que le systéme
méme de la langue — dont la sociolinguistique avait montré qu'il
&était structuré socialement — étalt &galement structuré pour
agir et qu'il n'est possible ni de décrire une langue sans
recenser les structures dont elle dispose & cet effet ni de
comprendre le rfle du langage dans la communication sans prendre
en considération les actes qu'ill permet d'effectuer?! En
explicitant les diverses fonctions (expressive, appellative,
phatique, référentielle, métalinguistique et poétigque) gue peut
remplir le langage, le célébre modéle de la communication
proposé en 1863 par R. Jakobson, bien qu'inspiré par celui de
Shannon et Weaver (1949), témoigne de cette convergence des
visées vers une prise en compte plus large des diverses
composantes de la communication.
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4. Un second dépassement: l'analysa conversationnella

Toutefols, dans la sociolinguistique corrélatilonniste et la
pragmatique, la perspective reste fondamentalement monologale,
sang prendre en considération les réactions qu'un énoncé provo-
que chez les interlocuteurs., Or, la communication est fondamen-
talement dialogala, inter-active. Cela ne signifie pas seule~
ment qu'un message est adressé & un destinataire, mais surtout
qu'il ne prend réellement son sens gue lorsgqu'il y a eu "accusé
de réception™, lorsque ce destinataire, ayant interprété, inté-
gré certaines des données du message initial, est devenu desti-
nateur 4 son toux. Dans l'exemple fictif cil-dessous, c'est d'une
certaine maniére le second interlocuteur gqul donne au premier
énoncé sa valeur d'invitation — invitation que, d'ailleurs, il
rejette: )

(3) X y'a l'dernier Fellini qui passe au Scala
Y mais j'ai trop de travail ce soir

Autrement dit, le sens, dans sa complétude, est construit
interactivement, comme le montre bien le couple ques-
tion/réponse ol l'intonation montante de la gquestion peut é&tre
décrite comme une marque d'inachévement, qui appelle une suite.

Dés les années 70, la linguistigue a ainsi abordé l'analyse de
conversations authentiquas pour en décrire le déroulement,
en expliquer le fonctionnement et les contraintes. On a pu alors
montrer par exemple (ce que nous savons tous plus ou moins in-
tuitivement!) gque certaines des "scories™ que recéle le discours
représentaient un procédé — intégré & notre compétence communi-
cative — pour conserver notre tour de parole tout en ré&fléchig-
gsant & c¢e que nous allons dire... C. Kerbrat-Orecchioni cite a
ce propos les travaux de Goodwin (1981) qui, dans un chapitre
intitulé 'le désordre apparent du discours naturel’, "montre
qu'une observation minutieuse de ce qul se passe effectivement
dans les conversationa fait apparaitre que trés souvent 1'ina-—
chévement syntaxique ou les diverses formes d'allongement
("heu", répétition, etc.) coincident avec une baisse d'attentlon
de 1l'anditeur, marquée par un détournement prolongé du regard,
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et gue ces divers procédés ont pour fonction de reconquérir ce
regard, donc de rétablir le contact, la phrase se poursuivant
normalement une fois gue se trouve restauré le contact oculaire
et communicatif" (Kerbrat-Orecchioni, 198%, p.11). Aprés les
variantes libres, ce sont ainsi les scories du modéle mathémati-—
que de la communication qui se voient dotées d'une valeur fonc-
tionnelle: elles aussi contribuent & la construction commune du

sens et & la gestion collective de 1'interaction.

lLes travaux portant sur l1l'analyse de conversations authentigues
ont permis de distinguer deux types de contraintes interdépen-
dantes dont les interlocuteurs doivent tenir compte pour gérer
ensemble la communication: les contraintes structurelles et
les contraintesa rituelles. En ce quil concerne les premiéres,
Roulet et al.({1985) ont montré gue toute conversation était
structurée hiérarchiquement et pouvait é&tre analysée, un peu
comme la phrase, en unités de rangs différents., Ils distinguent
la transaction (unité maximale de nature interactionnelle et
portant sur un méme objet), l'échange (plus petite unité dialo-
gale d'une conversation), l'intervention (unité monolcgale ma-
ximale) et l'acte de langage (constituant monologal minimal).
D'autres se sont occupés de la structure des échanges et des ty-
pes d'échanges qu'on rencontre (&changes d'ouverture et de clé-
ture, confirmatifs et réparateurs, enchissés, etc.). D'auvtres,
encore, ont analysé les mécanismes d'allocation des tours de pa-
role et, en particulier, les places transitionnelles, ces lieux
qui peuvent indiguer le début ou la fin d'un tour de parole et
ol peut se faire la sélection dun tour suivantS, L'ensemble de
ces travaux conduilt vers l'élaboration d'une véritable grammai-
re da la conversation - qui, comme la grammaire de la phrase,
fait partie intégrante de la compétence des membres d'une commu-

- nauté linguistigque. Les régles proposées explicitent en effet

les mécanismes linguistiques que nous mettons en ceuvre dans nos

* interactions quotidiennes. Indiréctement, de tels travaux s'avé-
- rent par conséquent utiles également pour comprendre certalnes

des difficultés qui apparalssent parfoils dans la communication,

Zlorsque l'un des interlocuteurs monopolise la parcle, ocu qu'un

autre ne peut jamais 'en placer une'.




Les contraintes rituelles, dont dépend un déroulement si possi-
ble harmonieux de l'interaction, ressortissent d'abord d'une

psychosociologle de la communication; mais notre compétence lan—
gagiére comporte des mécanismes, inscrits dans la langue, gui
ncus permettent de nous y adapter. En particulier, toute langue
contient des procédés qul rendent possible ce gue le sociologue
E.Goffman a appelé le travail de figuration, c'est-d-dire les
procédures mises en ceuvre pour ménager sa 'face' et celles de
ses lnterlocuteurs (Goffman 1374). Par exemple, tout ordre im—
plique un empiédtement sur le territoire de l'autre, une menace
pour sa face: 3 moins gue la situation le permette {(en raison
.des relations entre les interactants, de l'urgence de la situa-
tion, ete.), 1l est pour le moins difficile de dire & quelqu'un,
au moyen d'un acte de langage direct:

{4) Je wvous ordonne de sortir!

maigs le francals, comme toute langue, dispose de mécanismes lin-—
guistiques et conversationnels, fortement conventionnalisés —
¢'est-ad-dire inscrits dans le systéme —, qui permettent de réa-
liger le méme acte sous une forme plus ou moins indirecteS, par
exemple:

(5) Puis-je vous demander de sortir un instant?
{6) Auriez-vous l'amabilité de nous laiszser seuls?
{7) J'ai besoin d'étre seul un moment,

Sans entrer dans le détail de l'analyse, on remarguera lci gque
la forme interrogative donne 1l'impression que c'est le
destinataire qui décide finalement de sortir et que le fait d'y
recourir atténue par conséquent la menace que constitue
inévitablement une telle demande. Le travail de figuration joue
un rdle important dans le déroulement d'une interaction. Il est
pour une large parxt responsable du dérculement parfois bien
complexe et tortueux deg conversations.

On remarquera d'ailleurs que ce travail est d'autant plus impor-
tant lorsque la communication est déjd rendue difficlle par
l'asymétrie des interactants, dans les interactions entre le

thérapeute et son patient, entre un locuteur natif et un ressor-—
tissant d'une autre langue, etc. En effet, afin de rendre possi-
ble la communication, de faciliter l'intercompréhension, le par-
tenaire "fort" se doilt alors de recourir a des procédés de cla-
rification et de aimplification tels que la reformulation, etc.;
de méme, pour que la conversation ne s'éloigne pas trop des nor-
mes de la langue utilisée, voire pour enselgner cette langue, il
est parfois amené i corriger les énoncés du partenaire “"faible®,
comme dans l'exemple ci-dessous extrait d'une conversation entre
un francophone (N} et un germancphone (A):

(8) A euh: . pendant le . les dernidres
vacances euh . je: . . Jje: . . euh . j'ai
été
até
je suis allé
& . Kenia

au Kenia
au Kenia oui . oui en:

au printemps
an printemps oul

au pr(Fltemps?

b R 2wy

{Corpus Béle)

Cependant, toutes ces activités constituent en méme temps autant
de menaces pour la face de l'interlocuteur. Elles appellent par
conséquent, en contre-partie, la mise en ceuvre d'autres straté-
gies, de figuration, qul préviennent ces menaces (le rire peut a
cet égard jouer un réle important!)?,

Pour l'instant, il nous suffira de constater que l'ensemble de
ces travaux confirment l'importance de la dimension interaction-
nelle de la communication, tout en démontrant gque cette dimen-
sion peut é&tre appréhendée de maniére productive par ltanalyse
linguistique.

L'analyse conversationnelle trouve aujourd'hui son aboutissement
le plus radical dans l'sthnométhodologie, un courant issu de
la sociologie. Selon les ethneméthodologues, “la réalité socilale
n'egst pas donnée cbjectivement, mais elle est fabrigquée constam—
ment par les acteurs sociaux dans leurs interactions. En d'au-
tres termes, elle est le produit de ces interactions. (...} la
constitution de la réalité soclale s'accomplit d'une fagon
structvrée, ordonnée et méthodique. Les membres disposent de




certaines 'méthodes' pour organiser leurs interactions {...}. Le
terme 'ethnométhodologie' désigne donc la méthodologie pratiquée
par les membres d'une société dans l'accomplissement de leurs
activités™ (Glilich, sous presse). Concrétement, il s'agit alors
de décrire minutieusement, empiriquement, le déroulement des in—
teractions pour faire ressortir les diverses méthodes mises en
oeuvre conjointement par les acteurs pour communiquer, L'exemple
(9) ci-dessous, extrait d'une conversation entre un francophone
{N) et un germanocphone (A) et dans lequel on peut observer 1'ap-
parition d'un schéma interactif récurrent, illustre 1'une de ces
méthodes, la reformulation, a laquelle on recourt pour résou-
dre des difficultés (réelles ou présumées) de formulation et/ou
d'intercompréhension8:
{9y W depuls combien d'temps tu apprends le frangals?
A eh quoi?
N +depuis combien de temps apprends-tu le

francalis? {(accentue chaque mot))
{corpus Rile)

On trouve également parmi ces méthodes les procédés d'allocation
des tours de parole, les procédéds de correction, d'explication,
d'enseignement/apprentissage, etc. qui, tous, se réalisent lin-
guistiquement dans des schémas structurés et récurrents. Nous
verrons d'autres exemples par la suite?. Outre qu'elle insiste
sur la nature interactionnelle de la conversation, et méme de la
construction de la réalité sociale, l'ethnométhodologie aborde
directement le cinguiéme aspect constitutif de la communication
que nous signalions dans notre critique du structuralisme: 1'il-
lusion du code déterminé et partagé. En effet, l'ethnométhodolo-
gie insiste sur les processus de (re)définition dont le co-
de, la situation, les normes soclales sont l'chjet, e&n permanen—
ce, dans les interactions. Par exemple, la valeur de salutation
que posséde le geste d'enlever son chapeau ne perdure que parce
que cette valeur se trouve confirmée, réguliérement, dans des
interactions quotidiennes apparemment anodines; de méme, la si-
gnification du terme 'démecratie’— qui fait d'ailleurs socuvent
l'objet de négociations... De méme encore, pour certains pa—

tients dont la déviance, l'anormalité n'existent qu'actualisées
par des interactants qui les définissent comme telles!...

5. Vers une linguistique de 1la communication

L'ensemble des courants que nous avons briévement présentés re-
mettent en question l'objet de la linguistique tel gqu'il était
défini dans le structuralisme et la grammaire générative. Cette
évolution ne s'est pas falte sans heurts, certains reprochant &
ces nouvelles tendances de s'aventurer "imprudemment en des
terres é&trangéres" (C.Kerbrat-Orecchioni, 1989, p.20). S'agit-il
encore de linguistique? Comme cette auteure, je pense qgue c'est
la un faux-gébat! D'abord, il ne s'agit pas de nier l'apport des
théories antérieures., Ensuite, ce qui me parait véritablement
constitutif du travail linguistigue, et qui représente 1'apport
spécifique du linguiste dans la perspective transdisciplinaire
que nous prdnens, c'est le fait de travailler sur des traces
formelles, sur des margquas observables 34 la surface des
discours afin d'y repérer des régularités significatives.

Mais surtout, ce gui nous parait important, c'est que les méca-
nismes décrits ci-dessus appartiennent tous, sans aucun doute, a
notre compétence, que tous sont inserits dans la langual0,
Autrement dit, et pour antant que nous élargissions 1'acception
saussurienne de ce concept, cela signifie gue la langue, la part
sociale du langage, comporte des éléments qui servent expressé-
ment & gérer l'interaction, & la fois du point de wvue de l'in-
tercompréhension et de la relation (pas toujours harmonieuse)
entre les interlocuteurs: déictigues, verbes performatifs et au-
tres marqueurs illocutoires, connecteurs, margqueurs interactifs,
variantes soclalement marquées, etc. Voila gqui donne plus de
pertinence, de force & une linguistique dont l'objet a pour
fonction essentielle la communication! Cette perspective nouvel-
le correspond & ce que proposait, volcl plus de vingt ans,
l'ethnographe de la communication D. Hymes au travers de son
concept de compétance da communication: "En mé8me temps
qu'ils acquiérent la connaissance des régles de la langue, les
enfants apprennent aussi les conditions d'utilisation des phra-
ses. A partir d'une expérience limitée des actes de communica-
tion et de leur interdépendance avec les traits socioculturels,
ils élaborent une théorie générale de la communication appro-
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priée 3 leur communauté, et ils la mettent en oeuvre, comme
d'autres formes de connaissance culturelle tacite {compétence),
dans leur fagon de se condulre et aungsi de décoder la vie socia-
le. (...} En résumé, on peut dire que le but d'une théorie large
de la compétence est de montrer comment le possible en matiadre
de systéme, le faisable et 1'adéquat se lient pour produire et
interpréter la réalité du comportement culturel" (Hymes, 1972).
Une telle perspective ne peut que renouveler et enrichir les
liens que la linguistique entretient avec les praticlens, théra-
peutes, enseignants ou autres, en nous permettant d'observer, de
décrire et de comprendre, concrétement, la "machinerie" formelle
4 l'ceuvre dans toute communication — méme s'il reste ¢lair que
la description de la machine ne nous donne ras automatiquement
acceés au ‘'deus ex machina‘ (capacités cognitives, intentions,
etc.) qui est derridre et qui appelle au transdisciplinaire. La
machinerie peut é&tre exercée, parfois réparée, d'abord en com-
prenant les mécanismes puls en mettant en oceuvre des 'méthodes!
approprides... Pour illustrer cela, nous concluerons notre arti—
cle en examinant deux exemples qui mettent en évidence, positi-
vement ou négativement, gquelques-unes des propriétés importantes
de la communication.

€. Un malentendu quant & la définition de la situation

Parmi les tdches & remplir lors d'une interaction, la définition
de la situation est fondamentale. Il s'agit en effet pour les
protagonistes de s'entendre sur le caractére plus ou molns for-
mel de l'échange, sur ses objectifs, son déroulement, etc. Or,
Cces éléments ne sont que partiellement donnés, 'imposés par les
circonstances': ils sont dans une large mesure négociés, plus ou
moins implicitement, dans le cours méme de l*interaction., En cas
de désaccord ou, plus pernicleusement, de divergence implicite &
¢e propos, la communication risgque d'aboutir & un échec et sug-
citer aingi 1'insatisfaction de tous les participants. Illus-
trons ceci par un exemple emprunté A une situation relativement
banale:
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{(10) N mais . euh . euh . ils sont . fixés en fonction
de quol les prix?
A comment ?
N en fonc—, euh euh . enfin on les fixe en

fonction de gquol les prix? en fon-. en fonction
des autres marchands: ou bien en fonction
du travail qu'on a pris ., j'entends . ¢a prend
combien de temps par exemple pour fabrigquer une
ceinture comme ca?...

A combien?

N de temps . . . c'est c'est long & fabriguer une
ceinture?

A ouais cuals je je fabrique aussi des autres
atfaires je travaille aussi pour PTT . . pour
le: canton: BAle-Campagne . . je . je je besoin
¢a pourgquoi le vie est cher et

N ouais c'est vrai c'est clair

I} s'agit de l'interview, en frangais, par un groupe d'étudiants
en linguistique, d'un artisan suisse alémanique (A), dialecto-
phone, germanophone et ayant des connaissances rudimentaires en
frangais. La situation se caractérise donc par son caractére
sxolingue, c'est-d-dire par le fait gque les interactants ne
maitrisent pas de maniére égale le code utilisé dans la communi-
cation. De plug, alors que l'artisan croit gqu'on s'intéresse
avant tout & son métier, ce théme n'est en fait, pour les étu-
diants, qu'un prétexte pour recuelllir des matériaux langa-
giers... Or, on ocbserve 13a un malentendu non-dissipé, caracté-
ristique de ce que peut é&tre la nen-communication! Il s'agit en
effet d'un dialogue de sourds qui se manifeste linguistigquement
par un enchainement thématique incohérent et par une interven-
tion qui c¢clét 1l'échange sans gue la demande initiale ait été sa-
tisfaite. Dans la mesure de ses moyens, chacun des partenaires
porte une part de responsabilité: A — en raison de ses difficul-
tés en frangais — et N par son incapacité & se représenter les
lacunes de A et 3 s'y adapter. Devant l'incompréhension initiale
de A et sa demande de clarification ("comment?"), A s'avére in-
capable de proposer une reformulation satisfaisante de sa pre-
miére formulation — qul se caractérise par un lexique relative-
ment complexe ("fixer", "en fonction de") et une structure pas-
sive segmentée. Soup¢onnant probablement cela, N introduit
alors, pour illustrer son propos, une nouvelle gquestion qui sou-
léve & son tour des difficultés de compréhension & l'interlocu-—
teur germanophone et gqui va finalement provogquer le changement




thématique gu'on observe. Pourtant, l'aspect le plus symptomati-
que de cet échange réside dans le fait que N, ne pouvant surmon-—
ter l'obstacle auquel 1l se trouve confronté, accepte la réponse
nen-pertinente de A, renoncant par conséguent 3 obtenir 1'infor-
mation désirvée, On

communication,

'navigue' ainsi dans une sorte d'illusion de
rendue possible par l'absence d'une définition
claire et partagée de la situation et des objectifs de 1la

communication.
7. La consatruction sociale de la conversation

La définition de la situation, des objectifs de l'échange repré-—
sentent donc quelques-unes des t8ches que les participants doi-
vent remplir lors de l'ouverture d'une transaction, cela d'au—

tant plus lorsque, powr une railson ou une autre (par exemple
lorsque les deux interactants ne maltrisent pas également le co-
de ou lorsque l'enjeu de la transaction est particulidrement im—
portant,

perturbé.

constitutifs de la communication:

etc.), le déroulement de la conversatlon pourrait &tre
Ces définitions concernent en failt tous les éléments
r8les et statuts
locuteurs, objet de la transaction, "style" choisi, code uti-
lisé, Rappelons que dans la perspective de l'interaction-

nisme ou de 1l'ethnométhodolegie,

des inter—

ete.
rien n'est jamais totalement
prédéterminé par les données contextuelles, tout deit
confirmé — a chaque

externes,
étre construit — ou du moins re-construit,
nouvelle interaction: on connait tous l'exemple de conversations
formelles dont le ton change teotalement lorsqu'elles se prolon-—
gent et qu'un des participants décide gqu'il est temps de déten-
dre l'atmosphére, de personnes gue 1l'on tutclie dans certaines
circonstances et que l'on vousoie dans d'autres, de conversa-
tions ot l'on change de langue apparemment sans raison si l'on

est pas minutieusement attentif & leur déroulement interactif...

Il arrive, lors d'un débat télévisé par exemple,

paramétres soient explicitement précisés mais,

que tous ces
le plus souvent,

c'est implicitement, dans le cours méme de la conversation, gque

ce travail de définition a lieu: en ramenant l'échange 3 un

gschéma connu, & un "scénario" culturel partagé, les 'saluta-

tions' par exemple; en s'octroyant sans autre forme de procés un

r&le
etc.)

celui qul pose les questions, gquil décide,

qu'on pourra tenir aussi longtemps gqufil n'est pas remis

{celui qui sait,
en question, soumis A négociation par l1'un de neos interlocuteurs
("mais de guol parle-t'on au juste?”, "je n'ai pas wvoulu te

donner un ordre, c'était juste une suggestion"), etc.!?

4 la suite de Roulet et al. (1985),
conversations comme un ensemble de négocliatlions qui,

On pourrait, considérer les
selon
qu'on aboutit facilement ou non & un accord, leur donnent leur
configuration spécifique: "toute négociation a sa source dans un
probléme qui donne lieu & une initiative du locuteur; cette ini-
tiative appelle une réaction qui peut 8tre favorable ocu défavo-—
5i elle est favorable,
peut clore la négociation en exprimant & son tour gseon accord. La
négociation donne lieu dans ce cas & un échange simple, & troils
{...) 81 la réaction de

l'interlocuteur est défavorable, la premiére condition de com-

rable, de l'interlocuteur. le locuteur

constituants, entre les interlocuteurs.

plétude interactionnelle n'étant pas remplie, le locuteur ne

3 peut clore l'dchange; il va donc tenter de contrer cette réac-
é' tion défavorable et de relancer son initiative, parfois sous une
- forme différente, tant que la
complétude interactionnelle n'est pas satisfaite par un double

accord (ft-ce sur 1'impossibilité d'aboutir 34 un accord) entre

et la négociation se poursuit,

les interlocuteurs; la négociation donne lieu alors & un échange
sept constituants, voire davan-

{p.15) .

- complexe, qui peut compter cing,
tage selon l'entétement des interlocuteurs®

Il ne faut toutefois pas oublier que de telles négociations ne

concernent pas seulement le théme de l'échange, l'enjeu de la

transaction,
{Watzlawick et al.,

etc,
d'une conversation "4 bitons rompus" entre des femmes francopho-

mais également les relations entre les interlocu-
1872),
Dang l'exemple ci-dessous,

teurs les places interactionnelles,

le style et le code, extrait

nes gui vivent & Bdle, dans une région germanophone et dialecto-
- phone, la négociation qui se déroule suite 2 l'emploi du terme
'gspielgruppe’' ne concerne pas seulement la compréhension de ce
qul est dit mais aussi, implicitement, les normes d'interaction

et la définition de la situation:
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{11) I {...) par contre c'qui est trés important c'est
81 vous venez ici quand 1l’enfant il a quatre
ans ou blen le v8tre trois ans et demi d'chercher
des splelgruppe suisses allemands et de

K1 cuals

Y des?

I des spielgruppe

Z des groupes de jeux

U des groupes de jeux

Y aha

b4 ou y a
des Suisses allemands (...)

(Corpus FNRS)

En effet, tout en discutant la signification du terme 'spiel-
-gruppe', souvent utilisé par les francophones qui vivent A Bile
pour désigner cette institutiocn typiquement suisse allemande,
les interlocutrices négocient aussi, indirectement et implicite—
ment, 8'il est permis de recourir A des termes allemands dans
une conversation en francaisl2, Rapidement, elles aboutissent a
un accord, et la discussion peut reprendre. Pourtant, ce fai-
sant, elles ont donc en méme temps défini, de facto, certalnes
normes d'interaction et exprimé le caractére partiellement bi-
lingue de leur conversation, comme le confirme le fait gque, peu
aprés, la méme interlocutrice utilise a nouveau le terme
‘spielgruppe' sans susciter cette fois la moindre réaction chesz
Ainsi,
ac—teurs sociaux organisent leurs interactions, en définisszent
le cadre, les régles, les objets, 'méthodes’
structurées qgue partagent et reconnaissent ceux qui sont membres

s5es partenaires! tout en conversant, implicitement, les

en recourant 4 des

de la méme communauté langagidrell,

8. Conclusion: de la langue 4 une grammaire de la

communication

A travers notre bref parcours historique, du structuralisme a
1'analyse conversationnelle, nous avons voulu présenter les
moyens dont s'est progressivement dotée 1la linguistigque pour
mieux cerner les multiples composantes de la communication,
L'étude minutieuse de conversations authentiques permet, par
l'observation de margues gul sont 1'expression de méthodes

structurées, de comprendre les diverses tdches que les interac—

T
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tants ont A remplir pour communiquer de maniére satisfaisante:
définir la situation, les objectifs et enjeux, les relaticns en-
tre les participants et, bien sdr, construire ensemble un dis-
cours signifiant (du point de vue des interlocuteurs)!4. Ce fai-
sant, indirectement, nous découvrons aussi tous les obstacles
qui peuvent a tout moment surgir et perturber le déroulement de
l'interaction. L'étude des rdgles — non formulées - d'allocation
des tours de parcle nous permet par exemple de saisir ce que si-
gnifie monopoliser la parcle (ou au contraire ne pas arriver a
la prendre), de mieux percevoir aussi les relations de pouvoir
qui s'instaurent parfols dans l'interaction; les difficultés de
d'adaptation au discours de l'interlocuteur met-

jamais totalement

reformulation,
tent, elles, en évidence le caractére relatif,
univoque, du sens; nous avons vu également les dangers pour la
face que recélent le= aimplifications et les corrections, etc.

nous avons surtout voulu souligner la
cel-

Mais, dans cet article,
nature foncisrement interactive da la communication:
le-ci n'est en aucune fagon une suite de messages produits par
des locuteurs-auditeurs idéaux, qui maltriseraient tous égale-
ment un code donné d'avance, dans. lequel ils n'auraient qu'a
puiser pour exprimer leurs idées.,.. La communication met en re-
lation des personnes en chair et en ©s, qui chacune ont une his-
toire personnelle, soclale, linguistique, faite d'interactions
antérieures et gqul a fagonné progressivement leur relation au
langage; et la communication impligue une mise en contact de ces
histoires, un rapprochement momentanéd dans lequel se définit un
s'établit une relation,
sens, fruit d'ajustements réciproques,
codages. Au-deld des données initiales,
site de 1l'échange est ainsi subordonnée A& la coopération des

l'"autre™: il faut &tre deux pour

cadre, se constrult conjointement un

de négociations, de néo-

prédéterminées, la réus-

partenalres, suboxdonnée &

faire du sens!

Ainsi, l'analyse linguistique, formelle, conduit finalement &

une &thique de la communication (de Pietro 1987). On peut s'im-
dans une communication

poser, moncopoliser la parole; on peut,

entre personnes qui ne possédent pas une maitrise semblable du
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code, renforcer cette inégalité en corrigeant abusivement son
vig-a-vis, ou 4 l'inverse en simplifiant & l'excés ses propres
énoncés, en adoptant une attitude "pédagogique”, infantilisante
4 son égard. Mais on peut aussl &tre plus attentif 3 1'autre,
contrdler ensemble l'intercompréhension, la gesticn de la con—
versation; et, dans le cas d'une communication inégale, élargir
et remettre en question ses propres normes, recourir 4 des pro-
cédés de figuration qul neutralisent les menaces & la face gque
fait peser tout signe d'incompétence, etc,

La lingulstique appelle ainsi 3 un nouvel enseignement A la
communication, moins fondé sur les normes établies, sur ce qui
est, mais plutdt sur la rencontre de l'autre, sur les méthodes
qui la rendent possible, sur la construction commune, au travers
d'un bricolage interaétif, dfun véritable espace signifiant.
Pour ce faire, plus que de "méthodes™ préétablies, c'est peut-—
étre d'une sensibilisation A4 tous ces phénoménes qui facilitent
ou au contraire emp&chent la communication dont nous avons be-
soin afin de mieux comprendre notre propre comportement, les
procédés plus ou moins conscients — plus ou moins avouables...—
que nous mettons en oeuvre dans nos interactions quotidiennes.

La linguistique actuelle nous semble donc trouver sa place dans
une approche transdisciplinaire de la communication. Son objet
privilégié — mais pas autonome — est la description de tous les
procédés sémioctiques (ou, si l'on veut, de toutes les méthodes:
phonologlques, syntaxiques, pragmatiques et conversationnelles)
qui servent d’instrument & l'acte communicatif: autrement dit,
c'est une véritable grammaire de la communication! Mais
drailleurs, cet objet ressemble étrangement aux diverses langues
du monde — pour autant qu'on prenne en considération tous les
éléments, tels gque déictiques, verbes performatifs, marqueurs
interactifs, silences m&mes, qu'elles ont intégrés dans leur
systéme et qul en font d'extraordinaires machines a

communiquer...

Jean~Franceis de Pietro
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Notes

1 En fait, je ne parlerai ici que de langage verbal. Il est
clair toutefois qu'il faudrait entendre sous ce terme, dans une
perspective aémiotique, 4 la fois les phénoménes verbaux, mimo-
gestuels (Cosnier et Brossard 1884), proxémigques (Hall 1966) et
kynésiques (Birdwhistell 1970)}.

2 Je remercie M.Matthey, L.Papaloizos, B.Py et M.Wirthner
pour leurs remarques et suggestions lors de la rédac-tion de ce
texte — dont Je conserve blen sQr l'entiére responsabililité.

3 On trouvera de bonnes présentations de la soclolinguistique
dans Bachmann et al.(1981), Fishman (1371) et Labov (1976).
4 La théorie des actes de langage (Austin 1970; Searle 1972;

etc.} a jouéd un réle important dans le rencuvellement actuel de
l'enseignement des langues {(Widdowson 1982). Bien que cette
théorie se scit développée en grande partie indépendamment de 1la
sociolinguistique, certains chercheurs ont tenté de relier la
réalisation des actes de langage au contexte soclial d'é&noncia-
tion; veoir & ce propos Brown et Levinson (1978), Roulet (1580).

Voir par exemple Sacks/Schegloff/Jefferson (1974); en
frangais, Bachmann et al. (1981), Bange (1983).
6 A propos des actes de langage indirects, leur structure,
leur emplel, cf. Searle (1982), Brown et Levinson (1978), Grice
(1979}, Roulet (1980}, ete.
7 Pour des études de communications inégales, cf. Lacoste
{1980) et bien slr ce numéro des TRANEL; en ce ¢qui concerne plus
spécifiquement la communication entre natif et alloglotte {la
communication "exolingue"), cf. Alber et Py (1986), de Pietro
{1988), Noyau et Porquier [Eds.]) (1985), Liidi (1989), etc.
g Techniquement parlant, il s'agit ici d'une auto-reformula-
tion hétéro-déclenchée, c'est-a-dire que le premier locuteur
reformule lui-méme son premier énoncé, mais 4 la demande de son
interlocuteur. Les é&léments caractéristiques de la méthode sont
ici la présence d'un élément déclenchenr {"eh quoi?") et la for-
mulation sous une forme différente d'un contenu sémantique pré-—
senté comme équivalent. On remarquera par ailleurs que cette mé-
thode nous fournit un accés priviléglé aux représentations des
locuteurs quant 4 ce qui est difficile, quant d ce gu'est la
meilleure formulation: la prégnance de la norme écrite dans la
reformulation de notre exemple est A cet égard révélatrice! Cf.
4 ce propos Gillich et Kotschi {1983) et de Pietro (1988).

Pour une présentation générale de l'ethnométhodologie, cf.
Giilich (sous presse) et Coulon (1987).
10 voir a4 ce propos Ducrot (1972} et Anscombre/Ducrot (1983} .
11 voir 4 ce propos Matthey (1990).
12 Tous les migrants ne partagent généralement pas le méme
avis 4 propos de cette question qui est liée A4 leur attitude
plus ou moins normative envers les langues et & leur mode
d'insertion socilale dans la région biloise! Voir & ce propos de
Pietro/Liidi/Papaloizos (1990} .
13 Le premier exemple de notre texte était également intéres-—
sant du point de wvue de la définition des normes d'interaction:
on peut en effet interpréter le fait que N reprenne dans son
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propre discours la faute de A comme un phénoméne d'ajustement
interactif qui le conduit, dans cette situation exclingue, &
mettre proviscirement entre parenthéses les normes du frangais
standard. Cf. Baggioni/Py (1987).

14 Par des travaux qui portent sur 1'analyse, dans des inter-
actions réelles, des activités d'enseignement et d'apprentissage
(Dausendschdn-Gay 1987), des séquences 'potentiellement acquisi-
tionnelles’ (de Pietro/ Matthey/Py 1989; Py 1989), des 'formats'
d'interaction (Bruner 1983), l'analyse conversationnelle suscite
également un renouvellement des théories sur ltacquisition.
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LES APPROCHES PRAGMATIQUES
DANS LA REEDUCATION DES PATIENTS APHASIQUES

Introduction

Les lésions cérébrales de I'hémisphére gauche géndrent le plus
souvent des troubles du langage qui entravent A des degrés divers les
possibilités communicatives des patients aphasiques. Pour y remédier,
les rééducateurs du langage sont de plus en plus conscients de l'utilité
de la complémentarit¢ de deux types d’approche dans 1'évaluation et la
rééducation des troubles aphasiques: les approches psycholinguis-
tiques, d’une part et les approches pragmatiques, d’autre part,

3i les approches psycholinguistiques sont les plus classiquement
utilisées, elles ont pour particularité d’&tre orientées vers des
désordres linguistiques spécifiques. Elles visent A évaluer, dans un
premier temps, et A4 améliorer, par la suite, I'exactitude et I’efficacité
des comportements verbaux indépendamment des contextes dans les-
quels ils sont produits En effet, qu'il s’agisse d’une approche sémiolo-
gique (axée sur les symptémes) ou d’une approche cognitive (axée sur
les processus qui sous-tendent ces symptdmes), le patient entrainé 2
répéter, A dénommer, 3 &crire sous dictée, A lire & haute voix, A épeler
est bien sir impliqué dans des tdches qui ne sont que trés rarement
rencontrées comme telles dans la vie quotidienne. C'est en réaction a
cette approche des troubles jugée par trop artificielle que s’est déve-
loppée 1'approche pragmatique.

Les capacités pragmatiques des patients aphasigues.

A la fin des années 60, Sarno (1969) proposait déja une approche
plus “fonctionnelle” de 1’analyse et de la rééducation des troubles
aphasiques.

A sa suite, un certain nombre de rééducateurs américains, Holland
(1980) Davis et Wilcox (1981), en viennent 3 défendre une approche
thérapeutique radicalement différente de !'approche classique orientée
vers les seuls déficits linguistiques. Pour ces différents auteurs, la réé-
ducation doit viser A accroftre les performances communicatives du
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patient bien plus que ses performances stirictement linguistiques. Par
conséquent, cette approche a moins pour objectif la correction des
énoncés linguistiques 4 produire et/ou i comprendre que de rendre
I’aphasique capable d’utiliser de maniére optimate les différents
moyens qu’il a & disposition pour arriver 3 communiquer. Cette orien-
tation, plus récente et ples empirique, se fonde sur un constat bien
connu de tous les rééducateurs, i savoir que certains aphasiques,
quoique trés limités sur le plan de 1’expression orale, réussissent a
communiquer avec leur entourage en faisant appel A diverses autres
modalités et A divers éléments du contexte. A l'inverse, d’autres pa-
tients peuvent avoir accés an langage oral sans poor autant communi-
quer efficacement.

Au-deld de cetie observation clinique, les développements de
I’approche pragmatique en neuropsychologie reflétent indirectement
I'intérét croissant manifesté pour la pragmatique par les linguistes et
psycholinguistes depuis l¢ milieu des anndes 70. De nombreuses
recherches ont en cffet démontré les relations qui existent chez le sujet
normal entre les comportements langagiers et leurs contextes
d’utilisation (Searle, 1969; pour une synthése: Costermans, 1984;
Costermans et Hupet, 1987, Hupet, 1990). Les neuropsychologues &
leur tour se sont interrogés sur les interactions qui pouvatent exister
chez les patients aphasigues entre des processus langagiers déficitaires
et les différents contextes de leur utilisation,

Ces recherches démontrent que, méme si certaines capacités
pragmatiques peuvent &tre perturbées chez les aphasiques, elles n'en
restent pas moins supérieures 3 leurs capacités strictement linguis-
tiques (Bates, Hamby & Zuwrif, 1983; Davis, 1981, 1985, 1989). En effet,
la plupart des patients aphasiques, en ce compris les aphasiques glo-
baux, traitent relativement bien les informations qui ont trait 4 la
situation et aux objectifs de l'échange (Picrce et Beekman 1985), de
méme sont-ils capables de faire appel A leur connaissance du monde.
Citons 2 titre d'exemple, le cas de certains aphasiques de Broca qui uti-
lisent leurs connaissances du monde pour pallier leur compréhension
agrammatique. Le déficit linguistiqgue de ces patients les perturbe
généralement dans la compréhension des phrases réversibles. Il a éié
démontré que, parmi celles-ci, les phrases réversibles compatibles

avec la réalité (exemples: “le policier arréte le voleur “ (Schwartz,
Saffran & Marin, 1980) ou “le savon est sur I'évier” (Deloche ct Seron,
1981)) sont plus faciles & traiter que les phrases réversibles qui vio-
lent la connaissance du monde (exemples: “le voleur arréie le policier”
ou “ le savon est sous 1'évier”). Par ailleurs, bon nombre d’aphasiques
sont capables de percevoir adéquatement les intentions de
I'interlocuteur, de dégager des inférences 3 partir du contexte,
d'utiliser & des fins communicatives l'information prosodique, de méme
que les gestes et les expressions faciales (pour une revue, Feyereisen,
1988). Dans un contexte dynamique comme celui de la conversation, la
plupart des patients, 4 l'exception peut-8tre de certains aphasiques de
Wernicke et de certains patients frontaux, peuvent interagir comme
locuteur et auditeur en respectant le contrat tacite 3 la base de toute
conversation naturelle qui consiste i respecter l'alternance des prises
de parole et i fournir des informations nouvelles A partir d’un
ensemble d’informations anciennes déjd partagées (Grice, 1975).

Les rééducations d’orientation pragmatique

Les quelques rééducations pragmatiques décrites dans la littéra-
ture comme d’aillewrs les échelles classiques d’évaluation des capaci-
tés communicatives (The Functional Communication profile, F.C.P.,
Sarno, 1969; The Communicative Abilities in Daily Living, C.AD.L.,
Holland, 1980) ont pour particularité d'aborder la communication des
patients aphasiques de manidre globale et trés empirique. En effet, ces
échelles d’évaluation et les quelques rééducations décrites ne se fon-
dent sur aucun moddle pragmatique qui soit suffisant pour évaluer
d'une part les capacités des patients 2 utiliser chacune des compo-
santes pragmatiques qui entrent en jeu dans 1'acte de communication
et pour développer d’autre part des stratégies rééducatives qui per-
mettent de compenser les déficits linguistiques de la communication ou
qui traitent directement les éventuels déficits pragmatiques de celle-ci.
Dans cet exposé, nous nous attacherons 3 décrire une de ces rééduca-
tions globales de la communication ,la mieux décrites actuellement sur
le plan méthodologique, A savoir: The Promoting Aphasic
Communicative Effectiveness (P.A.C.E.) développée par Davis et Wilcox
en 1981. A la différence de la rééducation globale de la communica-
tion préconisée par Aten, Cagliuri et Holland (1982) qui se centre sur




I’'amélioration des conduites communicatives de la vie quotidienne
simulées & D’intérieur de situations fictives de jeux de rdles (aller faire
des courses, prendre un rendez-vous chez le médecin, appeler une per-
sonne au téléphone...), la technique rééducative proposée par Davis et
Wilcox vise, quant 2 eile, & améliorer les capacités communicatives des
patients A Dintérieur d’une sitvation réelle d’échange d’informations.
Les auteurs proposent en effet d'incorporer 2 la rééducation les princi-
paux paramétres qui caractérisent le contexte dynamique de la con-
versation naturelle. Qui plus est, il s’agit d’une conversation A propos
de référents imagés déterminés, ce qui fait de la situation de la P.A.CE.
une situation de communication référentielle.

a) la situation de rééducation

Suivant le paradigme original de Davis et Wilcox, thérapeute et
patient sont placés dans une sitvation de devinette ol ils sélectionnent
une image parmi un ensemble de cartes uniques disposées sur la table.
A tour de rdle, chacun tente de faire découvrir & I'autre l'image qu’il
est seul & avoeir sous les yeux en autilisant pour ce faire n’importe quel
canal de communication {langage oral, écriture, dessin, geste, mimigque,
onomatopée, chant,...). Le devineur peut questionner son interlocuteur
jusqu’a ce que ce dernier juge que son interlocuteur en connaft assez
sur le contenu de I'image.

Clerbaut et collaborateurs (1984) estimaient le paradigme de
Davis et Wilcox trop difficile pour les patients aphasiques dans la me-
sure oil la personne qui devine ne dispose d’aucun référent pour gui-
der ses questions. C'est la raison pour laquelle les auteurs belges pro-
posent une situation ol rééducateur et patient disposent d’un jeu
identique de 6 3 15 cartes placées sur un petit panneau i Pabri du
regard de Pinterlocuteur. A tour de rdle, patient et rééducateur font
deviner par n’importe quel canal de communication la carte que 1'un et
T’autre choisissent dans la série qu'ils ont chacun sous les yeux. Des
que le “devineur” est en mesure de trouver la carte dans son propre
jew, les réles somt inversés et 1'échange continue jusqu'a I'avant der-
nitre image. Ces mémes auteurs proposent en outre une situation de
dictée: l'informateur dispose d'une carte originale, construite selon son
inspiration (formes géométriques, petites scénes,...) et il “dicte™ A son

interlocuteur les instructions nécessaires 4 sa reproduction la plus
fiddle. Le devineur a la possibilité de poser des questions pour clari-
fier le message et la confrontation des deux dessins obtenus détermine
la réussite ou I'échec de la communication.

Comme I'indiquent Clerbaut et collaborateurs, la complexité du
matériel utilisé dans chacune de ces sitwations, bien que difficile 2a
€tablir, est tributaire de variables aussi diverses que 1° intérét des
patients, leur niveau socio-culturel et les objectifs thérapeutiques
déterminés.  Si, par exemple, ¢’est la co-occurence geste/langage qui
est entrainée en situation de P.A.C.E., le choix du matériel s’orienterait
vraisemblablement vers des représentations d’actions progressivement
rapprochées sur le plan de la pantomime.

b) les principes de base

Quel que soit le paradigme utilisé, 4 principes de base doivent &tre
observés pour poursuivre l'objectif pragmatique de la rééducation:

1. Tandis que la situation classique de rééducation (dénomination,
répétition, construction de phrases,...) amene le patient A délivrer des
messages qu'il sait &ire connus du rééducateur, la situation de la
P.A.C.E. fonde linteraction sur I’échange d'informations nouvelles
inconnues au départ des participants.

2. La P ACE. préserve l'alternance des réles entre le rééduca-
teur et le patient et, par conséquent, assure leur participation égale
comme producteur ¢t receveur de messages, En tant que producteur,
le patient doit savoir ce qui est déjd connu du receveur et ce qu'il
importe de lui donmer comme informations; en tant que receveur, ce
méme patient doit pouvoir évaluer ce qu'il comprend et fournir une
forme appropriée de feed-back.

Il n'cst pas étonnant, dans I'application de ce type de technique,
de voir le patient constituer lui-méme son matériel. Dans une situation
classique, au contraire, l'interaction est uvnidirectionnelle: c'est le clini-
cien qui demande une performance au patient et qui dirige ses
réponses.
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3. Tandis que les rééducations linguistiques ont pour but
I'entrainement spécifique du langage, la P.A.C.E. renforce la qualité de
la communication en sollicitant 1'utilisation des canaux de com-
munication les plus cfficaces.

4. A la différence des rééducations classiques ol les performances
des patients sont jugées par 1'orthophoniste au niveau de 1|'adéquation
linguistique, les feed-back délivrés en P.A.C.E. sont basés sur le succés
de la communication. Le rééducateur réagit de maniére naturelle an
contenu des messages du patient et n’apporte par conséquent aucune
correction aux productions linguistiques. La capacité 4 deviner le mes-
sage va dépendre de ['attention du rééducateur et de sa familiarité
avec le patient. Celui-ci deviendra rapidement un “bon compreneur” ce
qui nécessitera d’introduire périodiquement dans cette sitnation de
communication référenticlle un interlocuteur moins familier, I’objectif
de la P.A.C.E. consistant bien siir 3 développer un comportement de
communication qui soit généralisable.

¢) Le déroulement de la rééducation

Ces quatre principes seront maintenus tout au long du déroule-
ment des deux phases de la rééducation.

- L’étape d'observation permet & la fois de répertorier les
canaux de communication les plus efficaces pour le patient et
d’habituer celui-ci 3 la nouvelle sitnation de rééducation. Au cours de
cette phase, le libre choix est laissé au patient quant 3 la manitre de
transmetire I'information. Le rééducateur réagit naturellement a toute
communication du patient, qu’elle soit ou non verbale, et encourage le
recours i tous les moyens efficaces. Le clinicien lui-méme utilise tous
les moyens qu'il juge efficaces en fonction du contexte. Il crée, par
ailleurs, pour le patient, les opportunités d'utilisation de chacun d’entre
eux en plagant, par exemple, une feuille et un crayon devant le patient
s'il est apparu efficace chez lui d'utiliser 1'écriture et le dessin.

- Dans une seconde étape de modelage, le rééducateur va servir
de “modtle” pour 1'émission et la réception des messages, son compor-
tement pouvant, selon les principes du conditionnement operant,
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influencer 1’adoption par le patient d'un comportement similaire. Pour
ce faire, le rééducateur introduit dans son répertoire comportemental
les différents canaux de communication qu’il juge utiles d’exploiter.
Contrairement 3 des idées trop souvent répandues, la technique
P.A.CE. n’est pas une technique de rééducation non verbale voire
méme gestuelle. En effet, selon Davis lui-méme, une séance de P.A.CE.
silencieuse oli patient et rééducateur se limitent 2 la gesticulation ne
parait pas, sauf dans certains cas de patients trés réduits, le moyen le
plus efficace pour promouvoir une communication compildte. Méme si
des paraphasies verbales peuvent éwre 4 ce point génantes pour
I'intelligibilité du discours, il se trouvera toujours un autre canal de
communication pour lever I’ambiguité.

d) L’évaluation

Conscients de la grossitreté de leur outil, Clerbaut et collabora-
teurs ont proposé, A titre de ligne de base pré- et post-thérapeutique,
une grille d’analyse des capacités de communication des patients en
situation de P.A.C.E.. Cette grille répertorie les canaux de communica-
tion qu'utilise le patient quand il est producteur de I'information et ce,
en fonction de leurs conséquences chez I1'auditeur (analyse des feed-
back délivrés par le thérapeute) ( pour une présentation détaillée, voir
Clerbaut et col.,, 1984 et Dessy, 1936).

e} Les indications

Telle qu’utilisée actuellement, la technique P.A.C.E. comporte de
nombreuses indications:

- La premigre, et non la moindre, tient au fait qu'en début de
prise en charge thérapeutique, il importe de faire prendre conscience
aux patients qu’ils sont encore capables de communiquer méme si
leurs capacités linguistiques sont défectueuses. Ainsi, il semblerait que
certaines rééducations pragmatiques, en décentrant les patients de
leurs propres difficuliés linguistiques et en leur faisant découvrir
I’étendue de leur répertoire expressif, diminuent anxiété et frustration,
C’est une des raisons qui nous a amenés A proposer cette technique 3
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un certain nombre de patients dés le début de la prise en charge,
parallélement & une rééducation classique.

Dans la mesure ol cette technique propose de développer des
suppléances A ['expression défectueuse, elle peut étre appliquée i titre
provisoire en début de rééducation chez des patients dont 1'évoluticn
s’avdre satisfaisante et & titre définitif chez des patients dont le
tableau aphasique reste gravement perturbé.

- Aux patients anosognosiques, la P.A.C.E. nous parait pouvoir étre
proposée en priorité pour favoriser la prise de conscience du trouble,
En effet, 'inintelligibilité du discours et/ou les difficuliés de compré-
hension des patients sont rapidement répercutées par des indices con-
crets tels que la sélection inadéquate de la carte ou l'inadéquation par
par rapport au modeéle de sa reproduction sur instructions.

- De plus en plus, les différentes sitvations fonctionnelles propo-
sées en P.A.CE. nous sont utiles pounr vérifier le transfert des stratégies
qui anraient été entrainées en sitoations classiques.  Ainsi, par
exemple, si le rééducateur procdde chez un aphasique de Broca au
réapprentissage de I’établissement des relations thématiques, il pour-
rait étre intéressant de contrdler le transfert de la stratégie entrainée
en sitnation P.A.CE. en utilisant lc double jeu de cartes, celles-ci se
différenciant uniquement par des permutations sujet/agent.

- Cette technique peut aussi é&tre proposée aux conjoints des
patients aphasiques en vue de modeler chez eux des comportements
de communication qui puissent avoir unec influence positive sur
I'interaction avec 1’aphasique. Ainsi, par exemple, il est possible de
rendre par modelage le conjoint artentif aux gestes produits par le
patient.

- Une dernidre indication, trop souvent négligée par les ortho-
phonistes, concerne les patients aphasigques ou autres patients qui pré-
sentent des désordres pragmatiques spécifiques. En effet, certains
aphasiques de Wernicke, certains patients frontaux ou encore certains
patients porteurs de lésions droites présentent des difficultés pragma-
tiques spécifiques (non respect 1'alternance des rdles ou encore 2 res-
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pecter le théme de I’échange); i pourrait &tre suggéré dans ces cas de
centrer le traitement sur ces différentes composantes pragmatiques
qui perturbent de manidre plus cu moins importante la  qualité de la
communication (Sohlberg & Mateer, 1989).

f} Les limites

Il apparaft d’emblée que la P.A.CEE. se limite 2 une seule situation
de communication - la conversation au départ de référents imagés - et
qu’i ce titre, elle est loin de couvrir I'ensemble des situations de com-
munication que rencontreront les patients dans leur vie quotidienne,

Axée sur la communication référentielle, la sitwation de la P.A.CE.
peut présenter des difficultés pour certains patients aphasiques. En
effet, l'efficacité de la communication repose en partie sur la capacité
du patient A dégager des référents imagés un certain nombre
d’informations pertinentes. Cette opération suppose la mise en oecuvre
d’autres capacités cognitives, non linguistiques, qui peuvent &tre
déficitaires chez certains aphasiques.

Conclusions

S$i la P.A.CE. et d’autres rééducations pragmatiques contribuent
largement 2 améliorer 1'efficacité de la communication des patients
aphasiques sur le plan fonctionnel, signalons toutefois qu’il ne con-
viendrait pas de confondre les objectifs de ce type d’approche avec les
moyens utilisés pour les atteindre. En effet, le risque est de rencontrer
des rééducatenrs qui limitent leur intervention auprds des patients
aphasiques aux seules rééducations pragmatiques. Il ne suffit pas, en
effet, de placer un patient en sitwation de jeux de réles, de discussions
de groupe ou encore de communication référentieile pour résoudre ses
difficultés langagidres. Ne perdons pas de vuc que la plupart des réé-
ducations pragmatiques telles qu'elles sont pratiquées actueliement
visent & développer tous les moyens de communication (verbaux et
non verbaux) A disposition du patient pour compenser ses déficits lan-
gagiers et non pour les traiter en soi. D'od I'importance de la complé-
mentarité des deux types d'intervention pour certains patients. De
plus, si les relations qui existent entre le langage et les contextes de
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son utilisation paraissent évidentes, nous manquons encore A ce jour
de connaissances sur les processus mentaux qui gouvernent ces rela-
tions. Aussi, les rééducations pragmatiques, au stade de développe-
ment actuel, restent trés empiriques ot ont tout A apprendre des déve-
loppements futurs des recherches en pragmatique, en psycholinguis-
tique et en neuropsychologie.

Marie-Pierre de PARTZ
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APPORTS DES THEORIES SUR LE DEVELOPPEMENT DE LA COMMUNICATION:
leuxs limites d'application dans l'intervention logopédique au—
prés d'enfants polyhandicapés.

Apprendre & parler c'est d'abord apprendre 4 communiquer
selon des régles 3 propes ou en vue de quelqgue chose, dans une
culture et une langue données. Il est donc important d'appro-
cher les théories sur le développement de la communication dans
notre travail de logopédiste.

Dans la cadre de notre travail en cabilnet privé, nous colla-
borons avec le Service Bducatif Itinérant qui regroupe des édu-
catrices intervenant en éducation précoce, & domicile. Des en-
fants d'8ge préscolaire nous sont annoncés avec un tableau c¢li-
nigue de polyhandicapé. Nous entendons par pelyhandicapé: tout
enfant ayant plusieurs barridres dans l'accés & son envirponne-
ment, tant pour son vécu social et affectif gque pour son vécu
exploratoire., Nous avons abandonné, dans notre intervention en
logopédie, la référence 3 l'étiquetage éticlogique qui est, a
notre avis, peu stimulant pour 1'éducation. Il n'est pas rare
en effet que l'absence de performances chez l'enfant soit jus-
tifiée par la référence & cette étiologie. HNous préférons re-
garder chagque enfant dans ce qu'il nous propose comme possibi-
lité pour entrer en communication, pour le connaitre et appor-
ter un contexte stimulant. Ces enfants, gui nous sont présen-
tés, ont un retard d'acquisition du langage, ¢'est-a-dire une
abgence total de langage verbal ou un début de production é&cho-
lalique ou stéréoctypée.

Dans le cadre du théme de ce cclleoque, ncus aimerions aborder
la problématique de la communication au stade pré-verbal avec
ces enfants polyhandicapés, & travers notre expérience pra-
tique.

Tout d'abord,ncus retracerons succinctement 1'appeort des
théoriciens s'intéressant au développement de la communicaticn
chez l'enfant non handicapé.

Pour définir la communlcation, nous empruntons la définitien
4 Beaudichon {(19%85, pp. 139-140}:

"La communication est une conduite dont le but est d'agir sur

autrui, en assertant, créant ou modifiant une opinion ou une

attitude, falsant faire,etc. Elle comporte un enjeu qui régle
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la mctivation. Elle se réalise dans le cadre de conventions
pertinentes en une circonstance donnée de régles sociales
plus générales, modulées par les caractéristiques persgon=-
nelles des individus en présence (statut, &ge, etc.) et par
la situation (...). Elle est déterminée par la situation et
les circonstances de 1'énonciation et d'abord, par les carac-
téristiques personnelles respectives des interlocuteurs”

Plusieurs chercheurs, dont Bruner (1983 b, pp. 156=-207), en-
visagent une continuité entre les comportements communicatifs
que l'enfant manifeste pendant la période pré-verbale et ceux
observables lors du développement de la communication verbale.

Avant gque 1l’enfant pulsse communigquer werbalement ses inten-
tions, des comportements varlés se développent et remplissent
des fonctions de communication. Cependant, il ne serait pos-
sible d'attribuer a ces comportements une valeur intentionnelle
de communication que relativement tard, & savoir lorsque l'en-
fant est au stade V sensori-moteur, soit entre 9 et 15 mois,
Cependant bien avant cette période 1'enfant développe des pos-
sibilités de communigquer par des moyens non wverbaux (Gremaud,a
paraitre) .

Dés sa naissance, l'enfant wva apprendre A& utiliser des com-
portements communicatifs a l'aide de la mise en place par la
mére, de situations d'interactions A caractére social et affec-
tif. Ce sont ces situations que Bruner appelle "scénario".

Au cours des scénarios, la mére interpréte le contexte et les
réactiong de son enfant, et module son intervention selon
l'analyse gu'elle méne de la situation. De plus la régularité
des comportements ou des attitudes de l'adulte construit chez
1'enfant la mise en place de régles. Il va acquérir progressi-
vement le sens de la convention. Par ailleurs, dés les
premiéres interactions, la mére adopte un langage marqué par la
redondance, en focalisant sur ce qui est le plus infermatif
(Lestage, 1990).

Le regard joue un rdle prépondérant dans le développement des
interactions entre la mére et l'enfant. La direction du regard
de l'enfant est d'abord suiwl par l'adulte; mais dés 4 mois la
capacité de l'enfant 4 suivre le regard de la mére commence,
pour devenir plus assurée a B8 mois. Trés t8t, le contact ocu-
laire provoque des manlfestations vocales chez 1l'enfant et chez
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l'adulte, Kaye (1977) montre que dés la deuxiéme semaine, une
sorte de dialogue s'instaure 4 partir des productions sponta-
nées de l'enfant. La mére harmonise ses interventions 3 la pé-
ricdicité comportementale de l'enfant, utilisant les pauses
pour répondre en imitant l'enfant,puis ses arréts constituent
une invitation pour l'enfant & reprendre ses vocalisations. Ces
pseudo-dialogues, ou protoconversationsz, szont considérés comme
les précurseurs de l'alternance de prise de tour de parole dans
les futurs dialogues verbaux (Gremaud,ad paraitre)

p'autre part,comme l'é&nonce Bruner (1983 a, p.11i):"le jeu
est la culture de l'enfant”, Il n'est pas surprenant que les
scénariocs alent souvent un caractére ludidque et enjoué.

Un des premiers scénarios de l'interaction mére-enfant est le
jeu de "coucou" ou de "cache-cache", apparition/disparition du
visage ou de l'objet. Ces Jeux sont ponctués d'énoncés de la
mére,de plus en plus &laborés et de plus en plus contextuali-
sés, c¢'est-a-dire en fonction des réactlons réelles ou réac-
tions supposées par la mére,

Un autre type de siltuation, instauré tdt par la mére et l'en-
fant, concerne la désignation des objets. Ce modéle d'interac-
tion commence par le contact prolongé des regards, puis dfun
objet que la mére introdult entre le regard de l'enfant et le
sien, accompagnant ses gestes de vocatifs "capteurs d'atten-
tion" ("Hou-hou", "regarde™).

Progressivement par ces situations, la mére améne l'enfant &
signaler son désir de l'objet par le regard (vers 7 mois), puls
par le geste de montrer du doigt {entre 9 et 13 mois). C'est ce
que Bruner appelle la gestion de l'attention conjointe, puis de
l'action conjointe,

Un troisiéme type de scénario touche la mise en place de 1la
demande. Cette conduite est présente dés la naissance par les
bescins physiques et affectifs: signe de faim, de maladie, de
désir d'étre pris dans les bras, etc. La demande va peu & peu
se soclaliser vers B mols, ¢'est-d-dire étre proférée par l'en—
fant et regue par la mére de fagon conventicnnelle. L'enfant
passe de l'indication qu'il veut quelque chose & l'indication
de ce qu'il veut (Bruner,1983 a, p. 85)

Bruner identifie trois types de demande:

- demande d'objet, avec une facilité, tout d'abord, pour les
objets placés ou rangés dans des endroits bilen déterminés, ha-




bituels.

- un autre type de demande est l'invitation & des actions
conjointes, ce que Bruner {1983 b, pp. 191-132) appelle:"moda-
lité d'échange”, vers B & 10 mois, puis & l'acquisition pro-
gressive de la "medalité de réciprocité",

- le troisi2me type de requéte est une demande d'aide, soit
pour selliciter une précision, seit pour solliciter une manipu-
lation qu'il ne réussit pas, solt pour un changement de posi-
tion corporelle. Les demandes d'aide exigent un apprentissage
par l'enfant des conventions culturelles touchant & la demande
et auxquelles 11 deit se conformer.

Ces différents scénarios retracent comment les compoxtements
communicatifs de la période prélinguistique s'acquiérent et se
développent en situation de "dialogue", d'interaction adulte-
enfant. Il est évident que dans ces situations, l'affectivité a
un ré&le fondamental de motivation. A& 1l'oppesé, nous savens
qu'une carence relationnelle et affective débouche sur une ca-
rence linguistique.

Par allleurs, les interactions wvont dépendre aussi du déve-
loppement paychomoteur de l'enfant. L'enfant acqulert en
quelques mois un contrdle de téte et un tonus musculaire gui
lui permettent de maintenir des positions ou de contréler des
attitudes corporelles, ce qui facllite le décodage des reguétes
de l'enfant par la mére.

La séparation en trois facettes du langage, scoit syntaxe,
pragmatique et sémantigue (Bruner,1983 b, p. 168), soit lin-
guistique, relationnelle et cognitive, ne se justifie gue pour
la clarté du discours scientifique. Ces trois aspects du langa-
ge sont intimement liés, tant dans l'apprentissage que dans les
diverses réalisations du langage.

Pour cette raison, nous n'analyserons pas les orientatlons
différentes des chercheurs, & savoir: la continuité entre les
comportements prélinguistiques et l'apparition du langage est-
elle essentiellement en rapport avec les éléments sociaux et
interactifs, ou en étroite liaison avec le développement cogni-—
tif?

Dans 1l'approche de la communication avec les polyhandicapés,
il est important de tenir compte du niveau de développement af-
fectif et socilal, mais aussi du niveau et de la gualité des
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conduites exploratoires de l'enfant pour apprécler et stimuler
ses représentations, car la communication est lide aux repré-
sentations. '

Peu de recherches ont été effectudes sur le développement des
capacités de communication des enfants handicapés, pendant la
péricde prélinguistique. Alors nous nous référons essentielle-—
ment & Mainardl et Lambert qui, dans leur livre:"La relation
éducative et handicap mental”™ (1984), rassemblent une grande
partie des informations disponibles actuellement pour guider
une intervention avec un enfant polyhandicapé:

= Dans le cadre des enfants polyhandicapés, les interactions
mére-enfant se caractérisent par une plus grande passivité des
enfants handicapés par rapport aux enfants non handicapés, et
une capacité réduite & initier les séquences interactives. De
ce fait,les méres seralent plus directives,

~ De plus, de nombreuses collisions apparaissent dans les
protoconversations:l'enfant n'attend pas son tour, fait des
pauses plus courtes et des vocalisations plus longues. Mainardi
et Lambert pensent gque ce comportement peut é&tre attribué au
manque d'inhibition du comportement de l'enfant handicapé.

— D'autre part, l'exploration visuelle est restreinte et
l'enfant handicapé passe plus de temps & regarder sa mére dque
l'objet de l'activité. A 12 mois, un enfant non handicapé in-
terrompt 1l'attention conjointe, le plus souvent, pour iJouer
avec un nouvel objet, ce qui permet & la mére de le suivre et .
de le comprendre dans son exploration. Par contre, l'attention
conjointe chez un enfant handicapé est moins longue et ,le plus
souvent, la séquence de jeu n'est pas interrompue au bénéfice
d'une nouvelle exploration. L'interaction a des ruptures
fréquentes.

Dans les différents scénarios d'interactions mére—enfant-mi-
lieu environnant, l'enfant non handicapé montre des aptitudes a
extraire et & traiter 1l'information. Il fait preuve de capaci-
tés d'éveil, de focalisation, de maintien de l'attention, de
mémoire, de compétences discriminatives et associatives. Il
peut alors traiter l'information, c¢'est-d-dire: organiser, com—
parer, structurer, filtrer, classer, étigqueter et catégoriser
1'information percue par une ou plusieurs vcoies sensorielles et
la mettre en rapport avec les informations traitées antérieure-
ment. Or, chez l'enfant polyhandicapé, dans le processus du




traitement des informations, il faut tenir compte des "bar-
riéres" qui empéchent ou freinent l'accés & l'information. Nous
ne pouvons pas faire abstraction des facteurs suivants:
1'éveil, la maturation du systéme nerveux central, les limites
de discrimination sensorielle et d'intégration intersensoriel-
le. Il1 faut aussi considérer la présence éventuelle de troubles
sensoriels, de troubles de la motricitéd, de retard psychomo-
teur, ainsi que la persistance de réflexes archaigues. Il faut
aussi prendre en considération d'autres éléments en rapport
avec le premier wvécu relationnel, par exemple: le vécu rela-
tionnel de l'enfant prématuré, ou malade, placé dés la naissan-
ce dans un service de pédiatrie.

Les données théoriques qui précédent donnent le cadre des
exigences de la mise en place de la communication.

C'est dans ce cadre d'exigences gue se situe notre interven-
tion logopédique auprés d'enfants polyhandicapés d'ége présco-
laire L'enfant dolt é&tre observé dans la totalité de ses com—
portements;aussi une recherche régulidre de savoirs et des ren-—
contres enrichissantes, nous ont permis d'améliorer progressi-
vement notre intervention qui garde des zones d'ombres et des
incertitudes. Différents courants théoriques et thérapeutigues
influencent notre pratique, notamment:

- la connaissance du développement de l'enfant selon Piaget
(1964), et tout spécialement la périocde sensori-motrice;

- la gpécialisation "Bobath" nous a permis d'approcher le dé-
veleppement psychomoteur dans le détail et de nous familiariser
avec les aldes thérapeutigues pour les enfants ayant des
troubles moteurs;

- avec Mme Affolter (1980), psycho-pédagogue de St Gall, nous
avons appris & observer la dynamique exploratoire de chagque en-
fant et & prendre en considération l'aménagement de scon envi-
ronnement;

~ la rencontre avec le Dr. Fr8hlich (19%83) et l'apport de sa
théorie et de son expérience sur la "stimulation basale”, nous
ont guidé dans des stimulationg indispensables aux polyhandica-
pés;

- les apports des séminalres du Professeur J.L. Lambert, a
1'Université de Fribourg (1984-85), ncus ont permis de nuancer
nos observations pour améliorer nos lnteracticns éducatives, et

notamment en ce qui concerne le développement de la communica-

tion et du langage verbal chez l'enfant handicapé.

Le chemin qui conduit un pelyhandicapé, de la communication
pré-verbale a la communication verbale, est parfols long et
tortueux. C'est dans l'acceptation de l'enfant polyhandicapé et
de son rythme de développement gue nous pouvons trouver la pa-
tience d'attendre l'éclosion du langage verbal, sans se décou-
rager de le stimuler.

Il est également tréds important de faire confiance & l'enfant
et de ne pas sentir comme une mise en échec les périodes d'évo-
lution meoins flagrantes.

Mainardi et Lambert (1984) et Fr&hlich (1983) insistent sur
1'établissement d'une relation vraie et chaleureuse avec l'en-
fant handicapé. Cette méme relation de confiance doit s'établir
avec la famille.

Bang notre pratique, l'enfant vient &4 notre cabinet, accompa-
gné d'un des parents ou des deux parents. Leur pré&sence est
systématique au début des prises en charge, puls nuancée par la
suite. Nous avons choisi de ne pas aller au domicile de 1'en-—
fant car c'est un lleu qu'il a déjd investi et ofl les comporte-
ments, parfois des attitudes stéréotypées,sont ancrés. Par
contre, la nouveauté du lieu et le contact avec une nouvelle
personne provoquent des réactions de l'enfant et souvent une
dynamique.

Les situations de communication sont variées, mais se clas-
sent en 3 catégories: alimentation, jeux d'exploration, stimu-
lation basale.

Tout d'abord, nous devong trouver avec l'enfant une complici-
té relationnelle. Cette complicité se situe dans 1'accéds au
plaisir qui est possible par le canal sensoriel privilégié de
l'enfant: plaisir d'étre porté, d'écouter des instruments de
musique ou des jouets musicaux, de se balancer, de regarder.

Suivant notre observation, nous nous fixons des objectifs et
nous élaborons les contextes de stimulation. Voici gquelques
exemples d'objectifs que nous nous fixons au stade pré-verbal:

= développer une possibilité de focalisation et de maintien
de l'attention visuelle. Peu de polyhandicapés dirigent sponta-
nément leur regard vers l'adulte pour une amorce de relation,
i1 faut souvent construire cette conduilte;
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- réinvestir la bouche comme lieu de plaisir pour l'alimenta-
tion et pour l'exploration;

- maintenir ie plaisir des vocalisations, de la voix et des
rires;

— atteindre l'action conjointe avec la prise de tour;

- provoguer des demandes d'objets, des demandes d'aide;

- provoguer des protestations.

1/ Pour développer une possibilité d'attention, nous sollici-
tons 1l'enfant dans sa zone sensorielle de plaisir que nous
identifions par les observations des parents et les ndtres, en
référence au répertoire perceptif proposé par Fr&hlich (1983} .

ies perceptions somatiques, vibratoires et vestibulaires sont
les plus précoces. Frdhlich suppese que chaque personne, aussi
handicapée qu'’elle soit, est sensible aux stimulations dans ces
domaines. Elles sont étroitement liées entre elles et influen-—
cées par le contexte affectlf et soclal.

Les perceptions orales, acoustigues, tactiles se dévelcoppent
par la suite. Et c'est encore plus tard que le domaine visuel,
le gofit et l'odorat gagnent de l'importance.

Les apports de Frdhlich dans la stimulation des perceptions
somatiques, vibratoires et vestibulaires méritent d'étre rap-
portés dans ce¢ propos:

- La perception somatique est la perception cutanée transmise
par toute la surface de la peau. Nous pouvons favoriser cette
perception par des manipulations, des massages, des caresses ou
par les stimulations décrites par les senseri-motriciens.

- La perception vibratoire est un intermédiaire entre la per-
ception somatique et acoustique. Ce n'est pas directement de
1'écoute, mals de la perception globale des ondes sonores qui
sont captées par le corps tout entier. Nous favorisons cette
perception avec des instruments de musique ou autre source sSo-
nore, ou en prenant l'enfant contre nous pour lui faire sentir
les battements de son coeur, son rythme respiratoire, les i~
brations de notre voix et de la sienne, Frdhlich a mis au point
un caisson sonore sur lequel nous pouvens installer un polyhan-
dicapé alors que des vibrations lui parviennent &4 travers les
parcois du caisson.

- La perception vestibulaire se référe & l'équilibre,aux po-
sitions statigues et aux mouvements. Nous pouvons stimuler

cette perception par des mouvements de balancement, de berce-
ment, de rotatilon (balangoire, ballon "Bobath", hamac, Ffauteuil
basculant, corbeille suspendue etc.). Ce type de stimulation a
tendance a motiver l'enfant polyhandicapé pour d'autres activi-

tés motrices. Ces moments sont vécus avec beaucoup de plaisir
dang la plupart des cas,

Ces trois perceptions existent déjad durant la vie intra-
utérine selon Fréhlich,

Nous ne développercns pas dans le détail les autres percep-—
tions mieux connues & travers les édtapes de développement.

2/ Pour réinvestir la bouche comme lieu de plaisir pour 1l'ali-
mentation et l'expleoration, nous devons faire face & trois
types de problémes:

— blocage face aux exigences des parents qui ont suivl souvent
les conseils d'une tierce personne non compétente,

- peur de tout ce qui est introduit dans la bouche, parfois méme
la tétine du biberon est refusée. Nous retrouvons souvent dans le
passé de ces enfants, un épisode médical ayant nécessité une sonde
ou une intubation,

- l'hypersensibliité intrabuccale avec un réflexe de nausée trés
vif et le réflexe de mordre auxquels il faut ajouter parfois des
réflexes posturaux pathologiques 1iés 3 une infirmité motrice céré-
brale.

Nous conseillons les parents pour l'alimentation afin que ce
moment redevienne une situation de plaisir si caractéristique
d'un scénario d'interaction positive entre 1'enfant et 1'adulte
dans le dévelcppement normal. Il faut tenir compte de la posi-
tion dans laquelle est placée l'enfant handicapé, afin gque les
réflexes pathologiques scient inhibés, Il faut préciser la
consistance de la nourriture et 1'approche des gofits variés. Il
faut rendre possible une déglutition facile, une masticaticn
bien dosée, une coordination déglutiticon-respiration et un
contrdle du bavage. Pour ces acqulsitions, nous pratiquons les
principes de la méthode "Bobath*,

Puis de fagon ludique, nous initions l'exploration buccale en
commengant par inhiber progressivement l'hypersensibilité in-
trabuccale, c'est-ad-dire en normalisant la sensibilité par des
massages et des explorations de formes et de matériaux a partir

i
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i
il




- 58§ -~

d'obijets divers. Ainsl petit & petit, l'enfant découvre le
plaisir de jouer avec sa langue et d'introduire des jouets dans
sa bouche.

3/ Pour maintenir le plaisir des vocalisations, de la voix et
des rires, nous associons ces stimulations aux sitvations de
perception des vibrations, de perception somatique, d'échanges
des regards. Il faut ajuster les positions corporelles si l'en-
fant a une infirmité motrice cérébrale, car les réflexes d'ex-—
tension blogquent la wveoix ou la limitent 4 de courtes produc-
tions. Dans ces situations de Jjeux wvocaux, nous pouvons facili-
ter les praxies buccales. Il est important de maintenir la
voix, car certains enfants sont devenus progressivement silen-
cieux, ne connaissant leur voix qu'd travers leurs pleurs!

Dans ces situations d'échange de vocalisations, nous retrou-
vons des possibilités de protoconversation gue nous pouvons as-
socier & un maintien du regard.

4/ En ce qui concerne l'action conjointe et la prise de tour,
elles apparalissent comme suite & l'attention conjointe sur un
objet. Dans les situations de jeu avec objets ou événements,
rous essayons de faire persister i'attention en limitant les
sources de distractions. Il est difficile de contrer les rup-
tures dfattention chez un enfant polyhandicapé. Il faut éviter
le processus d'habituation qui se manifeste par une réduction
de l'éveil aprés plusieurs répétitions d'une stimulation senso-
rielle. Selon Frohlich (1983), ce processus d'habituation est
toujours présent chez le polyhandicapé s'il n'a pas de possibi-
lité de mouvements., Il s'agit d'une accoutumance a un stimulus
et non une adaptation sensorilelle,

Une des caractéristigues des enfants handicapés est leurs
faibles capacités & tirer profit des expériences d'apprentissa-
ge spontané. L'enfant polyhandicapé a bescin d'aide pour expé-
rimenter. Pour bénéficier de l'aide de l'adulte, l'enfant doit
comprendre la situation. Le rdle médiateur de l'adulte a une
importance essentielle dans l'évolution de 1l'enfant handicapé.

La situation de Jjeu est choisie en fenction de 1l'observation
des interactionz de )l'enfant avec son milieu afin de 1l'ajuster
prcocgressivement et constamment au niveau des capacités de 1l'en-—
fant .
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La base conceptuelle de cette démarche est donnée par
Vygotsky {(voir Schneuwly et Bronckart, 1985) dans ce qu'il ap-
pelle:"zone proximale de développement®qui est la distance
entre le niveau de développement actuel de l'enfant tel que
nous pouvons le déterminer 3 travers sa fagon de résoudre des
problémes seul,et le niveau de développement potentiel qui est
déterminé & travers la facon dont 11 résout des problémes avec
l'aide de l'adulte ou en collaboration avec des enfants plus
avancés

Le gystéme de support fourni par l'adulte pour stimuler
l'enfant est appelé"étayage" par Bruner (1983 b, p. 277):
l'adulte restreint la complexité de la taAche pour permettre a
l'enfant de résoudre des problémes qu'il peut accomplir seul.
Cet "&tayage™ consiste en la construction de formats

qui encadrent les actionz de l'enfant.

Bruner distingue 4 types de formats:

= l'adulte agssure la convergence entre son attention et celle
de l'enfant dans l'interaction;

= l'adulte fournit des moyens pour le reprééentation et
l'exécution des relations entre moyens et buts;

- l'adulte choisit une situation dans la zone proximale de
développement en assurant une mesure constante de succés pour
ltenfant et pour l'adulte. Il faut limiter les échecs;

- & travers les formats, 1'adulte fournit des occasions de
créer des conventions d'interactions par l'utilisation des
signes dans le contexte d'actions.

Pour arriver & la reconnailssance par l'enfant de la relation
entre moyens et buts, Bruner (1983 b) décrit plusieurs fonc—
tions de la médiation de l'adulte. Le rfle de l'adulte est de
focaliser l'attention et l'orientation des investigations per-
ceptivo-motrices sur les éléments de l'objet susceptibles de
favoriser l'accomplissement d'un effet, de la maniére la plus
autonome ,

D'autre part,dans l'action conijeointe avec un enfant
polyhandicapé, l'adulte doit &tre attentif & na pas ilntervenir
verbalement ou gestuellement, alors que l'enfant ébauche une
initiative pour explorer, car il deviendrait alors un élément
perturbateur de l'attention.

bDe plusg, la coordination intersensorielle est essentielle si
nous voulons l'élaboration d'une action; c'est ce que F,
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Affolter (1980)appelle "organiser des intermodalités". Dans
l'observation du développement des intermodalltés, 1l faut étre
trés attentif aux données motrices, En effet, un enfant peut
aveir acquis la poursuite visuelle de l'objet tombé par
exemple, mais ses difficultés motrices 1'empéchent d'aller
chercher l'objet et de continuer ainsi son action. Dans ce cas,
il est fréquent de volr l'enfant handicapé réduire son activite
3 faire tomber les objets pour le seul plaisir qu'il per¢oit
ientendre le bruit!

5/Pour provoquer des demandes, 11 faut aménager la situation
pour favoriser ce comportement: 11 faut que 1'enfant manque de
quelque chose,soit par rapport a un besoin matériel (la cuiller
pour manger), acit par rapport & un plaisir (le jeu favori)ou &
un rituel.

Au stade pré-verbal, chez l'enfant polyhandicapé, les de-
mandes sont parfois difficlilement décodables. Pour valoriser
1'initiative, il faut observer finement les données du contexte
pour interpréter au plus prés les intentions de l'enfant. Le
polyhandicapé a souvent des difficultés motrices et
praxiques;il ne pourra parfois pas manifester sa demande. Il
est important gque tout comportement ayant un degré possible
d'interprétation de requéte soit valorisé par une réponse de
ltadulte,

La demande d'alde ne se manifeste parfois que par le dépla-
cement du regard, ou par une tension et une orientation du
corps. Elle peut aussi apparaitre sous forme de cris ou de
plaintes. Enfin, l'enfant peut nous tendre lfobijet qui lui pose
problémes ou prendre notre main.

pans la démarche d'aide, il est important gue Ll'enfant
percoive notre main comme partie de l'adulte aglssant et non
comme outil indépendant de l'adulte. Il faut s‘assurer de
l'orientation du regard. L'adulte veillera & sa position et
5'il guide 1l'enfant, 1l est préférable qu'll soit en face de
lui.

6/Les protestations peuvent étre manifestes et facilement in-
terprétables dans le contexte de l'activité ou de la situation
sociale. Mais, l'enfant polyhandicapé proteste parfois par des
conduites de fermeture & la communication: passivité, "absen-

ce", stéréotyples, automutilation . Il faut alors amener 1'en-—
fant a montrer son désaccord sur le monde extérieur , par le
biais de notre relation et par l'action sur son environnement.

D'autre part, nous pouvons induire nous-mémes des protesta-
tiens & partir de frustrations.

Avant de cenclure, nous direns quelques mots sur les gestes
stéréotypés qui mettent mal 4 l'aise l'entourage de l'enfant
pelyhandicapé. Dans notre pratique, nous distinguons trois si-
tuations de manifestations de ces gestes:

— l'enfant est en rupture relationnelle ou en échec dans une
tdche. Il a bhesoin d'étre rassuré par notre attitude et notre
comportement,

- l'enfant est en rupture d'attention. Il a besoin gue nous
sollicitions son attention en modifiant la situation: introduc-
tion d' nouvel objet, par exemple, ou en présentant & nouveau
la mé&me information,

- l'enfant est parasité dans un schéma moteur par ce geste
trés automatisé: par exemple, un enfant veut atteindre une voi-
ture placée sur la table devant lui. Son schéma moteur améne la
main 4 la hauteur de ses yeux dans un schéme de stéréotypie;
aussitdét 11 agite sa main avec fixation visuelle. Si nous
plagons la voiture de telle sorte que sa préhension ne passera
pas par le méme schéma moteur qu'auparavant, 1'enfant peut
continuer l'exploration de la voiture.

En conclusion,nous abordons la collaboration avec les pa-
rents qui représente une part importante de notre interventicn.
Nous souhaitons redonner aux parents le pouvolr de 1'éveil et
de 1l'éducation de leur enfant. Par ailleurs, une relation au-
thentique permet d'éviter les non-dits et les malentendus. Nous
velllons tout particulidrement A& faire vivre a4 la mére notre
intervention comme une complicité, une complémentarité, pour
qu'elle ne nous situe pas en compétition ou en paralléle avec
elle. Nous sommes attentives au réle du pére; celui-ci est sou-
vent démuni face 4 son enfant qui reste si longtemps au stade
d'un bébé. Il accepte souvent volontiers de falre avec son en-
fant des jeux corporels de stimulation des perceptions soma—
tiques, wvibratolres et vestibulaires. Les parents doivent com-
prendre les objectifs que nous nous fixons progressivement pour
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porter ensemble le projet d'éveil de leur enfant. En prenant le
temps de leur distribuer les savolrs nécessaires, ils devien—
nent des partenaires précleux . Il y aurait beaucoup plus a dé-
velopper sur ce suijet, mails ce n'est pas l'objet de ce col-

loque.

L'intervention auprés d'enfants polyhandicapés est enrichis-
sante si nous l'envisageons en terme de communication, c'est-a-
dire acceptation et reconnaissance & part entiére de leur di-
gnité humaine, communiguant autrement, mals souvent courageuse-
ment, leur force de vivre et leur attachement. Il faut respec-
ter la confiance gqui s'établit avec un enfant polyhandicapé en
assumant le plus fidélement possible notre contrat de relation,
en d'autres termes, il faut savoir s'engager parfols pour plu-
sieurs années.

A. TOSCANELLI
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APPORT DE L'ANALYSE CONVERSATIONNELLE DANS LA PRATIQUE
LOGOPEDIQUE : QUE NOUS REVELENT LES ANALYSES DE CONVERSATIONS
METTANT EN FRESENCE UN SUJET APHASIQUE ET DIFFERENTS
LOCUTEURS DANS DIFFERENTES SITUATIONS ?

On parle habituellement de 1la logopédie comme d’une “discipline
carrefour”. Il est vrai qu'elle s’inspire des différentes sciences humaines
susceptibles d'apporter différents niveaux de compréhension.

En ce qui concerne la linguistique, les travaux réalisés dans la pers-
pective structuraliste ont permis aux thérapeutes du langage de puiser
des informations indispensables 3 leur pratique. Confrontés & la réalité
quotidienne, nous avons pourtant peu 3 peu compris que cette approche
ne nous permettait d’appréhender le langage que partiellement. Suivant
de prés I'évolution de la linguistique, nous avons également manifesté
un intérét croissant pour les approches pragmatiques dans la prise en
charge des patients. Notre intervention au prés de ces derniers a donc
Pris un nouveaw tournant puisque nous sommes convaincus aujourd’hui
de I'importance 3 accorder aux dimensions interactives et contextuelles.

C’est dans cet état d'esprit que nous avons tenté de réaliser une ex-
périence dans le domaine de 1'aphasic ; expérience que je vais tenter de
résumer dans le présent article.

Les mmuﬂmns_j_]n_has_c_dg_lmgumﬁ découlent d'un constat
face A la pratique logopédique. Lorsque un patient, atteint d'une lésion
cérébrale, est signalé pour des problémes de langage, la premiére dé-
marche du thérapeutc consiste A évaluer ses déficits et ses capacités ré-
siduelles. L'évaluation de son langage s'inscrit dans le cadre d'une éva-
luation neuro-psychologique globale. Dans une situation d'évaluation
raditionnelle ou classique (qui se fait & travers la passation de tests et
de batteries standardisés), on se limite 3 une évaluation du langage for-
mel, hors contexte. Les informations que l'on obtient dans ce cadre-1a ne
teflétent pas nécessairement les fonctions pragmatiques du langage,

L'un des buts de la démarche d'évaluation est de pouvoir proposer
une forme d'aide au patient et de déterminer l'orientation thérapeu-
tique. La tendance actuelle est de permetire au patient de mieux utiliser
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ses capacités résiduelles ct de progresser dans la communication.
Pourtant, quelles que soient les activités proposées, quelles que soient
les situations de langage ou de conversation proposées dans le cadre du
traitement, le¢ thérapeute reste le seul locuteur disponible pour le
patient. De plus, tous deux interagissent dans un cadre fermé et donné
une fois pour toute, Il semble donc évident que la situation d'évaluation
ainsi que les différentes situations proposées durant le traitement sont
des sitoations particulidres. Les informations ainsi obtenues ne nous
apportent finalement qu'un faible éclairage sur le patient.

Face A ces constats et en partant de l'idée que les échanges sont
fortement influencés par leur contexte, il nous semblait intéressant de
voir ce qui pouvait se passer en dehors du cadre thérapeutique habituel,
dans des situations plus quotidiennes que celles habituellement offertes
aux patients.

Nous avons donc proposé i une patiente aphasique de rencontrer
différentes personnes, dans des lieux différents afin d'enrcgistrer les
conversations pour les transcrire et les analyser finalement en nous
inspirant de l'analyse conversationnelle.

Je propose de reprendre ici quelques - unes des notions définies
par les tenants de D’analyse conversationnelle, dans le but de mieux
situer leur approche.

L'analyse conversationnelle désigne une orientation de recherche

encore jeune et issue en partie de la linguistique pragmatique. La
pragmatique se fonde sur l'idée que l'on accomplit des actes en parlant.
L'acte de langage est un acte social par lequel les membres d'une com-
munauté interagissent. Le champ de recherche de la linguistique prag-
matique est encore peu unifié et elle subit l'influence d'autres sciences
humaines. L'analyse conversationnelle est I’'un des deux grands courants
qui se placent en téte de liste de la pragmatique. Son but est de com-
prendre comment s'organise le discours et comment il est compris. Ses
origines sont sociologiques et son concept fondamental est celui de
I'interaction.

Les tenants de l'analyse conversationnelle apportent différentes
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nuances & la notion de conversation. Je vous propose la définition de
Bange : "La conversation est la forme de base d'organisation de
Tl'activité langagiére parce qu'elle est la forme de la vie quotidienne, une
forme interactive, inséparable de la sitwation" (cf. Bange 1983 : p.3).

Levinson considére quant & lui que la conversation est la forme de
base de l'usage de la langue, forme 2 laquelle nous sommes tous exposés
et dans laquelic le langage s'acquiert {cf. Levinson 1983 : p.284).

Il est important de comprendre que la conversation est une acti-
vité sociale organisée et gérée par des régles. Lorsque deux personnes
se rencontrent elles supposent réciproquement qu'elles partagent ces
mémes régles, sinon la conversation serait impossible. D'une manidre
générale, ces régles sont prescriptives. Elles ont un sens pour les locu-
teurs et, s'ils les transgressent, la conversation devient difficile. Certains
auteurs distinguent les régles constitutives des régles conventionnelles.
Ces derni¢res varient d'une culture 3 l'autre alors que les premigres
sont inhérentes i toutes conversations.

Dans cetic idée, Grice (1979) parle d'un principe de coopérativité
qui constitue la base minimale et nécessaire d'une conversation, sans la-
quelle elle ne pourrait avoir lieuw. De ce principe découle un certain
nombre de maximes qui ont pour fonction de contraindre le comporte-
ment des participants afin de créer des conversations ordonnées, claires
et efficientes au maximum.

- La maxime de quantité concerne la calcul de la quantité
d'information & transmeitre. Il nous faut transmettre autant
d'information que ce qui est demandé et ne pas en donner moins.

- Selon la maxime de qualité, le locuteur doit donner de bonnes
informations, ne pas dire ce qu'il croit étre faux et ne pas dire plus sur
ce qu'il croit étre évident.

- La maxime de relation pousse le locuteur i rester pertinent, a
calculer au plus juste la pertinence de ses informations.

- Quant A la maxime de maniére, elle incite le locuteur i &uwe le
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plus clair, le plus ordonné, le plus bref et le plus véridique possible.

Je souhaiterais encore préciser ici deux distinctions que font les
auteurs.

La premiére de ces distinctions est apportée par Gumperz (1982)
gui différencie les conversations de type transactionnel des conversa-
tions de type personnel.

Dans unc conversation transactionnelle, les locuteurs discutent dans
un but précis, les enjeux de la rencontre sont bien définis. Lorsqu'on va
acheter des chaussures dans un magasin par exemple, la connaissance
partagée de la situation fait que chacun des locutcurs sait ce quil a &
dire et peut s'attendre i c¢e¢ que lautre va dire. Certains échanges
préexistent 2 la rencontre elle-méme et le schéma d'action (ou le scéna-
rio) de cette dernidre s'organise d'une manidre assez rigide.

Dans une conversation personnelle, on discute pour discuter.
L'enjeu essentiel d'une telle remcontre est finalement d'étre avec
quelqu'un. C'est le cas lorsqu'on discute de choses et d'autres avec un
ami par exemple.

La seconde distinction qu’il me reste 3 préciser concerne les notions
de situation et de contexte.

Lorsqu'on parle de sitwation, on fait référence 3 tout ce gui entoure
les interactants sans nécessairement les influencer. I1 s'agit donc d'une
notion trés large.

La notion de contexte fait référence par contre aux différents fac-
teurs qui sont en corrélation avec les interactions et qui déterminent la
forme, l'adéquation et le sens des énoncés en vertu de leurs effets sur
les locuteurs. Ces facteurs sont au nombre de trois ; il s'agit des locu-
teurs, des sujets de conversation et du cadre spatio-temporel.

Avant de mettre fin 2 cette partie théorique, il me faut encore dé-
finir uyne notion proposée par Goffman (1979). 1l s'agit de la notion de

TRy
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face. L'auteur part de l'idée que nous avons tous une face positive
(I'image de soi que l'on cherche 2 donner aux autres) et une face néga-
tive (le soi intégral, qui correspond 2 la notion de “territoire” utilisée par
les éthologues). Il existe dans la vie quotidienne toute une série d'actes
qui metient en danger sa propre face ou celle de I'autre. Lorsqu'on est
pris dans une conversation, ces dangers existent. Ainsi, par exemple,
lorsquon fait des aveux ou que l'on s'excuse, on met en danger sa
propre face positive. Goffman précise que l'on préfere mettre sa propre
face en danger plutt que d'attendre que l'autre le fasse. Il existe un
certain nombre de régles de conversation qui permettent d'atténuer la
mise en danger des faces positives ou négatives. Ces procédés de figura-
tion se concrétisent essentiellement A travers l'utilisation de formules
types. Ainsi, par exemple, en demandant "s'il te plait" & quelqu'un., on
i laisse la possibilité formelle de ne pas accéder & une requéte sans
qu'il ne perde la face. ’

Je termine ici cette bréve incursion dans la théorie et je vous pro-
pose de passer maintenant aux aspects méthodologiques.

En ce qui concerne le choix _de la patiente, notre intérét s'est porté

sur Mme D. qui était dgée de 57 ans aw moment de la réalisation de
I’expérience. Elle présentait une aphasie de type Broca survenue 2 la
suvite d'une embolie septique de 1'artdre cérébrale moyenne gauche. Elle
avait déja été prise en charge par une logopédiste avant d’arriver dans
notre institution et de demander une poursuite du traitement. Lorsque
nous lui avons parlé de I'expérience gue nous souhaitions faire, elle n'a
pas hésité A collaborer. Le sujet aphasique choisi, il nous a fallu ensuite
penser aux différentes situations dans lesquelles Mme D. allait intéragir
avec des locuteurs spécifiques. En tenant compte de son vécu quotidien
et de nos propres besoins, nous avons pu lui proposer six situations.

- Pour la premidre situation, Mme D. s’est rendue dans la biblio-
thdéque de I’hopital afin d'y choisir des livres. Elle y a renconiré deux
bibliothécaires. Cette conversation était 4 la fois de type personnel et de
type transactionnelle.

- Dans la deuxigme situation, Mme D. a rencontré une autre pa-
tiente aphasique, Mme S., dans 1’'un des burecaux de logopédie. Mme D.

i
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étant plus autonome que Mme S. et sans doute par souci de répondre
aux besoins de l'expérience, elle a pris le dessus sur sa pattenaire et a
tenté de gérer la rencontre. La premidre partie de la conversation était
personnelle alors que la seconde partic était pluibt transactionnelle.

- Dans la troisidme situation, Mme D. interagissait avec T., une
logopédiste dans le bureau de cette derni¢re. La conversation &tait per-
sonnelle durant la premiére partie de la rencontre puis elie est devenue
plutdt de type transactionnel dans le cadre d'un jeu de rdle.

- Dans la quatridme situation, Mme D. a rencontré un conseiller
dans une agence de voyage afin d’obtenir des informations sur un
voyage qu'elle souhaitait faire. La conversation était de type transac-
tionnel.

- Dans la cinquidme situation, Mme D. était cn visite chez une de
ses amies. Il s’agissait essenticllement d’une conversation personnelle.

- Dans la sixi®me situation, Mme D. interagissait avec une stagiaire
durant une séance de logopédie. Cette rencontre se divisa en trois
temps. Elle démarra sur une conversation personnelle pour devenir
transactionnelle dans le cadre d’un jeu de rdle. Le dernier tiers de la
rencontre s'est caractérisé par une conversation de type personnel.

Chacune de ces situations a &té enregistrée sur une bande magné-
tique 4 l'aide d’vn appareil UHER 4400. La duréc moyenne de chaque
enregistrement était de 20 minutes. J'étais présente i chaque situation
dans le but de relever les manifestations non-verbales de la patiente.
Les différents enregistrements ont été transcrits afin de permettre
I'analyse des documents. Parmi les différentes analyses possibles, nous
avons retenn les deux points suivants :

a} la gestion des changements thématiques.
b) la_gestion des obstacles conversationnels.

a) En ce qui concerne la premidre analyse, nous avons tout d'abord
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essayé de comprendre comment se répartissaient les changements de
themes entre les locutenrs, dans les différentes situations.

Avant d’entrer dans un simple comptage, il nous a fallu déterminer
les critdres qui allaient nous permettre de décider A partic de quand un
nouveau théme é&tait introduit. Nous avons pu retenir les points sui-
vanis:

- un nouveau théme éEtait proposé lorsqu'un des locuteurs intro-
duisait un nouveau référent, en rapport plus ou moins immédiat avec le
théme précédent.

- pour que ce nouveau référent soit réellement considéré comme
un the¢me, il devait étre pris en compte par 'autre locuteur et devait
donc durer le temps d’'un échange au moins entre les locuteurs.

L’analyse globale des différentes situations nous a permis de cons-
tater que tout se passait comme si Mme D. parvenait mieux 3 prendre
I'initiative des changements de th2mes dans les conversations de type
personnel lorsqu’elle était en interaction avec un locuteur privilégié ou
lorsqu’elle dirigeait la rencontre (cf. sit. 2). Elle a également pris plus
d’initiative concernant les changements de th&mes dans les conversa-
tions transactionnelles lorsqu'elles étaient réelles, non-stressantes et ca-
ractérisées par I'utilisation d’un matériel concret (cf. sit. 4 ; carte du
monde par ex.),

Arrivés 4 ces premiers constats, il nous semblait intéressant de voir
également comment les différents thémes étaient introduits. Une ana-
lyse de chaque situation nous a permis de mettre en évidence un certain
nombre de stratégies auxquelles les locuteurs ont fait appel pour intro-
duire un changement de théme. En effet, les thémes ont pu 8tre intro-
duits A travers :

- les questions fermées (cf. Theme contenu dans la question +
Choix de réponses limité 3 deux)

- les questions semi-ouvertes (cf. Theéme contenu dans la question
+ Choix de réponses limité, mais supérieur & deux)

oy
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- les réponses induites (cf. La réponse suit en général une question
ouverte et nc peut étre connuc 2 'avance)

- les commentaires associés ou non 3 une manifestation non-

verbale.

En synthétisant l'ensemble des information obtenues au cours.d.e
cette analyse, nous avons pu aboutir au constat snfvant : Mn}c D. a. privi-
1égié dans ’ensemble l'utilisation des commentaires pt?ur introduire ses
themes alors que les autres locuteurs ont également fait app'cl au _ques-
tionnement. Il semblerait donc que la formulation des questions ait €té
le privilege du locuteur le plus & l'aise linguistiquement dans chacune de

ces Tencontres.

Ce constat a pu 8tre vérifié i travers une analyse plus en détails de
la seconde situation puisque c’était Mme D. qui semblait &tre .la plus 2
1’aise dans la rencontre et qu'elle a également utilisé les quesnons.pour
introduire de nouveaux thdmes ou pour inciter sa partenaire 2 le faire.

Je termine ici le compte rendu des analyses concernant la gestion
des changements de thtmes. Je propose de passer au second point rr_nen-
tionné plus haut, 3 savoir celui de la gestion des obstacles conversation-

nels.

b) Selon certains auteurs, l'intercompréhension (c-:.-é-d‘ se' faire
comprendre et rassurer Pautre qu’on I'a compris) est 'enjeu essentiel de
toutes les formes de conversation. Dans les rencontres de 'typ? asymé:
trique, les locuteurs ne sont jamais s@rs d'avoir bien compris 1'autre, l'll
de s'étre bien fait comprendre. Ce doute permanent les pousselﬂ fournir
des efforts pour éviter un obstacle conversationnel (cf. une incompré-

hension totale ou partielle).

Dans la mesure ob les compétences langagidres et communicativels
variaient entre les locuteurs dans chacune des situations proposées, il
nous semblait clair qu’elles étaient asymétriques. On devait donc pou-
voir observer de tels phénomenes.

L’analyse des différentes situations nous a permis de regrouper en
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qQuatre catégories les différentes stratégies auxquelles les locuteurs ont
fait appe! pour éviter les obstacles conversationneis. Les catégories
retenues sont les suivantes :

- lorsque le locuteur doutait de sa compréhension, il pouvait avoir
recours A une hétéro-reformulation, 3 une vérification de sa compré-
hension A travers le questionnement ou encore i une demande directe
de reformulation ou d’éclaircissement;

- si le locuteur cherchait plutét A faciliter la compréhension de
'autre, il pouvait mettre en relicf un terme clé (cf. ponctuation d’un
énoncé) ou ralentir son débit. I pouvait également avoir recours i
I'auto-reformulation ou A des stratégies non-verbales (cf. dessin, mimo-
gestuel);

- lorsque le locuteur visait une aide a I'expression de 1’autre, il
pouvait terminer le message de son partenaire ou le formuler 2 sa place.
Il pouvait é&galement favoriser les questions fermées ou faire des pro-
Positions en choix multiples pour permettre A son partenaire de limiter
ses productions;

- lorsque le locuteur le moins a I’aise linguistiquement &prouvait
des difficultés pour s’exprimer, il pouvait avoir recours i des stratégies
de sollicitation directes ou indirectes.

L’analyse des situations nous a permis de constater que les parte-
naires de Mme D. avaient une tendance générale a contréler leur propre
compréhension. Présupposant que les difficultés linguistiques de la
patiente rendaient parfois ses messages difficilement compréhensibles,
ils intervenaient surtout par rapport aux productions de Mme D.. IlIs

contrélaient également leurs propres productions, mais 3 de moins nom-
breuses occasions,

Mme D. agissait quant i elle surtout sur sa propre production pour
la rendre la plus claire possible. Le recours aux moyens non-verbaux et
4 I'auto-reformulation prédominait nettement. Plus rarement, lorsqu’elle
doutait de sa compréhension, elle a eu recours aux demandes directes
de reformulation et n’a donc jamais fait appel 2 I’hétéro-reformulation
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ou i la vérification de sa compréhension.

Bref, le travail qui visait une compréhension commune maximale
s'est fait dans un partage des choix stratégiques par les locuteurs,
compte tenu de leur compétence linguistique. Le locuteur le plus
démuni linguistiquement a donc surtout agi par rapport & sa propre
production en ayant recours au non-verbal, alors que le locuteur le plus
A I’aise linguistiqguement est intervenu surtout par rapport au discours
du premier en favorisant les stratégies verbales.

Cette analysc nous a sans doute permis d’avoir une meilleure com-
préhension de ce que les locuteurs ont pu faire pour éviter les obstacles
conversationnels. Il est arrivé pourtant que, malgré les précautions
qu'ils pouvaient prendre, les locuteurs se sont trouvés confrontés A de
tels probleémes. Face & ce constat, il nous a semblé intéressant de nous
pencher un peu plus sur le probléme, La demniére analyse ayant retenu
notre attention portait donc sur la résolution des obstacles conversa-

tionnels.

Ainsi, I’analyse des différentes situations nous a permis d'apporter
les conclusions suivantes : c’est essentiellement la patiente qui est inter-
venue pour résoudre les obstacles conversationnels. Elle a eu recours 2
des stratégies verbales, telles que les reformulations et les réajuste-
ments de messages, ou A des stratégies non-verbales. Chaque fois que
Mme D. est intervenue pour lever un trouble de compréhension, elle a
agi par rapport i sa propre production. Peut-étre présupposait-elle que
ces problémes surgissaient en raison de ses difficuités linguistiques et
que c'était & elle de les résoudre ?

Lorsque c’étaient les partenaires de Mme D. qui levaient un
obstacle conversationnel, ils avaient essentiellement recours A des
vérifications. LA encore, ils intervenaient par rapport 4 la production de
la patiente, en guidant les réponses de cette dernidre compte tenu de

leur besoin,

Les différentes analyses proposées dans ce travail nous ont permis
de constater finalement que Mme D. a fait preuve d'une certaine auto-
nomie discursive. Prenant des initiatives par rapport aux changements
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de thémes et par rapport aux obstacles conversationnels, elle est parve-
nue 4 gérer la plupart des situations, em collaboration avec ses parte-
naires,

D’un point de vue interactionnel, on pourrait parler en faveur d’une
adaptation réciproque des locuteurs dans les différentes situations.

Consciente que cet article n’est que le résumé et !’aboutissement
d’un long wtravail, j'esptre pourtant que ces quelques lignes auront per-
mis de mieux cemer 1'intérét de I'analyse conversationnelle pour notre
pratique. Ce courant nous permet de poser un autre regard sur le lan-
gage en le considérant non plus uniquement sous son aspect formel mais
¢galement sous son aspect fonctionnel. Il s’agit 13, 2 mon avis, de deux
démarches différentes, mais complémentaires.

Manuela GAUTHIER-MATTIELLO
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URE SITUATION DE COMMUNICATION
Des aphasiques devant des images de publiciteé

Introduction

Quelles sont les situations les plus favorables a 1'énoncia-
tion d'une persmonne aphasique 7 Fréquemment, on aborde la réeédu-
cation des troubles du langage en présentant des images. Queolles

images ? Qu'en est-il du contexte ? Dans quel but ?

Il apparait que de= images actuelles de ia vie quotidienne,
des photos publicitaires, peuvent étre un =upport tré= riche a la
création d'un discours, parce que ces images s'adressent a tout le
monde, donc aux personnes aphasiques sussi; ellex leur permettent
d'y exprimer leurs gouts, leur histoire, leur culture, et cela
dans leur style personnel, combinalison de leur handicap et dea leur

personnalité.
Le_but de l'expérience

Il s'agit de comparer ce qui est pergu de l'image et ce gui
est pergu du texte dans une image de publicjité (compréhension du
=aens). Nous penscns que ce matériel familier et actual peut cons-

tituer un champ d'expreasmion assez riche et stimulant.

Le matériel et la situation

Dix publicités ont &té =électionnées & partir de photos
prises smsur les panneaux de la ville. Ce mont des images repredui-
tes en plusieur= endroits, rencontrées st percues, méme incons-
ciemment, par tout le monde au cours des trajets quotidiens.

La diapositive permet de sortir la publicitéd de

1'envirennement écologique et de focaliser l'attention du sujet.

Avec lem patients aphasiques, la présentation sous forme
projetés dans une salle spéciale crée une mime a distance avec le

thérapeute dont nous dirona plus loin les caractéristigques obser-

vées,
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Les photos préssntées

Sur vingt photoa prises dans la ville, nous en avons retenu
dix pour lesguelles nous avons pu, nous-mémen, faire une analyse

muffimamment pertinente.

Nos critéres de mélection ont été les suivants
- elarté ou ambiguité de 1'image et du texte
- &léments d'eathétique

- diversité des théemes

Les cibles sont variée= : hommes=, femmes et enfants; il y a
des produits lyonnais (Le Progrés, la Canadienne); les images
prémentées ont été réalisées & partir de photos (pour sept d'entre

alle=s}) et & partir de desmins (pour les trois autres).

Les conditions de présentation

- Les sujets scnt dans une piéce ou il y a du matériel audiovi-
suel, un peu plus a l'écart du bruit, hors du bureau du thera-
peute habituel.

- Le temps de l'expérience est libre et il correspond, chez tous,

environ & une heura.

- Aprés une présentation rapide des dix photos, visant & tester
celles gui ont été retenues, chague publicité est analvysée A
1'aide de guestions-guides, & visée directive, dans le but de
tester la compréhension du message. (Le niveau de compréhensiocn
est controlé par ailleurs par un protocole succinct définiticon
de quatre mots, critigue de deux histoires absurdes, explication

de cing locutions frangaises utilisant le =ens figura).

Les sujets étudiés

Le protocole a été présenté A huit aphasiques, neuf personnes
ayant une lésion de 1'hémisphére droit et huit mujets témoins.
Le= aphasigues ont été& mélectionnés d'apres leur capacité A4 trans-

mettre leur penséea.
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I1 s'agit de personnes en rédducation au laboratoire et la

présentation des disapomitives a été faite en présence du théra-
peuta {Pendant qu'un expérimentateur manipulait le projecteur,

1'autre notait ce gque le sujet disait).

Du fajt du niveau de communication nécessaire & 1'épreuve, le

choix des malades a'a=t trouvé assez réduit.

Les populationas sont peu homogénes guant aux é&ges et aux

catégories mocio-professionnelles.

Fammnes Bommes Ages [(ans)
4 B0
Aphasiques 3 ] 20
Lésions droites 4 5 24 &4 68
Normaux 4 4 25 a 50

I1 faut =culigner gue les aphasiques étaient globalement d'un
niveau socio-culturel plus élevé que les sujets des deux autres

catégories.

Par ailleurs, pour chacune des deux populations de =sujets
cérébroléses, il y avait d'importantes variations quaant & la

lézion et quant & la durée de la maladie.

Pour ces différentes raimons, nous n'avons pas envisagé
d'analyser statistigquement les résultats cbtenus, maim nous nous
sommes plutdt intéressées 4 la qualité des réaponses produites

devant les publicitém.

Analyse dea réponses

- Lem images de publicité constituent un matériel projectif ce qui
expligue 1'attitude défenmive des sujets & la vision des premié-

res images.

Catte réticence a été pergue de manidre plus marquée chez las
sujets témoins qui craighaient de ze dévoiler.

- Certains thémes ont été plus provocateurs :
la consommation et le matraquage publicitaire
le tabac et l'alecoal

le luxe et les classes mociales

Ces thémes renvoyant & 1'idéologie actuelle n'ont pas pro-
vogué de réponmes apssi marguées chez les "malades” smauf pour les

restrictions imposées par la maladie comme le tabac et 1'alcool.

On peut dire que lems "normaux" réagissent par rapport a la
société, avec l'envie plum ou moins avouée, et que les "malades”
se situent de maniare plus individuelle, avec le spectre de
l'interdit. L'égocentrimme des malades trouve dans cette situation

une occasion de se manifester par de nombreuses allusions person-
nelles.

Cette dimension projective de la publicité fait apparaitre chez
tous les mujets des positions personnelles, des empreintes

culturelles, comme l'écoclogie, la mode du jogging, les hércs de
la téléevision.

- Dans l'appropriation ou le rejet des images présentées, les
sujets se projettent dana leurs habitudes de vie : les conduites

alimentaires, vestimentaires, les sorties, les voyages.

Dans la cible attribuée & chacune des publicités =ont également
projetés les modéles sociaux, les stéréotypes comme
le jeune cadre dynamigue, les gans presséas,

les jeunes, les sportifs, le frangais moven. ..

L'expression des phantasmes ne me fait pas immédiatement et
les sujets donnent d'abord des réponses de type dénotatif. Il faut

du temps pour libérer 1'expression at pour apprendre 4 analyser

les images.




Les 5 guestions posées vimaient a4 tester le champ sémantique,
la compréhension Image/Texte, le jugement de l'identification de
la cible. Ces guestions ont eu parfoim un effet redondant car les
différents éléments de réaponses pouvaient étre donnés danas les

commentaires faits précédemment.

- Le= aspects dénotatifs et connotatifs des imagems et des textes

associés ont é6té tréas mélanges.

- Nous n'avone pas observé de différence de comportement entre les

sujets témoins et lem malades par rapport aux questions.

- Pour chague publicité, l'exploration se faisait de plus en plus
finement au fur et A& masure des questions et du temps: le pro-
cessus d'appropriation de 1'image avec 1'élargissement du champ

imaginaire s'est réapété pour chacune des photos présentées.

Aspects guantitatif et gqualitatif (des réponses)

- Les patients aphasiques, les cérébrolésés de 1'hémisphére droit,
les sujets témoins ont été aussi bavards en quantité et en durée

de prise de parocle.

- La dénoctation et la connotation des dix publicités sont ausmsi
riches pour les trois populations. Chez tous le=s sujets
l'éveration fut parfcis limitée 4 la description ou parfois

largement élargie.

En particulier si l'on ne tient pas compte de la forme du
langage produit, les patients aphasigques 3e sont montrés capables
de parler d'un matériel présenté et auasi capables de parler

d'eux.

2 l'appui de cette constatation, on peut rapporter une anec-

dote qui fait partie de l'expérience.

Nous avons demandé & une stagiaire qui ne connaissait ni les
patients, ni lem publicités de lire les protocoles des sujets

aphasiques et d'imaginer la publicité & partir des éléments

qu'elle y trouvait. Ce qu'elle a lu lui a permis de se faire une

idée assez exacte de la photo présentas. Elle a pu identifier le
produit et son contexte. Seuls gquelques détails par rapport a
1'espace n'etaient pam ceux qu'ellea avait reconatitués par imagi-

nation.

Dans le traitement des réponmes, la partie la plus "probleée-
matique” ezt 1l'évaluation du niveau de la compréhension du texte
et de l'image. Il y a dans lem éléments vimuesls & traiter un
niveau symbolique plus ou moins explicite. Chaque sujet ses trouve
ici devant wune téche dont 1'aspect cognitif emt relativement
complexe.

Les réponses aux guestions 2 et 3 précisant ce qui était compris

de l'image, et du texte, nous permettant de dire que dana 1'en-
semble la compréhension des sujets aphasiques et des sujets
cérébrolésés de 1'hémisphdre droit est inférieure a la compréhen-

sion des mujets "pormaux".

I1 vy a des variations selon le= publicités en rapport avec
leur complexité.

La_compréhension _de l'image

- Chez le= aphasiquesn, ca sont les &léments symboliques de 1'image

qui ne sont pas pergus (Le Progrés, Criesli).

- Chez les malades avec lésmions droites, c'est 1'élément visuel

qui est mal analysé (Yaggo, French Line}.

La compréhanmion du texte

Les éléments métaphoriques smont compris par peu de sujets
. Le prét & maucer
. Le asntiar de la mode

Les spectacles =mortent du quotidien
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L'intérét thérapeutique de la situation

Cette expérience peu axploitable gquant aux résultats guanti-
tatifs =ms'est révélée trés intéressante sur le plan clinigue. Les
patients aphasiques ='y sont montrés tres mcbilisables et créa-

tifs. NHous avons étd plusieurs fois surprimes de leurs capacités

d'expression et nous avons eu l'occasion d'évaluer plus finement

leur compréhenmion.

Plusieurs éléments de la =mituation et du matériel présenteé

ont favorimé leur parole.

La situation

Malgré le peu d'intérét qu'ils affirment pour la publicité,
en particulier 4 la télévision (bruit, matraguage), ils sont

intéressés par las diaposmitivem projstées.

L'obscurité at 1'écart de la piéce évite toute distraction,
la présence de deux témoins, interlocuteurs éventuels, les met &
une place différente de celle de la rééducation. {(Ils ne sont pa=

en face & face, ils regardent avec les autres).

Le matériel
Il est issu de la vie gquotidienne et il est porteur de messa-

ges de=tinéz & tout le monde.

La présentation scus forme de diapomitives sur lesguelles on
peut s'arréter un certain temps, les met danam la role d'acteurs,
de meneurs de jeu. L'acceptation ou le rejet, la reconnaissance ou
la nouveauté, offrent un point de départ & leur expreasion, avec
la possibilité de justifier leur attitude spontande. Ils ont ainsi
l'cccazion de manifestar leur personnalité, leur culture et leur

"histoire",

Quand ilm acceptent la publicité présentée, c'est pour =esm
critéres esthétiquer, ou par l'attrait du produit. Dans certains

cas une analyse plum objective peut étre &laborée.
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Leur refus est socuvent lié & la méconnaissance du produit, a
1'incompréhension du mes=age, 4 1'inappropriation du produit

(godt, classe =mociale, tabou).

Les sujets aphasiques, beaucoup plus gque les autres, manifes-
tent leur implication personnelle, sans poxxibilité d'élargir

l'analyse & d'autres catégories,

Leur attitude et les habitudes de chacun ressurgissent

immédiatement: "le beau parleur" trouve ici 1'occamion de =se
mettre en avant, “"le silencieux" garde =es commentaires pour lui
seul, "l'inquiet” a du mal & soutenir son jugement.

Les effets du trouble phasigue

Ils =ont prédominants, comme barrage, pour 1'interprétation
de la publicité en tant que telle.

L'alexique en fait un exercice de décodage.

- Le manque du mot suscite une attitude de
dénomination, d'énumération.
L'aphasique de WERNICKE se perd dans les
redondances descriptives.
L'aphasigue de BROCA donne une trame & partir
de laguelle 1l'interlocuteur va deviner les

éléments de la pensée.

Les limites de l'expérience

Bien que dans cette situation les patients aphasiques aient
été assez bavards, il a &té nécessajre que le thérapeute habituel
de chacun soit présment pour décoder ce qu'ils disaient et pour
évaluer le degré de leur compréhension. Bien souvent il s'agimsait
d'une interprétation en partie subjective, fondée sur la connais-

sance préalable du patient et de ses réactions.

La conduite sy=tématique du protocole qui permet une certaine
fixité du cadre d'analyse n, parfois, pesé par l'effet redondant

des questions.
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Ce type de confrontation (matériel et situation} ne peut étre
proposé gQu'aux patientas qui ont déja retrouvé un "minimum” de
langage et de capacité de communication et qui peuvent prendre un

peu de distance par rapport aux faits de la vie quotidiennse.

En ce gui concerne la publicité en tant que telle, le codage
tréa particulier de ces messages peut raprésenter quelque chose de

difficile 4 appréhender par les aphasiques.

L'évolution de ce type de média favorizme la création de
régles particuliéres, immues, bien souvent dJdu détournement des
réagles du langage habituel. Or c'est précisement la dimenaion du
jeu et de 1l'abstraction qui manque & l'aphasie danz le rapport &
la Téalité, Enfin dans la mesure od la publicité évolue avec la
mode, c'est un matériel gui peut =e démoder rapidement et dont

l'attrait est lié a4 1l'actualite.

L'apport rééducatif

Cette situation corée un cadre pour la pensée, la réflexion,
avec la structuration progreasive des éléments & analyser. Le
thérapeute a l'occasion de comparer ce qui apparait =spontanément

et les limites des capacités de compréhension.

Pluzieurs tdches cognitives et linguistiques sont en jeu :
gaigir l'asmtuce;
en comprenant le but;
faire un rapport Image-Texte;
envisager l'effet sur une population:

argumenter sa penzés,.

Avec le= aspects dénotatifs et les aspects connotatifs, on a
ici un champ sémantique assez large danz lequel le malade trouve
assez facilement dea éléments de langage & transmettra. Il peut
ainsi s'appuyer sur ses réféarences culturelles, comme la gécogra-
phie et ses dégoits et se situer par rapport au monde extérieur

environnant.

D. Labourel, M.M, Martin, M. Mounier Kuhn, M. Ferry, M.D. Silem.
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BILINGUISME ET DIFFICULTES DE LANGAGE

A partivr de certaines données actuelles des sciences du

langage, je formulerai les trois postulats suivants:

1) Le bilinguisme n’est pas un comportement exceptionnel,
caractaérizant certains individus ayant vécu dans des
situations trés particul igres; mais, dans une certaine

mesure, tout le monde est bilingue,

2) Les dijfférentes facons de parler sont des siones
distinctifs et des marques d'appartenance que les enfants
reconnaissent trés tot comme connotés en plus ocu en moins dans
les contextes sociaux ol ils évoluent.

3) Dans nos societés, les activités langagidres sont
multiples et les textes réalisés dans diverses situations de
communication présentent des caractéristiques différentes.

Ces données permettront de proposer queiques ré&flexions:

1) sur les pratiques langagiéres en wvigueur dans les milieux
de travailleurs migrants)

2) sur les conditions dans Jlesquelles se font 1'acquisition de
la langue materneile et de la langue du pays d'accueil chez
les enfants qui ze développent dans ce type de milieu;

2) sur les pratiques langagigres attendues et travaillées dans
le contexte scolaire, par rapport auxquelles ces enfants
rencentrent des difficultés.

Cez considérations touchent les trés nombreux enfants = nés
dans le pays d'accueil, ou arrivés ¢trés jeunes - qui sont
scolaricés et socialisés dans la langue et la culture de ce
pays (l). On wverra que ¢es réflexions ont aussi une valeur
plus générale, C'est en définitive la relation entre
bilinguisme et difficultés de langage «que je propose de
discuter, ainsi que Jla relation entre difficultés de langage
des enfants de nmiliee populaive et pratiques langapiéres
attendues & 1'école

TROIS POSTULRTS

Le bilingeisme est 1a régle

La plupart des gens définissent le bilinguisme "vrai® comme un
comportement exceptionnel se cearactérisant par une maftrise
égale et parfaite de deux langues nationales; en conséquence,
rares sont ceux qui se considérent eux—mémes comme bilingues.

On vait mal 1'intérét de ce type de définitions
"restrictives", qui se retrouvent chez bien des spécialistes
du bilinguisme, puisqu'elles ne s'appliquent pas YT

populations qui manient régulidrement plusieurs idiomes dans
leur vie quotidienne, mais pas toujours de langue standard
(situation fréquente dans les couches sociales les plus basses
des pays du tiers-monde). Les dé&finitions restrictives du
bilinguisme sont en outre particuliérement inadéquates s'il
s'agit de décrire le fonctionnement langagier d'un individu, &
cause de 1'instabilité qui carsctérise 1'équilibre entre
langues chez le bilingue. En effet la langue dominante change
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fonction des la frégquence
d’utilisation des
perte d'une

la premiére

langue préalabliement acquise, en particulier
langue acquise par
bilinguisme est donc
dapendant des

1'idée de maftrizse parfaite et égale de deux

réalité toujours

changeante, incompatible avec

les conséquences de ces aobservations,
bilinguisme
cavractéristique
manifesterait sa capacité & créer
nen—linguistiques),

{(Tinguistiques

seulement des nationales,

langagiéres,
(dialectes,

interactions
en connsit plusieurs
caractéristiques
ce phénoméne est plus ou meins net selon
particul ier
institutions 4d'&tat comme

professinnnel s,

d'hompogénéisation

différentes

prestigiguses

Les attitudes des reflet des valorigsations soociales

zocralinguistiques largement démontré que tout
officielle),
repertoires linguistiques

permettent de se distinguer des autres.
présence dans
la part des

C'est ainsi

valaorisations
et que des
dans chagque pays,
ezt promue au
{La MNorme).
1"&cele a pour

en particulier

valorisation
la dévalorisation
caractéristiques

objet de
s'établissent.
la vovrme officielle définit une variété& qui
langue standard et imposée comme telle
socialement
de transmettre. Sur ces questions,
zynthése récente

standard et prestigieuses

linguistiques,
fondamental ement :
vari&tés dévalarisées - du point de wue de Ia norme officielle
spécifiquement
subalternes

défavorisées,

populations
autochtones quotidieanes
retrouvent.
dévaiorisation

variété n'est
clest~d-dire

dispara’t aussitit

qu’elle gst utilisée et revendiquée (par tes intellectuels et
la bourgeoisie) comne un patrimoine culturel & sauvegarder.

5i donc les parlers sont des signes distinctifs et des marques
d’appartenance, alors parter autrement (avec un a&ccent, un
vocabulaire, des farmul es, une syntane différents), ou
utiliser une autre langue, c'est &tre différent, en plus au en
moing,

Les locuteurs sont trés conscients des jugements qui ont ceurs
(le "bon" et & "mauvais" frangais, par exemple). Et - ce qui
ezt surprenant - ils les reproduisent dans leurs propres
évaluations. Rinsi, les locuteurs de miltisux populaires
portent des jugements négatifs sur les variétés nen standard -
celles qu’ils maftrisent le mieux - alers «qu'ils jugent
Fositivement les variétés prestigieuses qutils maftrisent mal
(Genouurier, 1986). Dans les classes populaires, on a donc

tendance & déprécier ses propres fagons de faire - &au mains
lorsqu’on tnteragit avec des personnes d'autres milieux.
Inversement, dans les classes deminantes, on a conscience
d'étre dans la rorme, et on est pris comme tel par les autres!
Mais il ¥y a plus: comme  c’est 14 que les variétés
prestigieuses se créent, 1'individu qui se démarque, qui est
différent, 1loin de perdre sa position “haute’, ne fait aue
P'augmenter., UYoir & c& propos la notion de “distinctien®

proposée pas Bourdieu (1982), ainsi due son hypothése sur le
caractére moteur de ce phénoméne dens 1a reprodustion de la

variatien linguistique. Le conformisme ou [’anticonformisme,
la fierte ou la  honte d*&tre différent - dans les
comportements langagiers aussi bien que nen langagiers -
seraient doenc des attitudes liGes & la position sociale, mnon

réductibles 4 des réactions individuelles,

Les activités lansagidres sont multiples

LLe langage est utilisé dans le eadre d'activités humaines
extrBmement diverses, prenant place dans des lieuw soc)aux
différents (école, institutions officielles, ligux de travsii,
famille, lieux des pratiques des loisirs etc). L’expression

langagidre permet en ocutre de rémliser les buts trés variés

que poursuivent les humains dans le cadre des rapports socisux

qu'ils entretiennent. Or la comparaison de textes réalizés

dans une diversité de contextes de production (textes

argumentatifs, narratifs, informatifs etc..), met en &uidence
‘que la langue a'y est pas utilisée de fagon homogéne

Il ne faut pas confondre la diversité discursive aveo le
phénoméne de la variation examiné au point précédent; e sont
deux phénoménes différents qui se combinent.

Une série d'analyses linguistiques ont &té& développées
récemment pour analyser cette diversité et la ramener &
quelques grands “types de textes", ou "genres discirsifs", La
démarche de Bronckart et de 1’équipe de didactique des langues
de Genéve va aussi dans ce sens, 1'analyse des textes, en tant

que produits, s'articulant & 1'étude des opérations
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psychnlogiques en jeu dansg 1'acte-méme de production

{Schneuwiy =t Dolz, 19897).

Sans vouloir faire ici une présentation des travaux de cette
équipe (dont on trouvera une premiére synth%se danz Bronckart
et al., 1985), soulignons I1'un de Igurs presupgosés de bgs&
Les types de textes {ou fagons canoniques QE faire en matigre
de langage} sont des pratiques sociales bien &tablies, dans
une communautd et & une époque données. Et les paramé?res de
I1'interaction sociale dans lagueile un texte partlcu{ter gst
produit sont les déterminants fondamentaux de la dlvet51té
textuelle ou discursive, (Rappelons que les Parametres
proposés par Bronckart et collaburateurg sont JF 1|gu social
et le but de 1'amctivité langagidre; ainsi que |'&nonciateur et
le destinataire, dans leur rapport).

Une telle perspective sociale a des impligations dldecthues
importantes. Si les fonctionnements discur5|fs sont m%ltlples.
cela signifie pour 1'enfant gqu'il ne suffit pas d gtre en
contact avec "du" frangais (avec des textes quelconques,

produits dans des situations quelcoanques) pour apprendre “le”
passe au cours de

frangais, Cela vaut peur ce gui se ‘ .
1’acquisition en milieu familial aussi bien que . pogr
1’apprentissage en milieu scolaire. La langue n'est pas "une

méme si 1'en se limite & ce qui se passe dans 1'utilisation
d’une variété, le frangais standard.

Dans les recherches en didactique du frangais qgi sont
poursuivies & BGendve en collaboration avec dgs Enselgnanta.
comme prolongement direct de 1'étude théarique menée, an
travaille donc & diversifier Jes modes d'agproche ainsi gque
les textes lus et produits en classe (Hain et Schneuwly,

1987).

BUELLES IMPLICATICHS PAR RAPPORT AUX DIFFICULTES
LANGAGIERES ET SCOLRIRES DES ENFANTS DE TRAVAILLEURE MIGRANTS

?

¥ ooa~t—-il une relation entre bilinguisme et diffigultés

scolaires chez les enfants migrants ?

Selon le premier postulat prapnsét le bilingglsme serait la
régle dans les sociétés contemporaines. On UO{t mal dés Inr:
comment une caractéristique aussi générale puisse - en tan

que telle = expliquer les difficultés l]angagréres ou ??us
généralement scolaires d’une catégorie hren détermlnée
d’enfants, celle dee enfants de travailleurs mlgranFs qullsont
mi$ en contact tré&s jeunes avec la langue du pays d'accueil, &
1'écele et en dehors de 1’&cole. D'autant Elus que cette
acquisition de LZ s'aopére aux 8ges"m§mes ol Is§ enfants
sutochtones sont en train d'acquérir divers fonctionnements
discursifs ot diverses variétés de leur langue maternelie. On
a vu aussi que |'instabilité de la dominance entre Jangues est
caractéristique du bilinguisme, et que la perte d‘uqe langue
g¢st un phénoméne qui & souvent &té observé chez le bilingue.

I
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Nio 7'un ni 1'autre de ces phénoménes ne sont donc le propre
des enfants de travailleurs migrants, méme si la végressien de
la langue d'erigine se manifeste cher eux de fagon tréds nette
(pour une étude fonctionnelle et syrstémique des rapports entre
langues chez 1'enfant migrant, voir Py, 1981). On constate en
effet gqu'eile fonctionne de plus en plus comme Ja iangue
dominée dans le répertoire linguistique de ces enfants, méme
levsqu®ils  fréquentent des cours de dangue et culture
d’origing {Dolz et Pujol, 199t),

Signalons toutefois une jacune dans les recherches portant sur
1"acquisition simultande ou déce!de d'une LZ chez !'enfant, On
dizspose de nombreuses é&tudes psycholinguistiques portant sur
1'"acquisition précoce d'une deuxiéme langue, qui sont de
nature & rassurer ceux qui craignent encore les effets
négatifs de bilinguisme en tant que tel (pour wune synthese,
vair Hekuta, 19BB). Mais il s'agit d'études portant sur des
enfants de milieex socisux faworicés, e@xposés & un input en
tangue standard &puré de mélanges de langues, En rewvanche, on
manque  d'snalyses sur  |'acquisition du langage rche: des
enfents dont ies interiocuteurs mélanggnt les langues. Or les
prises de parole riches en alternances de langues abondent
hatituellement dans la communication entre bilingues (surtout
lorzqu’elles ne sont pas cembattues par le contirfile conscient
d'un locuteur s'astreignant & respecter une norme unilinguel.
Cela - chez les travailleurs migrants - s'ajoute av fait
qu'ils wutilisent surtout des variétés non-standard dans les
deux langues., Il est plausible que des enfants exposéz & up
tel input aient de la peine & prendre possession de deus
jangues standard distinctes. Et il serait intéressant
d’étudier, & la lumiére de cette hypothése, les troubles du
langage de certains enfants migrants signslés dans le cadre de
leur scoelarisation en frangais., Je serais intéressde & savair
i vous aver feit des observations allant dans ce sens.

Soulignons qu'une éventuelie difficulte & dissocier leg
langues ne serait pas non plus & attribuer au bilinguisme
camme tel, mais  AauxX normes en vigueur, qui prescrivent
i'utilisation des wariétés standard, et qui proscrivent les

méianges de langues.

Pour clarifier les termes du débst, nous proposaons donc de
renoncer A&  évoquer leur bilinguisme pour expligquer tes
difficultés Jlangagiéres et scolaires des enfants migrants,
D*autres hypothéses peuvent en revanche Bire formul ées. sur la
baze des postulats 2 et 2 avancés ci—-dessus.

Quelles wvariétés de langue wutilise-t—on dons  les. _milieux
migrants et quelles attitudes a—t-on & ce sujet

Par rapport & leur langue d'origine, les travailleurs migrants
adultes utilisent surtout des wvaridtés populaires, Ffortement
imprégnées des dialectes de feur région d'origine. Ils n’ont
qu’une pratique limitée de la langue officielle de leur pars
d’origine, ce dont ils sont censcients. Cela est li& & leur




scolaritéd souwvent trés rudimentaire et aux interactions
sociales auxquelles ils participent.

Par rappert & la langue du pays d'immigration, ces adultes

utilisent essentiellement wune variété caractéristique de }a
communaut® migrante [(les fagons de faire sont d’ailleurs loin
d'&tre hemogénes); et ils n'ont qu'une mattrise trés
imparfaite de la langue officielle., [l en découle pour eux un
sentiment d*insécurité dans les interactions socialez et
langagiéres & caractére officiel, d'autant pluzs fort, dans le
pays “d'accueil®, gque les situations analogues leur font

probléme dans leur contexte d'origine. [1 serait ‘facile de
montrer que les adultes des classes sociales supérieures un?
un rapport trés différent aux langues qu'ils sont appelés' LY
utijiser, caractérisé en particutier par une bonne maftrise
des variétés officielles et prestigieuses.

Que se passe—-t—il pour les enfants? Les étqdes psycho-
linguistiques permettent d'affirmer que vers trois ou guatr?
ans les jeunes bilingues sont conscients d'avoir affaire &

deux langues. Or, ece qui est remarquable, c'est que cette méme
zituation puisse &tre trés précocement vécue par des enfants

de milieux sociaux différents comme un atout' gu  comme une
tare. En effet, certains enfants sont fiers de ‘ieur
bilinguisme, 1'assument et méme 1'exhibent: c'est une attitude

répandue dans les classes sociales supérieures, En revanche
1'attitude inverse est fréquente chezr les enfants migrants:
refus de parler Jleur langue d'origine, c’est-d-dire refus -
pour se conformer & 1!'image qu'ils se font de 1'enfant

auvtochtone - d'une des marques les plus évidentes de leur
différence par rapport & Tai. On peut penser qug Ya
dépréciation qui est faite - et qu'ils fant - de ce qui les
distingue des autres crée chez eux insécurité, culpabilite et

ambivalence, ce qui ne peut que géner le développement d’une
dvnamique familiale harmonieuse

Le fait de reprendre tris t8t & leur compte les valorisations
et les attitudes sociales concernant le langage détermine chez
Jes enfants de travailleurs migrants une attitude négative &
1’&gard de leur bilinguisme, C’est 14, sans aucun doute, 1'une
des composantes de leurs difficultés,

Comment caractériser schématiquement les pratiques langagiéres
es populaires (et des travailleurs migrants) ?

Selon notre troisiéme postulat, tout locuteur a des prgtiques
discursives multiples. [l ne fait pas de duute par ailleurs
que les activités langagidres effectives d'un individu, =t le

degré de maTtrise qu'il en &, dépendent des cqn?extes dans
lesquels i} a 1'habitude d'Bvoluer et de ss position sociale
dans ©es cantextes. Mais on ne dispose pas actueliement
d’analyses contrastives des pratiques langagiéres de groupes
sociaux différents. Je me beornerai denc & farmuler trois

hypothéses & ce sujet.

Premi&rement, il est wvraisemblable que dans les classes
populaires -~ et chez ies migrants en particulier - an pratique
davantage le dialogue que le monologues surtout en praduction.
On est en effet souvent impliqué dans une interaction sociale
ol un texte est "polygére" (construit pas & pas, gréce aux
interventions combinées de plusigurs participants).
D'ailleurs, & part les professionnels de la langue, peu
d'individus pratiquent fréquemment te monologue (texte long,
nral ou Berit, produit par un locuteur seul ). En
compréhension, les choses sont différentes. A 1’aral au moins,
par le biais des médias radiophoniques ou télévisés, tout le
monde est plus ou moins exposé & des textes "monog&rés” langs:
mais i1 est vraisemblable que toutes les catégories de
destinataires ne les comprennent pas de la méme manigre. On
est malheursusement lain de disposer d'instruments qui
permettraient d'analyser et de comparer la compréhension de
lecteurs différents dans des situations aussi complexes., Dans
la caractéricsation de pratigues langagidres différentes, cette
dimension (monologique vs dialogiques) parait centrale. Et on
peut faire 1'hypothése que la diversification des pratiques
sur ce plan (quantitativement et qualitstivement) est en
rapport avec {'investissement des activités langagidres que
font différents individus et groupes sociaux.

Deuxiémement, par rapport & 1’utilisation du code Ecrit, si la

non-scolarisation absolue est  rare, un apprentissage
rudimentaire, suivi d'une pratique trads limitée de la lecture
ne le sont pas. Et dans ces cas, il s’agit d’un apprentissage
centré sur le dEchiffrage et non sur le développement de
stratégies permettant 1*exploration des diverses formes
d'écrit. Quant & la production écrite, elle est d'autant pius
réduite chez certains adultes peu scalarisés qu'ils
identifient |1'écrit avec la langue standard {vis—a-vis de
laquelle ils se sentent peu slrs). Par ailleurs, la production

d’un texte écrit tant soit peu développé suppose la capacité
de le construire, d'en articuler les parties en foncticn d'un
but et 4'un destinataire absent. Or, on wvient de le¢ vwoir,
cette activité de "monogestion” poce elle-méme un probléme &
qui la pratique peu. Il semble donc bien y avoir - dans divers
milieux sociaux - & la fois une pratique et une mafTtrise
inégales de la lecture et de 1'écriture. On dispose de
quelques &tudes récentes sur ce sujet, en particulier celle de
Hacki-Buhafer (1985) sur les pratiques scripturales ayant
cours dans une entreprise od les ouvriers ont & utiliser la
communication é&crite pour coordonner leurs asctivités., Guant
aux représentations sociales liées & 1'#crit, elles sont au
centre des préoccupations de chercheurs comme Dabgne (1987) et
Bourgain (1930).

Enfin, troisiémement, on peut penser que dans les classes
populaires les locuteurs ne sont qu'exceptiannel lement
confrontés & certains fonctionnements discursifs (textes
scientifiques, explicatifs, etc). Les “fagons canonigues de
faire" dans ces situations ne sont denc pas mattrisées. En ce
qui concerne un tout avtre genre discursif, 1'argumentation,
il est sans aucun doute plus largement pratiqué. Mais ne
faudrait=il pas distinguer entre monclogue argumentatif

ok
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preduit par un professionnel de la langue, et séquences
argumentatives insérées dans un dialogue entre interlocuteurs
appartenant & la classe populaire? On peut penser en effet que
les procédés et les marques linguistiques ne sont pas utilisés
de fagan comparable dans des textes aussi différents, produits
en des lieux socimux et par des locuteurs de milieux
différents, utilisant de surcroft des wvariétés de langues
di fférentes. L& aussi, les recherches font défaut.

Quelles sont les pratiques langagi@res attendues & 1'école ?

Par rapport aux variétés de langue formant le répertoire de

son milieu, 1'enfant doit repérer et maTtriser la variété
standard.

Il dait en outre @étre capable de comprendre — dés les petites
classes - des textes wvariés, oraux et Ecrits, de forme
monogérée! des narrations, mais surtout des discours
explicatifs et argumentatifs. Puis il dait réussir & les

produire. !l deit donc apprendre & organiser un contenu et &
ce seruir de toutes les marques qui signalent |'organisation
de ces textes complexes (dans la mise en page, la
morphasyntaxe et le lexique). Cela en fonctian d'un
destinataire et d'un but d&finis.

Or 1'tcole ne travaille pas de fagon systématique les divers

fonctionnements discursifs. Chacun construit encore ces
savoirs—faire, en puisant ce qu'il peut dans les productions
langagié&res auxquelles il est exposé, souvent sans
interventions explicites de la part de 1'enseignant. Clest 14
-~ & notre avis = que réside une cause importante des

difficultés langagiéres et scolaires de certains enfants de
classes populaires et de travailleurs migrants. En effet. dans
leurs familles, ces enfants ne sont pas en contact autant que
les enfants d'autres milieux avec les fonctionnements
discursifs attendus par 1'écele.

COMNCLUSIONS

J'ai proposé de mettre les difficultés scolaires des enfants
de travailleurs migrants = dans les domaines qui font
intervenir le langage - en relation avec des phEénoménes de
deux ordres: d'une part avec l'attitude que 1'on & dans ies
familles migrantes face au Jlangage et face aux varidétés de

langue gque J'on utilise; d'autre part avec les pratiques
langagi2res que !'on a dans ces milieux (2). Ainsi, au lieu
d'incriminer le fonctionnement psrchigue individuel de

1'enfant bilingue, je suggére de &'intéresser aux formes de
déterminisme social des phénom#nes que 1'on cherche &
expliquer. En effet, les attitudes des familles de migrants
renvoient sux valorisations sociales en vigueur; et les
pratiques langagidres sont fonction du rGle et de la position
sociale des locuteurs. '
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Pour les enseignants aussi bien i
ol ] : s que pour les spécialistesz d
1"intervention individualisae, la question est de .

: ; savoir
comment intervenir pour aller contre ces déterminismes.

Christine Dthenin-Girard

Notes

(1) Pour les enfants qui vivent personnellement — et de fagons

diverses - Ja migration et la transplantati
at
d'autres facteurs interviennent. ? ton culturelte,

{2) Je ne p{étends pas aveir &puisé i¢i la réflexion sur les
causes des difficultés langagidres des enfants de travailleurs
mlgran%s: Dans 1'histoire de tel ou tel enfant, les phénoménes
trgs généraux qui viennent d'&tve évequés ont certainement un
poids variable, et d'autres aspects doivent intervenir.
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POUR OU CONTRE
UNE ANALYSE DE FORMES TEXTUELLES ARGUMENTATIVES ?

La présentation de 1'évolution du fonctionnement de certaines
caractéristigues de textes argumentatifs oraux et écrits
produits par des enfants de 10, 12 et 14 ans: une fagen
d'illustrer une méthode dfanalyse de différents types de
textes. Or, wune telle démarche est-elle d'un guelcongue
intérét pour des logopédistes ?

I. QUELS REFERENTS THEQRIQUES POUR LA LOGOPEDIE ?

Toute intexrvention logopédique supposant d'une part la ca-
ractérisation, d'autre part le traitement de troubles du
langage oral ou/et écrit, est 4 1l'origine d'innombrables
questions. Du point de wvue de la détermination d'un
diagnostic, on peut se demander comment définir les troubles
du langage ? S5i certains dysfonctionnements spécifiques
réapparaissent systématiquement, comment les caractériser?
Quelle est lfétioclogie des dysfonctionnements langagiers
constatésg? Reléve-t-elle de dimensions instrumentale,
relatiopnelle, intrapsychigue 7

Du point de vue du choix d'une démarche thérapeutique, il
convient de se demander comment favoriser le développement
d'un langage oral et écrit diversifié et adapté a des cir-
constances d'interaction multiples et contrastées?

La problématique du choix des référents théoriques pour la
logopédie reste largement ouverte, s8i l'intérat des
logopédistes pour un approfondissements de leurs connaissances
relatives a des référents psychologiques, aux sens
relationnel, systémique (1), voire psychanalytique ({(de Dardel,
1990) du terme, transparait notamment au travers des
propositions de stages de formation continue et des thémes
présentés dans la revue "Paroles d'0Or”, on peut s'interroger
sur leur relative distance & 1l'égard des acquis de la
psychologie du langage. A quoi ce décalage tient-il?
Correspond-il au fait que systémique et psychanalyse
représentent des cadres théorigues susceptibles de proposer
non seulement une interprétation étioclogigque des troubles
langagiers, mais de suggérer des orientations de traitement,
alors que la psycholinguistique se limite A proposer un cadre
de référence pour la caractérisation des formes langagiéres
actualisées sans suggérer aucun déroulement thérapeutigque ? En
effet, d'une part, d'un point de vue systémique, un trouble
langagier étant envisagé comme un symptéme porteur de sens,
représentant une tentative de solution wvouée & 1'échec d'un
dysfonctionnement relationnel le plus souvent situé dans le
cadre familial, le traitement mise sur les capacités de
transformations des relations entre les individus en présence,
cherche 4  augmenter par le biais de procédés de
métacommunication, c'est-a-dire d'explicitation des enjeux des
relations, l'harmonie de 1la congruence entre les divers
niveaux verbaux et non verbaux de la communication, congruence
perturbée lorsque ce quil se dit contredit des mimiques, des
gestes, des intonations.




D'autre part, d' un peint de vue psychanalytique, tout sujet

idér& comme se construisant a travers les discours
ii?it]:. c;c::l::ialise, un systéme symboliqule sec':ondalre, _doté de
régles d'organisation propres, exXpression d'un fonctlpnnemen:
psychique inconscient, un dysfqnctlonnement langagle;f.est
interprété comme la matérialisation q‘un systémFI signifian
dont 11 s'agit de cerner les lois. Et l'intervention
psychanalytique est décrite par Kristeva {1981} ‘iqmm:
permettant "de feuilleter le langage, de séparer 1e‘sigg%é1an
du signifié, de nous obliger a penser lchaque ﬁ}gnl i en
fonction du signifiant qui le produit et vice-versa®, et cemTe
cherchant "a empé&cher 1'écrasement du signifié par e
signifiant qui fait du langage une sqrface cgmpacte
logiquement décomposable” (p. 271). Une ce;talne connalssgnce
des référents systémigues et psychanalytiques pa;ait onc
fonctionner comme un point de repé;e eSSenFlEl . pogr
privilégier au ¢ours du traitement logopédique la dimension de
(ré)investissement du langage par l'enfant, supposani 'u2§
(re)découverte de son droit de prise de parele, et du p 2}5
des jeux de langage. Dans une telle perspec 1v§,
i'intervention logopédigue devient un espace de jeu, ou de
négociation eoffrant 1'occasion a Ides enfan;s frappés t.e
découragement et de manqgque de conflancelenISOL de se s?n ir
reconnus, et confirmés en leurq potentialités, afin oser
&laborer de nouvelles représentations (Regard, 1983).

! oint de vue logopédique, il semble dque 1{cn aurait pu un
geﬁn Is)chématiquementg attendre de 1la psychollngu1st1que dzs
représentations globalisantes et relativement .exhauqt;VEﬁj. e
1'acquisition du langage. Or, cette derniére discipline, }gn
que se situant au niveau théorique au coeur de dépats relatifs
A diverses conceptions du langage, propose.de f%lt toute une
gamme de recherches focalisées sur des objeps d'étude certes
trés pointus, mais souvent non mis en relation. En référenge
aux méthodes d'analyse linguistique proposant des systémes de
clasgification des unités constitutives de la Ilangue, dla
psycholinguistique é&tudie les procédures de tralpement Ts
unités linguistiques impliquées dans la pro@ucthn if la
compréhension de phrases en p;enant pour objet d'étude de
traitement de catégories d'unités llngplstiques (temps du
verbe, déterminants, conjonctions), de diverses constructzgnf
syntaxiques {passive), voire dg connaissances‘ m 38
linguistiques. Repérant l'apparition en Qroduct%on g
certaines marques de surface, elle étudie 1'évolution ei
fonctions qui leurs sont attrlbuées_au cours du dévelopgemen
ontogénétigque (Bronckart, Kail, Nulget, 1983). Or, s;t.ces
recherches peuvent contribuer é.susc1ter des represgnta ions
de certains aspects d'acquisitien du langage en 51puatlogs
expérimentales, elles ne peuvent étre utilisées q Fltre de
repéres, servant de fil conducteur pour la qéflnlt@on 2
l'orientation d'un craitement logppédlque qui serait ax
successivement sur la compréhen51on,_ 1? producpion , cu
1'analyse métalinguistique d'une Fatégorle g unitég puis d'une
autre, voire de tournures syntaxiques précises. gn effﬁt,.gze
telle décompesition de la langue en ‘catégor{es q uni g
correspondant & des rubriques thémathues d eqsqxigemeg
allant de pair awvec une séparation .des act1v1; s de
production, de compréhension et de réflexion métalinguistique

a déjd prouvé son peu d'efficacité dans le cadre d'un
enseignement traditionnel du frangais & l'école,

On proposera ici de considérer que 1la pratique logopédique,
influencée non seulement par les acquis de la psycholegie (au
sens large du terme) mais par ceux de certains courants
pédagogiques (Freinet) est globalement orientée en fonction de
3 principes:

La variation des situations interactives

Le traitement logopédigue vise 1'acquisition d'une meilleure
mehilité langagiére supposant l'aptitude & dialoguer ou
participer a un débat; A rédiger ou lire un texte en groupe,
guidé par un adulte, ou enfin seul.

La fonctionnalité des activités langagidres

I1 s'agit de faire parler, lire ou %crlre un enfant afin de
favoriser une certaine éclosion de sa créativite langagiére et
de lui faire prendre gofit 4 la parole et a l'écriture. On
l'invite ainsi & distraire (conte, récit) ou informer {mode
d'emploi, recette, lettre) un interlocuteur présent ou
absent, enfant ou adulte, le plus souvent connu.

Le recours 3 une réflexion métalinguistique

On procure aux enfants des outils d'analyse de leurs pro-
ductions langagiéres, leur permettant de relire leurs textes
de fagon critique afin des les modifier, des les améliorer, de
les transformer. La réflexion métalinguistique est
principalement d'ordre pragmatique (comment se passent les
alternances de ©prises de parcle dans wun débat entre
adolescents), ou lexicales (contraires, synonymes), et
syntaxiques.

Evaluer et radicaliser une telle démarche semble possible en
se référant aux acquis de la linguistique énonciative et
textuelle, courant théorique se proposant de caractériser
divers emplois de 1la langue se réalisant au travers de
différents types de discours régis par des régles de fonc-
tionnement sociaux. Plus précisément, dans le cadre d'un
modéle du foncticnnement du discours (Bronckart, 1985),
postulant que le contexte socio-matériel est wun facteur
fondamental de variation des formes discursives, les discours
sccialisés contemporains sont envisagés comme prenant des
formes textuelles diverses: narrative, argumentative,
explicative, informative selon le lieu social de leur
production, le but wvisé, les statuts de 1'énonciateur et du
destinataire concernés déterminant leur position vis & vis du
savoir ou d'opinions. Mais aucune de ces formes textuelles
n'est considérée comme typigquement orale ou écrite, tout type
de texte étant susceptible de se réaliser suivant le contexte
dans leguel il s'inscrit sous la forme d'une matérialisaticn
orale ou écrite, 1'usage privilégiant cependant le recours 2
certaines formes textuelles & l'oral et A d'autres formes
textuelles a l'écrit.

Une telle perspective théorique devrait d'une part permettre
l'analyse des situations de production privilégiées dans le
cadre des évaluations et des traitements logopédiques (de
Weck, 1987, Humbert, 1989%); d'autre part proposer des outils
précis d'analyse du fonctionnement des divers types de textes
produits ou lus en cours de traitement ou d' évaluation. Il
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serait par ailleurs possible de dégager, pour chacun des
discours sociaux les plus courants, le choix des plans de
textes les plus fréquemment utilisés et la spécificité de
l'agencement des unités 1linguistiques constitutives de 1la
forme textuelle. Une telle démarche permettrait de dépasser
une analyse des textes en terxmes de contenus abordés, et de
susciter 1'élaboration de représentations claires non
ssulement chez les logopédistes mais aussi chez les enfants de
types de textes caractérisés par une organisation interne
spécifique. Une telle analyse serait susceptible de fournir
des c¢ritéres précis d'évaluation des formes textuelles
produites par les enfants, et de permettre la caractérisation
des diverses sortes d'"erreurs" les plus courantes.

Divers travaux de recherche ont étudié le fonctionnement de
certaines unités linguistiques dans le cadre de divers types
de textes. Dolz, Rosat, Schneuwly (1990) mettent en é&vidence
que pour un type de texte donné, seuls gquelques systémes de
temps du verbe sont possibles (ex: narration: présent oun
passé/simple; fait divers journalistique: passé
composé/imparfait ou passé simple/imparfait; explication:
présent), et qu'a l'intérieur d'un texte, l'alternance des
temps du verbe est régie par divers facteurs notamment le
passage d'une phase textuelle A la suivante et le marquage
d'un point culminant. De Weck {1987a) analysant le fonc-
tionnement des anaphores, soit des mécanismes de reprises
pronominales ou nominales dans la narration et le récit coraux
et é&crits souligne que la densité de ces unités est plus
importante dans la narration que dans le récit, et que
1'évolution en fonction de 1'age passe de 1'usage de
déictiques & la constitution de chaines anaphoriques supposant
un usage d'unités diversifiées. Schneuwly (1988} étudie au
travers de 1'analyse de la ponctuation, des organisateurs, et
des anaphores l'évolution des processus de planification dans
des textes informatifs et argumentatifs, mettant en évidence
le passage d'un fonctionnement "pas & pas" a 10 ans, supposant
une construction du texte énoncé par énohcé et ou la
textualisation est étroitement dépendante de la planification,
34 l'apparition de blocs d'énoncés a 12 ans correspondant a des
unités de représentation, et enfin & 14 ans & une
autonomisation du fonctionnement des unités linguistigues
constitutives de la surface des textes par rapport aux
processus de planification supposant le choix d'un plan de
texte.

Le présent article porte sur l'évolutien en fonction de 1'age
de certains aspects du fonctionnement de textes argumentatifs
produits oralement et par écrit par des éléves de 10, 12 et 14

ans.
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I1. VERS UNE CARACTERISATION DES DISCOURS ARGUMENTATIFS

1. Les situations d'argumentation

Dans guelles situations sociale
] 5 argumente-t-on ? D
but ? Qui argumente ? Pour quel destinataire ? ans quel

;es discours argumentatifs (DA) faisant artj

jurld}ques, pelitiques, syndicaux, publicitaﬁreglzo;¥ﬂlégfgr:§
fonction de conventions socio-culturelles, TIls s'inserivent
dans ) le cadre de situations soclales pelémiques ou
copfllctuelles, ou il s'agit de "créer des champs d'accords au
grli)de désacccords cu d'exclusions partagées® (Vignaux, 1988,

Le but visé est de faire valoir une opini

. ini
convictions, c¢'est-a-dire un point depvuecin'e:e?ieidfeesrfagis
partageg. L'énonciateur présente un point de wvue qui lu?
parait 1mportant, original, novateur dans le cadre d'un cha
réfé;entlgl problématique. Soit, il s'adresse a Eﬁ
de?tlnatalre, sorte d'adversaire d'avis différent ou opposé
qutil s‘ag;t_dg convaincre, de persuader de lrintéret, voiré
de la légitimité qu. point de wvue proposé. Il convient de
transfo;mer les opiniocns du destinataire, ce qui suppose la
réfutation de son peoint de vue initial, par la mise en cause
delses afguments et la proposition de nouveaux arguments
Soit, 1 énonciatgur s'adresse 3a un destinataire neut;e ui
peut étre un pair ou un supérieur hlérarchique (ex: repgé—
septqnt institutionnnel décideur rassemblant des opinions) a
qui il s'agit de donner son avis, c'est-a-dire d'exposer un
p?lnt de vue, et de 1le Justifier par la présentaticn
d arguments l'étayant (ex: faire connaltre, faire com rendre
les idées gqu'on défend) (Charolles, 15%80). i

2. Divers plans de discours argumentatifs

Seleon Boissinot (1989,1930), tout DA passe d'un point de wvue
réfuté a un point de vue proposé par le biais d'un processus
argumentatif. Parfois, l'un des 2 points de wvue reste
;mp11c1te. Le circuit argumentatif présente les faits ou lLes
;gges ténus par le scripteur et les rattache A 1'un ou 1'autre
d'arggggggs. de wvue, «c'est-a-dire leur assigne un statut
¢n retrogve dans l'organisation d'un DA 2 dimensions l'une de
progression, l'autre de dialogisme. Il y a Erogressién dans la
mesure o0 tout DA suit un railsonnement passant d'une prémisse
4 une conclusion, c'est-a-dire un parcours ou un itinéraire
argumentatif, composé d'un agencement d' arguments orientés en
fonetion d'un but, les arguments ou raisons les plus courants
étant ldeg propriétés, des caractéristiques, certains aspects
qe } obJeF ou du domaine évogqué, et ayant un statut
;ustlficgtlf ou explicatif, Il y a dialogisme soit
intégration dans la forme discursive argumentatlvé d'une
alFernance de pqsitions, sorte de résidu de l'alternance des
prises de position dans le dialogue, les arguments étayant

ChaCuIl des points de wuy P
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Certains DA privilégient la dimension de progressicn du
raisonnement de 1l'énonciateur en ignorant ou minimisant
d'autres points de vue possibles, et adoptent une démarche
démonstrative supposant le recours a divers procédés tels:
1'inducticn, la déduction, 1l'analogie. Par contre, d'autres
textes présentent une organisation dialegique pouvant se

réaliser de 3 facons: 1) le DA simule un dialogue entre points
de vue opposés, la position tenue par la thése adverse pouvant
étre relativisée, interrogée, mise en doute, -attaguée,
discréditée, ridiculisée,.... d'ol l'introduction de diverses
formes de discours rapporté. 2) La dimension dialogigue
transparalt au travers de la mise en contraste des 2-3 phases
du texte. Ainsi, la premiére phase expose le point de vue
réfuté, et la 2&me présente le point de wvue opposé; ou la
premiére phase présente le point de wvue initial, la seconde
réfute ce point de vue ou met en évidence ses limites, et la
treisiéme propose un nouveau point de vue. 3) Le texte adopte
une organisation globale se rapprochant de 1l'exposition. Il
commence par la représentation du point de vue de
1'énonciateur et les phases du texte coincident avec 1l'examen
de divers thémes, pour chacun desquels diverses positions sont
mises en présence. La dimension dialogique du texte se trouve
renvoyée & l'intérieur de 1l'exposition de divers thémes, et
présente pour chacun d'eux un ou des arguments favorables ou
défavorables.

3. Comment susciter des DA ?

vu la complexité d'organisation des discours argumentatifs, il
est possible d'en dissccier les difficultés d'élaboration par
le biais d'un certain nombre d'activités. On peut ainsi
travailler:

1) la prise de position:

I1 s'agit de partir des représentations spontanées des enfants
4 propos d'un probléme et de les amener a choisir un point de
vue, une prise de position dans une situation sociale donnée.
{Brassart, Lemoine, 1988}, On cherchera aussi & susciter une
décentration par rapport & leur propre peint de wvue en
invitant les enfants A envisager plusieurs points de vue
possibles sur un méme théme (Constant, Delcambre, 1988).

2) La réfutation

La réfutation référe & la dimension dialogique du texte, soit
4 1'insertion par l'énonciateur dans le texte d'un avis opposé
au sien, supposant la gestion d'arguments et de contre-
arguments. Il s'agit d'amener les enfants 4 intégrer dans un
discours caractérisé par une orientation argumentative
dominante des contre-arguments. On propose de s'opposer 3 une
prise de position (Coltier, Masseron, Vinson, 1987), de
constituer des couples d'arguments et de contre-arguments
regroupés sous diverses rubriques thématiques, et de faire
intégrer ces blocs d'arguments et de contre-arguments dans le
cadre d'un plan global du discours argumentatif supposant le
passage d'un point de vue initial réfuté & un point de vue
nouveau par le biais d'un circuit d'arguments (Noyére, 1988;
Brassart et Lemoine, 1988; Delcambre, Vanseverren, Darras,
1988).

III. UN EXEMPLE D'ANALYSE DE TEXTES ARGUMENTATIFS

1. Les situations de production

L'expérimentation consiste A faire produire a des é&ladves de
10, 12 et 14 ans de l'école primaire et secondaire genevoisge
(25 &léves par degré) 2 textes argumentatifs oraux et écrits.
La production des textes est précédée d'une phase de
préparation visant a homogénéiser la représentation que les
élgves se font du théme A4 traiter: "Pour ou contre 1la
vo;tu;e". D'olt la passation d'un bref extrait (5 minutes) de 2
émigsions de TV Educative présentant 2 points de vue oppesés,
l:un fgvorable l'autre défavorable, 3uit au cours d'une
discussion un regroupement des arguments en 2 listes, 1'une

réunissant les arguments favorables, l'autre les arguments
défavorahles.

La phase de production textuelle se déroule en 2 temps:
l'écriture d'un texte argumentatif suivie quelques jours plus
tard d'une production orale. Dans les 2 situations, il est
proposé d'adopter une position intermédiaire A la fois "Pour
et contre”. D'ob la consigne suivante: "On a vu qu'il est
po§51ble d'avoir 2 avis opposés & propos de la voiture, un
avis "“pour"™, un avis "contre". On a fait une liste des
arguments possibles pour chacun de ces points de vue. A
l'écrit: Ecris a mes collegues, Ecris-leur que tu es & la fois
"pour et contre" la veiture, et justifie ton avis A4 l'aide de
plusieurs arguments. A l'oral: "Donne-moi un avis
%ntermédiaire 2 la fols ™pour et contre" 1la voiture, et
Justifie-le & 1'aide de plusieurs arguments”.

Dans les 2 situations, le but est de donner son avis & un
destlnatai;e neutre, représentant de l'institution scolaire.
Dans la situation 1, il s'agit de l'expérimentateur présent,
dans la situation 2, des collaégues absents de
l'expérimentateur. Dans les 2 situations, 1le destinataire
n'intervenant pas, le texte est contr$lé de facon interne par
la representation gue l'éncnciateur se fait de la situation.
11 a une forme monogéreée. L'opposition présence du
destinataire en situation 2 et absence du destinataire en sit
l':eltraduit par une transmission eorale en sit 2 et écrite en
si .

2. Une méthode d'analyse des textes

L:analyse porte sur les trois aspects suivants du Ffone-
tionnement textuel:

a) L'adaptation des textes & la consigne

L'analyse vise & montrer que les textes supposent deux prises
qe peositions distinctes: une position tranchée et une position
intermédiaire. Par la position tranchée, le scripteur adopte
une position totalement favorable ou totalement défavorable.
Teus les arguments évoqués s'inscrivent dans la continuité du
point de vue adopté et visent & 1'étayer, ils sont co-
orientés. Par la prise de position intermédiaire, le scripteur
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pése "le pour et le contre", intégre les deux points de wvue
contradictoires, supposant l'explicitation dfarguments et de
contre-arguments.

b) Les modes d'organisation des textes:

Deux principaux modes d'organisation des textes défendant une
prise de position intermédiaire sont mis en évidence:

a) La présentation successive de 2 points de vue
contradictoires: supposant que le premier point de vue est
exposé et étayé d'un regroupement d'arguments dans une
premiére partie du texte, le second point de vue étant
présenté et &tayé d'arguments dans une deuxiéme partie du
texte.

b) La présentation alternée de points de vue contradictoires:
le texte pose "le pour et le contre®™ au travers de
1l'exposition de divers sous-thémes. Dfoll une alternance de
prises de positions de la part de l'énonciateur en fonction
des sous-thémes abordés.

¢) Les organisgateurs textuels

Les organisateurs recouvrent selon la terminologie de‘ la

grammaire traditionnelle les conjonctions, 1les locutions

conjonctives et certains adverbes, étudiés du point de vue de
leurs fonctionnements textuels. Ainsi, seules sont prises en
considération les unités situdes en début d'énoncés. Unités de

connexion, les organisateurs sont considérés comme exercgant 3

fonctions principales:

-~ unités de balisage: situées en début des phases d'un texte,
en marquent les diverses transitions possibles.

- unités d'empaquetage: contribuent au regroupement d'énoncés.
Elles sont situées soit en début, scit & l'intérieur d'un
regroupement d'énoncés.

- unités de liage: situées en début d'énoncés, assurent la
continuité matérielle du texte,

Les organigateurs textuels ont été répartis pour l'analyse en
& caté&gories: 1) ET / 2) TEMPORELS (pis, et pis, alors, aprés,
ensuite, avant) / 3) PONCTUATION ORALE (ben, en ben, bon, ah,
hein, quoi, wveila) / 4) NON TEMPORELS (mais, autrement, par
contre, sinon, d'un cdté, de l'autre cdté, soit...seit, en
plus, en fait, par exemple) / 5) SUBORDONNANTS NON TEMPORELS
{(parce gque, pour, tandis que, puisque, si) - 6) AUTRES
(Subordonnants temporels, Expressions temporelles, Déictiques,
Spatiaux).

3. Certaines caractéristigues des textes argumentatifs

a) L'adaptation 3 la consigne

§i la majorité des textes quel que soit 1'3ge sont adaptés A
la consigne dans la mesure o0 ils prennent une position
intermédiaire intégrant des points de wvue contradicteires, on
note cependant, dans certains textes produits par les enfants
les plus Jjeunes (10-12 ans)}, l'adoption d'une prise de
position tranchée totalement pour ou contre. Une telle prise
de position est annoncée en début de texte par un énoncé
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introductif comme (Moi je suis contre / Jje pense que c'est
bien /...) supposant l'usage d'un verbe exprimant le dire ou
le penser avec un JE pour sujet.

A l'oral, la position tranchée apparalt dans un art des
textes a 10 ans, dans un cinguiéme des textes a 1§uans, et
disparalt presque & 14 ans. A l'écrit, on note la diminution
progressive d'une telle prise de position de 10 ans (1/3 des
textes) a 12 ans (1/6 des textes) et sa disparition a 14 ans.
La prise de position tranchée est 1la manifestation d'une
tendance de l'énonciateur 4 la centration sur son propre point
de vue. La diminution progressive du nombre de textes sous-—
tendant une telle prise de position tranchée est révélatrice
du développement d'une aptitude & la centration sur d'autres
points de wvue.

lo ans: oral

_,—— a
Je pense gue c'est pratique / -- pis on est bien installé
4 1'intérieur - pis c'est mieux quoi -- moi jfaime bien

la voiture j'sais pas pourquoi eh - elle est A nous pis
on peut faire c'qu'on a envie avec - on peut aller owu on
a envie avec - ou j'sais pas -- eh ¢a peut aller eh dans
plusieurs endroits aussi -pis j'sais pas - on peut aussi
la prendre guand on a envie - comme ¢a - pis voild

b) Modes d'organisation des textes

Les textes posant un peint de vue intermédiaire et commencgant
par un éncncé introductif du type "Moi je suis & la fois pour
et contre", présentent une évolution de leur mode
d'organisation relativement distincte a l'oral et & 1l'écrit

A l'oral: & 10 et 12 ans, le mode de présentation successif de

points de vue opposés apparalt dans 40% des textes, et est
ainsi plus frégquent que la présentation des points de vue
contradictoires au travers de l'exposition de divers sous-
thémes (30% des textes). Mais ce rapport s'inverse brusquement
4 14 ans ol la présentation des points de vue au travers de
1'exposition de différents sous-thémes devient majoritaire
(64% des textes) et ol le mode de présentation successif des 2
points de wvue opposés devient nettement secondaire (12%).
Enfin, guelgues textes présentent une intégration de points de
vue autres (16%) introduits par des expressions comme "les
gens disent que / mon pére pense que /...).

14 ans: oral

mol je trouve c'est un moyen d'transport qui est trés -
qui est utile pour les grandes distances - bon pis c'est
c'est un peu moins pratique / - mais bon y a y a ce
probléme de la pollution - mais de toute manidre si on
devait supprimer la voiture - on pourrait pas - parce gue
les gens sont tellement habitués a l'utiliser eh - gu'ga
seit pour un p'tit trajer ou pour autre chose / et pis
bon moi j'pense que d'ici peu d'temps on devra utiliser
TTénergie solaire - c'qui devrait bient6t arriver - il
existe déji des des eh - on utilise déja l'énergie
solaire - pis ben agrés ¢a résoudra ce probléme de
pellution - / et puls eh sinon bon ben moi j'l'emploie -

i
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'l ie pas - disons que ggand itvais avec mes
gaieﬁgglg enpgrincige c'est eh pour s'déplacgr'?urldes
grandes distances - quand j'vais en villg moi ? vais - N
j'vais 4 pied si c'est - si c'est pas loin - j'utilise le
train gquand j'vais chez des amis - eh & la campagne -et
puis eh sinon le bus - de temps en temps - / mais'voi
quol eh - J'pense aussi qu'les gens 1.s’rendent =] ?'étre
pas tous compte gue ¢a pollue - % sfdlsent eh o? c'est -
d'ailleurs on voit 14 dedans qu'i disent ey - ¢'est
p'tiétre pas c'qui a de plus polluant - mais les gens
s'rendent p't'&tre pas compte - c'est c'est un probléme B
que qui est pour tout le monde - / mais bon on peut pas
on peut pas l'maltriser entiérement_- ya beaucoup Frop
de monde qui utilise la voiture cubien nimporte quoi -
vélo moteur - motc - tout ¢'gui pollue - 9? pourra pas
s'sn séparer - / voild c'est tout ce que j'ai A dire

' mode de présentation successif des 2 points de
ﬁu: iigfti'éséanisationp textuelle privilégiée quel que sgg;t
l'4ge. Augmentant légérement de 10 ans (40%) a 12 ans.( ¥ ;
ce mode d'organisation est pour ces 2 4ges geux (fols p :u
fréquent dque la présentation alternée des points de vue 2
travers de 1l'exposition des sous-thémes. Cetge ten agce . Se
radicalise & 14 ans ol la présentation successive des poi I
de wvue continuant & augmenter (56%) devient le . 22 z
d'organisation textuelle 1le plus fréquent, la présensaf‘g
alternée des points de vue devenant secongaire (12%) . Enfin,
certains textes (28%) intégrent d'autres points de vue.

¢ écrit

;guz?s c’est une facilité de déplacement et de cgnfogt
contrairement au TPG qui ne sont ni cpnfortables ni trés
pratiques. Exemple essayez de partir de la campagne
genevoise au centre de Genéve en bus, wvous aurez des
problémes, alors gu'avec une voiture wvous y serez bien
plus wite. Autre avantage les transp?rts publiecs en
général ne sortent pas de ville alors qu'avec une voiture
on peut aller ou on veut quand on le désire. Encoredun
avantage il faut souvent attenqre longtemps pour pren're
1e bus et les trajets sont aussi plus longs que lorsqu'on
utilise sa voiture.

;s c'est vrai que ¢a pollue mais gerta1n§ bus aussi,
g:ﬂ:reparler des bateaux et des trains qui pour leur
fournir de 1'électricité il faut modifier le paysage. Sur
le tableau 12 les bus sont présents loin ﬁerriére les
voltures. Mais si 1'on élimine toutes les veitures, il'ne
restera plus gque les bus des TPG, Le taux de pollution
restera le ménme, Je pense qu'il faut trouver de nouveaux
combustibles non polluants pour remplacer‘voitures, bus,
vélomoteurs. Par exemple les voitures solaires.

¢} Les organisateurs

i i t des

1 ang, les principaux organisateurs utilisés son
ﬁarqges dé continﬁlté: PIS-ET PIS et des unités Qe PONCTUATION
ORALE (QUOI, BEN, VOILA) A l'oral; et ET & l'écrit. Ces unités
marquent la Jjuxtaposition des points de vue et celle des
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arguments. Quelques SUBORDONNANTS NON TEMPORELS (PARCE QUE)
intreduisent A 1'écrit des arguments a valeur justificative du
point de vue adopté.

A 12 ans, =si des unités marquant la continuité du texte
apparaissent encore, un grand nombre d'organisateurs présente
des valeurs sémantiques spécifiques et contribue a 1a
constitution de regroupements d'énoncés. Ainsi, si a l'oral,
cette fonction d'empagquetage est principalement assSurée par
des SUBCRDONNANTS NON TEMPORELS marquant non seulement la
justification (PARCE QUE), mais 1'opposition (TANDIS QUE} ,
1'éventualité (SI}), la finalité (POUR): a 1l'écrit cette
fonction est non seulement assurée par des SUBORDONNANTS NON
TEMPORELS, mais aussi par des NON TEMPORELS qui restent
principalement constitués de MAIS.

A 14 ans, le marquage de l'organisation textuelle se hi&-
rarchise, dans la mesure o0 les organisateurs marquent non
Seulement le regroupement d'énoncés, mais assurent une
fonction de balisage, c'est-a-dire d'introduction des diverses
phases du texte. 2 l'oral, si les SUBORDONNANTS NON TEMPORELS
marquent le regroupement d'énoncés, les phases textuelles sont
ponctuées de NON TEMPORELS, articulant les phases entre elles
de fagon contrastive. Ces derniéres unités apparaissent le
Plus souvent par groupes constitués d'un NON  TEMPOREL
généralement A valeur oppositive, organisateur pivot précédé
ou suivi d'unités sans valeur sémantique spécifique: unités de
PONCTUATION ORALE OU TEMPORELS (MAIS BON, ET PIS SINON BON
BEN, MAIS VOILA QUOI SINON). A l'écrit, la structuration en
phases du texte étant non  seulement marquée par des
organisateurs, mais par le découpage du texte en paragraphes
(70% des textes), les NON TEMPORELS et les SUBORDONNANTS NON
TEMPCRELS ont davantage une fonctien de regroupement des
énoncés A l'intérieur des phases du texte.

IV, CONCLUSION

Des textes argumentatifs peuvent &tre issus de diverses
situations interactives de production. Schématiquement, saoit
le but est de convaincre un destinataire d'avis opposé et le
texte progresse du rejet du point de wvue adverse A la
proposition d'une nouvelle prise de position. Soit le but visé
est de donner son avis & un destinataire neutre, et diverses
prises de positions sont possibles, au sens od 1'énonciateur
peut soit adopter une position tranchée et la Justifier, soit
adopter une prise de position pesant "le pour et le contre",
c'est~a-dire é&valuant les avantages et les inconvénients de
prises de positions contradictoires.

Vu la consigne exigeant 1'adoption d'un point de wvue in-
termédiaire pesant "le pour et le contre", les textes analysés
oscillent de fait entre 2 points de vue contradictoires. Ils
sont construits sans progression argumentative, et supposent
une prise de position statique, dans la mesure o0 ils
annoncent un point de wue en début de texte, le conservent

tout au cours du texte, voire le réexplicitent dans un énoncé
final.

;
i
i
i
3
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La structuration de ces textes se diversifie & l'oral et a
11&crit au cours du développement ontogénétique. Si, a 10-12
ang, la décomposition du texte en deux parties véhiculant des
positions contradictoires est l'organisation privilégiée dans
tous les textes, ce mode d'organisation devient spécifique de
1'écrit dés 14 ans. Dans ces textes, la dimension dialogigque
Transparalt au travers de la mise en contraste des 2 phases,
fréquemment soulignée par des  sous-titres  POUR/CONTRE
introductifs de chacune des parties du texte. Le déroulement
interne de chacune des parties du texte est constitué d'un
enchainement d'arguments co-orientés, c'est-a-dire véhiculant
tous la méme prise de position, les organisateurs marquant
1tarticulation entre eux des arguments, ou de couples
d'arguments et de contre-arguments. Ce sont principalement des
ENUMERATIFS assurant 1'enchainement d'arguments co-orientés,
et des ILLUSTRATIFS introductifs d' exemples, les OPPOSITIFS
ne sont utilisés que pour la mise en contraste d'arguments et
de contre-arguments. A  l'oral, dés 14 ans, le nmode
d'organisation des textes privilégié simule l'alternance des
points de wvue constitutive d'un dialogue. La dimension
dialogique des textes transparalt au travers du changement de
perspective, d'orientation, ou de point de vue sous-jacent &
1l'examen de chacun des sous-thémes. Ainsi, l'examen de chague
sous-théme suppose soit l'adoption d'un  changement de
position, soit la mise en contraste d'arguments et de contre-
arguments. Des organisateurs a valeur OPPOSITIVE soulignent
1'articulation contrastive des phases du texte, voire des
arguments et des contre-arguments i l'intérieur d'une phase.

D'un point de vue logopédique, il semblerait envisageable de
développer chez les enfants les plus jeunes une réflexion sur
la diversité des conditions de production des textes, et chez
les enfants plus Agés une réflexion métadiscursive permettant
de susciter des représentations relativement claires de
diverses formes textuelles argumentatives, explicatives,
informatives, narratives, supposant une connaissance des plan
de textes les plus courants et du fonctionnement des unités
les plus spécifiques de chaque type de texte.

M.C. Rosat
Notes

LOGOPEDIE ET PENSEE SYSTEMIQUE, Parcles 4d'Qr, {(Revue de
1'ARLD), numéro spécial, septembre 1989.
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PERSPECTIVE PSYCHO-SOCIALE SUR LES INTERACTIONS
ENTRE INTERVENANT ET CONSULTANTS:
L'EXENPLE DE LA CONSULTATION LOGOPEDIQUE

Considérant la consultation logopédique comme une situation de
communication qul s'inscrit dans un contexte sccial donné, Je
montrerai que le moment de la rencontre entre intervenant et
consultant(s)! constitue le résultat d'une série de processus
cognitifs, affectifs et soclaux qui ont &té mis en oceuvre avant la
consultation et qui aménent chaque acteur impligqué & construire une
certaine définition de la sitvation et du probléme.

J'examinerai tout d'abord comment les réles d'intervenant et de
consultant, le contexte social et institutionnel de la consultation
et les différents savoirs détenus par les acteurs impliqués créent
un contexte d'interlocution particulier gui est indissociable du
contenu méme de leur discours. Me situant dans une perspective
psycho-sociale, mon but ne sera pas de rendre compte de la dynamigue
intra-individuelle en jeu & 1'intérieur de cette situation, mais de
montrer que la définition que chaque acteur donne des manifestations
de l'enfant ayant mené A& la consultation constitue le fruit d'un
processus de catégorisation sociale dont le résultat n'est pas
nécessairement le méme pour chacun. La consultation sera alors
considérée comme le lieu ob l'intervenant et les consultants vont
implicitement confronter et négocier leurs définitions respectives
de la situation et du probléme. Le consultation logopédique sera
prise ici comme un exemple (motive par le cadre du colloque) qui
permettra d'appuyer certaines observations sur des exemples
concrets?,

Parmi les différentes pratiques logopédiques, je me référeral au cas
particulier ol des parents consultent un logopédiste (de leur propre
initiative ou sur conseil d'un référant) en raison des difficultés
dfacquisition du langage (oral ou écrit) de leur enfant3.




LA CONSULTATION LOGOPEDIQUE: UNE RENCOHNTRE INTERPERSONNELLE ENTRE

ACTEURS SOCIAUX

Classiquement la consultation logcpédique comporte deux phases
distinctes: une phase d'évaluation dans laguelle le logopédiste
recuellle auprés des parents une série d'informations sur 1la
situation générale de leur enfant et procéde ensulte a wune
observation individuelle de 1l'enfant; une phase de traltement. Je
considérerai ici les premiers entretiens entrxe le logopédiste et les
consultants (parents et enfant) lors de la phase d'évaluation.

Quelles sont, dans une perspective. psycho-sociale, les
caractéristiques de cette rencontre?

1) La consultation n'est pas une siaple rancontra
interpersconnelle puisqu'elle réunit dans un lieu donné
{institutionnel ou non) des individus qui ont un réle social
déterminé et dont la rencontre n'aurait pas lieu s'ils n'étaient pas
préclisément investis de ce r&le. Leurs r&les sont asymétriques et
complémentaires: Le consultant ne peut étre désigné comme tel que
parce qu'il &st face a 1l'intervenant et vice-versa. Le 1rdle
professionnel dont 1'intervenant est investl suppose:

a} le rattachement 4 une communauté scisntifique dont il

tire ses savolrs;
b) la rattachamant & un groups professionnel ayant des

points communs au niveau de leur formation, de leur type de
pratique, de leur expérience professionnelle, etc., obéissant a
certaines normes et partageant certaines valeurs concernant, par
exemple, les conditions et les modes de prise en charge des
consultants, 1'éthique professionnelle, etc.;

¢) l'acquisition d'une expérience professionnelle par
laguelle 11 a acquis des savoirs pratiques lul permettant
d'affronter des situations nouvelles et variées.

Lorsque l'intervenant travaille dans le cadre d'une institution, 1l
est également investi d'un zéle institutionnel qui lul assigne un
certain statut et le subordonne & certains objectifs et moyens
thérapeutiques définis par 1'institution. Les rdles professionnel et
institutionnel de l'intervenant assurent, aux yeux des consultants,
ga légitimité et suscitent des attentes plus ou moins explicites
concernant la situation de consultation proprement dite, le rzdlas
de 1'intarvenant, les buts poursuivis et les discours

----IliLIIIIIIIIII--------i-.

conaidérés comme légitimes dans ce contexte d'interlocution. A
ce propes, les travaux portant sur l'analyse de la conversation
(voir par exemple, Roulet et al., 1987; Trognon, 1989) montrent gque
le contexte d'interlocution c¢réé par les locuteurs au cours de leurs
interactions et 1le type de discours qui est produit dépendent
étroitement les uns des autres. En termes un peu simples, cela
signifie qu'on ne dit pas n'importe quoi A& n'importe gqui n'importe
comment: Le consultant sait, par exemple que s'il va chez un
logopédiste, c'est pour lul parler de difficultés lides a
l'acquisition du langage, alors que s8'il va chez le médecin, c'est
pour lul faire part de plaintes somatiques?. Ou, comme le reléve
Tilmans-Ostyn (1987), la consultation d'un pédopsychiatre peut, pour
les parents, implicitement signifier qu'ils sont d'accord de parier
de la relation parents-enfants, mais pas de la relation de couple.

2} L'asymétrie des r&les d'intervenant et de consultant se margue
notamment par le fait que les entretiens sont essentiellement basés
sur un échange de questions (posées par l'intervenant) et de
réponses (données par les consultants)’. En fonction de sa
formation professionnelle et de la conception qu'il a de son réle,
l'intervenant a des représentations préalables du déroulement de
l'entretien, des informations utiles & obtenir, des développements
possibles de certains thémes abordés par les consultants. I1 propose
des thémes, en sélectionne parmi c¢eux qui ont &té& apportés par les
congsultants, en abandonne d'autres ou en reprend certains plus tard.
Il suilt donc un certain seript qui imprime une direction a
l'entretien.

3} L'enjeu de la consultation ne concerne pas seulement le hic et
nunc de la rencontre entre consultant et intervenant, mais aussi ies
personnes qui appartiennent au réseau social du consultant: le
référant qui a conseilléd la consultation (pour le logopédiste, 11
s'agit généralement d'un enseignant, d'un médecin, d'un psychologue
ou d'un inspecteur scolaire); les autres intervenants consultés
(médecin de famille, mais aussi astrologue, guérisseur, magnétiseur,
etc.%); les membres des différents groupes sociaux auxquels se
rattache les consultants (enseignants, parents, amis, voisins,
etc.}.
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Comme je le montreral dans le paragraphe suivant, ces différents
acteurs ont chacun construit une certaine définition de la nature
des manifestations ayant mené & la consultation {(ce que J'appellerai
désormals la définition du probléme).

LA DEFINITION DU PROBLENE PAR 1K8 DIFFERENTS ACTEURS DE LA RENCONTRE

Considérant la consultation logopédique comme une rencontre
jnterindividuelle située dans un contexte institutionnel, social et
culturel dont les interactants tirent certains savoirs, j'examinerai
maintenant gquelques éléments sur lesquels a) 1l'intervenant; b) le
référant; c) les consultants construisent leur définition du

probléme.
a) Le point de vuas du logopédiste

pés les premiers entretlens, le logopédiste re¢olt de nombreuses
informations sur l'enfant et son entourage social. Comment va-t-il
organiser et comprendre ces informations? Quel sens le discours des
consultants va-t-il prendre pour lui? Comment va~t-1l1 interpréter
les manifestations présentées par ltenfant? La définition que le
logopédiste donne des manifestations présentées par l'enfant repose
sur trois types de savoirs différents:

- Les savoira théoriques issus du monde scientifique. Ceux—-ci vont
constituer une premlére matrice lul permettant d'observer les
difficultés de langage de l'enfant, de leur donner un sens. L1 peut,
par exemple, considérer les manifestations de l'enfant comme le
symptéme d'un conflit intrapsychigue et/ou relationnel, comme
1'expression de troubles d'ordre intellectuel, neurologigue ou
moteur, comme un trouble réactionnel consécutif A un événement de la
vie de l'enfant, etc. Ces systémes explicatifs reposent sur des
cadres conceptuels différents? renvoyant eux-mémes 2 différents
niveaux d'analyse du réel (biologigue et somatique, intra-
individuel, relationnel, etc.). Ainsi, certains Ilogopédistes
accorderont par exemple beaucoup d'importance aux dimensions
affectives et relationnelles, alors gque d'autres (sans
nécessairement les nler) se c¢entreront davantage sgur Ile
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développement de certains instruments spécifiques ou
l'acquisition de certaines stratégies d'apprentissage.

- Les savoirs pratiques acquis par l'expérience professionnelle.
Ceux-ci se distinguent des premiers par le fait qu'ils ne sont pas

forcément explicités et formalisés, mais qu'ils constituent des
savelrs en action.

sur

~ Les savoirs quotidiens qui sont acquis au sein d'un groupe
social ou d'une culture donnés (voir par exemple Moscoviei, 1976;
Leyens, 1983, Gergen et al., 1986; Jodelet, 1989) et qui font partie
des expériences extra-professionnelles du logopédiste.

La définiticn que le logopédiste donne du probléme n'est donc pas

seulement le résultat de savoirs explicités tels qu'ils peuvent
1

l'étre dans les ouvrages scientifiques, mais aussi de savoirs

implicites tirés de la pratique professionnelle et extra-
professionnelle du logopédiste,

b} Le point de vue du référant

Le référant constrult lui aussi sa définition du probléme sur des
savoirs théoriques, pratiques et quotidiens., Pourtant, ses savoirs
théoriques se référent (complétement ou partiellement) a des cadres
conceptuels différents de ceux du logopédiste, et ses savoirs
pratigues a4 1l'exercice d'un réle professionnel différent. Les
éléments sur lesquels le référant va fonder sa définition du
probléme, sont don¢ susceptibles de différer de ceux qui sont pris
en compte par le logopédiste, ce qui risque alors de provoquer des
malentendus entre eux, voire avec les consultantsB

¢) Le point de vue des consultants

La définition que les parents donnent des difficultés de leur enfant
s'élabore principalement sur les savoirs quotidiens qu'ils ont pu
construire notamment au travers de leurs relations avec les membres
des différents groupes soclaux auxquels ils se rattachent ét/ou par
certaines lectures, émissions de télévision, radio, etc.
(scientifiques ou de vulgarisation} qui proposent des explications
sur les difficultés de langage. Ces savoirs plus ou moins explicites

H
§
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peuvent toutefois se référer 4 des 8léments différents de ceux qui
sont pris en compte par 1'intervenant et le référant, ou é&tre en
décalage par rapport aux savoirs théoriques de ces derniers. Par
exemple, si le terme de ndyslexie" est & l'heure actuelle connu de
la plupart des parents, cette notion reste pour le logopédiste un
objet de débat sclentifique?.

La définition gque chaque interactant donne du probléme repose donc
sur un ensemble de savoirs explicites et implicites qui n'ont pas la
méme origine pour chacun et par rapport auxquels chagque acteur a une
position différente. En fonction des savoirs qu'il s'est approprié,
chaque acteur va don¢ observer certaines manifestations au détriment
d'auntres et leur assigner des significations différentes.

LA DEFINITION DU PROBLEME: UN PROCESSUS DE CATEGORISATION SOCIALE

Dans une perspective psycho-sociale, les processus cognitifs et
sociaux par lesquels un acteur construit une définition du probléme
peuvent é&tre décrits comme une activité de catégorisation sociale
des informations recues et des événements observés. Selon Tajfel
(1972), la catégorisation est un ensemble de processus
psychologiques qui tendent & ordonner 1'environnement {groupes de
personnes, objets, événements} en termes de catégories, c'est-a-dire
wan tant qu‘ils sont soit semblables, solt égquivalents les uns aux
autres pour 1l'action, les intentions ou les attitudes d'un individu”
(Tajfel, 1872, p.272). Elle constitue un processus 4 la fois
cognitif (parce qu'il permet la connaissance et la compréhension de
1'environnement) et social (parce qu'il est fondée sur des valeurs,
des normes et des représentations propres A . certains groupes

sociaux) .

La définition que l'intervenant, les consultants et le référant
donnent du probléme peut donc &tre considérée comme le résultat
d'une actlvité de catégorisation donnant lieu a des catégories
construites de maniére non pas purement individuelle et personnelle,
mais aussi soclale. Sur la base d'une réalité revétent par essence
des significations multiples et ambigu#s (Rommetveit, 1984), les
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acteurs sont amenés & construire, en interaction avec d'autres
individus, une "“"vision du monde™ qui privilégie certaines
significations et repose sur un mode de catégorisation socialement
constituél®,

La congsultation chez un logopédiste suppose donc que les parents
et/ou le référant aient préalablement opéré une catégorisation des
manifestatlions présentées par l'enfant, c'est-a-dire: 1) gqu'ils les
aient définies comme des difficultés de langage; 2) qu'ils
attribuent a4 ces difficultés une valeur particuliére nécessitant une
intervention logopédique; 3) qufils aient identifié dans le champ
social l'intervenant susceptible, selon eux, de comprendre ces
difficultés et de les traiter.

Dang cette perspective, la consultation proprement dite ne constitue
qu'une &tape d'un parcours long et complexe gqui ne concerne pas
geulement les consultants (et le référant), mais aussi les individus
avec legquels 1ls interagissent dans la vie quotidienne et, de
manlére plus distale mais non moins significative, le champ social
et culturel dont chagque acteur tire ses savoirs. Autrement dit, les
enjeux de la consultation sont a4 la feils intra-individuels
(significatien que chaque acteur en fonction de son histolre
personnelle attribue A& la situation et au probléme),
intarindividuels {relations entre les congsultants et
l'intervenant), sociaux et culturels (auv niveau de la définition
du probléme et de la aspécificité des cadres thérapeutigues
culturellement et sccialement valorisés).

La "DEMANDE": UNE CONSTRUCTION INTERSUBJECTIVE DE LA DEFINITION DU
PROBLEMNE

S5i, comme j'a tenté de le montrer, les expériences soclales Jjouent
un réle constitutlf dans la construction des catégories
d'appréhension du réel, on peht alors penser gue la définition que
chaque acteur donne des manifestations présentées par l'enfant ne
repose pas nécessalrement sur le méme mode de catégorisation. On

constate par exemple que si, pour les parents (voire le ré&férant),
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les inversions de lettres ou de sons constituent souvent une
manifestation les amenant & ndiagnostiquer™ chez l'enfant des
difficultés de langage {ou une "dyslexie™), pour le logopédiste,
elles ne suffisent pas & justifier un traitement. Autre exemple:
Alors que pour beaucoup de parents le fait gque l'enfant ne lise pas
fluidement constitue le signe d’une difficulté d'apprentissage de la
lecture, pour le logopédiste, cette manifestation est insuffisante
en soi et demande A &tre étayée par d'antres "signes"., Des
divergences dans leur définition respective du probléme peuvent
surgir, ce qul suscite alors la question de savolr comment ces
différentes définitions vont &tre gérées et négociées au cours de

leur interaction.ll.

La consultation constitue donc un lieu culturellemant,

socialement et institutionnallement situé dans lequel les
consultants, l'intervenant et 1'éventuel référant vont é&changer et
négoclorlz des significations touchant & 1'ensemble de la situation
de communication dans laguelle ils interagissent. Ce processus de
négociation13 ne va d'ailleurs pas seulement porter sur les
difficultés de l'enfant {("diagnostic¢"), sur leurs causes et sur les
moyens thérapeutiques a mettre en oeuvre, mais aussi sur:

- 1a définition de la situation: l'intervenant et les
consultants ont-ils la méme définition de la situation logopédique?
S'agit-i1 par exemple, pour eux d'une situation thérapeutique,
ludique, didactique, etc.? Quels sont pour chacun d'eux les
objectifs de la comsultation?;

- la définition du savoir en jeu, c'est-a~dire la conception que
les différents acteurs ont du langage, la pratique de l'intervenant
stant elle-méme liée & sa conception du langage {de Weck,19839):

- le pouveir, ou plus généralement la place, gque chague interactant
va prendre et accorder a2 l'autre (voir Treichlexr et al., 1984).

CONCLUSIONS

La consultatinm logopédigue constitue une gituation sociale complexe
dans laguelle les différents acteurs en présence vont tenter, EY
partir de leur définition respective du probléme et de leurs
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attentes réciproques, de construire une définition commune portant
sur les divers éléments relevés ci-dessus. De ce point de vue, on
constate alors que:

1) Le zecueil de 1l'information augquel procéde 1l'intervenant
n'est, sur le plan interactionnel, pas une opération consistant
simplement & obtenir plus ou moins habilement des renseignements
utiles de la part des ceonsultants, mais une construction
intersubjective qui dépend étroitement du contexte d'interlocution
et du rdéle des acteurs en présence, Comme le relévent Perret-—
Clermont et Rovero (1987) & propos d'un type d'entretien spécifique,
l'histoire de vie, méme si l'chjet du discours semble donné d'avance
et que la réalité dont il est guestion pré-existe 3 la rencontre:
"le discours lui-méme & propos de cette réalité est le fruit de
l'interaction entre leg partenalres en présence."

2) La "demande" (définie ici comme la question ou le probléme gue
le ceonsultant, par lui-méme ou par son référant, pose &
l'intervenant}) méme si elle s'exprime avant la rencontre sous forme
d'attentes plus cu moins explicites de la part du consultant, est
une construction conjointe des interactants. En raison de 1la
dynamique relationnelle s'instaurant entre l'intervenant et les
consultants, celle-ci est d'ailleurs instable et évolue sans cesse
au cours des entretiens. La "demande"™ n'appartient donc ni tout a
fait aux consultants {et/ou au référant), ni tout & fait a
l'intervenant, mais constitue le résultat d'une négociation au terme
de laquelle ils parviennent & établir une base intersubjective
minimale sur les objectifs de la consultation, la définitien du
probléme et les moyens thérapeutiques a mettre en oceuvre, L'étude
détaillée des processus interactionnels par lesquels l'intervenant
et les consultants négocient un objet de discours commun et
parviennent peu & peu & établir une relation -thérapeutique,
constitue un objet de recherche gui reste, 4 ma connaissance,
relativement peu développé 4 1l'heure actuelle, si ce n'est dans
1'étude des interactions entre patient et médecin (volr par exemple
Mishler, 1984; Freeman, 1987) (pour 1'étude des relations entre
patient et psychothérapeute, voir par exemple, Labov et Fanshel,
1977; Maselde, 1987; Frangois, 1989).

3) Les concepts méme de "maladiae” ou de "symptdme”, voire méme
simplement de "difficultés™, n'existent pas en soi, mais constituent

]
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le résultat d'une activitéd soclale par lagquelle les individus
construisent certaines catégories {Mishler et al., 1981}.

Cet article ne constitue gqu'une premidre tentative visant &
articuler les processus relationnels 4 l'oeuvre dans le hic et nunc
de la rencontre entre l'intervenant et les consultants avec les
différents éléments qui composent le contexte culturel et social
dans lequel a liew cette rencontre. De nombreuses recherches
seraient alors nécessaires pour rendre compte de la maniére dont le
contenu des échanges et les relations s'instaurant dans la
consultation sont affectés par le contexte social plus large dans
lequel ils se situent et l'affectent a leur tour.

Michéle Grossen
Université de Neuch&tel

1 Nous utilisons cc terme dans son acceptation frangaise. Malgré la confusion possible
avec l'anglais, nous le préférons aux termes de "client” ou de "patient” qui renvoient de
maniére trop précise A la définition que l'intervenant donne du role de celui qui le
consulic.

2 JPai moi-méme une expérience dc psychologue clinicicnone travaillant dans un service
de consuliation pour enfants et adolescents.

3 1 s'agit effectivement d'un cas particulier puisque la consultation est demandée pour
un tiers: l'enfant,

4 Le probldme est évidemment plus complexe: dunc part, comme nous le verrons, les
attentes réciproques du consultant et de l'intervenant peuvent ne pas coincider; d'autre
part, le fait que le logopédistc soit consulté pour des difficultés qui ne reldvent pas de
son rdle peut aussi Etre considéré comme un mécanisme de défense ou comme une
stratégie sociale d'évitement.

5 Une telle formulation peut paraitre paradoxale puisqu'd un niveau plus général, c'est
en principe le consultant qui a une question 3 poser & lintervenant et que si ce demnier
posc des questions, c'est pour donner une réponse!

6 11 est relativement rare qu'un consultant fasse étal devant un intervenant comme le
logopédiste, lc médecin ou lc psychologue par exemple, de son recours 3 ia médecine
ditc "paralléle". Le consultant sait sans doute que celle-ci ne fait pas partic de l'arsenal
thérapeutique “officiel”, ¢'est-2-dire légitimé par le groupe social auguel appartient
I'intervenant et par conséquent il cn évacue toute lirace dans son discours (voir i ce
propos, Favrei-Saada et Contreras, 1981).

7 Au sein dun cadre conceptuc! donné peuvent bien sir exister différentes
interprétations d'une méme manifestation. Il ne suffit donc pas d'avoir le méme cadre
théorique pour é&tre d'accord sur unc interprétation des  difficultés. Certains
présupposés conceptuels étant toutefois tacitement partagés, les risques de divergence
sont moins grands que lorsque les cadres théoriques sont différents.

8 (vest pourquei, en c¢e qui conceme la consultation psychologique, Berger (1986)
accorde une importance particuli¢re su probldme du référant.
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% L'enfam i i i iti
peut lui aussi avoir sa propre définition du probléme mais il lui e

llizturellemenl plus difficile de l'expliciter comme peut le fnircpun adulte. *

Il ne s'agit évidemment pas d'évacuer les com i i
U 1 posantes affectives et intra-
:’r!:l;:ldpelles plréSldlilmt 4 la définition du problime, ou de les réduire aux seules
imensions culturelles et sociales, mais de mont -ci i
l'intérieur de la consultation. rer comment celles-ci agiseent 3
11 A mon avis, dec nombrenscs difficul i i

. . tés de collaboration entre différents groupes
professionnels (psychologues, _Iogopédistes, assistants sociaux, éducateurs, mégdecilx’ls,
;tlcﬂ)‘é sonlt souvent du¢s au fait que leurs catégories sont basées sur des présupposés

rents.

12 puiilise le terme de "né "
i . gociation” dans le sens que leur donnent les analystes de 1
tlzgnversatlon (voir par exemple Roulet et al., 1987). Y '
Pgur une réflexion sur Ces  processus de négociation dans la refation entre
superviseur-psychologue, logopédiste et famille, voir Grogsen ¢t Krauss (3 paraftre).
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RUMEUR, PEDAGOGIE, REEDUCATION: LES DEUX

POLES DANS L'ECHANGE SACHANT - IGNORANT

On pourra trouver a priori singulier le projet qui anime ces lignes. Il s'agit
en effet d'y comparer des situations que rien ne semble rapprocher, celle da
la rumeur, celle de l'acte pédagngique st cells de la rééducation, 1'hypothiése
principale étant que dans ces trois situations circule antre deux personnes,
qu'on appellera le sachant at 1'ignorant, gquelque chose de comparable. Dans la
premier cas ce queldue chose est la rumeur proprement dite, dana le deuxiéme
il s'agit de la connaissance, dans le troimiédme d'une norme 4 s'approprier. Or
les différences qui paraismsent caractériser ces trois éléments cachent une
réslle communauté en ce sang gu'ils révélent symboliquement le «plus» chaz un
transmetteur et le «xmoins», ou le mangue, chez un récepteur.

. La rumeur

Les sxplications que l'on réserve au phénoméne "rumeur” sont diverses. Si
cartaines d'entre elles sont =i générales qu'elles concernent de noabreuses
interactions socialesz, d'autres paraissent plus apécifiques de la rumeur
elle-méma. Parm] les aexplications généralisables (Marc, 1987, pp. 154 &
suivantes) on distingue:

= la décharge motrics,

~ le retour au langage dispensateur d'étra,

= la compétition,

- le «quelque choser de qui sait et le «vide» de qui écouts,

- la pensée magique

- ate. ..

A propos de l'explication selon laguelle une personne pomséde une information
qu'ealle transmet & une autre qui ne la connait pas, citons P. Fustier: "Il y a
un plein et il y a un vide, il importe de créer une smituation permettant gue
«le plein donne» pour gque «¢le vide =e remplimsa». On obtiendra alors la
transmission du savoir de la connaigsance ou de l'expérience: celul gul a
#quelque chose an molns» regoit dea biens culturels qui 1'enrichissent et
diminuent son handicap par rapport a celul qui a «guelqua chome en plus»."
{P. Fustier, 1976, p. 10).

Une telle explication rapproche trés vite les unes des autres des situations
que tout sépare A premiére vue: la relation amsistant-assisté, od l'on
trangmet une expérience, la relation rumorée, oll 1l'on transmet une
information, la relation pédagogique, ol l'on tranamet une connaissance, etc.
Toute relation qui implique le transit de quelque chosa entre deux individus
et eifectivenent concernée.
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Dans 1a rumeur, une personns informée - appelons-la A - informe Uune personne
ignorante - appelons-la BE. On constate qua A est actif at que B ast passif.
L'idés centrale de ces lignes est que la passivité de B le place en
déséquilibre et, dans notre travail sur la rumeur, nous avons enagsentiallenent
centré 1'explication de la dynsmique de la rumeur sur ceé déséquilibre, C'est
parce qu'il ast en déméquilibre durant l'asudition de la Tumeur que 8 la
transmet ultérieurement et c'est cette cascade de déaéquilibres entre les
moments pasmifs d'écoute et les momentsa actifs de restitution qui expligque
1'intense dynamique caractéristique de 1a rumeur. En somme, la transmisaion de
1'information gréce & un moment de prise de parcle permet au <plein» de

succbder au «vide».

A ce propes, 11 est notable gque la plupart des auteurs qui ont dcrit sur la
rumeur ont insuffisamment cherché (ou ne sont pas véritablement parvenus) &
expliquer 1'intensité sociale gigantesque dy phénoméne. Pour que des dizaines
de milliers de personnes soisnt inforsées en un temps trés bref que les
commergants juifs du centre da la ville me livrent 4 la traite des blanches ou
que des mnygales infestent les yuccas, i1 faut qu'une force considérable soit &
1'oeuvre. Il nous a sepblé que 1'6lément explicatif le plus convainquant
résidait précisément dans cette confrontation d'un  «plein* et d'un «vide®,
d'un «plein* que caractérise une sorte de réalisation de 1'émetteur dans le
verba st d'un «vide» auguel est renvoyé la récepteur du fait da sa passivite,
calle-ci étant immédistement compensmée grice A la restitution & un tiers - qui
& mon tour se. trouve en situation de «vider - et qui & son tour transmettra la

rumeur, etc.

Cette approche impligue que 1'information en tant que telle a probablement
moins d'importance gu'on ne le croit dans le phénoména rumeur. Sans doute la
traite des blanches et 1'exotisme des yuccas pouvent-ila intéresser la
population; mais imports mans doute plus encore la dynamique des échanges
entre individus au-dela de l'informaticn propre. A cet égard, l'simportance de
la situation» tells gue 1'appréhendaient G.W. Allpert et L.J. Pogtman (1947)
se résume 4 un faux probléme, d'une part par son évidence tautologique,
d'autre part parce gue cette situation est définie comme &tant extérieure au
sujet; la situation, certes, est importante, mais parce qu'alls #velille des
éléments internes 4 la personne et gque ces éléments déclenchent un verbe
récupérateur d'équilibre.

Tout langage s'inmcrit fondanmentalement dans chague expérience archaique
personnelle d'apprentiassage du verbe. Chaque fois que 1l'on parle existe dans
notre arriére-fond inconscient, ou plus cu moins inconscient, un «je parle
done je suis» qui fut un tempa créateur de notre &tre. Ce «je parle donc je
suim» renvois aux situations éducatives archajques dans lesquelles hHoOUs OouUS
sommes Créés sous le regard d'un autre {attentif et plenveillant, et surtout
attentif). Sous l'oreille d'un autre faudrait-il présentement dire. Dés qu'il
est écouté par un tiers, le verbe du petit enfant est créateur de smon «jer &t
individualisateur de sa proprs existence, qui se datache progressivemant de
son milieu, avec/dans laquel il était d'abord fusionnellement confondu. C'est
an ce sens que les msituations 4'écoute sont fondatrices da la persohne: le «je
parle» mignifie tout aussi bien un «ja suis» puisqua, en w'écoutant et en me
ragardant (et non en m'sntendant et en me vayant}, quelqu'un entérine bel et
bien mon existence.
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IT. Ta msjituation péadagogicue

Les :itu?tlong pédagogiques dites traditionnelles sont comparables & la rumeur
Felle qu an_vzent de la décrire dans la mesure ol le maitre aussi parle a des
éléves passifs; si 1'on reprend l'explication précédente, celui-la se trouve
constamment plgcé &n position de construction guand ceux-ci, Bous ce sjlence
sont ?cnfrontes 4 un «vide» archaique (un autre langage evoguerait le;
sltuataops de «supériorité» de 1l'enseignant et d'«inférlorités des écoliers)
En condxtiog pédagogique traditionnelle, 1'éléve est donc psychologiquemen;
placé en des?quilibre, te gqu'attestent divera phénoménes désordonnés de
compansatiQn 4 la sortie de l'école ou an récréation, ou lors de telle ou
telle activité annexe. Ces explosions restauratrices sont iIntéressantes A
observer. Elles mnontrent 1'intensité de potentiels longtemps contenus et
consistent en une réaction médicante a une situation pathologiqua: niéde un
temps, l'individualité se dit dans un mouvement centrifugae. )

I% Y 4 quelques annéegs, nous avons forgé les expressions «parler-étra» et
“acouter-mourir» pour qualifier ces situations traditionnelles de transmission
carQCtérifios par la puissance du verbe de 1'un et l'impuissance de 1'autre
dans un silence qu'on lui impose (F. Marc, 1984). On nous a objecté que ces
ap?ellations trahissaient une critique négative vis-a-vis de 1'enseignemant:
précisons une nouvelle fois gqu'elles proviennent d'une analyse globale d;
toute inter-relation et n'expliquent qu'<en passant* les phénoménes
paychologiques qui entourent la pédagogie traditionnelle. L’objection
résulterait-elle de ce que celle-ci est moins en voie de disparitien qu'on le
clane? En  tout cas, le «parler-étrer et 1'«acouter-mourir», du fait de la
pgreta interactionnelle qu'ils évoquent, éclairent sur le prototype des
situations patheologigues A& nos vyeux.

Qu? ne connait une situation pédagogique traditionnelle? Que cette darniére
soit ou non fréquente de nos jours, pénétrons dans 1'une de ces classes ou
parie l'enseignant et ol les éléves sont tenus au silence. Car tous nous
savons gqu'existe ce schéma d'enseignement, soit pour l'avoir vécu {comme
bcolier ou comme maitre}, soit pour l'avoir plus ou moibs attentivement
obmervé. Dans une telle relation pédagogique, la solution que vient de nous
suggérer 1'analyse de la rumeur est inutilisable; le maitre parle mais 1'éldve
ne saurait parler tout aussitét pour restaurer un éguilibre rompu: il ne
s§ura1t par ce wmoyen se reconstituer c¢omme personne porteuse d'un «je»

«&coutéer» et «regardéer par 1'autre. ’

C?nlent dés lors arriver 4 se retrouver dans le regard du formateur qui nous
réduit au =ilence? Sans doute existe-t-il plusieurs possibilités pour ¥
parven%r. Nous avons baptisé «bénéfice d¢'étre» l'une d'entre elles {1984): ca
phénoméne particulidrement efficace de restauration d'équilibre menacé
c?nsiste 4 se retrouver «bon» éléve par adoption des valeurs présentées par
l'enseignant: ainsi le regard de ce dernier entérine-t-il 1'écoliar par
adniration d'une excellence qui confirme au maitre la validité de ses propres
choix culturels... Le théme est important en ce gu'il invite & rencuveler les
interrcgaticons quant aux pomitions respectives du «bonr et du «mauvais» éléve
dans 1a malle de classe. Devient «bon» éléve celul qui, attentif et silencieux
sous le regard de son maitre, renforce par cette attention et ce silence méme=
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le parcours culturel et professionnel de 1'anseignant, c'est-a-dire la norme
scolaire. Inversement le «mauvaisr éléve, moins docile et meins calme {éniame
rappel: hous n'évoquons morentanément que la mituation pédagogique tradition-
nelle), est celui qui, par ses conduites et performances, ne confirme pas a
son enseignant gue ses choix personnels passés sont des choix pertinents,
solides et existentiellemnt défendables.

Plus profondément, une situation scolaire définie par «parlar-étrer» at
técouter-mourir® caractérise le <«bon» éléve comme étant celui qui, par
admiration plus ou moins Syabolique de la norme scolajire, confirme 4
l'enseignant la pertinence de ses ranoncements pulsionnels passées, tandis que
le <«mauvais» éléve ast en somme celui gui, 3'engageant sur une voie autre,
démontre par son seul comportement que, des choix différents de ceux de
1'enseignant étant posmibles, et parfaitement viables, au fond le maitre
aurait jadis pu tourner le dos A mes renoncements.

I1 est notable gque le propre des pédagogies actives consiste 4 redonner la
parole a4 1'éléve. Par cela elles Iui signalent qu'il existe et qu'il lui est
permis, non plus seulement d'investir la connalssance au deuxléme degré, &
travers des enseignants-passeports, mais par lui-méme, au premier degre, pour
cette connaissance en tant que talle. Selon nous, c'est & partir de ce moment
ques la connaissance waitrisée par 1'éléve devient une connaissance
constitutricea de sa personne et qu'elle est «libératrice»; inversement, la
connaissance encadrée, distillée, contrdlés par un tiers gagne peu une telle
position libératoira puisqu'elle ='installe sousg une imposition
institutionnelle.

L'absence de droit 4 la parole gui caractérise les pédagogies traditionnelles
équivaut A une négation de la personne et implique un investissement de la
connaissance placé sous le signe d'un leurre dangereux: il s'agit pour 1'éléve
non pas de maitriser de la connaissance en soi, mais bel et bhien pour son
maitre, pour ses parents, bref pour <faire plaisir» a d'autres personnes qui
en retour garantissent 1'existence & cet écolier; quoi qu'en y proclame, cette
perspective s'éloigne de toute visés culturelle libératrice. Lorsgue, par
contre, 1'investissement de l'éldve =s'effectue directement au niveau de la
connaissance, et ceci a travers une activité de l'aléve, les aléves les plus
dissipés, indisciplinés et «déviants» se transforment en appranants paisibles,
pour lesquels entrer dans le savoir va de s0i.

Un pédagogue comme Célestin Freinet, ='il ne fut pas le =meul, a été l'un de
ceux gui ont clairement démontré que de <«mauvais» éléves {c'east-a-dire des
aléves hors connaissance dans la pédagogle traditionnalle}, dés qu'ils ont
conscience gue leur travail n'est plus dans leur vie une seule incrustation
pour la gloire de leur maitre (voire de leur famille) et que l'effort vers le
savoir les concerne seuls, que ces élaves, donc, deviennent trés rapidamant
aussi industrisux gue les autres et prennent volontlers le chemin de la
connaissance. Ils créant par eux-mémes une relation de plain-pied au savoir.
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ITT. Ta slituation de rédgdducation

Les =situations rumorée et pédagogique traditionnelle ont en commun de
s?gpe?dre lg parcle de l'autre et par 1la, 1'ayant placé en situation
d lnferiorite, de le pousser A restaurer son aguilibre: on a wvu qu'il

p§rv1ent d'un cGté par le verbe {transmission de la ruseur}, de 1l'autre pai
diverses explosions comportemsntales et/ou une implication vis-&-vis de la
connhaissance au second degré, via la perscnhe du maitre (excellence scolaire).

Il est intéressant de confronter ces descripti A
re ptions 4 une nouvelle situaticn:
i$ile des reeduc?tions. H?is, de la méme maniére que nous avons choisi a
tio::::;t de n'axer la réflexion que sur les contextes pédagogigues tradi-
, [Ous ne parlercns ici gue des rééducations essentiel 4
sur la mise an ceuvre de techniques. entielienant fonddes

Nous avons conscience que 1a distinction ainsi introduite aest fragile; comme
en outre, elle est dangereuse, certains peut-atre la jugerant inutilc’
Existe-t-il1 des réaducateurs s'appuyant exclusivement sur une technigue? Et d;
quels tr?ubles s'occupent-ils? Comment sait-on que cette technique constitus
l? seul e}énent opérant, d'une maniére ou d'une autre «re-normalisant», dans
l'entreprlse? Ete. D'un autre cété, il n'est pas moins insatisfaisant de dire
d'une rédducation fondée sur la relation qu'elle exclut tout aspect technique;
le statut du dessin chez M. Klein (1972, 1983) ou du jeu chez D.W. winnicoté
(1985, 1989} n'est-il pas technique? Comment, autre exeppls, ne pas

appréhender les jeux de role cu toute mimulatio
ythepriveiig n  psychologique en tant que

Cette distinction entre des rééducations qui seraient radicalement différentes
ne vfse donc pas A& opposer entre elles des procédures variées. Flle résulte
p%utot des valeurs sous-jacentes qui président & la redéducation, selon que
l'expression de la personne soignée est placée ou non au centre de la
tont?tive. Qu'il s'agisse d'un mode smpontané de fonctionnement du rééducateur
ou d'une élaboration qu'a facilités sa formation, il existe un «état d'esprit .
de type relationnel®: les séances s'organisent autour d'un langage, gu'il soit
oral ou écrit et direct ou symbolique (jeu, dessin, simulations), parce que le
rééducateur est habité par la conviction que le «porteur du trouble® (individu
ou famille) est seul susceptible d'exprimer ce trouble - et de se dire comme
entité {individu ou famille). Qu'une thérapie me fonde sur la psychanalyss ou
sur tel de ses dérivéa simplifiés (A.T. par exemple), du'ells place 1'individu
a? centre des inter-relations ou dans un ensemble (systémique), qu'elle
s'enhardisse & s'appuyer sur quelques hypothéses récentas (P.N.L.), toujours
@lle met 1'accent mur le verbe: dans Bon expreasion la personne dit ;on étre,

L'idée n'est pas si éloignés da celle de restauration d'éguilibre évoquée plus
haut, que ce sgoit par la transmission dans la rumeur ou par 1'excellence
=??1§iro dans la situation pédagogique traditionnelle (le malitre donne vie &
l'éléve en entérinant le chemin qu'il emprunte): la rééducation fondée sur la
relation part du principe <ue ls verbe est 1'instrument de restaurstion par
excellence, que par lui le trouble s'épanche, se dit, s'abreagit et gu'alors

'individu Sa conquiort a’'assuse misux i i
’ vie. de
1 : regagne vie Il a3t en posit ion

‘la comparaiscn & laguelle nous voulons nous livrar consiste donc & rapprocher

rumeur, pédagogie traditionnelle et situation technique de rééducation. Sans




dire que celle-ci tourne le dos au langage du client, elle met 1'accegt sur
des aides matérielles précises face auxquelles la personne est, au noOlns un
temps, mise a l'arriére-plan {en orthophonie, oh pensera par exemple au
travail sur certains défauts de prononciation, a l'1nstallat§?n dg pro-
théses - au sens large du termas). L'individu est en position de «rééduquex.

Ce qui nous semble le plus caractéristique dans = Ces tantativgs, lc'ast gu'une
norme fait défaut et que l'effort est centré sur la récupernnonr de cette
norme. Il s'agit de consolider et stabiliser chez l'anfant ou 1 adu%te en
rédducation une norme fragile (ou, plutdt, fragilisée}, voire de créer et
développer chez lui une norme inexistante. Nous soulignerons, aprés tant
d'auteurs, gque la raaducateur est, qu'il le veulilla ou non, le dét?nteur de lg
norme et reste le référentiel. C'est pour cstte raison qu'il es@ 1'artisan, la
aussi gu'il le veuille ou non, d'un rapport social copparable A la situation
de rumeur et 4 la mituation pédagogiqgue traditicnnelle. En effet, parce que
référant central dans la tentative, Jour aprés Jjour %1 remet mon patient en
face de son «ancrmalité», de ce gui pour le monde anv:ronnant,egt pey QU pro*
un mangue et, Sinon une «non-existencer, du wmoins un sérieux mapque a
exiaster...

La fait est d'autant plus patent que la norme qui fait défaut au Féaduquc.est
précisésent cet élament asccial gqui témoigne de son' anormalité. Ainsi le
réhéducateur, malm aussi, et souvent, 1'éducateur spocialisé: s?nt-ils les
garanta d'une norme dont 1'existence méme est oxprassél?nt 4 l'origine du
salaise ou du drame de la personne éduquée ou rééduquée. Far sxXempla, le
trouble du langage 4 rééduguer, en ce qu'il tin?igne d'un 6cart a la norme,
renseigne justement mon porteur sur une anormalité; si_bien qu'en gaca de lui
le réaducateur reste le témoin d'un écart, d'une différence préjudiclable
qu'll convient de conbler.

VYoila, dirs-t-on, gui n'innove pas; de nombreux auteurs, notanment q;ns le but
de misux comprandre les crises d'identité que traversent d%vers spacialis?os,
ont saisi ces mécanismes et las ont mis en évidence voila plusieurs années.
pans le domaine de 1'éducation spécialisée, 1ils expliguent en outre que'cet
écart par vrapport A la norme reléve autant, symboliquement, d'une
démobéimsance & cette norme gue d'une incapacité physiologique ou sociale de
1a maitriser (P. Fustier, 1972; J. Durand, 1978}, LDans de. tels cas, par
conséquent, une rédducation ne saurait étre courohhée de sucgas 'si un nspe?t
relationnel n'y aat pas intégré et s'il n'est pas donné & 1l'indiviau d'y
axprimer sa personne propra.

cette résentation est-elle un peu manichéenns. Elle ne doit pas
?:?:si?ut;anser qﬂe les situations de rééducation, 4 1'heure actuelle, sont
solt &loignées de 1la technigue, soit éloignées de 1'échangs. Las aspacts
relationnels sont le plus souvent pris en compte dgns los sit?ations ol
1'utilisation de technigues s'impose. Pourtant, la prcdon%nance d'un ampact
technique est parfois patente; au niveau de 1'éducation de l'enfant sourd, p;r
exemple, on cbserve gue guelques Iinstitutiona =se centrent tallement sur' e
atout oral» qu'ellas démontrant que les voizx gui tendent depuis plus d'un
demi-siécle & limiter le tout-oral y ont été peu sntendues.

tout le monda
Or l'exemple de 1'enfant sourd est intéares=ant parce gue t

s'accorde & dirs de lul qu'il doit pouvoir échanger, qu'il doit bénéficier d;:
prothéses les plus élaborées, etc. Or, & préconiser une limitation
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tout-oral, on court le risque de passer pour 1'enneml de cet enfant lors méme
qu'on demande pour lui de= occasions d'augmenter ses achanges et 1'expression
de son affectivité, Comme si par 14 1'on voulait qu'il soit dans 1'incapacité
d'échanger oralement... Trop souvent, une attitude trop centrée =ur ce
tout-oral engendre des réactions anti-sociales, ou de retrait; c'est par de
tels symptémes que le malentendant essaie de restaurer son équilibre: on =sait
que de la sorte il y parvient mal...

Une situation rééducative dans laquelle la personne est rédduguée plutdt que
rédduquante fait courir & celle-ci le risque de ne pouvoir exprimer les
difficultés, anciennes mais aussi récentes, réactionnelles, qu'elle rencontra.
Peut-étre dispose-t-elle d'axutoires l'autorisant & dépasser ces contraintes
{par exemple un membre privilégié de la famille). Si ce n'est pas le cas, alls
n'a guére le choix d'exprimer ces difficultés autrement que par le symptome.
Pour poursuivre le paralléle avec les axeaples traités dans le préseant
article, le symptome fait alors office de rumeur, de comportement anti-
scolalire ou d'investissement sur la personne du maitre.

Conclusian

Ce qui ressort plus particuliérement des contextes réaducatifs que des autres
situations examinées, c'est qu'«il faut &tre deux pour faire du sens».
L'expression a beau étre galvaudée, elle rend bien compte de cette nécessité
dans laquelle se trouve 1'étre humain d'dtre social avant tout. Lorsque
1'individu n'a pas droit & la pearole et qu'il écoute la rumeur, et qu'il obéit
4 son maitre ou 4 son rédducateur, alors il n'a pas droit & l'interaction at
il devra mettre sur pied une gtratégie plus ou moins sonsciente pour se
restaurer en tant que personne. Se revigorer dans la transmission rumorée
n'est pas toujours grave, ni dans divers cris pédagogiques récréatifs ou
opposants. Du moins en général. N'avelir par contre plus que le symptdme comme
possibilité de restauration est évidemment plus grave, plus génarateur de
difficultés, de souffrances et d'exclusion. Voila qui ouvre grandes les portes
de la psychopathologie.

Toute vie sociale est par définition réactivatrice des situations les plus
archaiques durant lesquellea la personne 3'eat forgée sous le regard de ses
proches. I1 n'y a pas d'exception & cette généralité. Danz les cas les plus
courantz, générar une parole & l'intention d'un tiers est un comportement dont
la fondation n'est autre que ces moments archaiques durant lesguel=s nous
construisions notre étre parce qu'une écoute nous le conféralt.

Ceci explique que 1a pathologie la plus rédhibitoire dont est capable notre
monde social consiste (a) &4 casser toute communication d'un étre avec
l'extérieur (ceci est le plus flagrant au niveau de 1'enfant} ou {b) & rendre
1'individu incapable de communiquer avec son  propre monde, fait de
1'intériorisation du social. Exemple du cas (a): 1I'un des partenaires en
présence n'est plus censé étre porteur de paroles, ou n'est plus jamais
écouté; eaxemple du cas (b): la personne est amenée a perdre confiance en sa
propre expérience au point de ne plus e référer & =zon monde intérieur.
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A un premjier niveau d'cbservation, ces circonstances sont les plus visibles
dans la rumeur parce que celle-ci apparait fréquemment comme un phénoméne
pathologique. Mais la dimension pathologique n'est pas moins présente dans les
padagogies traditionnelles ou dans les situations de rééducation lorsqu'y est
niée la parole de 1'éléave ou du patient. Le pari du psychosociclogue est que
1'individu reste toujours susceptible de prendre la parole et que, dans cette
prize de parcle, il lui est donné de retrouver peu cu prou les dépoques
archaiques de sa vie naissante, durant lesqueller lea regard de l'autre
dcoutant 1'a doté d'une existence & part entiére. Sans doute la rumeur
peut-elle apparaitre particuliérement pathologique, d'autant gque certains
groupes minoritaires en font bian souvent les frais; mals elle ast une
réaction psycholegique bien compréhensible au déméquilibre créé par la
situation passive de réception. C'emt du falt d'un phénoméne psychologiguement
comparable que tapage et insoumission scolaire, autant qu'assujettissement a
la persohne de 1'enseignant, peuvent &tre rapprochés de la restauration
d'équilibre qui caractérise la transmission de la rumeur. Enfin 1'absence
d'écoute & laquelle le patient est parfois confronté, au nom d'applications
techniques solides mais qu'une parole trouble, renvole le patient A son
probléme par la négation normalisante qu'elle sous-tend; ceci est comparable a
la situation rumorée ou aux actes pédagogiques traditionhels mais sécréte des
congéquences plus redoutables: cette absence rend stérile la situation
prototype de re-création de sci dans la parcle et fait résonner au coeur de la
personne ses symptomes inopérants, encore insuffisants, & développer.

Le schéma ci-contre résume les élaments saillants de ces lignes autour des
treois cas gqui y sont examinés. Ajoutons-y seulement qu'il serajt intéressant
de prévoir pour les nombreux spécialistes du champ social des formations
tronc-commun (initiales et permanentes) dans lesquallas la variable sociale
serait aussi envisagée an tant que pont par rapport aux variables formatrices
de la personne, d'essence psycho-sociale.

Voyant les risques gu'on encourt & vouloir faire taire l'autre et a supprimer
le dialogue des entreprimas humaines, la meilleure solution qui s'ocffre &
1'individu confronté & une «difficulté» niant plus ou moins son existence est
de ge doter d'un auditeur attentif et de prandre la parcle. En quoi las
psychothérapeutes en tous genres ont de beaux jours devant sux.

Pierre Marc
Université de Neuchdtel
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DE QUELQUES DERAPAGES CONVERSATIONNELS DANS L' ENTRETIEN DE
RECHERCHE

L'entretien est un moyen d'investigation fort prisé dans les
sciences sociales. Demander aux gens ce qu'ils pensent de tel ou
tel aspect de la réalité, les faire raconter ce qu'ils ont vécu,
éventuellement les provequer pour juger de leur réaction, tout
cela va constituer les matériaux du chercheur et c'est sur ces
matériaux qu'il va valider ses réflexions théoriques et puiser
s5e3 exemples.

Les remarques qui sulvent ont été inspirées par l'analyse
d'entretiens réalisés dans le cadre d'un projet linguistique
financé par le FNRS! sur la migration interne en Suisse.

Dans nos représentations de la science, l'objectivité est lide &
la notion de vérité et si on a recours 4 l'entretien, il faut
pouvolr garantir que les matériaux récoltés sont proches de la
veérité: c'est du moins ce que souligne GRAWITZ (1981) en parlant
de l'entretien dans les sclences soclales: "puisqu'il s'agit
d'une interaction, il convient d'en étudier les deux termes:
l'enquété et ce qui le pousse A pariler, l'engquéteur et
l'attitude qu'il deit prendre pour aider l'enqué&té a parler et
dire la vérité" (p.714, c¢'est moi qul souligne). Cette vision de
l'entretien est aussi celle que l'on peut avoir de
l'interrogatoire policier ou de l'entretien thérapeutique: dans
tous les cas, on presse l'enquété de dire la vérité, au besoin
on la déduira de ses propres dires. Imaginons qu'on pose la
question “pourquoi ne sortez-vous Jamais de chez wvous?" a. un
Romand vivant a Berne et que ce dernier réponde "parce que je me
plais bien a la maison", le chercheur aura tendance & voir dans
cette réponse une défense. Pour peu que l'informateur émette
quelques stéréotypes virulents sur la région dlaccueil et ses
habitants, le chercheur interprétera volontiers cette réponse
comme la manifestation d'un probléme d'intégration: notre
informateur ne sort jamais de chez lui parce qu'il n'est pas (ou
mal) intégré 4 Berne. L'enquété a donc en guelque sorte menti,
mais n'a pas dupé le chercheur... Cet exemple est guelgue peu
caricatural, i1 n'en reste pas moins gue ces mécaniames




d'interprétation apparaissent dés que l'on se met a analyser un
entretien. Or, un entretien de recherche est aussi une
conversation entre deux personnes. Plutdt que de volr l'enquété
comme un possible écran entre l'engudteur et la vérité, nous
pouvons considérer la situation d'entretien comme une scéne:
deux acteurs y prennent place, le chercheur et l'informateur,
tous les deux vont chercher & construlre des échanges cohérents
autour de notions que l'un ou l'autre ({(parfois les deux)
conslidadre(nt) comme importantes, en respectant les régles
culturelles de la conversation. Dans ce cadre d'analyse, qui est
celul de l'ethnométhodologie (pour une bréve présentation, voir
COULON, 1987), la notion de vérité pose probléme car, dans toute
conversation, les acteurs en présence vont parfois se trouver
dans l'obligation de "mentir" afin de respecter les régles de la
conversation. SACKS (1973) illustre cette obligation en
analysant les salutations: méme si gquelgu'un va trés mal, il
répondra spontanément “bien" a la question “comment ‘allez-—
vous?®, 3'il ne peut ou ne veut s'épancher. Les régles
occidentales de la conversation font que si l'on répond "trés
mal®™ a la question, l'interlocuteur va se sentir obligé de
demander “pourquoi?" et si cet interlocuteur n'est pas
suffisamment proche de la personne souffrante, 1l serait assez
incongru que cette dernidre se mette a& dévoiler les raisons gqui
font qu'elle va mal. Elle peut/doit donc "mentir® en répcndant
qu'elle va bien et, ce failsant, elle se conforme aux régles de
politesse du monde dans leguel elle vit. Les wusages
conversationnels, acguis parallélement au développement du
langage, réglent les interactions, méme dans un entretien de
recherche, Les deux acteurs en présence ne se connaissent pas
et, dans une telle situation, les deux vont &tre amenés 4
"mentir". L'informateur qui dit "Jje ne sors jamals parce que je

me plais bien chez moi™ préfére sulvre la régle qui veut gque.

1'on ne confonde pas entretien de recherche et discussion entre
amis: informateur et enqudteur ne sont pas assez intimes’ pour
entrer en matiére sur cette guestion, Ce qui se passe vraiment
pour l'informateur ne regarde pas l'enguéteur, c'est du moins
ainasl que les acteurs en présence définissent la situation.

mev——
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L'enquéteur n'insistera pas, 11 poursuivra l'entretien en
langant une autre question.

Un autre probléme 1ié& & la vérité se pose pour l'enquéteur. Que
fait-il quand il entend, dans la bouche de l1'informateur, ce
qu'il croit &tre, en vertu de sa formation, une contre-vérité
("le dialecte n'est pas une langue”, par exemple)? L'enguéteur
ne va bilen s0r pas interrompre l'informateur, il tentera méme de
faire comme =i de rien n'était et encouragera discrétement
1'informateur & continuer (empathie...). En quelque sorte,
l'enquéteur "trompe™ l'informateur, i1l ne dévoile pas toutes ses
cartes, son rdle le pousse 4 faire comme si de rien n'était.
L'exemple gui suit illustre mon propos. Le théme en cours dans
l'entretien est le mélange des langues:

Exemple 1 (F1BEh)

E enquéteur
I informateur
B

pl vous avez l'impression que les Sulsses alémani
des mélanges comme ¢a? niques L fant sussi

I ah oul 1 sont apécialistes
% {rire) c'est ce que vous appelez "quand ils écorchent le: la langue™"
c'est ca?
I oui
E c'est parce qu'ils mélangent
I ouais
E ouais
I je dirais i ce sujet que plus les 5A viennent de 1'est i
i moins il
de difficultés A parler en bon allemand e ont
: Pl ¢a tient A quoi vous croyez?

ca tient & la proximité de l'allemand de 1 h: d '
 aut cona e la ph: de l'Allemagne et de

ah ouais mais alors A Berne ga
4 Berne c¢a coince méme Argovie (E rit) bon Bn a a
Sai

trés blen l'allemand hein Y uast aul savent
mhmh
i faut aussi/ y a de toutea sortes de/ i fa

t
plus euh: A cutrance uE P83 généraliser non
non mais ca exiate
volld ¢a existe - les Ziirichols ont plus de facilité a
allemand que les Bernols P * parier en bon
E ocuais ouails (acquiescement)

HRER HHN

L'informateur développe ce que BOREL, GRIZE, MIEVILLE (1983}
appellent une gchématlisation. Selon les termes de GRIZE (1990,
p.37) "Schématiser un aspect de la réalité , fictive ou non, est
un acte sémiotique: c'est donner & voir". Notre informateur,




- 138 -

interviewé comme "Romand, spécialiste de la Suisse allemande",
présente sa vision des choses: plus on s'éloigne des frontiéres
allemande et autrichienne, plus on a de peine A parler le “bon
allemand”, la proximité de 1°'Allemagne et de 1'Rutriche
influence la compétence en allemand standard. D'un point de vue
socioclinguistique, l'aspect de la réalité ainsi schématisé est
fictif. Il n'en reste pas moins que le linguiste-enquéteur,
aprés avoir suscité l'explication (¢a tient 3 gquol vous
croyez ?)participe & l'élaboration de la schématisation: alors
que l'informateur modalise ses paroles (faut pas généraliser &
outrance), l'enqusteur abonde dans le sens de ce dernier (non
mais c¢a existe) ; Aprés cette affirmation stéréotypée les
Ziirichols ont plus de facilité & parler en bon allemand gque les
Bernois, E ratifie par ouwais ouais une croyance gu'il dénonce en
d'autres lieux!. On pourrait conclure & la schizophrénie de
l'enquéteur-linguiste, on peut aussi mettre en évidence le
principe de coopération (GRICE, 1973, p.6l) qui veut gue “"votre
contribution conversationnelle corresponde & ce quil est exigé de
vous, au stade atteint par celle-ci, par le but ou la direction
acceptés de l'échange parlé dans lequel vous étes engagé". A ce
point de l'échange, l'intervention de l'enguéteur est en quelque
sorte requise: d'une part elle préserve la face de l'informateur
en accréditant gses dires, d'autre part elle met un point final a
1'échange, la discussion va pouvolr se poursuivre sur un autre
théme. Une absence de réaction de 1l'enquéteur aurait enfreint le
principe de coopération, une réaction négative du genre “"ce que
vous dites est un stéréotype linguistiquement nullement fondé"
ne peut faire partie du réle de l'enquéteur-linguiste: il n'est
pas 1l3a pour faire un cours sur le fonctionnement linguistique

des stéréotypes mais pour recuelllir des données...

La notion de schématisation relativise 1'idée du vrai: la tdache
de l'observateur n'est pas de déceler la vérité dans les dires
des informateurs mais d'expliciter les schématisations gui sont
produites dans une situation d'entretien de recherche, par un
informateur expert de la question, pouxr un universitaire. Cette
dernidre dimension est fondamentale: une schématisation est un
produit fabriqué pour un destinataire et parfois {on 1'a vu dans
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l'exemple précédent) avee lui. Le contenu des schématisation est
largement dépendant du rapport qui s'instaure entre les acteurs
et la réalité décrite par les informateurs comporte de multiples

aspects qui ne seront Jamais entiérement cernés dans un
entretien,

L'analyse d'un entretien qui "dérape" permet de mettre en
évidence les notions de rble, de régle conversationnelle et de
schématisation. Dans l'exemple suivant, I, l'informateur, est un
Romand d'une cinquantaine d'années, établi a Berne depuis 25
ans; E, l'engquéteur, est une femme dans la trentaine. Ils
abordent les questions sur 1'identité du migrant:

Exegple 2 (Sg2, Be)

Les énoncés sculignés indigquent que E et I parlent ensemble
1 E mh vous vous considérez comme quoi maintenant vous 8tes

encore un Suisse romand ou vous &tes quoi?

2 I vous savez ces questions d'identité
priori moi ga me fait chier a

c'est vral? (rire)

je Jesje/

c'est malin c'est le titre du programme (rire)

je suis pas euh

¢a tombe mal (rire)

j'ai pas le: l'esprit carotte si wvous voulaz

non mais bon/

des racines

ca dlagcord mais/

S-aat pas quelque _chose me: js_3ais pas od je suis enracing
13. ® puais vous &tes blen d'accord que l'identité c'est quand méme

quelgque chose d'important j'entends qu'on soit carotte ou pas

HEHNHBEHBEHAN

L'incident débute en 1. La question abrupte de E est
suffisamment directe, donc menacante pour la face négative de I?
pour qu'elle entraine une réponse directe et également menagante
pour la face de E, C'est ce qui ne mangue pas d'arriver en 2,
déconcertant quelgque peu E qui rit. La réponse de I constitue un
événement rare pour ne pas dire imprévu dans le cadre d'un
entretien de recherche. Cette réponse conduit a une rupture de
l'entretien et le rire de E minimise cette rupture. Comme le
remarque GOFFMAN (1973,) "Une fagon de s'accomoder des ruptures
involontaires consiste pour les participants 4 en rire, pour
bien montrer gque, tout en comprenant ce gu'expriment
implicitement ces ruptures, ils ne le prennent néanmoins pas aun
sérieux" ( vol I, p.56). Entre 3 et 8, E et I parlent a tour de
réle, mals bilen gu'il y ait succession de tours de parcle, i1
n'y a pas échange mais monologues paralléles : alors que I tente
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d'expliquer pourquoi l'identité le fait chier, E fait allusion &
la t&che qui est la sienne et qui justifie sa présence chez
l'informateur, c'est—3d-dire contribuer aux travaux d'un
programme de recherches sur 1l'identité nationale! Cette allusion
au programme est aussi, pour l'enguéteur, une entreprise de
restauration de sa fagade: E légitime la pertinence de la
question en invogquant le titre du programme. Dés 9., E tente
d'apporter par lui-méme de la pertinence a cette guestion mais
les paroles se chevauchent et ce n'est gqu'en 13 qu'il peut
insister "l'identité c'est gquand méme important".

Le rire (3}, les tours de parole qul se suivent mais gqui ne
dépendent pas les uns des autres (3-10), ceux gui se chevauchent
{11-13), tout cela est l'indice d'un incident de conversation et
que les acteurs en présence cherchent 4 retrouver leur équilibre
conversationnel. Les répliques 1 et 2 comportent. des menaces
pour les faces respectives des acteurs et ¢es menaces trouvent
un écho dans le dysfonctionnement de la conversatiocn: les
contributions des participants, durant gquelgques secondes, ne
dépendent plus les unes des autres, ce qui constitue, toujours
seleon GRICE, un mangquement au principe de coopération, A ce
moment—-la, la situation n'est plus trés bien définie.
L'entretien pourrait bien sortir de 1la catégorle des
"transactions coeopératives" pour entrer dans celle des diaiogues
de sourds... Bien qu'il y ait refus explicite d'entrer en
matidre, 1'informateur esquisse tout de méme une schématisation
de l'identité, 1l "donne & voir" en cet instant précis qu' il
n'a pas l'esprit carotte et qu‘il ne salt pas ot il est
enraciné.

Aprés cette rupture l'entretien reprend:

Exegple 3 .

1. I non mais lad j'ai j'ai dit des: des conneriea parce gque je
pourrais tenlr un autre langage {E rit) sur ce probléme/

2. ] en fonction de l'entretien .

3. I 2l ie veux . =i vous voulez je peux parler de mes racines

qui sont/ mes racines je vals vous dire elles sont &
Echallens (ton narguois)

4. E Echallens? c'est dans lie can/

5, I c'ast le village o Jje suis né

6. E ah mon Dieu (ton lronique, rire)

T. h g je suis né& dans un village ofi: j'ai encore des cousins
qui sont paysans

8 E vous les voyez?
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9. I bien sfr on va se saculer la gueule ensemble de temps en
temps une fois par année A des occasions enterrements
mariages des enfants des choses comme ga . et puis ce
village est un village qui est/que je ne reconnais plus
et je ne reconnaia méme plus les gens avec qui j'ai été A
1l'école la-bas école enfantine et primaire. c'est-a-dire
qu'il y a des conatructions lekle syndic est une sorte de
asociologue stupide euh qui s'occupe des: je sais pas quol

10, E vous aimez pas les universitairea hein?

L'échange reprend avec un acte réparateur, c'est-a-dire que
l'incident précédent est reconnu et minimisé {1}. L'entretien
peurrait a4 nouveau se dérouler d'une maniére normale, selon le
style qui lui convient. C'est une véritable prise de rdle a
laguelle nous assistons. I va maintenant "tenir un autre
langage™, avec la distance de 1'ironie il est vrai, il va
présenter quelque chose de plus conforme a& la situation: alors
qu'il disait ne pas savoir ol il était enraciné quelques tours
de parcle auparavant, 11 parle maintenant de ses racines en
région d'origine. Le recadrage de l'entretien opéré en 1 et 2
entraine cette modification, l'informateur donne & voir un autre
aspect de la réalité telle gu'il la congoit. Tcutefols, au ton
narquois adopté dans ce passage par l'informateur at qui laisse
tout de méme transparaltre une certaine nostalgie (9. ce village
que je ne reconnais plus, je ne reconnais méme plus les gens
avec qui j'dtais 4 1'école enfantine et primaire) répond le ton
légérement ironique de l'enquéteur.

Ironie et persiflage ne sont gudre compatibles avec le style de
ltentretien de recherche et le ton adopté par les acteurs laisse
prévoir un nouveau dérapage, qui survient en 9, ol I parle d'un
“"sociologue stupide" ce qui prevogque une réaction de E (vous
n'aimez pas les universitaires hein? ), qui initie une nouvelle
rupture.

Le lien entre réle et schématisation est bien mis en évidence &
travers ces deux extraits. Sans pouvoir se décider & entrer
complétement dans le réle traditionnel des enguéteurs et des
informateurs, les deux acteurs de ce "mauvais" entretien
hésitent sur la définiticn de la situation, sur le type de
langage A adopter. Ces hésitations font apparaitre un processus
qui reste en général dissimulé dans un entretien: l'infermateur
choisit en fonction d'un grand nombre de parametres (vision
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gqu'il a de lui-méme, statut et apparence de l'enquéteur, objet
de l'enguéte, temps et lieu de l'entretien, etc.) ce gqu'il va
présenter & l'enquéteur. Dans notre exemple, les traces de ce
choix apparalssent dans le commentaire métalinguistique je
pourrais tenir un autre langage sur ce probléme., & supposer que
"je" veuille bien endosser le rdle du "Romand-migrant expert de
la Suisse alémanigue™, ce qu'il ne semble pas réellement

désirer.

s'il est.vrai que les rdles d'enquéteur et d'informateur sont
dans une large mesure pré-établis, cet entretien montre qu'ils
se négocient aussi dans l'interaction et gque quelques mots
suffisent parfeis A les remettre en gquestlion. Une autre
manifestation de cette fragilité des r&les pré-établis et du
lien existant entre le réle et la face est donnée par l'exemple
4. Cet entretien réunit quatre acteurs, un jeune couple romand
établi & Berne depuis peu et un couple d'enguéteur (E1l, E2). Les
quatre personnes sont sensiblement du méme &ge.

Exemple 4 (F3BEh)

El vous pratiguez d'autres langues A part le frangais pi l'allemand ?

b pratiquer ?

El ouais

I euh attention (El éclate de rire) on parle quol 1li c¢'est de
1tanglicisme ca (E2 rit)

El vous croyez ?

E2 vous 4tes sensible aux anglicismesa
El yous étes sepaible A ca 2

L'échange débute par une question de El, question & lagquelle ne
répond pas I, qui déclenche une séquence latérale portant sur
une expression (pratiguer une langue} qu'il considére comme "pas
francaise". La remarque est si inattendue que El ne comprend pas
tout de suite qu'il s'agit d'un commentalre sur sa formulation,
mais pense que 1 répéte pratigquer pour é&tre sfr d'avoir bien
compris la guestion. Le rire de El, juste aprés l'avertissement
euh attenticn de I devance le jugement de ce dernier c'est de
l'anglicisme ca. L'enguéteur-linguiste, censé &tre un expert et
un défenseur de la bonne langue, est surpris en flagrant délit
d'anglicisme et l'informateur le lui falt remarquer . Cette
réplique constitue une menace pour la face positive de El, c'est
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aussi une infraction au principe de coopération: I ne répond pas
4 la question qui lui est posée (il le fera plus tard!) et , a
nouveau, on voit réapparaltre les signes de cet incident dans le
mécanisme de la conversation. Il y a tout d'abord le rire de E1,
signe que l'incident est reconnu et minimisé, il y a ensuite le
chevauchement des paroles de El et E2, qui se précipitent pour
reprendre 1la direction des opérations en relancant une question
vous &tes sensibles aux anglicismes? L'espace d'un instant, I
révéle ce qu'il considére comme une faille dans le r&le de
l'enquéteur: un linguiste digne de ce nom parle un frangals sans
reproche. Les enguéteura per¢oivent la menace et, occupant d'une
seule voix la méme place énonciative, faisant corps contre cette
menace, ils réaffirment leur réle "ici, ¢'est nous qui posons
les guestions™!

Pour conclure..,

J'ai essayé de montrer dans ces quelques pages que les dennées
qu'on recueille dans un entretien de recherche sont des
schématisations qu'un informateur construit expressément pour un
ehquéteur. Ces schématisations sont largement dépendantes du
rapport qui s'instaure entre les acteurs, des rdles gqu'ils
définissent avant l'interaction et qu'ils redéfinissent dans
l'interaction. Un entretien réunit des acﬁeurs qui ne se
connaisgent pas et qul ne se reverront plus: cette situation
entraine des contraintes rituelles qu'il convient de respecter
sl on veut arriver au bout de l'entretien sans encombre. Ces
contraintes font que la tlche de l'informateur n'est pas de dire
la vérité mais de construire une schématisation susceptible
d'intéresser des linguistes. Le non-respect des contraintes
rituelles (menaces pour la face, violation du principe de
coopération) entraine des incidents conversationnels qui
laissent des traces (chevauchement, tours de parcle qui ne
dépendent pas entre eux, rire atténuateur,..). Dans les manuels
de méthodologle, ces incidents sont traditionnellement
considérés comme révélateurs d'un "mauvais entretien®, Je
préfére y volr le signe que toute interaction humaine réserve
des surprises et que les sciences humaines doivent tenir compte
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LES ASPECTS REPRESENTATIFS ET COMMUNICATIFS DE L'EMERGENCE

DU_LANGAGE

1. INTRODUCTION

C'est en travaillant avec des enfants sans langage gue
nous nous sommes intéressées A 1'émergence de celui-ci
(Krapf et Marro, 1989). Chacun peut remarquer, en effet, gue
le langage est habituellement considéré d'une part comme un
instrument cognitif permettant d'évoquer des chosaes absentes
ou abstraites, d4'autre part comme un outil permettant a
l'homme d’'interagir et de communiquer. NOUS nous Sommes
demandé comment prendre en compte gimultandment ces deux
aspects du langage dans un traitement logopédigque, dans la
mesure ol cela nous a paru fondamental dans le travail avec
des enfants sans langage. Nous avons ainsl voulu vérifier et
étayer notre intuition que les développements du symbolisme
et de la communication vont de pair, et gu'il est vain de
vouloir les digsccier.

Notre réflexion g'articule donc autour de cette gusestion:
comment avoir une vision & la fois globale et détaillée de
1'enfant qui congtruit son langage ? Notre but est, & partir
de différents travaux théoriques, de Téunir un certain
nombre d'éléments qui nous aident & élaborer une analyse
aussl compldte et détalllée gue possible. Celle-ci devrait
nous permettre de rendre compte simultandment de ce que fait
l'enfant sur les plans communicatif et représentatif.

Notre réflexion se base sur plusieurs courants en
psychologie (cognitivisme, interactionnisme social, etc). Ce
cadre théorique nous a guidées dans l'analyse des séguences
vidéo d'enfante zans langage, filmés lors de séances de
logopédie.

L'analyse des corpus a sulvl deux axes:

- comment évaluer finement le développement d'un enfant au
niveau pré-verbal ? (grille d'observation et instruments
d'analyse).

- synthése de l'importance des différents facteurs qui
ménent & la communication langagiére.

II. QUELQUES REPERES THEQRIQUES

Nous présenterons dans un premier temps quelgues points
saillants des courants théoriques qui ont inspiré notre
analyse,

Las positions respectives de Piaget et Vygotsky ont &té a
l'origine de notre recherche théorique.

" Mals comme le langage n'est qu'une forme particuliére de
la fonction symbolique et comme le symbolisme est
certainement plus simple gque le signe collectif, 1l est
permis de conclure que la pensée précade le
langage..."(Piaget, 1964, p.105).
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L théorie de Piaget s'appuie essentiellement sur 1la
dimension symbolique (représentative) du langage et sur
1'aspect individuel du développement. Le langage est
considéré comme un épiphénoméne de la pensée, il est une des
composantes de la fonction symboligue qui au cours de sgn
développement permet progressivement au' sujet N le
différencier les signifiants des signifiés et d'accéder da
pensée conceptuelle. La représentation est le con?ept—clé u
développement psychologique dont le moteur est l'imitation.
Dans les premiers ouvrages de Plaget, on peut déceler au
moins deux principes de base qui sont wvalables autant pour
l'acquisition du langage que pour le développement en
général:

1) Les relations pensée-langage vont clairement dans le
sens de la pensée vers le langage, du général au
spécifique.

2) De la mdme manidre, le sens du développement va de
1'individu au social. Le développement individuel serait
méme une condition préalable & celui des interactions

sociales.

' de Piaget fournit des pistes intéressantes de
iég§:;i§n dans legsens ol elle inscrit le développement du
langage dans un ensemble plus général (la fonctii:isgz;
boligue) et qu'elle offre par la-méme des entr?es mu P e
aux intervenants qui cherchent & favoriser 1l'émergence du
langage d'un enfant. En effet, cette théorie suppise
gu'avant ses premiers mots, 1'enfant a besoin de construire
des capacités de représentation gui lui perm?ttront
d'élaborer le systéme de communication symbolisé qu'est le
langage.

t dans
" Les fonctions psychiques supérieures se formen
1'histoire de 1’'hmmanité grdce 4 des outlls mentaux it
par-dessus tout des signes dont la forme universelle est le
mot, que chague individu Intériorise sur la base de son
activitdé pratigue en activités mentales de plus en plus
complexes"”. (Vygotsky, 1934/1985, p.14).

La théorie de Vygotsky est une théorie historico-culturelle
du psychisme, elle donne au fonctionnement humalin un statut
fondamentalement social. Le langage est considéré comme un
instrument de 1l'activité humaine, il est organisé en
fonction des motivations et des conditions de cette
activite.

' nése le langage et la pensée ont deux racines
gigiiiczgzogﬁi fusionnen% gar la suite: langage intellzctuel
et pensée verbale. Cette fusion se définit par diff rengs
critéres (extension active du vocabulair91 accrolissement de
la réserve de mots) gqui permettront 1'application & un
niveau individuel de la correspondance signe-référent pratt—
quée jusqu'alors sur le plan strictement communicaFig; e
langage 8'intériorise parce que sa fonction ?hangeité ugi
fonction expressive et d'accompagnement de l'activ .

m—
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assure une fonction de  planification de 1'opération
cognitive et de résolution dJdes problémes nouveaux. Le
développement du langage intérieur ne supprime pas pour
autant 1l'existence d'une pensée non-verbale (par exemple:
l'utilisation d'outils) et d'un langage non-intellectusl
(par exemple le langage émotionnel) ni l'existence du
langage extériorisé. Il va se faire en se multipliant et en
se diversifiant. Le langage intérieur se développe donc par
une lente accumulation des changements fonctionnels et
structurels qui fonderont les structures fondamentales de la

pensée. Le langage intérieur a un réle d’organisateur du
comportement.,

Le développement de la pensée est donc déterminé par le
développement du langage comme véhicule social de la penséa.
Notre recherche s'est ensuite dirigée vers d4'autres auteurs

s'inscrivant dans le cadre théorique que nous venons de
définir.

Ailnsi, 1la recherche d'Inhelder et coll. (1982), en plus
d'&léments théorigues, nous a fourni des paramétres
concrets, des propositions méthodologiques et une grille
d'observation gqui nous a &té utile pour nos observations et
nos analyses de corpus.,

Nous avons eu connaissance des travaux de Bates et coll. par
les articles de Galifret-Granjon (1985) et de Pinol-Douriez
(1984). Ces travaux nous paraissent capitaux car, comme le
dit Galifret-Granjon, ils ont "totalement renouvelé le
probléme de la naissance de l'activite gymbolique" (op.cit.,
p-93). Nous apprécions spécialement le fait qu'ils associent
la communication au développement du symbolisme. La notion
de conventionalisation-décontextualisation des symboles
(symbolisation présentationnelle avant q'atre
représentaionnelle) nous parait é&tre un axe de réflexion
central.

Le rapprochement qui est fait entre 1l'utilisation
d'instruments et les relations parties-tout est également
trés intéressant. On peut toutefols reprocher a Bates de
négliger les aspects créatifs et ludiques de l'activiteé
symbolique en réduisant le jeu symbolique A une simple
imitation différée. Cette fagon de volr nous donne cependant
des cutils pour mieux cerner la probl&matique du symbolisme
et de la communication. Le modéle développemental gue Bates
et son équipe proposent nous parait riche d'implications

pratiques que nous nous sommes efforcées d'expleiter dans
nos observations.

Les travaux de Bruner sur le développement de l'enfant et
l'ontogendse des actes de langage ont démontré gque les
caractéristigues majeures d'organisation syntaxigue ont leur
origine dans les actes pré&-verbaux de communication
(continuité pré-verbal/verbal). Cette perspective tient
compte & la fols de la théorie gén&tigue de Piaget et du
rdle du contexte soclio-culturel dans le développement .
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Bruner replace le falt psychologigque dans son contexte
social. Cette théorie pose son fondement sur différents
concepts: l'intentionnalité et le passage &4 la maitrise des
savoir~-faire, l'importance de la médiation d'autrui.

" L'enfant n'apprend pas 4 parler, mals 11 apprend les
usages du langage dans le monde social” (Bruner, 1983,
p.25).

La fonction i1nitiale des modes de communication est de
permettre l'accomplissement d'une intention. L'action propre
s'extériorise aux yeux de 1l'enfant et se réfléchit dans la
réponse d'autrui avant de s'intérioriser. L'interprétation
par l'adulte des actes de l'enfant est la matrice A travers
laguelle ce dernier développe son pouvolr de signifier. La
dimension allocutive est déterminde et 1'apprentissage se
fait dans des situations interactionnelles.

Le langage s'acquiert dans un contexte ol une action ast
antreprise conjointement par 1l'adulte et l'enfant. Celui-ci
a alors la possibilité de construire des schémes conceptusls
et d'interpréter des phénoménes 1intersubjectifs. Cette
capacité, méme si elle n'est pas parfaitement maitrisée, lui
fournira l'accés au langage. Dans ce sens le Jeu est un des
processus essentiels qui gsert de point de départ A
l'élaboration des différents concepts et régles du langage.
" Le jJeu a pour effet d'attirer l'attention de 1'enfant sur
la communication en elle-méme et sur la structure des actes
dans lesguels Intervient la communication” (Bruner, 1983,
p.223).

Noug avong également enrichi notre réflexion gur les
différents aspects de la compétence de communication et des
indices d'intentionnalité par la lecture des travaux de
Venezziano (1987).

I1I. UN EXEMPLE D'ANALYSE D'UNE SITUATION

Il s'agit d'une situation {(détail en annexe 1) filmée ou un
enfant de guatre ans, atteint d'un retard global du
développement, joue avec un adulte.

Description de la aituation (durée: environ huit minutes):
Il s'agit d'une situation de jeu oi l'enfant est en présence
de plusieurs objets familiers. L'adulte est présent aux
cOtés de l'enfant, 11 participe aux jeux, stimule l'enfant
et lui propese parfoiszs des objets.

Le matériel ludique a &té soigneusement choisi. Dans la
liste wutilisée par Inhelder et coll. (1982) (biberon,
cuillére, assiette, timbale, pot, mircir, brosse & cheveux,
éponge, balai, plumeau, poupée, bébé en celluloide, ours en
peluche, . livre, papilers, chiffons), nous avons retenu les
objets gqui étailent trés connus de l'enfant. Nous avons alnsi
proposé une poupée, une assiette, une tasse, un gobelet, une
brosse & cheveux, Nous avons aussi ajouté d'autres objets
que 1l'enfant aime utiliser dans ses jeux, & savoir: des
couverts, des plots, un saéche-cheveux, une seringua, un
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thermométre. Cette liste a &té& ré-étudide avant chaque prise
de vue et réadaptée en fonction des intéréts de 1'enfant et
des conduites ludiques observées en cours de traitement.

Analyse du corpus et interprétation:

L'analyse a &té faite A partir du corpus qui constitue notre
annexe 2. La grille d'observation est une adaptation de
celle de Inhelder et coll. (1982).

Cette situation est un exemple d'activité conjointe au sens
ol l'entend Bruner.

Nicolas fait une imitation vocale en 08:09 et 1l'assocle au
camion de pompiers. Dans le dialogue, nous remarqucons qu'il
a compris la régle des tours de parole. Il commence ensuite
une activité de jeu symboligque. Il fait ainsi une imitation
différée d’une scéne souvent proposée par 1'adulte. Les
objets sont wutilisés dans un espace représenté&. L'enfant
n'est plus ici acteur du jeu, il devient metteur en scéne.
Le premier scénaric (08:38-09:46) comprend trois actions:
jeter un bonhomme, le mettre sur le camion, manipuler deux
bonshommes. Le jeu n'est compréhensible pour un observateur
qu'en fonction d'un contexte, les actions é&tant tras
simplifiées. Nous notons gque Nicolas imite surtout les
éléments intonatifs des verbalisations (08:09-08:20, 09:55).
Il induit ensuite une répétition de cette scéne (09:55). On
voit qu'il connait 1le scénario. L'adulte ne dirige pas
l'activité, mais 11 est un gulde et une aide pour la

cohegion. Au cours des interactions, il re-centre
1'activité sur Nicolas, en lul redonnant les objets
(10:17,10:41), en l'encourageant (10:01, 10:41) ou en

prenant en charge une partie du jeu (10:57). Il verbalise
également le sens des actions pertinentes. L'enfant utilise
sa compétence de communication: 11 émet un message pour
avoir un affet sur 1'adulte. Celui-ci répondant A& cette
demande, l'enfant et l'adulte partagent la méme
gignification.

Nicoclas ajoute une action au premier scénario: 1l symbolise
la réparation en frottant un bonhomme contre l'autre (10:57,
11:02). Il confond encore un peu 1'identité des personnages
qui n'est pas marguée symboliquement.

De 12:25 & 12:34, il ocbserve l'adulte et il 1'imite. Comme
l'adulte, il utilise un plot pour symboliser une voiture. Il
accompagne cette promenade d'onomatopées. Pour lui cet objet
est bien le substitut d'un véhicule & moteur.

En 13:37, on constate gque Nicolas utilise la modalité
d'échange.

Nous avons &té intéressées en 14:29-14:32, par le fait que
Nicolas cheoisisse la casserole (ol se trouve la pomme) et la
poupée. Peut-8tre a-t-il wvoulu ainsi assoclier la poupée a
son jeu?

En 15:12, on voit clairement qu'il a compris la relation de
gigne entre un mot et un objet car il dénomme la banane. Il
profite du feed-back correctif de l'adulte et medifie sa
production (15:34)., Nicoclas utilige maintenant des &léments
langagiers dont 11 a compris l'efficacité. 11 commence a
utiliser le langage comme un outil efficace danas 1la
communication. Il dénomme et falt des commentaires sur
1l'action.
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Cette situation était trés riche. En effet, nous avons pu
observer de nombreux épiscdes d'attention et d'activité
conjointes, de désignations (14:37) et de dénominations.
Maintenant, 1'enfant considéare 1'adulte comme un
interlocuteur, partenaire de l'interaction.

IV. CONCLUSION

Nos observaticns ont été guldées par deux axes théoriques
différents. Elles n'ont cependant #&té contradictoires gue
trés rarement et se sont plutdt révélées complémentaires.
Ce double éclairage nous a permnis de faire une analyse
détaillée et constructive des aspects communicatifs et
représentatifs de l'émergence du langage.

Cela nous a conduites 4 penser gu'une théraple d'enfant sans
langage devrait forcément &tre entreprise en tenant compte
de ces deux axes de réflexion. En effet, 1]l nous parait
tout & fait aléatoire d'alder un enfant & construire le
symbolisme sans avoir une idée claire de ses compétences de
communication. De méme, 11 n'est pas envisageable d'aider un
enfant & développer des compétences de communication sans
tenir compte de ses capacités de représentation.

Il nous parait é&galement primordial de donner 1'occasicn &
l'enfant d'intégrer ses capacités de communication et de
symbolisation dans sa vie affective et relationnelle. C'est
alnsi gu'une généralisation des compétences nous parait
poasible dans le cadre d'une relation de confiance gqui tient
compte de la personnalité globale de 1l'enfant.

Dans ce sens, nous pensons qu'il faut é&tre prudent et éviter
de dissocier les différents aspects du développement de
l'enfant. Par notre travail, nous avons réalisé gque dans
l'élaboration de certaines activités dites de type
"gymbolique", on deoit également tenir compte des éléments
communicatifs. L'activité de jeu symbolique s'est révélée
étre la plus riche, autant pour l'analyse des condultes
symboliques, gue pour 1'analyse des condulites com-
municatives. En effet l'enfant et 1'adulte partagent un
egpace d'activitd commun, régl par des régles, mettant en
oeuvre des mécanismes de représentation et ou chacun est
actif, A la feois dans l'interaction et dans la construction
du scénario.

Krapf-Moine Sylvie
CEP Estavayer-Le-Lac.

Marro Pascale
Université Neuchitel.
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Annexe 1

Nicolas prend le camion de pompiers. L'adulte dit plusieurs
fols "pin-pon” et Nicolas répete "ka-ko" 4 plusieurs
reprises. L'enfant prend alors un plot rouge ., puis lance un
des bonshommes.

L'adulte dit alors "aje aje ale", rappelant ainsi une scéne
de “"blessure -guérison” déjad joude avec Nicolas. Celui-ci
met le bonhomme sur le camion de pomplers en babillant, puls
observe l'adulte qui l'aide verbalement & construlre le
scdnario.

Il heurte en riant et en bablllant un deuxiéme bonhomme
contre le premier qui tombe, puls i1 le donne & 1’'adulte.
Celui-ci joue la “réparation"” sous le regard attentif de
Nicolas.

Nicolas jette un bonhomme, dit "ale” et fait la méme chose
avec 1'autre en vocalisant. 1I1 donne le second & 1'adulte
qul 1'accepte et le lui rend. Nicolas le met alors sur le
camion de pompilers. Il manipule un peu le premier bonhomme
et 1l tend & 1'adulte, en pointant 1e "malade”. L 'adulte
1'aide et fait des commentalres. Pendant ce temps. 1'enfant
a émis de nombreuses vocalises aux courbes mélodigques
variées. A la fin, i1 g'écrie "é-18". L'adulte induit 1'idée
d'une promenade et propose la pirogue. Nlicolas assied un
bonhomme dedans et le proméne autour de 1ul en bruitant
I'action. Il rit ensuite et dit "ka-ko. ka-ko" en
manipulant le camion de pomplers. I1 regarde ensuite
1'adulte promener un bonhomme sur ce camion. Il prend un
plot., met wun bonhomme dessus et le proméne en disant
"ydydyd...". I1 tend ensuife successivement le plot et le
bonhomme & 1'adulte et dit "bababa". Il reprend le bonhomme
et le Hfette en disant “ayayayaya”, 11 le reprend et le
manipule.

Nicolas donne une petite pomme en plastigue 4 1'adulte quil
fait semblant de la manger. Il regarde 1'adulte gui lul tend
l1a pomme et failt semblant de la manger. Il ferme ensuite les
yeux, sourit et ouvre la bouche, continuant ainsi de
"manger" la pomme. Il reprend ensulte la pomme, la mange
encore et la tend & 1'adulte gquli termine 1le jeu. Nicolas
bouscule ensuite la banane en disant "ka-kal" puis répéte
aprés 1'adulte "na-nann” et il chantonne. I1 l1a donne a
manger & l'adulte gquli la propose & la poupée et la rend a
Nicolas. Celui-ci reprend cette banane en disant "a-i".

Il wvocallse, ferme les yeux et la tend en s'écriant
"a-nann". Il la pose, regarde dans le vague et émet des
bruits raugues. Finalement, i1 se léve el s'édloigne.
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Annexe 2
TEMPS | OBJET 1 VERBE QOBJET 2 VOCALISES | REGARD MOUVEMENT | ADULTE
08:09 (camion prend ka pin-pon
pompier
08:15|camion manipule ka-ko... |s/objet
08:20 vars pin-pon
adulte
08:30|camion manipule ka-ko... |s/cbjet
08:35|plot prend
rouge
08:38 | bonhomme |prend + s/objet ale ale
1(B1) jette
08:45|B1 reprend vocalise [s/cbjet
08:48|B1 met sur camion vocalige
08:54|B1 remet surjcamion vocalise [vers verba-
: adulte lige
08:58 parle +
Joue
-109:02 observe vocalise (s/objet
rit
09:08 |p2 prend rit +
voc,
Jo9:11 ]2 heurte Bl it + verba-
voc. lige
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TEMPS |OBJET 1 VERBE OBJET 2 VOCALISES | REGARD MUOVEMENT | ADULTE
09:18|B2 tend A adulte vers

adulte
09:19182 donne A adulte ko
09:25 Joue

répar.
09:30 observe s/action
09:33 observe ka s/action question
09:41 sié
09:46 fin
jeu

09:55]B1 jette alie
09:581B2 Jjette ale
10:01 question
10:03| B2 prend
10:06|B2 tend a adulte vocalisae |vers

adulte
10:10 vers prend +

adulte ale
10:17|B2 reprend s/objet

TEMPS |OBJET 1 VERBE OBJET 2 VOCALISES | REGARD MOUVEMENT | ADULTE
10: 2082 met sur camion vocalise |(=z/cbjet
10:23 ke
10:26|B1 prend a-chi s/objet
10:30|B1 montre & [adulte i-koy
10:33 rire s/objet
|10:39 {main/ agite vers vocalise encoura-
doigts camion ge
10:41 tend Bl
10:45(B1 prend
10:57|B1 caresse B2 avec pled|joue
s/Bl1 avec
11:02|B1 carasse B2 hey s/action encoura-
ge
11:07|B1 caressa B2 hey vers acquies-
adulte ce
11:10|B1 tend atné vers
adulte
11:11|B1 rapproche s/objat voila
11:17|B1 tand & adulte é~1d s/objet

3
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TEMPS |OBJET 1 VERBE OBJET 2 VOCALISES | REGARD MOUVEMENT | ADULTE
11:19 s/action obj. &
terre
11:25 observe hé s/action Joue:
de pirogue
1'adulte
11:29|bonhomme |met dans |{pircgue [hé 8/action
11:33 |bonhomme |assied pirogue murmure s/action
dans
11:39|pirogue proméne bruits s/action |sourire
rauques
11:49 |pirogue proméne de lui bruits s/action
autour raugues
12:01 |pirogue raméne lui s/cbhjet sourire
devant
12:04 rit commen-
taires
12:08 |camion tend a adulte héé s/objet +|sourire
adulte
12:11|camion tient i-1 s/action [tapote verba-
objet lize
12:16 | camion pose mmm s/objet
12:18 a-1i vers sourire sourit +
adulte pin-pon
12:25 joue
véhicule
12:30 observe s/action
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TEMPS | OBJET 1 VERBE OBJET 2 VOCALISES |REGARD MOUVEMENT | ADULTE
12:34 se touche
détourne |enfant
12:42 |plot met A bonhomme |hé
cété de
12.45 | bonhomme |met sur plot ko
12.47 plot + prend
bonhomme
12.51(plot + proméne yéyéyé s/action |bonhomme
bonhomme : tombe
12.54(plot proméne yéyéyé s/action
13.03 rit commen-
taire
13:07 [plot tend bababa s/chjet
13:10(plot pose bababa vers
adulte
13:13 | bonhomme |tend i-hi
13:16 | bonhomme {donne A& adulte question
13:19 | bonhomme |jette ay-yaya s/objet commen-
taire
13.23 s/action approche
de 1'a- bonhom-
dulte me
13:29 observe yaaaa commen-

taire

I3
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TEMPS|OBJET 1 VERBE OBJET 2 VOCALISES | REGARD MOUVEMENT | ADULTE
13.31 |bonhomme |prend
13:34{bonhomme [manipule s/objet
13:37 | pomme tient vers
adulte
13:40| pomme donne 3 adulte vers mange
adulte
13:45|bouche ouvre commen-
taire
13:46 mange pomme vers s'appro- |tend
adulte che d'a. |pomme
13:50 s/objet s'éloi- question
gne d'a.
13:53 ha ! s/cbjet sourire
13:56 ferme
les
yeux
13:58|bouche ouvre yeux nourxrit
fermés + verb.
14:05 | bouche ferme sourire
14:11 appelle:
14:13 | pommne prend thaa s/objet
14:16| pomme mange mmh

TEMPS | OBJET 1 VERBE OBJET 2 VOCALISES | REGARD MOUVEMENT | ADULTE
14:22|pomme tend a adulte vers cache
adulte pomme
14:29 | casserole |bouscule s/objet
14:32 | poupée prend ha 8/1it
14:37 | poupée tend & adulte vocalise |vers refor-
adulte mule
14:42 tiant
poupée
14:45|bras tend ke~-le-le |(s/bras gquestion
droit droit
14:55 hi s/action
14:59 | oreiller |prend ké s/objet
15:03 |oreiller |manipule rha... commen-
taire
15:06 vera vers touche
adulte adulte enfant
15:12 | banane touche ka-kal s/objet refor-
mule
15:16 | banane prend na-nann s/objet sourire
15:23 | banane manipule rit s/objet
15;:34 banane manipule na-nann? |vers sourire refor-
adulte mule
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RETARD DE LANGAGE ET CARACTERISTIQUES DU LANGAGE MATERNEL

La plupart des définitions logopadiques du retard de langage
mettant 1'accent sur les caractéristiquex du code langagier de
1'enfant : imprécision du vocabulaire, difficultés de construction
des énconcés et d'organisation du discours, intégrant fort peu ces
symptémes dans les comportements de communication de l'enfant et

de mon entourage.

Or, les caractéristiques de l'utilissation du langage consti-
tuent 1l'cbjet de cette dimcipline de la linguistique qu'est la
pragmatique, soucieuse de préciser les motivations psychologigques
des locuteurs, les réactionas des interlocuteurs, l'objet du dis-

cours, les contextes d'énonciation.

L'interaction mére-enfant constitue un contexte particulier
de communication et de langage. Elle retient l'intérét des paycho-
linguiste= depuis une gquinzaine d'années environ : Moerk, 1977;
Snow, 18977; Rondal, 1983. Quelques lignes de force se dagagent de

ces ravues de la gquestion :

a) le langage gue la mére adresse & mon enfant, surtout ='il
est jeune {moins de deux ans) présenta desx caractéristi-
ques spécifiques gui le différencient du langage gu'elle
adresse & 1'adulte;

b) ce langage smse modifie avec l'dge de 1'enfant;

c) les méthodologiem utilisées dans lem travaux revus sont
surtout celles de recherches transversalem, portant sur
divers échantillons de méres et d'enfantm, d'Ageam dif-
férents, analysés sous des angles différent=. Des recher-
ches longitudinales =merajent méthodologiquement préféra-
bles, méma 2i elles =mont beaucoup plus lourdes. On pour-
rait acuhaiter également gue les échantillon= du langage
soient analysés mimultanément de divers points de vue, ce

qui implique des contraintes méthodologigquea parfois

contradictoires.

;T T et e e e

T —
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Lea modifications du langage maternel portent sur les traits
supra-segmentaux, la morpho-syntaxe, la lexique. La hauteur du
fondamental de la voix de la mére s'éléve, quand elle =n'adresse &
son enfant (Garnica, 1977; Snow, 1977). L'éventail des fréquences
se déploie vers lem aigudm. On reléve aussi un débit du discours
plus lent, avesr de nombreumes pausmes bien marguées. Le langage
maternel comporta éagalement de= accents d'intensité et de durée
sur les mots & contenu (Rondal, 1983). La complexité syntaxique
des propos de la mére se réaduit quand elle s'adresae 4 son enfant:
le discours est plus correct, mieux formé; les syntagmes verbaux
ot nominaux sont plus simplem; il y a peu de phrases passivem et
négatives et beaucoup d'interrogatives. La variété du lexique
maternel est réduit et ne comprend que des mots 4 référence con-
crate. Ces caractéristiques du langage de la mére sont trés mar-
guées gquand elle s'adresmse 4 son enfant de deux ans. Elles
a'attéanuent gquand l'enfant a quatre ans et ne sont plum du tout

présentes dans le dimcours adres=é par la mére & un adulte.

on fait généralement 1'hypothése que ces caractéristiques
jouent un réle favorable dans le processus d'acquisition du lan-
gage. C'est pourguoi nous nous sommes intéressées aux caractéris-
tigquea du langage maternel guand l'enfant présente un retard de

langaga. Nous nous posons deux questions @

1) les méres d'enfants retardés de langage modifient-elles le
langage qu'elles adressent 4 leur enfant par rapport 4

celui gqu'elles adressent 4 un adulte ?

2) ces modifications, si ellss sont présentes, mont-elles compara-
bles a4 calles dea marem d'enfants de méme Age, qui ont acquis

ncrmalement le langage 7

La recherche a porté sur un groupe de dix enfants de 4 1/2
an= A4 5 an=, retardés de langage, at leur mére et sur un groupe-
contr&le de dix enfants, dont le langage se développe normalement,
et leur mére. Les é&chantillonm de langage materneal ont été

recueillis dans deux conditions, aussi standardisées gque pom-
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gible : guand elles s'adresment A& Jleur enfant et quand elles
parlent a4 un adulte. Ces échantillons de langage ont fait 1'cbjet
d'une analyse syntaxique et d'une analyse acoustigqus.

1. Conatitution des groupas

Les dix enfants qui constituent le groupe “retard simple de
langage" ont été mélectionnés dans les consultationm logopédiguas
de Tournaisis (Belgique). Au moment de 1'expérimentation, ils
présentent au moins un an de retard au Chevrie-Muller, 1980
(épreuves de dénomination d'images, de vocabulaire - dénomina-
tion -, de récit sur images, de compréhension verbala, de répéti-
tion de phrasmes}. L'enfant de 4 1/2 ans a =ix mois de retard. Les
méras sont de niveau scocio-culturel moyen, pour huit d'entre-
elles, favorisé pour une, défaverisé pour une (Pourtois, 197%9).
Chaque enfant retardé de langage est pairé avec un enfant-contréle
de méme dge, de méme =maxe, occupant la méme place dans la famille
ot dont lem résultats au Chevrie-Muller =mont bons. Les méres du
groupe contrdle sont pairées aux méres du groupe expérimantal sur
la base de la grille de Pourtois.

2. Conditions d'expérimantation

Les échantillons de langage maternel de=tiné & 1'adulte mont
constituéa par les éléments d'anamnésme des mares (grossesss,
accouchement, développement pmychomoteur at activités de
l'enfant), menée par deux étudiantam en dehors de la présence
des enfants, et enregistrés.

Ensuite, chagqua mére a raconté & =mon aenfant un petit livre
san=s texte "Le ballon perdu" ({(collection "Pauline et Victor",
Lantin, 1975, puis elle =s'est entretenue librement avec 1lui,
rappelant une anecdote ou un scuvenir vécu (Pourtois, 1981). Ce=s
échantillons de langage maternel destiné A 1'enfant ont é&té
recueillis par enregistrement.
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. {2)
3. Déccdage syntaxique

Le décodage ayntaxigue est basé sur la grille de dépouille-
mant de Frangois [(1978), gui distingue deux catéagories fondamenta-
lam ! les prédicats et les expansions. Les prédicats sont classés
en prédicats verbaux, prédicats nominaux, prédicata ni nominaux,
ni verbaux. Lem expansions sont classées en expansions verbales,
axpansions nominales, expansiona pronominales, expansions faculta-

tives. Des sous-catégories viennent nuancer et préciser l'analysa.

Le tableau I prészsente le nombre d'&noncés recueillis dans
chacune des mituations. Nous considérons comme énoncéd toute émim-
mion verbale marquée & son début ou A4 sa fin par une modification
de 1'intonation. Un autre critédre de =megmentation est celui

d'unité grammaticala.

Les maresa d'enfante retardés de langage utiliment mignifica-
tivement plus d'énoncés guand elles z'adremsent a4 1'adulte que
lorsqu'elles parlent 4 leur enfant (xg = 120.28, p = .0000008),
tandia gue l'con obmserve la tendance inverse chaz lea méres d'en-
fants qui ont acguis le langage tout & fait normalement, o0 la
difference guantitative entre les deux types d'énoncés n'est pas
significative (xg = 179.75, p = 1.). La partie inférisure du
tableau nous indique gue loragu'slle= parlent A leur enfant, les
deux types de mares font beaucoup plus d'énoncés dans la situation
ou ellem racontent le petit livre mana texte gue dans la conversa-
tion libre. Le support imagé semble donc un déclencheur du langage
maternel assez efficace. Ainsi que l'indigque la lectura du tablaau
I, le nombre d'énoncés varie d'une mére 4 1l'autre, rendant ains=i
impomsaible toute comparaimon relative 4 la distribution des typaesm
d’énoncés dans les divers échantillona de langage. Nous avens donc

travaillé sur des proportions:

par exemple, le nombre d'éncncés de Madame A' est de

2141; la variable I de la grille de F. Frangois -
a

prédicat verbal & sujet pronominal {(on a commencé...} -

y apparait 47 fois. Son poids est donc dCAf¥%- 222
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La comparaison des poides de chague varisble - aprés guelgues
regroupements - dans les dialogues mére-enfant et mére-adulte a
até mime A& 1l'épreuve statistique au moyen du test "T" de Wilcoxon.
La aynthése des réasultats figure au tableau IT,

Il v a das différences =aignificatives dans l'utilisation de
la plupart des variables =selon l'interlocuteur : dana les dialo-
gues adresséz 4 leur enfant, les mares font moins de prédicats
avec expansion (variable 4}, moins d'expansions nécemsaires
(variable 5), moins d'expanasions nominales et pronominales facul-
tatives (variable 6), moins d'expansions verbales (variables 7) et
surtout beaucoup moins d'expansions facultatives (variable 8). Ces
modifications vont toutes dans le sens d'une simplification du
langage adressé a l'enfant. BSBeule la proportion de prédicats
verbhaux simples (variable 15 n'est pas significativement
différente selon gque la mére s'adresse a 1'adulte ou a scon enfant,
mais il s‘agit la de structures de base, qu'il est impomsible de
=implifier davantage (impératif, phrase Sujet-Verbe, avec sujet
nominal, pronominal ou infinitif}., 8'il est plus simple, le lan-
gage maternel adremsé 4 l'enfant est ausxi plus correct : la
proportion de preopomitions inachevées v est trés réduite (variable
9). Le discours maternel est surtout affirmatif. Il y a beaucoup
moins de nédgativem (variable 10), Seule la proportion de proposi-
tionas interrogatives augmente dans les propos que les méres adres-
sent 4 leur enfant, ce qui a pour effet de le= impligquer davantage
dans la situation langagiére.

Les caractéristiques de la smyntaxe des deux typems de méres
sont-elles comparable=s, dans des situations pragmatiquement compa-
rables, c'emt-d-dire quand elles ='adressent & un enfant ou a4 un
adulte ? Le tableau III, qui mentionne la synthése de ces compa-
raisons, misesx & l'épreuve statistigque i l1'aide du test "U" de
Mann-wWhitney, nous permet dé répondre affirmativement 4 cette
questicon., Les seules différences significatives relevédes entre les
méres guand elles s'adressent & leur enfant concernent les prédi-
cats nominaux et les prédicats ni nominaux ni verbaux simples,
ainei que les expansions nominales et pronominales facultatives.
Cam variables scont plus frégquentems dans les propos des méras-

contréles., Ces variablea représentent un moven d'actualiser le
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discours sux éléments décrits : par ex., "il ¥y a une girafe,.., il
&dtait une fois un enfant..., c'sst dans quelle pidce ?, c'était le
chien qui..., quand tu étaizm petit, tu...". Dans les dialogues
adressés 4 1'adulte, la sewule différence smignificative concerne la
proportion de proposmitionm interrogatives, beaucoup plus frégquen-
tes dans les propos que les méres d'enfants retardés de langage

adraessent aux jeunes femmes qui les interrogent {anxietée 7).

4. Analyse acoustique

Deux types de mesure acoustiqua ont été appliquées aux
échantillons de langage: une mesure du débit, une mesure du fonda-

mental de la voix des méres st de ses variations,

Le tableau IV présente la synthése de ces mesures. Le débit
du langage y est exprimé en syllabes par minute . I1 & été
mesuré sur l'enregismtrement intégral des propos que les méras ont
adressés a4 l'adulte et 4 leur enfant. Lorsgu'elles s'adressent A
leur enfant, les méres parlent significativement plus lentement
que lorsqu'elle= parlent a 1'adulte (test "T" de Wilcoxon, bp=
.05}). Dans les propos qu'elles adressent a4 l'adulte, les méres
d'enfants présentant un retard de langage parlent plus vits gue
las méres-contrdles {Xg = 31.47, p = .001), tandims qu'elles
parlent beaucoup moins vite qu'aellem & leur enfant (Xg = 22.68,
p = .01).

Les mesures du fondamental de la voix de la mére ont été
réalizmées sur le Vimi-Pitch 6090 (Kay)}, analysateur de fréquen-
cas informatimé, qui comporte trois programmes : le Visi-Pitch
lui-méme deélivre les courbes du fondamental, le Visi-Graph les
imprime et le Visi-Stat fournit le calcul de la moyenne du fonda-
mental (en hertz) et les écarta-types. L'utilimation de cet analy-
mseur ne va pas smans contrainte relative & l1'appareillage et au
matériel langagier & analyser. L'apparell travaille aur de=s échan-
tillons langagiers d'une durées de guatre secondes, dépourvusz de
tout bruit paramite. Nous n'avons gardé pour 1'analyse que de=s
phrases affirmatives éliminant lem interrogatives et les interjec-

tiona, qui prémentent toujours, en soi, des variations tonales.
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La lecture du tableau IV nous indique gue les méres de=
enfants ratardés de langage parlent, en moyenne, sur un ton plus
aigu gue les méres-contréle=z. Tout comme cas derniéres, elles
élévent la ton quand elles s'adressent a4 leur enfant. Cette éléva-
tion tonale est toutefois plus importante (et =ignificative, "T"
de Wilcoxon, p = .052) pour le= méres d'enfants retardés de lan-
gage que pour les méres-contrélea ("T" de Wilcoxon, P = .28).

La hauteur moyenne du fondamental constitue une indication
intére=sante. Lem variations autour de la moyenne, c'est-id-dire
les écarts-types, nous renseignent sur les modulations vocales des
locuteurs selon leur interlocuteur. Elles ont 6&té transforméesn
ici, 4 l'aide d'un programme informatique, en échelle des fréquen-
ces harmonigues, plus proches de 1'échelle perceptive. La troi-
siéme partie du tableau IV nous fournit ces valeurs logarithmi-~
ques. Cas variations sont significatives pour les méres d'enfants
qui ont acquis normalement le langage {("T" de Wilcoxon, p = .02)
tandis qu'elles ne le sont pas pour les méres d'enfants qui ont un
retard le langage ("T" de Wilcoxon, p = .15). Il y a un effet de
covarjiance entre Ia hautsur et les variations de hauteur : plus le
fondamental est élevé, plus réduites zont les variations autour
des valeurs moyennes de ce fondamental. C'est le cas pour les
méres d'enfants retardés de langage.

5. Bynthése et dimcussion dem résyltats

Les méres d'enfants retardéms de langage modifient laurs
propos lorsqu'elles s'adressent 4 leur enfant. Nous pouvong donc
répondre affirmativement & la premiére question posée plus haut.
Cex modifications sont comparables, dans les grandes lignes, a
calles qui mont décrites dans la litterature : le discours mater-
nel eat syntaxiguement plus simple, plus correct et débité plus
lentemant. Il s'agit la, s=memble-t-il, de modifications opéréas
connsciemment par les mére=, en fonction du niveau langagier ou des
difficyultés de langage de leur enfant.
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Lorsqu'on examine précisément les différences entre laa méres
selon gue leur enfant présente ou non un retard de langage, on
conatate que ces différences pourraient avoir des implications mur
de leur anfant. En effet, les seules

le développement du langage

différences dans la =myntaxe dea méres portent sur ce gqu'on pour-

rait appeler des "capteurs d'attention”, éléments qui actualisent
le récit au support, qui fournimsent des détails dans le récit ou
dans la description et pourrajient tenir un réle dans l'étiquetage
verbal. La hauteur du fondamental et surtout ses variations jouent
aussi un réle de "capteurs d'attention". Elles permettent la mise
en relief de certains éléments du dimcours {mots & contenu) et une
las

meillesure segmentation de celui-ci. Lea différences entre

4 cet égard,
langage de leur enfant.

maTres peuvent me relier aux caractéristiques du
’

Quels conseils logopédiques donner au vu de ces résultats 7

En premier lieu, celui de travailler aur 1'interaction mére

lorsque ce dernjier présente un retard de langege, sn pluas
demander aux

enfant,

du travail avec 1l'enfant lui-méme. Enamuite, celui de

méres de détailler et d'actualiser davantage leura propos adreasés

4 leur enfant, d'utiliser les resmources de leurs variations

vocales, méme mi celles-ci semblent largement inconscientes.

Bernadette Piérart
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Notes
(1},(2) L'anaprnése des méres, le décodage syntaxigque et son
traitement ont #té réalises par Carole Dupriez et Marie-
Line Host (1987), dans le cadre de leur mémoire.
(3) Le traitement des résultats est détaillés dans un texte
plus long soumis pour publication.
(4) La mesure du débit des échantillons de langage a &teé
. effectuée par Alain Debaisieux et Dominique Néve (1987),
b dans le cadre de leur mémoire.
(8)

Nous remercions Bernard Harmegnies, premler-assistant ay
Laboratoire de Phonétique de l'Université de Mons, gqui
5'est chargé des analyses acoustiques sur Visi-Pitch.
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ANALYSE LINGUISTIQUE DES INTERACTIONS VERBALES
MERE ~ ENFANT SOURD : LE ROLE DE L' IMITATION
PAR LA MERE DES PRODUCTIONS ENFANTINES

Les échanges verbaux entre un enfant sourd et sa maman
n’ont guére ratenu l'attention dee chercheurs et des praticiens
bilen que tous insistent sur 1'importance des stimulations verbalas
de l'entourage dans l'émergence et la construction de son langage.
Cas stimulatione sont d'autant plus fondamentales que, dans ce
domaine, 1'enfant déficient auditif est entiérement tributaire de
#a familie. En cutre écrit VAN UDEN (19803, "il pensera dans le
langage que son entourage parvient A utiliser dans ses relations
avac lui"” (p. 503,

Les gquelquas auteurs anglo-saxons, (GREGORY at al. 1986,
CROSS et al. 1980) s'accordent & dire que le langage utilisé par
las méres 4'enfants sourds est différent de celui qul est adressé

4 l'enfant entendant, notamment sur les points suivants :

- le nombre 4'énoncés est réduit

- la longueur moyenne de production verbale est rlus faible et de
nombreux énoncés se réduisent A& un seul mot

- les interventions maternelles compertent en majorité  des
lmpératives et semblent ignorer les praductions enfantines

= les covocalisations sont nombreuses, la méra et 1'enfant parlent

en méne temps.

CROZSS ajoute que les méres d'enfants sourds utilisent
fréquemnent des structures non complétes avec omission de mots de
relation, <c'est A dire des phrases incorrectes. Les travaux
nettent l'accent sur la rareté des interprétations parentales des
productions enfantines et le lian &troit existant entre le langage
adressé A l'enfant sourd et le niveau linguistique de celui-ci,
gon  niveau ocognitif n'étant pas pris en considération. Ce
comportement langagier maternel a das coneéquences +tras lourdes
sur l'appropriation et 1'ut11£sation des signes linguistiques par
le Jjeune enfant sourd. :
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Les différents travaux cités ont porté uniquemant sur
1'analyse des interventions matermnelles et non sur celles da
l'enfant. L'importance que nous accordons aux stimulations
verbales de l'entourage dans notre projet d'éducation précoce
justifie notre intérét pour une analyse portant sur les échanges
conversationnals mére - enfant scurd qui pourra nous permettre de
mieux cerner 1'influence de la surdité sur le langage de la mare.
Il nous & semblé intéressant de commencer ce travail par un cas de
réussite exceptionnelle d'acquisition du langage verbal par une
enfant sourde profonde du deuxiame groupe,. L'analyse ds
1'évelution des interactions verbales de cette dyade, pourrait
nous aider A mettre en évidence les mécanismes gqui aboutissent,
chez certains enfants affectés d'un handicap trés lourd, A une

maftrise du 1ahgage comparable A4 calle de la population ordinairse.

Vardina est une enfant scurde profonde du deuxiéme groupe.
Dée l'Age de 4 mois, les parents suspectent um probléme auditif,
mais le diagnostic de surdité n'est confirmé qu'd 10 mois. Elle
est appareillée de deux contours & 1'Age de 14 mols et les parents
suivent aussitét las Cours de La John Tracy Clinic & Loe Angeles
par correspondance. Nous possédons des enreglistremants sonores
assaz réguliers des échanges wverbaux de la mére et de 1'enfant
jusqu’a l'Age de 5 ans 1/2. Le matériel a toujours &té recuelilll
su domicile de l'enfant. Cella-ci, Agée actusllement de & ans 8
mols, poeséds un excellant niveau de langage verbal et east

scolarisée en milieu ordinaire au Cours Moyen lére Année.

Dans le cadre de cet axposé, nous n'évogquerons que les
&changes verbaux de la mére et de l'eunfant a 1'Aga de 25 moils.

Ce travail porte sur 258 interventions de la mére et de
253 de 1'enfant. C'ast dire d'embléa qu'il y a pratiquement
toujours eu réponse sonore de 1*enfant, méme si celle-ci est
parfois réduite A un seul eon. L'échange se déroule selon la néme
modalité, A savolr auditivo — vocale. En outre, il ea pradult
toujours en alternance.

Aprés une brave analyse des interventione varbales de la

mére nous cantrarons plus particuliérement cet eXposé sur
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1'analyse des enchainements conversationnels entre les deux
partenaires. La production maternelle comporte 595 énoncés qui
sont formés de 22 % d'interrogatives, 20 % d'impératives et de
nombreuses déclaratives, Ces énoncés sont, dans leur grande
majorits, corrects sur le plan syntaxique et 3 % conmprennent des
subordonnées et des coordonnédes. Ces données rejoignent lasg
observations relevées par RONDAL (10683) dans Ila population
ordinaire.

Le langage de cette maman se compose de 410 verbes et de
230 substantifs. L'indice de diversité lexicale est trés faible,
410 verbes dont 45 différents, ce qul fait apparaitre
1'importance des répétitions. Les verbes les plus utilisés sont
"regarder” et "wvoir", ce dernier sous la forme "tu as vu'. Ca
sont, nous dit BRUNER (1%87), deas capteurs d'attention, des
marqueurs interactifs. Ajoutons que le substantif 1e plus fréquent
ast le prénom -da l'enfant "Vardina”, employs égalamant comme
capteur d'attention. Ce prénom n'est jamais utilisé quand la maman
parle de 1'enfant mais uniquement pour attirer son attention. Il
est intérossant de signaler que le "tu"” occupe, dans le discours
maternel, la frégquence d'occurrance la plus importante. Ce langage
matarnel contient en gutre, un nombre trés important d'évaluations
verbales explicites ¢ "oui", "d'accord”, "mon", "biaen"..> qui
marquent l°'intérét porté par la maman 4 la formulation vocals de
l'enfant. Ces caractéristiques du comportement langagier de la
mére mettent bien en évidence son attention & impliguer son enfant
dans une situation interactive a laquells les deux partenaires
participsnt. C'est sur ce point que nous souhaltens insister par
ung analyse des enchainements conversaticnnels qul tente de miaux
cernar comment des significations partaﬁées peuvent se construire
& l'intérieur de cette dyade. Or, quol de plus partagé, nous dit
VENEZIANO <(1987), gua l'imitation 4'autrui. Nous étudierans cette
imitation sur le plan prosuvdique d'abord puls sur le plan du

c¢ontenu, tout en ayant bien conscience que les deux aspscts sont
intimement liés.

AFALYSE DE LA PROSODIE DES ECHANGES

On constate dans le langage adrassé 4 l'enfant ordinaire,

e b okt insd
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une élévation de la bauteur tonala, une exagération des
nouvenants mélodiques, un débit ralenti..., les éléments

proeodiques sont tousm accentuds, Ces constantes du langage adressd
A l'enfant eont présentes, mais nous centreraons notre attention
sur les ajustements mélodiques et rythmiques de cette maman A& sa
filla.

La figure 1 montre deux courbes mélodiques telles qu'elles
apparaissent sur l'écran du détecteur de mélodie dae Philippe
MARTIN. FNotons sur cette figure, 1l'ajustement mélodique et
rythmique de la maman qui place sa voix dans la méume champ
fréquantiel qua sa fille. FNous constatons, une élévation de la
hauteur tonale de la volx maternells, imitation de la rupture

tonale portant sur le (1], et surtout sémantisation de celle-ci. .

La réalisation des [1] par das anfants sourds est fréquemment
tras aigie. La maman donne ici un sens A& ce "iralt pathologique”

et en fait un mot accentué.

Dans la figurs 2, la maman utilise les mémes procédés, le
mouvenent mélodique et rythmique des deux partenaires sont
tdentiques. Notons le [a) maternel particuliérement long. Cet
ajustement da la durée entraina un allongement des eyllabes

produites par 1l'adulte.
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LT
______________________ - Mo ™ 1

ELTE

FIGURE 2 -~ Contours mélodiquaes de Vardina et de sa mare.

Quel est le réle de ces ajustements mnélodiques et

rythmniques trés fréquents dans les productions maternsliles? Les

retrouve-t-on dane les interactions sonores mére - anfant? Les
chercheurs se sont surtout intereseés A la production de 1l'adulte
sans tenir compte de celle de 1l'enfant et des enchainements
dialogiques. Il east possible de supposer que ces ajustaments
captent l'attention de 1'enfant, 121 wun enfant sourd, et 1la
focalise sur ces productions vocales. Les tours de riéle sont alers
relieés par des éléments prosadigues et sonores communs. Dans ces
échanges, les deux partenaires font converger leur attention sur
le méme matériel prosodique et le méme contenu segmental, un

partage est alors en train de se construire.

ANALYSE DU CORTENU DES BCHANGES

CAZDEN (1965, 1972} avait distingué dans le langage de
1'adulte 1'expansion grammaticale et l'extension sémantique. Il
&'agit de reformuler ce que vient de dire l'enfant en lul donnant
une forme grammaticalement correcte dans le premier cas et en
ajoutant des informations supplémentairaes dans le deuxiéme cas. Des
nombreux auteurs 8'accordent & dire que les extensions sémantiques

entraineraient les progrés langagiers les plus importants.

Lt b 5 01 Eor 30 2 i S panie i
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Bchange 1 :
Enfant Mbre
babe le chapeau bleu
beba tu as vu, il est bleu le chapeau,il est bleu
bababe blau

La maAman reprend la derniére syllabe de 1l'enfant, la
traite comme i elle conetituait un mot de 1la langue,
1'interpréte, lui donne une sighification comme elle attribuait
auparavant un sens & un comportement de l'enfant durant la période
prélinguistiquae. A travers les tours de réle, les deux partenairas
focalisant leur attention sur 1l'élément lexical "bleu” proposé par
la mére A partir de la production de 1l'enfant. Notons, en outre,
la répétition de ce mot "bleu" accentué, soit de fagon isolé, solt
en fin d'émoncéd. Le Jeune enfant a tendance A& centrer son
attention sur la fin d'un mo%t, la fin d'un é&noncé. Le rellef
perceptuel de catta partie accentude plus longue attire son
attention sur cet é&lémént et facilite ainei sa rétention en
mémoire immédiate. Selon RONDAL (1983), cette position finale du
mot est un &lément gqui intervient dans l'apprentissage lexical.
Parfols, les interprétations portent sur des productions mieux

articulées qul ressemblent davantage & des mots de la langue.

Echange 2
Enfant Mare
éta c'est sale,oul, ¢'est la boue
épau quei?
apavé ils sont tombés
pabé cul, ils sout tombés
épabé tu as vu, i{ls sont tous tombée

Nous obsaervons 4'abord une interprétation de la mnmérs
suivie d'une extansion sémantique, "c'est sale, oui, c'est 1a
boue”. Puils, & la production vecale suivante, "épau”, la mére pose
une question "quol? qui entraine une autre réalisation de
1'anfant, auseitsét interprétés. Vardina fait alors un effort
d’accommodation pour se rapprocher du modéle adulte et améliorer
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ainsi ses performances., L'adute traite les énoncés de 1'enfant de
fagon différente, introduit progressivement des 1informations
nouvelles tout en restant chagque fois tras proche des productions
enfantines. Elle capte toutes les émiesions sonor;s de l'enfant et
y répond, soit en posant une question qui est une demande
d'informations supplémentaires, solt en fournissant l'étiquette
BRUNER  (1987) parle "d'apprentissages par approximations
successives” pour caractériser ce type de procédé. Vardina ne
produira pas de dénominations par um processus de répatition, mais
parce gu'elle est engagée dans une structure de dialogue, et sas
pPremiers mots auront alors le méme statut que celul des

entendants.

Dang cet échange conversationnel mare — enfant sourd qui a
fait 1'objet de notre analyse, la maman a toujours tenté de
structurer les productions vocales de 1'enfant, quelles qu'elles
solent, de leur doaner un statut de "réponses" et ainsl da les
intégrer dans un schéma conversationnel qut comporte des échanges
réciproques. Un message ne prend sens que Jorsqu'un destinataire
le prend en considération, et De PIETRO nous rappelait dans ces
Journées Yquril faut atre deux pour faire du sans" .
Progressivement, l'attention conjointe des deux partanaires sur le
méme matériel vocal entraine un partage des significations
langagiéres. L’imitation par la mére des productions enfantines
Joue un rd8le fondamental. Outre gu'elle permet de maintenir et da
prolonger la communication, elle facilite l'imitation vocale at
verbale de l'enfant. C'est surtout 1'imitation de l'enfant gui a
retenu l'attention des chercheurs. Cependant, quand on considére
pius en détail les conditions dane lesquelles les imitations de
1’aenfant ont lieu, on constate qu'lles appararaissent A
l1'intérieur d'échanges dans lesqualles la mare a commencé par
imiter une conduite de l'enfant" (VENEZIANG 19587). Cetté remargue
prend un poids tout A fait particulier dans une dyade mére -
enfant handicapé. Comment peut-on imiter les productions d'un
enfant, & qui, nous le pensons, il faut tout 1lui apprendra?
Pourtant, plus qu'un autre, 11 a besoin qu'on capte ses énissions,

vocale ou non, et qu'on les imite.
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Cat eaxemple d'intsraction langagiére, (parml dJ4'autres?,
montre qu’'ilil est possible da considérer l'enfant sourd comme un
partenaire A part entidre dans un dialeogue verbal, et que
1'adulte peut l'aider A franchir les différentes é&tapes qul 1le
conduiront A.une intériorisation du langage proche de celle d’'un
anfant antendant. Un enregistrement vidéo montre le langage tout A
fait naturel de caette enfant et le plaisir qu'elle éprouve &

parlar.

SHIRLEY VINTER
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DE LENVIE DE DIRE A LA NECESSITE DE PARLER.

Un moment de discussion, apparemment anodin, planifié 2 fois une
demi-heure par semaine, a une grande importance dans le lien o0 nous
travaillons. Il s'agit du moment appelé "Forum”, auquel participent tous
les enfants et tous les adultes de I'institution,

Etymologiquement, le Forum désignait dans I'antiquité romaine la
"place od se tenaient les assemblées du peuple et ol se discutaient les
affaires publiques”(1). Mais, pour prendre part 4 une assemblée, encore
faut-il en avoir les moyens: aprés tout est-ce si évident de parler en
public quand on ne sait ‘pas de prime abord ce qu'on veut dire
exactement, ni comment on veut le dire? ecst-ce si dvident de parler
quand on n'a pas i disposition les idées claires et les mots pour le dire?
est-ce si évident de parler quand on ne sait pas comment les mots vont
Btre regus et les réactions qu'ils vont provoquer?

LA MISE SUR PIED D'UN FORUM a été tentée dans un externat du
Service médico—pédagogiquc de Gendve. Cet externat accueille 2 Ia
journée 20 enfants entre 6 et 12 ans placés 13 pour des problémes de
personnalité ou de comportement. Bon nombre d'entre enx ont des
problémes de langage aussi bien 3 I'oral qu'ad l'écrit. Une douzaine
d'adultes, certains travaillant 2 temps partiel, forment l'encadrement
pédagogique et thérapeutique.

Les participants du Forum sont constitués de tous les enfants et de
tous les adultes qui travaillent 2 I'école, exception faite des personnes
qui s'occupent de la maintenance. Il s'agit donc d'une vingtaine d'enfants
et d'une douzaine d'adultes: enseignants, éducateurs, psychiatre,
logopédiste, psychomotricienne, Stagiaires divers. Toutes ces personnes
participent au Forum.

Ces moments sont considérés comme indispensables. Ii est
demandé que chaque personne soit 13 et inclue ce moment dans son
planing de l'année.




L'HISTOIRE DU FORUM a débuté il y a 4 ans. Tout un climat
d'agressivité et de violence régnait & Rouclbeau. I1 submergeait a tel
point I'école que cela devenait difficile d'y travailler et inquiétait non
seulement les enfants, mais également les adultes. On avait bien essayé
de canaliser cette violence en tentant de mettre des punitions, de
discuter sur le moment avec les enfants, d'essayer de les dissuader de se
battre, mais cela en pure perte.Sitét qu'un conflit était réglé, un autre
surgissait: c'était sans fin.

Clest alors que l'idée a surgi de proposer un moment de discussion,
idée inspirée elle-méme de la lecture du roman "Sa Majesté des
mouches” de Golding.

Ce Forum s'¢st mis én place assez rapidement. Comment certains
enfants de l'externat ayant des possibilités intellectuelles amoindries,
d'autres gravement atteints sur le plan du langage, d'autres ayant des
troubles du comportement, allaient-ils supporter d'étre tranquilles,
d'écouter, de parler? La plupart n'avaient pas I'habitude de s'exprimer,
encore moins en public. Iis n'avaient peut-étre pas I'habitude non plus
d'étre €coutés.

Et bien, force fut de constater que cela se passa assez bien et que
les structures de fonctionnement du Forum £taient quasi mises en place
au bout de 3 mois, et se poursuivent 3 Il'heure actuelle avec des
ajustements de détail.

LE LIEU s'est imposé d'emblée. C'est un liem qu'on appelle
"'accueil”, endroit qui se trouve dans le grand hall d'enrée de I'école, au
centre de l'institution. Les enfants s’y regroupent quand ils arrivent,
avant de se répartir entre les diverses salles. Des canapés sont répartis
en un grand cercle et invitent aux échanges.

Un lieu confortable est important pour le bon fonctionnement de la
discussion. I1 permet une proximité ni trop grande, ni trop distante.
Lors de certains Forum par exemple, une telle promiscuité régnait, due
34 un manque de places, qu'apparaissait immédiatement un

dysfonctionnement: agitation, agressivité, prises de parole sauvages, Cela
empéchait le fonctionnement habituel de prise de parole. Un certain
espace vital est nécessaire pour pouvoir s'exprimer.

Quels devaient &tre LES PARTICIPANTS AU FORUM? Tous les
enfants seraient-ils capables d'y participer? Fallait-il choisir? On décida
de rassembler tous les enfants. Il apparut trés vite comme pertinent que
tous les adultes travaillant auprds des enfants soient présents
également, Ceci assure un encadrement qui s'est révélé sécurisant pour
les enfants. Cela leur permet, selon la place choisie, de s'as- -surer quasi
physiquement I'appui de l'un ou I'autre adulte. Certains enfants sont
inquiets, voire trds agressifs, et peuvent choisir un voisin pour en avoir
un appui supposé. Auw début de la création du Forum, des enfants
avaient besoin de tenir la main d'un adulte pour supporter la situation,
ou de se coller 4 lui pour contenir une angoisse. Le rapport nombre
d'enfants/nombre d'adultes donne un aspect cadrant 3 la discussion.

COMMENT A EVOLUE LE FORUM au cours de ces 4 années? Trés
vite, on s'est apergu que les enfants prenaient la parole et se mettaient
parler. 11 a fallu un peu de temps pour certains enfants, et aussi pour
certains adultes. Dans l'ensemble, tout l¢ monde a compris rapidement
que c'était un moment important, qu'il y avait des enjeux, des points de
vue A défendre et que c'érait le moment de passer & la parole et de
mettre en mots ce qui devait éire dit.

Qu'en étaient-ils des enfants qui avaient de graves troubles de
langage? Chose curieuse, ce ne sont pas eux qui parlaient le moins, et
leurs propos ont été bien regus. Il y avait par exemple un enfant qui
nasonnait trés fortement en parlant, ce qui le rendait trés difficilement
compréhensible et amenait compassion ou sourire chez linterlocuteur.
Pendant le Forum, la plupart des participants cherchaient activement
le comprendre et un enfant ou l'autre se proposait spontanément comme
traducteur. Parfois aussi, l'enfant répétait plusieurs fois ce qu'il voulait
dire jusqu'd ce qu'il soit compris, alors qu'il admettait mal de le faire le
reste du temps.
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Les difficultés de langage n'ont pas empéché les enfants de prendre
la parole. Il s'agissait pour eux d'étre compris ¢t d'éire reconnus dans ce
qu'ils voulaient dire. Comme la place leur était donnée, ils l'ont prise au
méme titre que les autres participants.

Un certain nombre de REGLES DE FONCTIONNEMENT se sont mises
en place peu i peu en fonction des nécessitdés du moment et des
probleémes qui se présentaient. Trés vite, il a fallu régler la question de
la prise de parole et savoir comment elie allait se faire. Certains enfants
avaient tendance 2 prendre la parcle pour prendre le pouveir. Pour
contrer cela, et permettre une parole démocratique, un modérateur a
- été désigné: il donne la parole 4 celui qui la demande et il la distribue.
C'est un adulte qui tient ce rble; il s'agit du responsable de 1'école. Son
role est admis, voire sollicité, par tous.

Une autre régie s'est dégagée: lever la main pour avoir la parole et
ne pas commencer i parler avant d'y avoir &té autorisé. Tout le monde
peut prendre la parole, aussi bien les enfants que les adultes: il n'y a pas
de privilege lié au stamt des participants.

Tout le monde doit étre assis en cercle pour ne pas empécher de
voir la personne qui parle.

Une autre régle a émergé peu & peu: personne n'est obligé
d'écouter, mais on n'a pas le droit d'empécher quiconque de le faire, en
le distrayant ou en faisant du bruit par exemple,

On n'est pas autorisé 4 avoir quelque chose dans la bouche, du
genre chewing-gum ou bonbon, ou cigarette pour les adultes.

LA SEANCE DU FORUM commence toujours par la lecture du procéds-
verbal précédent. On s'est rendu compte de la nécessité pour le groupe
d'avoir une sorte d'histoire et une continuité d'un Forum a l'autre. Pour
ce faire, il fallait garder des traces écrites. A tour de r8le, chaque adulte
prend des notes de la séance et les lit lors du Forum suivant.

- 191 -

Nous avons remarqué que les cnfants étaient trds sensibles 2 ce qui
avait été retenu et demandaient souvent des rectificatifs importants
leurs yeux, et souvent aux nétres .

Comment - fallait-il donner la parole et traiter. des différents -sujets
proposés?  Au départ du Forum, ceux qui levaient la main en premier
parlaient les premiers et un sujet était traité entre les différents
protagonistes, jusqu'd ce qu'il soit terminé, puis un autre sujet était
abordé, toujours selon l'ordre des mains levées.

Un faisceau de différentes choses (monopolisation délibérée de la
parole par les grands, forét de mains levées, frustration due aux sujets
inabordés, oublis des victimes) a conduu 4 proposer L'UTILISATION DE
L'ECRIT.

Possibilité d'écrire, ou de¢ faire écrire A l'avance, sur une feuille, le
sujet de discussion que l'on souhaite voir traiter. Cela permet aux
enfants d'anticiper ce qui va se dire au Forum, de différer leur réponse
qui, immédiate, aurait été celle d'une réponse en actes, sans &laboration
interne quelconque (rappelons que le Forum a été une tentative de
réponse A4 un climat d'agressivité important). Ce faisant, ils ont la
certitude que leur remarque sera prise en compte 3 un moment ou & un
autre. Certains enfants ont attendu trois, voire quatre Forum, pour voir
leur sujet discuté et, 3 l'étonnement des adultes, n'en avaient pas oublié
la teneur entre temps.

Notons en passant que, si cela parait évidemt maintenant, cela l'était
beaucoup moins quand l'idée a surgi, puisque plusieurs de ces enfants
ne savaient ni lire, ni écrire. Ils se sont tout de méme arrangés pour se
faire cntendre. Cela se pratique de la fagon suivante: une feuille est
affichée tout au long de la semaine et I'enfant, ou l'adulte, qui désire
dire quelque chose au Forum écrit, ou fait écrire, la date du jour, son
nom et quelques mots lui permettant de se souvenir de ce qu'il veut
dire. Cette feville est rclevée juste avant le début du Forum et les sujets
notés sont abordés les uns 2 la suite des autres dans la discussion.

e
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Cette pratique a permis de développer et de montrer le rfle de
I'écrit dans un processus de communication; son réle d'aide-mémoire
également.

Cela a aussi permis aux enfants de différer leur réaction face & des
conflits ou des problémes qui pouvaient surgir entre eux. Etre entendu,
savoir qu 'il y aura discussion publique, permet aux enfants de
décharger sur la feuille une partic de leurs affects. Tout un passé
commun existe qui permet aux enfants de réguler les mouvements
violents qu'ils peuvent avoir. Clest le plus souvent la victime des
agressions qui améne le sujet au Forum. Cela donne une place 2 la
victime et la fait reconnaitre comme telle par tout le monde.

LES SUJETS DE DISCUSSION ABORDES au Forum sont trés divers et
démarrent souvent autour du théme des coups recus et donnés. La
victime commence & parler, puis la parole est donnée & ceux qui sont
concernés, ou aux t€moins de la scéne.

Les réflexions des autres participants au Forum, adultes et enfants,
permettent 4 une élaboration de se faire. De simples remarques, on
aboutit 2 traiter des th2mes les plus divers et A approfondir les
réflexions jusqu'd parler sexualité, sentiments, solitude, injustice,
terrorisme, etc.

Il s'agit souvent de malaise, de sentiment de géne par rapport & une
insulte, de révolte contre quelque chose d'injuste. M&me si ces éléments-
12 sont difficilernent discibles, l¢ Forum est un lieu oii l'on peut tenter
de les metire en mots et de les élaborer collectivement,

Voici un exemple: Un enfant améne que "M. reste toujours derriére
moi A la piscine”. A partir d'une réflexion comme celle-13, anodine
apparemment, on voit apparaitre dans la discussion qui suit un autre
souci qui est la trop grande promiscuité que M. fait subir aux autres.
Apparait également un rapport pas toujours clair & sa sexualité, ainsi
qu'une ambivalence A &tre gargon ou fille. La remarque de départ faisait
allusion A un malaise beaucoup plus général que ne le laissait supposer

le th&éme factuel. Ainsi, & travers des plaintes, on a pu arriver A des
themes graves, difficilement abordables dans un autre contexte.

LE FONCTIONNEMENT DU FORUM PEUT ETRE PERTURBE. L'habitude
et la routine n'empéchent pas que le bon déroulement de cec moment
soit fragile. Voici un ecxemple qui monire que le souci defficacité peut
ére pernicieux. Un jour, nous avens vu quil y aurait énormément de
points i traiter ¢t que nous n'aurions largement pas assez de temps pour
parler de tout. Le Forum suivant n'y suffirait pas non plus. Par ailleurs,
le modérateur était absent ce jour-la. I a fallu un pew de temps pour
qu'une personne se désigne, car tous les adultes n'ont pas envie de
prendre ce réle, Ce fut un premier élément perturbateur, D'autre part,
I'adulte qui devait donner 1la parole, un peu inguiet de voir un ordre du
jour aussi chargé, décida de mettre un ordre d'importance dans les
points & traiter. On ne put laisser aller la discussion jusqu'au bout. La
parole fut monopolisée par les adultes et, dans les faits, les enfants
curent la parole coupée. D'oii l'importance pour les adultes d'étre at-
tentifs 3 la qualité des é&changes au Forum.

Le Forum suscite une INTERIORISATION DES REGLES DE SOCIETE.
Ici, il s'agit de la population de I'école, avec ses besoins, ses envies, ses
problémes. C'est A travers les demandes lancinantes des enfants que les
questions sont abordées. Elles reviennent sur le tapis, parfois pendant
plusieurs semaines, jusqu'a ce qu'une solution satisfaisante soit trouvée.
C'est ainsi que s'élaborent peu 3 peu des régles de vie en société. Par
exemple, les problémes posés par la construction de cabanes: oil,, avec
quel matériel, quels en sont les propriétaires, qui en a l'accds, ont abouti
& de véritables permis de construire octroyés par un aduite délégué .

Les discussions du Forum aide i la construction du Surmoi: "Je vais
en patler au Forum" permet d'admettre de poser un interdit, une loi et
de la prendre comme possible. En admettant de différer un acting,
I'enfant admet que tout n'est pas permis selon ses envies propres du
moment.




On constate que la mise en place de régles, d'ailleurs fluctuantes
avec le temps si elles ne se révélent plus pertinentes, est nécessaire. Les
enfants tiennent beaucoup au respect des rdgles, se révélant parfois plus
séveres que les adultes. On remarque alors combien l'existence de ces
ragles les sécurise.

DE L'ENVIE DE DIRE A LA NECESSITE DE PARLER: qu'estce qui
permet 4 la parole de surgir?

- Chaque participant est intéressé par ce qui est dit. Il y a des
enjeux 3 défendre, des problémes & résoudre, des curiosités i satisfaire.
"Les discussions qui en découlent ont des conséquences sur la suite de
la vie 2 l'école.

- Il y a égalité des partenaires, adultes ou enfants, face A la prise de
parole. Cela n'exclut pas les spécificités propres i chaque participant,
mais aucun n'a un avis prioritaire. Cette égalité permet 4 la parole de
circuler entre les divers participants.

- Une communication pleine surgit car chacun sait qui parle, 3 qui
il parle et de quoi l'on parle.

- En mettant en commun le fait de voir ce qui se cache derritre les
mots, derridre une remarque anodine, cela permet une reconnaissance
et une communication des affects. Les échanges, ou les affrontements,
des uns et des antres donnent les mots pour dire, permettent d'aborder
des sentiments indiscibles si F'on est seul face & eux.

- Pour que le langage surgisse, il est nécessaire d'avoir une certaine
distance a l'événement. Les pulsions et les affects, qui & chaud étaient
impossibles A é&laborer, sont plus faciles 3 aborder quelque temps plus
tard.

Il n'y a pas de visée thérapeutique au Forum, ni pour le-groupe, ni
pour chaque enfant en particulier. Ceci ne veut pas dire qu'il n'y ait pas
d'effets thérapeutiques, mais ce n'est pas l'objectif de ce lieu de parole.

§'il y a effets, ceux-ci sont constatés i posteriori et ils sont: organisation
du Surmoi, facilitation du rapport aux autres, aide i lorganisation de
I'identité, etc.

Chaque Forum se¢ veut sans but précis, sans préparation, et se
déroule tant bien que mal: c'est un des charmes de ce moment.

En résumé, on peut dire que pour qu'une parole surgisse en
commun, c'est I'aboutissement d'un ensemble d'éléments des plus
divers: respect des uns et des autres et confort des sidges, désir de
résoudre les problémes et échanges de regard, construction de régles en
soci€ié ot absences de michouillage de chewing-gums.

Bref, cela semble aussi simple et fragile qu'une démocratie.

Frangoise CORNAZ et Teresa PARIS
avec la collaboration de Jean-Jacques Abbou

NOTE
(1) Petit Larousse (1962).
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LANGAGE ET INTERACTION EN SITUATION DE COANIMATION
DE GROUPES D'ORTHOPHONIE®

1. Introduction

Notre réflexion est issue de notre travail dans les institutions avec
des enfants ayant des troubles de comportement et/ou une légére
déficience mentale et dont la problématigque commune est un échec
scolaire massif et répété. Notre motivation au départ était de
proposer une alternative 4 ces enfants quli ont &té souvent en
situation 4'échec.

Alors, que faire lorsque les méthodes traditionnelles ont échoué&?
Falre un peu plus de la méme chose?

Laisser reposer?

Faire autre chose?

Nous avons choizi cette troisidme possibilité:; créer des groupes
d'enfants et d'adolescents qui leur permettent de confronter leurs
expériences afin d'acguérir une meilleure confiance en eux et en
leurs capacités. Nous partons de l'hypothése qu'il y aurait, lors
d'un trouble d'apprentissage, une difficulté plus grande & organlser
une tiche et 4 8tre autonome face a elle.

Nous proposons donc des situations de groupe afin de favoriser
1l'interaction entre pairs et diminuer la dépendance A 1l'adulte.

2. Quelques réflexions sur nos présupposés théoriques

Nous nous sommes basSes essentiellement sur deux approches:

La premiére, psychosociclogique, est tirde d'auteurs comme Perret-
Clermont (1979), Doise et Mugny (1981) qui ont fait un certain nombre
de recherches sur les conditions psychosociales dans lesquelles les
enfants sont amenés 3 apprendre.

Ces auteurs ont proposé d'étendre le point de vue des collaboratrices
de Piaget (inhelder, Sinclair, Bovet) qui considérent la connaissance
comme une relation 4'interdépendance entre le sujet connailssant et
d'autres sujets face 4 l'objet & connaitre.

I1 fsut donc envisager le sujet dans son activité au sein d'un
environnement qui est A la fois physique et social et dans lequel la
présence d'autres individus 1'oblige A coordonner ses actions.




L'hypothése est qu'un processus fondamental dans cette interaction
est celuili qui suscite un conflit entre des points de vue différents.
La résolution de ce conflit est source de progrés aussi blen pour le
sujet relativement plus avancé gue pour celul qui est moing avancé
car l'action commune de plusieurs individus leur permet de se
décentrer face & une t8che 8t de construire une nouvelle réponse que
geuls 1ls n'é&tailent pas capables d'élaborer.

Certaines compétences cognitives et sociales sont nécessaires pour
bénéficler de 1'interaction ainsi gu'une différence optimum séparant
le raisonnement des sujets afin gue tout le monde y trouve son
compte.

En résumé, cette hypothése psychosociclogique met en évidence gue
1'interaction entre enfants de niveaux différents, et pour autant que
la différence ne soit pas trop grande, permet une décentration face
4 une t8che. Un conflit surgit entre 2 points de vue différents et la
résolution commune de ce conflit est source de progrés pour tous.
La seconde approche est logothérapeutique. Elle est tirée des
réflexions de F. Estienne-Dejong (1983) sur ses expériences avec des
groupes d'enfants. Cette démarche consiste 3 proposer a l'enfant de
travailler sur un symptdme & partir d'une expérience positive du
langage oral et écrit en recourant & des moyens divers choisis par
lui. Le symptéme n'est pas considéré exclusivement mais il n'est pas
non plus ignoré ou encore molns escamoté. L'hypothése est que
favoriger la communication sous toutes ses formes pourrait avoir un
impact sur les modes de communication langagiére (orale et écrite).
L'idée de départ est que le processus de groupe, en tant gue tel, a
une valeur thérapeutique.

3. Objectifs des groupea

Dans notre approche de travail de groupe nous avons tenté de faire
fonctionner ces deux points de vue simultanément méme si selcon les
situations, l'un peut étre privilégié par rapport & 1'autre.

Notre hypothése est gu'une des raisons da l'échec scolaire est un
mangque d'autonomie face 4 une activité et une difficultéd particulidre
4 l'organiser. Nos observations nous ont incitées A penser que
l'interaction permet aux enfants

- de construire ensemble une activité basée sur les compétences de

chacun plutdt que sur leurs difficultés.

- de structurer un savoir et de combler des lacunes & travers des
activités globales touchant & la communication,

Le processus de groupe nécessite des enfants une décentration par
Tapport 4 une tache, favorise A la fois une organigation de celle-ci
basée sur la collaboraticn entre pairg, et la mise en commun des
compétences de chacun.
Nous considérons que peut profiter d'un groupe tout enfant ou
adolescent qui en ressent le désir pour autant que les critdres
psychoscciologiques solent remplis, c'est-a-dire que la différence
interindividuelle des niveaux d'apprentissage sociaux et langagiers
ne soit pas trop grande, pour que le conflit de centration trouve sa
résolution dans un apport conjoint d'&léments pour le résoudre. Les
objectifs & atteindre et les moyeng pour y parvenir sont plus
importants que les difficultés particuliéres de chacun. Ainsi
diverses “"pathologies" peuvent cochabiter 4 condition que les
objectifs individuels se retrouvent dans les activités du groupe. En
un mot, que chacun y trouve son compte.

L'hétérogénéité du groupe permet A tous d'avoir de multiples modéles

auxquels ils pourront s'identifier. Elle porte sur 1l'&ge, le sexe et

la variété des symptdmes. Chaque groupe a son histoire qui vise a

permettre & chacun de devenir plus autonome, d4'évoluer selon son

rythme, de s'engager par le biais d'un contrat qul fixe leg cbjectifs

4 atteindre et le temps pour y parvenir, Les enfants et lesg

adolescents nous consultent en tant qu'orthophonistes pour des

problémes spécifiques de langage. Bien gque nous considérons le

langage dans son champ le plus vaste de communication, le recours a

des technigues orthophoniques est loin d'étre exclu. Celles-ci seront

introduites ponctuellement pour les besoins d'une activité et non
selon un programme pr&é&tabli.

Les enfants constituant nos groupes ont tous préalablement &té wvus

individuellement dans le but d'évaluer leurs connaissances.

Certaing critéres déterminent la participation a un groupe:

- Jdes adolescents, tous volontaires par cooptation, se choisissent
en fonction de leurs affinités et amitiés. Ceci est possible en
institution o tout le monde se connait:

= pour les enfants plus jeunes, nous aménageons les groupes en
tenant compte de leur niveau tout en écoutant leurs propositions.




Quels que soient les groupes, les enfants ont une période d'essal
pendant laquelle ils fixeront leurs objectifs et é&laboreront leurs

contrats.

3 v
4. uUtilisation du conflit socio-cognitif dans le cadre d4d'une
interaction sociale

a) 4 1l'intérieur d'un groupe d'enfant

Nous proposons aux enfants une activité dans laguelle ils doivent
parvenir & un accord pour la mener & bien. Prenons l'exemple d'un jeu
dont ils ne connaissent pas les régles. Ils tentercont de jouer avec
un minimum dt'information sans prendre généralement la peine de lire
les régles du jeu qu'ils ont sous les yeux. Il est vrai que le
langage utilisé dens ce genre de texte est le plus souvent un
discours théorigue plus' ou meoins rébarbatif. Nouz allons donc
utiliser les contradictions et les lacunes des joueurs pour remettre
en cause l'idée partielle qu'ils se font du jeu et les amener &
reconstruire les régles en fonction des hypothéses qu'ils font. Comme
leur but est de gagner ils vont mettre en commun leurs stratégles et
utiliger le matériel & disposition afin de nous mettre en échec.
Comme nos stratégies sont variables et changent selon les situations,
ils devront faire preuve de cohérence et de consistance pour déjouer

les piéges gue nous leur tendons.

b) entre deux adultes n'ayant pas le méme point de vue

Ma8me si nous adhérons fortement aux théses sur l'effet prédominant
des interactions enfant-enfant, nous nous sommes vite rendu compte
qu'il ne suffit pas de mettre deux enfantas (ou plus) en présence,
face & une téche pour qu'un conflit surgisse et qu'une réponse
g'élabore conjointement.

Mais on trouve peu de chose dans la littérature sur le réle de
l'adulte dans ce processus et en particulier sur le rdle de deux
adultes interagissant avec des enfants.

Comment les enfants s'y retrouvent-ils lorsgu'ils se trouvent en
présence de réponses contradictoires?

Comment opérent-ils un cheoix parmi les réponses fournies par les
adultes? )

Pour essayer de repérer certaines stratégies nous avons mis trois
groupes d'adolescents dans la situation suivante:

Devant signer un contrat liant les membres du groupe, ils devaient
parvenir & un accord sur la forme reconnua socialement de 1la
signature. Nous avons notd les propositions et les avons soumises au
vote. Chaque proposition &tait alternativement acceptée par 1'un des
adultes et refusée par l'autre, chacun argumentant sa réponse.

Nous avons assistée a la destabilisation immédieate du groupe. Ne
pPouvant plus se référer A la croyance quasi inSbranlable que 1'adulte
a toujours raison, ils ont perdu les "p&dales" allant Jusqu'a ne plus
reconnaitre leurs propres réponses. Dans cette gsituation, nous avons
observé des stratégiles de "proximité” (l'adulte lea plus proche a
raison), d'affirmation mais sans gucune cohérence ou de recherche
d'un modéle chez un adulte significatif ("mon éducateur signe comme
cela"),

Aprés ce moment de flou, nous avons obgervé dans les trois groupes
une restructuration du contexte et ceci a travers la création 4'une
situation ol les réponses des adultes étaient systématiguement
négligées. Cecli a permis aux adolescents d'élaborer une réponse
centrée sur les connaissances qu'ils possédaient préalablement. Le
conflit socio-cognitif a slrement joué un réle important dans 1la
congtruction de la réponse et ceci a travers les arguments donnés par
chacun et ceux retenus pour formuler une réponse d'un niveau plus
&laboré.

Nos observations dans. d'autres situations nous ont amensez & penser
que la contre suggestion n'est pas le seul moyen de permettre une
décentration; une question peut &tre suffisante.

5. La coanimation comme partie intégrante de la démarche

Nous avons réfléchi a quelques points qui puissent mettre en évidence
gon intéré&t. Nous avons développd au ddbut de cet article 1'idée que
le conflit socio-cognitif &talt un des mécanismes permettant
l'élaboration de nouvelles connalgsances mais qQu'il ne suffisait pas
de mettre deux enfants (ou plus) en présence face a une tache pour

" qu'un conflit surgisse et qu'une réponse s'élabore conjointement. Le

fait d'#étre deux nous permet d'éncncer des réponses contradictoires
ou simplement différentes et celles-ci peuvent &tre 1'é&tincelle qui
déclenche un conflit socio-cognitif au sein du groupe. La coanimation
permet aussi & 1l'une de nous de rester en retrait pendant que l'autre
agit. Elle peut ainsi avoir un regard "neutre" et recadrer 1a




situation au besocin. Elle peut ausai racentrer le groupe sur ses

propres compétences au lieu de le laisser dans la dépendance du
savolr de l'adulte. La coanimation permet enfin d'augmenter nos
posgibllités créatrices et d'éviter la lassitude. C'est une source
d'énergie.

La coanimation telle gue nous la concevons aujourd'hul g'est
progressivement construite A travers nos expériences, nos
réajustements et surtout nos personnalités. Au départ, i1l nous
semblait gque le bonne wvolonté suffisait pour conduire un groupe a
deux. Mais trés vite, nous nous sommes rendu compte gue notre seule
motivation ne nous permettait pas de résoudre des situations
conflictuelles. Nous avons alors fait appel & un superviseur gui nous
a amenées, dans une démarche commune, a8 définir notre maniére de
fonctionner avec les enfants et nous a permis de clarifier la
communication entre nous, Nous avons donc dd apprendre 3 dire les
choses au moment o0 nous les ressentions, A faire des commentaires
claira et immédiats sur les situations, en un mot A& travailler sur
notre propre communication pour permsttire des ajustements constants
et une rééquilibration des forces car un des dangers guil guette les
coanimateurs est la lutte pour le pouvolr et la savoir.

Pour terminer nous dirons que la coanimation est un jeu de miroirs oi
on prend le riaque de se dévoiler, et gue la prise en charge de
groupes permet une coévolution des participants et des animateurs.

Danielle Gabus Martine Parel

*N.B.Une partia de cet article a déjad paru dans Parcles 4'Cr N°3
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LANGAGES DU THERAPEUTE ET LANGAGES DE L‘ENFANT:
LE COUPLAGE THERAPEUTIQUE

INTRCDUCTION

Comment l’enfant d’une part, le thérapeute d‘autre part, se
comportent-ils dans l'interaction thérapeutique? Comment s‘d&tablit
la relation entre le thérapeute et l’enfant?

Le thérapeute qui voit une famille est inévitablement d’'abord
frappé par l'ensemble des interactions. Mais il établit aussi des
relations personnalisdes avec chacun des membres de la famille.

Dans cette présentation je denne une lecture de la nature de la
relation qgui se crée entre 1le thérapeute et l'enfant et sa
famille, selon les théories récentes de Maturana et Varela.

PREMISSES THEORIQUES .

Les premiéres théories systémiques (Watzlawick et coll., 1972), se
sont développées A partir des théories de l’information, avec les
notions d’'in-put, de chafnes d’interactions circulaires et
rétroactives et des propriétés homéostatigues d‘un systéme fermé.
En c¢linique, nous observons les blocages paradoxaux des
interactions, quand il ¥ a contradiction entre le contenu digital
(verbal} et analegique {non verbal) du message.

ﬁe clinicien s’'intéresse & l’agencement des reégles de
communication dans la famille, selon les rfles de chacun et 1la
fonction du symptéme, incluant parfois plusieurs générations.

Humberto Maturana et Francisco Varela (1980) =e sont distancés de
cette approche cognitiviste, un systéme autoorganisé devant
pouvoir 8tre expliqué sans avoir recours & ce qui 1lui esgt
extérieur (1’in-put).

Selon Vvarela (1983), un systéme maintient son organisation en
fonction de son Propre réseau d‘opérations internes
{eigenbehaviour ou autoréférence) .

L’environnement n’a de réalité qu’en tant gue fond, duguel le
systéme se distingue. Le systdme est opérationnellement clos:
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1’ environnement n‘existe pour lui qgue comme bruit ou perturbkation
(Atlan, 1979). Il ne dé&termine pas l’identité, c‘est 1’individu
qui détermine comment il réagit & une perturbation. Ce sont les
opérations de systéme qui fondent son identité, par ses propriétés
et ses composants. Une perturbation peut amener le systéme a
modifier sa structure en modifiant ses compesants, mais sans
modifier ses opérations: il change pour ne pas changer. Ces
mécanismes adaptatifs peuvent évoguer le concept piagétien
draccommodation.

Ainsi, méme si le monde existe de maniére objective, pour un
individu il n‘y a qgu'un monde, celui de sa propre expérience
physiclogigue subjective (Varela, 1988). L’environnement n'est
gignificatif que dans la mesure ol 1'individu peut 1l’assimiler:
1‘individu ne peut connaitre ce gu’il ne connait pas (Varela,
1989) .

L’individu assimile aux opérations propres les opérations & la
périphérie, dont le sens émerge par analogie. Les expériences sont
ressenties par 1'individu de maniére globale, de par la
constitution en réseau du systéme neurcnal, et sont limitées
d'autre part aux circonstances aléatocires, le systéme
choisisissant la premiére réponse qui convient (R. Fivaz, 198%}.
L'individu classe au fur et & mesure ses conduites selcn la nature
de ses réactions aux perturbations, lesquelles sont le plat
principal pour la preduction d'ordre intérieur du systéme (Varela,
1983), gqui se complexifie ainsi progressivement: c’est

1’autopoiese.

Une foig admis le comportement de 1'individu comme autoréférent,
nous pouvons davantage étudier ses rapports avec l'environnement.
Le milieu existe bien, dans le sens que l’individu existe dans le
mende: ce qui n'est pas couplé avec le monde ne peut exister dans
ce mende (Maturana, 1982}.

L'unité fondamentale de 1‘éveolution, c‘est un individu plus son
milieu, dans la perspective écosystémique {Bateson, 1979}.
L'individu se couple donc & son milieu pour satisfaire son propre
édquilibre.

L‘on peut parler de couplage structurel quand un couplage avec un
systéme autoorganisé 3 opérations similaires devient stable. Il se
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crée alors un systéme autopclétique de second ordre
(D.Masson, 1988) .

Au sein de ce systéme les propriétés pour les opérations sont les
¢émotions, définies comme la disposition pour l’action (Maturana,
1990).

Mais si la connaissance procéde de 1’'individu, Ge ce gu’il
ressent, distingue et organise, l'individu se développe dans
l'interaction, entre des psychiszmes capables d’'interface
{Bretherton et Bates, 1979).

Quand il interagit, l1‘individu coordonne ses conduites, et deux
individus en interactien coordonnent leur coordination de
conduites (Dell, 1985), par consensus linguistique. Le langage est
alers défini comme une opération pour distinguer le sens des
différences observées par des expériences de pratique verbales et
non verbales entre des individus & réactions, opérations et
histoire similaires (Maturana, 1974}.

Dans notre existence, nous pouvons dire gque 1'échange procéde
d'une nécessité biologique (l’appariement des chromosomes; ma
"moitié") gqui crée ainsi un suprasystéme: le couple est la somme
des conjoints, plus le bien commun et l’aire d‘échanges.

Nous pouvons considérer que la famille, avec 1'enfant qui en est
le produit, définit un nouveau suprasystéme de troisiéme ordre, ol
émergent des fonctions entre sous-systémes (couple parental,
dvade parent-enfant, fratrie).

UNE APPLICATION CLINIQUE:

a.Le systéme thérapeutique

Nous pouveons dire, en adoptant les formulations de Maturana et
Varela, que nos interventions thérapeutigues visent a augmenter
l’autoorganisation en favorisant une augmentation des couplages
gtructurels au sein de la famille. La famille et chacun de ses
membres sélectionnent les réponses les plus approprides 2 leur
fonctionnement habituel {(R. Fivaz, 1989).

A un premier niveau, les interventions peuvent avoir pour effet
d’enrichir les possibilités d’interaction dans la famille
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elle-méme, par exemple en invitant un pére périphérique, en
renforcant un couple parental par une prescription de souper en
t&te-A-t8te, en modifiant la gqualité d'une relation mére-enfant cu
pére-enfant par des tfches (cAlins, contes, etc.), en actualisant
un grand-parent (Traube, 1987},

Mais le thérapeute n‘est pas qu’une petrsonnalisation du cadre au
gsein duguel la famille peut explorer ses propres interactions, pas
seulement non plus le spécialiste qui signale les pannes et
indique les moyens possibles pour vy remédier.

I1 est inclus dans les interactions avec la famille, avec laquelle

ge crée un nouveau systéme: le systéme thérapeutique.

Nous ne sommes pas neutre, en tant qu’observateur, puisque nous
faisons des distinctions au travers d‘interactions entre
1fenvironnement et notre propre structure filtrante (Maturana,
1974) : gquand nous sommes la, nous ne pouvens pas ne pas dtre la.

Sur le plan clinique également, 1‘observateur doit 8tre considéré
comme actif: il inter-vient dans les relations familiales.

Pour comprendre - dans 1‘étape diagnostique - le thérapeute doit
s’identifier au patient, interpréter le comportement observé, et
se représenter les besoins du patient. Pour ce faire, il se prend
lui-méme comme étalon, en opérant ainsi des choix dans ce gu'il
observe, selon ses références personnelles, ses théories et le
contexte.

Dans une deuxiéme temps le thérapeute doit analyser sa propre
subjectivité, qui est amplifiée par son engagement quand il réagit
personnellement & des moddles de réactions différents du sien & ce
moment. Ainsi il peut entrer dans une relation symétrigue s'il est
contredit ou éprouver des besoins de protection envers un enfant
maltraité. A cet égard, le désir réparateur du thérapeute limite
sa vision globale {Traube, 198%), et ceci d’autant plus gue la
famille le considare comme extérieur, intrusif.

Dés lors, comment la famille se voit-elle et se réorganise-t-elle,
quand elle se retrouve avec nous?

Comment s’engagent les relations, et comment se réactualigent les
fantasmes, dans la famille et entre la famille et le thérapeute?
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Queile place prend le thérapeute dans ce travail de clarification?
Nous pouvens répondre que c’est la famille qui construit le monde,
le thérapeute en donnant des visions alternatives, de par ses
expériences. La famille, par assimilation et accommodation, en
apprgnd 4 son tour guelgue chose, dans un processus
d’autoévaluation et de prise de conscience, et le thérapeute
s’'ajuste, de par sa formation & prendre une position hétérocentrée
et & s’'autoanalyser. Il s’instaure ainsi une spirale co-évolutive
dans le systéme thérapeutique.

Le thérapeute respecte l‘organisation de la famille, méme si sa
mission est de promouveir un changement. Ainsi, le thérapeute
signale telle interaction qu’il observe, en passant, de maniédre a
ce que ce soit la famille qui fasse des différences (Traube,

1987), en la connotant positivement et en se référant A sa propre
réaction.

De méme guand le thérapeute recommande des t&ches qui permettent &
la famille d'explorer en séance et hors séance des conduites de la
vie gquotidienne, la famille en retiendra certains aspects et
d‘autres pas, selon ses habitudes fonciéres et ses valeurs.

De cette maniére, le thérapeute offre un cadre ol la famille peut
trouver & portée des occasions, souvent imprévues, d‘opérer des
choix qui correspondent 4 ses possibilités et & celles de chacun
de ses membres, selon leur 8ge, leur personnalité et leur place
dans la famille.

b. Le couplage thérapeutique

Er appliguant les concepts d’autoorganisation et de couplage
Structurel, le processus d'engagement d'une relation thérapeutique
significative peut &tre repéré comme suit. Un compor tement
spontané d‘un individu - ici l'enfant - est provecateur
d’émergences chez un autre individu - ici la thérapeute -.
S'agissant d‘un enfant symptomatigque, son comportement apparemment
paradoxal peut 8tre provocateur d'démergences ambivalentes chez le
thérapeute, comme il est provocateur dans la relation entre
l’'enfant et la mére ( voir schéma no 1).
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comportamant provocation raprésantation
de Fenfant —_— du thérapeute
représantation  ——— comportemant
- de I'snfant contra-provocation du thérapeute

Nous nous appuierons sur un exemple clinique (Traube, Steffen,
1990) : ‘
virginie, 8 ans, irrite sa maitresse par son attitude sourncise et
par ses mensonges et vols. A la maison aussi elle fait des crasses
et désarconne les parents par l‘habitude bizarre d'imiter les
animaux.

Alors que les parents parlent abondamment, Virginie se met soudain
4 galoper.

Le pédopsychiatre est désarconné A son tour, ne parvenant pas a
s’adresser directement & l'enfant, m8me aprés &tre sorti pour
discuter avec sa co-thérapeute.

Le thérapeute cherche intuitivement A trouver une réponse qui se
gitue sur la m8me lonQueur d‘ondes gue celle utilisée par
l'enfant: il répond au méme niveau par une contre-provocation
{schéma no 1), gui satisfait l-antagonisme homéostatique du
fonctionnement symptomatigque, tout en instaurant une boucle
relationnelle, nouvelle et exemplaire. C’est cette premiére
interaction d‘une relation trés directe, o enfant-sujet et
thérapeute-sujet émergent d'une matrice de pratigques humaines, qui
peut étre appelée couplage thérapeutique.

Cette interaction particuliére est la premiére pierre pour
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l'établissement d'une relation, qui se développe dans une
dimension de jeu.

En l'cccurrence, le pédopsychiatre, aprés avoir demandé & la
famille 1l‘autorisation d'adepter un comportement gui pourrait
paraitre déplacé, se met & galoper -derridre 1'enfant qui galope,
ingtaurant un moment ludigque et de complicité.

Avant que cette interaction ne s’'épuise spontanément et dans une
tentative de l’enrichir et de la diversifier pour développer une
relation thérapeutigue, le pédopsychiatre continue de galoper,
mais cette fois A cbté de 1'enfant, puis devant elle, induisant
successivement des sens de compagnonnage et de jeu de poursuite.
Un peu plus tard encore,_il propose & l'enfant une nouvelle
variante déja plus élaborée symboliguement et aussi
relationnellement: déj& que nous galopons, pourquoi Virginie ne se
mettrait pas sur le dos du cheval-pédopsychiatre?

Aprés ce couplage intensif, le pédopsychiatre réalise que les
parents, la petite soceur et la co-thérapeute le regardent jouer
par terre avec l'enfant et il les inclut dans la relation ludigue.
Pourquoi la petite soeur ne pourrait-elle pras aussi Jjouer, ne
pourrait-elle se mettre, elle aussi, A cheval, sur sa mére?
Chemin faisant, le pédopsychiatre propose un mini scénario cette
fois: gue font ces chevaux? ol vont-ils?

Dans cette dimension de jeu, spontané, non rationalisé, la famiile
accepte de jouer le jeu avec le thérapeute, tout en demeurant dans
le domaine des relations qui lui sont connues.

Famille et thérapeute co-évoluent dés lors dans un systéme,
momentané, ol la famille est aussi spectatrice de sa propre piéce
et le thérapeute également acteur (Guitton, 1388).

A la séance suivante, Virginie demande spontanément & rejouer &
l'histoire des chevaux et le pédopsychiatre s’y pliera de bonne
grdce, mais en demandant gue soit élaboré un nouveau scénario.
L'histoire, dans un registre toujours plus symbolique, sera celle
de chevaux qui se marient (Virginie et sa mare), le pére étant le
pasteur.

Le focus thérapeutique de la relation mére-enfant, ambivalente,
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est ainsi instauré.

Ce focus est travaillé parallélement par une prescription de
tdches, d’aberd en séance, sous le contrdle des thérapeutes, puis
hors séance, ot la mére devra caresser sa fille 3 minutes tous les
goirs, pour forcer par ses cflins la sauvagerie de cet animal.
Enfant et famille ouvrent a cette occasion des boucles
relationnelles bloguées.

Dans les séances suivantes se développent des fantasmes de
séparation, d'abandon, de rapt et de filiation: le petit cheval
perdu retrouve sa mére et se marie avec elle; un lapin est adopté
par une famille 4‘'écureuils trois ans apreés le décés de ses
parents; un ours emporte une fillette de 1'hépital; le diable
vient voler 1l’enfant d’une princesse.

Connaissant 1’histoire de la famille dforigine, nous pouvons nous
demander de qui Virginie se croit inconsciemment la fille: de son
pére A qui elle ressemble physiquement; du grand-pére maternel
biclogigue, que sa mére n‘a pas connu, et qu’elle recherchait sans
doute durant sa propre pré-adolescence quand elle voulait devenir
aventuriére; de la grand-mére maternelle gui l’'a souvent eue en
garde pendant sa petite enfance, au point qu’elle a pu imaginer
n’étre qu’adoptée par sa mére qui a une relation plus naturelle
avec sa soeur?

En tout état de cause, pendant la durée du traitement,
conjeintement & une amélioration de la socialisation de Virginie
et de ses relations avec sa mére, mais aussi a l'apparition d’une
proplématique conjugale chez les parents, Virginie se désintrigque
du lien ambivalent indirect avec sa mére, qui avait sans doute
aussi comme fonction pour la mére de rappeler sa revendicatien
ambivalente envers sa propre mére qui l’avait placée &

1’adolescence.

c. Le processus thérapeutigue

Dans la phase initiale du traitement, l’action du thérapeute a
consisté bien pragmatiquement 4 maintenir le systéme en mouvement
selon 1l'inspiration du moment,. ceci en s'impliquant
personnellement, ¢‘est-3-dire en utilisant comme langage toute sa

personne.
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Progressivement 1‘enfant développe sa vie symbolique et
relationnelle dans le cadre de jeux psychodramatiques, ou 1le
thérapeute devient progressivement davantage un auxiljaire &
l'instar d’'une poupée vivante, laquelle sera finalement remplacée
par un vrai jeu de marionnettes, secondarisé aussi sur le plan du
langage.

Le thérapeute, d‘abord trés impliqué, assure progressivement de
fagon prévalente une fonction d'encadrement du développement (E.
Fivaz, 1987}. Au long des jeux et discussions les relations

réelles et imaginaires de l’enfant s'étoffent au sein de sa
famille {voir schéma no 2).

schémang2 : processys thérapeutiqus
PHASES DE couplage auto-organisation couplages
LINTERVENTION thérapeutique  dans |a famllle axtée'legrs
)
STADES comportement Fant
LANGAGIERS "pariant” fantasmes jouds rnco::éma
& (1)
POSITION DU Implication personnaile
THERAPEUTE [t ()
encadramant du développamant

d. Langages du thérapeute et langages de l'enfant

A partir des concepts d'autoorganisation et de couplage
structurel, il est possible de distinguer des fonctionnements
différents chez l‘/enfant et le thérapeute (veir schéma no 1): le
langage de 1'enfant est spontanément autoréféré, le couplage
intervenant prioritairement pour son propre développement et son
propre intérét; l<assimilation primant sur lraccommodation;
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1’'enfant étant davantage égocentré, de par son &ge, de par scn
immaturité symboligue dans certains cas, du fait également de la
souffrance qui immobilise une part de son énergie.

A& l'inverse, la spécificité du travail du thérapeute est
l'importance gu’il accorde au couplage au bénéfice du patient. Le
thérapeute se préte & l’'enfant comme personne, comme relation,
comme poupée vivante, objet &’échanges verbal et de jeu. Ceci dans
1l‘egspace transitionnel du jeu, gu‘il crée par son encadrement. Le
thérapeute peut se décentrer pour le projet de l'enfant, se mettre
en guestion, en étant pré&t & changer son fusil d'épaule. Au
premier temps, il s‘agit pour le thérapeute de s’'adapter au canal
‘langagier qu‘utilise l'enfant, souvent comportemental, pour que le
courant passe: le couplage relationnel 4’'abord.

schémano 3
langage de langage du
I'mnfant: thérapeute:
Autoorganisation couplage structurel
et son couplage structral pour {'autoorganisation de I'snfant

La relation est ainsi & la fois réciprogue et complémentaire,
asymétrique, le thérapeute représentant davantage le contexte,
dans la constance et la prédictibilité, l'enfant 1‘implication et
l’ajustement {(E. Fivaz, 1987).

Le thérapeute se met en fait au niveau de l’'enfant, tenant compte
de son 8ge affectif, mais également du principe qu’a sa fagon il a
aussi raison.

Dans ce sens, le thérapeute se comporte un peu comme la mére qui
anticipe pour confirmer les bescins de son enfant, par son
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attitude analogique, tout en construisant un cadre qui représente
le statut parents-enfants.

Cela étant, & 1l'instar de la mére aussi, le thérapeute projette
son propre enfant fantasmatique et imaginaire (Cramer, Stern,
1988) . I1 réactualise ses propres besoins d‘accordage et il
s‘auto-organige lui-méme en sélectionnant et intégrant les
réponses de 1l'enfant et de la famille. L enfant et la famille
réveillent ses propres affects et valeurs, y compris les réactions
amhbivalentes possibles en tant que personne, et aussi 1'instinct
parental inconditionnel.

EN SOMME:

Pour gu’'une relation authentique s'4tablisse, patient et
thérapeute, avec leurs caractéristiques propres, doivent pouvoir
se considérer comme partenaires. Le thérapeute, en particulier,
deit pouvoir prendre distance de sa compétence officielle, pour
pouvoir respecter la compétence du patient et Jlui favoriser
l'expression. La garantie, pour que "quelque chose passe", c’est
une relation directe, tant avec 1’enfant, qu’avec tous les membres
de la famille,

Ce respect de l'autre fonde notre autocritique, c’est-a-dire le
travail de prise de conscience de nos associations, de nos
réactions, de nos erreurs : quand notre propre autc-organisation
de thérapeute prime sur celle du patient, de par nos théories
parfois et souvent de par notre désir thérapeutique, nous
réagissons au-deld de notre mandat, qui wvise & favoriser les
reprigses d‘organisation, par les relations que nous établissons et

suscitons.

Raymond B. Traube
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