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RESUME:

Ayant fait I'objet d’une communication en atelier lors du Collogue International organisé d
Grenoble en octobre 2003 sur le théme du langage oral scolarisé, cet article s’intéresse aux
maniéres d’intervenir, en rééducation orthophonique, auprés d’enfants scolarisés en élémentai-
re ef présentant des difficultés avec le langage écvit.

Il suscite plusieurs interrogations et réflexions concernant :

- P'aspect trop souvent uniquement descriptif des troubles renconirés,

- les conséquences donloureuses vécues par les enfants ou les personnes concernées par ces

difficuliés,

- les modes d'intervention possibles en matiére de rééducarion.

Son contenu concerne I'étape d’une recherche menée actuellement dans le cadre d’une thése
au sein du Laboratoire Dyalang (UMR CNRS 6065) de Rouen.

Cette recherche a pour objectif d étudier - entre auires -, en matiére de rééducation orthopho-
nigue des troubles du langage écrit, Uimportance de la relation verbale particuliére qui s’ établit
entre 'orthophoniste et 'enfant au cours des séances de rééducation. Elle invite a des change-
ments de poinis de vue en la matiére, en renvoyant & deux concepis fondamentaux : 'étavage et
la prise de conscience.
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DE QUELLE MANIERE INTERVENIR,
EN REEDUCATION ORTHOPHONIQUE,
AUPRES D'ENFANTS PRESENTANT
DES DIFFICULTES AVEC L'ECRIT?

Par Emmanuelle LEDERLE

SUMMARY : How fo deal in speech and language therapy with children with
difficulties in the writfen language ?

This article sims up our contribution to a workshop during the international congress in Grenoble
(France) in October 2003, about oral language at school.

It deals with the way speech and language therapists treat primary school children with diffi-
culties in wrirten language learning.

Several questions and reflections oceurred !

- the way disorders are detailed in a very descriptive way,

- the resentful consequences felt by the children or the people involved with these difficulties,

- the various means of intervention/therapy.

This article deals with aspects being currently researched in a project (leading 10 a thesis) in
the DYALANG laboratory (UMR CNRS 6065) in Rouen (France).

This research work, within the study of speech and language therapy for disorders of the writ-
ten language, focuses on the importance of the specific verbal relationship being established bet-
ween the therapist and the child throughout the sessions. It attempts to modify some viewpoints
related to this relationship, thus relating to two fundamental concepts, i .e. the scaffolding and the
consciousness aspects of it.
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INTRODUCTION

Le propos de cet article conceme une étape des questionnements relatifs & la recherche
que je meéne actuellement sur des enfants en difficulté avec 1’écrit, dans le cadre d’un tra-
vail de thése, mené sous la direction du Professeur Régine Delamotte , au sein du Laboratoire
Dyalang (Dynamiques Sociolangagieres) de Rouen, UMR 6065,

Lors du Colloque : « Le langage oral de Uenfant scolarisé : acquisifion, enseignement,
remédiation », |’intervention que j’ai proposée en atelier, suivie d’échanges et de dis-
cussions, était illustrée par des séquences vidéos, qui ne pourront, faute de support, docu-
menter cette communication écrite qui se veut avant tout une amorce de réflexion sur le
travail qui peut étre envisagé et réalisé en rééducation orthophonique avec des enfants
en difficulté avec I’écrit.

En effet, depuis maintenant plusieurs années, dans le cadre de mon activité profes-
sionnelle d’orthophoniste, j’accueille des enfants qui présentent des difficultés avec Iécrit,
souvent nommeées « troubles dyslexiques ».

Des observations recueillies au cours de séances de rééducation essajent &’ approcher,
i la fois au plan descriptif et interprétatif, ces "difficultés avec I'écrit" que les chercheurs
de différentes sciences et/ou disciplines (sciences du langage, sciences de I’éducation,
sciences cognitives, orthophonie, neuropsychologie, médecine,...) éprouvent bien des
difficultés 4 circonscrire et a définir, en dépit de récentes données issues notamment de
la psychologie cognitive.

Contrairement & ce que la description relativement "homogene" des difficultés pour-
rait laisser supposer, leurs conséquences sont trés hétérogénes, tant pour ce qui concer-
ne I"appropriation et/ou la "gestion" de I’écrit par les enfants affectés qu'en ce qui concer-
ne leurs comportements cognitivo-langagiers.

Pour ce qui concerne les pratiques en matiére de rééducation orthophonique, ce constat
améne naturellement & s'interroger sur les attitudes professionnelles, et plus particulié-
rement les "attitudes langagiéres", & mettre en place pour aider au mieux les enfants ou
les personnes concernés & gérer leurs difficultés, et 4 envisager d'éventuels changements
de perspective 4 la fois sur le statut des partenaires en présence et sur les modes d'inter-
vention de 'orthophoniste.

DES OBSERVATIONS, DES CONSTATS, SUR LA MANIFESTATION DES DIFFICULTES

Ce que j’observe de certaines de ces difficultés - en tout cas celies pour lesquelles j'ac-
cueille les enfants qui viennent me rencontrer - est qu’elles peuvent étre, du point de vue
de mes pratiques, recensées et décrites pareillement, quels que soient les enfants.

Par exemple, certains enfants ne font pas la différence entre certaines lettres dont les
correspondants sonores (les phongmes) sont proches et ne se distingunent que par le voi-
sement :

- en cas de lecture & haute voix, ils disent alors "poire” & la place du mot écrit "boire”,

- en cas de production écrite, ils €crivent "tordu" a la place de "tortue”, "crotte" 4 la

place de "grotte", "fendre" 4 la place de "vendre", etc.

Ces difficultés semblent concerner la qualité de perception et de représentation des
sons de la parole, ¢’est-i-dire des phondmes, et leur mise en correspondance rapide et
automatisée avec leurs unités "équivalentes” & 1'écrit, c'est-a-dire les graphémes, et affec-
tent le transcodage graphémo-phonologique et phonémo-graphémique. Ainsi que des
recherches dans le domaine de la psychologie cognitive ont pu le mettre en évidence,
trois habiletés sous-jacentes A la mise en place des mécanismes d'identification et de pro-
duction des mots écrits constituent un préalable indispensable 4 I'acquisition et & la mai-
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trise du code écrit*:

- les capacités d'analyse de la strocture segmentale de la parole (permettant de décom-
poser Ies unités "mots” & 'oral en leurs unités constitutives, qu'il s'agisse des syllabes,
des attaques et des rimes, des phonémes) ou capacités « méraphonologigues »,

- les habiletés de perception de la parole (permettant de se construire des représenta-
tions stables et exactes des éléments de 1a chaine parlée),

- la mémoire phonologique de travail (permettant le stockage en mémoire a court terme
des unités de l'oral).

En séances de rééducation orthophonique pour troubles spécifiques du langage Ecrit
(troubles dyslexiques), il est donc recommandé de faire pratiquer aux enfants des exer-
cices d'entrainement des capacités d'analyse de la structure segmentale de la parole (des
exercices de « conscience phonologique ») et de maintien de I”information phonologique
en mémoire de travail*, en vue d’améliorer leurs procédures d’identification et de pro-
duction de mots écrits.

D'autres enfants semblent perplexes devant des lettres ou des groupes de lettres qui se
ressemblent du point de vue de leur réalisation graphique : ¢'est le cas pour (b-d), (p-q},
(m-n), {ou-on), etc, ce qui entrdine des confusions entre des mots écrits comme "mou"
et "mon”, "boit" et "doit" par exemple.

L’origine de ces difficultés, historiquement attribuée, entre autres, 4 des troubles visuo-
spatiaux relevant des troubles instrumentaux congus comme 3 1’origine de la dyslexic*,
a ¢été contestée par Vellutino en 1979. 11 a en effet infirmé hypothése d’une faiblesse
visuo-spatiale chez les personnes dyslexiques, et confirmé 1’hypothése d'un déficit ver-
bal ou phonologique en montrant que les personnes testées présentant des troubles dys-
lexiques ne manifestaient une infériorité par rapport 4 des personnes "normolectrices”
que lorsque les activités demandées requéraient un apparicment visuo-verbal entre des
lettres et des phonemes.

D'antres enfants encore ont le plus grand mal avec des groupes de lettres successives,

comme par exemple (gra)- (gar) et vont dire (ou lire 7} le mot "garde" 4 la place du mot
"erade”, le mot "frotte” & la place de "forte", etc.

L4 encore, parmi les hypothéses explicatives évoquées, sont mentionnées les difficul-
tés a utiliser le langage pour coder certains types d'information*, ¢'est-a-dire les capaci-
tés de traitement séquentiel des unités de la parole (phonémes) et leur mise en corres-

pondance rapide et automatisée avec les graphémes, et réciproquement.

Parfois les difficultés sont comulées et entralnent 1’ oralisation d’autres mots que ceux
qui sont écrits, exemples : "grave" pour "gaver", "fendre” pour "ventre", "coudre” pour
"contre", "montre” pour "moudre”, etc.

LES CONSEQUENCES DES DIFFICULTES

Certains de ces enfants peinent visiblement lorsque eur est demandée une lecture ora-
lisée. Ils me disent d'ailleurs souvent qu'ils n'aiment pas lire. N'étant pas, comme eux,
génée par ces difficultés, j'ai bien du mal 4 me les représenter et je ne sais pas comment
ils 'y prennent lorsgu'ils sont amenés 4 lire.

En revanche, ce que je peux guotidiennement constater, c'est que tous les enfants mani-
festant les "mémes" erreurs lorsqu'ils sont amenés 2 lire 3 haute voix des énoncés écrits,
ne semblent pas présenter le méme degré de difficulté dans leur appropriation et/ou leur
"gestion" de l'écrit.

J'entends par 14 que certains d'entre eux semblent tellement découragés par ce que j'ap-
pelle des difficultés affectant le code écrit qu'ils n'arrivent pas & envisager que ce qu'ils
ont tant de peine i reconnaftre puisse leur "parler”, leur "dire ou raconter quelque chose™.
De mon point de vue, ¢'est comme s'ils étaient en permanence en situation "d'exercice”,
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"d'entrainement” & quelque activité qui ne leur procure aucun plaisir puisqu'elle ne fait
pas sens pour eux. Et pourtant. un grand nombre d'entre eux cherche  construire du sens,
et ils produisent alors des mots qui font sens pour eux 2 la place de ceux qui leur sont
proposés et qu'ils ne parviennent pas 4 identifier en dépit de leurs efforts réitérés et en
raison des difficultés précédemment décrites. I1s ont alors besoin de reconstruire quelque
chose qui fait sens pour eux.

D'autres enfin semblent dépasser leurs difficultés et parviennent 2 lire — en tout cas &
haute voix — presque aussi aisément que des enfants qui pourraient étre gualifiés de
"normo lecteurs".

Mais, pour en avoir plusieurs fois parlé avec eux, quelle énergie, quels efforts dispen-
sent-ils pour cela... Je leur fais part d'ailleurs chaque fois de mon admiration. Et pour-
tant leurs efforts ne font pas souvent I’objet d’une reconnaissance, ni par leur entourage
familial ni dans leur vie scolaire. Combien d’entre eux ont été — et sont encore parfois —
considérés comme "démunis” voire "limités" face & I'appropriation de I'écrit, ou bien
encore comme “immatures” ou "paresseux”...

Et pourtant, le rapport de J.-C. Ringard et I’ordonnance Kouchner-Lang-Gillot sur la
dysphasie et la dyslexie font bien état d’une reconnaissance officielle institutionnelie
conjointe des ministéres de la santé et de 1"éducation pour ces troubles spécifiques du
langage oral et écrit, en proposant un plan d’action* (cf. C. n° 2002-024 du 31.01.02,
NOR:MENBO 200 17 4C,RLR : 514-5) mettant « a la disposition des parents, des ensei-
gnants et du corps médical toute une série de mesures permettant de répondre aux besoins
d’enfants d’dge scolaire atteints de dysphasie ou de dyslexie. »*

LES APPORTS DE TRAVAUX DE RECHERCHE DANS LE DOMAINE
DE LA PSYCHOLOGIE COGNITIVE

Depuis plus d'un siécle maintenant, des chercheurs dans différentes sciences et/ou dis-
ciplines (psychologie, pédagogie, orthophonie, médecine,...) se sont intéressés et conti-
nuent & s'intéresser a ces enfants en difficulté avec I'écrit. Les hypothéses qu'ils ont for-
mulées quant aux "mécanismes” de production de ces difficultés et quant 2 leurs pos-
sibles origines, sont évidemment étroitement liées & leur(s) conception(s) de la lecture
ou de l'acte de lire. En effet, les tentatives de définition de la lacture conduisent i des
tentatives de définition des difficultés : elles sont encore anjourd'hui un chantier ouvert
et bien souvent conflictuel. ..

L'éclairage assez récent de travaux dans les sciences dites cognitives, notamment en
psychologie cognitive, a permis de mettre en évidence des "secteurs" ou des zones de
déficience.

1. Les hypothéses en matiére de code écrit, de « mécanismes d'identification des

mots écrits »

Clest ainsi qu'avec le développement, dans les années quatre-vingts du sidcle dernier,
des modeles génétiques de la lecture*, et plus particulizrement du modgle développe-
mental d'Utah Frith (modéle du développement normal des aptitudes lexiques*), a été
formulée la notion de "mécanismes d'identification des mots écrits" (avec deux procé-
dures ou voies d'assemblage et d'adressage) permettant de rendre compte du fonction-
nement du code en matiére d'écrit, fonctionnement concernant des mécanismes dits de
"bas niveau"*. Ce point de vue, ne prétendant en aucun cas rendre compte de I'activité
complexe qu'est la lecture, est tres intéressant, puisqu'il s'intéresse aux origines possibles
des difficultés ou troubles précédemment décrits.

L'hypothese centrale étant que, dans une langue dite "alphabétique” comme le fran-
¢ais, les mots écrits sont un codage des mots dits, les difficultés observées peuvent étre
expliquées par des difficultés d'analyse de la structure segmentale de la parole. De manig-
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re simplifiée, lorsqu'un enfant éprouve des difficultés & segmenter un mot proposé ora-
lement en unités phonémiques (en "sons"), il ne parvient pas i appliquer a chacun des
phongmes constitutifs du mot les graphémes (lettres ou groupes de lettres) leur corres-
pondant.

Par exemple, un enfant en cours d'appropriation de 1'écrit écrit "vlo" et oralise "vélo”.
Cette difficulté peut étre analysée de la maniére suivante

- il entend trois sons dans le mot dit: [vé], [1], o],

- parce que cela lui a été transmis, il a construit, au plan de ses représentations, que la
lettre (v) permet d'écrire le son [vé], la lettre (1) le son {1], la lettre (o) le son [0], et
produit donc a l'écrit "vlo".

Le probléme est qu'il met en relation une syllabe orale avec le nom d'une lettre de 1'al-
phabet et qu'il ne décompose pas cette syllabe orale en ses deux phonémes constitutifs
[v] et [e] correspondant & chacune des lettres {v) et (€) composant la syllabe écrite, sa
production est alors considérée comme erronée.

Paraliélement, lorsqu'un enfant ne parvient pas & segmenter un mot écrit en ses gra-
phémes constitutifs ni  fes mettre rapidement en liaison avec les phonémes correspon-
dants, il ne peut oraliser le mot écrit.

Par exemple, face & la phrase écrite "la poule file sous le lit", 'enfant qui ne distingue
pas les lettres (p) et (b} peut dire le mot "boule" 4 la place du mot "poule", et se trouver
en difficulté s'il doit désigner un dessin représentant la courte histoire lue. Ici, la diffi-
culté peut étre analysée en termes de difficultés de discrimination des sons de la parole ©
ne faisant pas de différence entre les sons [p] et [b], leur correspondance stable avec les
lettres (p) et (b) n'a pu étre établie lors de 'appropriation du code écrit, et conduit & 1'iden-
tification de mots pour d'autres.

2. Mais encore... les manques, les insuffisances

Ces exemples illustrent ce que les travaux sur les déficiences dans les mécanismes
d'identification et de production des mots écrits (et leur mise en relation avec leurs ori-
gines possibles) permettent en termes d'analyse des difficultés.

L'intérét développé par ce type d'approche ne doit cependant pas faire oublier que I'ana-
lyse est faite uniquement par Fobservateur de 'enfant en difficulté, Il ne s'agit done que
d'hypothéses fabriquées par l'observateur, qui rendent certes bien compte du mode de pro-
duction de certaines difficultés et de leurs origines, mais qui malheureusement ne rensei-
gnent pas toujours suffisamment sur d'autres difficultés ni sur la maniere d'y remedier.

Et méme lorsqu’il s’agit de tenter de remédier i ces difficultés, en tout cas pour ce qui
me concerne — je ne peux en effet pas parler a la place d'autres collégues orthophonistes
— dans ma pratique professionnelle, combien de fois me suis-je trouvée confrontée i ce
que j'appelle mes insuffisances. ..

En effet, en proposant, & des enfants différents manifestant les mémes difficultés, des
activités (par exemple sur I'analyse de la structure segmentale de la parole, sur le traite-
ment séquentiel de la parole), j'ai pu constater que les conséquences du travail effectué
en commun n'étaient pas du méme ordre pour chacun{e). En effet, pour certains enfants,
des exercices d’entralnement, passant généralement parI’imitation, semblent bien « fonc-
tionner », et ceux-¢i paraissent s approprier la ou les compétences leur faisant défaut.
Hélas, pour d'antres enfants, ce n'est pas le cas.

Ce constat répété m’a naturellement conduite & m’interroger sur mes fagons d’inter-
venir auprés des enfants en difficulté.

C'est pourquoi, depuis plusieurs années, ai-je décidé de porter un autre regard sur la
situation de séance de rééducation orthophonique avec des enfants en difficulté avec
'éerit, ce qui m'a conduite a des changements de perspective dans le regard et I'écoute
que je pouvais porter 4 ces enfants et i des changements dans mes attitudes et mes modes
d'intervention professionnels.



DE LA NECESSITE D'ENVISAGER DES CHANGEMENTS DE PERSPECTIVE

1. Changement de perspective sur le statuf des partenaires de la situation

Mettant en présence un expert (un professionnel s'occupant de rééducation : ortho-
phoniste) et un non-expert {la personne en difficulté qui demande de I'aide) et, dans le cas
présent, un adulte et un enfant, dans le cadre d'une relation définie par la société comme
"thérapeutique” (I'orthophoniste par son statut appartient aux professions dites "de santé"),
la situation de rééducation orthophonique semble donc pouvoir étre définie comme une
interaction spécialisée, orientée, dans laquelle le rapport de forces est institutionnalisé :
l'orthophoniste intervient en tant que "rééducateur (trice)", ¢'est-a-dire de sa position pro-
fessionnelle, et I'enfant en difficulté avec le langage écrit se trouve, lui, convoqué dans la
place corrélative de "rééducable”. Selon les mots de R. Vion : "Ce rapport de places inéga-
litaire fait apparaitre une position "haute" corrélée & une position "basse" *

Mais contrairement & ce que la situation institutionnelle de séance de rééducation peut
impliquer en termes de rapports au savoir : le savoir étant communément attribué i l'ex-
pert, c'est-a-dire a I'adulte, et le non-savoir au non-expert, c'est-a-dire 4 'enfant en diffi-
culté, je fais I'hypothése que les deux protagonistes de la situation ont chacun des savoirs,
certainement pas les mémes en raison de leurs statuts réciproques, de leur ige, de leur
histoire, et qu'une grande partie du travail de rééducation va consister & faire émerger ces
savoirs et les faire se rencontrer, dans le but d'approcher antrement les difficultés.

Le probléme pour moi est donc de faire émerger ces savoirs, ce qui implique dans un
premier temps de me rendre compte s'ils sont disponibles et dicibles, ¢'est-a-dire de cher-
cher & savoir si mes colocuteurs sont conscients de leurs savoirs ou pas, et s'il sont en
mesure de les formuler.

Comment m'y prendre pour avoir accés a ce que chaque enfant ou personne sait de ce
qu'elle sait faire en matiére d'écrit ? Je ne peux y accéder que par deux moyens :

- par l'observation de ce que la personne fait,

- par le recueil de ce qu'elle dit de ce qu'elle fait.

Mais les personnes (enfants ou adultes) en difficulté sont-elles en mesure de dire, de
mettre en mots, de formuler leur maniére de procéder en matidre de langage &crit 7

2. Changement de perspeciive sur le mode d’intervention de ’adulte

En constatant que les propositions d’exercices — dont j’étais, moi I’adulte, 4 origine
de la modélisation et du mode de fonctionnement, n’entrainaient pas les mémes effets
positifs en matiére de traitement de I'information écrite chez tous les enfants que jac-
cueillais, je me suis tout naturellement questionnée sur mes modes d’intervention, sur
mes attitudes — notamment langagiéres — vis  vis de ceux qui semblaient progresser net-
tement moins efficacement que d’autres.

Je me suis donc intéressée & la notion d’« imitation », puisqu’il me semblait que cer-
tains enfants, par imitation de ce que je pouvais proposer, s’appropriaient assez rapide-
ment des connaissances et des modes de fonctionnement en matiére d’éerit, alors que
d’antres trés peu, voire pas du tout.

Je me suis alors inspirée des écrits de L.S. Vygotski dans le remarquable ouvrage Pensée
et Langage, consacré & la notion de développement, Vygotski pour qui le processus d’tmi-
tation chez ’&tre humain n'est pas une activité purement mécanique : « l'enfant ne peut
imiter que ce qui est dans la zone de ses propres possibilités intellectuelles. »*, Vygotski
qui ajoute par ailleurs que : « Pour imiter, il faut que j'aie une certaine possibilité de pas-
ser de ce que Je sais faire & ce que je ne sais pas faire. »*

Et comment passer de 1'état de « je ne sais pas faire » & celui de « je sais faire »?

*¥ion, 1992

*Vygatski, 1934/1997

*Vygotski




*Vygotski

*Schneuwly et Bronckart, 1935

*Lederlé, 2003

Vygotski propose comme mode d’approche la notion de « zone prochaine de dévelop-
pement » ou de « zone proximale du développement », en entendant par 13 que ¢’est par
la collaboration avec un autre qu’un enfant peut faire plus que ce qu'il parvenait i faire
seul, tout en précisant : « pas infiniment plus, mais seulement dans certaines limites, éiroi-
tement définies par Uétat de son développement et de ses possibilités intellectuelles » *

Mais de quelle(s) fagon(s), sous quelle(s) forme(s) envisager cette "collaboration" entre
Vadulte et l'enfant 7 En établissantunrelation verbale particuliére (des entretiens-échanges
langagiers) donnant 4 l'enfant la possibilité de réfléchir 4 sa maniére de procéder en matia-
re d'écrit.

LES ENTRETIENS-ECHANGES LANGAGIERS

Ces lectures et relectures m’ont amenée 4 essayer d'utiliser et d’appliquer ces concepts
de « zone proximale de développement » conjointement A la notion d’« étayage » déve-
loppée par J.-S. Bruner dans son ouvrage: Le développement de I'enfant. Savoir faire,
savoir dire.

Je situe donc mon travail de recherche dans une perspective interactionniste et socio-

discursive:

- dans la continuité de la perspective vygotskienne de l'interactionnisme social, selon
laquelle 1'étre humain présente la spécificité d'une activité consciente et réfléchie et
pour laquelle les activités et les apprentissages humains sont sous-tendus par des pro-
cessus d'appropriation/intériorisation/autonomisation,

- dans la continuité de la perspective sociodiscursive dans laquelle les activités
humaines sont considérées commedes activités et des situations sociales co-construites
par des acteurs qui réfléchissent Ie monde, négocient entre eux, ces activités étant
médiatisées par le langage *

Mais comment approcher cette « zone proximale de développement » 7
En essayant, tout d’abord, de faire le point, avec Ia collaboration de Penfant, sur ce
qu’il sait et sur ce qu’il sait faire.

Mais comment avoir acces a ce que sait et sait faire ’enfant 7

- par un recueil de dires : en écoutant ce qu’il est en mesure de dire de ses savoirs et de
ses modes de fonctionnement en matiére d’écrit*,

- par un recueil de faire : en lul donnant la place et le temps de faire émerger et faire se
développer ses savoir-faire.

C’est, de mon point de vue, I'un des aspects essentiels du travail de rééducation ortho-
phonique qui, conjointement aux aspects plus techniques et instrumentaux relevant eux
des savoirs institutionnalisés dispensés lors de la formation initiale des professionnels,
permet d’appréhender ce métier sous la forme d’une relation verbale d’aide spécialisée,
dans laquelle I’étayage "langagier” a une place fondamentale.

1. I’étayage : une démarche cognitivo-langagiére

La premiere étape de cet étayage consiste, me semble-t-il, & essayer de faire Ie point,
avec l'enfant, sur ce qu'il sait et sait faire,

Envisager ainsi la relation entre 'adulte et I'enfant sous la forme d'une collaboration,
dans laquelle chaque partenaire construit grice 4 l'autre des savoirs et des savoir-faire,
s'inscrit dans les perspectives piagétienne et vygotskienne pour lesquelles ce ne sont pas
les manques, les lacunes, les insuffisances, qui caractérisent la pensée enfantine mais an
contraire ses potentialités de développement.

En me référant donc aux travaux de Piaget et de Vygotski, selon lesquels c'est de 'ac-
tivité de l'enfant qu'il faut partir pour expliquer sa pensée et ¢’est essentiellement par le
dialogue que s’engagent les démarches cognitives, et en prenant en compte les observa-
tions relatives aux travaux de J. Tamine-Gardes et de C. Bonnet sur la connaissance et



la conscience du langage chez V'enfant*, ¢’est par le dialogue avec des enfants 4gés au
moins d’environ 7-8 ans que je cherche & initier des démarches cognitivo-langagiéres,
sous la forme d’entretiens-échanges langagiers, & partir de ce qu’ils font.

En effet, pour I. Piaget: « L'instinct social ne se développe que tard sous des formes
nettes »* et pour L.S. Vygotski: « Selon les observations que Piaget a faites sur la vie
sociale @ la Maison des Petits de Genéve, ¢’est seulement & 7-8 ans qu’apparait chez les
enfants le besoin de travailler en commun. »*

Jenvisage donc I'étayage comme un processus déclencheur d’activité ; 1’étayage de
I’adulte permet & 1’enfant de faire avec lui ce qu’il n’avrait pas pu faire seul, en particu-
lier par I'intervention du langage qui améne I'enfant & une prise de conscience de sa
propre activité, en essayant en premier lien de favoriser cette prise de conscience.

2. La prise de conscience

Selon Piaget, la prise de conscience suit I’action et n’apparait que lorsque 1”adaptation
automatique et instinctive se heurte 4 des difficultés. L’exécution d’un acte automatique
ne pose & notre esprit aucun probléme. S’il n’y a pas de difficulté, il n’y a donc pas de
besoin, et par conséquent pas de conscience.

C’est donc par 1a confrontation 4 des difficultés dans une activité donnée que s opire
chez I’enfant la prise de conscience de cette activité et sa mise en mots, ou, comme le
précise Vygotski mentionnant deux théses piagétiennes : « La premiére loi est la loi de
prise de conscience dont la formulation appartient & Claparéde : les difficulsés et les per-
turbations qui surgissent dans une activité se déroulant automariquement amenent & une
prise de conscience de celte activité » et « 'apparition du langage témoigne toujours
de ce processus de prise de conscience, »*

Pour Piaget, la prise de conscience d’une activité (d"une « opération ») s'opére par le
passage du plan de l'action au plan du langage : c'est donc la pensée et sa mise en mots
qui permettent de prendre de la distance par rapport 4 l'action ou a Pactivité elle-méme.
Piaget qualifie le premier langage de V'enfant de « langage égocentrique ».* Ce langage
égocentrique serait la manifestation directe de 'égocentrisme de sa pensée. Puis au cours
de son évolution l'enfant abandonnerait progressivement ce langage égocentrique, vers
/-8 ans, pour avoir recours au langage socialisé.

Dans ses interrogations multiples sur les rapports entre enseignement, apprentissage
et développement chez l'enfant, Vygotski met en avant les dimensions cognitives et sub-
jectives des apprentissages. [l souléve le probléme des rapports entre les "concepts quo-
tidiens" ou "spontanés” {c'est-a-dire les formes de pensée chez l'enfant qui se dévelop-
pent par ses activités pratiques et ses expériences de vie quotidienne, influencées par les
interactions avec son entourage et son milieu familial, sous forme de "significations de
mots"*) et les "concepts scientifiques" (qui se forment dans le processus d'assimilation
d'un systéme de connaissances apporté a I'enfant par Penseignement), et pense que "c'esf
a I'dge scolaire que nous devons élucider ce qui caractérise les concepts quotidiens de
Penfant" * c'est-b-dire pas avant 7-8 ans,

Enfin, les observations de C. Bonnet et de J. Tamine-Gardes, relatives au déveiappe-
ment langagier et métalangagier des enfants, montrent que ce n'est qu'a partir de 7 ans
que certains enfants mentionnent qu'un mot a la propriété de signifier: "L'enfant de ce
stade, qui peut interroger explicitement sur le sens des signes, utilise un lexique méta-
linguistique et un lexique de termes de modalité mieux organisés et plus précis. Dans la
mesure on le champ lexical des verbes de parole, des termes grammaticaux, des auxi-
liaires modaux s'organise, ot chaque terme se définit par les relations d'opposition ou
d'inclusion qu'il entretient avec un ou plusieurs autres termes, ils tendent & devenir de
véritables concepts. "

*Bonpet e1 Tamine-Gardes, 1984
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*1997

#1997
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En tenant compte des arguments fournis par ces auteurs gui se sont tous intéressés au
développement cognitif et langagier des enfants, mais aussi en fonction des observations
recueillies au cours de ma pratique professionnelle, j'ai donc décidé d'échanger an sujet
de la lecture avec des enfants 4gés d’au moins 7-8 ans et scolarisés dans des classes £1é-
mentaires ordinaires.

Je fais 'hypothése que ces enfants, bien gu’en difficulté avec Uappropriation de 1*écrit,
manifestent des niveaux de conscience de l'activité linguistique et de connaissance du
langage déja suffisants pour leur permettre une mise en mots de leurs modes de fonc-
tionnement pour 1'écrit.

3. Un exemple d’échanges langagiers autour de1’écrit et une ébauche de démarche

rééducative

Dans cette recherche, il s’agit donc pour ’adulte, A partir des dires de "enfant, de le
questionner sur ses faire afin d’aider & I’émergence et au développement de savoir-faire
conscientisés et mis en mots.

1’¢étayage langagier de I"orthophoniste méle reprises, reformulations, demandes (de
dire et de faire), redondance, insistance, retours en arriére, acquiescements, encourage -
ments et félicitations. Ce mode particulier d’étayage en rééducation orthophonique des
troubles du langage €crit ayant déja fait I’objet d"une analyse dans un numéro de larevue
GLOSSA*, je m’intéresserai plus précisément ici 4 1’objectif gue visent les stratégies
discursives de I’adulte : 'émergence chez les enfants des verbalisations métaprocédu-
rales, c’est-2-dire des mises en mots et en discours de leurs propres fonctionnements en
matiére d’écrit, a travers Ia restitution, sous forme de transcription orthographique, d une
partie des séquences vidéos proposées an cours de 1atelier.

La présentation qui suit rend compte d’un entretien-échange langagier avec une enfant :
Céline, dgée de 7 ans 1/2 et scolarisée en Cours Elémentaire 1&re année, que j accueille
de maniére hebdomadaire en séance de rééducation, en raison de ses difficultés a I écrit,
etne constitue, étantdonné 1’ état delarecherche, qu’une propositiond’ébauche de démarche
rééducative en matiere de troubles du langage écrit.

Contrairement anx (souvent habituelles) transcriptions orthographiques, doat les
conventions mentionnent - entre autres - les numéros des tours de parole, la durée des
pauses dans et entre les tours de parole, les interruptions lexicales, la présente trans-
cription orthographique a €t€ choisie de maniére volontairement "simplifiée™:

- les lettres A et E indiguent respectivement les interventions langagiéres de 1'adulte et

de I'enfant,

- le crochet [ margue un chevauchement dans la parole,

- les parenthéses { ) indiguent que certains éléments ne sont pas articulés,

- les caractéres spéciaux < > précisent un comportement d'un des locuteurs,

ce afin d’en faciliter la lecture en faisant se centrer Ie lecteur sur le contenu des échanges.

Cet entretien-échange langagier est ouvert par l'orthophoniste ('adulte A) qui cherche
& se renseigner sur le nivean de prise de conscience par I'enfant (E) de ses difficultés:
A. Alors Céline, } aimerais que nous nous iniéressions un peu touies les deux aujour-
d’hui [
oui f
d deux lettres qui 1’ embétent un peu
ot )
est-ce que tu pourrais me dire de quelles lettres { (1) s’agit?
debetdedetdepetdeqg
d'accord, si tu veux bien, noits allons commencer parb et d?
oui

SR

Tentant d'amener 'enfant A "réfléchir” sur ses savoirs et ses savoir-faire, I’étayage lan-
gagier de l'adulte démarre avec une suggestion : 'orthophoniste propose & Céline de faire,
c'est-a-dire d'écrire les lettres dont il est question et qui posent probléme, car le procé-



dural (ce que I"enfant fait et sait faire, mais dont il n'est pas forcément conscient) per-
met déja, & condition de leur en donner la place, de faire émerger des questionnements
de ’enfant sur son faire
A, est-ce que tu qurais la gentillesse de les écrire?
E. oui...<aumoment olt Céline va s’exécuter, elle formule une demande > en lettres
attachées ou. ..
A, alors...comme tu veux toi. ..

Céline écrit les letires b et d en cursives, sur la feuille devant elle, et I'adulte poursuit
son questionnement étayant :

A, lorsqu’elles sont écrites comme ca, est-ce que tu les mélanges ?

E. euh...oui... euh, non

A. d'accord, et puis c’est surtout guand tu les reconnais dans des livres - ¢’est ce que
tu m’avais expliqué la derniére fois - que tu les mélanges ?
oui
et elles sont écrites comment guand elles sont écrites dans les livres ? tu pourrais
mle) montrer ?
E. c'est quand e (lles) sont écrites comme ¢a < i cbté des lettres b et d précédemment

écrites par elle en lettres cursives, Céline écrit les lettres d et b en script >

A bien...c est quand eiles sont écrites comme ca

> T

Par ses reformulations et ses demandes de confirmation sur sa propre manigre de pro-
céder, I’adulte améne "enfant & réfléchir sur ce qu’il fait et initie la mise en mots par
I’enfant sur sa fagon de faire.

A, sijle) comprends bien, quand elles sont écrites comme ¢a, ti ne les mélanges pas ?

< l'adulte montre avec son index les lettres b et d écrites par Céline en cursives >

E. non

A, erguand elles sont écrites comme ca, tu les mélanges ? < 1'adulte montre avec son
index les lettres d et b écrites par Céline en script >
out
est-ce que tu pourrais mie) dire comment tu fais pour arriver a faire la différen-
ce entre ces deux-Ia 1'adulte désigne du doigt les letires d et b en script
E. ben parce que euh... ben le b euh il a un ventre qui est devant et p (ujis euh le d

il est derriére
A. daccord

>

L'orthophoniste revient sur les dires de 1'enfant (déclaratif), en essayant de lui faire
retrouver la sitmation, le mornent, les circonstances, d'oti ils sont issus. Ce faisant, I'adul-
te initie une ébauche d'entretien d'explicitation, avec une mise en évocation® :

ouais, elle les a écrits sur une feuille alors

d'accord. .. esi-ce gue tu i{e) rappelles comment elle a fait. .. la maitresse. .. quand
elle les a écrits sur une feuille 7

laquelle feuille ?

alors je n(e} sais pas... ¢a s'est passé en classe 7

mais c'est quot déja une feuille ?... j{e) sais p (Lus...

c'est toi qui m'as dit c'est quand elle les avait écrits sur une feuille. ..

oui...

oui... est-ce gqu'elle avait une facon particuliére, la maitresse, de les écrire quand
elle les a écrits sur une feuille ?

ben quand elle les a écrits sur une feuille ben euh ben e (ile) elle mettait eun. ..

A, est-ce que tu t{e) souviens si quelgu'un t'a expliqué ¢a, cette histoire du venire ?
E. oui, c'est la maitresse. ..

A. daccord... la maitresse vous a parlé d'une histoire de ventre... avec les lettres b |
E. etd]/

A. etd

E.

A.

P> mp

™
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elle écrivait euh... Céline montre les d et b écrits en script

e peux mie) montrer comment elle faisait ?

< Céline écrit la letire d en script > elle montrait en attaché ca s'écrivait comme ca. ..
Céline écrit la lettre d en cursive juste en dessous du d script qu'elle vient d'écrire
hm hm...

le d le b ben i (1) s'écrivaient comme ¢a < Céline réitére les gestes d'écriture avec
Ia lettre b d'abord en script puis en cursive >

hm hm

pour pas s'mé pour pas qis'on se confonde que euh que ca c'estun b ef ga c'estun d
< Céline désigne successivement les lettres b et d en script avec son feutre >

A, daccord

3

m >

SN'S

L'adulte reconnait et met en mots (formule et reformule) le savoir-faire de F'enfant et
lui demande ensuite de le mettre en ceuvre A travers un exercice qu'il propose :

A. caveut dire... que le moven. .. que tu as trouvé. .. pour faire la différence... entre
le b et le d... < V'orthophoniste montre les lettres en script > ¢'est die) les écrire. ..
en diejssous en attaché c'est ¢g ?
oui :
ben ca mie)} parait une excellente idée
ouais
est-ce gu'on pourrait essayer euh d'appliquer euh cette tactique ...
cette tactigue de quoi ?
c'est une tactique de Céline ca hein ? grand sourire et mine épanouie de l'enfant
cette tactique... & des syllabes... écrites dans des livres... des syllabes en [b] et
des syllabes en [d]... donc avec des b et avec des d ?

Céline acquiesce par un mouvement de téte
est-c{e) que tu veux bien qu'on essaie ?

oui

d'accord

> | > E e

> mp m

Apres chaque désignation par l'adulte d'une syllabe écrite en script contenant un b ou
un d et aprés chaque oralisation proposée par enfant, 'orthophoniste loi demande sys-
tématiquement confirmation de ce qu'it vient de dire, sous la forme : « tu en es siire ? »,
ce qui a pour but de contribuer au temps d’appropriation des savoir-faire conscientisés
de I’enfant.

Les mises en mots étayantes de ’adulte ont pour objectif de favoriser I'émergence de
verbalisations métaprocédurales de la part de 'enfant et Ia découverte de sa propre manié-
re de procéder ainsi que sa capacité 4 la formuler:

A. pas siire... comment tu peux faire pour en étre sfire?... est-c(e) que toi i peux

Pécrire ?
E. ewh...oui
A. montre-moi...
E. Céline écrit la lettre b en script co (mme) ca...
A. enentier...

A ce moment précis, I’orthophoniste s’attend A ce que Céline écrive la lettre a 4 c6té du
b pour former la syllabe (ba) dont I'identification par I’enfant n’était pas certaine. Mais
Céline écrit la lettre b en cursive a c6té du b en script. Comme 1'a fait remarquer Jean
Piaget: « Comment voulez-vous avec notre esprit d'adulte savoir ce qui sera intéressant ?
Tandis que si on suit l'enfant partout ol il vous répond d'une maniére imprévue, au lieu
de le guider avec des questions prévues d'avance, alors on trouve du neuf...» * il est sou-
vent trés intéressant d'accepter la grande part d'improvisation qui caractérise les situa-
tions d'entretien avec des enfants.

A. d'accord...donc pour étre siive... qu’il s’agit bien. .. de la syllabe

E. [b]ba

A. {(ba)...qu'est-ce que ti as fait... 101 ?




eh ben moi jai. ..

sur ta feuille. ..

benmoi j’ai écrit d’abord euh. .. c(e) gui avait écrit en lettres euh. .. script et aprés
jlai écrit en attaché

A. d’accord... merci beaucoup Céline. ..t m’as bien aidée

[ 3t

CONCLUSION

Le contenu de cet article se veut avant tout une amorce de réflexion sur une pratique
particuligre en situation de rééducation orthophonique auprés d’enfants en difficulté avec
I"écrit, pratique professionnelle qui prend appui sur deux concepts bien connus en psy-
chologie du développement : 1’étayage et la prise de conscience, qu'il me semble trés
intéressant "d'essayer” en situation de rééducation.

Celtte pratique professionnelle se situe résolument du cté de I’interaction, de la rela-
tion verbale qui s’établit entre des individus ayant déja chacun des savoirs et des savoir-
faire, et que leur rencontre améne A modifier, 4 reconstruire et A co-construire, car, pour
reprendre les paroles de Régine Delamotte-Legrand : « La personne apprenanie n'étant
pas seule au monde, mais en relation permanente avec les autres, ce sont ces relations
qui forgent la conscience, les savoirs, l'autonomie et la liberté de chacun. » et « com-
prendre l'autre oblige a éclairer son sens 4 soi. »*
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