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INTRODUCTION

INTRODUCTION

La pratique de l'orthophonie s’étend sur de nombkreomaines. Parmi ceux-ci, la
rééducation du langage oral occupe une place iamert et depuis quelques années, la
prise en charge se développe aupres d’enfantsudeepl plus jeunes, bien qu’il s’agisse
chez ces enfants davantage de prévention ou daggidarental, que de rééducation a
proprement parler. Parmi les supports employés fgsuplus jeunes, I'utilisation du livre
est un moyen privilégié pour interagir avec I'ertfan

Des auteurs tels que Ninio et Bruner (1978) se penthés sur les rbles et les fonctions
du livre des le plus jeune age. lls argumententusutriple intérét : la mise en ceuvre de
routines et de formats d’interaction stables evigigles pour I'enfant, 'apprentissage du
langage oral par I'enfant, ainsi que sa familiditisaavec la langue écrite. Toutefois, peu
d’études ont été conduites sur l'utilité qu’auat outil d'un point de vue orthophonique
et comment 'employer. Dans une synthese réalisg@és un questionnaire envoyé a 60
orthophonistes, Berges, Desmarets, Dumont, Dupuy,asjunies (1982) ont mis en
évidence la relation thérapeutique privilégiée jpeiit se mettre en place grace au livre,
ainsi que les apports bénéfiques de ses multipiesations. Witko, Testud, et Touquette
(2008) ont, quant a elles, proposé un protocolewsut’'une lecture partagée visant a
évaluer le langage et la communication de I'enten24 mois. En s’inspirant d’outils tels
que I'Echelle de la Communication Sociale Préc@eidetti & Tourette, 1993), elles ont
montré que le livre était un outil d’évaluation pretteur pour observer les compétences
communicatives précoces et la relation mére-enfant.

Néanmoins, bien que des auteurs, tels que NirBrwater (1978) ou Ninio (1980, 1983),
aient isolé certains patterns récurrents au coarsimteraction mere-enfant autour du
livre, les processus interactifs qui interviennkws de la lecture partagée ont été peu
étudiés. Pourtant, ces multiples procédés, de @ar fichesse et leur variété, nous
semblent importants pour favoriser le développentmgagier et communicationnel de
'enfant. Leur observation pourrait éventuellemerdiquer des points d’appui dans la
relation mére-enfant, et donner des pistes deitravac les parents autour du livre, un
support relativement présent dans la plupart desllés. Ainsi, nous avons voulu
approfondir le format de lecture partagée, en mettamt quels procédés utilise la mére
pour introduire I'enfant dans un dialogue, et lwnder un statut d’interlocuteur, en
prenant appui sur l'histoire ou sur les images ‘débum. Nous avons observé les
multiples procédés mis en ceuvre a partir d’'un @ey@ortant sur une question initiale,
afin de recenser les différentes stratégies mdtesnpour provoquer une réponse de
I'enfant.

Nous commencerons par décrire brievement les paltes étapes du développement du
langage chez I'enfant jusqu’a deux ans, puis naws|@erons I'étayage maternel et ses
caractéristiques, et enfin nous nous attarderoums hrticulierement sur le support livre
chez le jeune enfant et les procédés interactifaminen jeu en situation de lecture
partagée.

Dans une perspective orthophonique, nous avonsteffaine synthese des travaux des
différents auteurs précédemment cités. A particetectat des lieux théorique, nous avons
d’abord établi un protocole autour du livre visantepérer ces procédés interactifs dans
les dyades mere-enfant, tout en cherchant a casatée langage de I'enfant a 24 mois.

Notre étude portera principalement sur le premeenpts de ce protocole, la lecture, les
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autres activités ayant été proposees afin de décles 50 énoncés nécessaires pour les
analyses psycholinguistiquesous ferons état des résultats que nous discutermste,
afin de dégager les points forts de l'utilisatiom ld/re avec I'enfant. Ceci a pour but
d’'une part d’évaluer ses compétences langagiereawre part d’établir des étapes-clés
intervenant dans I'étayage maternel au cours dectere partagée.
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Chapitre | - PARTIE THEORIQUE

Les capacités de langage et de communication de I'enfant

de deux ans

1. Multimodalité et précurseurs du langage

Les travaux aujourd’hui célebres de Bates et &@79) et Bruner (1975) soulignent
«l'importance des précurseurs du langage dés lesprees années de la we(Nader-
Grosbois, 2006, p.213). Jusqu’a 24 mois, lorsgeefdint ne maitrise pas assez le code
linguistique, il s’exprime surtout a l'aide du redade mimiques et de gestes. Chez
I'enfant de deux ans, les comportements commuisaaievent donc de la multimodalité
(Witko, Testud, & Touquette, 2008). Parmi les noenlses compétences qui ménent a
I'’émergence des premiers mots, nous en retiendroiss Ces trois précurseurs langagiers
(Leclerc, 2005) sont : les tours de rble, I'attentconjointe et partagée, le pointage.

1.1. Lestours de rble

Selon Veneziano (1987) «le bébé des I'dge de duois, présente des capacités
conversationnelles en puissance : le rythme de aivité de vocalise s’ajuste a la
présence et a la durée de la vocalisation de s& il traite déja l'arrét de la
vocalisation de sa mere comme un moment ou sa nopralisation peut s’insérer »
(p.73). Ainsi dés deux mois apparait I'alternanes tburs de rble dans les interactions
impliquant la modalité vocale/auditive. Le bébé st mére peuvent émettre des
vocalisations en alternance : lorsque I'un émetstes, 'autre se tait. En méme temps et
tres tot se met en place le contact visuel, puistiisel'age de 4 mois, le bébé est capable
de suivre le regard de l'adulte.

1.2.  Attention conjointe et partagée au service des formats d’interaction

A partir de six mois, le nourrisson est capabléteigion conjointe (Bruner, 1983). Il suit
notamment le regard de sa mére en direction d'yet @our le contempler a son tour.
Entre neuf et douze mois, il peut attirer lui-méagention de I'adulte sur un objet par
I'intermédiaire du regard ou du pointage (Kail &Bh 2000). L’enfant acquiert ainsi la
capacité a partager avec autrui un évenement, @tenai son attention vers un objet ou
une personne. Et lorsqu’il initie un échange viseml alternant son regard entre son
partenaire et l'objet, il fait preuve d’intentionoramunicative (Tourrette, 2000).
Tomasello et Farrar (1986), cités par Nader-Gras006, p.198) observent par ailleurs,
dans une étude sur des enfants de 15 a 21 moi% lgganoments d’attention conjointe
entre mere et enfant engendrent des productiorsales et langagiéres plus nombreuses
chez les deux partenaires ainsi que des échangsedqigs »

C’est au cours de scenes d’attention conjointeinigues telles que le bain, les repas, la
toilette, les jeux ou la lecture d’histoire, unéuation qui va d'ailleurs retenir notre
attention, que I'enfant comprend plus facilemensdas des mots car les énoncés et les
gestes sont répétés dans le méme contexte et/oumémes moments de la journée.

10
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Bruner (1998, p.129) les décrit comme des formatsedaction : « L'acquisition du
langage commence avant que I'enfant n'‘émette sonigr discours lexico-grammatical.
Elle commence quand la mére et I'enfant créentoumdt d'interaction prédictible qui
peut servir de microcosme pour la communicatida ebnstitution d'une réalité partagée.
Les transactions qui se produisent dans de tetmatsr constituent « I'input » a partir
duquel l'enfant peut alors maitriser la grammagemment référer et signifier, et
comment réaliser ses intentions en communiquar@race a la structure réguliere et
prévisible de ces formats, I'enfant découvre ce tpaulte pense a propos de I'objet
désigné par le regard, et peut anticiper son ierte communication. Veneziano (1987,
p.65) cite Bruner (1975 ; 1978%:I'interaction sociale entre mere et enfant esticturée

en routines ritualisées ou formats ; ce seraitagra ces formats d’action commune, et
connue des participants, que les intentions comecatines de l'un pourraient étre
interprétées par I'autre »De méme, ces scenarios basés sur des réactiengrétables
I'aident a manifester ses intentions de commuracaiiNelson cité par Snow & Ferguson,
1977). Ainsi pour Veneziano (1987)«lexistence de routines d’action ou formats,
associés au fait que la mére et I'enfant réussisaesentrer leur attention commune sur
les mémes parties du réel [...] contribue de manigrgortante au développement des
significations partagées (p.76).

1.3. Le pointage

L’enfant commence a pointer du doigt un objet ouéwdnement vers un an (Marcos,
1998). Selon Werner et Kaplan (1963, cités par [6heBehar, 1997, p.170), I'enfant

cherche d’abord & empoigner I'objet. Ce geste quiespond a une requéte d’action sur
un objet est le pointage proto-impératif. Ensuienfant pointe du doigt pour montrer

I'objet, c’est le pointage proto-déclaratif. Ce ®iéme type de pointage est repris par
Cabrejo Parra (cité par Morgenstern, Leroy, & MatthR2008), il permet de désigner un
objet en tant que lieu d’'attention partagée etlthége avec I'adulte. Tomasello (1999)
décrit la dimension symbolique du geste déclardiiest parce qu’il a compris en

observant l'adulte la signification du geste dratti I'attention sur quelque chose

d’'intéressant, que l'enfant peut reproduire ceteaevec sa propre intention de
communication.

1.3.1. Le pointage et le développement du langage

Selon Masur (1982) cité par Nader-Grosbois (20@8)¢ponse de I'adulte au pointage est
souvent I'étiquetage, ce qui permet a I'enfant dettra en lien un objet et son nom.
Morgenstern et al. (2008), citent différents autquour évoquer le réle du pointage dans
le développement du langage. Parmi ceux-ci, B&t839), met en lien l'utilisation du
pointage avec la richesse lexicale et I'activiteddaomination. Selon Meadow et Butcher
(2003), le pointage joue un réle important dansdasition entre les énoncés a un mot et
ceux a deux mots. Clark (1978) et Bruner (1981yridént le passage de I'emploi des
pointages a celui des déictiques pour montrer fairmaité entre les gestes et la parole : le
pointage sur I'objet seul devient un pointage ‘slnjdt doublé d’'un déictique verbal (1a).
Puis le couplage s’accompagne du nom de l'objepoat finir, I'enfant construit un
eénoncé complet avec un verbe et un objet puis jat, sin verbe et un objet. Tous ces
auteurs repris par Morgenstern et al. (2008), tilurg comment a travers des signaux
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conventionnels, les enfants réalisent une variétéedtions communicatives (Camaioni
& Aureli, 2002).

1.3.2. Le pointage en situation de lecture d'images

Selon une étude de Witko et al. (2008), avec treizants agés de 24 mois au cours
d’une lecture d’album en interaction avec leur mége productions verbales des enfants
combinées a des gestes représentent 28% des netiofes de communication, contre
57% de verbal seul (les autres modalités verbaléricep motrice seule et geste seul
apparaissant dans des proportions beaucoup plumes) Moreau et Richelle (1981)
constatent également qu’avec I'age la communicalies enfants est de plus en plus de
nature vocale. Morgenstern et al. (2008) montrdatis une étude qui s’appuie sur des
suivis longitudinaux, que des enfants agés de & madi an et 11 mois, au cours d’'une
lecture de livre pour enfants et de jeux de routic@mplétent le pointage par une
production vocale, afin d’avoir une double stragégour mieux attirer I'attention de
I'adulte. Hunkeler (2005) souligne I'importance geste de pointage dans I'évolution du
lexique du jeune enfant en situation de lecturandges. Il observe que certaines
combinaisons « geste de pointage/parole » ont ometibn dans I'évolution lexicale du
jeune enfant. Il en déduit que le pointage du jeamfant est indissociable du processus
d’apprentissage du lexique en situation de lectliraages. En revanche, Witko et al.
(2008) notent que la modalité « geste+motrice facuelle appartient la combinaison
pointage-action est, quant a elle, extrémement dares leurs corpus ; le support du
pointage intervient donc essentiellement avec lbaleque nous allons envisager d’'un
double point de vue formel et fonctionnel, dans #&spects de compréhension et
d’expression.

2. De la compréhension a la production verbale

2.1. Immersion dans des situations et compréhension verbale

La compréhension de mots précede leur productitle. débute aux environs de huit
mois (Hilaire & al., 2001 ; Vinter, 2001) et raprdent I'enfant prend¢onscience que les
mots ont un sens, le ton de la mere et le contextsuffisantparfois pour comprendre
une intention ou une situation (Boysson-Bardie®6)9%« Le tout jeune enfant [de huit
mois] utilise dans un premier temps tous les élésnéa la situation avant de se détacher
progressivement de ce contexte situationnel pounpcendre le message verbal »
(Hilaire & al., 2001, p.2). A partir de 11-12 mois, réussit a mémoriser des noms
d’objets inconnus associés a ces objets. Vers 18, iiacommence a comprendre les
noms, et les verbes a 16 mois (Golinkoff, citée Paysson-Bardies, 1996), puis de
courtes phrases en contexte. Entre 18 et 24 mais,foaction des variations
interindividuelles, le vocabulaire passif de I'emfalépasse les 200 mots (Bassano citée
par Kail & Fayol, 2000).
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2.2. Laproduction dans ses versants formel et fonc  tionnel

Parallelement a l'augmentation du vocabulaire empréhension, la production se
développe également, mais avec un décalage comggquesque les premiers mots
apparaissent aux environs de 12 mois (Kern & Lang060 ; Hilaire & al., 2001 ). On
observe alors une évolution tant sur le plan phagique que lexical et syntaxique.

2.2.1. Les capacités phonologiques

Autour de 10-12 mois (Clark, 1998, citée par Ke@®3), I'enfant produit les premiers
mots qui ont une structure proche du babillage effet ils sont au début composés de
mono ou de bi-syllabes comprenant en majorité aetusives et des nasales. Parfois
incomplets, les premiers mots peuvent comportersiades syllabes omises ou
dupliguées, ou des parties du mot remplacées partrds (Kern, 2001). Ces déviations
s'expliquent également par le fait que tous lesnghwes ne sont pas présents au
début (Moreau & Richelle, 1981). Selon Jakobsor8{)9les occlusives apparaissent
avant les fricatives, les consonnes dentales pe@itéels consonnes palatales ; les sourdes
sont produites avant les sonores et les antérieavest les postérieures. L'ordre
d’apparition des voyelles serait « a-i-u-é-o0 ».nfamt va les acquérir petit a petit au cours
de son développement et étre ainsi progressivedasaintage compris par son entourage.
Cet accroissement est trés visible entre deux a$ tans, ce qui va lui permettre
d’améliorer son intelligibilité (Vinter, 2001) altpoint que« la moitié de ce qu’'un enfant
produit & deux ans est compris par un étrangéCeplan & Gleason cités par Vinter,
2001, p.7)Rondal cité par Witko et al. (2008) précise quedetexte extralinguistique et
paraverbal de I'énonciation favorise l'intelligiid de I'enfant de deux ans qu'il situe
entre 75 et 95%.

2.2.2. Le développement du lexique

a. L’acquisition du lexique

Autour de 12 mois (entre 9 et 18 mois selon leswasg), I'enfant prononce ses premiers
mots (Bernicot, 1998 ; Hilaire & al., 2001). Lehye d’acquisition du vocabulaire, lent
au commencement, s'accélere lorsque I'enfant elans la phase d’explosion lexicale en
méme temps qu’il découvre que toute chose a un(@ank, 1993 ; Goldfield & Reznick
cités par Bassano, 1998 ; Thal & Dale cités paterjr2001). Celle-ci débuterait lorsque
I'enfant a 50 mots en production, aux environs 6€l& mois (Hilaire & al., 2001). Il ne
s'agit toutefois pas d’'une caractéristique univilgsear certains enfants ne passent pas
par ce phénomene, bien gu’ils ne présentent auoublé (Goldfield & Reznick, cités
par Bassano, 2000 ; Richard & Salvi, 2008). Unelé&tonenée par Hilaire et al. (2001) a
partir de I'lFDC (Inventaire Francais du DévelopmamCommunicatif), adapté par Kern
(2000) a montré cette brusque évolution du vocateuldans une large population
d’enfants, tout en observant une trés forte vdiiél@ntre individus, puisque I'age auquel
leur lexique atteignait les 100 mots s’étendaiteet® et 27 mois.
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Ces chiffres montrent qu’ « il existe entre desaatd qui apprennent la méme langue des
difféerences manifestes dans le processus d’acguisita variabilité interindividuelle
concerne [...Je rythme de l'acquisition : une méme compétenngdgiere n’émerge pas
au méme age et ne se développe pas a la mémee\itess tous les enfants » (Bassano,
2003, p.3). Les différences quantitatives entreamisf de méme age sont considérables,
tant dans le domaine de la compréhension que gi®diction de mots.

b. Les catégories grammaticales

Les mots produits par les enfants de 8 a 30 méis $¢#DC (Kern, 2000) sont répartis
en quatre catégories grammaticales : les nomgyéehcats (verbes et adjectifs), les items
de classe fermée (mots fonctionnels : articlespgsi®ons, conjonctions) et les autres
(sons et bruits d’animaux). Notons que dans lageaie « autres », lefdlers, phonémes
vocaliques occupant la place d’'un déterminant awn diuxiliaire,décrits par Peter et
Menn (cités par Bassano, 2000) sont fréquents ldgrerole d’'un enfant de deux ans.

Entre 12 et 30 mois, plusieurs restructurationgcéd&s vont avoir lieu dans le langage de
I'enfant. Les premiers mots dans son vocabulaiteuarrapport avec sa vie quotidienne :
onomatopées, cris d’animaux, prénoms de procheséB&0 mots, la proportion de noms
augmente considérablement, tandis que celle delicpté et des mots fonctionnels reste
peu élevée. C’est a partir du moment ou le lexidé&gasse une centaine de mots que la
présence des prédicats devient progressivemeninmuoguée. Puis, au-dela de 24 mois,
lorsque son vocabulaire a atteint 300-500 mots, neds fonctionnels deviennent
également plus nombreux (Kern, 2003).

c. Les débuts de la syntaxe

Vers 16 mois, et jusqu’a I'dge de 18 mois envidansyntaxe de I'enfant est constituée
essentiellement par une holophrase, c’est-a-dirmoinqui signifie plus que son référent
et porte a lui seul le sens d’'un énoncé (Aimar®6)9Entre 18 et 24 mois débute la
combinaison de deux mots (Hilaire & al., 2001)est’I'émergence de la morphosyntaxe.
L’enfant va, par la suite, produire de courtes pbsa agrammaticales, contenant deux ou
trois éléments. Vinter (2001) remarque par aillewmsdébut de combinaison de deux
termes, a partir du moment ou le lexique de I'enémmprend entre 50 et 100 mots.

De fortes variabilités interindividuelles existertanmoins, et les auteurs ayant mené des
études sur les productions langagiéres des erdandeux ans ont peine a s’accorder sur
la Longueur Moyenne d’Enoncé (LME) a cet age. N@tiendrons toutefois les chiffres
obtenus par Rondal (2000), repris et corroboréslpaNormand en 2007 (lors d’'une
situation de jeu libre), ainsi que par Witko et ah 2008 (au cours d’'un protocole
comprenant une lecture partagée, un test stantlaml jeu libre), qui sont compris entre
1,5 et 1,75. Toutes ces acquisitions sont misgstedans la communication de I'enfant
avec son entourage. L'enfant va pouvoir utilisels cgructures de langage pour
« contrdler et réaliser son activité communicativgBernicot, 2000).
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2.2.3. Les habiletés pragmatiques

Coquet (2005) définit les habiletés pragmatiquesnroe des<compétences qui
permettent a I'enfant d’utiliser le langage en ation en tenant compte de l'intention de
celui qui parle, de l'interlocuteur et du contexde linteraction » Elles se mettent en
place trés t6t puis se développent progressiveraanméme titre que les habiletés
linguistiques sémantiques.

Selon Martin (2005), les fonctions du langage prtesechez un enfant de deux ans sont
la protestation, le commentaire, la demande verlatatation verbale, la dénomination
et la demande d’'informations. Avant la fin de laigieme année, Garitte (2005) observe
au cours de situations conversationnelles que didrgeut initier un théme de
conversation, le maintenir, I'orienter ou le chandieest également capable de demander
des clarifications et de mettre fin a une converagiCoquet, 2005).

3. Le développement de la pensée

3.1. Du sensori-moteur au conventionnel verbal

Sur le plan cognitif, et selon la théorie piagétienies enfants de 21-23 mois sont a la fin
de la période sensori-motrice. Si I'on se réferes @pécifiquement a 'ECSP ou Echelle
de Communication Sociale Précoce (Guidetti & Tderet993), la période de 17 a 24
mois correspond au niveau 3.5, « conventionnelalerbEntre les niveaux 3.5 et 4, la
communication linguistiqgue passe de l'usage de igotés a 'usage de combinaisons de
mots. Il apparait ainsi que I'adge de 24 mois esirmire sur le plan du développement
verbal formel, mais également sur le plan des pnétations du monde, mis en avant
notamment par la théorie de I'esprit.

3.2. Lathéorie de 'esprit

On observe des divergences de la part des autencemmant I'age d’acquisition de la
théorie de I'esprit. Selon des cliniciens tels Qoguet (2005), elle se met en place entre
12 et 18 mois et traduit la conscience qu’a I'ehfdes émotions et ressentis de I'autre.
Garitte (2005) distingue néanmoins la « compréloendies désirs d’autrui », acquise en
premier, de la compréhension des «croyances diautqui serait plus tardive, vers
quatre ou cing ans. Brunod (2007), quant a lut, dpparaitre la théorie de I'esprit vers
deux-trois ans et I'associe a I'émergence de cotepmnts altruistes tels que le repérage
et le réconfort de la souffrance d’autrui. Montf(2007) relie les habiletés pragmatiques
a la théorie de I'esprit, car elles consistenteeprise en compte a la fois du contexte et de
I'intention du locuteur, si l'interlocuteur veut mprendre le message. Elles démontrent
ainsi la naissance des capacités d’interprétatotiashfant, que I'on peut par exemple
observer lors des routines, puisque l'enfant gmicce qui va se passer. Il reste
néanmoins sous la tutelle des adultes, et en pheticétant donné son age, sous le regard
de sa mere. Dans leurs recherches sur I'étayageddseenfants plus ageés, Veneziano et
Hudelot (2005), et Veneziano (2007) expliquent cantries croyances et les intentions
lites a des personnages fictifs jouent un role d&teboration de la compréhension
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cognitive des enfants. En écoutant 'histoire ddonsieur Lapin », les enfants devront
d'une part intégrer les golts des animaux pourate$ nourritures, et d’autre part
interpréter le comportement d’un renard qui dévesdapins.

Il. L’étayage maternel
1. Conduites d’étayage maternel

1.1. La relation mére-enfant et I'attachement

L’attachement mere-enfant est essentiel pour didefant a se construire. A deux ans,
I'enfant est encore en train de mettre en placeriesessus nécessaires, bien qu'il ait déja
acquis la conscience de son individualité et deames traits qui lui sont propres tels que
son sexe, ce qu’il aime, sa famille proche (Brurii)7). Guedeney et Guedeney (2006)
précisent toutefois que I'attachement ne se fast paiquement a la mere, mais a toute
personne qui interagit de maniere positive et daravec le bébé, méme si celui-Ci
choisit parmi I'entourage unefigure d’attachement privilégiée ».

Grace a une bonne expérience de I'attachementfafierva pouvoir développer des
apprentissages constructifs. En effet, « Ainsworh989) définit ainsi quatre
caractéristiques qui distinguent les relationstdttement des autres relations sociales :
la recherche de proximité, la notion de base dergédc’est-a-dire exploration plus libre
en présence de la figure d’attachement), la nat@nomportement de refuge (c’est-a-dire
retour vers la figure d’attachement lorsque letsiaji¢ face a une menace pergue) et enfin
les réactions marquées vis-a-vis de la séparationlpntaire) » (Guedeney & Guedeney,
2006, p.15).

1.2. Lanotion d'étayage maternel

L’interaction entre une mere et son enfant estdrférente d'un échange entre adultes.
« La relation dialogique qui se met en place aursade la deuxiéme année, grace au
support de l'adulte dans les dyades meére-enfanhsttoe un moteur important du
développement langagier de I'enfant aussi bienlsynan structurel que pragmatique »
(Bernicot, Salazar Orvig, & Veneziano, 2006, p.1&8). cours de linteraction avec son
enfant, la mére va utiliser divers procédés, em éieec les capacités de celui-ci, dans le
but de faciliter son acces a la langue et de le farogresser. Canut (1998) citée par
Coquet (2004, p.418), adapte la théorie de Vygaskiangage : « on pourrait définir la
notion de Zone Proximale de Développement dansadimecde I'acquisition du langage
comme la distance entre le niveau langagier adeel'enfant et le niveau potentiel
d’acquisition, ce que I'enfant ne maitrise pas emenais qu’il est en passe de maitriser »
grace a I'étayage langagier. Nous allons nous cureresur ces conduites particulieres,
en définissant plus précisément ce que I'on enpanctayage maternel.

L’étayage consiste donc en uwe@ctivité de guidage utilisée par I'adulte, notamment la
mere, lors des premieres années, afin de fairauéwvalon enfant sur le plan cognitif et
langagier (De Weck, 2000). L'étayage maternel offrel'enfant des moyens de
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s’approprier des apprentissages, si la mére agrrnepérer les moments ou il en a besoin,
lorsqu’il cherche a intégrer du vocabulaire ou lmtaxe (Vertalier, 2000). « Ces
ajustements réciproques sont fort variables etrifges des circonstances d’énonciation,
des genres de discours, de I'écoute de I'adultdeeses intentions, mais on en vérifie
I'effet, lorsqu’ils se produisent au moment ou fam en a besoin pour verbaliser son
expérience et lorsque les fonctionnements offestd & sa portée » (Lentin citée dans
Vertalier, p.3).Veneziano (2002) précise également que « la présé¢'no adulte et son
degré de participation au jeu de I'enfant [en situa d’'observation naturelle] peut
eégalement avoir une influence puisque plusieurdestiémoignent que I'encouragement
de la mére, ses suggestions et le soutien qu'#tk mour maintenir le jeu de fiction initié
par I'enfant donnent lieu a un jeu plus long etspélaboré » (p.244). Dans cet objectif
d’étayage, la mere utilise de nombreux procédésésemant sous le nom de Langage
Adapté a 'Enfant, ou LAE.

2. Modalités de I'étayage maternel

2.1. Prosodie, lexique et syntaxe

Egalement nommé «langage modulé »noothereseen anglais, le LAE regroupe les
multiples adaptations de la mére a son enfant,dditui permettre d’étre pleinement en
interaction avec lui. Dans ce but et selon les tdi@ms, elle apporte des modifications
sur la forme, le contenu de son message, et sumuslisation adaptée ou non a la
situation en courd.es différences entre la langue adressée aux snédntelle utilisée
entre adultes touchent tous les domaines de laidanghonologie, syntaxe, sémantique et
pragmatique (Jisa & Richaud, 2005). La langue miaslutkilise une tonalité plus élevée et
une intonation exageérée. Lorsqu’elle s’adressenaesbant, en période d’acquisition du
langage, la parole de la mere est ralentie et ahgleserver un allongement des voyelles
ainsi gu'une voix plus aigué (Espéret, 1992 ; Vamez, 2000 ; Piérart & Leclercq,
2005). Son discours se caractérise également emrpduses bien marquées et une
prononciation soignée (Garnica cité par Jisa & Rich 2005). Lorsqu’elle parle a son
jeune enfant, la mere utilise un lexique et undasyg simplifiés (Ninio & Snow, 1988 ;
Espéret, 1992 ; Veneziano, 2000 ; Piérart & Lede2005). Parfois elle chuchote et
accentue les mots a contenu sémantique, c’esedadirsubstantifs et les verbes. Piérart
et Leclercg soulignent quele langage modulé comporte peu de phrases passive
négatives, beaucoup d’interrogatives. Il y a peubdsleversements d’'unités, peu de
subordonnées. Les syntagmes nominaux et verbatiplssrsimples $p.35).

2.2. Pragmatique : les procédés interactifs

2.2.1. Ll'indicage et les feed-back selon Coquet (20 04)

Parmi les procédés d’étayage maternel, Coquet j28didte I'indicage qui se manifeste
comme «différents types d’indices [qui] peuvent étre s# pour aider I'enfant a
évoquer un mot ou a bien le prononcetes indices peuvent étre phonologique, la mére
donne a I'enfant une ébauche du mot: «c'est un »a lexical : « c’est un poisson,
cherche bien..», contextuel : « quand tu prends ton bain tu goaeec..», le mot
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contextualisé est toujours rapporté a I'expérietesujet. L'indicage peut également étre
grammatical : « c’eqin... », la mére aide I'enfant en donnant le déterntinan

Les feed-back ou « stratégies de retour » sonhidé& comme la maniére dont I'adulte
réagit verbalement et non verbalement aux prodostierbales de I'enfant » (Rondal,
1983, cité par coquet, 2004). Le feed-back positifcerne 4es différentes manieres
dont I'adulte approuve les productions langagiéedesl’enfant» (Coquet, 2004, p.422). Il
joue le r6le d'accusé de réception du message prpdu I'enfant : « oui », « oui, une
banane ». Il sert aussi de renforcement : « c'iest b» lorsqu’il approuve les paroles de
I'enfant. Le feed-back correctif « correspond aéactions de l'adulte face aux erreurs
langagiéres de I'enfant ». Selon Lentin (1999)ecitér Coquet, c’est une reformulation
correcte des erreurs de I'enfant La reformulation peut s’attacher a des erreersyde
phonétique, sémantique ou grammatical. Enfin |aidez stratégie de retour est le feed-
back a fonction d’enrichissement qui consiste &nreprise de tout ou partie de I'énoncé
de I'enfant en le corrigeant et en y apportant dssensions (Rondal, 1983, cité par
Coquet, 2004). Nous reprenons la terminologie dene¥mno et al. (2006) pour
approfondir la notion de feed-back a valeur deisep

2.2.2. Lesreprises selon Veneziano, Bernicot & Sal azar Orvig (2006)

Une étude menée par Bernicot, Salazar Orvig et xiane (2006) avec trente-six enfants
ageés de 26 a 28 mois, filmés en interaction dyadayec leur mére au cours du godter,
montre la place importante de la reprise dans dbarges. La reprise, plus précisément
I’hétéro reprise, est définie par les auteurs sqlatre modalités différentes :

» complete : [RC]X dit un énonce repris intégralement par Y)

« complete avec ajout : [RC+] (X dit un énoncé eleYteprend intégralement et
I'enrichit)

» partielle avec suppression : [RP -] (X dit un érn¢ reprend une partie de cet
enonce)

» partielle avec ajout : [RP+] reprise d’'une parteel@énoncé en la complétant (X
dit un énoncé, Y reprend une partie de cet énonleécempléte)

Le rble de la reprise consiste a établir une @tatie continuité dans le discours en
confirmant un lien thématique entre les interloatge Par I'hétéro-reprise (reprise par
I'interlocuteur suivant du tour de parole précéylefgnfant s’inscrit dans la « séquence
dialogique ». Les meres reprennent les énoncésrdants pour « s'accorder sur la forme
des énoncés », « préciser la description du mondeajuster les états mentaux des
interlocuteurs «Pendant la deuxieme année, I'enfant va reprendus fcilement un
énoncé de la mere, qui est lui-méme une reprisaurmal expansion de I'énoncé de
I'enfant, plutét qu'un énoncé ne présentant pagecetiation» (Veneziano, 2000).

A l'inverse, De Weck (2000) cite quelques obstaelesiéveloppement langagier comme
la directivité qui est le recours fréquent aux @&snimpératifs dans le but de contréler le
comportement de l'enfant, et le rejet des répondes I'enfant. Ces attitudes
correspondraient plutét & du contre étayage setancbis (1993) cité par De Weck, au
lieu de soutenir I'enfant dans ses verbalisati@lies risquent au contraire de le rendre
silencieux.
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3. Des interactions conversationnelles ajustées et continues

Selon De Carlo (2003, p.282), les meéres sont cometnt engagées dans des
conversations lorsqu’elles s’adressent a leur éntam effet, elles répondent a la plupart
des expressions de I'enfant, qui ensuite s’expansen tour. La mere suit la direction de
la conversation que I'enfant a choisieUn schéma tres fréquent est le suivant : un sujet
introduit par I'enfant, suivi par leommentaire de la mére, ou bien un sujet introdtit
commenté par I'enfant et une expansion faite paméxe » Brown et Bellugi, cités par
De Carlo (2003), ont remarqué que les expressiaisrmelles sont sémantiquement liées
a celles de I'enfant. Elles sont des expansionsguipletent et/ou corrigent son langage
télégraphique. Cet ajustement de l'attention etidiEséts de I'adulte a ceux de I'enfant
pourrait jouer un réle des les premieres acquisstiangagieres (Veneziano, 2000).

Nous avons donc vu que I'étayage maternel comppkrgieurs conduites de la part de la
mere vis-a-vis de l'enfant et gqu'il est quasimenhtinu. Nous allons a présent nous
intéresser a celles qui sont utilisées plus pdidi@ment en situation de lecture partagée,
pour mesurer les effets potentiels de ce procedans une observation du langage de
I'enfant.

II. L’étayage maternel en situation de lecture par tagée

1. Intéréts du livre auprés de I'enfant

L'intérét de mettre I'enfant en contact avec desch dés son plus jeune age n’est plus a
démontrer (Ninio & Bruner, 1978 ; Berges, Desmar@wsmont, Dupuy, & Lasjunies,
1982 ; Bonnafé, 1994 ; Rateau, 1998 ; Lanoé&, 19%hpé, 2000). Ce dernier auteure
affirme que « la situation de lecture partagée deen& contexte le plus différencié par
rapport a trois autres contextes (repas, jeux,llagbs). Dans cette situation, le discours
maternel contient la plus grande diversité lexicleplus grande diversité syntaxique, le
plus grand nombre de réponses adaptées au thénfesglaence la plus élevée de
questions (discours sur le langage, étiquetagdaitepartie des deux contextes (avec les
situations de jeux) parmi lesquels on observe las gjrande quantité de discours
maternel. » (p.92). Elle remarque que la lecturgagae, tout en étant une activité
ludique, permet a I'enfant de développer un intpeaticulier pour les livres, de partager
son expérience de lecture avec I'adulte, mais seit@ aussi pour les parents un moyen
de stimuler le langage de I'enfant. Ninio et Bru(E978)affirment par ailleurs que cette
situation, outre ses caractéristiques de formattidia standard, présente également une
fonction d’enseignement du langage plus fondamergae les autres formats. Selon ces
auteurs, en effet, la structure de base élémentaggose sur la séquence
« vocatif/question/étiquetage ». La meére peut coadcette routine seule si I'enfant ne
participe qua minimaa la lecture. Ce procédé donne ainsi accés angade structuré a
I'enfant, qu’il soit actif ou non.

Snow et Ninio (1986, citées par Lanoé, 1999) ogdé des conventions qui fournissent
a l'enfant un modele de comportement lors de liBtdon autour d’un livre, et qui
définissent le comportement de [l'adulte au cours Ik lecture partagée.
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C1 Un livre est fait uniqguement pour lire. Ce t’pas un objet & manger ou a
déchirer, par exemple.

C2 L’attention conjointe est nécessaire pour défiaitHeme de la discussion, qui
est donné par les images. L'adulte doit s’efforderla faire émerger si elle est
absente chez I'enfant.

C3 L’enfant prend conscience que les images ne somtl’'phjet réel, mais sa
représentation ; parallelement les parents encentdgs tentatives de I'enfant a
mettre les images en lien avec le réel.

C4 L'un ou l'autre des participants doit dénommer ééments du livre tout au
long de la lecture partageée.

C5 L'enfant apprend progressivement a dégager lerdiites thématiques
proposées dans une image complexe, a les relies aations, a les segmentef et
les catégoriser.

C6 L’enfant doit apprendre a différencier temps dudiet temps réel (méme sile
livre se déroule sur plusieurs jours, ce n'estlpams dans la réalité).

Cc7 Le livre emmene I'enfant dans un monde imagiair stimule ses réactions

émotionnelles

Tableau 1 : Les « 7 contracts of litteracy » de Snow & Ninio (1986)
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Ces sept contrats, nommésantracts of litteracy> par leurs auteurs, sont explicités dans
le tableau 1.

De plus, le livre ouvre a I'enfant I'accés a unér@alangue que celle qu’il entend parler
tous les jours a la maison, la langue du récit,affre une syntaxe et un langage plus
élaborés que le langage couré®onnafé, 1994). A travers ce langage différemmnfant
va pouvoir s’approprier de nouvelles constructiates mots jusqu’alors inconnus gu'il se
mettra a employer, enrichissant ainsi son vocatléBergés, Desmarets, Dumont,
Dupuy, & Lasjunies, 1982 ; Bonnafé, 1994). En qupa&r cette langue du récit, le livre
lui offre un accés a l'imaginaire et au symbolis(Bergés & al., 1982 ; Rateau, 1998),
indispensable a son développement cognitif et lgiegdnarmonieux. L'étude menée par
Bergés et al. (1982) auprés de 60 orthophonistes &n évidence I'intérét du livre pour
stimuler I'expression spontanée des enfants, masialorsque I'adulte lit I'histoire, de
leur transmettre tous les éléments prosodiques, \Ebaux et linguistiques, importants
dans le langage. Ces professionnels remarquerdgregat qu’il« développe les capacités
de mémoire, d’'attention, de compréhensem donnant a I'enfant I'occasion de voir,
regarder, comprendre, ordonner, enfin structurgp»433).

Si le livre favorise ainsi lemteractions de I'enfant avec sa mére, hous NOONTES
justement focalisées sur les phénomenes qui setjemére la mére et I'enfant dans cette
interaction particuliére, a I'instar de Witko et ¢2008).

2. Routines et formats d’interaction appliqués au s cénario de lecture

Bruner (1987) décrit la situation de lecture d’ireagcomme un « scénario de lecture »,
qu’il définit comme «wn modele d’interaction standardisé, microcosmigue début,
entre un adulte et un tout petit enfant, qui dizie des réles délimités susceptibles de
devenir réversibles plus tard.(p.111).

La lecture conjointe est également décrite comneesitnation trés répétitive et routiniére

par Snow (1983, citée par Lanoé&, 2000) au coutagieslle, grace a linteraction avec sa
mere, I'enfant a acces aux sens des mots gu'ilcassmux images désignées. Comme
nous venons de le voir avec les sept contrats, ngeneble de regles modélisent le

comportement de I'adulte durant la lecture partaayéec des enfants d'age préscolaire
(Snow & Ninio, 1986). Ces auteurs observent desgygiénonceés récurrents prononces
par la mére qui sont gouvernés par un ordre stthikes contraintes séquentielles. Pour
observer comment, dans la situation de lectureagéet de notre protocole, les meres
interagissent avec leur enfant pour le faire pi@eic au récit, nous nous appuierons
d’abord sur cette séquence prototypique d’énonpeéss nous listerons des procédés
interactifs produits en continu par la mére, addi$ échanges mére-enfant.

2.1. Un scénario de lecture structuré par des énonc  és types

Selon Bruner (1987), les échanges intervenant darseénario supposent une attribution
de roles, ainsi que leur permutation, une attentmmjointe et une structure séquentielle.
Tous ces savoir-faire acquis pendant les scénkatiigues, sont transférés dans la lecture
de livres a travers des échanges reposant sumages.
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T1- Préalable
- Vocatif

- Exclamations
T2 - Questions

1. Questions pour faire participer I'enfant au réci

- Demande d'étiquetage : QR

- Question sur l'action : QP

- Question sur le lieu : QC

2. Questions métadiscursives

- Demande de reformulation

- Demande de répétition

- Demande de clarification

- Demande de confirmation

T3 - Relances

1. Encouragements

2. Indicages

- Indicage phonologique

- Indicage lexico-sémantique

- Indicage grammatical

- Indigage contextuel

3. (Auto)reprise de la question

T4 — Réponse de I'enfant

T5 - Feed-Back ou stratégies de retour

1. Positif : accusé de réception, renforcement
2. Correctif
- Phonétique

- Sémantique

- Grammatical

3. A fonction d'enrichissement : Reprise

- Complete

- Compléte avec ajout

- Partielle avec suppression

- Partielle avec ajout

Tableau 2 . Procédés interactifs maternels en situation de lect ure partagée
avec un enfant de 2 ans
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La mére prononce tout au long de la lecture un merfimité de types d’énoncés, avec
peu de variantes que I'on peut classer en quatégaaes : le vocatif (V) : « regarde ! »,

pour attirer l'attention ; la question (Q) : « gst&e que c’est ? »; I'étiquette (E) (ou

désignation) : «c’est un x.»; le feed-back (k)ui». Ces quatre types d’énoncés
forment selon Bruner (1987) la structure fondamentla scénario de lecture. Nous les
avons retrouvés dans les corpus. Parmi ceux-ci goanstatons que toutes les meres
utilisent les trois derniers, c’est pourquoi nousres choisi de les considérer comme un
scénario prototypique [QRF : Question/Réponse/fbemtt] et de les examiner plus

attentivement.

La mére pose généralement trois types de quegtipns

* Une question référentielle (QR): « Qu'est-ce questc? », dans l'attente de
référence en lien avec I'image désignée.

* Une question sur le prédicat (QP) : dans laquellprédicat est la partie de la
phrase ou de la proposition qui porte l'informati@nbale ou le commentaire a
propos du sujet : « Qu'est-ce que fait X ? »

* Une question circonstancielle (QC) : « Ou est X ? »

L’enfant répond (R) par une forme verbale ou norbake en lien avec la question de la
meére. Puis la meére intervient en faisant un feezkloa un «etour » (Bruner, 1987).

En outre, au vu de la profusion de données que aomss collectée, nous avons dégagé
de nombreux autres procédés, différents selon é&gesnse surajoutant entre chaque étape
du prototype [QRF].

2.2. Des procédés interactifs en continu dans la si  tuation de lecture

partagée

Afin de ne pas perdre la richesse des procédésmamtdans les corpus, nous avons
rassemblé des formes d’étayage maternel dégagéephipeeurs auteurs (Ninio & Bruner,
1978 ; De Carlo, 2003 ; Coquet, 2004 ; Venezian6520Witko et al., 2008). Ces
procédés ont lieu hors format [QRF]. Amorcés eR.112, ils sont synthétisés dans le
tableau 2 ci-contre.

La meére s’adapte, et méme s’ajuste systématiquementéponses de I'enfant. Bruner
(1987) constate que lorsque I'enfant intervientashéwne image et vocalise ou émet une
intentionnalité en utilisant une modalité paravérlmu gestuelle, la mére interprete alors
cette initiative comme une ébauche d’étiquetteadtdlus souvent des commentaires a
valeur de renforcement que des dénominations. Equdrt, lorsque I'enfant a un an et
deux mois, il ajoute que la mere devient plus &ridans ses exigences et répéte la
question «qu’'est-ce que c'est?» jusqu’a ce deefant produise une réponse
satisfaisante. Par ses différents comportementagla aide son enfant a développer son
langage : par ses questions, elle I'encourage a&pmeer, et par ses corrections,
vérifications et compliments, elle lui offre les yems de rectifier et d’améliorer ses
productions (Lanoé&, 1999). Dans le cadre d’'une exm@htation auprés d’enfant de 24
mois au cours d'une lecture partagée d’album iéyswitko et al. (2008) ont dégagé
plusieurs procédures d’étayage maternel. Cellegaient soit en rapport avec le livre

21



Chapitre | - PARTIE THEORIQUE

(lorsque les meéres reformulent le texte afin gsdlt plus accessible a I'enfant) soit en
relation avec les propos de l'enfant (par des de®sn des imitations ou des
reformulations des productions de I'enfant). Listltion de la prosodie était également
fréquente.

Lanoé (2000) note quel& questionnement apparait comme un procédé de gioir
faire parler les enfants (p.84). Cette observation est confirmée partdsuauteurs tels
que Piérart et Leclercq (2005) : lorsque la meaglrgsse a son jeune enfant de trois ans
plutbt qu'a un adulte, elles remarquent une augatiemt des demandes d’information,
des questions et des réponses de la part de la Bl notent de plus que celle-ci attire
souvent 'attention de son enfant sur I'activitéilgtsont en train de faire. Ninio et Bruner
(1978) ainsi que Ninio et Snow (1988) observentle¥gant que les actes de langage
utilisés par la mere prennent trés souvent la fatinee phrase prototypique simple (par
exemple : « Qu'est-ce que c’est ? €es «ormats dialogiques constituent un cadre
structuré récurrent qui rend les conduites despaittes prévisibles, ce qui facilite leur

interprétation et permet a l'enfant de participerl'échange a travers différents
comportements en réponse a I'étayage maternel qiere 2000).

Cette analyse psycholinguistique met surtout edeide les procédés maternels ; nous
'avons complétée par une analyse de type convenseti, qui permet de se centrer sur
la place de I'enfant dans les échanges mere-erdadtautre part sur l'interprétation de
son intentionnalité en utilisant la théorie degacte langage.

3. Evaluation des compétences communicatives de I'e nfant guidé par

sa mere

Pour rendre compte des compétences communicatigesqes, des échelles d’évaluation
sont désormais disponibles, et notamment nous avemsionné en introduction 'TECSP
(Guidetti & Tourette, 1993), un outil qui fait seiiaux études de Seibert et Oller (1981),
cité par Nader-Grosbois (2006). Ces échelles tmnneompte de [I'orientation
pragmatique qui est apparue en psychologie dévetopptale de deux maniéres : d’'une
part en évaluant les fonctions communicatives ¢erfdnt exprime, et d’autre part en
découvrant le processus d’échange qu’il utilises ltmis fonctions retenues par la
psychologie du développement pour évaluer le jeanfant, et présentes dans 'ECSP,
sont l'interaction sociale, I'attention conjointela régulation du comportement. Dans la
situation de lecture partagée, nous examinons tplatifention conjointe qui consiste a
partager son attention entre le livre et I'histoaeontée. Quand aux processus d’échange,
les auteurs de I'ECSP retiennent chez I'enfantitiition d’acte, la réponse ou le
maintien. Nous avons repris ces trois réles socio-commurfigGatnis en exergue par
Guidetti et Tourette (1993) en les intégrant a gnilee d’analyse de type conversationnel,
telle que la propose Kerbrat-Orecchioni (1996).

3.1. Une approche structurelle : les échanges dans les dyades mére-

enfant

Pour découper une interaction, et suivant le model€école de Geneéeve (Roulet & al.,
1985, cités par Kerbrat-Orecchioni, 1996), la cosagon peut se diviser en cing rangs :
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l'interaction, la séquence, I'échange, qui sont gi@$es dialogales, et l'intervention puis
'acte de langage, qui sont des unités monologdlesis allons nous intéresser plus
particulierement au troisieme rang, I'échange,emtila plus petite unité dialogale dans le
discours. Il se constitue d’interventions, qui sata contribution d'un locuteur
particulier a un échange particulier (Kerbrat-Orecchioni, 1996, p.37).

3.1.1. Les unités monologales : les interventions

Suivant la théorie citée précédemment, les intéiwes sont produites par l'un des
interlocuteurs. Trois types d’interventions s’ericleait et forment un échange :

* Les interventions initiatives (I) : spontanémengnfant ou sa mere entre en
interaction. Ce sont les déclencheurs d’'un échange.

» Les interventions réactives (R) : I'enfant ou saeméagit a une sollicitation.

* Les interventions évaluatives (E): I'enfant ou re@re valide lintervention
réactive qui suit l'initiative qui a déclenché Ilkange. Cet échange est ainsi
cléturé. Un nouvel échange peut démarrer.

Ces interventions peuvent se faire de maniererpbdale : regard, geste, action, mots,
onomatopées, vocalises.

3.1.2. Les unités dialogales : les structures d’éch  anges prototypiques

Pris en charge par deux individus au moins, I'efrdraent des interventions produit
plusieurs types d’échanges que nous avons obsdanssnos corpus. Nous remarquons
qgue les échanges sont complets ou incomplets sglerla mére et I'enfant répondent
mutuellement a leurs attentes (voir annexe 1l)u@scsont de quatre types :

* Les échanges complets binaires contiennent une @aljacente comportant
initiative et réactive.

» Les échanges complets ternaires comptent, en plasgideux interventions, une
évaluative.

* Les échanges incomplets : I'enchainement [I-R] istexpas. Une initiative est
produite, mais ne donnera pas de suite dans lesmges.

» Les cycles s’étendent sur plusieurs tours de ra@eass lesquels I'enfant et sa
meére sont engagés sur une méme idée. lls coopéamst un enchainement
d’initiatives et de réactives [I-R], quand les éufpas sont binaires, ou par des
enchainements [I-R-E] quand les échanges sontresna

L'intérét de différencier les échanges réside darfait qu'il permet d’observer a la fois
I'architecture du dialogue en termes de structdiéshanges prototypiques, ainsi que les
réactions des interlocuteurs, en fonction de cectpaeun dit et fait en situation de lecture
partagee.
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Etiquetage

"une carotte"

Confirmation/dénégatio "oui, la carotte"
ADL : :
assertifs Commentaire sur une| "tu manges toi des carottes!"
situation
Explication "(les larves) c'est des toutes
petites bétes"
Ordre "attends"
Requéte d’action "on tourne?"
Requéte d’attention "regarde"
ADL Requéte de permissio | "on va lire une histoire toutes |
directifs deux?"
Question d'information| "il s'en va monsieur lapin?"
Demande de "alors c'est quoi ¢ca?"
dénomination
ADL Emotion "pouah!”
expressifs Motivation "je n'aime pas ¢a!"

Tableau 3 : Exemples d’ADL (enfants) pris dans les corpus
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3.2.  Une approche fonctionnelle : attitude maternel  le et comportement de

I'enfant

3.2.1. Ajustement de la mere aux compétences de I'e nfant

Dans une étude portant sur la lecture de livrenatjes par des meres a leur enfant (d’'un
age compris entre 17 et 22 mois), Ninio (1980) mgwa que les méres présentent une
certaine sensibilité au niveau de connaissancepgssede leur enfant, et adaptent leur
comportement au cours de la lecture conjointe ection des agissements de celui-ci.
Ces observations rejoignent celles de Bruner (1,98 constate a partir de I'analyse
d’une situation de lecture de livres d'images entre mére et son enfant (au cours de sa
deuxieme année) que pendant toute la durée de la lecture, la meéreleéga
participation dans la lecture du livre sur la contgéce apparente de I'enfant. Il est
difficile de savoir jusqu’a quel point elle a corste de ce qu’elle fait, tant ce réglage
est automatique. ¥p.71), comme nous l'avons déja évoqué en I.22.Bropos des
modalités d’étayage maternel. La mere contribu€irdetaction en consolidant les
connaissances de I'enfant par des définitions,refegmulations et des développements
selon la participation de I'enfant (Lanoé€, 2000).

3.2.2. Les comportements de I'enfant reliés a soni  ntentionnalité

Dans I'observation psycholinguistique de dyadeseredrfant lors d’'une lecture de livre
d’'images, Ninio (1983) met en évidence différemdmportements de la part des enfants :
en production, ceux-ci utilisent un étiquetage spbntané, soit en réponse a une
guestion, ou encore un étiquetage en répétitiodsdprmeére (les différents types pouvant
étre corrects, incorrects ou appliqués a la maaviaimge) ; la compréhension s’observe
par le pointage (correct ou incorrect) a la suité question de la mére ; I'imitation
qguand elle a lieu, se présente sous forme spontaném répétition sur demande de la
mere (« Dis X »).

De maniére complémentaire, si 'on se réfere aldasdication plus linguistique de
Vanderveken (1992) établie pour des adultes, adapi® enfants de 24 mois par Witko
et al. (2008), I'enfant de deux ans peut utilisercaurs de la lecture partagée trois types
d’actes de langage (ADL) : assertifs, expressifgigictifs. Les ADL assertifs visent a
expliquer un état des choses dans le monde ; lds di@ctifs sont formulés en vue de
faire effectuer quelque chose a I'interlocuteles, ADL expressifs permettent au locuteur
d’exprimer ses sentiments. Ces trois catégoriassi ajue leurs sous-catégories sont
illustrées ci-contre. L'enfant les emploie en sgtlnt le langage verbal, les gestes ou des
actions, en mode mono ou multi modal, toutefoigprésence et la proportion de ces ADL
est variable selon les enfants.
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l. Problématique

A 24 mois, I'enfant peut communiquer avec son ersge en utilisant le langage verbal

ou la multimodalité, notamment le pointage ass@cidu verbal, suivant ses besoins.
Toutefois, I'acquisition du langage est en pleilastruction. Ce sont les interactions

avec son entourage et en particulier avec sa meneoqt en favoriser le développement,

notamment au cours de situations routinisées. tradbd’interaction en lecture partagée

fait apparaitre un scénario de lecture particufieopice au développement langagier du
jeune enfant. Grace a la complicité induite patecetutine, et aux nombreux procedeés
interactifs utilisés par la mére pour le faire engt progresser dans la communication, le
livre va permettre d’observer la relation mere-ahfet d’évaluer le langage de celui-ci

sur le plan formel, de méme qu’au niveau des éadmrad de son intentionnalité.

Par I'analyse de l'interaction mére-enfant, au sodiune lecture partagée, nous visons
d’'une part a décrire le langage de I'enfant de dmspar des indices psycholinguistiques
et pragmatiques, et d’autre part a définir les iy@océdés interactifs utilisés par sa mere
pour développer les échanges avec lui.

Il. Hypothése générale

Une situation de lecture partagée (LP), inclusesdan protocole d’évaluation des
compétences langagiéres, permet de caractérisguasl des interactions mére-enfant, les
procédures d'étayage maternel, en termes de procédéractifs et en termes de
structures d’échanges prototypiques, ainsi quectaspétences communicationnelles
d’'un enfant de deux ans.

lll.  Hypothéses opérationnelles

Un protocole incluant une situation de LP est prepiau recueil d’indices
psycholinguistiques typiques d’'un enfant de 24 mbisus formulons les hypotheses
suivantes :

* Concernant I'enfant :

e H1: Lattention conjointe sera présente chez tossldants.

* H2: Les énonceés de tous les enfants seront intaligiia plus de 50%.

* H3: Onobservera I'existence des tours de rble (au moaus)dchez tous les
enfants.

* H4: La majorité des gestes combinés avec le vedrahs du pointage.

* H5: La LME sur les 50 premiers énona&sa d’au minimum 1,5.

e H6: Les quatre classes grammaticales présentées IHBEDE (Inventaire
Francais du Développement Communicatif) : les ngnégicats, ICF (items de
classe fermée) et autres seront présentes, avanajodaté de noms au cours du
protocole.
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« H7: Parmi les trois types d’ADL présents chez laaritg des enfants (assertifs,
expressifs et directifs), les ADL assertifs serta# plus présents (étant donné
gu'ils feront beaucoup de dénomination au couradd?).

* Concernant la meére

e H8: au vu des données de la littérature, nous ndemdons a ce que le
format le plus répandu a linitiative des mérest dei scénario de lecture
[Question/Réponse/Feed-Back].

 H9: Le procédé interactif le plus utilisé par la mésera la question QQC
(Qu’est-ce que c’est ?) visant a une dénomination.

* H10: Dans les échanges, la mére fera plus d'iniatigue I'enfant.
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Dans le cadre de ce mémoire, la population de e@fér est constituée d’enfants tout-
venants, agés de 24 mois, plus ou moins un moidamtpue maternelle francaise et
monolinguesLe protocole vise a observer ces enfants en irtteraavec leur mere dans
le cadre de trois activités : lecture d’'un albulusiiré, jeu d’appariement inspiré du livre,
et activité de jeu symbolique incluant des figusireppartenant au monde animal. Les
trois situations proposées ont été inspirées pardéocole créé par Witko, Testud, et
Touquette (2008), a partir de celui proposé parmurtax, Sliwinski, et Aram (1996),
pour évaluer le langage et la communication chexxfdint de 24 mois. Ce protocole a été
réalisé a la suite du mémoire d’orthophonie lyosrnaiésenté par Testud et Touquette
(2006). Parce que la communication ne se résumayagul langage verbal et afin de
saisir I'ensemble des éléments intervenant danséckanges (langage verbal, gestes,
regards, postures, mimiques, actions), nous aviong Finteraction mére-enfant.

Notre choix méthodologique s’est porté sur I'étigido humaine, qui privilégie
I'observation de situations en milieu naturel, afelimiter les effets d’un lieu non connu
sur les résultats. Un protocole a donc été élabquértir d’'une passation au domicile des
parents, dans un endroit qui rappelle a I'enfaatdtivité routiniere de lecture et de jeu.

l. Constitution de I’échantillon

1. Recherche de la population

1.1. Mode de recrutement et prospection

Afin de dégager des éléments de comparaison petsineous avions préalablement visé

une population de 15 dyades. Pour trouver un teamdlon, nous avons contacté des

creches. Celles-ci, par leur contact quasimentidjeot avec les familles, étaient a notre

sens les mieux placées pour nous orienter et nausduire auprés des parents qui

pouvaient étre intéressés par notre étude. En ,outoels avons pensé que les

professionnels de la petite enfance seraient dems#é notre démarche et pourraient

I'exposer aux parents de maniere naturelle. Posiraisons pratiques, nous nous sommes
adressées aux créches de Lyon et de ses environs.

Les enfants de I'étude proviennent de six strustuparentales ou au fonctionnement
classique : il s’agit des crechigcolas et Pimprenelle, Edouard Herriot, Montchatdsit
Bernard, Champvert, et TAGDS (Association Gestibéveloppement Services) de la rue
des Fréres Lumiére dans [€"8arrondissement.

Nous avons décrit brievement notre projet aux téugs de créches, chargés de présenter
I'étude aux parents des enfants répondant auxeside sélection. Parmi les créches qui
se sont engageées, certaines ont choisi de nous woigmer, apres exposition de notre
projet, les coordonnées des parents intéressés. Ie@vons contactés pour leur donner
de plus amples informations. D’autreechesont présenté notre étude aux parents, qui
nous ont eux-mémes contactées, pour avoir davadegenseignements et pour convenir
d’'un rendez-vous.
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1.2. Reéalisation des vidéos

L’expérimentation a eu lieu au domicile des paretiés un endroit de la maison associé
au temps de lecture et de jeu pour I'enfant. Tessplarents ont été assurés du complet
anonymat de l'identité de leur enfant puisque lEnpms ont été modifiés. Nous avons
proposeé un retour écrit du travail terminé. Lesifias ont accepté volontiers, se montrant
treés intéressées par les résultats. Afin de leemder de leur participation, nous avons
remis a chacun un exemplaire du film.

Nous avions envisagé initialement la passation rdtopole pour moitié avec des meres

et pour moitié avec des peres, afin de comparentiitsides respectives avec I'enfant

pendant la lecture et le jeu, et dégager éventneh¢ des différences ou des points
communs récurrents. Malheureusement, le pére gr@sgue toujours absent aux heures
ou nous effectuions nos enregistrements, et auevia dlifficulté que nous avons eue a

réunir notre effectif, nous n'avons pu concrétisgprise en compte de cette variable dans
un échantillon restreint.

2. Population

2.1. Echantillon

Sur les 15 dyades rencontrées, seules 11 ontriealepu étre intégrées au protocole. En
effet, deux des enfants ont di étre supprimésétedé, ne correspondant plus au critere
d’age de la population ciblée ; un enfant étaitngile et ne répondait donc pas aux
conditions de sélection ; il nous a également fakalure I'un des enfants, Vassili, du
protocole, car il a refusé de participer a I'enskendes activités, préférant jouer a ses
propres jeux et ne tenant pas en place.

A lissue des enregistrements, I'échantillon se pose de six garcons et cing filles. La
parité a ainsi été respectée, ce qui empécheraisnéventuel di au sexe de I'enfant dans
nos observations. Les enfants devaient avoir 24 iplois ou moins un mois, a la date de
réalisation du film. L’enfant le plus 4gé a 24 mei8 jours et le plus jeune 23 mois. La
moyenne d’age des garcons comme des filles est deois et huit jours.

2.2. Criteres d’exclusion

Cette étude a visée développementale concerne rdast® tout-venants. Nous avons
donc exclu tout sujet présentant un handicap sehsantellectuel, neurologique,
psychologique ou physique connu au jour de I'expéntation, ainsi que les cas de
bilinguisme.
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Cyril 23;00 Etudes supérieures
Ugo 24,02 BEP-Brevet

Vassili* 24;09 S
Barry 24;14 S
Othello 24;14 S
Barnabé 24,20 S
Nathan 24,28 S
Sabrina 23;21 S
Ninon 23;25 S
Céline 24,08 S
Maryline 24;19 S
Julie 24,26 S

* enfant exclu du protocole
Tableau4 : Répartition de la population en fonction du sexe et du plus jeune au plus agé et niveau d'études

de la mere (Catégories de I'INSEE : Sans qualificat ion/CAP/BEP-Brevet/BAC/Etudes supérieures).

. Présentation du matériel

Nous inspirant du protocole de Witko, Testud, eudueette (2008) proposant trois temps
en interaction avec I'enfant, nous n'avons gard&ealai-ci que la lecture partagée d’un
album. A cette activité, nous avons rajouté und®ssociation d'images et un jeu libre
avec des figurines (voir annexe 2). Nous avonseégaht exclu I'échange entre les
étudiantes en orthophonie et I'enfant au profit’ishéeraction entre la mere et son petit,
notre but étant avant tout d’observer les conduitésyage maternel.

1. L’album illustré

1.1. L’intérét de I'objet-livre

Comme nous l'avons vu précédemment dans la paéigrigue, le livre est un outil trés
précieux pour développer le langage de I'enfant,is@aginaire, sa relation a 'autre et au
monde, travailler la temporalité. Le temps de tudee, routine interactive par excellence,
est I'occasion pour la dyade mere-enfant d’avoimurment privilégié d’échange et de
communication (Bonnafé, 1994), et pour la mere detriouer a faire progresser les
capacités linguistiques de son enfant. En effeis dvres proposent aux enfants une
diversité de vocabulaire qui ne se retrouve guexesde langage parlé, et le langage
utilisé par les meres de différentes classes ssc@rant les activités de lecture partagée
est plus riche et plus varié que celui utilisé @andes repas, les jeux ou I'habillage »
(Hoff-Ginsberg citée par Florin, 2002, p.10).

En outre, il permet de repérer des indices cogndtiflangagiers, en observant la présence
(ou I'absence) d’'indicateurs de développement dgdge de I'enfant, a savoir le tour de
réle, l'attention conjointe, le pointage et I'intian (Ninio & Bruner, 1978 ; Florin ;
Witko, Testud, & Touquette, 2008). De plus sa pnésedans nombre de foyers le rend
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familier aux enfants qui y ont acces dés leur jgusie age, ce qui en fait un support de
choix pour un protocole d’évaluation destiné auofg@ssionnels, en particulier les
orthophonistes.

1.2. Le choix du livre

L’album « Bon appétit ! Monsieur Lapin », de Claweujon (2001), des éditiol&Ecole
des Loisirs choisi préecédemment pour I'étude de Testud etqlietie (2006) a été
conservé. En effet, selon ces derniéres, ce lioreespond aux critéres préconisés par
différents auteurs (Jan, 1979 ; Lentin, 2001 ; \ker, 2001 ; Carteron, 2001) xpp.31-
32) pour sélectionner un livre convenant aux esfatd 24 mois. En outre, Vertalier
(2006) fait une synthese de ces éléments importatriavers plusieurs travaux effectués
par des chercheurs dans ce domaine, et distingweaabulaire et une syntaxe adaptés,
des locuteurs identifiés et identifiables par lartf une alternance entre dialogues et
narration, le choix d’'un temps connu de I'enfanuettexte suffisamment simple et clair
pour qu’il le comprenne.

De plus, ce livre nous parait tout a fait adaptéhaenfant de deux ans : il est riche en
couleurs vives, avec des personnages vivants, aremexpressifs ; le trait employé pour
dessiner les personnages et le décor est légéregrmstdier, ce qui laisse penser a un
dessin enfantin. Il aborde les themes des animaweda nourriture, trés prisés par
I'enfant de deux ans en train de découvrir sonrenviement, et tres proches de sa vie
quotidienne. Le theme de la peur (représentée ggretsonnage du renard) renvoie
'enfant a ses propres appréhensions de linconnues surprises de l'univers qui
I'entoure, tout en maintenant une atmosphére ssmte ; en effet, selon Bonnafé (1994),
« la capacité de jouer avec une situation inquiétam I'intérét pour une belle histoire
s’établissent mieux en regle générale quand ilitstpersonnages complétement fictifs.
Les inventions des enfants sont plus osées, leagimation plus débridée. lls envisagent
alors de multiples situations a la fois procheswfisamment éloignées de ce qu'ils
ressentent » (p.109). Les tribulations de Monsieapin rappellent par ailleurs celles de
I'enfant qui part explorer le monde. De plus, lesltiples situations créées par le
graphisme du livre (parties de I'image manquan&gression des personnages, etc.)
peuvent inciter la mére a solliciter son enfantrdfaire des inférences, des commentaires,
imaginer.

L’album se compose de 29 pages. La configuratioréigde du livre consiste en une page
de texte et, sur la page en vis-a-vis, une imagéustrant le contenu, hormis les pages
16-17 et 22-23 sur lesquelles une grande illustnatbccupe les deux pages pour
accentuer I'élément impressionnant, le texte éthsposé autour du dessin. Il raconte
I'histoire suivante « Monsieur Lapin, qui n’aime plus les carottes,idécle partir rendre
visite a ses voisins afin de leur demander en qoaosiste leur repas. Mais aucun des
aliments cités par les animaux rencontrés ne laviemt. C’'est alors qu'il croise le
renard, qui essaie de le manger, mais n’arrive gu'&roquer les oreilles. Il retourne
alors vite chez lui pour se préparer une marmiteatettes (qui font pousser les oreilles)
et il les trouve excellentes ».
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1.3. Laconsigne

La consigne donnée a la mére est ainsi formuléstallez-vous comme vous voulez pour
regarder l'aloum avec votre enfant. Lisez I'hiswite plus naturellement possible,
« comme d’habitude », en vous adressant a votr@nelsiins rien changer, c’est-a-dire
que vous pouvez intervenir a la demande de I'endairsiccompagner la lecture par des
interactions verbales ou gestuelles. Il est égatempessible de relire 'histoire si votre
enfant le désire. Il est inutile d’essayer « dentdiee » I'histoire, car ce qui compte c'est
d’observer « comment une maman lit une histoireraenfant » et non « commeinfiaut

lire une histoire a son enfant ».

2. Le jeu d’association d'images

2.1. Intérét de l'utilisation d’un jeu d’associatio ns

Bien que la lecture partagée d’'un album illustrésgel apporter de nombreux éléments
d’observation sur la communication de I'enfant agacmere, cela semblait insuffisant,
notamment pour obtenir le minimum de 50 énoncésiqus est nécessaire pour effectuer
des calculs psycholinguistiques sur le corpus dgdge de I'enfant (Rondal & al. cités
par le Normand, 2007). Nous avons donc créé unostiplique et attractif pour I'enfant
en lien avec le livre qu’il venait de lire avecrsare.

Parmi les jeux se présentant comme destinés a biic pilienfants de deux ans, nous
avons remarqué des activités mettant en lien aningaunourriture ; ainsi nous avons
supposé que I'enfant de 24 mois serait a méme dieipar a cette activité, et qu’en cas
de difficultés sa mére pourrait intervenir et I'aiich compléter le jeu, en fournissant des
structures quk encadrent les actions des enfants et rendenilpeda transformation de
leur niveau actuel en relation avec leur niveaugmiel» (Bruner & Hickmann cités par
Bruner, 1983, p.288). Dans l'utilisation de ce jeays pensons faire référence a la notion
de Zone Proximale de Développement ainsi définieygotski (1934): « Chez I'enfant,
le développement par la collaboration et I'imitatiosource de toutes les propriétés
spécifigues humaines de la conscience, le dévetoppiepar I'apprentissage scolaire est
le fait fondamental. Ainsi I'élément central pooute la psychologie de I'apprentissage
est la possibilité de s’élever dans la collaboraiwec quelgu’un a un niveau intellectuel
supérieur)a possibilité de passer, a I'aide de l'imitatioie, ce que I'enfant sait faire a ce
gu’il ne sait pas faire. C'est la ce qui fait todiiemportance de I'apprentissage pour le
développement et c’est la aussi précisément leeoandu concept de zone prochaine de
développement » (p.86). C’est sur cette dynamiqueeapaque mere s’appuie pour faire
évoluer I'enfant. En outre, cette activité mereagmfpourrait établir une complicité entre
eux, ce qui serait susceptible de les rassured-vis-de la situation filmée dans laquelle
ils se trouvaient « obligés » de parler. Ce jeuedait un intermédiaire entre d’'une part la
situation de lecture (relativement dirigée, biee tpissant place a d’éventuels imprévus)
et d’autre part la situation de jeu libre, dansukllg la dyade était encouragée a laisser
libre cours a son imagination.

Nous avons donc élaboré un jeu d’association d’esagpartir de celles du livre.
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2.2.  Construction du jeu

En premier lieu, chaque personnage imagé a été risénd@insi que sa nourriture, et
réduit afin de constituer des vignettes. Certaimegyes ont été retouchées avec le logiciel
Paint, notamment quand elles contenaient a lal'toigmal et son repas. Nous avons d
trouver trois images qui n’étaient pas représendées le livre : le plancton de la baleine
a été dessiné par ordinateur (logiciel Paint) s image d’algues récupérée en page 13
du livre ; « I'asticot du poisson » a été dessiaégrdinateur au moyen du méme logiciel,
et 'image de la « poubelle » (représentant leimporte quoi » mangé par le cochon) a
éte trouvée sur Internet au moyen du moteur deerebh Google. Nous avons
sélectionné une image prototypique réunissant rdift8 critéres permettant de bien
identifier une poubelle : la couleur verte, le cexole a anses et un contenu partiellement
visible.

2.3. Le principe du jeu et consigne

Le jeu consiste pour I'enfant, aidé de sa meressd@er chaque animal a sa nourriture,
selon ce qui a été mentionné dans le livre lu pl&cdénent.

La consigne donnée a la mére est la suivant®us proposerez le jeu d’associations
d’'images a votre enfant en lui expliquant que vallez jouer avec lui a un petit jeu sur
les animaux qu'il vient de voir dans le livre. Ma®-lui le jeu et faites-le lui découvrir,
comme vous le feriez avec un jeu qui est nouveau Ipo Le principe du jeu est le
suivant : il s’agit de fixer chague image de noture sur celle de I'animal qui la mange.
Jouez au jeu avec votre enfant comme vous le filiebitude.

3. Les figurines

3.1. Intérét des figurines

Nous avons choisi de proposer en dernier lieu umemb de jeu avec des figurines, afin
d’observer la capacité des enfants testés a explo@nipuler les jouets, fabriquer des
scénarios, éventuellement en y associant sa mieigadit également d’observer le
langage de I'enfant dans une situation plus libmejns dirigée que les deux situations
précédentes, et de surprendre comment I'enfanteds dns découvre ou exprime le
symbolique (imaginer une histoire avec les figusinejouer I'histoire du livre, etc.). En
effet, selon Piaget (1936), 'age de 24 mois regmée la fin de la période sensori-motrice
et I'entrée dans la représentation.

3.2.  Description des figurines

Les figurines proposées représentent les persosrtagdéivre : un lapin, une grenouille,

un oiseau, un poisson, une baleine, un singe, mardeet un cochon, ainsi que trois
intrus : une vache, un chien et un cheval. A céamamx nous avons rajouté un deuxieme
lapin et trois baleineaux, afin que I'enfant attd¢asion de varier ses productions et qu'il

34



Chapitre Ill - PARTIE EXPERIMENTALE

puisse, éventuellement, créer une histoire quiogjgkrait un peu du livre lu
précédemment. Ces animaux ont été sélectionnésl@auprésence dans le lexique de
I'enfant de deux ans tout-venant d’apres I'lFD@ets et phrases » (Inventaire Francais
du Développement Cognitif, Kern, 2000@n outre, il s'agit également d’animaux, ce qui
fait le lien avec I'histoire du livre. Les figurisesont présentées a la mere et a I'enfant
dans une boite en métal, & ouvrir mystérieusenumntgn explorer le contenu.

3.3.  Principe de I'expression libre a partir d'unj  eu informel

Il s’agit d’un jeu libre autour des personnageg$stoire, afin de proposer a la mére et a
I'enfant des échanges non dirigés. Nous souhaitibssrver la présence ou non de jeu de
faire-semblant chez les enfants et comment celw*organisait; de plus, ce jeu
permettait a la dyade de sortir du cadre du livoergréer sa propre histoire, et montrer
des aspects lexico-sémantiques, syntaxiques emptagies qu’ils n’avaient pas pu
exprimer au cours des activités précédentes. Dg pklon Coquet, Roustit, et Jeunier
(2007), « le matériel utilisé pour I'évaluation influence hiveau de performance du
jeune enfant. [...] Le choix de la technique de lanipalation met le sujet dans une
situation plus proche des situations de compréloengie la vie quotidienne (p.208).
Ainsi, nous avons supposé que I'enfant pourraé plus a I'aise avec ce mode de jeu par
rapport au jeu précédent et dévoiler d’autres dEsalangagieres.

La consigne donnée a la mere est la suivamentrez a votre enfant la boite qui contient
des figurines. Ouvrez-la ensemble et découvrez vdes différents animaux qu’elle

contient. Proposez-lui de jouer avec eux. Il s’ajiin jeu libre, c’est-a-dire que vous

pouvez faire ce que vous voulez avec. En revanahes ne devez pas introduire
d’éléments supplémentaires, mais juste utilisefitggines fournies.

[l. Procédure de collecte des données

Notre étude s’intéressant a la pragmatique, c'&iteaa la communication dans son
ensemble, il était nécessaire pour nous d'effectdes films qui faciliteraient
ultérieurement la transcription des différents tentip protocole. Le support vidéo est
indispensable pour observer tout ce qui relevegdsses, des regards, des mimiques, de
la proxémique.

Le film a été réalisé au domicile des parents ayemad’'une caméra numérique de
marque JVC Everio, 32 méga pixel avec disque duB@esiga Bytes, posée sur un
trépier, a I'endroit ou I'enfant a I'habitude despar ses moments privilégiés avec sa
mere. En effet, selon Kern (20049,'observation en contexte naturel a une validité
écologique trés grande, dans la mesure ou les &nfsont étudiés dans leurs activités
quotidiennes en présence de personnes familie(psl}: Nous avons disposé la caméra a
une distance d’environ trois metres, de facon gucelle cadre I'enfant et sa mére, que
'image soit nette et claire, et que le son soih,boeci afin de faciliter les analyses
ultérieures. Aprés avoir installé le matériel, esptes consignes a la mere et mis en route
la caméra, nous sommes sorties de la piece, padagmere et I'enfant puissent se
retrouver réunis sans la présence d’étrangersiyet’mteraction filmée corresponde le
mieux possible a une situation proche du quotideetienfant.
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L’observation de I'interaction mere/enfant s’estal#ée en trois temps successifs. Elle a
débuté avec la lecture par la mére a I'enfant @edm illustré, puis s’est poursuivie par
le jeu d’associations d’images avec I'enfant, Bhigpar le jeu libre avec les figurines. La
durée de ces trois activités a été variable s@smyades, pour une durée totale althnt
11 minutes 35 pour la plus courte a 26 minutesdf [a plus longue, la moyenne sur les
11 dyades étant de 16 minutes 25. Ces résultaintsgétaillés davantage dans la partie
suivante.

Il a également été demandé aux parents de remplguestionnaire, afin d’avoir des
renseignements plus précis sur I'enfant, sa fajrsls habitudes de jeux et de lecture et
de voir si certaines informations pouvaient se upeo avec les analyses (annéxe

V. Procédure de traitement des données

1. Outil utilisé

Comme nous l'avons précisé précedemment, notraitrde recherche portant sur la
pragmatigue, la transcription des données filméesiee étape-clé dans le dispositif de
recherche.

Les différents temps du protocole sont transcrits raoyen du logiciel CLAN
(Computerized Language Analysis, ou Analyse Infdigue du Langage). Il s’agit d'un
programme développé dans le cadre du systeme CHLDEhild Language Data
Exchange System : Systeme d’Echange des Donnéésrdiage chez I'Enfant; Mac
Whinney, 2000). Le but du projet CHILDES est d'g&sa« d’élaborer un systeme de
transcription suffisamment souple pour s’adapteéesiconditions de production naturelle,
qui ne soit pas dépendant d’'une langue particylg&regui soit suffisamment standardisé
pour donner lieu a des possibilités de comparaestod des analyses informatiques
poussées. » (Champaud, 2002, p.7). Ce programmepaux chercheurs de différentes
nationalités de mettre en ligne et de partageslebservations dans un format commun
pour tous, au moyen d’'uk systeme commun standardisé de transcriptionagtadyse »
(Champaud, 2002, p.6). En outre, cet outil a paantage d’effectuer de nombreuses
analyses de facon automatique, ce qui permet deegdgpaucoup de temps. Le logiciel
est disponible gratuitement, en anglais, sur ke && CHILDES, dans la partitrograms
and Database de plus, un manuel en anglais est proposé.

En dehors de I'aspect pratique et plurifonctionmeé présentait CLAN, la perspective
d’apporter notre contribution a la recherche sutaleggage de I'enfant en ajoutant nos
données au projet CHILDES nous a fortement intéesss

2. Réalisation des transcriptions

2.1. Lescorpus

Aprés avoir recueilli tous les films, nous avorensféré les vidéos sur ordinateur puis
commence les transcriptions. Afin d’éviter un bi@&ntuel di au transcripteur, il aurait
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été sans doute préférable de toutes les effectaeud. Les contraintes de temps et la
charge de travail que représentent les transoniptimus ont conduites a nous diviser la
tache. Nous avons donc réalisé la premiere enseafiiade nous mettre d’accord sur les
conventions a utiliser (voir annexe. @n effet, le logiciel de CHILDES propose une
multitude de codages selon ce que I'on souhaiteetraltérieurement, et méme parfois
plusieurs solutions pour encoder un méme item. Nawens cependant gardé une
méthodologie inter-juges, nous consultant a chatjffeulté rencontrée au cours des
transcriptions.

En outre, l'unité de codage dans CLAN étant I'émgnit nous a fallu trouver un
consensus sur sa définition, qui varie selon |ésuas.

2.2.  Définition d’un énoncé

D’aprés Parisse et Le Normand (2006) m'existe pas de consigngsmarfaites car la
bonne segmentation en énoncés dépend souvent mfante de son age et de la
situation» (p.5). Nous avons porté notre choix sur leuinitédn, a savoir que «[I'] on
utilise trois criteres a appliquer au mieux et emil@giant le critére le moins « ambigu »
pour une transcription donnée : (1) un énoncé aEpecter une logique syntaxique et
étre la plus courte construction syntaxique inddpate du contexte (d’'un point de vue
syntaxique), (2) un énoncé correspond a une etsank courbe intonative (montante,
descendante, alternée), (3) un énoncé est limitan{aou apres) par un silence (par
définition d’au moins 400 millisecondes) ou un tolerparole (c’est-a-dire l'intervention
d’'un autre locuteur). Aucun critére n’est absolsebn les circonstances ils peuvent se
contredire entre eux » (Parisse & Le Normand, p.24)

Le langage utilisé par les méres et leur enfandelex ans étant tres mélodique, nous
avons privilégié le deuxieme critére, celui de dairbe intonative (celle-ci étant toujours
associée a une fin de proposition), en accord 8vigiaudiot et Danon-Boileau (2002),
qui affirment que« pour que I'on puisse parler d’énoncé a deux terméaut qu’il y ait
une unité intonative gexemples pris dans le corpus de Cyril : *MOT: wage! *MOT:
tres bien!).

2.3. Conventions de transcription

La transcription sur CLAN se compose de deux tyge$ignes : les lignes principales et
les lignes dépendantes (voir annexe 7 pour exeples

La ligne principale est celle sur laquelle I'énoménonceé par le locuteur est transcrit
(par exemple : CHI : carotte!), les deux locutadaas nos corpus étant identifiés comme
MOT pour mother (mére) et CHI pouchild (enfant). Il ne peut y avoir qu'une ligne
principale pour un énoncé, tandis que plusieursebgdépendantes codant différents
parametres sont autorisées pour une méme ligneigmla. Parmi ces lignes secondaires,
nous en avons retenu cing pour les codages :

» La ligne %sit décrit dans quelle situation a liegtivité, notamment comment et
ou sont placés les protagonistes, puisque noukiksons libres de s’installer
comme ils le souhaitaient, suivant leurs habitudes.
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* La ligne %com permet de faire des commentairedassituation : nous avons
noté les rires, ainsi que tout ce qui reléve dprtsodie et de l'intonation, les
changements de voix tels que les chuchotementsthédtralisation des
personnages.

» La ligne %act décrit les actions effectuées patdesteurs ; nous n’avons retenu
gue celles jugées pertinentes dans la situatioprdiocole : en relation avec le
livre (tourner les pages, prendre le livre, pointere image) ou impliquant
'enfant ou sa mere (prendre I'enfant sur ses genatiraper un bras, faire un
geste).

» La ligne %pho code les productions déformées dddrd. En effet, a deux ans il
n'a pas encore acquis tous les phonemes de ladagigle placement de son
articulation est en plein développement. Son laagagst par conséquent pas
encore correct sur le plan formel, il y a de norabes variations inter et intra-
individuelles. Or,« il ne s’agit pas de transcrire ce qui est enterpr
l'interlocuteur, mais ce qui est dit par le locuteu (Morgenstern & Parisse,
2007, p.63). Nous avons donc utilisé les symbol&dBEBT pour coder ces
productions (voir annexe 8) sur cette ligne dépetedgpar exemple : %pho :
aot).

* La ligne %err précise la correspondance entre fmeeproduit et la forme
correcte du mot d'un point de vue phonologique $d#iexemple : %err :
carotte=aotte) et lorsqu’une traduction est possittlle-ci apparait sur la ligne
principale.

Pour déterminer le mot prononcé par I'enfant, nouss sommes appuyées sur tout ce qui
pouvait nous fournir des indications, c’est-a-d@® informations paraverbales apportées
par la prosodie et le contexte extralinguistiquence le ferait un locuteur de I'enfant
dans un échange avec lui. Lorsque, malgré ces,d@aesompréhension du mot était
litigieuse, nous avons préféré le compter commertam.

En outre, notons que le livre présente un intéettamm pour observer I'existence de
gestes a visée communicative employés par I'engamsj que leur éventuelle association
a des productions orales (Marcos, 1998). Suivanlassification proposée par Testud et
Touquette (2006), nous avons distingué, pour d&cilim multicanalité de Ila
communication, les modalités verbale, gestuellm@tice. La modalité verbale inclut la
totalité des productions orales de I'enfant, rietsvocalisations compris. La modalité
gestuelle concerne les pointages, les regardsgdstes illustrant la parole (mimer un
passage du livre, une action), les expressionssage et du corps (sourire, dire « non »
ou « oui » de la téte, exprimer la peur, ...). La aibé motrice rassemble certaines
actions dirigées vers autrui ou induites par le pamiement d’autrui ayant un rdle dans
la co-construction de I'échange (Testud & Touquette, p.36), comme par exemple
prendre un objet, le donner, tourner les pagesvde, Fepousser la téte de quelgu’un. Ces
modalités peuvent étre utilisées par I'enfant d’'oreiére isolée ou en combinaison entre
elles. CLAN ne permettant pas de faire figurerecetiultimodalité sur une seule ligne,
nous l'avons notée sur la ligne dépendante %acfaitede figurer sur cette ligne
dépendante impliquant la simultanéité avec I'éngmroéluit. Notons que si les modalités
gestuelle ou motrice sont effectuées seules, selarécisé sur la ligne dépendante.
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Figure 1 : Durée des trois temps du protocole (en secondes)
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l. Le protocole dans sa globalité

Le protocole a été proposé a 15 enfants. Les catpus3 enfants ont été transcrits mais
nous n'‘avons pu retenir sur ce nombre que 11 enfapur les raisons exposées
précédemment. L'ordre de présentation du matérielugppurs été le méme : lecture du
livre, puis jeu semi-dirigé d’association d’'imagespour finir jeu libre avec les figurines.

Le livre a intéressé majoritairement tous les etsfabdn seul d’entre eux, Othello, a

manifesté le désir de découvrir les jeux avanttdeses derniéres pages du livre. Nous
avons néanmoins conservé cet enfant dans le ptetocar il y avait de nombreuses

données observables et les 50 énoncés que noossviau Minimum ont été atteints,

grace aux autres activités qui ont obtenu unetagteplus soutenue de sa part.

Parmi tous les enfants observés, quatre ont récéateér mére une deuxiéme lecture :
Ugo, Ninon, Maryline et Julie. Ces enfants ont es domportements tres différents au
cours de la rencontre, Ninon étant trés a I'écdatea mére et peu intervenante, les autres
au contraire tres communicatifs et « parlants »uitéois la demande d’une relecture nous
laisse a penser que I'histoire leur a beaucoupgtlnpus tenons a noter que méme si les
autres enfants n’'ont pas réclamé a I'entendre &ewmy la plupart ont exprimé leur
intérét a la fin de la lecture, suite a une questie leur méereLa deuxiéme lecture,
facultative, n’a pas été codée pour les enfantd'qgui réclamée, afin de mettre tous les
enfants a égalité dans l'analyse.

Les diverses activités proposées ont éveillé umrént variable chez les enfants.
Néanmoins ceux-ci ont tous participé au cours des temps, de facon verbale ou plus
active. Concernant la lecture, deux positions diffaa ont dominé : soit une écoute
attentive de I'histoire, soit une participation lvale, motrice ou une combinaison des
deux. Le jeu semi-dirigé d’association d'images pes atteint les objectifs désirés : nous
Nous sommes apercues qu’'associer un animal avecusdture était trop difficile pour

des enfants de cet age, malgré la récence de tlaodede I'album. En dépit de cette

difficulté, les enfants ont bien participé a cettgiviteé, mais sans suivre les « regles » du
jeu. Deux attitudes maternelles ont par ailleurs e observées : certaines meres
suivaient I'enfant et ne tenaient pas compte dedasigne, tandis que dautres le
corrigeaient pour obtenir la bonne correspondante €animal et sa nourriture préférée.

Le jeu libre avec les figurines a de la méme manéé abordé de facon hétérogene selon
les enfants. Certains les ont surtout manipul€esitreés ont joué avec leur mere. Nous
émettons I'hypothése que ces réactions variéesntre autres, un lien avec la familiarité
des dyades avec un jeu impliquant des figurinegseet-étre que la présence de la caméra
a pu les inhiber. Cependant, tous les enfants gaiegent échangé avec leur mére au
cours de cette activite.

L'intérét et la participation variables des enfarmsi que les procédés utilisés par les
meres dans les trois temps du protocole expliqlestdifférences de durée de la
passation, celle-ci allant de 11 minutes 35 secoad26 minutes et 2 secondes, pour une
moyenne de 16 minutes et 25 secondes (voir figuréa durée moyenne de passation
est nettement inférieure a celle du protocole psépgaar Witko et al. (2008), qui est de 26
minutes et 3 secondes. Néanmoins, le temps glahal Ipur protocole est influencé par
la passation d'un test (le Reynell Ill), qui occul@e moitié du temps total. Nous
remarguons en revanche que le temps consacrectlad dans nos dyades (de 3 minutes
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Figure 2 : Longueur moyenne d’énoncé et indice d’ajustement
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38 a 7 minutes 37, pour une moyenne de 4 min8gsel rapproche de celui que ces
auteurs rapportent (de 2 minutes 31 a 8 minutea\&®; une moyenne de 4 minutes 40).

L'observation mére-enfant étant une situation gréspnte une somme de données
considérable, nous avons diU sélectionner pour réttrde les caractéristiques qui nous
semblaient les plus pertinentes pour mettre eneécig I'étayage maternel, sujet sur
lequel porte notre mémoire. Le temps nous a matus@ment manqué pour analyser la
totalité du corpus et malgré un protocole compret@is activités, nous nous sommes
donc concentrées en priorité sur la lecture paetadg I'album illustré. Notre objectif
principal était d’observer les procédures d'étayangdernel, mais nous n’avons pas pour
autant exclu I'enfant de nos analyses. Dans cenouts avons donc réalisé des analyses
sur les 50 premiers énoncés de chaque interveafantje pouvoir comparer les enfants a
la norme développementale a 24 mois, et d'obséegeronduites d’étayage maternel.

. Les indices psycholinguistiques

1. Sur le corpus de 50 énoncés

Les calculs effectués sur ces corpus ont portéadusngueur Moyenne d’Enoncé (LME),
I'Indice de Diversité Lexicale (IDL), I'Indice de a&tabulaire (IVOC). Nous avons
également calculé le pourcentage d’intelligibitigs énoncés de I'enfant sur la lecture. La
base de 50 énoncés a été choisie en référencedalR@897), qui la conseille pour des
analyses jugées fiables.

1.1. Longueur Moyenne d’Enoncé

La longueur moyenne d’énoncés est un indice de ntétsyntaxique, qui indique le
nombre moyen de mots présents par énonce, et@deceh divisant le nombre total de
mots pas le nombre d’énoncés (Le Normand, 2007pn3&rown (1973) cité par Kern
(2001) : «la LME est un bon prédicteur de la campé du langage des jeunes enfants :
une augmentation de la LME est synonyme d'une aniii@n de la complexité des
énonceés, et ce jusqu’a une LME de 4.0 mots ; laptexité des énoncés étant par la suite
plus liée au contexte qu’a une véritable compleatfon syntaxique. ». Ce calcul a été
effectué par le logiciel CLAN, au moyen d’une ligie commande spécifique, sur les 50
premiers énoncés du corpus. Le logiciel, pour aetsure, a effectué son calcul sur les
mots présents dans le corpus et a exclu tous éeseélts incompréhensibles, c’est-a-dire
ce qui est transcrit xxx et yyy (voir figure 2).

Les résultats obtenus vont de 1,14 a 2,20 poummyenne globale a 1,45. Ces chiffres
se rapprochent de ceux de la littérature, Parisdee eNormand (2006) obtenant une
valeur de 1,5 (écart-type : 0,4) a 2 ans, cettaiéler étude ayant été réalisée a partir de
I’évaluation de la production du langage spontaarésde contexte de la maison « Fischer
Price ». Nous remarquons que nos valeurs sont wancke plus basses que celles
calculées par Witko, Testud, et Touquette (2008),rglevaient une moyenne de 1,75
dans un protocole incluant une situation de leghagagée. Nous notons par ailleurs une
valeur moyenne supérieure pour les filles, de 1pat rapport a celle des garcons qui est
de 1,40 ; toutefois cette difféerence n'est passsiiement significative.
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Selon Espéret (1992), une faible différence erdsee UME de la mére et de son enfant
faciliterait la construction du langage de celuiMarcos (1998) décrit en outre un indice
d’'ajustement des méres qui serait calculé«plarrapport entre la longueur moyenne des
énoncés (LME) des méres et celle des énoncésrdarite plus I'écart entre les deux est
faible, plus élevé est I'ajustement de la mefp.77). Nous avons donc calculé également
la LME des meres afin d'obtenir cet indice. Celies&tend de 3,66 a 4,60 pour une
moyenne totale de 4,05. L'indice d’ajustement seesdonc entre 1,76 et 3,97 pour une
moyenne totale de 2,91. En ce qui concerne l'indiegustement, les meéres des petites
filles obtiennent un chiffre plus bas (2,81 corizr@9 pour celles des garcons), bien que la
différence ne soit pas statistiquement signifietivelles semblent donc Iégerement
mieux ajustées a leur enfant d’aprés cet indicesoacernant notre échantillon. Nous
n‘avons cependant trouvé aucun lien avec nos auésgltats ; cela nous ameéne a
conclure gque les interprétations sur les valeursetiéndice doivent étre affinées.

1.2. Mesure du vocabulaire : I'Indice de Diversité Lexicale

Afin d’avoir un apercu du vocabulaire de I'enfambus avons également calculé I'IDL. Il
indique la richesse de vocabulaire de I'enfant Nlaemand, 2007) et s’obtient par le
rapport entre le nombre de mots différents et i@ de mots total émis par I'enfant.
Le calcul a été effectué sur CLAN, en I'appliquank 50 premiers énoncés. Les passages
incompréhensibles ont été exclus. Les chiffresea@nt de 0,27 a 0,56, pour une
moyenne de 0,40. Celle-ci est inférieure a cellePdasse et Le Normand (2006) qui
obtiennent 0,59. Witko, Testud, et Touquette (208i83ervent en revanche une valeur
légerement inférieure de 0,36. Comme pour la LMEramarque une légere supériarité
nonsignificativestatistiquement, des filles (0,43) par rapport gascons (0,38).

2. Sur la totalité du corpus

2.1. Mesure du vocabulaire : I'Indice de Vocabulair e

L’IVOC indique le nombre de mots différents produpiar I'enfant durant la rencontié.
se calcule également avec CLAN, en omettant lema&®incompréhensibles et en ne
comptant les difféerentes formes d’'un méme mot ger'seule fois, parmi toutes les
catégories grammaticales. Les résultats montreatfois encore un ascendant des filles
(valeur moyenne de 54 mots), non significatif stajuement pour notre échantillon, sur
les garcons (moyenne a 44,5 mots), ceci ayant rdgalkeété relevé dans la littérature
(Kern, 2003). La moyenne est de 48,82 pour desuxalallant de 23 a 70. Ces chiffres
sont nettement inférieurs a ceux obtenus par Witkstud, et Touquette (2008) (71,69),
toutefois cette différence pourrait s’expliquer feg activités proposées qui n’étaient pas
les mémes que les nbétres. En revanche, nos résskatrapprochent de ceux de Le
Normand (2000) dans son étude autour d’un jeu atdis®, qui avait obtenu un IVOC de
50 mots environ.
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2.2. Classification grammaticale

A I'age de deux ans, le vocabulaire de I'enfantegspleine expansion et petit a petit les
catégories grammaticales se développent. Afin derméner I'état du lexique des enfants
observés, nous avons utilisé la commaifiede de CLAN qui recense tous les mots
produits par I'enfant au cours de la passation.d\Nauons ensuite éliminé de cette liste les
différentes occurrences pour un méme type (par pkelas mots présents au singulier et
au pluriel) afin de n’en garder qu'une des deursiafue les termes incompréhensibles
représentés par xxx, XX, yyy et yy. Nous avons iémsialculé les pourcentages de ces
catégories pour chaque enfant. A noter que toweshtégories étaient présentes chez
tous les enfants sauf un, Othello, qui n'a pas pitatke prédicaau cours de la rencontre.
Néanmoins, nous ne pouvons pas affirmer que catégarie n’est pas présente dans son
lexique, étant donné que l'observation n’a duréuge’ quinzaine de minutes et sur des
situations précises qui n'étaient peut-étre pasieileures pour 'amener a s’exprimer.

La moyenne obtenue est de 28,23% de noms (propresromuns), 10,78% de prédicats
(verbes ou adjectifs), 25,04% d'indices de classamée (adverbes, déterminants,
pronoms, prépositions, conjonctions ou auxiliaires) 35,95% de mots autres
(interjections, onomatopéesllers ou régulateurs). Ces chiffres sont tres différatds
ceux observés par Witko, Testud, et Touquette (RQ@dAr annexe 11), notamment les
catégories « noms » et « autres » qui présentspecvement environ 12% de moins et
18% de plus par rapport a leurs résultats. Leseipats » sont 5% en moins présents
dans nos corpus, tandis que les indices de classeé se rapprochent de leurs valeurs.
Seul un enfant, Cyril, se rapproche des résultatsnus par ces auteurs. Toutefois les
variations pourraient s’expliquer par les épreymegposées qui n’'étaient pas les mémes
dans les deux protocoles ; de plus, le logiciel GlLAe compte pas dans ces mesures les
mots incertains, ce qui a sans doute eégalementisilr les résultats.

3. Les énonceés intelligibles

Comme nous l'avons vu dans la partie théoriquepHanologie est encore en plein
développement a deux ans. De ce fait, les énoneébedfant ne sont pas toujours
pleinement intelligibles, ce qui rend le codage é@sncés tres fastidieux.

Nous avons donc compté au cours de la lectureaparere les énoncés intelligibles de
I'enfant ; ont été considérés comme tels les érneécontenant que des mots auxquels
nous avions donné une signification (par exemgleHl : n' aime plus les carottes!
%pho: nn Em ply le kaOt), et ceux dont la signiiima était claire malgré une portion
inintelligible ou non traduisible (par exemple CHil : <lapin yyy i(I) court> [<]! %pho :
lape~ ewal i kur).

Nos résultats montrent une moyenne d’énoncésigiteéls de 70,88% qui se rapproche
du chiffre rapporté par Rondal (1983, cité par Ui@s& Touquette, 2006), avec des
extrémes allant de 61,11% a 83,33%. Quatre enfsmtsituent néanmoins dans la
fourchette donnée par cet auteur : Cyril, Barrythida et Julie, et nous remarquons que
malgré les écarts entre les enfants, tous sontigitées a plus de 60%. Le résultat se
rapproche de celui calculé par Witko, Testud, eudqieette (2008), qui était de 70,6%.
Contrairement aux indices psycholinguistiques piénés, les garcons présentent une
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intelligibilité supérieure aux filles (73,60% comt67,63%) et ils se rapprochent donc
davantage des données de Rondal. Cependant, segtdants parlaient par moment tres
bas, ce qui a pu géner notre compréhension etu@larhent fausser quelques chiffres.
En dehors de ce corpus de 50 énoncés, nécessaine gffectuer les calculs
psycholinguistiques, nous avons choisi de portéreranalyse sur la lecture partagée, qui
est, comme nous l'avons montré dans la théoriesupport prometteur pour observer
I'interaction mére-enfant, ainsi que les procédarésayage maternel.

lll.  Un temps fort du protocole : la situation de |  ecture

partagée

Selon Bruner (1998) cetterautine interactive» est propice a I'observation de la mére et
de I'enfant, ce qui nous a permis d’effectuer deslyses structurelles et fonctionnelles.

Notre étude a donc porté, pour la mere et pourfdin sur la lecture et concerne

I'attention conjointe, les modalités communicativeess tours de role, les échanges, les
formats d’étayage maternel et les actes de langage.

1. L’attention conjointe

Si I'on reprend I'un des sept contrats de Snow ieid\(1986, citées par Lanoé&, 1999),

I'attention conjointe (C2) est nécessaire pour pauyartager la lecture d’'un album

illustré. Nous avons donc recherché si elle s’alatau cours de la lecture. Il est apparu,
en visionnant les vidéos, qu’elle était présentzdious les enfants de I'échantillon, qui
ont tour a tour regardé I'image que leur indiqleitr mére, et attiré I'attention de celle-ci

sur une illustration particuliére en cherchant ssgard et/ou en lui montrant un élément
du livre. Nous avons ainsi considéré, selon unacmhe qualitative, que les enfants,
parce qu’ils étaient a I'’écoute du récit et obsematour a tour les images et leur mere,
étaient bien dans une attitude d’attention congpiftes moments ont été I'occasion pour
les deux partenaires de verbaliser ou de commeatqu’ils voyaient, d’échanger sur un

souvenir en lien avec un événement du livre, deagar un instant complice. La lecture

partagée a duré de 3 minutes 38 a 7 minutesL&83.enfants ont pu maintenir leur

attention sur toute sa longueur, tant par leurr@t@our I'histoire, entretenu par les

multiples pérégrinations de Monsieur Lapin et [thaatralisation par leur mere, que par
les procédés interactifs utilisés par celle-ci pgarder leur attention sur le livre. Ces
procédeés, tels que le vocatif, les questions etnuemtaires visant a faire participer

I'enfant seront décrits ultérieurement.

2. Les modalités communicatives

A l'instar de Witko, Testud, et Touquette (2008)ua avons constaté que les enfants, au
cours de l'interaction, utilisaient cinq types m@dalités : modalités verbale/ gestuelle/
motrice seules, ou combinaison de deux modalighale+gestuelle ou verbale+motrice.
La figure 6 montre la répartition de ces modalgésfonction des enfants au cours de la
lecture partagée. Notons que la modalité gestumldrice n’'apparait pas dans nos
corpus, ce qui rejoint les observations de cesuasiteoncernant la rareté de cette
association. Certains enfants n'ont pas eu recauosis les types de modalités au cours
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Figure 6 : Répartition des types de modalités communicatives par enfant au cours de la lecture
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de cette interaction, toutefois la modalité verbede présente et prédominante chez tous
les enfants de notre échantillon, & 59,06% en muelba modalité verbale+gestuelle est
assez représentée (18,04% en moyenne), et les ithedgéstuelle et motrice seules
suivent a respectivement 10,15% et 9,15% en moyearanmodalité verbale+motrice est
la moins utilisée, a 2,65% en moyenne. Ces chifmd assez proches de ceux obtenus
par Witko, Testud, et Touquette, qui remarquaiagglement une prépondérance de la
modalité verbale seule, suivie de la combinaisabale+gestuelle. En outre, tout comme
Ninio et Bruner (1978), nous remarquons que la méemit autant a la réponse de
I'enfant, que celle-ci soit verbale ou gestuellett€ attitude nous montre une fois encore
quelle se met au niveau de l'enfant, reprenanforpeulant ou complétant ses
productions pour le faire progresser.

Le geste associé au verbal consiste majoritairemenin pointage : I'enfant montre le
sujet de sa production vocale, soit en redondasrsed’'une dénomination (il montre le
lapin en disant « lapin »), soit pour compléter gmoncé (il montre le lapin en disant
« tout doux »). Tous les enfants ont employé lenjagie en complément du verbal au
cours de la lecture. Hormis une enfant (Marylinels dépassent 50% de pointage
associé a leur production verbale, trois d’entre @yril, Sabrina et Julie) allant jusqu’a
100%. Nous remarquons que Maryline, qui a le pouage le plus bas de pointage
combiné a du verbal, est celle qui a la plus haMg, tandis que Cyril, Sabrina et Julie
ont des LME parmi les plus faibles. Cela tendrgieaser que I'enfant qui utilise encore
peu la combinaison de mots utiliserait plus soulenointage associé a ses productions
gue celui qui combine. Toutefois, ces observatenm® a nuancer au vu du petit nombre
d’enfants composant la population, et du fait qagains enfants possédant une LME
relativement faible ont un pourcentage de pointggocié au verbal moins conséquent ;
et inversement, des enfants ayant une LME au dedsua moyenne de I'échantillon
utilisent beaucoup le pointage combiné a leursymtions. Cela montre, une fois de plus,
la variation interindividuelle treés importante augens.

Nous ne remarquons pas d’'influence du sexe sum@alté préférentielle, en revanche,
deux groupes se dégagent a I'issue de I'observationpremier, constitué de six enfants,
a trés largement recours a la modalité verbaleesgul moins 60%) et beaucoup moins
aux autres modalités ; le deuxieme groupe de cimfgnés, bien qu’employant cette
modalité verbale, utilise aussi les autres modalitkans des proportions variables. L'un
des enfants de ce groupe combine beaucoup le verlalgestuel, trois autres alternent
entre modalité gestuelle ou motrice, et modalithalke+gestuelle, tandis que le dernier
n'a pas du tout recours a la modalité motrice etesedes autres modalités. Il existe donc
de fortes disparités entre les enfants. Chacun prgare maniére de s’exprimer, en
utilisant tous les moyens dont il dispose pourase fcomprendre, malgré une préférence
pour le verbal, plus ou moins marquée.

Si ces modalités nous permettent de dégager uil posimunicatif de I'enfant, plutot
« parleur » ou plutbét « communicant », I'observatides échanges va davantage nous
éclairer sur I'organisation de la communicationsikes dyades.
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3. L'observation des échanges mére-enfant

3.1. Lestours de role

Les tours de rOle se définissent par l'alternanee lal prise de parole entre les
interlocuteurs. lls témoignent donc de la dynamigeel’échange et du rythme de la
conversation. La lecture partagée a toujours dolimé a des échanges entre les
participants, bien que leur nombre soit variablersées dyades.

Nous avons pu observer au cours de ce premier tdmpsotocole une alternance de la
prise de parole de 86 tours en moyenne, avec desvess allant de 34 a 128 tours. Trois
groupes se démarquent avec ces resultats : un gregroupe comportant 4 enfants
intervenant fortement dans la lecture, dont le nende tours de rble dépasse 100 (de 121
a 128), un deuxieme (5 enfants) assez actif dates aetivitée (de 51 a 98 tours de roéle) et
un dernier (2 enfants) peu participants verbaler(@ht 39 tours).

Le tour des enfants comprend jusqu’a trois énono@s; une moyenne de 1,08 énonceés
par tour. Les meres ont présenté des résultats/phiables, le nombre d’énoncés par tour
atteignant 22 (Ninon), pour une moyenne de 2,8%1é&m par tour. Ce chiffre s’explique
entre autres par une participation plus ou moinpomante de lI'enfant, ainsi que le
caractere et le mode de lecture variés des meeesgines proposant plus ou moins
d’explications a I'enfant avant de lui laisser &qe.

Le temps de lecture ayant été tres variable d'wyaelel a 'autre, nous avons calculé le
nombre de tours en une minute afin de mettre l&ena égalité pour les comparer. Les
données obtenues permettent de relativiser lestsécdoservés, ceux-ci s'étendant
toutefois de 7,21 a 26,37 (moyenne : 17,77).

3.2. Les chevauchements

Dans linteraction mere-jeune enfant, ces ajustésnamecessaires du discours se
produisent fréquemment et sont naturellement aésqmr la mere, I'enfant étant au coeur
de I'apprentissage des régles conversationnedlesune mere dans nos corpus n’a tenu
rigueur a I'enfant d’étre intervenu en méme tempeltg, et bien souvent elle a méme

abandonné son énonceé initial pour le suivre. De enue les tours de parole, le nombre
de chevauchements est trés variable d’'un enfdatitkd : aucun pour un enfant contre 19

pour un autre, la moyenne étant de 7,27 chevaugatisme

3.3. Analyse a visée structurelle : les types d’éch  anges

Dans le but d’observer la structure de l'interactem situation de lecture partagée, nous
nous sommes intéressées aux echanges et auxméeeterventions qui les composent.

Nous avons donc repéré dans nos corpus les échdéfjes en I11.2.2., en excluant de
I'analyse le texte du livre, celui-ci ne relevaase l'interaction. La quantité d’échanges
observés a été tres variable, de 75 a 217, aveombre moyen d’échanges de 112,55.
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Les trois types d’échanges (binaires, ternairagmplets) se retrouvent dans toutes les
dyades.

3.3.1. Initiatives dans les échanges incomplets

La majorité des échanges au cours de la lectutagess sont des échanges incomplets.
Leur nombre varie de 45 a 155 en fonction des dyageur une moyenne de 77, soit
68,65% de tous les échanges. Il s’agit d’'une ptaporimportante qui montre que
I'interaction avec un enfant de deux ans comportecertain nombre d’interventions
auxquelles aucune suite n’est donnée, d'un coténeomde l'autre. Sur ce nombre
d’échanges incomplets, la plupart sont a Il'initiatide la mére. L’enfant ne donne pas
toujours suite a son énoncé et le fait qu’elle iplidt les tentatives pour obtenir une
réponse explique ce nombre élevé. En outre, la ragssi ne répond pas toujours a
I'intervention de son enfant, soit parce qu’elle camprend pas ce qu’il veut dire et
gu’elle lui demande de répéter, soit parce qu'elléfere se concentrer sur un autre
élément de I'histoire.

3.3.2. Initiatives et réactives dans les échanges b  inaires ou ternaires

Quel que soit le type d’échanges, l'initiative estgrande partie maternelle, les meres les
amorcant en moyenne a 76%. Ceci suit le déroulemiessique du format de lecture
partagée, au cours de laquelle la mere conduihdiége. Toutefois, I'enfant amorce
I'échange a prés de 24%, ce qui montre qu'il nfaslgré tout pas passif et qu'il peut
initier I'interaction, que ce soit par la paroleslgestes, et en I'occurrence le pointage. La
prise de parole de I'enfant consiste essentielléraerdes exclamations, des étiquetages
et 'expression de savoirs partagés, associés n@muw pointagerous les enfants, méme
les moins participants, ont pris des initiativeasibéchange, dans des parts variables.

Quelque soit le type d’échanges, les enfants ont téagi raux propos de leur mere, dans
des proportions variées. Chez 10 enfants sur 14, ic&rventions réactives sont

essentiellement verbales, mais un enfant (Barmilesé préférentiellement des gestes,
des regards, et du pointage. Il s’agit d’'ailleuesl’énfant qui a le plus petit IVOC dans

I’échantillon, ainsi qu’'une LME parmi les plus fb, ce qui pourrait éventuellement
expliquer I'usage moins prépondérant derbal. Notons que pour les initiatives, il

n’utilise presque que du verbal : peut-étre preidiitiative uniguement lorsqu’il sait.

Les meres aussi ont toutes réagi aux propos de datant, tres majoritairement
verbalement. Elles ont ainsi entretenu l'interattavec lui et lui ont offert la possibilité
d’étre linitiateur de I'échange. Seul un enfant $&s 11 n’a pas pris linitiative d’'un
échange binaire, tous les autres en ont initié aimsrsix, ce qui montre qu'il est fréquent
chez la mére de réagir aux propos de I'enfant. eéué sert a lui donner le modeéle
standard de I'échange et I'encourage, a notre sgpesticiper a I'interaction.

Les échanges binaires sont présents a hauteur ,8d%3avec une moyenne de 26
échanges et des extrémes allant de 9 a 37. Nous alavantage recensé des échanges
binaires que des échanges ternaires, dont la propaatteint 7,81% pour un chiffre
moyen de 9,45 échanges, leur nombre s’étendantad272 Nous observons donc que la
séquence [Initiative-Réactive-Evaluative] est pésehez toutes les méres au cours de la
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lecture de I'album. Bien que non systématique, quas pour la plupart des meres, les
échanges binaires sont davantage représentéssigeraires, ce procédé montre qu’elles
sont bien dans le cadre d’'un apprentissage dud@ndal’age de deux ans, la mere valide
et renforce beaucoup les productions de I'enfantasrige leurs productions lorsqu’elles

sont erronées sur le plan phonologique ou sémamtiqu

3.3.3. Echanges par cycles

En outre, nous avons aussi calculé les échangesygas, qui incluent les allers-retours
nécessaires pour obtenir la réponse désirée placulgeur. Le nombre de cycles a été
variable au cours de la lecture suivant les dyadies) a 13 cycles par corpus de lecture
partagée (moyenne : 5,18). La plupart de ces éelsapgr cycles sur un theme ont été
initiés par les meres ; seule une enfant sur ledbByline, débute davantage d’échanges
par cycles que sa mere, et deux dyades (JulielateC&ont a égalité sur la quantité de
cycles amorcés. Nous observons que les meres gentiparfois les échanges jusqu’a
obtenir une réponse de leur enfant qui leur comge@e comportement rejoindrait I'idée
de Marcos (1998) selon laquelle le type de questiera mére est dépendant de sa
connaissance du vocabulaire de lI'enfant ; lorstpi’pbse une question, c’est qu'elle
suppose que son enfant peut réponBoaur I'y aider, la mere adopte différents procédés
d’étayage que nous allons voir plus en détail ceésp

Lors du découpage des corpus, nous avons égaleamatque une structure particuliere
présente chez 10 méres sur 11, dans laquelle faiéa la fois l'initiative, la réactive et
méme parfois I'évaluative. Cette structure, contraient aux échanges classiques, qui
font intervenir les deux participants, est monoggptiisque tout est conduit par la meére.
La séquence Initiative-autoRéactive apparait jusqgept fois chez une mere pour une
moyenne de 2,45 dans les dyades. La présence dumachitiative-autoRéactive-
autoEvaluative est en revanche plus rare, puisga@aatrouve une fois chez deux meres
(voir figure 13). Il semblerait donc que les mepesfitent du cadre offert par la lecture
partagée pour donner a I'enfant le modele de I'dghainaire ou ternaire : en produisant
a la fois la question et la réponse (voire I'évatug, la mere montre a I'enfant comment
il doit réagir dans linteraction. Celui-ci va ainprogressivement et implicitement
apprendre les regles de la conversation, qu'il igoalors mettre en oeuvre.

3.4. Les scénarios de lecture sous la tutelle de la mere

3.4.1. Le scénario prototypique [QRF]

Comme nous l'avons signalé dans la théorie, noossavbserve, chez toutes les meres
de I'échantillon, le scénario de lecture « QuegR@ponse/Feed-Back » ou [QRF]. Nous
nous sommes donc concentrées sur ce scenarioymiqtoe.

Les trois types de questions recensées en thé@Re QP, QC), attendues lors d’'une
lecture conjointe de livre, sont présents danscoggus. La question la plus frequemment
observée est la question QR « Qu’est-ce que CestRii a été posée par toutes les
meéres, sous cette forme ou sous des variantes tglle « C’est qui ? » ou « C’est
quoi ? ». Cela rejoint la conclusion de Bruner (0)98ui affirme que la lecture amene
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Mere Mere Mere ENFANT Mére Mere ENFANT
T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7
Préalable |Question Q Relance Réponse Feed-back | Commentaire Ajout
R FB
Exclamation|QR / Qu’est{EncouragemeniPropositions de [FB Positif CommentaireqReprise
ce que c'es¥| I'enfant en lien par un partielle avec
avec Q : compléments |suppression
* Etiquetage si QR d’'informations
* Onomatopées q nouvelles
Assertion |QP / Qu'estd{ Indicage description d’une[FB Correctif [Référence a ufpcquiescemen
ce qu'il fait? action si QP contexte connyi
* Pointage si QC
\/ocatif QC / Ou es?lReformulation FB a fonction
de la question d'enrichisseme
= reprise
Explication Auto- Reprise

Tableau 5 : Format dialogique en situation de lecture partag

ée mere-enfant de 24 mois
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essentiellement les dyades a dénomnher.question « Que fait X ? » ou « X fait
comment ? » se retrouve chez 9 meres surridus pensons qu’une des explications
probables serait que le sujet du livre, portantdas animaux, est propice a ce type de
question visant a faire imiter I'animal par I'enfaba question « Ou est X ? » est, quant &
elle, plus rare, mais elle est tout de méme présdgms 6 corpus sur 11. On remarque par
ailleurs que les meres de notre échantillon nergasste question qu’aux garcons (Voir
annexe 12).

Lorsque son enfant apporte une réponse a sa quegti@lle soit correcte ou incorrecte,
la mere lui donne en général un feed-back. Nousstebservé dans nos corpus que 10
meéres sur 1Emettaient immédiatement aprés la réponse de fienfa feed-back suite a
une question posée. La onzieme mere fait un feekl-dgares une intervention de I'enfant
qui ne répond pas a sa question (initiative defdiet). C’'est une meére qui pose peu de
questions et y répond elle-méme lorsque I'enfardingen.

3.4.2. Les étapes intermédiaires du scénario [QRF]

Entre les trois étapes-clé du scénario [QRF], ravass relevé dans les corpus différentes
étapes intermédiaires. En T1, un préalable peeti@tié par la mére avant la Q posée en
T2, qui peut elle-méme étre suivie d’'une relanceransSi I'enfant répond, sa réponse
advient en T4. Elle est suivie en T5 par un feetkbde la mére, qui peut faire un
commentaire additionnel en T6. En T7, I'enfant paugsi intervenir par un ajout.

Avant la premiere étape du scénario prototypique qliestion Q), certaines meres
commencent I'échange, en T1, par un préalable &ouose de recentrage de l'attention
sur le livre, signalé par un vocatif : « Regarde & Tu as vu ? » (2 méres). Ce vocatif
intervient aussi a d’autres moments de la lectow fiocaliser I'enfant sur les images a
commenter. Pour attirer également [Iattention denfant, 10 méres utilisent
I'exclamation : « Oh ! » devant chaque nouvelle gmaprés avoir tourné la page. Seule
une meére (Ninon) n'utilise pas ce procédé. Nousargoons également que 4 enfants
parmi les 10 meres qui l'utilisent s’exclament demiéme maniére, et un enfant (Hugo)
I'initie presque toujours. Avant de poser une goestquelgues meres commencent par
faire une assertion ou une explication sur I'imggeir donner des informations qui
aideront I'enfant a répondre a la question qui suiinsi la mére de Cyril qui vient de
parler du cochon « qui mange n’importe quoi » ebpglte lapin absent de l'illustration
dans sa nouvelle question « Parce que moi je sulapin alors jadore manger les »..
Cette méme meére, avant de demander a Cyril ou Vapia, dramatise I'histoire en
s’adressant directement au lapin poursuivi paefard « Vite lapin va t'en, va t'en! Le
lapin il court ! Il rentre dans sa ».

La deuxiéme étape intermédiaire, en T3, est urancel qui suit la question car I'enfant
n'enchaine pas sur la question posée par sa mbecedE essentielle, pour preuve le
nombre important d’énoncés ou échanges incompléisitéative de la mere. On releve
en effet en moyenne 40,63 questions de la mére P68 réponses de la part des
enfants. Les difficultés rencontrées par les esfaoiur réepondre aux questions sont de
différente nature. L’enfant peut connaitre le nmagjs avoir de la difficulté a le retrouver
dans son lexique. Dans ce cas, sa meére l'aide de®dindicages phonologique, lexical,
contextuel ou grammatical (4 meres). Si elle pemge I'enfant connait le mot, elle
I'encourage en le lui disant « Tu sais » (4 mergesjin parfois elle fait des auto-reprises
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partielles ou completes de ses questions, powselals temps a I'enfant de réfléchir (5
meres).

En T5, lorsque la réponse de I'enfant (T4) correspa I'attente de sa mere, celle-ci peut
faire un feed-back positif, ou un FB a fonction riiehissement. Cette étape est
développée dans le paragraphe précédent car phetimt au scénario [QRF].

En T6, il arrive que la meére ajoute un commentgar apporter de nouvelles
informations ou faire référence a un contexte codau’enfant. Il s'agit de la derniére
étape que nous avons relevée dans les étapes édiamas du scénario de base, a
I'initiative de la mére. Ainsi, aprées avoir fait &B positif (T5), la mére de Sabrina ajoute
comme commentaire (T6): « C’est le roi Louis » arsdnt allusion au singe du « Livre
de la jungle » connu de sa fille. La mere de Cyuéant a elle commente la couleur du
ciel : « Et le ciel il est tout bleu ! » et plusriadans le récit, elle ajoute un commentaire
au sujet de la taille de la baleine : « Elle prdadx pages ».

Parfois I'’échange se poursuit par des ajouts gartiades enfants en T7. Ces derniers font
quelquefois des reprises des commentaires de la, pkitdét que I'étiquetage demandé
initialement, on en retrouve méme apres plusieusstde parole.

Néanmoins, le plus souvent, le feed-back materpesi{if, correctif ou a fonction
d’enrichissement) est suivi d’'une nouvelle questilanquestion apparaissant toujours
comme la plus sire maniéere pour les méres de dtaparole a leur enfant.

3.4.3. Trois sous-scénarios réglés sur les réponses des enfants

Nous avons pu retrouver parmi tous les corpus st&égies maternelles prédominantes
utilisées en fonction du mode de réponse de I'énfaarrect, incorrect ou non-réponse.

* Cas 1- L'enfant répond correctement : plus de t@Etien des meres font une
reprise complete de la réponse de I'enfant (6/11).

* Cas 2 - L'enfant répond de maniére incorrecte :

o sur le plan phonologique, toutes les meres refantula réponse de
I'enfant en la corrigeant phonologiquement (FB eotif).

o0 Sur le plan sémantique, plus de la moitié des mingisune correction
sémantique en lui apportant la bonne réponse sandemander de la
répéter (FB correctif).

e Cas 3- L'enfant ne répond pas a la question denéee : 4 méres l'aident
essentiellement par de l'indicage : sémantiquenplogique, ou contextuel ; 4
meéres choisissent I'encouragement. Sans étre piépamtes, on remarque
également que 3 meres font une auto-reprise dejlezsgtion initiale.

3.4.4. Les procedeés interactifs

Nous avons relevé dans les corpus différentes igabs utilisés par les méres pour
permettre a leur enfant de participer a la lectiee images. Afin de rendre compte de
leur globalité, nous avons choisi de les relevansdoute la lecture partagée et pas
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seulement a travers les scénarios qu’il s’agissecdnario prototypique ou des trois sous-
scénarios expliqués ci-dessus. Ainsi, si I'on déreeau vocatif, celui-ci apparait dans

deux corpus, accolé au scénatmbase QRF étendu aux 7 étapes, mais en dehoes de
scénario, il est présent chez toutes les méresnBres utilisent de méme I'exclamation

pour recentrer I'enfant sur les images. Nous olmeven outre des questions

métadiscursives parmi 10 corpus, seule la méreadgy B’en fait pas. Les demandes qui

sont les plus utilisées sont les demandes de ouwetiion (8 meéres). Elles apparaissent
sous la forme d'une question rhétorique (la menmenadt la réponse) : « c'est vrai ? »

(Julie), «oui ? » (Cyril) ou bien sous la formeure reprise complete (4 meres), ou

partielle avec ajout de I'’énoncé de I'enfant (2 es@¢ra la forme interrogative (4 méres).

Une seule mére (Barnabé) fait une demande de tiépétk une ? »), et nous retrouvons

trois méres qui font une demande de clarificatierhdin ? » Barnabé), («quoi ? »

Ninon), la mere de Sabrina essaie d'interpréteeponse de sa fille (E : « aie chien! »

M: «le renard il t'a fait mal? »). Quand I'enfam répond pas a leurs questions, les
meres utilisent toutes a I'exception de celle dedNiune forme d’étayage qui passe par
des encouragements (4 meéres), des indigcages (8)oereles reprises de leur question (9
meres). Parfois la reprise partielle avec ajoutcesistituée de la réponse sous forme
interrogative (« c’est une baleine ? »), celleit $ine question plus générale («c'est
quoi ¢a ? »).

Les feed-back sont aussi utilisés par toutes lesesnes utilisent le FB positif qui
correspond a I'accusé de réception « oui » ou «@sit un X », et les 11 se servent du
FB correctif. Le FB a fonction d’enrichissement queus avons observé a travers les
différentes reprises est pratiqué par toutes lesesnéNous observons une majorité de
reprises complétes avec ajout chez toutes les meegtines, en produisant jusqu’a 16.
La mere reprend souvent I'enfant pour enrichir gmoncé. 10 meres se servent des
reprises complétes, parfois pour reprendre une atapée de I'enfant comme Céline et
sa maman avec le mot « bobo » sur 8 TDR, assoayeéste de se toucher les oreilles (le
renard vient de croquer les oreilles du lapin)uetdsnouveaux TDR elles imitent le bruit
du lapin qui se sauve. Trois méres font des repnetielles avec ajout, par exemple
quand Barnabé demande « oh c’est ¢a ? », sa n@wRdié ¢a, c'est un nuage ! ». Par
contre nous rencontrons la reprise partielle auppiession chez une seule mere.

4. Analyse a visée fonctionnelle : les actes de lan  gage

Tous les enfants produisent les trois catégoriddH’ présentées dans la théorie, au
cours de la lecture partagée, dans des proportimesses. Pres de la moitié des ADL
produits par les enfants sont des assertifs (4786)lams cette catégorie, 64,9 %
correspondent a des dénominations. Ce résultat regtprocher du support du recueil des
enonceés, les méres développent avec leur enfafdromat de type « question-réponse »
qui favorise chez les enfants cette forme d’exjoesgerbale. L'enfant s’exprime surtout
en dénommant I'image soit pour répondre a la qorestle sa meére, soit de facon
spontanée en désignant I'image. Nous notons égatechez les enfants 24% d’actes de
langage non typés et 21% d’ADL expressifs. Le namimportant d’ADL non typés peut
s’expliquer en partie par le fait que certains @ésnde I'enfant sont inintelligibles, et
n'ont donc pas pu étre interprétés. Quant aux Aljiressifs, les enfants ont tous réagi a
I'attitude de Monsieur Lapin face a la nourrituresdautres animaux, répétant ses
exclamations dégoltées ou les commentaires derkasuela nourriture (tels que « C’est
pas bon ! »). lls montrent que I'enfant prend sgeldans I'interaction selon ses capacités
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communicationnelles. Enfin les ADL directifs soatImoins représentés (8%). Le livre
est a 2 ans une situation d’interaction presqueremient conduite par les méres, le
décalage de connaissances entre les partenair@sti@ta important pour permettre a
I'enfant de prendre un role plus actif dans lesaéges. Celui-ci n’emploie en moyenne
gu’'une demande d’information et 0,72 demande demémation.

Les méres produisent, quant a elles, au cours ldetlare partagée, en moyenne 45 ADL.
Les ADL assertifs (45%) s’observent en majoritdiidverse des enfants, nous relevons
parmi les sous catégories de ces ADL assertifsrdaga de commentaires (19) et
d’explications (5 en moyenne). Elles semblent peofilu support du livre pour enrichir

les connaissances des enfants en ajoutant dematfons sur le référent ; de plus, ce sont
elles, dans ce mode d’interaction, qui menentdéodue puisque I'enfant ne sait pas lire.
On peut supposer que dans un autre contexte dmpptuel de I'enfant, par exemple, ce
rapport soit différent. En revanche, a l'inverse dafants, les directifs sont ensuite
majoritaires a 38% : au cours de la lecture cobgoila mére pose surtout des questions
de dénomination (11 en moyenne), ou des questiorfsrthation (19,8 en moyenne), le
livre s’y préte bien car chaque page (hormis labitpage de la baleine) est illustrée par
un nouvel animal et sa nourriture préférée. La maestionne donc I'enfant sur l'identité
du personnage et de I'aliment. Ensuite suivenéigsessifs (16%), et avec seulement 1%
d’ADL non typés.

Nous remarquons que les ADL assertifs et expressifis a peu pres équivalents, tandis
qu’il y a un gros écart avec les ADL directifs qant essentiellement exprimés par la
mere. Ce résultat semble s'imposer par le supportechction choisi, au cours d'une
lecture partagée: c’est généralement la mére qgememlinteraction en posant des
questions a I'enfant pour le faire participer ddeture, vérifier ses connaissances, pour
enrichir son vocabulaire, et sa compréhension diti ré

Les résultats observés sont comparables a ceuxitde,Westud, et Touquette (2008) qui
avaient retrouvé respectivement chez les meregsetehfants : 46% et 62% d’ADL
assertifs, 34% et 13,61% de directifs, 18% et 163piessifs ainsi que 0,75% et 8,42%
de non typés. Un seul gros écart apparait entrs hiffres et les nétres concernant les
ADL non typés, nous en trouvons trois fois plustt€différence pourrait s’expliquer par
les grandes variations interindividuelles a 'agdelexique est en pleine expansion.

Les données font également apparaitre une différeeton le sexe de I'enfant : les
garcons effectuent davantage d’ADL expressifs g filles, dans les deux sous-
catégories retenues : expression des émotionsieé dhotivation. La moyenne pour les
garcons se situe a 8 contre 1,4 pour les fillesteQhfférence se vérifie également chez
les méres. Celles des garcons produisent en moyEdde ADL expressif tandis que
celles des filles en font 7,2. On constate donajustement de la modalité expressive des
meéres en fonction de celle des enfants.
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Réponse aux hypotheses

1. Un support pour évaluer les précurseurs de laco  mmunication

Le livre permet de vérifier la présence des préamns de la communication chez les
enfants.

Au cours de la lecture partagée, tous ont manif@séattention conjointe, en regardant
les images avec leur mére. Cette observation va l#aesens du contrat C2 de Ninio et
Snow (1986, citées par Lanoé&, 1999), qui obserwprd l'attention conjointe est
nécessaire pour partager la lecture. L’hypothéseestlainsi validée. Chaque image du
livre a servi de référent commun aux interlocuteatsles enfants n'ont pas eu de
difficultés a mettre en lien les illustrations #tidtoire racontée par leur mere. Leurs
regards tournés alternativement vers les imagesnetlirection de leur mere étaient
adaptés a la situation d’une lecture d’album.

Cette compréhension en situation s'est faite sp@mnt, d'une part parce que les
enfants ont déja des habitudes de lecture partageés, que nous l'ont témoigné les
parents en remplissant les questionnaires d’infooms, mais également parce qu’ils ont
intégré la dimension symbolique des images. La atiédi par le livre est donc I'occasion
d’observer I'accés au symbolique. A travers I'imalgnfant découvre que celle-ci a une
signification qu'’il s’agit de décoder, tout comneeslera I'écrit lorsqu’il apprendra a lire.

D’autre part, le récit de I'histoire s’est fait gomtement, tous les enfants ayant pris leur
tour de role et participé a la régie de I'échangeaépondant aux interventions de leur
mere ou en initiant eux-mémes l'interaction, cevaglide I'hypothese H3.

A travers le support du livre, les enfants ont @rprleurs intentions de communication et
se sont placés en tant gu'interlocuteurs face anegre en utilisant également divers
canaux. Tout comme Witko et al. (2008) dans leudétde l'interaction mére-enfant
autour d’un livre, nous avons relevé chez chacuns différentes proportions, du langage
verbal, du pointage et des regards tournés vemndee accompagnés de mimiques
expressives. Les meres ont réagi au geste de geipi@r un étiquetage interprétant ce
geste comme une demande de dénomination, ou Hes @it retourné la question a
I'enfant en lui demandant de dénommer le persondégegné. Parfois ce pointage a été
interprété comme une fonction référentielle et sellent fait un commentaire. La
communication des enfants est aussi souvent mudtieo A l'instar de Moreau et
Richelle (1981), nous remarquons que la modalitbate/paraverbale est la combinaison
la plus fréquente (59,09%) suivie par la combimais@rbal+geste. Cette derniere
multimodalité se retrouve souvent a travers leggdst pointage lorsque I'enfant fait un
étiquetage pour exprimer une intentionnalité assertNous avons pu observer que le
pointage représentait plus de 50% en moyenne detalité gestuelle seule (7 enfants
sur 11 dépassant ce pourcentage) et méme plus%edidOgestuel combiné au verbal
(seule une enfant sur 11 se situant sous ce s@glx valide I'hypothése H4 et tend a
montrer que le pointage est réellement un suppoccompagne la production verbale
24 moisdans la lecture d’album.
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2. Un support pour évaluer les compétences langagieé  res formelles de

I'enfant

La lecture partagée autour d’'un album illustré saua pas été suffisante pour recueillir
les énoncés nécessaires pour réaliser des calatigigues. Ces énonceés ont été pris a la
fois dans la lecture, et dans les deux activitdgstes, en nous arrétant au cinquantieme
énoncé émis par I'enfant.

Lintelligibilité de I'enfant au cours de la leceiia dépassé les 70% en moyenne, ce qui
rejoint les résultats obtenus par Witko et al. @Q0tous les enfants ont un pourcentage
d’intelligibilité supérieur a 60%. Plus de la méitdes énoncés de I'enfant est donc
intelligible & 24 mois. L’hypothese H2 est ainsiidée.

Tous les enfants ont suffisamment échangé duraptdcole pour recueillir ces 50
énoncés. Nous avons donc pu effectuer des anadysbglinguistiques, afin de comparer
nos résultats a la norme. La LME moyenne se sitligl®, ce qui est en dessous de nos
prévisions. Toutefois, la variabilité interindivielle est trés importante a deux ans, et 4
enfants sur 11 dépassent le seuil de 1,5 que naus dixé en référence a Parisse et Le
Normand (2006). Notre hypothese H5 est donc pkmiint validée. Notons que la
mesure de I'IDL, de 0,40 est supérieure a cellemit par Witko, Testud, et Touquette
(2008), et I''VOC (a 48,82) se rapproche de laétdture, Le Normand (2000) ayant
obtenu un résultat similaire au cours d’'un jeu ddéadisé. Ces chiffres tendent a montrer
gue le protocole élaboré permet d’obtenir des tétsutjui se rapprochent de la norme.

La mesure des catégories grammaticales nous avamclee réservé des surprises.
Contrairement a ce qu’annoncent des auteurs, &is KR000), seul un enfant sur les 11
de notre échantillon présente une majorité de ndems son vocabulaire, tous les autres
ne suivant pas les données présentées par cessawtewgui va a I'encontre de notre
hypothése H6 qui n'est pas vérifiée. Nous émettons I'hypothése qes chiffres
atypiques pourraient éventuellement s’expliquer partie par des différences
interindividuelles trés fortes a cet age, ou pautil utilisé, CLAN calculant la répartition
sans tenir compte des mots que nous avons jugéddms dans les transcriptions. De
plus, le mode de recueil des productions de I'dnfam moyen de jeux tournant autour
des animaux, a peut-étre également influencé Igatza des enfants, ceux-ci produisant
de nombreuses onomatopées et exclamations. En, éfan (2003), bien que
mentionnant un biais nominal observé par plusi@wteurs, remarque également que
différentes études ont montré que ce biais nomiréthit pas présent chez tous les
enfants, méme partageant la méme langue. Le centiextecueil des données a ainsi pu
jouer sur la répartition des catégories grammagscedhns nos corpus.

3. Un support pour la mise en place de scénarios de lecture conjointe

Le scénario de lecture [QRF] a été I'objet d’'unteration toute particuliére ; sa présence
dans toutes les dyades rejoint les observationBrdeer (1987) et montre qu’il s’agit
d’'un scénario prototypique, récurrent dans la lectpartagée, ce qui confirme notre
hypothése H8. Cela dit, la mére pose de multiplesstipns pour faire participer I'enfant
et participer a I'élaboration de ses connaissaridess avons noté que les questions se

55



Chapitre V — DISCUSSION DES RESULTATS

multipliaient jusqu’a I'obtention de la réponsel@mfant. En moyenne, les meres posent
40 gquestions tout au long de la lecture, les esfegpgondent 16 fois, puis les méres font
six évaluations. Ces résultats sous forme de ma&yeenrendent pas compte des écarts
importants entre les dyades, entre 25 et 99 quessti6 et 40 réponses, et 4 a 21

évaluations. Nous retrouvons une convergence palyades entre le nombre important

de questions suivi du nombre élevé de réponsesmfant, et parmi celles-ci deux meres

font également le plus grand nombre d’évaluatidrs.outre, nous observons que les
guestions de dénomination (QQC) sont les plus nendas dans les corpus, ce qui valide
HO9.

Cet effort pour faire participer I'enfant a la leat implique que la mere prenne la parole
pour relancer l'intervention de I'enfant. Nous statons que les enfants sont plutét a
I'écoute au cours du récit, et c’est la mére qur lmontre un modéle de participation en
prenant parfois la parole a leur place en T4, quknde répondent pas a leur question.
Ainsi nous validons H10 selon laquelle la majodés échanges serait a l'initiative de la
mere.

Les autres résultats montrent que d’autres parameue le scénario de lecture [QRF]
entrent en jeu pour faire parler I'enfant. En efiet dehors des énoncés types qui se
suivent selon une séquence identique, nous retnsusdes procédés interactifs, décrits par
Coquet (2004) et Bernicot, Salazar Orvig, et Veaeai(2006), tout au long de la lecture,
dont certains chez toutes les meres, ce qui vawsuf d’'une adaptation de la mére a son
enfant et d’'une grande souplesse pour lui permeétgarticiper au récit.

4. Une ouverture vers des significations partagées

La lecture partagée, avec sa structure d’énonaé@sredts, favorise l'interprétation des
intentions communicatives des interlocuteurs, Bemfdevine grace au contexte de
'image que sa mere dénomme l'objet représentd’iBustration. De par cette attention
commune, la lecture conjointe participe a I'élaliorades significations partagées, en
outre ce mode de fonctionnement prévisible peueémant aider I'enfant & exprimer ses
intentions communicatives (Veneziano, 1987). Ailes enfants ont aussi pris part a
I'interaction autour du livre en exprimant leur amt ou désaccord en réponse aux
interventions langagiéres de leur mére, ce quiesigne d’engagement dans le dialogue.
Les images racontées par les meres ont aussi $éveis reprises et des acquiescements
de la part des enfants, montrant ainsi leur inté@tivre a été un support pour apporter
de l'information nouvelle partagée, et propice & éehanges, sur les bruits d’animaux
par exemple, sur la caractéristique d’'un animalaatour d’'une chanson évoquant un
personnage de I'histoire. Un enfant (Barry) a spoé@iment décrit un lapin en disant
« tout doux ». Une enfant (Julie) a chanté la chandes « poissons dans I'eau » en
réponse a une suggestion maternelle.

La participation active des enfants se manifestaleégent par les actes de langage
directifs. La majorité sont constitués de questidiisformations puis de demandes de
dénominations témoignant de l'intérét porté parelefants aux images et a I'histoire. Ces
enfants de 24 mois n'ont pas seulement écoutétdinés mais ils ont participé a son

élaboration en posant des questions pour dévelopgréains aspects ou éclaircir des
passages. Enfin I'histoire a fait réagir les erdasuir le plan émotionnel, le passage du
renard qui croque les oreilles du lapin, personmageipal de I'histoire, a apeuré ou mis
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en colere certains enfants contre le renard. Ufene(Céline) a répété sur plusieurs tours
de role « bobo » en se tapant les oreilles. Ureg@@yril) a crié « Pas lapin ! » interprété

pas sa maman comme suit : « Non renard il ne fasitnpanger le lapin ! ». Les images
véhiculent un sens qui fait réagir les enfants. dig exprimé leurs intentions de

communication tout au long de la lecture en utilideois formes d’actes de langage dont
essentiellement des assertifs, pour faire des efiges soit spontanément, soit le plus
souvent, en réponse aux questions de leur meéres Kauarquons qu'un seul enfant
(Othello) a, a l'inverse, en majorité des expressie resultat valide donc en partie la
7°"hypotheése.

Il. Apports du protocole

1. L'intérét de 'observation mére-enfant

Malgré la quantité tres importante de matériauectd, la transcription ayant nécessité
plus de 180 heures de travail, et le traitementréesltats ayant également été trés long,
ce mode de recueil permet de fournir des élémeamdaimentaux pour comprendre les
mécanismes en jeu dans linteraction entre une ®itesen enfant qui n'apparaissent pas
dans d’autres modes de recueil. A 24 mois, I'enfestt en train de développer ses
capacités cognitives, symboliques et langagiereespat les adaptations de sa mére a son
niveau qui lui permettent d’échanger avec elleegpigresser.

La totalité du protocole a été élaborée autour’desérvation de l'interaction mere-

enfant. Notre choix de ne pas participer a I'écleaagété motivé par cette volonté de
limiter une intrusion étrangére dans la dyade, dérrecueillir des données écologiques,
d’'une part des capacités langagiéres de I'enfahij-ci étant plus a l'aise, et d’autre part
pour voir comment s’organise la communication ené® deux interlocuteurs. Cette

situation permet de repérer des indices tant splale psycholinguistique que sur le plan
pragmatique, ce qui la rend trés intéressante thi ge vue clinique. De plus, la relation

entre la mére et son petit enfant s’organise autbeirroutines interactives. Leur

systématicité et leur répétitivité en font un momeda choix pour étudier comment la
mere étaye les productions de I'enfant.

Dans la dyade mére-enfant, la relation et la casitplifont avancer I'enfant tant sur le
plan cognitif que langagier et symbolique (par dpport de I'enfant a I'image). Il est
donc essentiel de savoir comment interagissentdéesx parties afin de posséder des
points de repéeres qui permettront de détecter ieEe@és et des stratégies attendus, ou au
contraire absentes. Dans une perspective orthophences éléments apporteront de la
matiere en vue d’'un accompagnement familial pamgte.

2. Modalités matérielles du protocole

2.1. Durée de la passation

Lors de la mise en place des trois activités, l@eltiotale de passation a été estimée aux
environs de 25-30 minutes. Ce temps a été précqais®unn et al. (1996) pour leur
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protocole et repris par Witko, Testud, et TouquE@08), et semble adapté a I'enfant de
24 mois.

Cette estimation du temps était correcte, puisquaurée totale de la rencontre n'a pas
excédé 26 minutes. Tous les enfants se sont mantésssés du debut a la fin, malgré
des fluctuations de l'attention en cours d’activi@n peut également supposer que le
changement de situation et la découverte de noxvaapports a favorisé le maintien de
cette attention et la participation des enfants.

2.2.  Une situation écologique

De nombreux auteurs, dont Ninio et Bruner (1978},eu recours, pour leurs recherches,
a I'observation des sujets a domicile. En effet{eceituation offre une certaine validité
écologique, du fait qu'elle se déroule dans un remviement familier et avec des
intervenants connus (Kern, 2004). Notre absencesigphy durant la passation a
également contribué a accroitre cette validitén’dmpéche que ce protocole n’est
actuellement pas comparable & d’autres recueilddalées du méme type. C'est
pourquoi nous devons rester prudentes quant affirétation des résultats chiffrés.

2.3. Intérét de l'utilisation de la vidéo

Lorsque l'on souhaite transcrire lintégralité dparoles et des comportements des
interlocuteurs, quelle que soit la longueur detiat®, il est nécessaire de recourir a
'usage de la caméra. Réaliser des vidéos nousnasipéde realiser des transcriptions plus
fiables ; nous avons pu noter un maximum d’'infororeg utilisables dans les analyses
ultérieures, dont certaines nous auraient échapp@us n’avions pas utilisé cet outil. En
cas de doute sur une parole ou un geste, nous avdaspossibilité de revenir en arriere
et de visionner le passage jusqu’a obtenir confionaEn outre, la caméra nous a permis
de ne pas assister a la passation du protocoézatibla dyade du stress que peut causer
la présence de personnes étrangéres au cours detiodss.

II. Limites du protocole

Malgré les aspects intéressants de ce protocoteimiées sont toutefois apparues en
cours de passation et au moment du traitementateseds.

1. Les limites au niveau des activités

1.1. Le jeu d’association

Ce jeu a été élaboré dans le but d'observer lattéon au cours d’'une situation semi-
dirigée, puisqu'une consigne était donnée en déleupassation. Le but du jeu était
d’associer la nourriture avec I'animal qui la comsoe, en se basant sur I'histoire qui
venait d’étre lue. Nous comptions sur la récencéadecture, les savoirs partagés par la
dyade et le tutorat de la mere par I'étayage palardenfant a réussir cette tache. Or il a
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ete tres difficile pour tous les enfants de comgrera consigne, malgré les efforts des
meres. lls se sont tous spontanément orientéswersache d’appariement plutdt que
d’association, réunissant le lapin qui allait seefananger par le renard avec le lapin en
tant que consommateur de carottes et associaatitess images de fagon aléatoire, sans
se référer a I'histoire. Deux attitudes materneties pu étre constatées suite a la non
compréhension de la consigne par les enfantsaigest ont tenté de réorienter I'enfant
vers le but du jeu, enlevant les vignettes malga#acréexpliquant les regles et collant les
vignettes au bon endroit en commentant leur agtabautres ont plutot suivi leur enfant,
le laissant coller les vignettes ou il voulait @h@&geant avec lui.

Pour une éventuelle élaboration d'un nouveau potgocette tdche nous a permis de voir
que l'association animal-nourriture ne semblait peguise a 24 moiLertaines meres
nous ont d'ailleurs indiqué aprés passation duogale, que cette tache était trop ardue
pour leurs enfants. Néanmoins, malgré cette ditB¢cuoutes les dyades ont échangé
pendant cette activité. L'intérét, noté chez tamssdnfants, pour associer les deux images
du lapin, nous laisse a penser qu’il aurait étéfépméle de leur proposer un jeu
d’appariement, par exemple, reprenant les persasnagagés du livre, a coupler avec
des photographies représentant les mémes animaux.

1.2. Lesfigurines

Le jeu libre avec les figurines a été proposé em d/obtenir des éléments établissant la
présence de la théorie de I'esprit a deux angbservant comment I'enfant met en scéne
une histoire avec les animaux fournis, en collafimmaavec sa mere. Afin de garder le
theme abordé dans le livre, les figurines conteraatre autres les personnages du livre
et offraient une possibilité de rejouer I'histoioer d’en créer une nouvelle. La facon
d’aborder ce jeu a été trés différente selon lexldy. Des enfants se sont contentés de
sortir et regarder les figurines, sans interagecaeur mere, tandis que d’autres ont joué
un peu avec elles, recréant les situations margsamt livre (par exemple le renard
courant aprés le lapin) ou jouant avec une figupasiculiere (faire sauter la grenouille,
galoper le cheval, marcher la vache, voler 'oisa®mger le poisson). Apres visionnage
des videéos, il nous a semblé que les enfants aidtguas tous familiarisés avec le jeu
impliquant des figurines, et qu’ils ne jouaient dgras avec spontanément. En parallele,
certaines meres paraissaient avoir des difficudtésitier un jeu et a entrainer I'enfant
dans cette activité, notamment lorsque I'enfarjbnait pas avec les figurines.

Suite a ces observations, nous pensons qu’il agétéiplus judicieux pour observer le jeu
symbolique et I'interaction mére-enfant de propasereu plus routinisé a deux ans tel
qu'un jeu libre avec des figurines dans un décaénaisé (une ferme, le zoo, ...), qui
proposerait un cadre plus explicite ou de la dénefi maintient le théme de la nourriture
introduit par le livre.

Ces deux jeux n’ont pas fait I'objet d’un traiterh@pprofondi, en raison de la profusion
de données collectées sur la situation de lectaragée et du manque de temps pour
étudier la totalité des corpus. En outre, notreeciid] principal étant de rechercher la
maniére dont les meres s’y prennent pour inscawg enfant dans les échanges, nous
avons privilégié le support livre car il nous pasait plus propice a I'étayage maternel.
Néanmoins les deux jeux ont tous les deux donuéalides échanges entre les dyades, et
auraient aussi fourni des éléments intéressantsecasnt 'observation de l'interaction
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entre la mere et son enfant de 24 mois, dans dawatisns de jeu : dirigé et libre. Une
comparaison entre ces trois supports pour obsdeggrel faisait émerger le plus de
production langagiére n’a malheureusement pu étreém faute de temps.

1.3. Le mode de recueil des données

Le protocole a été élaboré en trois temps afinedeigillir de maniére certaine les 50

énoncés nécessaires aux calculs psycholinguistiqiegsendant la collecte des énonceés
s’est faite arbitrairement selon un ordre chronigjog, aussi chaque enfant s'exprimant
plus ou moins selon l'activité proposée, le nonaaoncés pris dans les temps de
lecture, de jeu semi dirigé, ni de jeu libre av@#gable. Cela a pu introduire un biais dans
la répartition des catégories grammaticales rd@geiet pourrait expliquer la différence

concernant la majorité de mots fonctionnels papodpaux noms que I'on trouve dans

certaines études.

1.4. Le rble du questionnaire parental

Nous avons souhaité avec le questionnaire parssthercher des profils d’enfants pour
observer si des rapprochements pouvaient étre dait® les habitudes de lecture des
enfants, le nombre de livres (pour enfants) lus @dison, les objectifs des parents quant
au choix des livres et a la lecture elle-mémegsgtrésultats psycholinguistiques obtenus
par les enfants, mais nous n’avons trouvé aucunproapement significatif
statistiguement.

2. Le matériel utilisé

2.1. Lavidéo

L'utilisation de la vidéo était nécessaire pour ymu analyser la multitude d’éléments
qui entrent en jeu dans l'interaction et pour tcains les échanges entre la mére et son
enfant de la maniere la plus proche de la ré&téoutre, elle permettait notre absence de
la piéce dans laquelle se déroulait le protocdie, diatteindre au plus prés possible le
niveau de la situation écologique. Cependant, adeviorganisation des lieux, la caméra
ne pouvait pas étre dissimulée, et était donc leiglar la dyade. Il est donc raisonnable
de penser que cette présence a pu perturber ¢afdrit, par la vue d’'un objet inhabituel
dans la piéce, que la mére, par la pensée qutalieobservée et que toutes ses actions et
paroles seraient enregistrées et analysées. Ondpect supposer que leurs réactions,
leurs échanges, ne sont pas totalement le refléd di de tous les jours. « L'ceil de la
caméra » introduit un biais dans I'étude, qui estrfant difficilement contournable, a
moins de filmer la dyade sans l'en informer (ce egiitout a fait impossible, tant sur le
plan déontologique que pratique). De ce fait, laliation, si elle tend vers la situation
écologique, n’en est pas totalement une, puisgaiéntervenants savaient qu’ils étaient
filmés. Précisons que les méres ont été informpessavoir été filmées de I'objectif du
mémoire : étudier la maniere dont les méres s'yipeat pour lire une histoire a leur
enfant.
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2.2. Lelogiciel CLAN

Le logiciel CLAN a retenu notre attention de pan swilisation de plus en plus fréquente
dans la recherche sur le langage et la communicded’enfant. De ce fait, il permet une
uniformisation des transcriptions avec les donmégstres chercheurs ; ce quérmet un
partage des travaux et une transparence au niveda ohéthodologie. Toutefois, bien
gu'il présente I'avantage de noter un maximum déobations pendant le déroulement du
protocole, par le systéme des différentes lignesrsaires, certains éléments ne peuvent
pas apparaitre de maniére suffisamment précise @war étudiés. Par exemple les
variations de prosodie et les accentuations doiv@&né traitées par un logiciel
complémentaire, comme Praat. Ces éléments peuestdscétre notés dans la ligne
%com, mais le logiciel ne permet pas de comparerviriations, et donc d'établir
I'importance des différences. Or il aurait été iagsant pour nous de pouvoir mesurer ces
parametres vocaux intervenant dans I'étayage nedtera qui n’a pas été possible par
I'utilisation de ce seul logiciel. En outre, CLAN: permet pas de coder la multimodalité
sur une méme ligne, ce qui rend plus difficile sorlyse, bien que ce point puisse étre
contourné par une notation sur une ligne dépendantdessous de I'énoncé transcrit.

3. Limites des analyses

Au cours de notre réflexion, nous avons di effectde nombreuses recherches
bibliographiques concernant I'étayage maternel esipfenfants d’age préscolaire. Si de
nombreux auteurs, tels qu’Espéret (1992), Venez{@000), Piérart et Leclercq (2005),
ont décrit les caractéristiques particulieres cgdae modulé, il nous est apparu que peu
de recherches avaient été faites sur les structliéehanges prototypiques récurrentes
employées par les méres pour faire progressentgtge et les capacités communicatives
de leur enfant. Nous n’avions par conséguent que gdéléments sur lesquels nous
appuyer pour établir notre protocole et définir demnées a observer plus précisément.
Ces lacunes sur le plan théorique peuvent en paxpéquer le manque d’adaptation a
I'enfant de 24 mois des deuxiéme et troisiéme tedupgrotocole. En outre, peu d’études
ayant été menées au niveau de I'analyse des ititarachez les tout-petits, nous n'avons
eu que peu de données auxquelles comparer notateés@uant aux scénarios de lecture,
bien que la structure prototypique [Question/Réptifeed-back] ait été décrite
notamment par Ninio et Bruner (1978) et Ninio udgrement (1980, 1983), puis Bruner
(1987), ces auteurs se sont attachés a sa fornbalglosans définir les expansions
possibles pour chaque cas venant de la mere derdarit.

C’est pourquoi nous avons tenté de décrire la diteedes formes d’étayage maternel de
maniere détaillée en ouvrant ainsi des questionnmseur la méthodologie de
transcription, sur l'intérét d'un indice d’ajustentemere-enfant, sur l'impact d'une
situation dite écologique.

4. Limites de la population

Au départ de la recherche de population, notreatibjétait d’atteindre au minimum un
nombre de 15 dyades, afin de limiter autant quesiples I'effet de la variation
interindividuelle pour procéder a des analyses istigies. Ce chiffre n’a
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malheureusement pas pu étre atteint, comme nowsnkaexpliqué précédemment. Par
conségquent, les observations et analyses que nmrs &ffectuées ne peuvent étre
considérées que dans le cadre d’'une étude quaditattiexploratoire. lIs ne peuvent donc
étre généralisables sur la population des enfam®4dmois. Néanmoins, I'avantage d'un
petit effectif réside dans I'observation détailtss dyades. Nous avons pu voir ainsi qu’il
existait de trés fortes variations interindivideslla cet age, tant sur le plan du
développement du lexique, que sur celui de la nusyfhtaxe et des compétences
communicatives. Une partie de ces différences taptaétre contournée en effectuant le
choix des enfants sur la taille de leur lexiquadgilgue sur leur age, comme le préconise
Kern (2003). Toutefois, ce mode de sélection n'a pa étre mis en ceuvre en raison du
temps restreint que nous avions pour réeunir la ladipn et des difficultés que nous avons
rencontrées pour atteindre le nombre réuni au.fi@al critére de sélection est a retenir
pour envisager une poursuite de ce type de redaelbnnées.

V. Ouvertures

Cette étude a eu pour nous un double intérét :edjpart entrer en contact avec des
professionnels de la petite enfance et des pamat)i nous a projetées dans un contexte
professionnel, ce partenariat étant primordial danoge métier futur, nous pouvons
I'enrichir grace aux observations que nous avoneéeg autour du livre ; d’autre part,
Nous nNous sommes questionnées sur les gains qoethephonistes, au cours de leurs
séances de prise en charge des enfants, ou les, dans les séances d’accompagnement
familial ou a la maison, pourraient tirer de llis@tion du livre avec un enfant, en
appliguant ces procédés d’'étayage bénéfiques faien

L’interaction mere-enfant autour du livre ouvresaide nombreuses perspectives tant du
point de vue de I'évaluation des capacités de comration de I'enfant, que du c6té de
'accompagnement parental. Néanmoins, la raretétlgges portant sur ce sujet fait que
les populations de références auxquelles compasenbservations manquent. Il pourrait
étre intéressant de réaliser un nouveau protoctdriadu livre, et de le faire passer a une
population plus importante permettant de limiteinfluence de la variation
interindividuelle. La passation de ce méme pro®alpres d’enfants en difficulté ou
avec handicap permettrait de pointer les partitéade communication dans ces dyades.
Nous avons aussi évoqueé les problémes engendrédsspaariations interindividuelles a
deux ans, ainsi qu'un critere de sélection altérmmpti pourrait les réduire. Il pourrait
donc étre utile de réaliser le méme protocole augienfants recrutés sur la taille de leur
lexique comparable, afin d’observer si les diff@ensont atténuées.
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CONCLUSION

Nous nous sommes intéressées a la lecture paragreeune mere et son enfant dans le
but de vérifier si cette situation pouvait étregice a recueillir chez I'enfant de deux ans
des indices de son développement langagier surae formel et fonctionnel. Les
résultats de notre étude montrent que le protdooieentier est nécessaire d’'une part sur
le plan formel pour récolter les énonceés indispelesaafin de réaliser les calculs
psycholinguistiques, pour comparer I'enfant a saisspdans le domaine phonologique,
lexical et morphosyntaxique, et d’autre part surplan fonctionnel pour observer
comment le jeune enfant se lance dans les échgngkss par sa mere.

L’observation psycholinguistique a permis de canager les compétences langagiéres
formelles de I'enfant. A ce niveau, si le pourcegeta’intelligibilité, supérieur a 60%,
montre que les enfants de deux ans sont entrés ldamerbalité, ils exploitent la
multimodalité dans des structures mixtes, puisq8& ln moyennal’énoncés sont
produits en modalité verbale+gestuelle. Nous avmaement voulu évaluer I'enfant sur
le plan fonctionnel. A partir du vocabulaire dandispose, nous avons observé comment,
il I'utilise dans les échanges pour se faire comgre et exprimer ses intentions de
communication. Nous avons complété I'étude dessadéelangage par une analyse de
type conversationnelle afin de mesurer la placd’eidant dans les échanges avec sa
mére. Cette approche a permis de relever dansalegdie les structures d’échanges
prototypiques, en méme temps que les réactiona dete et de I'enfant en fonction de
ce qui est dit par chacun. Enfin ce qui a guidé neaberches était aussi une question a
laquelle nous avons essayé de répondre tout audermptte étude : « comment la mére
s’y prend-elle pour faire de son enfant un intartear ? ». Depuis tout petit elle s’adapte
a son enfant et développe chez lui les précursigiisa communication, mais comment
ceux-ci sont-ils réinvestis dans les échangesapsuwite ?

Nos recherches tentent d’apporter des élémentémmse a cette question, en termes de
scénarios de lecture, au sens ou I'entend Bru®&7(1 Par des énoncés qui se répétent
selon un enchainement qui reste stable, les mewwigsent a I'enfant un format
dialogique lui permettant de prendre sa place danschange, sachant ce qu’on attend de
lui. Nous avons observé que les enfants de 2 angnboégré I'enchainement « Questions-
réponses », car la part d’interventions des enfesitgnajoritaire apres une question. De
plus, nous pensons gu'’ils I'ont probablement iotésé car parfois, ce sont les enfants qui
initient 'enchainement en pointant une image, defaat ainsi un étiquetage a leur mere.
Outre les techniques utilisées par les méres poonet la parole a leur enfant, nous
avons aussi remarqué les feed-back produits péeddes meres en réponse aux enfants
qui a la fois évaluent les productions sur le gdaonologique , syntaxique et lexical leurs
productions langagiéres, et en méme temps appautenenforcement qui encourage
I'enfant & se hasarder a prendre la parole makgé&asnnaissances lexicales en cours de
développement. La facon ludique dont les merespragent I'histoire avec le recours aux
onomatopées, aux gestes symboliques, favoriseiomatcle confiance qui permet aux
enfants de se risquer a prendre leur tour de @hs dn domaine qu’ils ne maitrisent pas
encore trés bien : celui du langage et de l'intgiron des images, ou méme seulement
de leur description.

Parfois les interactions mére-enfant ne fonctiohmpas aussi bien, ou alors le livre n'a
pas une place privilégiée dans la famille, I'orthopiste peut alors intervenir pour donner
des conseils sur la lecture d’'un album illustréreposer quelques clés pour permettre de
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favoriser linteraction meére-enfant en situation tkxture partagée. La grille des
« procédés interactifs maternels » constitue um¢hége des formes d’étayage que I'on
retrouve dans les 11 dyades de I'échantillon etfopi référence a des études faites par
des professionnels de I'enfance et du langage.
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ANNEXE |

int

Annexe | : Présentation des différents types d’écha  nges
Types d’échanges Types d’interventions | Exemples
Binaire Initiative Enfant: gros!
Réactive Mére: elle est trés grosse !
Ternaire |n|t|at|Ve Mél’ei c' est ses +...
Réactive Enfant: ++ dents!
Evaluative Mere: c' est ses dents!
Incomplet Initiative Mere : ¢a c'est quoi?
Réactive 0 Absence de réponse de I'enfg
Par cycles Initiative 1 Mére: qu+est+ce+que c'est”
Réactive 1 Enfant: croa croa!
= 1 échange [IRE]+ 1 échange [IF |[Evaluative 1 Mere: croa croa!
Initiative 2 Mére: ¢’ est une grenouille [
Réactive 2 Enfant: oui!

?

?
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Annexe Il : Présentation des deux jeux du protocole

1. Le jeu d’association d'images
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2. Les figurines
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Annexe |l : Lettre de contact aux creches

Lyon, le 18 mars 2008

Bonjour,

Etudiantes a I'école d’orthophonie de l'universig&Lyon |, nous vous contactons
dans le cadre d’un travail de recherches destuadider notre derniere année d’études

(4°).

Celui-ci va consister a observer pendant envirbnndnutes le langage et la
communication de I'enfant de deux ans (plus ou saim mois), sans handicap, au cours
de différentes activités avec sa mére : la leatitwma album illustré, un jeu d’association
d’'images, ainsi qu’'un jeu introduisant la manipwlatde figurines (nous apporterons la
totalité du matériel).

Cette interaction mere enfant sera filmée poub&soins de notre étude, au domicile des
parents si possible ; bien entendu le film serarx&suniquement a usage pédagogique,
c’est-a-dire a notre propre étude, et non retramsuk étudiants.

Nous envisageons de mener la passation de I'épawweurs du mois d’avril ou début
mai, (éventuellement jusqu’en septembre).

Toutes ces observations vont nous permettre destraime un matériel
orthophonique destiné a répertorier les habiletésnsunicatives de I'enfant de deux ans
tout-venant.

Nous sollicitons votre aide pour proposer aux égei selon vous seraient
susceptibles de l'accepter, notre travail de regter Nous restons également a votre
disposition pour un entretien au cours duquel npasrrons répondre a toutes les
questions de votre part ou de celles des parents.

Nous sommes joignables par téléphone ou par malil

En vous remerciant d’avoir prété attention a nptget, nous vous adressons nos
sincéres salutations.

Laure Desvergnes, Laurence Lebrun
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Annexe |V : Présentation des consignes a la mére

Etudiantes : Laure Desvergnes - Laurence Lebrun

Maitre de Mémoire : Agnes Witko

Titre provisoire de I'étude : Elaboration d’une grille d’'observation pour &we les compétences
communicatives de I'enfant de deux ans a partin€’interaction mere/enfant autour d’un album
illustré.

1°- Préparation de I'espace

- Chaoisir un lieu, une position, un moment progicelr prendre un moment avec son enfant

- Placer la caméra de maniere a éviter le contre-jo

- Installer la caméra dans un coin de la piéceistance de I'enfant (environ 3 metres), afin
d’attirer son attention au minimum

- Régler la caméra de facon a ce que l'image cedrentier la mére et I'enfant, afin de pouvoir
observer 'ensemble des gestes et des regardstgquiiennent dans la communication

- Vérifier la qualité du son avant I'enregistrement

2°- Interaction mere/enfant
La lecture de I'album « Bon appétit Monsieur Lapin

Installez-vous comme vous voulez pour regardeblial avec votre enfant. Lisez I'histoire le
plus naturellement possible, « comme d’habituden»yous adressant a votre enfant sans rien
changer, c’est-a-dire que vous pouvez intervenia @emande de I'enfant et accompagner la
lecture par des interactions verbales ou gestuellesst également possible de relire I'histoire si
votre enfant le désire.
Il est inutile d’'essayer « de bien lire » I'histejrcar ce qui compte c’est d’observer « comment
une maman lit une histoire a son enfant » et namommentil faut lire une histoire a son
enfant ».

Le jeu avec les images du livre

Lorsque vous aurez fini, vous proposerez le jegstiaiations d'images a votre enfant en lui
expliquant que vous allez jouer avec lui a un getitsur les animaux qu'’il vient de voir dans le
livre. Montrez-lui le jeu et faites-le lui découyrcomme vous le feriez avec un jeu qui est
nouveau pour lui.
Le principe du jeu est le suivant: il s’agit deefi chaque image de nourriture sur celle de
'animal qui la mange.
Jouez au jeu avec votre enfant comme vous le f#itebitude.

Le jeu avec les figurines

Montrez ensuite a votre enfant la boite qui contiées figurines. Ouvrez-la ensemble et
découvrez avec lui les différents animaux qu'edleferme. Proposez-lui de jouer avec eux. Il
s'agit d'un jeu libre, c’est-a-dire que vous pouvaire ce que vous voulez avec.
En revanche, vous ne devez pas introduire d’élé&nsmpplémentaires, mais juste utiliser les
figurines fournies.

3°- Explication donnée a I'enfant

- Il peut s’avérer utile, s’il I'a remarquée, diquer a I'enfant la présence de la caméra, en lui
proposant de ne pas s’en occuper.

- Expliquer a I'enfant que maman va lui lire unsetbire puis qu'ils joueront ensuite un peu tous
les deux.
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Annexe V : Fiche de renseignement a remplir par les parents

Fiche d’informations

Nous vous remercions de bien vouloir remplir cBtiee d’information le plus précisément possible,

ce
Le
no

10

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

qui nous permettra d’affiner le traitement desretes recueillies pour notre travail de recherche.
s données relatives a cette fiche seront utilis@ésfacoranonyme et uniquement dans le cadre de
tre étude.

. Date de I'enregistrement du film :

. Prénom de I'enfant :

. Sexe :

. Date de naissance de I'enfant :

. Votre enfant est-il né prématurément ? (3 se@saiu plus avant terme) ounon
. Votre enfant a-t-il eu des problémes de sanEL(Vue, autres) :

. A quel age a-t-il dit ses premiers mots ?

. A quel age a-t-il marché ?

. Nombre de fréres :

Date(s) de naissance :

. Nombre de sceurs :
Date(s) de naissance :

Rang de I'enfant dans la fratrie :

Mode de garde :

Age de la mére (date de naissance) :

Profession de la mére :

Niveau d’études de la mere :

Age du pére (date de naissance) :

Profession du pére :

Niveau d’'études du pére :

Votre situation maritale : mere/pere célivat marié(e)/en couple

Parlez-vous d’autres langues que le francksy@aison ?
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21. A quel age votre enfant s’est-il intéressé laugs ? Quelles sortes de livres ?

22. Votre enfant aime-t-il que vous lui lisiez dstoires ?

23. Si oui, avez-vous le temps de lui en lire clegigur (avez-vous un moment privilégié ?) ou plutét
quelques-unes par semaine ou plusieurs par moiguthe fréquence ?

24. Qui lit les histoires : le papa, la maman @udeux ? Ou ses freres et sceurs, d’autres membres d
la famille, des amis ?

25. Combien possédez-vous approximativement deslipour enfants a la maiso@€8mment les
avez-vous choisis ?

26. D’aprés vous qu'apportent les livres a votriaen?

27. Votre enfant est-il en contact avec des liailleurs qu’a la maison ? a la bibliothéque, dans |
famille, chez ses amis, autres lieux ?

28. Votre enfant réclame-t-il de jouer avec vouddRivez-vous jouer avec lui dans la semaine ? Le
week-end ?

29. Aime-t-il également jouer avec ses fréres elrs@ Jouent-ils ensemble ?

30. Quels sont les jeux préférés de votre enfaatx qu’il aime partager avec vous ?

31. La lecture et les livres font-ils partie de \a@isirs ?

32. Souhaitez-vous une copie de I'enregistremeltétovi?

33. Souhaitez-vous participer a un moment d'échg@oge connaitre les résultats des observations ?
34. Ce film peut avoir une utilisation pédagogiquescientifique, y voyez-vous un inconvénient ?

35. Si vous avez quelque chose a ajouter :

Merci a vous et a votre enfant pour votre partigipa!
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Annexe VI : Conventions de transcription sous CLAN

LLignes principales : citations de la persdnne

- Sur la ligne principale sont entrées les formesogrrespondent le plus possible aux
mots produits par le locuteur, ceux-ci sont séppagsies espaces.

- Chaque ligne principale commence par un astésiqdy suivi d’'un trigramme en
majuscules indiquant le locuteur, de deux poirits; thbulateur et de I'énoncé.
Trigramme faisant référence a la mere :

*MOT:

Trigramme faisant référence a I'enfant :

*CHI :

- Chaque énoncé correspond a une entrée difféerge un retour a la ligne et une
nouvelle présentation du locuteur.

*MOT: les dames, elles sont dans la chambre.

*CHI: ah?

Sigles
xx  parole inintelligible traitte comme un mot
xxx parole inintelligible traitte comme un groupe datsn

yy sons audibles mais qui ne semblent correspondrgcan mot (correspondance
transcrite dans la ligne %pho).

*CHI: yy gateau!

%pho: ZyZy gato

yyy sons audibles qui ne semblent correspondre a anotindans le cas ou on pense
gu’il s’agit quand méme d’'un groupe de mots (cqoeslance transcrite dans la
ligne %pho).

*CHI: yyy!

%pho: S3alola

www parole non transcrite

[?] mot douteux, choix incertain ou meilleur choix
*CHI: le [?] poisson.

%pho: 8

%err: le=e

0[= ? texte] groupe de mots dont la traduction est incertalaetranscription de
I'enfant suit sur la ligne secondaire en phonétique

*CHI: 0[=7? les oreilles]!

%pho: ke kolE
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<texte> mot qui n'appartient pas au francais, qui n’est @ onomatopée, mais qui
pour le locuteur signifie quelque chose

() partie manquante d’'un mot
*MOT: t(u) as vu c(e) que t(u) as fait la chipie.

['] citation ou texte lu
*MOT : monsieur lapin n’ aime plus les carottes ["]

Les mots mal prononcés par I'enfant

Le ou les mots sont écrits correctement sur laeligrincipale quand ils sont
compréhensibles puis codés en transcription phguegtien UNIBET sur la ligne

secondaire précédée du sigieho: puis sur une troisieme ligne le ou les mots
corrigés sont inscrits suivis du mot réellemennprcés par I'enfant :

*CHI: vache.

%pho: S8.

%err: vache=che

Les reprises

Avec ou sans correction, le mot ou le groupe desrast transcrit entre le sigle < > qui
précede le(s) slash entre crochets :

-Reprisesanscorrection /]
*CHI : <je veux> [/] je veux de I' eau.

- Reprisaaveccorrection J//] la forme des mots est partiellement changée rindéz|
est la méme.

*CHI : <je veux> [//] je voudrais de I’ eau.
- Reprise par de®-formulations completgs/]
*CHI : <je veux > [///] j'ai soif.

Le paralinquistique

-Les événements paralinguistiques comme les pllEgsires, la toux... sont transcrits
par des crochets, suivis d’'un signe égal, d'untpdiexclamation et d’un espace.
*CHI : <c’ est a moi> [=! pleure] .

-S’il N’y a que des pleurs, cris, rires...sans paaviaitilise le symbole 0.
*CHI : O [=! pleure] .

Les onomatopées, les mots inventés

-Coder les onomatopéegno
*CHI : miaou@o

-Coder les mots inventés®c
*CHI: un chipon@c
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Les pauses

# pause inférieure ou égale a 2 secondes
## pause comprise entre 2 et 3 secondes
### pause supérieure ou égale a 3 secondes

Ponctuation en fin d’énoncé

. point

? point d’interrogation (marqueur prosodique detbmation montante)
! point d’exclamation

+... énoncé non terminé, laissé en suspens

Chevauchement

En cas de chevauchement, on met les éléments ghesauchert > et on rajouté>]
ou [<] immédiatement avant la ponctuation finale.

*MOT: non, tu <dois arréter> [>] !

*LIL : <moi je veux ¢a> [<]!

Interruption

- En cas d'interruption du locuteur par un autceifeur, on utilise le signe?/. et+, pour
la suite de I'énoncé.

*MOT: ne tape pas +/.

*CHI: maman !

*MOQOT: +, avec ta cuillere.

- Si le locuteur s’interrompt lui-méme sans étteirompu par un tiers, on utilise..
*MOT :tuasvu +...

-Si le locuteur s’interrompt lui-méme et recommennenouvel énoncé, on choisit le sigle
+1.

Enoncé complété par un autre locuteur

En cas d’énoncé complété par un autre locutewntibse le signer... et++, pour la
suite de I'énoncé. L’'adulte ne termine pas volortaent sa phrase.

*ADU: et ¢a, Cc’ estun +...7

*CHI: ++ un mouton .

Mots composés

Les mots composés sont indiqués par le signe a lace du tiret francais entre les
parties du mot : grand+pere».

Particularités

- Tout énoncé doit se terminer par un signe detpation correspondant au choix a I'un
des signes suivants : ? ! . +... +/.
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- A l'intérieur de I'énoncé aucune autre ponctuatgue la virgule et le point-virgule ne
doivent étre transcrite. On n’utilise jamais denpale suspension.

- Les majuscules sont réservées aux lettres iestides noms propres, on n’utilise pas de
majuscule en début de phrase, ni a l'intérieurndets.

LLignes secondaires ou dépenddntes

- Elles suivent immédiatement la ligne principabatielles dépendent.

- Il est possible d’en utiliser autant qu’'on le Baite a condition qu’elles soient toutes
différentes.

- Elles commencent par le symbole % suivi d’'unremgme en minuscule, de deux points,
d’un tabulateur et du contenu de la ligne.

Sigles :

%pho: transcription phonétique en UNIBET (chaque nsits&paré par un espace)
%act: description des actions des locuteurs

%com: commentaires a propos de I'énoncé qui précede

%sit: description de certains aspects pertinents dielation

%err : mot erroné corrigé suivi de la prononciationisgié par I'enfant

Intensité

On utilise des majuscules pour le coddgd’intensité d’'une syllabg Apin) ou d’un mot
(LAPIN) ; indication dans la ligne %com

*MOT: ¢a c' est la baleine!

%com: "BAleine"

Allongement

Trois petits points codent I'allongement d’une algi(la :::pin); indication dans la ligne
%com

*MOT: le lapin!

%com: "lapin:::"
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Annexe VII : Exemple de présentation des lignes uti  lisées par

CLAN

Ligne principale : *MOT: regarde!

Ligne dépendante commentaire :  %com: chuchote

Ligne dépendante action : %act: se penche verseCél

Ligne dépendante situation : %sit: la meére etlla fiont assises cote a cOte sur un
pe‘tit canapé ; le livre est posé sur les genoutade
mere

Ligne principale : *CHI: yy ca.

Ligne dépendante phonologie : %pho: kebe Sa

Ligne dépendante erreur : %err: ca=cha
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Annexe VIII : Présentation du codage UNIBET

source : Champaud, C. (2001). Une introduction ysté&sme CHILDES en francais)

UNIBET |IPA Orthographe Exemples UNIBET complet
a a a(e) table, femme tabl. fam

A a a(a) pas. pate PA. pAt

6 e (ai) cerise. faisan s6riz, f6za~

e e é (er. ez. et) parlé. parler. parlez. et patle, e

E & (é. e. el al. ai) metre. mettre. maitre mEtr

i 1 1(y) rire, type rir. tip

Y v u (0. eu) mur, dur. j’al eu mYr, dYr. ZeY
0 0 o (6. ot, au, aud. eau) mot, chaud mo. So

O o) o (0o. au, u) Rome. rhum. alcool, Paul rOm, alkOl, pOl.
8 e eu (ceu. uei) fleur, beeuf. cueillir fl8r. b8E. k&jir

3 (%] eu (ceu) feu. nesud f3. n3

u u ou (ol oux) courir, gout kurir, gu

a a- an (am. en. em. ant, ent) maman. vent mama-. va~

e~ e~ in {(ein. ain, int) matin. main, plein mAte~. me~, ple-
0 0~ on, (ons. ont, om, omb) selon, plomb s6lo~. plo~

8 e un (um.eun) un, parfuim, a jeun 8~ parf8~, aZl~
P P p (pp) patin pate--

b b b balle bal

m m m (num) maison nmezo-—

t t t (tt. th) tour tur

d d d (dd) dame dam

n n n (nn) nager naZe

k k ¢ {cc. k. qu) carte kart

< } g (gg. gu. ¢) gont. second U, s6go-—

f f f (£, ph) carafe karaf

v v v (W) veux v3

s s s (ss. 8¢, ¢, ¢ 1) si, ce si, s6

1 1 1(1D) livre. aller livr, ale

N 1 en gagner gaNe

r E.& r (11) rue rY

z z z (s) gazon cazo~

z Q g (ge.]j) plongeon plo~Zo~

S B ch chemin Seme-~

W W w (ou. o(i)) oiseau, jouet wazo. Zue

W ¥ u (hu) huile Wil

i ] i(1ly) miel mjEl
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Annexe IX : Lignes de calculs utilisées dans notre étude

Calcul de la LME mlu +t*AAA +z50u xxx.cha

Calcul de I'IDL : freq +t*AAA +s"*-%%" +z50u xxx.cha

Calcul de I''VOC: freq +t*AAA xxx.cha

AAA : représente le trigramme donné a I'intervencibté, dans nos corpus : CHI ou MOT

xxx.cha : nom du fichier ciblé
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Annexe X : Durée du protocole en fonction de chaque temps
durée pour chaque situation (par enfant)

Prénom fictif lecture jeu figurines total relecture
Cyril 7 min 37 4 min 25 9 min 37 21 min 39 non
Ugo 5 min 10 4 min 21 6 min 20 15 min 51 ouli
Othello 4 min 47 2 min 47 5 min 11 12 min 45 non
Barry 3 min 38 3 min 09 7 min 26 14 min 13 non
Barnabé 4 min 22 4 min 38 5 min 20 14 min 20 non
Nathan 5 min 05 2 min 33 4 min 14 11 min 52 non
Sabrina 4 min 12 6 min 31 15 min 19 26 min 02 non
Ninon 4 min 43 9 min 14 6 min 14 20 min 11 ouli
Céline 4 min 09 3 min 08 4 minl8 11 min 35 non
Maryline 5 min 25 4 min 42 4 min 10 14 min 17 ouli
Julie 3 min 43 7 min 33 6 min 34 17 min 50 oui
Moyenne env 4 min 48 |env 4 min 49 [env 6 min 48 | 16 min 25 X
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Annexe Xl : Tableaux des indices psycholinguistique s calculés

1. Longueur moyenne d’énonceés par enfant et indice d’ajustement des
meres
Prénom ndice
fictif LME enfant |[LME mere d'ajustement
Cyril 1,14 4,42 3,88
Ugo 1,62 3,74 2,31
Othello 1,36 3,77 2,77
Barry 1,20 4,08 3,40
Barnabé 1,58 4,06 2,57
Nathan 1,48 4,42 2,99
Sabrina 1,30 3,78 2,91
Ninon 1,16 4,60 3,97
Céline 1,54 4,20 2,73
Maryline 2,20 3,86 1,76
Julie 1,36 3,66 2,69
Moyenne
garcons 1,40 4,08 2,96
Moyenne filles 1,51 4,02 2,81
Moyenne 1,45 4,05 2,91
Ecart-type 0,30 0,32 0,65
2. Indice de diversité lexicale et indice de vocabu laire

Prénom IVOC

fictif IDL Enfant Enfant

Cuyril 0,56 62

Ugo 0,27 42

Othello 0,35 28

Barry 0,40 23

Barnabé 0,29 52

Nathan 0,43 60

Sabrina 0,43 61

Ninon 0,50 57

Céline 0,48 35

Maryline 0,38 70

Julie 0,35 47

Moyenne

gargons 0,38 44,50

Moyenne filles 0,43 54

Moyenne 0,40 48,82

Ecart-type 0,09 15,21
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3. Pourcentage d’énonceés intelligibles
Nombre
Prénom fmore. total Pourcentage
fictif intelligibles d'énoncés | dintelligibilité
Cyril 51 65 78,46
Ugo 47 69 68,12
Othello 31 46 67,39
Barry 16 20 80
Barnabé 28 41 68,29
Nathan 46 58 79,31
Sabrina 19 31 61,29
Ninon 11 18 61,11
Céline 16 26 61,54
Maryline 56 79 70,87
Julie 45 54 83,33
Moyenne 33,27 46,09 70,88
Ecart-type 16,27 20,73 8,17
4. Comparaison de la répartition du lexique de I'en  fant par catégorie

grammaticale dans I'étude de Testud et Touquette (2  006) et dans

notre protocole

A00ri Items de
grgritri%?ircl:iuses Noms Predicats classe Autres
fermée
Moyenne
Tngéﬁt?; 40,80% 15,90% 22,60% 17,10%
(2006)
Ecart-type
Tng;ﬁt?; 7,50% 6,40% 6,20% 5,10%
(2006)
o ege | 2823w | 1078% | 2504% | 3595%
E:cirrtetﬁfdie 9.12% 5,21% 8,30% 12,95%
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Annexe XII : Etude du scénario de lecture [QRF]

1. Comparaison entre les enfants du scénario [QRF]

Moyenne
Julie
Maryline
Céline

Barnabé

Othello
Ugo
Chyril

Ninon [
Sabrina &=
Nathan £

Barry

Comparaison entre les enfants du scénario QRF

B Nb de feed-back de la
mere

ONb de réponses de
I'enfant

W Nb de questions de la
mere

0 50 100
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2. Nombre de questions posées en fonction du type d e questions

Répartition du nombre de questions posées en
fonction du type de questions

Moyenne &
Moyenne filles

Moyenne garcons

Julie
Maryline
Céline
Ninon [ Ou est X?
O Que fait X?

Sabrina

B Qu'est ce que c'est?

Nathan
Barnabé =
Barry {
Othello
Ugo

Cyril

25
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Annexe XIII : Proportions d’ADL relevées au coursd e la lecture

Répartition des ADL Assertifs chez les Enfants et
les Méres

Moyenne
Julie
Maryline
Céline

FEEEEEEE R R R R R R R R

% ADL Ass Enfants

Nathan

Barnabé
Barry

U g 0 A -

Cyril

80

Répartition des ADL Directifs chez les Enfants et
les Méres

Moyenne

Julie

Maryline
Céline

Ninon

Sabrina W% ADL Dir Méres

% ADL Dir Enfants

Nathan

Barry
Othello
Ugo

Cyril
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Moyenne
Julie
Maryline
Céline
Ninon
Sabrina
Nathan
Barnabé
Barry
Othello
Ugo
Cyril

les Méres

Répartition des ADL Expressifs chez les Enfants et

TS

TS

TS

NN
SN

NN
A

N

N

N
O

NN

AR

AR

W% ADL Exp Méres
% ADL EXP Enfants

40

50

Moyenne
Julie
Maryline
Céline
Ninon
Sabrina
Nathan
Barnabé
Barry
Othello
Ugo
Cyril

les Méres

UMY

NIRRT

AR

AR

40

50

Répartition des ADL non typés chez les Enfants et

HADL non typés Meres
ADL non typés Enfants
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Annexe XIV : Un exemple de transcription : le corpu s complet de

Julie

1 @Begin
2 @Languages: French

3 @Participants: CHI Julie Child, MOT Mother

4 @ID:
5 @ID:

6 @Coder:
7 @Time Start:

8 *MOT:
9 *CHl:

10 %pho:

11 %sit:
12

13 %act:
14 *CHlI:

15 %pho:

16 %act:

17 %com:
18 *MOT:
19 *MOT:

20 %sit:
21

22 *MOT:
23 %com:

24 %act:

25 *MOT:

26 *CHI:

27 %pho:

28 %err:
29 %act:

30 *MOT:
31 *MOT:
32 *MOT:
33 %com:

34 *CHl:

35 *MOT:
36 %com:

37 *CHIl:

38 *MOT:
39 *MOT:

40 *CHLI:

41 *MOT:

42 *CHI:

43 *MOT:
44 *MOT:

45

46 *MOT:

French|change_me_later|CHI|||||Child||
French|change_me_later|]MOT|||[|Mother]|
Laurence
00:00:01
c' est une histoire de lapin?
vy.
8
Julie et sa mére sont assises toutatelessur le canapé dans le
salon, Julie tient contre elle sa poupée,deerprend le livre
la meére enléve son bras autour de Julie
yy!
8
vacille sur le canapé avec sa poupéeldatsas
la meére regarde la couverture du livre
allez ¢’ est parti!
bon appétit monsieur lapin ["].
Julie regarde les étudiantes qui onallésta caméra et quittent
la piece
t' as installé ton bébé?
évoque la poupée de Julie
regarde le livre
onyval
ony.
0~ nini
onyva=onyy
la mére ouvre le livre a la premiére page
alors.
bon appétit monsieur lapin ["].
oh c' est une carotte!
chuchote
XX.
monsieur lapin n' aime plus les caroftés
insiste sur "plus”
non?
non!
il aime plus!
non?
il fait la téte hein!
téte?
mm@o!
il quitte sa maison pour aller regardand I' assiette de ses
voisins ["] .
il part dehors!
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47 %com:
48

49 *CHI:
50 %act:
51 *MOT:
52 *MOT:
53 *MOT:
54 %com:
55 *MOT:
56 *MOT:
57 *MOT:
58 *CHl:
59 %pho:
60 %err:
61 %act:
62 *MOT:
63 *CHI:
64 *MOT:
65 *MOT:
66 %act:
67 *CHI:
68 %pho:
69 %err:.
70 *MOT:
71 *MOT:
72 *CHLI:
73 *MOT:
74 *MOT:
75 *MOT:
76 *MOT:
77 *CHI:
78 *MOT:
79 *MOT:
80 %act:
81 *MOT:
82 *CHl:
83 %act:
84 *MOT:
85 %act:
86 *MOT:
87 *MOT:
88 *MOT:
89 %com:
90 *MOT:
91 *MOT:
92 %com:
93 *MOT:
94 *CHl.
95 *MOT:
96 *MOT:

chuchote et pointe le trajet de mondagin qui a quitté la

maison

non?

la mére tourne la page
gue manges tu [1] ?
demande t+il la grenouille ["] .
je mange des mouches ["] !
"Mou:::ches"

répond t+elle [] .

pouh ["]!

fait monsieur lapin ["].
lapin .

pe~

lapin=pin

la mere secoue la téte

c' est pas bon les mouches ["]!
non!

c' est pas bon!

hein?

tourne la page

lapin .

pe~

lapin=pin

que manges tu ["] ?
demande t+il I' oiseau [] .
O[=! rit].
je mange # des vers ["]!
répond I' oiseau ["].

berk["] !

fait monsieur lapin!

berk!

c' est pas bon les vers!
non non!

tourne la page

gue manges tu +/.

bébé # bébé!

pointe en face d' elle
regarde!

pointe I'image du poisson
gue manges tu [ ?
demande t+il au poisson ["] ?
je mange des larves ["] !
sur un ton enthousiaste
répond le poisson ["] !

trés peu pour moi [ !
prend un ton de dégodt
dit monsieur le lapin ["].
lapin!

mm@o!

t'as vu!
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97 *MOT:
98 %com:
99 *CHl:

100 *MOT:

101 %act:

102 *MOT:
103 %com:

104 *CHI:

105 %com:
106 *MOT:

107 *CHl:
108 %act:

109 *MOT:
110 *MOT:

111 *CHLI:

112 *MOT:

113 *CHI:
114 %pho:
115 %err:

116 *MOT:

117 *CHI:

118 *MOT:
119 *MOT:
120 *MOT:
121 *MOT:

122 *CHl:
123 %act:

124 *MOT:
125 *MOT:
126 *MOT:
127 *MOT:
128 *MOT:
129 *MOT:

130 *CHl:
131 %pho:
132 %err:

133 *MOT:

134 %act:

135 *MOT:
136 %com:

137 *CHI:
138 %pho:

139 *MOT:

140 %act:

141 *MOT:

142 *CHI:
143 %pho:

144 *MOT:

145 *CHI:

146 %com:

c' est un poisson!
chuchote

mm@o!

il nage dans I' eau?

Julie incline la téte en signe d' aczpement
c' est quoi la chanson du poisson?

chuchote

dans |' eau!

Julie chantonne

c' est vrai?

mm@o!

tourne la page

gue manges tu []?
demande t+il au cochon ["] ?
quoi?

c' est quoi ¢a?

cochon.

ko

cochon=co

un cochon?

mm@o!
je mange n'importe quoi ["]!
répond le cochon ["] .

et bien pas moi ["]!

dit monsieur le lapin ["].
lapin.

la mere tourne la page
que manges tu ["] ?
demande t+il la baleine ["].
du plancton ["]!

répond la baleine ["].
gu+est+ce+que c' est que a ["]?
dit monsieur lapin ["] .
lapin!

pe~

lapin=pin

elle est grosse la baleine!
pointe I'image de la baleine
t'as vu?

chuchote

O [=? baleine].

bEI

et elle a quoi I?

pointe I'image

des +...

++ dents yy.

da~ 13

des grand(es) dents!
mm@o!

la mere chuchote
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147 *CHlI:
148 %act:

149 *MOT:
150 *MOT:
151 *MOT:

152 %act:
153 *CHlI:

154 %pho:
155 *MOT:
156 %com:

157 *CHI:

158 %pho:
159 *MOT:

160 *CHI:

161 *MOT:
162 *MOT:
163 %com:

164 *CHI:
165 %pho:
166 %err:
167 %act:

168 *MOT:
169 *MOT:

170 *CHI:
171 %pho:
172 %err:

173 *MOT :
174 %com:
175 *MOT:
176 %com:
177 *MOT:

178 *CHIl:
179 %pho:
180 %err:

181 *MOT:
182 *MOT:

183 %act:
184 *CHI:
185 %pho:
186 %err:

187 *MOT:

188 %act:
189 *CHl:
190 %act:
191 *CHl:
192 *CHI:

193 %com:

194 %act:

195 *MOT:

196 %act:

mm@o!

la meére tourne la page
gue manges tu ["]?
demande t+il au singe.
des +...

pointe I'image

++ yy!

bEI

des bananes!

insiste sur "bananes"
yy.

b3

dit le singe ["]!

mm@o!

ca ne pousse pas dans mon jardin ["]!
dit monsieur le lapin ["].
ajoute "le" au texte
lapin.

pe~

lapin=pin

la mere tourne la page
gue manges tu ["]?
demande t+il au renard ["] ?
non.

na~

non=nan
je mange du +...

la mére insiste sur "du"

lapin!

laPIN:::
répond le renard ["].
non!

na~

non=nan

au secours ["]!
crie le lapin!
agite la main
lapin.

pe~
lapin=pin

il a peur le lapin d' étre mangé!
regarde Julie et attend sa réponse
mm@o!

la mere tourne la page

mm@o mMm@o mm@o!

il est la!

LA

pointe I'image du lapin

il est la?

pointe I'image du lapin
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197 *CHI:
198 *MOT:

199 %com:

200 %act:
201 *CHI:
202 %act:
203 *MOT:
204 *CHI:
205 %pho:
206 Y%oerr:
207 %act:
208 *CHI:
209 %pho:
210 %err:
211 *MOT:
212 *CHI:
213 %pho:
214 %err:
215 %act:
216 *MOT:
217 *CHI:
218 *MOT:
219 *MOT:
220 *CHI:
221 *MOT:
222 %act:
223 *CHI:
224 *MOT:
225 *CHI:

226 %com:

227 *MOT:

228 %com:

229 *CHLI:

230 %com:

231 *CHI:
232 %pho:
233 %err:
234 %act:
235 *MOT:
236 *MOT:
237 Yact:
238 *CHI:
239 %pho:
240 *MOT:

241 %com:

242 *CHI:
243 %act:
244 *MOT:
245 %act:
246 *MOT:

mm@o!
le renard se précipite sur lui pour lenger [*]!
accélere le rythme de la voix

avec son doigt suit le texte
le lapin?

pointe le lapin
oui!
il [?] mange.

e ma~

mange=man

la mere s'appréte tourner la page
il [?] mange!

e ma~

mange=man
qu+est+ce qu' il fait?
i() mange!

i ma~

iI=i ; mange=man

pointe sa gorge avec le doigt a plusiezprises
il veut le manger?
mm@o!
gui c' est qui veut manger?
le renard?
le loup!
c' estun loup ca?

la mére pointe le renard
mm@o!
c' est pas un renard?
non!

parle doucement
c' est un loup.

parle avec une voix dubitative
mMm@o0 mm@o mm@o!

essaie de parler
le [?] nez nez!

8 ne ne

le=e

pointe son nez
il a un grand nez oui!
et p(u)is qu+est+ce qu' il a aussi?
pointe I'image
yy.

kae~
des grandes dents!

DENTS
mm@o!

la meére tourne la page
mais # mais n' arrive qu' a lui crogles oreilles ["]!
Julie regarde attentivement I' image
monsieur lapin tout tremblant rentre ch&Z"]!
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247 %com:
248 %act:
249 *MOT:
250

251 %com:
252 %act:
253 *CHI:
254 %act:
255 *MOT:
256 %com:
257 *MOT:
258 *MOT:
259 %com:
260 *MOT:
261 %com:
262 *CHI:
263 %com:
264 *MOT:
265 %act:
266 *MOT:
267 *CHI:
268 %pho:
269 *MOT:
270 %com:
271 *MOT:
272 *MOT:
273 *CHI:
274 *MOT:
275 *CHI:
276 %pho:
277 *MOT:
278 %act:
279 *MOT:
280 *MOT:
281 *MOT:
282 *MOT:
283 %com:
284 %act:
285 *MOT:
286 %act:
287 *MOT:
288 %act:
289 *MOT:
290 *MOT:
291 *MOT:
292 %act:
293 *MOT:
294 *MOT:
295 %act:
296 *CHI:

ne lit pas "vite" inscrit dans le teftentre "vite" chez lui)
pointe la maison du lapin puis tourneage
comme les carottes font pousser les lesedes lapins, il s' en
prépare une grande marmite ["]!
gran:::de
regarde Julie
mm@o!
la meére tourne la page
il trouve ca tres bon ["].
tre::s
bon!
bon appétit monsieur lapin ["]!
utilise une voix chantante ("lapin:et)dodeline de la téte
mm@o!
imite monsieur lapin qui se régale
mm@o!
imite sa maman
il aime les carottes!
tourne la derniére page qui est ladifhwte
# c' était bien?
O [=? attend].
ata~
encore?
enCOre?!
encore quoi?
on fait un jeu?
non!
encore quoi?
yyy.
majana
on va regarder c(e) qu' i(l) y a la (de)d regarde!
prend la boite posée sur la chaise lda sa
oh!
gu+est+ce qu'i(l) y a la (de)dans?
han!
elle est belle cette souris!
admire le dessin sur la pochette ddgswignettes
ouvre la pochette du jeu
oh un jeu!
sort la coupelle et la planche
qu+est+ce que c' est que ¢a?
Julie s' empare de la planche
cay est.
c' est toi qui prends?
alors!
regarde les vignettes dans la coupelle
gu+est+ce que c' est ¢a?
je mets sur mes genoux?
joint le geste a la parole
mm@o.
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297 *MOT:
298 *MOT:
299 %com:

300 %act:

301 *MOT:
302 *MOT:
303 *MOT:

304 *CHl:
305 %act:

306 *MOT:

307 *CHI:
308 %act:

309 *MOT:
310 *MOT:
311 %com:

312 *CHl:
313 %act:
314

315 *MOT:
316 *MOT:
317 *MOT:
318 *MOT:

319 *CHLI:

320 %pho:
321 *MOT:

322 %act:
323 *CHI:

324 %pho:
325 *MOT:

326 *CHI:

327 *MOT:
328 %com:

329 %act:
330

331 *MOT:
332 *MOT:
333 %com:

334 *CHl:

335 %com:

336 *CHI:

337 *MOT:

338 *CHI:

339 %pho:

340 %err:

341 *MOT:
342 *MOT:
343 *MOT:
344 *MOT:

345
346 %act:

allez.
je pose sur mes genoux.
genoux:::
pose une a une les vignettes sur sesigen
oh!
c' est tout c(e) que mangent les animaux.
regarde!
xx!
tape sur la planche (de joie)
il est ou le lapin?
il est la!
désigne I'image du lapin sur la planche
il est la?
gu+est+ce qu' il mange le lapin?
la mere insiste sur "lapin”
il est la!
prend une vignette sur les genoux aeesa et la pose sur la
planche
oh!
il est encore la le lapin?
tu le mets dessus?
et qu+est+ce qu' il mange le lapin?
yyy!
oala
il mange des mouches?
montre la vignette des mouches
yy!
aEl
ca tient pas?
non!
pose dessus regarde la.
chuchote
désigne du doigt le bon endroit, Juiegda vignette a
I'endroit indiqué
ah!
ca tient!
ton enjoué
tient!
rit
a?
qu+est+ce qu' il mange le lapin?
carotte.
natOp
carotte=natop
des carottes?
ou elle est la carotte?
elle est ou la carotte?
<elle est la> [/] <elle est la> [/] <elést [a> [/] <elle est [a> [/] <elle
est la> [/] <elle est la> [/] <elle est [gpelle est la ?
désigne une a une les vignettes posésss genoux
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347 *MOT:
348 *MOT:
349 %act:
350 *CHI:
351 %act:
352 *MOT:
353 %act:
354 *MOT:

355 %com:

356 *CHI:
357 %pho:
358 *MOT:

359 %com:

360 *CHI:
361 *MOT:
362 *MOT:
363 %act:
364 *MOT:
365 *MOT:
366 %act:
367

368 *CHI:
369 %pho:
370 *MOT:
371 *MOT:
372 Yact:
373

374 *CHI:
375 %pho:
376 %err:
377 *MOT:

378 %com:

379 *MOT:
380 *CHI:
381 %act:
382 *MOT:

383 %com:

384 *CHI:
385 *MOT:
386 *MOT:
387 %act:
388 *MOT:
389 *MOT:
390 %act:
391 *CHI:
392 %pho:
393 *CHI:
394 *MOT:
395 *MOT:
396 %act:

oh!
tombée!

fait bouger une vignette sur ses genoux
elle est la!

désigne une vignette

¢a c' est quoi?

pointe la vignette désignée par Julie
c'estune +...

une::

++yy.

lo~

banane!

baNAne
# ballon!

ballon?
y a pas de ballon!

secoue la téte

¢a c' est rond comme un ballon mais dessgarde!
c' est quoi?

prend la vignette dans sa main, fadue avec son doigt puis

la pointe

yy.

ja

une banane!

et qui ¢’ est qui mange les bananes?

Julie prend la vignette de la main deéee et cherche un endroit

ou la poser sur la planche
### banane?

ba

banane=ba

le singe!

"SINge"

ou il est le singe?
## la!

désigne une image sur la planche
ca c' est le poisson!
"POlsson::"

mouais!

mm@o!

et le sin(ge) ?

Julie désigne l'image du singe
oui!

¢a c' est le singe!

Julie pose la vignette de la bananéisage du singe
yy.

d8va

voila!

il mange des bananes!

et la carotte?

prend la vignette de la carotte
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397 *MOT:
398 %act:
399 *CHI:
400 *MOQOT:
401 *CHI:
402 *MOT:
403 *CHl:
404 %pho:
405 %act:
406 *MOQOT:
407 *MOT:
408 *MOQOT:
409 %act:
410 *MOT:
411 Yact:
412 *CHlI:
413 *MOT:
414 *CHlI:
415 *MOT:
416 *CHI:
417 %pho:
418 *MOT:
419 Y%act:
420 *MOT:
421 *MOT:
422 Y%act:
423

424 *CHlI:

425 %com:

426 *MOT:

427 %com:

428 *CHlI:
429 *MOT:
430 %Y%act:
431 *MOT:
432 *CHlI:
433 *CHl:
434 Yact:
435 *MOT:
436 *CHlI:
437 Yact:
438 *MOT:
439 Y%act:
440 *CHlI:
441 Yact:
442

443 *MOT:
444 Yact:
445 *MOT:
446 *MOT:

qui ¢’ est qui mange la carotte?
Julie prend la vignette des mains deésa
le lapin!
le lapin il mange la carotte?
mm@o!
il aime bien hein!
la yyy.
la pa la gava
pose la vignette sur la planche
alors regarde!
on va les mettre tous les deux.
on va les accrocher tous les deux I!
prend la vignette et la pose a un aundeoit de la planche
tu I' accroches toi a coté?
Julie accroche la vignette
voila!
ca va tenir tous les deux?
XX.
comme c¢a?
mm@o Vy.
leva
qui ¢’ est qui va manger le lapin?
désigne le lapin
qui ¢’ est qui mange le lapin?
le +...
pointe toutes les vignettes en faisardeucle au dessus avec
son doigt puis elle le pose sur I' imageesard
le loup!
le LOUP
le loup?
avec un ton tres étonné
mm@o!
alors on le met a cote?
prend la vignette du lapin et la posd' smage du renard
hop ici!
mm@o!
XXX.
pointe une image
gu+est+ce qu' il mange le cochon?
il est la!
désigne I'image du cochon sur la pkanch
il est la le cochon?
désigne également I' image
XXX.
prend une vignette sur les genoux aeésa et la pose sur la
planche
tu veux lui mettre ¢a au cochon?
Julie scratche la vignette sur une image
d+accord!
et ca?
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447 *MOT:
448 Yact:
449 *CHlI:
450 %pho:
451 Y%act:
452 *MOT:
453 *CHl:
454 Y%act:
455 *MOT:
456 *MOT:
457 Yact:
458 *MOQOT:

459 %com:

460 *MOT:
461 *MOT:
462 Yact:
463 *MOT:
464 *CHlI:
465 Yact:
466 *MOT:
467 *MOT:
468 %Yact:
469 *MOT:
470 *CHI:
471 *MOT:
472 *MOT:
473 Yact:
474 *MOT:
475 *MOQOT:
476 *MOT:
477 Yact:
478 *MOT:
479 *MOT:
480 *CHl:

481 %com:

482 *MOT:
483 *CHl:
484 Y%act:
485 *MOT:
486 *MOT:
487 *CHlI:
488 Y%act:
489 *MOT:
490 *CHl:
491 Y%act:
492 *MOQOT:
493 *MOT:
494 Yact:
495 *CHl:
496 Yact:

qu(i)+est+ce qui mange le petit ver?

tend la vignette du ver

yy!

lapa

prend la vignette

le poisson!

c' estla?

désigne une image sur la planche
mm@o!

on lui donne le ver au poisson?

Julie colle la vignette sur I'image
tres bien!

tres bien:::

<et le> [//] et I' oiseau.

ou il est I' oiseau?

montre les vignettes qui restent sugeasux
ou il est I' oiseau Julie?

il est#il est la!

cherche sur la planche I'image puitagne
il est la.

et qu+est+ce qu' on va lui donner adeaiu?
Julie prend la vignette des mains deésa
le petit ver?

mm@o!

allez!

on lui donne un p(e)tit ver a manger!
Julie colle la vignette du ver sur lge de I' oiseau
voila!

et puis la grenouille.

ou elle est la grenouille?

Julie désigne une image

¢a c' est le poi(sson) +...

(poi)sson!

non!

crie

c' est pas le poisson?

non!

secoue la téte

c' est une baleine!

un gros poisson une baleine!

elle est la!

désigne une image

la grenouille?

XX.

cherche prendre une vignette sur leswgede sa mere
elle mange quoi?

des mouches?

imite le bruit de la mouche en donnanignette a Julie et rit

elle est 1a!
pose la vignette sur une image
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497 *MOT:

498 *CHIl:

499 %com:
500 *MOT:
501 *MOT:
502 *MOT:

503 %act:
504

505 *MOT:
506 *MOT:

507 %act:
508 *CHlI:

509 %com:
510 *MOT:

511 *CHl:

512 %com:
513 *MOT:
514 %com:

515 *CHI:
516 %act:

517 *MOT:

518 %act:
519 *CHI:

520 %pho:
521 *MOT:

522 *CHl:

523 *MOT:
524 *MOT:

525 %act:
526 *CHl:

527 %pho:

528 %err:

529 *MOT:

530 *CHI:

531 *MOT:

532 *CHl:
533 %sit:
534

535 *MOT:

536 %act:

537 *MOT:
538 *MOT:
539 *MOT:

540 %act:

541 *MOT:
542 *MOT:
543 *MOT:

544 %act:
545 *CHl:

546 *MOT:

elle est la?
il est la!
parle sur un ton ravi
oui!
et puis?
alors ca c' est la baleine.
prend la vignette de la baleine et Bepsur I' image du
plancton
elle mange du plancton!
etcac'estle +...
pointe une image
rr@o.
imite le cochon
le?
rr@o.
imite le cochon
cochon!
la mere détache les syllabes "co-chon"
et!
prend la derniere vignette sur les geleusa mére
il mange n' importe quoi le cochon!
Julie pose la vignette sur une imagda géanche
y cacal
e caca
et voila!
encore!
encore?
alors on remet tout ¢a dedans!
tend la coupelle a Julie qui la remgligc les vignettes
encore # encore!
a~kO a~kO
encore=enco
encore?
mm@o!
on va prendre un autre jeu pour Voir.
encore!
Julie et sa mére rejouent au jeu d’aason d’'images mais
cette deuxieme version n' est pas transcrite
d+accord joue avec ¢a, moi j(e) prendsitre.
prend la boite
d+accord?
on joue chacune a un jeu.
MOi je vais jouer a un autre jeu.
ouvre la boite
han!
il est superbe mon jeu!
tu veux jouer avec moi?
regarde Julie
mm@o!
allez, on va ranger c(e)lui+la et puisvanprendre I' autre.
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547 %act:.
548 *MOT:
549 %act:
550

551 *MOT:
552 *MOT:
553 %act:
554 *MOT:
555 *CHI:
556 %act:
557 *CHI:
558 %pho:

559 %com:

560 *CHI:
561 %pho:
562 %act:
563 *MOT:
564 *MOT:
565 %act:
566 *MOT:
567 %act:.
568 *MOT:
569 *MOT:
570 *CHI:
571 *MOT:
572 *MOT:
573 *MOT:
574 %act:
575 *MOT:
576 *MOT:
577 *CHI:
578 *MOT:
579 *MOT:
580 %act:
581 *CHI:
582 *MOT:
583 *MOT:
584 %act:
585

586 *MOT:
587 %act:
588 *MOT:
589 %act:
590

591 *MOT:
592 *MOT:
593 %act:
594 *MOT:
595 %act:
596 *MOT:

pose le jeu précédent avec la plancles gignettes par terre.

alors # qu+est+ce qu' il a ton jeu?

pose la boite sur les genoux de Julierdécouvre le contenu

et sort la figurine du baleineau
han!
c' est quoi ¢a?

Julie regarde la figurine et en sorsiglurs autres de la boite

est+ce+qu' il fait du bruit?
ha ha!
sort toutes les figurines de la boite
VYy.
lololo
la mere regarde Julie sortir les figesin
VY.
aa~
la mére pose la boite vide par terre
allez on va mettre par terre.
alors qu+est+ce+qu'i(l) y a la+dedans?
Julie prend sa poupée dans ses bras
on montre a ton bébé ce qu'i(l) y a?
montre a Julie la figurine de la badein
gu+est+ce+que c' est ¢ca?
c' est un gros poisson?
mm@o!
regarde!
c' est une maman baleine avec ses béiémb.
regarde!
prend les figurines des bébés baleine
tous ses bébés ils la suivent.
t'as vu?
mm@o!
y a trois bébés avec la maman baleine.
et ils nagent comme c¢a dans I eau.
mime avec les figurines l'action de nage
mm@o!
ils nagent ils nagent ils nagent.
ils font bisou au poisson!

fait semblant d' embrasser Julie avvebdbés baleine et fait le

bruit du bisou
t' es un poisson?

Julie approche sa bouche du bébé balenela maman baleine

tu fais un bisou au bébé?

Julie embrasse les deux figurines desles et fait le bruit du

bisou

oh c' est gentil ca!

et ca c' est quoi?

repose les baleines et prend une agtnenie
un autre poisson regarde!

Julie acquiesce de la téte

il est pas pareil celui+ci!
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597 %act:
598 *CHlI:

599 *MOT:

600 *CHI:

601 *MOT:

602 *CHI:

603 *MOT:

604 *CHl:
605 %act:

606 *MOT:

607 *CHI:
608 %act:

609 *MOT:

610 %act:
611

612 %com:
613 *MOT:

614 *CHI:

615 *MOT:

616 *CHI:

617 %pho:
618 *MOT:

619 *CHI:

620 *MOT:
621 *MOT:
622 *MOT:

623 %act:

624 *MOT:
625 %com:

626 *CHI:

627 *MOT:

628 *CHIl:

629 *MOT:
630 *MOT:
631 *MOT:
632 *MOT:
633 *MOT:

634 %act:
635 *CHI:

636 %pho:

637 %err:

638 %com:
639 *MOT:

640 *CHI:

641 *MOT:
642 %com:
643 *MOT:

644 %act:

645 *MOT:

646 %act:

montre a Julie le poisson
mm@o!

il est jaune et bleu!

mm@o!

regarde il est tout plat!
mm@o!
tu veux le prendre toi?
mm@o!

prend la figurine du poisson
il est beau hein?

XXX.

prend une nouvelle figurine
gu+est+ce+que c' est ¢ca?

Julie regarde la figurine et imite umraal en poussant de petits

cris

la mere rit
c' est une grenouille?

mm@o!
comment tu fais?
yy.

eva
elle va voir les poissons?
mm@o!
elle leur dit bonjour les poissons!
et la grenouille elle reste sur I' eau.
et elle fait des bonds comme ca.

imite le bond des grenouilles en faisaater la figurine

glouglouglou@o.

imite le bruit de la grenouille qui &au

O [=! rit].

elle fait comme ca la grenouille?
mm@o!

elle mange les mouches!
# au passage.

et qu+est+ce+qu'i(l) y a d' autre?
regarde!

qu+est+ce+que c' est que ¢a?
prend la figurine du cochon
cochon!

ko

cochon=co

imite le bruit du cochon

un cochon?

mm@o!

il fait comment le cochon?

Julie souffle pour imiter le cochon
il fait comme c¢a?

Julie dit "oui" avec la téte

oh et ¢a c' est quoi?

prend une nouvelle figurine
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647 *CHI:
648 *CHIl:

649 %com:
650 *MOT:

651 *CHI:

652 *MOT:

653 *CHI:

654 %com:
655 *MOT:
656 *MOT:

657
658 %act:
659 *CHI:

660 *MOT:
661 *MOT:

662 %act:
663 *CHI:

664 %com:
665 *MOT:
666 %com:

667 %act:

668 *MOT:

669 *CHI:

670 *MOT:

671 *CHI:

672 *MOT:

673 *CHI:
674 %act:

675 *MOT:

676 %act:

677 *MOT:
678 *MOT:

679 %act:
680 *CHlI:

681 *MOT:

682 %act:

683 *MOT:
684 *MOT:
685 *MOT:
686 *MOT:

687 *CHI:

688 %pho:

689 %err:

690 *MOT:

691 *CHI:

692 *MOT:

693 %act:
694 *CHI:

695 *MOT:

696 *CHI:

oh!
adada@o!
imite le bruit du cheval
# un cheval?
(ou)ais!
comment il fait le cheval?
hiii@o!
imite le bruit du cheval
il fait comme ca?
et p(u)is il trotte, il trotte, il trottel trotte, il
trotte, il galope, il galope, il galope!

imite le mouvement du cheval qui galyrela jambe de Julie

XXX.
et ¢ca c' est quoi?
tu connais?

prend la figurine du renard
le loup!

loup:::

c' est le loup?

"loup:::"

Julie fait "oui" de la téte

c' est le loup qu(i) y avait dans le &@r
mm@o.
tu crois?

oui!

gu+est+ce+qu' il f(ai)sait le loup daedivre?
## xxx la.

montre le museau du renard
gu+est+ce que c' est qu(e) ¢a?
Julie tire la langue

c' est sa langue?

et toi aussi tu as une langue?

se penche pour regarder si Julie aangrié
mm@o!

elle est ou ta langue?

Julie tire la langue

elle est la aussi mm@o!
## et qu+est+ce+qu’ il fait le loup?

il mange qui?

les +...

++ lapins!

cope~

lapin=copin

les lapins?

mm@o!

oh y a que les xx au lapin!

prend la figurine du lapin

XX.

il est beau ce lapin!

oh+la+lal
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697 *CHI:

698 %pho:

699 %err:
700 %act:

701 *MOT:

702 *CHLI:

703 *MOT:

704 *CHLI:

705 %pho:

706 %act:

707 *MOT:

708 *CHI:

709 *MOT:
710 *MOT:

711 %act:

712 *MOT:

713 *CHI:

714 *MOT :

715 %act:

716 *MOT:
717 *MOT:
718 *MOT:
719 *MOT:

720 %act:

721 *MOT:

722 *CHI:

723 %com:
724 *MOT:

725 *CHlI:

726 *MOT:

727*CHI:

728 *MOT:

729 *CHI:

730 %pho:

731 %err:

732 *MOT:
733 %com:
734 *MOT:

735 *CHI:

736 *MOT:
737 *MOT:

738 %act:.
739

740 *CHI:
741 %act:

742 *MOT:

743 %act:
744 *CHI:

745 %pho:

746 %err:

XXx cochon.

ko

cochon=co.

cherche quelque chose sur le canapé

il est tombé le cochon?

mm@o!

regarde ce lapin comme il est joli!

yyy.

awa

prend la figurine et la pose a cotdlel' e

on le met la aussi?

XXX.

regarde comme il a de grandes oreilldapén!
t' as vu comme elles sont grandes saiaxie
Julie observe les oreilles du lapin

et toi elles sont grandes tes oreilles?
mm@o!

elles sont ou?

Julie montre du doigt ses deux oreilles
elles sont 1a?

d+accord!

bon!

et aprés qu+est+ce+qu'i(l) y a?

regarde les figurines restantes et prehel de la vache
tu connais ¢a?

meuh@o!

crie en imitant le bruit de la vache

c' est quoi?

meuh@o!

meuh@o0?

mm@o!
# une vachel!
vache.

va

vache=va

une vache!

VAche

elle est grosse hein!

mm@o!

dis donc!

et qu+est+ce qu'i(l) y a d' autre?

se penche pour regarder s'il resteigiesrfes, elle en prend
une

ohvala!

prend la figurine de la vache et |la gés d'elle
gqu+est+ce+que c' est ¢ca Julie?

montre a Julie la figurine
## non!

na~

non=nan
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747 *MOT:
748 *CHI:
749 %pho:
750 %err:
751 *MOT:
752 *CHI:
753 *MOT:
754 *CHI:
755 *MOT:
756 *MOT:
757 *MOT:
758 *CHI:
759 %act:
760 *MOT:
761 *MOT:
762 %act:
763 *CHI:
764 %pho:
765 %err:
766 %act:
767 *MOT:
768 *CHI:
769 *MOT:
770 *MOT:
771 *CHI:
772 %act:
773

774 *CHI:
775 *MOT:
776 *CHI:
777 *MOT:
778 *CHI:
779 %pho:
780 %oerr:
781 %act:
782 *MOT:
783 *CHI:

784 %com:

785 *CHI:
786 %pho:
787 %oerr:
788 *MOT:
789 *CHI:
790 *MOT:
791 %act:
792 *MOT:
793 *MOT:
794 %act:.
795 *MOT:
796 *CHI:

c' est quoi?

## non!

na~

non=nan

un bébé +...

++ |le bébé!

le bébé de qui?

le loup!

le bébé du loup?
# il est ou le loup?

il est parti?

il est la!

montre une figurine

il est la!

c' est son bébé tu crois?
met cbte a cote les deux figurines
non non non la+bas!
na~na~na~laba
non=nan

désigne un endroit au milieu des figgin
il faut le mettre 1a?
mm@o!

d+accord!

et celui+ci aussi a c6té?
mm@o!

la meére s'appréte a regarder nouveadtdiou restaient les

dernieres figurines
de I' eau!
dans I' eau?
mm@o!
il est dans I' eau avec les poissons?
encore.
aka
encore=aka
prend une figurine
gu+est+ce+que c' est ¢ca?
tititi @0 XxX.
imite le bruit d'un animal
encore.
aka
encore=aka
encore?
mm@o!
et ¢ca ¢’ est un singe!
prend la derniere figurine
t'as vu?
c' est le méme singe qu' avait la dahsstoire!
ouvre le livre et recherche la pagearmnit le singe
regarde!
encore.
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797 %pho:
798 Y%err:

799 *MOT:

800 %osit:
801
802
803
804

805 *MOT:
806 *MOT:

807 *CHI:
808 %act:

809 *MOT:
810 %com:

811 %act:

812 *MOT:

813 %act:

814 *MOT:

815 %sit:
816

aka

encore=aka
encore quoi?

propose a Julie, qui a envie de rejodermontrer & sa poupée le
contenu de la boite. Ensuite elle lui prep@ggalement de
raconter a sa poupée |' histoire de mong&gur (car Julie a

aussi envie de relire | 'histoire). Juliesuavre les deux
propositions de sa meére.
tiens on va remettre les petits animaarglla boite.
d+accord?

mm@o!

prend une figurine et en visant la baijette par terre.

loup!

rit

Julie prend une autre figurine et ladagians la boite
voila!

Julie prend une a une les figurinesstdnge dans la boite

allez tu ranges les animaux?

la mere quitte la piece et le champadeaiméra pendant que Julie
continue ranger les figurines dans la boite

817 @Time Duration: 00:00:01-00:17:00

818 @End
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RESUME

Dans un cadre théorique combinant une approchehgpkiyguistique complétée par une
analyse linguistique de type conversationnel, ubgservation meére-enfant en situation de
lecture partagée a permis de réaliser une évatuatiolangage et de la communication de
I'enfant de deux ans, dans ses aspects formetmetidnnels, tout en observant les conduites
d’étayage maternel. Un protocole comportant deuxx jen continuité thématique avec
I'histoire racontée dans un album illustré, a &éimistré a 11 dyades mere-enfant. Nous
nous sommes intéressées plus particulierementautae de lecture d’histoire. Concernant
'enfant, il a été possible de relever d'une pdds indices psycholinguistiques permettant
d’évaluer ses compétences langagiéres formelle€€(UMOC, IDL), et d’autre part de faire
ressortir certains aspects de son intentionnafit@teisant la théorie des actes de langage.
Concernant la mere, une approche fonctionnelleraiped’observer les scénarios de lecture
inscrits dans le format routinier de lecture d’'abuCette étude a mis en évidence les
procédés interactifs mis en place par la mére, ddifiavoriser la participation de I'enfant au
récit. En outre, sur un plan pragmatique, I'appeodonversationnelle rend compte des
structures d’échanges prototypiques de type bisaieznaires et par cycles qui existent entre
la mére et I'enfant. Cette double approche, psyaoistique et linguistique, a produit une
grille des procédés interactifs a linitiative de nére, qui pourrait servir de support aux
orthophonistes, afin de donner des pistes aux mseisceptibles de privilégier le livre dans
les formats d’interaction du quotidien.
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Interaction mére-enfant, format, lecture partagéénario de lecture, étayage maternel, enfant
de 24 mois.
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