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1 Introduction

Cette communication s’intéresse aux conduites discursives produites par des méres et des enseignants au
cours de deux lectures conjointes d’album avec des enfants. Elle présente une description et une analyse
de la maniere dont les adultes racontent des histoires aux enfants et de 1’expérience spécifique des récits
qu’ils leur offrent.

Avant 1’age de 6 ans, les enfants ne sont pas en mesure de raconter seuls une histoire bien construite.
Raconter nécessite de se représenter mentalement les objets, les personnages, les événements décrits dans
le texte, mais aussi de construire une chaine causale qui relie les différentes actions du ou des
personnages aux buts poursuivis, méme si d’autres aspects doivent étre pris en compte. Or, ces
compétences se construisent non seulement au contact des récits oraux ou écrits, des livres rencontrés
mais aussi autour de leurs interactions avec des adultes plus experts. Selon cette perspective
interactionniste, initiée par Vygotski (1997) puis Bruner (1983), I’expérience discursive des enfants joue
un role essentiel dans I’acquisition de toute compétence langagicre et donc en particulier des compétences
narratives. Ainsi, les conduites de récit que les adultes offrent aux enfants sont un élément majeur dans la
construction de leurs conduites de récit futures. Mais cette expérience des récits n’est pas homogene chez
tous les enfants : certains sont confrontés a tous types d’histoires (avec texte ou sans texte), alors que
d’autres ne sont confrontés qu’a des récits oraux, des livres documentaires ou a des scripts, ou encore a
des histoires vues a la télévision (Sénéchal, Lefévre & Daley, 1998 ; Sulzby & Teale, 1991 ; Mason &
Allen, 1986). Cette expérience débute trés tot dans ’environnement quotidien des enfants, bien avant
d’apprendre a lire et a écrire (Bruner, 1996). Les enfants qui entrent a 1’école arrivent donc avec des
expériences diverses de I’écrit qui peuvent s’avérer étre bien différentes de celles proposées a 1’école. 11
nous parait alors intéressant de comparer et de saisir les différentes expériences de récit offertes aux
enfants.

De nombreuses études ont été menées sur les effets des lectures conjointes. Ces lectures peuvent
permettre d’attirer ’attention des enfants sur les caractéristiques particuliéres du livre (Ninio & Bruner,
1978) mais aussi les amener a saisir des aspects fondamentaux de la lecture (Snow et Ninio, 1986). Pour
ces derniéres auteures, a travers les lectures conjointes, les parents aident leurs enfants a comprendre que
les livres servent a lire et non a étre simplement manipulés, que les images des livres correspondent a des
représentations de choses et d’événements, qu’elles peuvent étre nommées, que les événements décrits
sont fictionnels et se produisent donc en dehors du temps réel.

Mais une grande majorité des travaux sur les lectures conjointes se sont axés principalement sur la
littératie émergente. Sulzby (1985), en particulier, souligne 1’importance de 1’expérience de la lecture
dans le développement de la capacité a raconter puis a lire des histoires mais aussi 1’importance des
relectures d’une méme histoire dans la construction des récits. Son étude compare les tentatives
émergentes de lecture d’enfants au début et a la fin de 1’école maternelle aussi bien que celles d’enfants
agés de 2, 3 et 4 ans. Elle montre ainsi que les enfants les plus jeunes et les moins expérimentés passent
d’un discours peu structuré proche du langage parlé a un discours comportant un registre et une intonation
appropriée dans la lecture d’histoires. Les enfants les plus agés et les plus expérimentés utilisent au fur et
a mesure un discours proche de celui de 1’auteur. L’auteure en conclut alors que les enfants internalisent
les connaissances sur le registre de la langue bien avant qu’ils ne deviennent des lecteurs classiques. Plus
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spécifiquement, ces lectures de livres permettent aux enfants d’étre confrontés aux formes grammaticales
de la langue écrite et du discours littéraire (Bus, van [jzendoorn & Pellegrini, 1995 ; Grossmann, 1999).

D’autres travaux se sont plus particulierement intéressés aux interactions adultes-enfants. Bus, van
Ijzendoorn & Pellegrini (1995) considérent notamment que méme s’il est nécessaire qu’il y ait des livres
dans I’environnement des enfants, que les enfants voient leurs parents lire, qu’ils se rendent réguliérement
a la bibliothéque, qu’ils lisent de temps a autre des histoires avec leurs parents, cela ne s’avére pas
suffisant. Il est primordial que les adultes interagissent autour de ces histoires avec les enfants. Certaines
recherches ont cherché en particulier & comprendre les processus d’interaction mis en place au cours de la
lecture et les stratégies utilisés par les adultes (Pellegrini, Brody, & Sigel, 1985; Sulzby & Teale, 1991;
Senechal, Lefévre & Daley, 1998). Certaines d’entre elles (Low & Durkin, 2001 ; Reese & Fivush, 1993)
montrent que les méres qui utilisent un langage riche et élaboré lors de lectures conjointes d’histoires
augmentent la capacité de leurs enfants a raconter des histoires et leur permettent d’employer par ailleurs
un langage riche et élaboré. De plus, Reese & Fivush (1993) soulignent que les méres qui évoquent
réguliérement des expériences vécues passées avec leurs enfants permettent non seulement a ces derniers
d’utiliser plus facilement le passé dans leurs discours mais aussi améliorent les compétences narratives de
leurs enfants.

Snow (1983) puis Thomas (1985) mettent également en avant le role prépondérant des processus
d’interaction dans I’apprentissage du langage des enfants. Elles considérent que lorsque les adultes
prennent en compte les assertions des enfants, les poursuivent, ajoutent de nouvelles informations,
répondent a leurs questions, leur en posent, mais aussi structurent le dialogue qu’ils engagent avec eux,
évitent de les mettre en échec, les responsabilisent quant a la difficulté de la tache, I’apprentissage, entre
autres, de la compréhension des récits en est facilité. Il est par conséquent primordial que soient
instaurées, selon ces auteures, une qualité et une quantit¢ importante d’interactions autour de lectures
conjointes.

Toutes ces études soulignent donc I’importance de 1’acculturation précoce a 1’écrit et des médiations des
adultes notamment a travers la lecture conjointe de livres pour un meilleur apprentissage de la lecture.
Cependant, comme le constate a juste titre Grossmann (2001), écouter une histoire écrite nécessite une
capacité d’attention particulicre, mais aussi une capacité a intégrer les informations, ou a relier les
segments textuels entre eux. Ces différentes compétences ne viennent pas naturellement aux enfants, il est
nécessaire que les adultes les aident a les construire. Grace a leur expérience des livres et de la langue
écrite les adultes vont permettre aux enfants d’accéder a une meilleure compréhension de la langue écrite.
Or, cet apprentissage ne se fait pas par simple contact ou imprégnation, il n’est possible que si I’enfant
participe activement aux échanges. L’adulte ne construit donc pas seul le récit au cours de la lecture des
albums, il le co-construit avec les enfants. Chaque participant occupe alors au cours de cette lecture
dialoguée une place particuliére qui peut varier en fonction de I’intérét de chacun pour la tache ou des
difficultés rencontrées.

Comme le soulignent Rondal (1983) mais aussi Danis, Bernard et Leproux (2000), I’adulte s’adapte a son
interlocuteur. Ainsi, de maniére générale, selon Rondal, lorsque 1’adulte s’adresse a un enfant, il peut
modifier certains aspects phonologiques, sémantiques, syntaxiques ou encore fonctionnels de son
langage. Il réduit, en particulier, sa diversité lexicale, utilise plus de mots a référence concréte, ajuste la
longueur moyenne de ses énoncés a un niveau légeérement supérieur a celle de 1’enfant. Il a également
tendance a produire des énoncés grammaticalement bien formés, sans grande complexité syntaxique,
utilise un nombre important d’interrogatives, suivies des impératives et des déclaratives. Il produit ainsi
de nombreuses requétes d’information, requétes d’action et descriptions et réalise un nombre important
d’autorépétitions, de feedback (approbations, répétitions avec adjonctions, corrections explicites).

Lors des lectures conjointes, Ninio and Bruner (1978) constatent que les méres proposent a I’enfant un
modele, un rituel de comportements. Elles posent des questions, fournissent des renseignements,
produisent des feedback en répétant ou en élargissant les remarques des enfants et mettent ainsi en place
un discours étayant. Elles permettent donc a I’enfant a travers ces « formats » (Bruner, 1983) de
construire un récit sans lesquels il n’y serait pas parvenu.
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Parmi les conduites des adultes, de nombreuses études anglo-saxones (McNamee, 1987 ; Pratt, Kerig,
Cowan & Cowan, 1988 ; Nelson, 1991 ; Peterson & McCabe, 1994) mais aussi frangaises (Florin, 1991 ;
Lafontaine, 1984 ; Rondal, 1978) soulignent I’importance des questions dans le discours des adultes. Ces
questions permettent non seulement d’établir et de maintenir la communication verbale entre I’adulte et
I’enfant (Snow, 1978) mais aussi de développer les capacités langagiéres de 1’enfant en lui donnant
I’occasion de parler et de s’affirmer comme partenaire dans le dialogue (Lafontaine, 1984 ; Danis,
Bernard, & Leproux, 2000) ou encore de favoriser chez lui un langage plus sophistiqué (Pelligrini et al.,
1985; Sénéchal et al., 1995). Les études francaises de Lafontaine (1984) et Rondal (1978) montrent
notamment que 36% a 49% des énoncés des adultes correspondent a des questions et la premicre, en
particulier, que les adultes posent des questions courtes aux enfants, quel que soit leur age, variées dans
leurs formes et leurs fonctions. De plus, certaines structures et mots interrogatifs apparaissent plus
fréquemment que d’autres dans le discours des adultes : les questions en « oui/non » sont ainsi légérement
plus importantes que les questions commengant par les interrogatifs du type «ou», «quoi,
« comment », « que ». Dans ces deux études les questions en « oui/non » représentent environ 20% des
questions alors que les autres types de questions entre de 10 a 25%.

De plus, Danis et al. (2000) mais aussi McGinty, Justice, Zucker, Gosse & Skibbe (2012) remarquent
qu’il existe non seulement une influence de ’input parental sur les capacités cognitives des enfants mais
aussi une influence des réactions des enfants dans les productions des adultes. McGinty et al. montrent en
particulier en quoi les questions des meéres peuvent influencer le niveau de participation verbale des
enfants mais aussi, inversement, en quoi le niveau de participation verbale des enfants influence les
questions posées par les meres lors de lectures conjointes.

Pour vérifier si les compétences narratives des enfants émergent d’interactions sociales avec les adultes
McNamee (1987) a demandé a des enfants agés de 5 a 6 ans de rappeler une méme histoire a leur
enseignant au cours de trois sessions différentes. Lors du premier rappel, les enfants n’ont donné seuls
que quelques éléments de récit. Leurs enseignants les ont beaucoup guidés et ont rappelé une grande
partie de I’histoire. Ensuite, lors du second rappel, les enseignants ont aidé¢ les enfants a raconter I’histoire
en leur posant des questions en « wh- » permettant ainsi aux enfants de trouver les derniéres informations
dont ils avaient besoin pour raconter I’histoire (questions du type : « qu’est-ce que le roi fait quand la
jeune fille dit non ?») ou en leur fournissant des informations sous la forme de tag-questions (tag-
questions du type : « Il partit voir le pére de la jeune fille, n’est-ce pas ? »). Lors du troisiéme rappel, les
enfants ont été¢ capables, seuls, de mieux raconter I’histoire. McNamee en conclut que les enfants, a
travers le guidage des enseignants, ont appris et intériorisé un certain nombre de compétences nécessaires
au rappel d’histoire.

Pratt et al. (1988) ont observé, quant a eux, comment des parents d’enfants de 3 ans se sont comportés
dans une tache de rappel de récits d’histoires. IIs ont mis en évidence que les enfants répondaient
davantage aux questions fournissant déja une information (questions du type : « Le vélo est-il cassé ? »)
qu’aux questions trop générales (questions du type : « Peux-tu me raconter ton histoire ? »).

Ces deux dernicres études montrent ainsi que les feedback des adultes sous forme de questions en vue
d’obtenir des informations sur des événements spécifiques de I’histoire permettent d’augmenter la
quantité, la qualité et la richesse des récits d’histoire des enfants. D’autres études, par ailleurs, constatent
que lorsque des parents ou d’autres adultes posent des questions spécifiques de type « qui », « quand »,
« pourquoi », « ou » et « comment » au cours de 1’histoire racontée et qu’ils développent les réponses des
enfants, ces derniers établissent des connexions entre différents éléments de 1’histoire et améliorent ainsi
la construction et le rappel des histoires (Nelson, 1991; Peterson & McCabe, 1994).

Toutes ces études montrent ainsi 1’importance des lectures conjointes et des interactions entre adultes et
enfants, a la maison ou & I’école, et plus particulicrement le réle primordial du questionnement dans le
développement des compétences narratives des enfants. Cependant, la plupart des études menées se
focalisent sur un type de récit, le livre avec texte, et ne comparent pas les différentes expériences
discursives proposées par les méres et les enseignants au cours de ces interactions.
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C’est en partant de ce cadre que nous nous interrogeons sur les différentes conduites discursives produites
par les adultes, méres et enseignants, avec des enfants, a partir de lectures dialoguées d’albums sans texte
puis avec texte, en milieu scolaire et familial. Nous cherchons ainsi, d’une part, & comparer ces
différentes conduites discursives offertes aux enfants, a travers 1’étude de leurs interventions verbales et
plus particuliérement de leur questionnement, et d’autre part, a analyser comment les adultes étayent le
discours des enfants a travers leurs questions. Ceci nous améne alors a chercher a comprendre et a établir
s’il existe une influence du milieu (scolaire vs familial), des participants au dialogue (enfants cibles, pairs,
parents, enseignants), de 1’dge des enfants ou encore du type de support (albums avec texte vs albums
sans texte) dans 1’utilisation des conduites discursives des adultes et plus particulierement des questions
mais aussi si peuvent intervenir des profils types de conduites des adultes comme 1’ont notamment
suggéré Salazar Orvig et de Weck (& paraitre).

2 Méthodologie

Nous commencerons par présenter le corpus et les livres illustrés proposés aux différents participants,
puis nous détaillerons les types d’interventions verbales produites par les adultes, plus particulierement
les questions qu’ils adressent aux enfants et pour finir, parmi ces dernicres celles qui jouent un rdle
étayant.

21 Corpus et livres illustrés

Notre corpus', composé des enregistrements de 10 enfants (5 filles et 5 garcons) agés de 3 4 5 ans (3
enfants en Petite Section, 4 enfants en Moyenne Section et 3 enfants en Grande Section), a été recueilli
dans une école maternelle parisienne ainsi qu’au domicile des enfants. Les meéres observées exercent
toutes une activité professionnelle (5 employées et 5 cadres), le pére observé est cadre. Deux des
enseignants avaient six ans d’ancienneté, le troisi¢me en avait 30 au moment de I’enregistrement. Chaque
enfant a été filmé & quatre reprises : lors de deux séances de lecture dialoguée d’un album avec un
enseignant et des pairs, puis lors de deux autres séances de lecture, seul avec sa mere. Un enfant a été
ajouté aux neuf autres de Moyenne Section car un de ces enfants parlait trés peu en classe, cependant il a
été filmé pour la lecture sans texte avec sa mére et la lecture avec texte avec son pére. A 1’école comme a
la maison, la premiére séance de lecture correspondait a un album sans texte, puis la seconde a un album
avec texte. Les groupes étaient composés de 11 enfants en Petite Section, de 10 en Moyenne Section et de
12 en Grande Section. La durée des interactions était libre et se prolongeait le temps de I’échange. Les
séances a 1’école pour I’album sans texte ont duré chacune en moyenne 27mn et pour ’album avec texte
environ 20mn. A la maison, en revanche, pour I’album sans texte, la durée a pu varier de 5Smnl5sec, pour
la séance la plus courte, a 26mn pour la plus longue avec une durée moyenne de 15mnlSsec. Pour
I’album avec texte, les séances ont été globalement homogenes, et ont donc duré en moyenne 10mn, sauf
une de 20mn. La consigne, dans toutes ces situations, €tait de raconter I’histoire ensemble comme ils
avaient 1’habitude de faire. Les deux livres illustrés sans texte retenus pour cette étude ont été : "Ah les
belles vacances des petits cochons" de Goodall, pour les méres et "Le voleur de poule" de Rodriguez,
pour les enseignants. Deux livres illustrés avec texte ont également été lus : "La grotte de Petit Ours" de
Waddell pour I’ensemble des méres, "Le bateau de Petit Ours" de Bunting pour les enseignants de Petite
Section et Grande Section. Un troisieme livre a dii étre également proposé. L’enseignant de Moyenne
Section a fait la lecture de "Toi et moi, Petit Ours" de Waddell car un des enfants avait déja lu celui
proposé aux Petite Section et Grande Section.

2.2 Transcriptions et analyses

Les enregistrements ont été transcrits sous CLAN? puis codés par des chercheurs et des codeurs entrainés
selon des critéres élaborés par le groupe de recherche du projet DIAREF. Chaque tour de parole a été
décomposé en énoncés caractérisés selon leur valeur illocutoire. Nous parlerons ainsi d’interventions.
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Afin de répondre aux questions que nous nous sommes posées nous allons, dans un premier temps, nous
intéresser aux interventions verbales produites par les adultes dans les différents contextes en se focalisant
plus spécifiquement sur les différents types de questions posées, puis nous analyserons parmi ces
questions celles qui sont étayantes.

2.2.1 Types d’interventions verbales des adultes

Afin de situer la place qu’occupent les questions dans le dialogue, nous allons commencer par nous
intéresser & 1’ensemble des interventions verbales produites par les adultes. Pour caractériser ces
interventions nous nous basons sur les catégories élaborées dans le cadre du projet FNRS suisse
« Interactions mére-enfant en situation logopédique »° dirigé par de Weck. Elles sont au nombre de sept :

e Les assertions (ASS) : ce sont toutes les assertions sauf les réponses aux questions

e Les assertions sollicitantes (ASO) : elles se situent entre les assertions et les questions et ont la
particularité de contenir un élément sollicitant du type «tu sais », «tu vois », «hein »,
«regarde » ; elles peuvent ou non engendrer une réaction de la part de I’enfant

e Les réponses (REP) : ce sont des réactions sous forme d’assertions a la suite de questions ou
d’assertions sollicitantes (les auto-réponses aux questions auto-adressées sont considérées
comme des assertions)

e Les questions (QUE): elles sollicitent une conduite discursive telle que les demandes
d’information, de clarification, de confirmation, d’explication, de narration, les propositions, les
ébauches, les relances

e Les ordres (ORD) : ils correspondent aux demandes ou requétes d’action ou injonctions de
conduite verbale

e Lesautres (AUT) : ils équivalent aux acquiescements, refus, phatiques ou exclamations

e Les indécidables (INDC) : pour les cas de verbal incompréhensible, d’énoncés inachevés ou
pour tout autre intervention que le contexte ne permet pas de catégoriser

Dans notre corpus, pour la lecture sans texte, a 1’école, les interventions verbales sont au nombre de 3555
avec une variation allant de 1040 a 1266 et a la maison au nombre de 4922 avec une variation allant de
340 a 1689. Pour la lecture avec texte, nous avons exclu des interventions verbales les interventions
correspondant a de la lecture. Ainsi, le nombre d’interventions verbales, a I’école, est de 1813 avec une
variation allant de 479 a 672, et a la maison de 2371 avec une variation allant de 55 et 603.

2.2.2 Types de questions adressées aux enfants

Les questions occupent une place importante dans les types d’interventions verbales et s’avérent
primordiales pour la construction du récit, nous avons donc cherché a déterminer les caractéristiques des
questions effectuées par les différents adultes. Pour cela, nous nous appuyons sur les travaux de Frangois
et al. (1984), de Weck (1998) et Rosat (1998), et nous en dégageons trois grandes catégories :

e Les questions totales (QT), parmi lesquelles nous trouvons :
o Les questions fermées (QF) : auxquelles la réponse se fait par « oui » ou par « non »

o Les questions alternatives (QA) : qui offrent une alternative pour la réponse (« tu crois
que c’est son papa ou sa maman ? »)
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e Les questions partielles (QP), parmi lesquelles nous trouvons :

o Les ébauches (EBAU) : lorsque la formulation de 1’énoncé préfigure la catégorie de la
réponse (« pour avancer c’est une +.. ? »)

o Les questions catégorielles (QC) : qui induisent une catégorie linguistique (questions
commengant par « qui », « quoi », « ol », « quand »)

e Les questions ouvertes (QO), parmi lesquelles nous trouvons :

o Les questions en « pourquoi/comment » (QPC) : qui n’induisent pas nécessairement la
forme de la réponse

o Les questions portant sur les événements (QE) du type « que se passe-t-il ? », « qu’est-
ce qu’ils vont faire ? »

o Les relances (REL) du type « hein ? », « et puis ? », « alors ? », « oui Paul ? » qui sont
isolées. Quand ces particules suivent immédiatement une question elles sont codées
comme cette derniére.

Nous avons fait le choix de placer les questions en « pourquoi/comment » dans la catégorie des questions
ouvertes car elles ne préfigurent pas la forme de la réponse.

2.2.3 Role des questions étayantes adressées aux enfants

Pour que I’enfant puisse parvenir a construire seul des récits il va s’appuyer sur I’expérience que les
adultes en ont et plus particuliérement sur les conduites discursives que ces derniers mettent en place pour
produire le récit. Parmi ces conduites discursives le questionnement joue un réle essentiel. Nous nous
intéressons alors plus particuliérement aux questions €tayantes que posent les adultes.

Nous nous appuyons sur les travaux de Bruner (1983), d’Hudelot & Vasseur (1997), de Weck (1998)
mais aussi plus particuliérement sur ceux d’Ingold et al. (2008) puis Bignasca & Rezzonico (2010) pour
catégoriser les différents types d’étayage. Ces derniers auteurs distinguent notamment deux types
d’étayage : un étayage verbal linguistique, qui soutient la production de l’enfant au niveau de
I’¢laboration linguistique et un étayage verbal spécifique de la tache qui permet a I’enfant de participer
activement a I’accomplissement de la tache en cours.

Les questions portant sur 1’étayage linguistique de la tache sont de différents types :

e des demandes de dénomination :

Exemple 1
MER JUL 58a et c'est quoi ¢a et ¢a ?
Exemple 2
ENS MS 214a on appelle comment ce chemin ¢a ?

e des demandes de clarification :
Exemple 3
MER LIL 24a il quoi ?
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Exemple 4

ENS MS 158a comment ¢a pourquoi les poules elles vont venir ?

e des demandes de définition :

Exemple 5

MER ELI 13a c'est quoi une petite caverne ?
Exemple 6

ENS GS 119b un autre mot pour dire courir apreés ?

e des ébauches qui peuvent porter sur des éléments narratifs ou des dénominations :

Exemple 7
MER JAM 18b un plu(meau) +..?
Exemple 8
ENS PS 130a parce qu'il y a la lune et les +... ?

L’¢étayage de la tache se décline en catégories plus spécifiques qui se traduisent également par différents
types de questions (Bignasca & Rezzonico, 2010), auxquels nous avons ajouté un dernier type, les
demandes d’implication dans la tiche. Ainsi, nous avons :

e Le guidage : ’adulte améne I’enfant & participer a la narration en lui adressant des questions
factuelles (sur les ¢léments de la page qui font ’objet de ’attention conjointe de la dyade), des
questions anticipatrices (portant sur la suite de I’histoire et les pages du livre qui vont suivre),
des demandes d’explication (a caractére non descriptif et de type " pourquoi " ou " comment "),
ainsi que des relances (incitations non spécifiques permettant I’avancement de ’activité).

Exemple 9

MER ANA 74c ou est ce qu'il va avec ses beaux habits ?
Exemple 10

ENS PS 227a pourquoi il l'a donné a Petit Ours ?

e Les conduites réflexives : I’adulte propose a I’enfant, & travers ses questions, un modele qui
rend explicite son raisonnement en relation avec 1’activité en cours. Cela peut se traduire par des
demandes d’approbation par rapport a ses interprétations et a ses dires, par des questions fermées
anticipant sur la suite ou revenant sur des événements antérieurs de [’histoire ou qui
appartiennent a la connaissance partagée de la dyade.
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Exemple 11
MER ROM 236b tu crois qu(e) c'est un vrai musicien ?
Exemple 12
ENSMS 11la est-ce que vous croyez que Grand Ours va le trouver ?

o Les réactions de I’adulte aux conduites de I’enfant : elles ont pour but d’évaluer, d’accepter
ou de refuser les propositions de ce dernier, en lui fournissant un feed-back. Parmi ces derniéres,
nous n’avons retenu que les questions qui soutiennent 1’enfant dans 1’élaboration de la narration
(ex : réactions sous forme d’évaluation positive, de confrontation ou d’interventions de synthése
des contributions de I’enfant ou de la dyade).

Exemple 13
MER JEA 80a il se débat tu crois?
Exemple 14
ENS PS 52a tu crois qu'il peut se noyer quand il est dans la barque ?

e Les demandes d’implication dans la tiche : clles sollicitent I’attention de 1’enfant, veillent a
son maintien, I’enr6lent dans la tache et lui permettent de s’y impliquer (ex : « tu vois ? », « tu
reconnais », « tu comprends », etc.)

Exemple 15
MER OSC 48¢ tu t(e) souviens d(e) ¢a ?
Exemple 16
ENS GS 128b vous le savez ? %act: TEA montre de nouveau l'image aux enfants

Partant de 1a, nous allons observer les conduites des adultes, méres et enseignants, lors de la construction
des divers récits avec les enfants.

3 Reésultats

Nous nous attacherons dans un premier temps a analyser les interventions verbales des adultes au cours
du dialogue, puis nous chercherons & caractériser les questions qu’ils posent puis plus particuliérement
celles qui étayent I’activité et permettent ainsi une meilleure participation de I’enfant.
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3.1 Types d’interventions verbales des adultes

3.1.1 Types d’interventions verbales présents dans la lecture sans texte

QT QP QO
ASS ASO REP ORD AUT INDC
QF QA EBAU | QC QPC [ QE REL

MER ANA 43,5% 11,4% 2,9% 4,3% 0,0% 0,0% 6,3% 0,5% 5,9% 1,4% 7,1% 16,7% 0,0%

MER JUL 59,7% 3,5% 1,0% 8,2% 0,6% 2,3% 13,7% 1,4% 1,8% 0,5% 3,4% 4,0% 0,0%

ans MER LIL 50,7% 7,3% 0,0% 9,6% 0,0% 0,0% 14,8% | 0,0% 1,0% 0,0% 10,4% 4.2% 2,0%

ENS PS 43,3% 0,0% 1,2% 8,2% 0,0% 3,3% 19,5% 5.2% 7,6% 0,9% 7,1% 3,6% 0,2%

MER JAM 47,7% 10,4% 4,5% 7,3% 0,6% 0,3% 2,8% 1,8% 1,5% 0,0% 3,3% 19,7% 0,0%

MER JEA 46,7% 9,9% 0,3% 7,0% 0,0% 0,3% 14,8% 1,6% 3,1% 0,5% 5,6% 9,3% 0,9%

4 MER LUD 44,1% 10,3% 0,3% 8,5% 0,3% 0,6% 13,5% 3,0% 7,3% 2,6% 1,2% 7,9% 0,3%

o MER ROM 23,2% 5,9% 3,0% 9,4% 0,6% 0,6% 21,4% | 3,5% 2,3% 2,8% 9,0% 18,4% 0,0%
ENS MS 45,1% 1,5% 0,3% 8,1% 0,7% 0,7% 15,0% 1,0% 1,7% 2,8% 4,0% 15,7% 3,2%
MER ELI 14,2% 1,5% 4,5% 8,2% 1,2% 1,4% 23,0% | 7,1% 3,9% 2,0% 3,9% 28,7% 0,2%
MER 0OSC 52,8% 6,1% 1,2% 9,1% 1,2% 2,8% 7,3% 2,8% 2,0% 1,6% 2,8% 10,2% 0,0%
5

ans MER SIM 25,9% 0,9% 0,0% 13.8% 0,0% 0,0% 21,4% 1,8% 8,3% 1,8% 0,0% 25,0% 0,9%

ENS GS 51,5% 1,9% 0,3% 8,4% 0,3% 6,2% 12,7% | 4,1% 2,8% 2,2% 3,2% 5,0% 1,4%

Tableau 1 : Types d’interventions verbales des adultes, par classe d’age, dans la lecture sans texte

Pour la lecture sans texte, les types d’interventions verbales qui prédominent chez les adultes sont les
assertions et les questions.

A T’école, les assertions sont plus présentes que les questions dans le discours des enseignants de
Moyenne Section et de Grande Section alors que leur nombre est quasiment identique dans celui de
I’enseignant de Petite Section. En outre, ce dernier recourt plus aux questions que les deux autres alors
que celui de Grande Section produit beaucoup plus d’assertions que les enseignants de Petite et Moyenne
Section.

Observons ce qui se passe pour 1’enseignant de Petite Section qui se montre plus questionnant que les
deux autres. Sont présentés en particulier les types de question et les types d’étayage de I’adulte auxquels
nous ferons par la suite référence.

Exemple 17
ENS PS118: b mais que se passe-t-il pour les personnages qui sont la l'ours le lapin et le
coq ? %act: ENS pointe du doigt les personnages sur l'image QE GUI
ENFJUL41:  a <i(l)s s'arrétent> [>] .
ENF ROM36: a <i(l)s sont fatigués> [<] .
ENS PS119: a ils sont fatigués. %act: ENS se penche et observe l'image ASS
ENS PS119: b ils ont l'air <fatigués> [>]. ASS
ENF KEN45:  a <i(l)s vont dormir> [<] <la par terre> [>] . %act: KEN pointe le livre
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ENS PS120: a <qui est-c(e) qui est le plus fatigué> [<] ? QC GUI
ENF TAN25:  a l'ours. %act: ENF se léve et pointe du doigt l'image
ENS PSI21: a lours il al'air trés fatigué. ASS
ENS PSI21: b pourquoi il est fatigué <a votre avis> [>] ? QpPC GUI
ENF ROM37: a <parce que> [<] <il a couru trés tres vite> [>].
ENF JUL42: a <parce que il a couru xxx> [<].
ENS PS122: a <parce que> [>] il a couru trés tres vite ! ASS
ENF JUL43: a <parce que> [<] +//.
ENS PS123: a etenplus? QPC GUI
ENF KEN46: a aprés il est fatigué.
ENS PS124: a il est tres fatigué. ASS
ENS PS124: b <parc(e) qu'i(l)> [///] pourquoi il est trés fatigué a votre avis ? QpPC GUI
ENF LILI9: a <pa(r) c(e) que i(l) court tres vite> [>].
ENF KEN47: a <<ilest> [//] <il a> [/]> [<] <ila> [/] il a +/.
ENF TAN26:  a c'est la nuit.
ENS PS125: a <assieds-toi TAN> [=! chuchote] | . ORD
ENF KEN4S8:  a i(l) a couru.
ENS PS126: a il a couru treés vite. ASS
ENS PS126: b alors qui est-ce qui veut <I'&em> [/] l'emmener pour qu'il continue ? QC GUI
ENF JUL44:  a euh@i le lapin.
ENS PS127: a lelapin. ASS
ENF ROM38: a <<le lapin> [=!dit a voix basse]> [>].
ENS PS128: a <etlecog> [<]. ASS
ENS PS128: b <que va-t-il se passer aprés> [=! chuchote]? QE GUI
ENF KEN49:  a apreés c'est la nuit.
ENS PS129: a apreés exactement comment on sait que c'est la nuit <SAM> [>]? %act: ENS
tourne la page du livre QPC GUI
ENF JUL45: a <<parce que> [/] parce que> [<] y a <la lune> [>] !
ENF KEN50: a <parce qu'il (v) a la> [<] lune. %act: KEN pointe du doigt l'image
ENS PS130: a parce qu'ily a la lune et les +... ? EBAU EBAU
ENF KEN51: a ++ <étoiles> [>].

Dans cet exemple, nous voyons bien que 1’enseignant méne le dialogue a la fois a partir de questions et
d’assertions. Les questions semblent cependant davantage faire progresser la construction du récit que les
assertions qui paraissent plus dédiées a reprendre et reformuler les énoncés des enfants.

A la maison, les conduites des méres différent quelque peu. Les meéres des enfants de 3 ans (ANA, JUL et
LIL) comme trois des meres des enfants de 4 ans (JAM, JEA et LUD) produisent nettement plus
d’assertions que de questions. Une des méres des enfants de 4 ans (ROM) et deux des meres des enfants
de 5 ans (ELI et SIM) interviennent, a I’inverse, davantage a partir de questions que d’assertions. Les
interventions verbales d’une mére d’un enfant de 5 ans (OSC) semblent atypiques par rapport a celles
deux autres meéres de cette tranche d’age puisqu’elle produit plus d’assertions cependant, ces
interventions s’approchent de celles de I’enseignant de Grande Section.

Observons plus précisément ce qui se passe chez une mére d’un enfant de 4 ans qui se présente comme
moins questionnante que les autres.

Exemple 18
MERS5S b et la il monte sa tente. ASS
MERS58 c bon la tente elle est un peu p(e)tite d'ailleurs hein par rapport a lui <qui est
quand méme assez gros hein> [>]. %act: MER pointe la tente SAS
ENF49 a <hihi@i [=! rit]> [<].
ENF49 b <il va la casser cette tente> [>].
MER59 a <0 [=! sourit]> [<].
MERG60 a  yason p(e)tit gob(e)let la. %act: MER pointe le gobelet ASS
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MERG61 a donc il s'arréte. ASS
MERG61 b il a trouvé un coin qui lui plaisait pour monter sa tente hein ? SAS
MERG61 c a coté des arbres <et tout ¢a> [>]. %act: MER tourne la page ASS
ENF50 a <0> [<]. %act: ENF opine de la téte
MERG62 a et ensuite que s(e) <passe-t-il> [>] ? QE GUI
ENF51 a <ss@i> [<]. AUT
MERG3 a ah <oui> [>] ! AUT
ENF52 a <qui> [<] <xxx> [>] ?
MERG4 a <ensuite qu'est-ce> [<] qu'i(l) s(e) passe la alors ? %act: MER montre la

pluie QE GUI
ENF53 a euh i(l) pleut.

ENF53 b et donc <i(l) va se &p> [//] i(l) va se mett(r)e dans sa tente pour euh <pas se>

] +.
MERGS a <mais c'est méme plus que> [<] d(e) la pluie on dirait <regarde> [=! montre

le ciel]. SAS
ENF54 a des orages.
MERG66 a exactement. AUT
ENF55 a et donc il a peur.
MERG67 a hmhm [=! acquiesce]. AUT
ENF56 a donc i(l) va s(e) cacher dans sa tente.
MERG68 a hmhm [=! acquiesce]. AUT
ENF57 a et tu vois les mouches i(ls) partent la . %act: ENF pointe les feuilles qui volent
MERG9 a tu crois qu(e) c'est des mouches ¢a ? QF RPE
MERG69 b +" <ou c'est des feuilles> [>] ? QA DENO
ENF58 a <non des feuilles> [<].
ENF59 a et la il tombe ben pa(r)ce qu'i(l) pleut. %act: ENF montre le ciel
MER70 a hm [=! acquiesce]. AUT
MER71 a 0. %act: MER tourne la page
MER72 a ah! AUT
MER72 b et la qu'est-ce qu'i(l) s(e) passe ? QE GUI
ENF60 a ben j(e) sais pas.
MER73 a 0. %act: MER pointe la tente qui vole AUT
ENF61 a c'est quoi ¢a ?
MER74 a ben tu vois pas ? %act: MER revient sur la page précédente QF IMP
MER75 a <0> [>]. %act: MER attend puis tourne la page et attend de nouveau une

réaction de ENF
ENF62 a <0> [<]. %act: ENF observe chacune des deux illustrations
ENF63 a elle s'est envolée !
MER76 a ben oui. AUT
MER76 b avec l'orage. ASS
MER76 c la tempéte. ASS
MER76 d le vent. ASS
MER76 e il a arraché () les piquets de la tente. %act: MER montre le piquet arraché ASS
MER76 f et hop elle s'est envolée. %act: MER pointe la tente ASS

Dans cet exemple, nous voyons bien I’emprise des assertions sur les questions. La mére de JAM utilise
fortement les assertions pour décrire ce qui se passe ou ce qui est présent sur les images et dans une
nettement moindre mesure les questions.

Par ailleurs, pour I’ensemble des adultes, la présence plus ou moins importante des autres types
d’interventions verbales (les réponses, les ordres, les assertions sollicitantes et les « autres ») semblent
dépendre essentiellement de variables individuelles. Les assertions sollicitantes s’avérent, en revanche,
davantage produites par les méres que par les enseignants, quel que soit 1’age des enfants.
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3.1.3 Types d’interventions verbales présents dans la lecture avec texte

QT Qp Qo
ASS ASO | REP ORD | AUT | INDC
QF QA EBAU | QC QPC | QE REL

MER ANA 27,3% 7,8% 4,5% 15,4% 0,0% 0,0% 11,1% 1,4% 5.2% 1,2% 8,5% 17,6% 0,0%

MER JUL 59,7% 4,5% 3,7% 8,3% 0,8% 0,4% 7,6% 1,2% 0,7% 0,5% 2,8% 9,9% 0,0%

ans MER LIL 32,9% 9,5% 0,0% 35,1% 0,0% 0,0% 9,1% 3,4% 1,9% 0,0% 0,0% 5,6% 2,5%

ENS PS 45,5% 1,7% 1,8% 4,4% 0,4% 3,9% 21,5% | 6,2% 6,2% 0,5% 4,6% 3,4% 0,0%

MER JAM 56,2% 13,9% 3,9% 5,4% 0,0% 1,4% 4,5% 1,0% 1,5% 0,0% 1,6% 10,5% 0,0%

MER JEA 34,0% 14,3% 1,4% 15,2% 1,1% 0,0% 6,1% 0,0% 2,7% 2,8% 10,6% 11,9% 0,0%

4 MER LUD 38,7% 23,3% 0,0% 8,0% 0,1% 0,0% 6,6% 1,3% 2,8% 0,9% 3,6% 14,8% 0,0%
ans

PER ROM 32,2% 2,9% 2,1% 12,2% 1,8% 4,9% 16,3% | 6,1% 2,8% 0,3% 2,5% 15,0% 1,0%

ENS MS 45,7% 1,1% 1,7% 8,2% 0,1% 1,1% 11,9% 4,3% 2,5% 1,2% 1,9% 19,2% 1,2%

MER ELI 22.8% 11,1% | 21,7% 12,0% 0,0% 0,0% 11,8% 1,5% 0,0% 0,0% 1,4% 17,7% 0,0%

MER OSC 22,8% 0,0% 3,9% 13,3% 2,3% 0,0% 2,5% 8,0% 0,0% 2,2% 8,3% 36,7% 0,0%

ans MER SIM 20,5% 4,1% 0,0% 20,7% 6,4% 0,0% 27,2% 0,0% 0,9% 0,0% 0,0% 20,2% 0,0%

ENS GS 59,8% 4,9% 0,1% 3,7% 0,0% 4,7% 10,6% 1,0% 0,1% 3,6% 0,7% 10,2% 0,7%

Tableau 2 : Types d’interventions verbales des adultes, par classe d’age, dans la lecture avec texte

Pour la lecture avec texte, les types d’interventions verbales qui prédominent sont, comme pour la lecture
sans texte, les assertions et les questions.

A T’école, les assertions se rencontrent plus dans les discours de tous les enseignants que les questions.
Par ailleurs, plus les enfants sont jeunes plus les enseignants produisent des questions et plus les enfants
sont agés plus les enseignants émettent des assertions. Les conduites discursives des enseignants de Petite
Section et de Moyenne Section ne varient guére entre les deux types de support, seules celles de
I’enseignant de Grande Section changent. En effet, il produit un nombre plus important d’assertions et
diminue nettement son nombre de questions.

A la maison, les conduites discursives des meéres se montrent beaucoup plus contrastées. Une meére d’un
enfant de 3 ans (JUL) et trois méres d’enfants de 4 ans (JAM, JEA et LUD) produisent plus d’assertions
que de questions. A I’inverse, deux meres d’enfants de 3 ans (ANA et LIL), le pére de I’enfant de 4 ans
(ROM) et les trois méres des enfants de 5 ans (ELI, OSC et SIM) privilégient les questions aux assertions.
Ainsi, trois meres (ANA, LIL et OSC) inversent leurs conduites discursives d’un support a I’autre alors
que les autres les maintiennent mais de maniere plus ou moins variée en augmentant ou diminuant leur
nombre de questions ou d’assertions. Seule une mére d’un enfant de 5 ans (SIM) ne change guére de
conduites.

Par ailleurs, d’un support a ’autre, le nombre d’assertions a légérement augmenté chez les enseignants et
le nombre de questions diminué alors qu’inversement, deux tiers des méres ont diminué leur nombre
d’assertions et un tiers a augmenté son nombre de questions. De plus, le nombre d’assertions sollicitantes
a augmenté chez deux tiers des adultes. Elles s’avérent cependant, pour les deux types de support,
beaucoup plus importantes chez les méres que chez les enseignants.
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Ainsi, ces constats permettent de mettre en évidence différents points.

Premiérement, pour la lecture sans texte, il semblerait que 1’dge des enfants ait une incidence sur le type
d’interventions verbales privilégi¢ par les adultes. En effet, les questions sont plus présentes chez
I’enseignant de Petite Section et les méres d’enfants plus 4gés et les assertions chez les enseignants de
Moyenne et Grande Section et les méres d’enfants plus jeunes. Les conduites des méres des enfants de 4
ans se trouvant dans un de ces groupes. Pour la lecture avec texte, ce phénoméne se retrouve dans les
conduites des enseignants et des méres d’enfants de 5 ans. Les autres méres penchant plus ou moins vers
un type d’interventions verbales sans dépendance réelle avec 1’age des enfants.

Deuxiémement, le type de support peut avoir une influence sur le type de conduite des adultes. En effet,
méme si seulement un quart des adultes (deux enseignants et une mere) ne change pas de conduites
discursives (production du nombre d’assertions ou de questions quasi équivalente entre les deux types de
support), un quart des adultes (trois méres) adopte des conduites inverses a celles de la lecture sans texte
et la moitié des adultes (un enseignant et cinq méres) garde le méme type de conduites, mais en amplifiant
la dominance des questions ou des assertions.

Troisiemement, il semblerait, plus particulierement chez les enseignants, que 1’album sans texte demande
une conduite plus guidée de la narration alors que 1’album avec texte engendrerait davantage une co-
construction du récit.

Voyons si ces hypothéses d’influence de 1’age et du type de support se confirment dans le cas des
questions.

3.2 Types de questions adressées aux enfants

Les types de questions, rappelons-le, sont de trois ordres : les questions totales, les questions partielles et
les questions ouvertes. Les premicres sont composées de questions fermées et alternatives ; les secondes
d’ébauches et de questions catégorielles et les derniéres de questions en « pourquoi/comment », de
relances et de questions portant sur les événements.

Pour donner un ordre de grandeur du nombre de questions posées au cours du dialogue, nous avons
calculé le taux de questions posées par chaque locuteur adulte par minute. Il en ressort que pour la lecture
sans texte les enseignants comme les méres posent en moyenne 7 questions par minute, avec une variation
chez les méres allant de 4 a 10 questions par minute. Pour la lecture avec texte nous n’avons comptabilisé
que les questions posées par I’adulte lui-méme et non les questions présentes dans le texte du livre a lire.
Il en ressort que les enseignants comme les parents posent en moyenne 4 questions par minute, avec une
variation chez les enseignants allant de 3 & 7 questions par minute et chez les parents une variation allant
de 2 a 7 questions par minute. Les adultes de notre recherche posent alors moins de questions que ceux
faisant partie de la recherche de Florin (1991) qui postule que les enseignants produisent en moyenne 6
questions par minute.

Ces résultats corroborent ceux que nous avons avancés précédemment a savoir que la lecture sans texte
demande une conduite plus guidée, plus soutenue par des questions que la lecture avec texte.

3.2.1 Types de questions posées dans la lecture sans texte

Par ailleurs, pour la lecture sans texte, parmi les trois grands types de questions établis (questions totales,
partielles et ouvertes), les questions partielles prédominent chez plus des trois quart des adultes, tous les
enseignants, trois meéres d’enfants dgés de trois (ANA, JUL et LIL), trois méres d’enfants de 4 ans (JEA,
LUD et ROM) et deux meres d’enfants de 5 ans (ELI et SIM). Deux autres, une d’un enfant de 4 ans
(JAM) et une d’un enfant de 5 ans (OSC) émettent plus de questions totales. La premiére, comme nous
avons pu le voir dans I’exemple 18, fournit un grand nombre de questions totales fermées ou alternatives
et dans une moindre mesure des questions partielles et ouvertes.
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Par ailleurs, les enseignants de Moyenne Section et Grande Section produisent un plus grand nombre de
questions totales par rapport a I’enseignant de Petite Section qui privilégie les questions ouvertes, comme
nous 1’avons vu dans I’exemple 17 seule une question totale est émise par cet enseignant. Les questions
totales de ces enseignants représentent environ 8% des interventions verbales. Cette répartition s’avére
moindre que celle évoquée dans les études de Rondal (1978), Lafontaine (1984) ou encore Florin (1991).

Chez les méres, la répartition des types de questions dépend plus de variables individuelles.

En observant plus attentivement chaque catégorie de questions, il semblerait, en outre, que les questions
en « pourquoi/comment » soient en grande majorité plus présentes dans les discours des meres des
enfants plus agés que des plus jeunes. Les questions alternatives et les ébauches s’aveérent globalement
minoritaires chez I’ensemble des adultes. Ces derniéres sont cependant en grande majorité émises par les
enseignants et plus particulierement par celui de Grande Section. Les relances dépendent de variables
individuelles.

3.2.2 Types de questions posées dans la lecture avec texte

Pour la lecture avec texte, les enseignants privilégient, de la méme maniére que pour la lecture sans texte,
les questions partielles aux autres types de questions. Les enseignants de Moyenne et Grande Section
produisent, par ailleurs, plus de questions totales que celui de Petite Section. Cependant, des différences
dans la répartition des questions posées apparaissent entre les deux types de support. Les enseignants de
Petite Section et Grande Section produisent des questions partielles en plus grand nombre que pour la
lecture sans texte et celui de Moyenne Section dans une moindre mesure. Les deux premiers enseignants
émettent, en revanche, des questions totales et des questions ouvertes en moindre quantité alors que le
dernier produit davantage de questions ouvertes. Parmi les questions ouvertes, les enseignants de Petite et
Moyenne Section favorisent les questions en « pourquoi/comment » et les questions portant sur des
événements et celui de Grande Section davantage les relances.

Les parents privilégient, quant a eux, les questions totales (ANA, JUL, LIL, JEA, LUD, ELI et OSC) et
les questions partielles (JAM, ROM et SIM). D’un type de support a 1’autre, les conduites des meéres
évoluent de par la proportion mais aussi la nature des questions posées. Les méres qui produisaient, pour
la lecture sans texte, un grand nombre de questions partielles émettent désormais, mis a part la meére d’un
enfant de 5 ans (SIM) qui ne modifie pas sa conduite, des questions totales dans une plus grande mesure.
De plus, les méres qui produisaient des questions ouvertes ou totales utilisent désormais respectivement,
mis a part la meére d’un enfant de 5 ans (OSC) qui ne change pas de conduite, des questions totales ou
partielles. Par ailleurs, pour cette lecture avec texte, les méres des enfants de 3 ans émettent plus de
questions en « pourquoi/comment » que pour la lecture sans texte. Ces méres mais aussi celles d’enfants
agés de 4 ans produisent plus de questions portant sur les événements que celles d’enfants agés de 5 ans.

Ainsi, ces constats permettent de dégager différentes tendances.

Premierement, il semblerait de nouveau que 1’dge des enfants ait une influence sur les conduites des
adultes. En effet, les enseignants et les parents ne privilégient pas le méme type de questions (totales et
ouvertes) parallélement aux questions partielles selon 1’age des enfants.

Deuxi¢mement, il semblerait également que le type de support influe sur les conduites discursives des
adultes. Méme si les conduites des enseignants ne changent pas radicalement, puisqu’ils produisent en
grande majorité des questions partielles, elles évoluent. La répartition des autres types de question
change. Les méres paraissent, quant a elles, fortement influencées par le type de support. Il en ressort
ainsi que la lecture sans texte permettrait d’avoir globalement moins de questions fermées dans les
discours des adultes et favoriserait les questions partielles et/ou ouvertes.
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Les catégories de questions étant établies chez les différentes meéres et enseignants, voyons quel role elles
jouent dans I’étayage produit par les adultes et s’il existe, de la méme fagon que précédemment, une
possible influence de I’age des enfants et du type de support sur leurs conduites.

3.3 Réle des questions étayantes adressées aux enfants

Le type d’étayage s’aveére, comme nous ’avons déja présenté, de deux types : linguistique ou impliqué
dans la tache.

3.3.1 Types d’étayage dans la lecture sans texte et avec texte

Au cours de chacune des lectures, quel que soit le support, les adultes effectuent le plus souvent un
étayage de la tiche et dans une moindre mesure un étayage linguistique. Si nous observons de nouveau
les exemples 17 et 18 présentés précédemment, nous constatons bien que 1’enseignant de Petite Section et
la mére de I’enfant de 4 ans délivrent essentiellement un étayage de la tache a travers un fort guidage et
peu d’étayage linguistique, une seule ébauche sur I’ensemble de 1’étayage produit pour I’enseignant et
une demande de dénomination pour la mére.

Des différences apparaissent cependant dans la répartition de ces différents types d’étayage des adultes
selon I’age des enfants ou le type de support. En effet, tant pour la lecture sans texte que celle avec texte,
plus les enfants sont jeunes plus les enseignants adoptent un étayage de la tache et plus les enfants sont
agés plus les enseignants produisent un étayage linguistique. Cela se traduit chez 1’enseignant de Petite
Section par un fort guidage de la narration et chez 1’enseignant de Grande Section par la présence d’un
étayage autre « autour » de la narration. Ainsi, I’enseignant de Grande Section réalise, en plus de la
narration, d’autres types de discours.

Par ailleurs, les enseignants de Moyenne et Grande Section proposent aux enfants un étayage linguistique
plus important dans la lecture avec texte et celui de Petite Section dans la lecture sans texte. Pour les
meres, |’étayage linguistique semble davantage présent dans la lecture sans texte, avec les enfants les plus
jeunes et les plus agés, mais pas avec ceux de 4 ans, et inversement 1’étayage de la tache parait davantage
présent dans la lecture avec texte que dans celle sans texte. De plus, deux meres d’enfants agés de 5 ans
(ELI et OSC) voient leur répartition beaucoup évoluer d’un support a 1’autre. Elles produisent nettement
plus d’étayage de la tache pour la lecture avec texte.

Voyons ce qu’il en est plus précisément pour chaque type d’étayage.

3.3.2 L’étayage linguistique dans la lecture sans texte et avec texte

Pour la lecture sans texte, 1’enseignant de Petite Section produit un étayage linguistique essentiellement
composé d’ébauches et de demandes de dénomination (comme nous avons pu le voir dans I’exemple 17)
alors que les deux autres enseignants utilisent un étayage plus diversifié. Cet étayage de ’enseignant de
Grande Section se traduit par une trés forte présence d’ébauches mais aussi, dans une moindre mesure, de
demandes de dénomination, de définition et de clarification alors que celui de I’enseignant de Moyenne
Section se caractérise en trés grande majorité par la présence de demandes de dénomination et dans une
moindre mesure d’ébauches, de demandes de clarification et de dénomination.

Les conduites discursives des méres sont beaucoup plus hétérogénes. Méme si une grande majorité des
meres d’enfants agés de 4 et 5 ans réalise des demandes de dénomination (JAM, JEA, LUD, ROM, ELI et
SIM), d’autres utilisent de maniére quasi équivalente des demandes de dénomination mais aussi des
demandes de définition (ANA) ou des ébauches (JUL et OSC). Une meére d’un enfant de 3 ans (LIL) ne
produit aucun étayage linguistique.
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Pour la lecture avec texte, les enseignants de Petite Section et de Grande Section produisent
essentiellement des ébauches mais aussi des demandes de dénomination ; I’enseignant de Moyenne
Section utilise en grande majorité des demandes de définition mais aussi des demandes de clarification et
des ébauches. Le type de support engendre ainsi un effet sur les conduites des enseignants de Moyenne
Section et Grande Section. L’¢tayage de 1’enseignant de Grande Section se caractérise alors par une
augmentation des ébauches et une diminution des demandes de dénomination et de définition; en
revanche celui de Moyenne Section par une baisse des demandes de dénomination et une hausse des
¢ébauches et des demandes de définition.

Les conduites discursives des méres pour ce support s’averent, comme pour la lecture sans texte, trés
hétérogenes. L’étayage linguistique de chacun d’entre elles est trés peu diversifié. Une mére d’un enfant
de 3 ans (LIL), une d’un enfant de 4 ans (JEA) et deux d’enfants de 5 ans (ELI et SIM) ne produisent
qu’un type d’étayage qui correspond a des demandes de clarification, de définition ou de dénomination.
Deux meéres d’enfants dgés de 3 ans (JUL) et 4 ans (JAM) émettent de maniére quasi équivalente des
demandes de dénomination et respectivement des demandes de clarification et des ébauches. Seul le pere
d’un enfant de 4 ans (ROM) produit en grande majorité des ébauches. Le type de support semble donc
également influer sur les conduites d’étayage linguistique des parents puisque leurs conduites s’en avérent
changées. Seule une meére (SIM) ne modifie pas son type d’étayage.

Ainsi, il en ressort également que non seulement le type de support peut avoir une incidence sur les
conduites des adultes mais aussi I’age des enfants, particuliérement pour la lecture sans texte.

Regardons ce qu’il en est de 1’étayage spécifique de la tache.

3.3.3 L’étayage spécifique de la tache dans la lecture sans texte et avec texte

Pour la lecture sans texte, tant chez les enseignants que chez les méres, la conduite d’étayage de la tache
qui prédomine est la conduite de guidage. Cette conduite recoupe toutes les questions factuelles, les
questions anticipatrices, les demandes d’explication et les relances. Ce type d’étayage s’avere plus présent
chez I’enseignant de Petite Section que chez ceux de Moyenne et Grande Section ; ils accordent
cependant tous également une large part aux réactions aux productions des enfants ou aux conduites
réflexives. Par ailleurs, les conduites réflexives semblent plus présentes chez une grande majorité des
meres que chez les enseignants. L’implication dans la tache parait, quant a elle, dépendre plus de
diversités individuelles. Dans I’exemple 18, nous voyons que la mére produit, en plus du guidage, des
demandes d’implication dans la tiche et a travers ses questions des reprises de propos de 1’enfant.

Pour la lecture avec texte, le guidage occupe de la méme fagon une large part. L’enseignant de Petite
Section accorde de nouveau une place plus importante a ce type d’étayage que les enseignants de
Moyenne et Grande Section. Cependant, pour ce type de support, il semblerait qu’il y ait chez chacun
d’entre eux une forte augmentation du guidage et une baisse des conduites réflexives et de I’implication
dans la tache. Les enseignants de Moyenne Section et Grande Section réagissent moins aux productions
des enfants alors que celui de Petite Section y réagit davantage. Par ailleurs, chez quasiment toutes les
meres (sauf chez celle d’un enfant de 4 ans JAM), a I’inverse des enseignants, il est possible de noter une
décroissance du guidage et une augmentation des conduites réflexives et d’implication dans la tache. Les
conduites réflexives s’avérent de nouveau plus présentes chez les parents que chez les enseignants. En
revanche, les méres des enfants de 3 ans comme 1’enseignant de Petite Section, réagissent davantage aux
productions des enfants.

Ainsi, il semble qu’il y ait une incidence de 1’age sur ces conduites d’étayage de la tiche des enseignants
alors qu’il ne parait pas y en avoir une sur celles des méres. De plus, il parait également y avoir une forte
influence du type de support sur les conduites d’étayage des adultes. Les parents guident moins la lecture
avec texte probablement du fait qui c’est un type de support qu’ils connaissent et maitrisent davantage
que la lecture sans texte.
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4 Conclusion

Au vu de ces constats, il existe des similitudes mais aussi des différences dans les conduites des meéres et
des enseignants selon 1’age des enfants, le type de lecture, mais aussi selon les adultes entre eux.

Premic¢rement, de nombreuses similitudes apparaissent dans les conduites discursives de ces différents
adultes. Les méres comme les enseignants produisent en grande majorité, quel que soit I’age des enfants
et le type de support, des assertions et des questions, un étayage de la tache plus qu’un étayage
linguistique et une conduite de guidage plus que les autres catégories d’étayage de la tache.

Cependant, des différences notables émergent dans leurs conduites suivant leur statut. Quel que soit le
type de support ou I’dge des enfants, les meres produisent plus d’assertions sollicitantes ou de conduites
réflexives que les enseignants, qui réalisent, quant a eux, davantage d’ébauches. De plus, suivant 1’age
des enfants, meres et enseignants peuvent adopter des conduites diamétralement opposées. L’enseignant
de Petite Section comme les méres des enfants de 5 ans posent plus de questions (notamment ouvertes ou
en « pourquoi/comment ») et utilisent moins d’assertions que 1’enseignant de Grande Section et les méres
des enfants de 3 ans qui émettent plus d’assertions et moins de questions. En plus de 1’age, la répartition
du type d’étayage et des catégories d’étayage semblent varier chez les enseignants en fonction du type de
support. Ces différences de conduites entre méres et enseignants peuvent étre dues a leurs différences de
visée de la tache a accomplir. Comme le souligne Delamotte-Legrand (2012), la visée des parents est
avant tout affective, ils seraient davantage a la recherche d’un plaisir partagé avec I’enfant. La visée des
enseignants est avant tout éducative, liée a la question des apprentissages et des apports linguistiques.
Cette visée des enseignants se retrouve particulierement dans leurs différences de conduites discursives.
Ceux-ci, de la Petite a la Grande Section, paraissent adapter leurs discours aux enfants qui se trouvent en
face d’eux. Il pourrait donc exister une sorte de continuité entre les conduites des enseignants de la Petite
Section a la grande Section, qui passent d’une conduite plus guidée de la narration a une conduite plus
orientée vers la co-construction de la narration. Les meres se placant alors également sur cet axe
dynamique plus en fonction de leur style particulier et moins de 1’4ge des enfants.

De plus, suivant le type de support, avec texte ou sans texte, les interventions verbales des enseignants
mais aussi des meres peuvent changer. Trois types de conduites peuvent alors apparaitre : pas de
modifications des interventions verbales, une modification de la répartition de ces interventions ou bien
une inversion. Les enseignants se situent dans les deux premiers types de conduites alors que les méres
peuvent adopter les trois.

Par ailleurs, les différentes conduites adoptées, par les enseignants en particulier mais aussi par certaines
meres, montrent que la lecture de 1’album sans texte demande un soutien, un guidage de la lecture plus
marqué que pour la lecture avec texte.

Pour finir, bien que 1I’age des enfants, le « statut » de I’adulte mais aussi, comme 1’ont souligné Danis et
al. (2000) et McGinty et al. (2012), les comportements et les conduites discursives des enfants, semblent
influer sur les conduites discursives des meres et des enseignants, il semblerait également qu’il existe des
variabilités individuelles qui puissent se regrouper en fonction de profils communs, comme 1’ont
remarqué Salazar Orvig et de Weck (a paraitre), indépendants des premiers facteurs. Les enfants sont
donc confrontés, tout au long de leur scolarité¢ & I’école maternelle, a différents styles de conduites et
d’expériences discursives qui leur permettront in fine de construire seuls des récits.
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