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Introduction

Dans cet article, nous présentons un modele que nous avons concgu initialement afin de
comprendre les troubles pragmatiques rencontrés dans notre pratique de logopede. En effet,
certains troubles de la pragmatique chez les enfants autistes et dysphasiques sont tres difficiles
a évaluer pour les praticiens sur base des tests actuels: une méme altération du discours peut
donner lieu a de multiples interprétations. Le modele que nous présentons permet de
discriminer différentes causes produisant un meéme discours et donc de développer des
stratégies de remédiation spécifiques pour chacune de ces causes.

Cette démarche de modélisation nous a amenée a intégrer des notions de logopédie, de
linguistique et de pédagogie. Le modele qui en résulte dépasse largement la question initiale
et apporte des éléments de réponse aux deux questions suivantes:

Comment construisons-nous notre discours ?

Comment pouvons-nous le modifier ?

Les différentes influences (courant interactionniste, modele inférentiel, compétences....) qui
nous ont permis de formuler notre hypothese peuvent sembler contradictoires. Néanmoins
notre démarche s’inscrit dans une volonté de développer un systeme intégré d’ou peuvent étre
dérivés une série de comportements. Cette démarche est celle de Lerot (1983 p. 33), linguiste,
qui décrit un systeme intégré comme une fusion des acquis de différents modeles
généralement présentés comme concurrents ou mutuellement incompatibles. Par ce choix,

nous acceptons ’idée de faire un modele tres « général ».

L’originalité de ce modele tient au fait qu’il décrit
- la fagon, a priori inconsciente, dont nous construisons notre discours dans 1’interaction
avec ’extérieur (boucle interactive) et dans une réflexion autonome (boucle réflexive).

- le niveau de conscience que nous avons de nos modeles mentaux.



Comme exposé par Fourez (2004), nos comportements (en particulier ici la production d'un
discours en interaction avec d'autres individus) découlent en effet de modeles mentaux qui
sont souvent inconscients, tacites et réflexes (Senge & al 1990, 1991). Comprendre
« comment » on fait et comprendre « pourquoi » dans certains cas notre discours n’est pas
adapté (niveau de conscience), permet de le modifier. Plus 1'individu a conscience de ses
propres comportements et des modeles qui les sous-tendent, plus il lui est aisé de les modifier
pour développer en retour ses compétences. C'est précis€ément ce que permet notre modele du
discours.

Dans le premier point, nous présentons les influences qui nous ont permis de construire le
modele du discours. Dans le second point nous présentons le modele proprement dit. Enfin

dans le troisieme point nous en discutons les conséquences épistémologiques.

1. Influences et analyse du contexte

Notre travail avec les enfants présentant des troubles pragmatiques nous a amenée a nous
demander comment faire la différence entre les enfants qui ont des compétences linguistiques
et de réelles difficultés en pragmatique (trouble primaire) et les enfants qui, parce qu’ils ont
des difficultés en linguistique ne sont pas efficaces en pragmatique (trouble secondaire). Nous
allons expliquer ce que nous entendons par compétences linguistiques et compétences

pragmatiques.

Les compétences linguistiques, appelées aussi compétences grammaticales, se caractérisent
par une maitrise phonologique, lexicale et syntaxique de la langue. Elles regroupent les
capacités a reconnaitre les éléments lexicaux, morphologiques, syntaxiques et phonologiques
d’une langue et les capacités a les combiner pour former des mots et des phrases. Des
difficultés a ce niveau peuvent se présenter sous forme de retard de parole (trouble
phonologique), de retard de langage (trouble phonologique, lexical et syntaxique), de

dysphasie de type phonologique, phonologico-syntaxique ou encore lexicale.

Les compétences pragmatiques regroupent les capacités a transmettre ses intentions au
moyen du langage. Elles peuvent selon Monfort (2005) €tre définies par une série d’autres
compétences qui permettent de dire ce qu’il faut comme il le faut pour adapter spécifiquement
son discours en fonction de la personne que 1’on a en face de soi. Autrement dit, il s’agit de la

capacité a produire et a comprendre des énoncés conformes aux codes sociaux et appropriés a



des situations sociales spécifiques. Le fait d’étre "pragmatiquement efficace" implique selon
Canale et Swain (Springer 2000) des compétences sociolinguistiques, discursives et

stratégiques que nous définissons ci-dessous (USF 2003).

-La compétence sociolinguistique est la capacité a adapter la langue a différents contextes
sociaux selon le role des participants, leur expérience, le contexte de I’échange et la fonction
de I’interaction. Par exemple: utiliser le vouvoiement lorsqu’on s’adresse a un supérieur, a
une personne occupant un poste d’importance ou a une personne qu’on ne connait pas; utiliser
un vocabulaire adapté a 1’age et au niveau d’éducation de I’interlocuteur; choisir des formules

de politesse usuelles lors d’une correspondance écrite ou orale.

-La compétence discursive est la capacité de I’interlocuteur a mettre ensemble les mots et les
phrases pour arriver a atteindre une cohésion, une cohérence de pensée dans le discours oral
ou écrit. Par exemple: faire concorder la date d’une lettre avec les évenements qui y sont
mentionnés, détailler en quelques phrases I'idée principale d’un énoncé, établir une séquence

logique de procédures usuelles.

-La compétence stratégique est la capacité a choisir la meilleure stratégie pour faire accepter
son message de maniere convaincante et pertinente. Par exemple: convaincre quelqu’un en
utilisant des arguments valables. Bachman (1990) définit cette compétence comme la capacité

de se doter de stratégies de résolution de problemes propres a la langue.

D'apres Monfort (2005), les compétences pragmatiques se développent bien avant 1’apparition
du langage. Les plus précoces de ces compétences concernent nos facons d’interpréter des
intentions et des émotions. L acquisition dépend des habiletés cognitives de 1'individu et de sa
capacité a tenir compte de son environnement.

Le courant interactionniste postule que les habiletés conversationnelles et pragmatiques
s’acquierent lors des premieres interactions. Les travaux de Vygotsky se concentrent sur le
fonctionnement interactionnel comme lieu de mobilisation et de construction des compétences
langagieres. Pekarek Doehler (2000) souligne que 1’interaction permet la construction de
savoirs et de savoirs-faires langagiers.

D'apres nous, I'étude de l'interaction est indispensable mais ne permet pas a elle seule

d’expliquer suffisamment toutes nos acquisitions. Nous ne pensons pas que l’enfant en

difficulté dans 1’acquisition du langage doit intégralement son probleme a son entourage.



Dans une approche davantage centrée sur les habiletés cognitives, Grice (1957), cité par
Origgi et al. (2001), a analysé avec le modele inférentiel les rapports entre « sens
linguistique » et « sens voulu ». La théorie de 1’esprit, qui est une version dérivée de ce
modele, lie I’acquisition des compétences pragmatiques chez un individu aux représentations
qu'il se fait de son interlocuteur. Ce sont ces représentations qui permettent lui de comprendre
les intentions de l'interlocuteur au-dela de ce qui est dit.

La théorie de I’esprit est définie comme €tant la capacité a attribuer a autrui des états mentaux
et a prédire ou a expliquer des comportements (Reboul 2004). Cette capacité serait acquise

vers 4 ans.

Hupet (1987) précise que ce n’est pas tant ce que l'interlocuteur dit, fait ou est qui est
important pour créer un discours en tant que locuteur, mais plutdt ce que le locuteur croit que
l'interlocuteur dit, fait, est, pense ou ressent. Cette représentation de l'interlocuteur est le
modele mental que le locuteur construit de son partenaire, modele qui va influencer son

discours.

En fonction de ce modele mental, le locuteur va choisir et utiliser des « actes de langage »
pour faire passer ses intentions. Selon nous, la notion d’acte est a rapprocher aux notions du
« locuteur-acteur » (Auchlin 1998) qui réalise des « activités de langage » pour communiquer.
En parlant, le locuteur est acteur dans la conversation qui s’engage entre lui et une autre
personne. Par "étre acteur", on entend: accepter et comprendre le role déterminé par
I’interaction et I’activité communicationnelle. Cette activité des interlocuteurs se fait par la

mobilisation spécifique de ressources et de connaissances.

On peut donc dire que dans une situation de discours (interaction), nous mobilisons des
ressources (de Pietro, Matthey et Py 1989) en lien avec nos représentations (modeles
mentaux) afin de faire passer nos intentions. Grace a un auto-contrdle et a une adaptation au
niveau d’exigence attendu (niveau d’adéquation de Mondada (2001)) nous formulons notre
discours d’une certaine maniere. Cette opération aurait lieu dans une boucle réflexive. Les
interlocuteurs vont structurer les « actes de langage » dans I’interaction mais aussi réfléchir au

niveau d’adéquation du discours.

2. Présentation du modele



Le modele que nous présentons integre les différents postulats expliqués ci-dessus (courant
interactionniste, modele inférentiel et boucle réflexive). L’objectif est d’expliquer comment

notre discours se construit en exploitant les apports de chacune des approches précédentes.

La portée de ce modele est plus générale. Nous allons expliquer notre modele en présentant

les différentes parties qui le composent.

Voici le modele que nous avons appelé « modele du discours ».
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2.1 Explication des différentes parties du modele

2.1.1 La boucle réflexive
Le locuteur P1 est représenté par une boucle réflexive. Celle-ci comprend (a droite) des
représentations de ses compétences ("niveau de représentations des ressources) et de

l'interlocuteur P2 (niveau d'adéquation).



En fonction du niveau de représentation que le locuteur P1 a de son interlocuteur P2 (niveau
d’adéquation), il utilise différemment ses ressources. Par exemple, un adulte qui s’adresse a
un enfant adapte son discours tant au niveau linguistique (intonation, choix du vocabulaire,
phrases courtes) qu’en fonction du rapport social (tendance a tutoyer) ou qu’au niveau
discursif et stratégique. Cette adaptation peut etre plus ou moins consciente: un enfant de
quatre ans qui s’adresse a un enfant plus jeune n’a pas conscience de simplifier son langage

ou de « parler bébé ».

Nous avons représenté ce niveau de conscience sous forme d’un « V » pour exprimer que
nous pouvons ne pas etre conscient des ressources que nous utilisons ou au contraire que nous
pouvons etre tres conscient des ressources que nous allons utiliser pour former notre discours.
En fonction de ces niveaux de conscience nous pouvons comprendre nos représentations,
c'est-a-dire commencer a analyser comment nous produisons un discours et comment nous
I'adaptons a l'interlocuteur. Différents stades sont représentés dans la partie gauche de la
boucle réflexive de P1 (Lien do 2003):

Le stade évenement est une intervention de type symptomatique. Par exemple, lorsqu'un
I’enfant tutoie un étranger, un adulte signale qu’il faut le vouvoyer. Il s’adresse a nouveau a
cette personne en la vouvoyant. C’est un processus action-réaction qui permet un changement
immeédiat sans pour autant traiter le probleme. On intervient en se demandant comment réagir
a cet événement maintenant.

Le stade « des tendances comportementales » est une intervention qui consiste a identifier
des tendances dans des évenements répétés. Il s’agit d’une adaptation de son comportement.
Par exemple, I’enfant a qui on explique qu’il faut vouvoyer les adultes va généraliser le
vouvoiement et utiliser la formule « vous » pour tous les adultes. Cette généralisation est
efficace pour autant que tous les adultes aient le méme statut. La limite de ce niveau consiste
a intégrer des exceptions : des que I’adulte devient familier nous pouvons le tutoyer....

Le stade de la structure systémique est une intervention créative. L’analyse de nos
habitudes, des traditions et des dispositions socio-culturelles permet de comprendre ce niveau.
Par exemple, le vouvoiement est difficile a acquérir pour un anglophone qui dit « you » a des
adultes comme a des enfants dans sa langue maternelle.

Le stade des modeles mentaux, est une intervention qui est de rendre explicite et conscient
ce qui est implicite et inconscient. L’étudiant qui comprend que son modele est inadéquat qui

peut observer d’autres facons de faire, peut identifier son probleme et se construire une



nouvelle représentation. C’est le niveau d’ancrage le plus important et le plus efficace (Lien

2003).

Nous avons tracé une double fleche entre nos représentations (modele de 1’autre, modele de
nos ressources) et notre compréhension de nos représentations. En fonction du niveau de
conscience nous pouvons analyser comment nous créons notre discours et ainsi influencer nos
représentations de nos ressources. Nos représentations sont remises en questions sans arrét par
le niveau d’adéquation. Les intentions qui passent par le discours sont donc formulées a partir
d’un ensemble de décisions qui vont se réguler dans la boucle réflexive. Le point de départ
dans la boucle réflexive est le désir, la motivation de transmettre un message. Ce message va
se construire a partir de nos représentations de I’extérieur (de 1’autre, de la situation) et de nos

ressources internes (de quoi ai-je besoin?).
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La comparaison, chez le locuteur P1, des représentations du discours avec le discours
réellement produit, permet a ce locuteur d'adapter ses représentations et donc son discours
futur: si mon discours n’est pas « adéquat » et que mes intentions ne sont pas atteintes, je
modifie mon message en ajustant mes représentations.

Cette partie nous permet d’expliquer des ajustements personnels de ce que nous produisons et

comprenons.

2.1.2 La boucle interactive



Nous apprenons dans et par I’interaction. Le schéma ci-dessous représente cette boucle utile

et nécessaire pour apprendre et confronter nos représentations a 1’extérieur.

Discours
P2

P1
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Boucle interactive du modéle du discours — le huit 8

Ce schéma explique que P1 produit un discours (out) et que son discours va etre percu par P2
(in). P2 va traiter le discours dans sa boucle réflexive et produire a son tour un discours.

P2 et P1 sont dans une boucle interactive parce qu’ils vont adapter leurs « actes de langage »,
en fonction de ce qui est compris par ’autre. Il y a une régulation. L’objectif pour chaque
interlocuteur est de faire passer une intention. La confrontation entre eux permet d’ajuster le

message si c’est nécessaire.

3. Conséquences épistémologiques

Nous oublions tres souvent que nous fonctionnons avec des modeles, croyant que nous
composons directement avec la réalité (confusion entre la carte et le territoire, Fourez 2004).
Nos modeles mentaux sont tacites, inconscients et réflexes (Senge et al. 1990). 11 est difficile
de remettre en question nos représentations lorsqu'elles nous sécurisent et qu'elles ont montré
une certaine efficacité. Toutefois lorsque nous interagissons et réfléchissons a nos
représentations et que nous voulons comprendre notre interlocuteur, nous devons remettre en
question ces représentations. Cette remise en question est d'autant plus efficace qu'elle est
consciente.

Prendre conscience des modeles mentaux a partir desquels nous percevons et agissons permet
le changement; et permet d'évaluer la pertinence de nos modeles. On peut a ce moment-la les
conserver ou les modifier. En effet, pour suivre 1'idée de Popper (1973), nos modeles sont
fiables tant que les situations réelles qu'ils décrivent ne viennent les contredire. Aussi il faut

accepter de les auto-analyser et de les corriger pour évoluer.



Dans le cas des enfants qui présentent des troubles du langage pragmatiques, nous travaillons
explicitement les stratégies et la prise de conscience de "comment ils font". Cette facon de
rééduquer le discours est efficace comme l'ont montré des rééducateurs comme Estienne,

Monfort et Mazeau. Toutefois ces principes de rééducation n'ont jusqu'ici jamais été formulés.

Conclusion

Nous avons présenté un modele du discours qui comprend une boucle réflexive, une boucle
interactive et qui a la particularité d'intégrer différents niveaux de compréhension qui vont
permettre de modifier nos représentations mentales. Nous espérons que ce modele, encore a
parfaire, permettra d'améliorer la qualité des rééducations des enfants en difficulté

pragmatique.
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