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INTRODUCTION

Tout enfant manifeste de I’intérét pour le monde qui I’entoure, se situant ainsi dans
une quéte de sens qu’il est primordial d’identifier et de reconnaitre comme telle pour
construire un espace partagé, condition de la rencontre avec 'autre. Il est important que
I’enfant se sente reconnu dans ses préoccupations cognitives et qu’il trouve en I’orthophoniste

une personne curieuse de ce qu’il est et de ses intéréts du moment.

Chez des enfants en grandes difficultés dans leur communication et leur langage, on
peut observer des difficultés d’ajustements de leurs conduites dans leurs rapports aux objets :
peu de prise en compte des propriétés des objets, peu de centration sur les résultats de leurs
actions ou celles des autres, peu de stratégies d’anticipation ou de rétroaction... conduites
essentielles pour construire une connaissance des choses et s’approprier le langage dans sa

dimension d’outil symbolique.

Selon une approche constructiviste, le développement cognitif de 1’enfant suit une
progression précise et intimement liée au développement du langage. C’est en explorant le
monde qui I’entoure que I’enfant va pouvoir se questionner et évoluer dans la compréhension
de celui-ci, en extraire des régularités ; c’est alors que le langage prend sens lui permettant

d’objectiver ses expérimentés et de porter son raisonnement.

En parall¢le, une approche interactionniste du langage attribue a 1’interaction sociale un poids
non négligeable dans la constitution des processus cognitifs et notamment dans la
construction des savoirs et savoir-faire langagiers. C’est dans 1’interaction avec son entourage
que I’enfant va percevoir dans le langage une fonction de communication et surtout une

fonction d’adaptation au monde physique et social qui I’entoure.




En prenant appui sur ces deux courants théoriques qui, a nos yeux, sont tout-a-fait
complémentaires, notre étude se propose d’analyser la démarche mobilisée par
I’orthophoniste en vue de développer les conditions nécessaires a I’enfant en difficulté de

langage pour s’investir dans la rééducation et en bénéficier pleinement.

Nous proposerons donc une présentation des ancrages théoriques de notre démarche :
une premiere sous-partie sera consacrée au développement langagier de 1’enfant ainsi qu’aux
difficultés d’inhibition qui peuvent entraver ce dernier ; une seconde sous-partie concernera
I’importance de I’intérét cognitif de 1’enfant dans le cadre d’une rééducation orthophonique ;
alors qu’une derniere sous-partie mettra 1’accent sur ce qui se joue dans I’interaction entre
I’enfant et le professionnel. Enfin nous détaillerons la démarche méthodologique retenue pour

ce mémoire, ainsi que les résultats obtenus par le biais de celle-ci.




PARTIE THEORIQUE

1. Développement langagier chez le jeune enfant

1.1.  Vision interactionniste du développement du langage chez I’enfant : de la

communication au langage

L’approche interactionniste souligne 1’importance des contextes langagiers et socio
communicatifs pour ’entrée de 1’enfant dans le langage. Le langage est présent bien avant

I’arrivée de I’enfant et correspond ainsi a un moyen d’appropriation et d’entrée dans une

culture préexistante.

Pendant la période préverbale, 1’enfant acquiert donc des savoir-faire sur lesquels vont se
greffer ses nouvelles compétences langagiceres. Les expériences interactionnelles et
notamment conversationnelles facilitent I’acquisition de certains aspects de la compétence

langagicre.

1.1.1. Le langage : une acquisition sociale

Les travaux de Vygotski mettent en avant la fonction essentiellement sociale du langage. Pour
lui, la situation et I’intention priment par rapport a la structure de la langue et aux signes
linguistiques eux-mémes. Ainsi le contenu attribué aux mots n’est pas immuable, il varie au
cours du développement de I’enfant ; il est également influencé par les diverses situations

d’utilisation, en fonction de I’intention du locuteur.




Le développement du langage se ferait donc dans le cadre plus global du développement
culturel de I’enfant. Celui-ci s’effectuerait au détour des échanges avec autrui, échanges qui
sont définis par leur caractere asymétrique entre un adulte « expert » et un enfant « novice »

aux compétences moindres dans I’utilisation du langage.

Vygotski a proposé de décrire les apprentissages de I’enfant en s’appuyant sur la notion de
Zone Proximale de Développement. En appliquant ce concept, I’acquisition du langage se

ferait donc en deux temps :

[l Une premiere phase dite « inter-psychologique » correspondant a la construction d’un
code commun avec l’interlocuteur, qui prend forme griace aux interprétations de
I’adulte face aux productions de D’enfant. II s’agit donc de la période de

développement d’une compétence avec 1’assistance d’une personne plus experte.

'] Une deuxieme phase dite « intra-psychologique » qui reflete 1’utilisation par I’enfant
de ce code commun pour faire référence lui-méme a la réalité extralinguistique. Ce
moment correspond donc a I’achevement du développement de la compétence, lorsque

I’enfant parvient a la mobiliser seul.

L’espace qui existe entre ces deux phases du développement de 1’enfant constitue la Zone

Proximale de Développement que Vygotski définit comme :

« la distance entre le niveau de développement actuel [...] » (la résolution indépendante de
probleémes), «et le niveau de développement potentiel [...] » '(la résolution de problémes

supervisée par un adulte ou en collaboration avec des pairs plus habiles).

A travers cette notion de Zone Proximale de Développement, Vygotski souligne 1’importance
de I’accompagnement de 1’adulte dans le développement de 1’enfant. En effet, I’ajustement de
I’adulte doit se situer dans cette Zone Proximale de Développement pour permettre a 1’enfant

de passer d’un niveau de performance assistée a un niveau de performance indépendante.

Par ailleurs, cette notion corrobore le fait qu’une habileté qui se situe en dehors de la Zone

Proximale de Développement serait ignorée ou utilisée de maniere incorrecte par I’enfant.

' BODROVA E. & LEONG D.J.L. (2011) Les outils de la pensée. L’'approche vygotskienne dans

I'éducation a la petite enfance. Québec : PUQ. p.62.




D’ou I’intérét d’observer 1I’enfant et de déterminer avec le plus de précision possible 1’endroit
ou il se situe dans son développement pour mieux planifier et donc mieux intervenir en

fonction de la Zone Proximale de Développement.

1.1.2. L’interaction comme vecteur de langage

Selon Bruner, I’enfant ne pourrait développer le langage que par le biais des interactions
proposées par son entourage dés son plus jeune age. Ces dernieres lui permettent ainsi de

s’approprier progressivement les éléments de sa culture dont le langage fait partie.

Cependant, il reconnait au nouveau-né certains dons cognitifs qui vont 1’aider dans cette
entrée en relation. Bruner parle de compétences innées non linguistiques, qu’il regroupe sous

. . 2
les quatre items suivants” :

'] Une «disposition active a rechercher des moyens dans la poursuite d’une fin » :
L’enfant serait capable au travers de ses actions de combiner des moyens pour
parvenir a des résultats satisfaisants. Il serait donc motivé par un besoin d’anticiper et

s’épanouirait de la prévision efficace.

'] Une activité « extraordinairement sociale et axée sur la communication » : Des sa
naissance, 1’enfant développe dans les interactions précoces avec sa mere (ou toute
figure maternelle) une sorte de réciprocité que ce dernier va petit-a-petit désirer et sur

laquelle il va s’appuyer.

N

(] Une aptitude «a trouver ou a inventer des procédés systématisés pour traiter des
exigences sociales et des formes linguistiques » qui permettra a I’enfant d’entrer dans
le langage et plus largement dans la culture. Toute situation familiére contraignante
forme ainsi un cadre dans lequel I’enfant et son partenaire d’interaction vont chercher
a extraire des significations, pour en donner des interprétations et donc en déduire des

intentions.

2 BRUNER J. (1987) Comment les enfants apprenent a parler. Retz. p.19.




[l Une capacité a « organiser son univers perceptif par des regles hautement abstraites » :
Le langage permettrait donc a I’enfant de spécifier et d’élargir des distinctions dont il

a déja connaissance sur son environnement.

C’est avec ce bagage mais surtout avec tout ce que son entourage lui propose que 1’enfant va
pouvoir prendre conscience d’une chose essentielle : «la langue peut servir a signaler une

intention».

Le langage prend effectivement place dans une visée communicative en premier lieu.

1.1.3. Stades communicationnels °

En s’appuyant sur les actes de langage, les travaux de Bates ont représenté le passage

progressif de la communication pré-linguistique au début du langage selon trois stades.

a) Stade perlocutoire

L’enfant se rend compte que ses actions ou ses comportements provoquent une réaction dans
I’attitude de son partenaire. Au fil des interactions, il commence donc a anticiper les réactions
d’autrui mais ne parvient pas encore a réguler avec précision le comportement de son
partenaire. A ce stade, ’enfant ne fait pas encore de différence entre scheme d’interaction

avec I’adulte et scheme d’interaction avec des objets non sociaux.

b) Stade illocutoire

L’enfant émet intentionnellement des comportements communicationnels non verbaux pour
induire un effet chez son partenaire, pour attirer son attention ou échanger. Les signaux
vocaux, méme s’ils se stabilisent quant a leur signification, sont encore liés aux actions de

I’enfant et au contexte.

® NADER-GROSBOIS N. (2006) Le développement cognitif et communicatif du jeune enfant. De

boeck.
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¢) Stade locutionnaire

L’enfant utilise la communication verbale et délaisse les moyens communicationnels non
verbaux, dans différents contextes. Les productions verbales symboliques émergent entre 12

et 16 mois en concordance avec I’apparition du jeu symbolique.

Les compétences langagicres de I’enfant se développent donc dans I’interaction avec les
personnes qui I’entourent et le positionnent comme interlocuteur des son plus jeune age. Cela
dit, le développement des compétences langagieres serait intriqué aux compétences cognitives

que I’enfant développe en parallele.

1.14. Hypothése cognitivo-langagiére *

Cette hypothese comporte deux parties : d’une part le fait que « nous sommes capables de
comprendre et d’utiliser productivement des structures linguistiques particulieres seulement
lorsque nos capacités cognitives nous le permettent (Cromer) » et d’autre part 1’idée que
« lorsque nos capacités cognitives nous permettent de saisir une idée particuliere, il se peut
que nous n’ayons pas encore assimilé la regle complexe qui permet de 1’exprimer librement

mais nous pouvons I’exprimer sous une forme moins complexe ou indirecte (Bruner) ».

* NADER-GROSBOIS N. (2006) Le développement cognitif et communicatif du jeune enfant. De

boeck.
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1.2. Vision constructiviste du développement du langage chez I’enfant : de

Paction au langage °

L approche constructiviste est née des travaux de Piaget sur le développement de 1’enfant
dans ses premieres années de vie. Pour lui, le langage est le résultat de I’expérience sur le

monde et I’environnement auxquels I’enfant est confronté des la naissance.

1.2.1. Stades de intelligence

Selon Piaget, le développement des comportements de 1’enfant et de I’intelligence sous-

jacente, passe par une série de trois grands stades :
[0 Le stade sensori-moteur chez le bébé (de 0 a 18 mois)
[l Le stade pré-opératoire chez I’enfant (de 18 mois a 11-12 ans)

[l Le stade des opérations formelles chez 1’adolescent (de 11-12 ans a 14-16 ans)

Piaget propose donc une approche selon laquelle les structures intellectuelles et donc nos
pensées, nos opérations mentales, ont une genese qui leur est propre. Ainsi des la naissance de
I’enfant, elles se construisent de maniere progressive, stade par stade, dans le cadre de son
interaction avec I’environnement. Pour Piaget, la notion essentielle a retenir de cette
interaction, c’est I’action de I’enfant sur les objets qui I’entourent, en opposition a I’'idée d’un

apprentissage passif.

® HOUDE O, LEROUX G. (2013) Psychologie du développement cognitif. Presses Universitaires de
France, p.27-30.
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1.2.2. Pensée symbolique et émergence du langage

Selon I’approche constructiviste, certaines ressources cognitives seraient nécessaires, bien que
non suffisantes a 1’acquisition de capacités linguistiques. Un lien est ainsi établi entre le début
des représentations mentales cognitives chez 1’enfant et I’émergence du langage : I’apparition
des acquisitions linguistiques a lieu lors de I’achévement du dernier stade sensori-moteur. Les
formes vocales caractéristiques du dernier stade de [I’intelligence sensori-motrice se

décontextualisent et se symbolisent pour devenir des mots.

Vers deux ans, I’enfant change de stade et devient capable de se détacher de 1’action
immédiate. Selon Piaget, son intelligence est des lors qualifiée de « symbolique ». Et c’est a
ce moment qu’apparaissent des conduites caractéristiques comme I’imitation différée en
I’absence du modele, le jeu symbolique, le dessin, I’image mentale et le langage qui permet
I’évocation verbale d’évenements non actuels. Une différence est toutefois faite entre ces
formes : le langage est un systeme de symboles verbaux et véhicules de significations
collectives alors que le dessin et le jeu symbolique font référence a des significations plus

individuelles.

L’ apparition du langage serait donc liée a 1I’émergence de conduites relevant de la fonction

symbolique au cours de la deuxieme année de vie de I’enfant.

L hypotheése d’homologie générale proposée par Piaget postule 1’existence de processus sous-
jacents communs aux modes d’expression gestuel symbolique et langagier. Ainsi il y aurait un

parallélisme entre 1’évolution développementale de ces deux modes.

Le langage : deux fonctions

Selon cette approche, le langage remplit essentiellement deux fonctions: d’une part
I’encodage de significations ou de connaissances sous forme de représentations créant des
images mentales et d’autre part la communication en tant qu’outil sémiotique au service des

locuteurs de la langue.

Selon Piaget, le développement du langage est facilité par celui des schémes sensori-moteurs

de l’enfant. Ces schemes subissent des transformations ordonnées provoquées par

13



I’expérience de I’enfant qui agit sur son environnement. L.’émergence du langage dérive alors

de ses progres dans 1’organisation de son environnement en termes d’actions et d’objets.

1.3. Développement langagier entravé : le mutisme sélectif

A T’heure ou la communication se veut de plus en plus présente dans nos sociétés, il convient
de ne pas perdre de vue ce qu’elle est avant tout, a savoir un échange répondant a une envie
d’interagir entre les Hommes. Pourtant, I’envie d’interagir et de communiquer ne semble pas
systématique. Chez certains enfants au contraire il semble que [’appétence a la

communication soit restreinte, les handicapant dans leur développement social et langagier.

« Le mutisme sélectif est un trouble de la communication chez 1’enfant, défini comme une
incapacité persistante a parler dans une ou plusieurs situations sociales (incluant souvent
I’école), alors méme que I’enfant est capable de comprendre le langage et de le parler dans
d’autres situations (comme a la maison). Généralement extra-familial, le mutisme sélectif est
un symptome complexe et mystérieux : pourquoi I’enfant atteint de ce trouble, alors qu’il sait

e . R . . . . 6
parler, choisit-il de ne pas le faire face a certaines personnes ou dans certaines situations ? »

Le concept de mutisme sélectif a été décrit pour la premiere fois en 1877 par Kussmaul. Il a
nommé ce trouble ou les enfants savent parler mais choisissent d’étre silencieux « aphasia
voluntaria ». En 1937, Morgenstern lui a préféré I’expression « mutisme psychogene »,
pensant comme beaucoup d’auteurs de 1’époque qu’il s’agissait de 1’expression d’une
opposition de la part de I’enfant. Le terme de « elektiver mutismus » a été donné pour la
premiere fois en 1934 par Tramer pour décrire un syndrome témoignant d’une perturbation
grave de la personnalité. Il a identifié plusieurs facteurs associés dont la fragilité particulicre

du langage.

6 GELLMAN-GARCON E. (2007) Le mutisme sélectif chez [lenfant: un concept trans-
nosographique.Revue de littérature et discussion psychopathologique. La psychiatrie de I'enfant (50),
p.261.
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Le mutisme « électif » apparu en 1980 dans le DSM 1II sous la rubrique « Autres troubles de
la premiere et de la deuxieme enfance ou de I’adolescence » a progressivement laissé place au
mutisme « sélectif » dans le DSM 1V pour accentuer le caractere involontaire et dépendant du

contexte dans ce trouble.

Depuis ses premieres descriptions cliniques sous le terme de mutisme é€lectif jusqu’au regain
d’intérét pour ce trouble depuis quelques dizaines d’années, le mutisme sélectif n’a cessé de
questionner les auteurs. Les avis divergent quant a 1’éthiopathogénie du trouble, et de ce fait

conduisent a des prises en charge variées selon I’orientation théorique privilégiée.
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2. L’intérét _cognitif de I’enfant au cceur_de la rééducation

orthophonique : Ajustement protologique et langagier

2.1. Historique de cette démarche orthophonique

L’ajustement protologique et langagier est une approche d’intervention orthophonique née des
travaux de Lydie MOREL, membre de Cogi’Act, aupres d’enfants porteurs de handicap ou
présentant des troubles d’acquisition du langage en lien avec une perturbation d’acces a la

symbolisation.

En se référant aux théories psychologiques constructiviste et interactionniste présentées plus
tot, Lydie MOREL a pris le parti de baser son analyse clinique sur 1’observation de I’activité
ludique des enfants, laissant alors entrevoir I’étroite corrélation qui existe entre le

développement des premiers raisonnements et I’émergence du langage.

2.2. Principes méthodologiques de cette intervention orthophonique

2.2.1. Posture d’observateur

Dans cette approche, 1’orthophoniste doit se positionner en premier lieu comme observateur
des manipulations proposées par l’enfant de maniere a connaitre et a reconnaitre les
préoccupations cognitives de I’enfant dans sa propre quéte de sens. Il ne s’agit pas de plaquer
une rééducation et de demander a I’enfant de s’y adapter mais au contraire de comprendre ou

se situe I’enfant pour pouvoir lui proposer une rééducation adaptée.

Pour cela, I’orthophoniste filme la s€ance pendant laquelle 1’enfant travaille avec du matériel
non signifiant, et par la suite avec des objets signifiants. En analysant ces films,
I’orthophoniste recueille des observations objectives sur le fonctionnement cognitif actuel de

I’enfant.
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a) Mobilisation des actions z

L'orthophoniste cherche a décrire la maniere dont les actions sont mobilisées, ainsi que le type

de matériel qui est utilisé par I’enfant.

e Action simple : une action sur un méme objet sans recherche d’un effet sur I’objet
e Action simple : une action sur un méme objet avec recherche d’un effet sur I’objet

e Action simple réitérée sur le méme objet: reproduction d’une action de type
«mettre dans, taper sur, faire tomber... » pour construire des certitudes quant aux
résultats de ses actions et aux propriétés des objets

e Action couplée a objet : association restrictive entre telle action et tel objet
e Action simple réitérée sur des objets différents

e Actions simples réitérées sur un objet (ou juxtaposition d’actions) : accumulation
d’actions pour obtenir un effet désiré ou découvrir le résultat de ses actions

e Action simple réitérée sur des objets différents avec anticipation du résultat :
réitération d’une action pour vérifier que le résultat sera le méme a chaque fois

e Actions simples réitérées sur un objet avec anticipation du résultat : réitération
d’actions sur un objet pour construire définitivement ses propriétés

¢ Différenciation d’actions en fonction de I’objet : choix d’action dirigé par les
propriétés de 1’objet

o Différenciation d’objets en fonction de D’anticipation du résultat de I’action :
choix d’objet en fonction du résultat souhaité apres 1’action

e Juxtaposition d’actions réitérées sur plusieurs objets : méme succession d’actions
sur des objets

e Réitérations d’un couple d’actions sur un ou plusieurs objets : faire/défaire : test
de I’annulation d’une premiere action par son action inverse

e Réitérations de la méme action sur deux ou plusieurs objets : actif/passif : mise en
relation d’objets : action sur un objet en agissant sur un autre objet

e Variations d’objets ou variations d’actions

e Succession d’actions dirigées vers un but : succession d’actions dont les résultats
sont anticipés pour parvenir a un but déterminé a 1’avance

7 EXTRAIT DU DOCUMENT BILAN cognitif sous I'angle des premiers raisonnements (document
Cogi'act)
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e Organisation d’actions sur des objets produisant des mises en relation
simultanées ou successives et donc organisation d’objets : organisation d’objets de
méme catégorie

o Utilisation d’actions intermédiaires ou d’objets intermédiaires

e Conduite d’outil : détournement d’un objet de son utilisation directe

e Coordination d’actions : organisation d’actions pour aboutir a un objectif

¢ Combinaison d’objets : organisation d’objets entre eux pour créer un nouvel objet

o Utilisation des objets signifiants par leurs fonctions

b) Productions langagieres
En parallele, 1’orthophoniste répertorie les énoncés produits par 1I’enfant pour analyser :

'] A quel moment I’enfant s’exprime verbalement ? Comment il choisit de signifier son
rapport aux choses ?

[l Quel est le contenu des mots ou expressions qu’il choisit d’exprimer ? Quelle fonction

est attribuée au langage dans ses énoncés ?

De cette maniere, 1’orthophoniste pourra appréhender la facon dont I’enfant comprend le

monde et choisit de le signifier, ou non, par le langage.

Il s’agit de « procéder a une analyse des observations recueillies lors de séquences de jeu et
pensée’ », au sein desquelles, « quelle que soit I’activité ludique, aussi simple soit-elle,
I’enfant mobilise des actions reflétant ses préoccupations cognitives et laissant entendre par

.. . . . . 8
ses mots, aussi simples soient-ils, sa compréhension des choses. »

® MOREL L. (2007a) L activité ludique en articulation avec les activités de raisonnement. Jeu, langage
et thérapies (46), p.54.
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2.2.2. Posture d’accueil

N

Une fois appréhendé ce qui fait sens chez I’enfant, il appartient a 1’orthophoniste de
reconnaitre cet intérét comme « intéressant » et de 1’accueillir comme objet de travail dans la

rééducation.

En attention conjointe avec les préoccupations cognitives de 1’enfant, I’orthophoniste sera
alors en mesure de créer un climat propice a la rééducation. En s’appuyant sur ce qui fait sens
chez I’enfant, I’orthophoniste pourra « tisser un espace coloré de régularités, de liens de

causalité et de plaisir a anticiper. Cet espace devient moment d’expériences partagées ol

pensée et langage sont intimement articulés » ?

Il est primordial de renvoyer a I’enfant la sensation qu’il est compris dans ses besoins et ses
envies, que ses intéréts sont tout simplement légitimes. Il appartiendra a 1’orthophoniste de
donner les conditions a I’enfant pour comprendre que ce qu’il propose, au-dela d’étre
intéressant, est « travaillable », que le résultat de ses actions quelles qu’elles soient (colorier,

découper, lancer, ...) va pouvoir étre ensuite source de transformations.

2.2.3. Différentes formes d’étayage

a) Etayage cognitif '’

Les ajustements proposés sur le versant protologique permettent d’instaurer une situation de
jeu partagé, accompagnant I’enfant dans la construction de certitudes concernant son rapport

aux objets.

® MOREL L. (2005) Favoriser le développement de conduites langagieres chez les jeunes enfants
déficients mentaux. Contraste (22-23), p.167.

' BLANCHEMAIN. E (2012) Ajustement protologique et langagier: apports sur la triade
symptomatique autistique étudiés sur un cas unique. Mémoire pour I'obtention du certificat de

capacités d’'orthophoniste de I'Université Paris VI Pierre et Marie Curie. p.22.
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Pour ce faire, le thérapeute peut mettre en place les propositions suivantes :

[J La reproduction d’actions : 1’orthophoniste imite les conduites de I’enfant.

'] La différenciation d’actions, d’objets : 1’orthophoniste propose alors une variation
de I’action ou de I’objet.

'] La mise en relation d’actions, d’objets : 1’orthophoniste induit une association de
plusieurs actions ou plusieurs objets de maniere a créer une situation nouvelle ou un
nouvel objet.

[J L’organisation d’actions : 1’orthophoniste intégre une action avant ou apres celle
proposée par 1’enfant, lui permettant de faire I’expérience que sa conduite reste la
méme malgré le changement découlant de I’intervention de I’adulte.

(] La nécessaire organisation d’actions : 1’orthophoniste propose une situation qui
contraint I’enfant a revoir sa conduite de départ ou a réorganiser ses actes pour
parvenir a son objectif initial.

b) Etayage langagier

Au détour de cet espace a penser, 1I’orthophoniste propose un étayage langagier autour de
toutes les productions de I’enfant. Il s’agit ici de co-construire « un espace a signifier dans la
mesure ou ses propres productions sont mises en sens et ou I’adulte met en mots ses
expériences et les aspects du réel auxquels I’enfant porte intérét, espace ou langage devient
véhicule’ de représentations partageables. » En posant des mots sur les expériences vécues
par ’enfant dans cet espace d’attention partagée, « le professionnel met a disposition ses mots

pour permettre a I’enfant de créer ses devant étre signifiés’»' .

C’est cet ajustement langagier qui permettra également a I’enfant de faire I’expérience des
différentes fonctions du langage. Celles-ci ont été décrites par divers auteurs et notamment

par le linguiste Jakobson.

Selon lui, « le langage doit étre étudié dans toutes ses fonctions » car il sert a plusieurs choses
et «pour donner une idée de ses fonctions, un apercu sommaire portant sur les facteurs

constitutifs de tout proces linguistique, de tout acte de communication verbale, est

" MOREL L. (2007a) L’activité ludique en articulation avec les activités de raisonnement. Jeu,

langage et thérapies (46), p.66-67.
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nécessaire ». Il s’agit : du message lui-méme, du destinataire, du destinateur, du contexte, du

code et du canal de communication.'?

En rapport avec chacun de ces éléments, Jakobson propose donc une classification du langage

selon six fonctions :

1 fonction expressive (expression des sentiments du locuteur)

1 fonction conative (fonction relative au récepteur)

] fonction phatique (mise en place et maintien de la communication)

[l fonction référentielle (le message renvoie au monde extérieur)

[l fonction métalinguistique (le code lui-méme devient objet du message)

| f