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I. - ORGANIGRAMME DES RECHERCHES
AU NIVEAU PRE-ELEMENTAIRE

La sectorisation des recherches au niveau pre-elementaire ne se justifie que par des raisons methodolo-
gigues et des raisons de fonctionnement toujours ar bitraires.

Nous tenons a le rappeler, depuis 1967, la secto-
risation des recherches conduites au niveau pre-
elementaire s'est progressivement effacee au bene-
fice d'une prise de conscience globale des problemes
educatifs.

L'orientation dorm& a nos recherches, la maniere
dont elles se structurent et s'interpenetrent au
niveau pre-elementaire peut etre provisoirement
explicitee par le schema ci-contre. Il s'agit d'un
schema organisateur, essentiellement evolutif et ou-
vert qui reduit considerablement la rigidite initiale

,et permet la saisie simultanee des interferences,
tant au niveau de la conception et de la coordi-
nation qu'au niveau d'une pratique maitrisee et
contrOlable sur chacun de nos terrains dits r expe-
rimentaux y. Ceci n'exclut nullement pour chacun
des secteurs portes sur le diagramme un approfon-
dissement dans le sens des specificites des domaines
explores. Bien au contraire, la conscience de tales
interferences qui suppose la multiplication des
points de vue dans le sens de syntheses plus riches
doit permettre egalement pour chaque recherche
arbitrairement sectorisee pour des raisons metho-
dologiques, l'elaboration et la maitrise d'un reseau
clair d'hypotheses que seule l'experimentation peut
confirmer ou infirmer. Ceci justifie parallelement
le fonctionnement des equipes et des terrains en
interdisciplinarite.

Nous pennons aussi mettre en evidence, dans la
lecture de cet organigramme, l'importance accordee
A l'observation et a l'analyse des conduites motrices
enfantines. Elles constituent k noyau commun
thus nos ordres de recherche.

D'autre part, au tours de nos operations, nous
avons assez rapidement degage une autre dimension

constante au niveau de la demarche peclagogique
inductrice. Cette demarche se fonde sur l'activite
productrice ou generatrice s des enfants, sur leurs
capacite a transformer des materiaux de toutes
natures, mais aussi sur les reseaux de relations qui
mobilisent leur initiative, font appel a leur auto-
nomie, en situations-problemes c'est-A-dire en si-
tuations de recherche et de decouverte. r Toute
decouverte etant d'essence combinatoire », cette di-
mension constante, qui apparait sur toes nos ter-
rains d'experience,2eorrespond pour nous a un
concept intuitivement et empiriquement place au
cceur meme de notre recherche : le concept de

creativite ». C'est ce concept qui determine nos
options et nos hypotheses d'action les plus fonda-
mentales.

En consequence, le programme pour l'annee 1972-
1973 reintegre cette dimension aux deux grands
secteurs de recherche que nos moyens actuels nous
permettent de consolider et d'approfondir (en in-
terference constante).

A)

Langage
Langue parlee H langue &rite

et creativite

B)

10

Pre-Mathematique vivante et creativite
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IL - UN PLAN DE RENOVATION
DEMARCHE ET PERSPECTIVES

Un PLAN DE RECHERCHE est essentiellement modifiable, remodelable parce qu'il est sans cease confronts
a la pratique.

UNE REMISE EN QUESTION

Notre recherche sous - entend une remise en ques-
tion : celle d'une pedagogie du langage et de la
languo au niveau de l'ecole maternelle. Ce que
nous voudrions pouvoir amorcer dans ce domain,
c'est un processus de transformation, de renovation
profonde, au plan de la pratique pedagogique.

Notre effort, qui correspond a ce que Dewey desi-
gnait deja comme « une reconstruction continuelle
de l'experience » se developpe depuis de longues
annees et s'inscrit nous semble-t-il dans le meilleur
de notre tradition. Il s'inscrit, et nous osons le
dire, d'une certain maniere aussi, « a contre-
courant *. 11 s'affirme contre l'emprise d'un mythe
pregnant : image d'une stole maternelle parfaite-
ment adapt& a sa mission, stereotype qui genere
une auto-satisfaction illusoire et risque de bloquer
notre elan. Dans ce double mouvement, l'inquietude
reste pour nous un aiguillon qui nous permet de
proposer et d'assumer des changements, sans de-
venir jamais principe de decouragement. « L'ecole
maternelle, instrument de justice sociale et creation
continue v, ce propos de Mm° l'Inspectrice generale
Sourgen constitue le vecteur qui aimante toujours
notre recherche.

Mais la seule volonte de renouvellement, de rajeu-
nissement, ne garantit pas pour autant la qualite de
notre action. Meme si le processus de changement
est Porte par un besoin, une aspiration forte, merne
si des pressions s'exercent dans ce sens, et it est
clair que nous sommes entres depuis quelques
annees déjà dans une periode de mutation pedago-
gique, le bien -fonds et la proliferation d'inno-
vations parcellaires ne peuvent garantir l'authen-
ticite d'un changement en profondeur.

UNE DEMARCHE

Des leur raise en place, nos equipes de recherche
formees essentiellement de volontaires, ont bien sai-
si que leur desir de renouvellement permanent se
trouvait confronte a de nouvelles exigences, que

tout novateur, n'est pas un chercheur » , et que
leur investigation devait s'appuyer sur une me-

thodologie aussi rigoureuse que possible v. Certes,
comme nous le rappelle fort opporttmement G. de
Landsheere, « la recherche nait de l'existence d'un
probleme a clarifier ou a resoudre v et c it n'y a
pas d'opposition absolue entre la resolution d'un
probleme dans la vie courante et la recherche X.
inais, ce qui differe, c'est le niveau d'exigence
apporte a l'elucidation du probleme pose, a son
analyse et a sa formulation sans equivoque sous
forme d'une problematique oil les questions sont
hierarchisees. La merne exigence s'exprime quant
la formulation rigoureuse des objectifs et des hypo-
theses de solution, lesquelles s'appuient sur des
constats, des observations minutieuses et sur une
connaissance theorique aussi des phenomenes a pre-
dire.

C'est ce niveau d'exigence et cette attitude constan-
te que nous avons maintenus et developpes dans
tous nos groupes de recherche. Qui ne peut s'y plier
ne fait pas de recherche : « Il n'y a pas d'experience
possible sans critique objective des pratiques en
usage et sans formulation d'hypotheses. concerriant
la miss en forme de nouvelles pratiques. » Il n'y
a de recherche pedagogique qu'appliquee. Cette re-
cherche est toujours contestataire dans son principe
et propose aux praticiens des plans ou hypotheses
qu'il fact verifier sur les terrains mernes de la
pratique. Il s'agit done toujours pour nous d'as-

12
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socier la necessite de la recherche a l'efficacite de
la pratique.

C'est enfin, notre sens, aa seu1e attitude possible
en periocle de mutation ; d'uti notre voaonte commu-
ne de nous etablir sur Ile plan des hypotheses qui
constitue l'un des temps forts de la recherche
scientifique. Chacune des hypotheses presentees
dans cet ouvrage ne garde qu'une valeur d'affir-
mation provisoire : elle sera donc consideree en
elle-meme comme une assertion qui pourrait etre
soutenue, t le but de la recherche etant de confir-
mer, d'infirmer, de nuancer cette affirmation. ),
Notre demarche ne pourra nous satisfaire qu'a la

PHASE

EXPLORATOIRE

(toujours ouverte)

Observations

Experiences

Experimentations
Etudes theoriques
Connaissances apportees
par les specialistes
en interdisciplinarite

condition de nous permettre d'ameliorer la qualite
de l'hypothese de depart toujours fausse, mais toti-
jours un peu exacte. Nous pensons avec Faussurier
que « c'est ce peu de verite qui lui assure sa fe-
condite >.

Il s'agit donc pour nous de faire surgir aux points
de convergence des observations, constats, etudes,
analyses, experiences et experimentations conduites
jusqu'ici dans une perspective d'exploration tou-
jours ouverte, un reseau clair et coherent d'hypo-
theses pedagogiques. C'est un moment decisif, un
passage difficile dans la vie des equipes concer-
nees.

ESQUISSE D'UNE DEMARCHE

HYPOTHM

DIRECTRICE

sous-hypothese
sous-hypothese 2
sous-hypothese 3

INSTRUMENTATION

CONFIRMATION

INFIRMATION
REMODELAGE

DES

HYPOTHESES

Strategies pedagogiques nouvelles
Description minutieuse

4,

Formalisation des interventions

Saisie des variables

Cette mutation d'un statut empirique et intuitif de
la recherche a un statut experimental ne s'opere pas

sans douleurs ), et passe necessairement par la
maitrise de ce reseau d'hypotheses.

Les resistances surgissent tant au niveau des pe-
dagogues associes de plein droit et a part entiere
a la recherche qu'au niveau des specialistes dont
nous ne saurions nous passer.

Les premiers, tres engages dans l'action quotidienne
et vivement encourages, dans la phase feconde et
productiv de la recherche, a mobiliser leur elan
creatif et nova e s'ent pas toujours le pouvoir

12

Comportements
observables

Saisie des variables

de distinguer clairement les rapports de causalite
qui s'etablissent entre les strategies qu'ils deploient
et les reponses qu'ils obtiennent. Leur regard et
leur vigilance se trouvent en defaut en raison me-
me de la passion qu'ils apportent a l'entreprise.
Plus difficile encore leur apparait l'effort d'etablir
une relation rigoureuse entre ces strategies et des
objectifs bien maItrises. Quant aux hypotheses
qui sous-tendent leurs interventions et le deroule-
ment des activites qu'ils animent, ils n'en ont que
rarement conscience et en feraient assez volontiers
l'economie. D'uta cette resistance et cette difficulte
a passer par cette formulation rigoureuse qu'exige
tout plan de recherche.
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De leur cote, les specialistes dont c'est le métier de
manier les hypotheses dans un 'dispositif experi-
mental planifie ont quelque peine eux aussi a bien
saisir la nature specifique d'une hypothese pecla-
gogique qui ne peut etre qu'une hypothese d'action
et qui, necessairement, se ramifie en un ensemble
de procedures peclagogiques sur lesquelles s'articule
la valeur predictive de Phypothese, toujours en
relation avec les objectifs poursuivis.

En depit cependant de tels freinages, inevitables
a notre sens, le virage est pris. Les hypotheses
s'elaborent et se formulent Tigoureusement. Pour
certaines déjà dont la valeur predictive est nette,
s'amorce, a titre de bane d'essai, les premieres
verifications a l'aide d'instruments de contrOle
quantifies dont la conception et Pelaboration se
sont developpees correlativement dans nos grou-
pes.

Une telle demarche sous-tend les differents rap-
ports de recherche reunis dans ce numero. Chacun
d'eux constitue l'une des multiples facettes d'une

recherche dont Punite ; parait au niveau des fins-
lites et des objectifs pou:suivis.

UNE PERSPECTIVE ELARGIE

Nos recherches s'inscrivent aussi dans la perspec-
tive beaucoup plus large de renovation du frangais
A-tous les niveaux d'enseignement. Cette tentative
s'articule directement a Phypothese de travail que
constitue le Plan de renovation du frangais u au
niveau du cycle elementaire. Il nous parait oppor-
tun de le signaler en un moment oil Pecole mater-
nelle, sans renoncer a sa specificite, entend bien
ne pas etre dissociee du cycle elementaire, ni tenue
a Pecart du courant de renovation qui remet en
question les finalites, les contenus, les methodes,
les structures et les relations a tous les niveaux
de l'Education nationals. La defense efficace de
notre institution et de nos enfants appelle un effort
d'ajustement constant dans cette continuite, dans
cette communaute des perspectives educatives.

14
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III. - UNE PROBLEMATIQUE

UN PLAN DE RECHERCHE se justifie par un ensemble de constats et de prises de conscience qui
conduisent a poser une problematique.-

c La recherche nait de l'existence d'un prob/eme
a clarifier et a resoudre.

G. de Landsheere

Notre problematique * s'est progressivement de-
gagee et structuree a partir d'un certain nombre

de constats et de prises de conscience que nous ten-
terons de formuler clairement.

D'une maniere brutale, et nous referant a nos pro-
pres observations et aux travaux des medecins psy-
chologues et linguistes qui nous entouraient, nous
posions tout d'abord le probleme en ces termes :

QUELS SONT LES MOYENS QUE NOUS POUVONS METTRE EN CEUVRE A L'ECOLE MATERNELLE
POUR FAIRE c EVOLUER LE LANGAGE DES 80 % D'ENFANTS QUI N'EN DISPOSENT PAS )) ? (1).

L'accent est done mis, des le depart, sur les c dif-
ferences * et inegalites saisies dans les comporte-
ments des enfants a l'egard du c phenomene Ian-
gage *, l'attention mobilisee sur leurs productions
Verbales- en situations vecues sur des modes rela-
tionnels diversifies. Toutes les observations conver-
gent. Les carences d'origine affective alterent les
capacites relatibhnelles, et plus partieulierement
Pappetenee a la communication verbale chez un
grand nombre d'enfants. Cette insuffisance consta-
tee au niveau des reperes affectifs et des motiva-
tions individtielles ou collectives se double chez
certains enfants, et par effet cumulatif, de handi-
caps linguistiques qui sont' souvent le reflet des
inegalites d'origine culturelle. La c programmation
verbale * de ces enfants est pauvre,.tant sur le plan

de l'organisation syntaxique que dans leurs capa-
cites a articuler et a discriminer les sons. Le lan-
gage dont ils se servent dans les situations quoti-
diennes est un langage c factuel *, mais surtout it
n'est pas c cet objet culturel avec lequel on a plaisir
a jouer, sur lequel on a appris a reflechir, sur la
structure duquel on a questionne (2) Par contre,
.un petit nombre d'enfants disposent de tres bonne
heure, des quatre ans, de tournures linguistiques
complexes, organisent des recits bien structures oil
sont maitrisees les rapports temporels, spatiaux et
logiques, hors situation. Il y a la un ecart dont nous
avons pu prendre mesure, sur,lequel nous devions
nous interroger pour mieux definir et ajuster nos
interventions pedagogiques.

Nous posions done la question sous cette forme :

L'ECOLE MATERNELLE EST-ELLE BIEN LE LIEU PRIVILEGIE OU LES DIFFERENCES S'EFFA-
CENT OU S'ATTENUENT ? SUR LE PLAN DU LANGAGE, EN PARTICULIER, OU CES DIFFERENCES
SONT SI NETTEMENT ACCUSEES, LES STRATEGIES PEDAGOGIQUES FAVORISENT-ELLES VRAI-
MENT, POUR CHAQUE ENFANT, LE PASSAGE DU CODE RESTREINT QUI EST LE SIEN A UN
CODE SOCIALISE, PLUS FONCTIONNEL, PLUS ELABORE ? ET DONT IL DOIT POUVOIR DISPOSER
c POUR RECEVOIR LE MINIMUM CULTUREL QUE L'ECOLE LUI PROPOSERA *.

(I) Dt DIATKINE. (2) Colette C/IILAND. Cf. en annexe, Comptes rendus
des communications faites par le D, CHILAND et le
PY MUCCHIELLI au stage de Marseille.

15
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Plus conscientes du fait que nous pouvions a notre
insu contribuer a maintenir le cloisonnement et
la stratification sociale, nos responsabilites a cet
egard nous apparaissaient plus clairement : En
traitant de maniere egale des enfants en situation
d'inegalite flagrante », n'allions-nous pas transfor-
mer inconsciemment a des ?:tegalites de faits en
inegalites de droit » ? Le :sombre croissant des
enfant,: travailleurs migrants dans nos ecoles
accent k encore notre perception de l'ecart ainsi
observt.: 4 t analyse. Leur presence eclairait ainsi

la nocivite de certains concepts. Les inegalites
qui apparaissent aux praticiens ne sont pas dues,
comme ils le pensent souvent a des differences d'ap-
titudes mais a une tres grande inegalite d'apports
culturels » (1). N'avions-nous pas succombe nous
aussi aux pieges des categorisations hatives et abu-
sives ? Un outillage psychologique dangereux et des
depistages systematiques fragiles ne nous avaient-
ils pas entrainees a de certains moments sur la
meme pente ?

AVIONS-NOUS REELLEMENT TOUT MIS EN EUVRE POUR TRANSFORMER DES POTENTIALI-
TES ENFOUIES EN CAPACITES » OU EN EFFICIENCES » TOUJOURS VERIFIABLES, SANS JA-
MAIS NOUS INCLINER DEVANT L'INNEITE DE PRETENDUS « DONS X. OU C APTITUDES » QUI NE
SONT SOMME TOUTE QUE DES VALEURS POSTULEES ARBITRAIREMENT ?

Dins la meme iigne, le caractere massif des echecs
enregistres au cours preparatoire (des la premiere
annee de la scolarite obligatoire, un enfant sur
quatre ou cinq doit redoubler) ne manquait pas de
nous alerter. Etions-nous impliques dans ce pro-
cessus ? Etions-nous en mesure de bien percevoir
nos responsabilites a 'regard de ce drame collec-
tif ), (2) etroitement lie aux contradictions de nos
structures, de nos institutions ? N'avions-nous pas
aborde trop tot avec les enfants le systeme ecrit de
la langue sans notis--assurer des conditions requises

pour aborder cet apprentissage ? N'avions-nous
pas toujours trop tendance a traiter le systeme de
la langue ecrite en systeme premier auquel on se
refere implicitement de maniere permanente ?
N'avions-nous pas perdu de vue que dans l'appren-
tissage de la langue ecrite, it ne s'agit pas de
a l'application d'un systeme 1 a un systeme 2,
mais de la transformation d'un systeme specifique :
celui de la langue orale en un second, tres speci-
fique lui aussi ?

AU MOMENT OU CETTE TRANSFORMATION 0 EST PROPOSEE AUX ENFANTS, LE POINT D'AP-
PUI SUR LE LANGAGE ORAL QUI EST FONDAMENTAL EST-IL VERITABLEMENT ASSURE ?

L'installation du nouveau systeme de signes ne peut
se fonder que sur le desir et le plaisir de parler,
sur un vouloir communiquer » qui se greffe sur
le vouloir etre 0 fondamental de la relation pre-
miere avec la mere (3). Si les enfants n'ont pas
l'experience de satisfactions liees a la possibilite de
faire jouer » le premier systeme de signes, celui
de la langue orale, si parler *, en d'autres
termes ne leur apporte ni plaisir, ni possibilite
d'anticiper et de differer le plaisir, ils courent le
risque de ne pas pressentir davantage les pouvoirs
qui s'attachent a la maitrise de cet objet rela-
tionnel nouveau de cet objet symbolique sin-

(1) D' DIATKINE.
(2) MALRIETJ.

(3) MUCCIIIPT.T.1, stage national, Marseille.
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gulier » qu'est le langage ecrit. L'exercice plein du
langage est lie au principe de plaisir ; le plaisir est
la condition necessaire pour que l'enfant conquiert
son statut de sujet parlant, pour qu'il maitrise le
discours et la langue.

C'est ce statut que nous devons l'aider a conquerir.
Il y a la un probleme essentiel. L'outil langage
deviendra pour chaque enfant, a cette condition,
un instrument incomparable de communication, un
moyen de maitrise des connaissances, une chance
d'equilibre et d'epanouissement de sa personnalite.
C'est stir ce plan fondamental que nous avons aussi
a saisir et a situer toutes les differences *, toutes
les inegalites de depart. Nous avons tout lieu de
penser que, dans beaucoup de families, Pexercice
du langage est perdu par l'enfant comme une diffi-
culte ou comme une source de desagrement
constant. La tache la plus difficile est sans nul
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doute de ranimer le « plaisir n ou d'eveiller le
plaisir qui s'attache a l'acte de parole chez les
enfants qui ont ete prives de cette experience d'ou-
verture au monde. Pour eux, le plus souvent, la

difficulte est double puisqu'il s'agit de passer d'un
code « restreint,*, singulier, familial, au code plus
elabore qui caracterise le systeme de langage de
l'institutrice en milieu scolaire.

L'ENFANT DOIT CONQUERIR SON STATUT « DE SUJET PARLANT '. LES RELATIONS TELLES
QU'ELLES S'INSTAURENT DANS NOS CLASSES MATERNELLES (MEME DANS LES PLUS FAVO-
RISEES SUR LE PLAN DES EFFECTIFS) REPONDENT-ELLES A CE NOUVE IMPERATIF ?

N'avons-nous pas sur ce plan, et tout particulie-
rement sur ce plan, de serieuses revisions a ope-
rer ?

Que penser des activites collectives de langage ?,
des « moments de langage v oit selon l'expression
du D' Diatkine, * les enfants qui sont le plaisir
de la maitresse sont une gene constante pour les
autres, en raison meme du plaisir qu'ils lui don-
nent : enfants qui font sans cesse &ran entre elle
et les autres A.

Avons-nous vraiment la possibilite d'instaurer dans
nos groupes surcharges la libre communication et
le climat permissif et non normatif qui la garantit ?
L'enfant a-t-il vraiment possibilite de « dire *, de
(4 se dire *, de *tout dire * ? La communication que
nous croyons etablir n'est-elle pas souvent illu-
soire ? Les enfants ne s'expriment-ils pas trop sou-
vent dans une « relation de dependance * ? Ont-ils
vraiment toutes leurs chances de faire fonctionner
le langage ? de structurer leur langue dans une
relation desiree ?

TOUS ONT-ILS UN REEL PLAISIR A JOUER AVEC LE LANGAGE ? A LE FAIRE JOUER LES
MOTS SONT-ILS POUR EUX DES « OBJETS DE PLAISIR ? LES SITUATIONS ET LES ACTIVITES
QUE NOUS LEUR PROPOSONS LEUR PERMETTENT-ELLES LA DECOUVERTE DES STRUCTURES
DE LA LANGUE AVEC LE MEME PLAISIR ?

Il y a la tout un domaine a explorer. Il mobilise
les meilleures de nos equipes.

Si, pour le plus grand nombre de nos enfants, le
retard linguistique se signale par une pauvrete
dans l'organisation syntaxique et une incapacite a
articuler et a discriminer les sons, si d'autre part
ils restent prisonniers d'un langage « factuel * sans
seceder a Pevocation des rapports temporels et
spatiaux * hors situation * qui caracterise le lan-
gage de recit, c'est tout un ensemble de procedures
et de strategies pedagogiques qu'il faut remettre
en question, et c'est tout un ensemble de techniques
et de procedures neuves qu'il faut inventer ; tout
en ce domaine serait-il aussi « a reinventer ?

C'est bien tun processus de transformation, de re-
novation profonde sur le plan de la pratique et
de la pedagogie du Gangage et de la Gangue que
nous tentons d'amorcer des recede maternelle, fi-
dales en cela d'ailleurs a notre tradition d'innover.
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C'est en fonction d'une problematique claire que
les equipes affirment ainsi Geur cohesion ; c'est
aussi en fonotion de finallites et d'objectifs pro-
gressivement inaitrises qu'e.,lles maintiennent deur
action, en depit de tout ce qui l'entrave. C'est ,aussi
en reference explicite ou implicite un ensemble
d'options qui ont aimante nos recherches des le
depart et auxquelles jusqu'ici nous sommes toujours
restes fideaes. Elles constituent en quelque sorte
une hypothese globale ilirectriee ou ensemble de
conjectures a laquelle noun, revenons pour re-
prendre appui, ou pour la faire evoluer et la mo-
difier lorsque notre demarche qui se developpe
dans un sens operationnel nous amen a constater
la faiblesse de certains points. Il s'agit donc pour
nous essentiellement d'une plate-forme d'envol,
d'une « hypothese vraisemblable donc discutable,
controversable et toujours confrontee aux travaux
conduits -sur les terrains.

Nous confions a l'examen de nos lecteurs ce sys-
teme d'options qui a constitue des le depart la base
de ralliement de nos equipes, au plan national.
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IV. - OPTIONS DE DEPART

NOS OPTIONS

Elles constituent NOTRE HYPOTHESE GLOBALE DIRECTRICE
Hypothese « vraisemblable » done discutable, controversable et toujours confrontee a la pratique

PREMIERE OPTION

L'EXERCICE DU LANGAGE EST LIE AU PRIN-
CIPE DE PLAISIR,

L'element plaisir, c'est-a-dire l'element qui
conduit it la diminution des tensions, joue un role
important tout a fait probable dans le developpe-
ment des structures de la communication. t

Diatkine

Le plaisir est la condition, a notre sens necessaire
pour que tout enfant conquiert pleinement son sta-
tut de 0 sujet parlant D. L'exercice du langage de-
vrait etre alors percu par lui comme la satisfaction
du mouvement de son desir :

4 Pour liberer la parole du sujet, nous l'introduisons
au langage de son desir, c'est-a-dire au langage
premier dans lequel, au-dela de ce qu'il nous dit
de .lui, déjà it nous parle a son insu (1). 0

***

Le probleine est de pressentir et de connaitre dans
la limite du possible, au moment meme oil nous
mettons chacun de nos enfants en rapport avec un
nouveau savoir faire :

ou

(1) J. LACAN.

savoir entrer en relation
savoir communiquer
savoir parler

savoir &lire
savoir lire.
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les systemes de .relations qu'il a vecus successi-
vement et qui vont permettre, ou empecher, ou
contraries la nouvelle relation dans laquelle nous
nous trouvons avec lui impliques.

Pour reprendre les termes memes de R. Mucchielli,
au stage national de Marseille :
« Allons-nous compliquer les choses par des reac-
tions qui risquent de conditionner definitivement
un enfant, ou au contraire, dans une certaine me-
sure, l'aiderons-nous a rectifier, a reparer, a re-
mettre en route cet etre pour qui les relations ne
sont pas au niveau attendu ? » La question est
directe et situe bien le plan de nos responsabilites,
car les types de relations successifs s'emboitent
pour faire acceder le sujet a l'integration d'un nou-
veau type de relations.

Or, le deficit, dans les deux premieres annees, de
la relation vitale avec la mere est lourd de conse-
quences : la relation peut etre coup& et « clans une
sorte de fletrissement, le lien se faner et l'univers
se devitaliser (2) D. C'est de la qualite de la relation
premiere, « retre-a-la-mere », que semble dependre
ce que Mucchielli appelle « LA REALITE DU
REEL D, c'est-à-dire cette securite, cette certitude
sans laquelle aucune relation ulterieure, aucun ac-
quis ulterieur ne peut se stabiliser.

4 La super structure n'est possible que si cette in-
frastructure existe.

Le « VOULOIR COMMUNIQUER » ne se constitue
positivement qu'en fonction de ce VOULOIR
ETRE » fondamental de la relation premiere,
comme si, nous dit Mucchielli,

(2) R. lVfUCCHTELLI.
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la mere se deplissait,
ee depliait,
se demultipliait
pour devenir elle-meme
puis l'autre, avec lequel on communique par
un autre systeme que celui des signaux et des
postures ..

Le «vouloir communiquer » aboutit a la compre-
hension de ce que dit l'autre au moment oil Penfant
qui a bien vecu sa relation comprend tout sans

-pdrler. Le « vouloir parler * se greffe sur ce « vou-
loir communiquer », greffe lui-meme sur le « vou-
loir etre » ou « realite du reel » et attend des autres
la reciproque. Or, ce niveau d'attente est different
pour chacun de nos enfants, en fonction de la ma-
niere dont la 4 relation premiere » a ete vecue.

Le a vouloir lire » se greffera lui aussi sur « le
vouloir communiquer » a un moment ou un certain
nombre de valeurs bien ou mal vecues s'orientent
vers ce nouvel univers que constitue l'ECOLE.

Dans cc nouvel univers, it s'agit de trouver les
elements nutritifs et stimulants qui arracheront les
enfants a leurs difficultes et leur permettront de
retrouver, de reparer la qualite essentielle de la
relation vitale premiere, bien ou mal vecue au
niveau de la cellule familiale.

Or, les enfants places des leur plus jeune age dans
des conditions defavorables, tous ceux qui souf-
frent de carences affectives pour de multiples rai-
sons, ignorent l'experience de la SATISFAC-
TION coherente et repetee, liee a des-signes stables
et qui surgit du dialogue et de Pechange quotidiens
avec leur MERE. Toute une serie de rn ecanismes
leur manque pour stabiliser et installer un systeme
de signaux et de signes qui leur permettrait d'an-
ticiper, de differer le PLAISIR. Pour ceux-ci, evi-
demment frustres, le langage ne constitue pas ce
mecanisme de defense qui leur permettrait de lutter
contre une tension, une angoisse, dans une situation
oix ils font Pepreuve de la separation. Ce systeme
de signes s'instaure mal, le deplacement du si-
gnifie sur le signifiant ne s'opere pas.

Ces enfants vivent Pabsence sous une forme de
soustraction massive. Its n'ont pas les moyens in-
ternes d'organiser le projet qui detient une partie
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du plaisir et qui leur permettrait de supporter la
satisfaction differee » (1).

Pour eux, k langage n'est pas devenu cet OBJET
qui remplace, cet OBJET qui comble l'absence,
qui est a la fois promesse et source de plaisir.
Comment amener les enfants a lutter contre la
depression et l'atonie qui resultent de ce manque
profond ? Comment les amener a la decouverte
du plaisir de parler ? a la rencontre d'autrui ? a la
possibilite d'entrer en contact dans une relation
desiree ? de recuperer une relation perdue ?
Comment leur menager la possibilite d'utiliser les
mots pour evoquer les titres, les choses, hors si-
tuation ?

Comment utiliser cette capacite d'imaginer » pour
la transformer en capacite de connaltre » ?
Comment leur reveler que les MOTS et les STRUC-
TURES du langage sont des OBJETS DE PLAI-
SIR ?

Tout le travail pedagogique va consister a per-
mettre a chaque enfant d'avoir du plaisir en faisant
fonctionner, en situation de communication motivee,
dans une relation desiree,

un systeme de langage le plus souvent different
du systeme familial qui ne permet qu'une
communication restreinte.

Il s'agit en un premier temps de permettre
l'emergence des « motivations » ou « principes or-
ganisateurs des conduites a un niveau inconscient
dans des situations de communication motivee et
diversifiee,

sur le plan enfant-enfant(s),
sur le plan adulte-enfant ;

d'organiser les espaces de la communication
ou conditions materielles de la communication.

Un milieu ordonne, des structures d'accueil
adaptees aux besoins ludiques des enfants, a
leurs besoins d'experiences nouvelles pourraient
constituer un cadre de references stables ou se
noueraient des relations positiVes, favorables
la communication verbale ;

(1) Dr DIATKINE.



de favoriser, pour chacun, la relation avec une
personne librement slue (adulte ou enfant) afin
de laisser se constituer le noyau autour duquel
s'organisent les gofits, les desirs et les interets qui
motivent la communication verbale ;

de favoriser au maximum, dans un climat per-
missif, la constitution spontanee de groupes d'affi-
nite ou reseaux de communication ;

de prendre conscience des natures et des struc-
tures des reseaux qui determinent dans les groupes
enfantins une communication non illusoire ;

de.diversifier les reseaux par le jeu des motiva-
tions induites dans les groupes enfantins.

La pedagogie du « PROJET » peut amener
chaque enfant a dominer son affectisvite dans le
groupe pour tendre vers l'objectif commun. Elle
peut reactiver le desir de maitriser les outils lin-
guistiques pour assurer sa part de reussite.

Cette pedagogie du « PROJET » qui impose
a l'adulte de nouvelles formes de mediation et des
4 mises en situation-probleme » sans cesse renou-
vc1:::cs, peut aussi reactiver chez les enfants le de-
sir de maitriser les outils linguistiques.

Ces SITUATIONS ou un groupe d'enfants est
place devant l'exigence d'un travail precis qu'ap-
pelle une recherche active et organisee d'informa-
tions, de documents, de materiaux, peuvent favo-
riser les echanges verbaux et la prise de conscience
de la necessite d'un echange verbal regle.

Les SITUATIONS oh les enfants sont en-
traines, par petits groupes a une recherche active
sur le plan de Pideation (inventions, initiatives,
discussions, choix, decisions) peuvent permettre
une communication authentique (prise de parole,
liberation, structuration du langage, prise de
conscience de la necessite d'un &change regle).

L'emploi judicieux du magnetophone comme
miroir a et « memoire a des productions verbales

individuelles ou en groupe peut reactiver le plaisir
et le desir de parler, favoriser la prise de conscien-
ce de la necessite de l'echange verbal regle et les
reflexes lingUistiques.

« LAISSER PARLER L'ENFANT, LUI PAR-
LER creer une atmosphere d'ecoute amicale et
rassurante, sachant que son plaisir et son desir de
parler se developperont dans la mesure ou peut
s'instaurer un climat de libre &change d'oa sera

exclue TOUTE CONTRA.INTE NORMATIVE, telles
sont les premieres options qui ont constitue l'es-
quisse modeste, de nos hypotheses de depart.

SECONDE OPTION

PRIVILEGIER TOUTES LES SITUATIONS D'IN-
TERCOMMUNICATION

Le langage avant de signifier que/que chose si-
gnifie pour quelqu'un. a

Lacan

FAIRE PROGRESSER LES ENFANTS DANS LA
MAITRISE DES SYSTEMES LINGUISTIQUES ET
NON - LINGUISTIQUES DE COMMUNICATION
pour fortifier ou eveiller

le « vouloir communiquer
le « vouloir parler
le plaisir de parler
l'intelligence de la langue
le gout pour la decouverte de nouveaux sys-

terries de communication.

MAITRISE PROGRESSIVE DES SYSTEMES
NON-LINGUISTIQUES DE COMMUNICATION

Pour nous pedagogues (comme pour le linguiste) la
realite fondamentale a laquelle nous sommes
confrontes dans cet ordre de recherche, c'est
TERCOMMUNICATION, c'est-à-dire l'echange des
messages.

L'analyse des comportements verbaux a done tout
particulierement requis notre attention dans la
phase d'exploration de nos travaux. Toutefois,
l'analyse des composantes non-verbales presentes
dans les situations de communication enfantine,
qu'elles soient para-linguistiques ou cinetiques, mo-
bilise au meme chef nos observations, nos analyses
et nos .efforts d'interpretation des conduites d'ex-
pression et de communication.
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Il s'agit done pour nous de faire progresser les
enfants dans la maltrise de certains comportements
et s ystemes para-linguistiques (intonations - mo-
dulations) ou cinetiques (attitudes - postures -
gestes - expression corporelle - mimiques) et de
leur permettre d'exprimer linguistiquement les si-
gnifications de ces conduites non-verbales.

Il nous semble que le developpement des capacites
relationnelles par la maitrise de tels systernes sous-
tend, le developpement de la capacite verbale.

Il semble aussi c que l'on ne puisse passer de ''oral
a l'ecrit et a l'utilisation de la langue comme moyen
de connaissance, si on ne peut pas traduire linguis-
tiquement tout ce qui emprunte simultanement ces
autres canaux de communication 0 (1).

D'oft l'importance donnee a toutes les composantes
des messages en situation d'intercommunication,
tous les indices de signification des conduites de
communication.

Ceci nous amene a mettre en relation constante
les conduites affectives
les condUites motrices
les conduites verbales

complexe
affectivo-moteur
et verbo-moteur

et a privilegier tout particulierement non seulernent
''analyse mais ''education des conduites motrices
dans le processus des apprentissages premiers (par-
ler - lire - ecrire).

L'attitude, la posture, les mouvements eux-rne-
mes expriment ce qu'eprouve ici et maintenant un
sujet dans la situation totale telle qu'il la vit 0 (2).

Sous les attitudes corporelles, postures, mouve-
ments, transparaissent les attitudes singulieres, Pas-
pect plus ou moires socialise des rapports a autrui
et aux choses que chacun projette inconsciemment
ou intentionnellement dans des situations totales
vecues-0. Tous les modes d'organisation tonique et
corporelle ont une signification et sont revelatew.s
des motivations et de la qualite de relation d'un
sujet. D'ou l'importance du CORPS, envisage
comme RELATION et des conduites motrices en-
visagees comme conduites relationnelles oiz s'in-
vestissent les motivations.

(1) Jeanne MARTINET, Conseiller scientifique, I.N.R.D.P.
(2) R. MUCCHIELLI.
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L'education de la motricite influence considerable-
ment la maniere dont les enfants aborderont et
decouvriront cet OBJET CULTUREL qui est leur
propre langue, consideree dans sa face orale comme
dans sa face ecrite.

Parallelement, on sait le role que les conduites
motrices peuvent jouer dans le sens de la coordi-
nation, de la prevision, de ''anticipation des actions
constitutives de 'Intelligence et des operations lo-
gigues. p Tous les mecanismes cognitifs ceposent
sur la motricite 0. La connaissance est d'abord une
action sur ''objet et c'est en quoi elle implique en
ses racines mernes, une dimension motrice perma-
nente, encore representee ,aux niveaux les plus
&eves 0 (3).

Nous pensons volontiers dans nos groupes que les
valeurs expressives et les valeurs informatives
vehiculees par le langage seront plus pleinement
saisies par les enfants a travers et par le mouve-
ment. cc Dialogue tonique et dialogue verbal 0 ne
cessent d'interferer et le dialogue tonique sup-
plante souvent le dialogue verbal chez le jeune
enfant, le declenche parfois. Cette double capacite
de dialoguer se deploie dans une serie d'espaces
activement construits, toujours en relation avec les
personnes de ''entourage.

espace

espace

Espace

du corps

sensori-moteur

espace topologique
pratique

affectif

espace mental

espace de la represen-
tation

espace- geometrique
euclidien

espace onirique

Organiser les espaces de la communication, diver-
sifier les systernes de communication proposes aux
enfants, privilegier la communication motrice, in-
venter de nouvelles strategies favorables au de-
veloppement des capacites relationnelles preparent
a notre sens ''experience et le developpement de
la capacite verbale.

(3) PIAGET.



MAITRISE PROGRESSIVE DU SYSTEME LIN-
GUISTIQUE DE COMMUNICATION

Nos premiers travaux ont etc conduits en refe-
rence au schema et aux hypotheses de Jakobson,
schema emprunte d'ailleurs a la theorie mathe-
matique de l'information.
'to . r".

Tout acte de communication met en jeu un message
et quatre elements, qui lui sont lies : l'emetteur, le
recepteur, le code utilise, la situation ou contexte.
La relation entre ces quatre elements est essen-
tiellement variable.

EMETTEUR
ou

locuteur
encodeur

SITUATION
ou

contexte
referent

MESSAGE

(CONTACT)

CODE

RECEPTEUR
ou

auditeur
decodeur

be premier probleme qui se pose a nous est celui
de savoir s'il y a interlocution dans une situation
donnee et c'est cette relation entre les protago-
nistes qui nous interesse au premier chef, d'ou
notre attention portee aux attitudes de l'emetteur
et du recepteur, a l'intentionnalite de run, a la
qualite de reponse globale de l'autre en fonction
des messages emis de part et d'autre dans un cir-
cuit plus ou morns socialise, mais toujours socialise.
Comme le remarque tres finement Jakobson, la
propriete privee, dans le langage, ca n'existe pas :
tout est socialise '.

C'est a partir du code (commun ou partiellement
commun) que le, Repdeur comprend le message et
peut risquer une interpretation. Des la saisie de
cette operation, le psychologue peut nous etre d'un
grand secours, mais le linguiste, qui peut 4:Mcrire
la structure du code utilise et resoudre la chaine
orale en une serie finie d'unites d'information ele-
mentaire (unites discretes), met ainsi en eviden-
ce la structure granulaire de la langue y.
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Toujours en reference au menie schema, ce qu'il
faut bien saisir, c'est que le larigage presente deux
aspects tres clifferents selon que l'on se place du
point de vue de l'emetteur ou de celui du recepteur,
a l'une ou a l'autre extremite du canal de commu-
nication. L'encodeur va du sens au son ; le decodeur,
inversement, du son au sens. Pour le premier, it
n'y a pas d'equivoque mais pour le second, des
ambiguItes surgissent et la necessite de s'en re-
mettre aux probabilites.

S'en remettre aux probabilites, c'est alors se fonder
sur certains indices que l'on cherche dans la si-
tuation qui joue le role de referent.

C'est une mise en relation essentiellement variable
entre ces elements qui institue la communication.
L'analyse et la mise en diagramme des sequences
dialoguees que nous avons entreprises dans nos
groupes de recherche revele cette extreme varia-
bilite.

Le second probleme qui se pose a nous est de savoir
si ce schema qui rend compte de la communication
orale peut aussi rendre compte de la communi-
cation qui peut s'instaurer des l'ecole maternelle
au niveau du message ecrit.

Or, celui qui ecrit le message doit tenir compte du
fait que la situation du lecteur sera profondement
differente de celle oit pourrait se trouver ce meme
decodeur s'il etait reellement present. Ainsi,
comme le souligne Georges Mounin e L'enonce
ecrit, le message ecrit evolue vers une independance
vis-a-vis de la situation. 0 Tous les elements ex-
pressifs qui entourent la parole (mirnique - geste -
intonation - rythme - debit), la nuance affective
introduite par la presence elle-meme, tout cela est
aboli. En tant qu'adultes maitres du message emis
ou recu, nous pouvons faire jouer un systeme de
compensations qui tend a recreer la situation (des-
criptions - parentheses - ponctuations, etc.). L'en-
fant, lui, ne dispose pas de cette capacite compen-
satrice et reste le plus souvent englue dans son
present.

L'etude compare des memes messages dans leur
realisation orale et dans leur realisation graphique
et ecrite a etc systematiquement conduite au depart
sur certains de nos terrains, en particulier sur celui
d'IVRY (R. Bassecoulard).

**
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Toujours en 'reference aux travaux de Jakobson,
nous nous efforgons d'elucider le probleme des
fonctions linguistiques. A chacun des six facteurs
de la communication verbale, Jakobson fait. corres-
pondre une fonction linguistique differente.

La premiere fonction, it la centre sur Pernetteur,
sur son attitude a Pegard de ce dont it parle et
c'est la fonction emotive ou expressive qui colore
le message independamment de sa forme la no-
tion d'information ne peut-etre restreinte a l'aspect
cognitif du langage. Les elements expressifs
vehiculent eux aussi de Pinformation.

La' seconde fonction, centree sur l'attitude du re-
cepteur et son exigence de comprehension, c'est la
fonction cognitive ou c conative * selon l'expression
de Jakobson. L'information vehiculee peut etre sou-
mise a Pepreuve de verite.

La troisieme est centree sur la situation ou le refe-
rent, sur ce quelqu'un ou quelque chose dont on
park et qui est rendu present dans la situation.
C'est la fonction referentielle.

La quatrieme fonction ou fonction de contact est
centree sur l'effort effectue en vue d'etablir et de
maintenir la communication, c de verifier si le cir-
cuit fonctionne *. C'est cette fonction qui se revele
la premiere chez le tout jeune enfant, c sa tendance
a communiquer precede sa capacite d'emettre ou de
recevoir des messages porteurs d'information n.

LES SIX FONCTIONS LINGUISTIQUES

emotive

referentielle

poetique

phatique (contact)

metalinguiatique

cognitive

La cinquieme fonction centre le discours sur le code
et le souci de verifier s'il est bien utilise ; c'est la
fonction metalingUistique qui opere sur le code.
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L'enf ant a recours tres souvent a de semblables
operations sur son propre langage ou sur celui
d'autrui.

La sixieme fonction centree sur le message lui-
meme en tant que tel caracterise la fonction poe-
tique du langage c qui met en evidence le cote pal-
pable des signes et approfondit la relation des
signes aux objets *.

Ce qu'il faut bien saisir, c'est qu'a Pinterieur de
cette structure flexible A relations essentiellement
variables, le langage peut etre saisi dans la com-
plexite vivante de ses fonctions. c Il serait difficile
de trouver des messages, qui rempliraient seulement
une seule fonction. La diversite des messages reside
non dans le. monopole de Tune ou de l'autre fonc-
tion, mais dans les differences de hierarchie entre
celles-ci. La structure verbale 'd'un message de-
pend avant tout de la fonction predominante...
mais la participation meme secondaire des autres
fonctions a un tel message doit, etre prise en consi-
deration.

En fonction de cette hypothese, il nous semblait
possible de faire evoluer nos-observations, etudes,
analyses des messages oraux et ecrits emis par
les enfants vers une mise en structure de ces
messages, vers une typologie des messages oraux
et ecrits. Un tel inventaire, dresse dans des groupes
donnes, en un temps donne, dans une serie de
situations de communications bien definie, complete
par les mises en structures correspondantes, ferait
ainsi apparaitre quelles fonctions linguistiques se
hierarchisent dans chacun des messages emis. En
fonction d'une telle analyse, le pedagogue serait
amene a mieux cerner et a mieux construire Ics
situations qui peuvent inciter les enfants A diver-
sifier la gamme de leurs messages et a disposer
de toutes les fonctions du langage, c'est-A-dire
un maniement plus riche de la langue orale comme
de la langue ecrite. Les premieres analyses condui-
tes en ce sens dans nos groupes de recherche nous
ont permis de differencier nettement des types pri-
vilegies de messages, soit oraux, soit ecrits.

Messages a dominante emotion.nelle chaque fois
que nous donnons a l'enf ant la possibilite de
s'adresser reellement aux personnes de son entou-
rage, ou presentes ou absentes provisoire-
ment.

Messages a dominante cognitive oil it s'agit de
faire passer directement une ou plusieurs infor-



mations precises en allegeant ou reduisant la charge
emotionnelle.

Messages a dominante referentielle, c'est, d'une
certaine maniere, la forme la plus evoluee des pre-
miers messages. 11 y a Ja une sorte de modele
classique, une triade qui, si l'on en a pris conscience,
permet de faire evoluer les messages vers des for-
mes mieux objectivees en sauvegardant toutefois
chez l'enfant la capacite d'individuer et de person-
naliser fortement les messages qu'il peut emettre.
Pour ceux qui sont stimules deja a dechiffrer les
messages ecrits, it est clair que ractivite de dechif-
frement et le decodage s'organise aussi sur d'autres
plans linguistiques. Le relief est alors porte sur le
message lui-meme et sur le code.

L'enfant est incite a risquer une hypothese de si-
gnification. Il infere un sens au message, un sens
cache, et cherche dans le code (connu tres par-
tenement) des indices susceptibles de verifier cette
hypothese. Il y a la une demarche fondamentale
que nous retrouverons presente a tous les niveaux
de decodage. Il est necessaire d'introduire tres tot
l'enfant a une telle demarche.

Ainsi seraient stimulees conjointement et comple-
mentairement la creativite enfantine (elaboration
de messages, fortement individues ou plus ob-
jectives) et la capacite de dechiffrement ou le sens
possible des messages est pressenti puis verifie.
C'est clans de telles operations que se fortifie l'in-
telligence de la langue.

Faisant le pont entre ces deux types d'activites,
nous proposerions volontiers deja des activites plus
systematisees sur les structures simples de la lan-
gue, en risquant l'hypothese que de tels jeux ver-
baux developperaient chez les enfants un certain
nombre de reflexes linguistiques (surtout dans l'or-
dre oral), qui pourraient etre spontanement reem-
ployes (dans les deux ordres). Les exercices qui
pourraient etre denommes jeux structuraux
pourraient etre privilegies au niveau des activites
de groupes.

C'est toute une peclagogie de la langue orale et de
la langue ecrite qui se trouverait ainsi esquissee
et remodelee en .fonction d'une hypothese linguis-
tique. L'approfondissement de la notion de SI-
TUATION a travers les ouvrages de G. Mounin
nous a conduit a des hypotheses tres voisines et
a une typologie similaire des messages en reference
aux notions de denotations et de connotations.

TROISIEME OPTION

PRIORITE A L'ECOUTE ET AU MANIEMENT
DE LA LANGUE ORALE
EN SITUATION D'EXPRESSION ET DE COMMU-
NICATION MOTIVEE

DIALECTIQUE ENTRE L'ORDRE ORAL ET L'OR-
DRE ECRIT QUI S'INSTITUENT DANS UN RAP-
PORT D'ANTERIORITE DE RECIPROCITE, NON
DANS UN RAPPORT DE SUBORDINATION

ORDRE ORAL ET ORDRE ECRIT
LES DEUX ORDRES - LEURS RAPPORTS

Nous .ferons progresser notrc reflexion en reference
constante au schema suivant :

''PARLER I LIRE ECRIRE

2 ordres

A la jointure de ces deux ordres se situent des ac-
tivites absolument decisives. Il se passe beaucoup
de chores avant Peclatement de la fenction langage,
au moment oil, dans une perspective genetique se
structure la fonction symbolique, c'est-a-dire :

a La faculte de representer le reel par un SIGNE
et de comprendre le SIGNE comme representant
le reel, donc d'etablir un RAPPORT DE SIGNI-
FICATION entre quelque chose et quelque chose
d'autre.

Cette capacite, principe de l'imagination creatrice,
est aussi le fondement de rabstraction. Elle s'eveil-
le tres tot chez nos enfants qui deja inventent,
comprennent et utilisent des symboles, avant le
langage, a raube de leur vie consciente.

L'ORDRE ORAL ET L'ORDRE ECRIT
S'INSTITUENT DANS UN RAPPORT
D'ANTERIORITE

L'Histoire de l'ecriture commence -,vec la pein-
ture et la gravure, c'est-a-dire at cc des formes
de messages parfaitement indepencantes du lan-
gage et du discours (1).

(1) Andre. MARTINET.
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L'ecriture s'affirme comme distincte des que les
objets et les personnages (representes) n'ont plus
les positions respectives qu'ils sont censes occuper
dans l'espace (1).

Alors la graphie alphabetique suggere une succes-
sion qui double en quelque sorte la succession des
unites linguistiques dans le discours. On peut, en
similarite, parler de « la chaine parlee (et enten-
due) ensuite seulement de la « chaine lue et ecri-
te *.

Ainsi, les « deux ordres s'instituent dans un rap-
port de determination qui n'est peut-etre qu'un
rapport d'anteriorite.

En depit d'un tel rapport, it s'agit bien de deux
ordres differents. L'analyse de la face orale fait
apparaitre un systeme et une combinatoire ; de
merne celle de la face ecrite, et ces deux systemes
ne coincident pas.

L'ecriture devrait pouvoir couvrir tous les champs
des signes linguistiques ; en realite et nous le sa-
vons bien, l'ensemble « graphemes * ne coincide
pas avec l'ensemble « phonemes *.

ILS S'INSTITUENT DANS UN RAPPORT
DE RECIPROCITE

Dans notre tissu de culture, tout enonce est suscep-
tible de deux realisations et la representation d'un
signe quekonque de notre langue se refere pour
chacun de nous autant a une image phonique qu'a
une image visuelle. Tout depend de la situation oiz
le signe_se trouve exploits et le signifiant revet le
plus souvent une double apparence oiz tantOt l'ima-
ge visuelle, tantOt l'image auditive apparaissent
comme dominante. Nous « glissons entre les deux
ordres en fonction de la situation vecue. Pour
nous, adultes, LIRE/ECOUTER sont voies variables
comme ECRIRE ou PARLER.

« Si je choisis d'utiliser le code ecrit, je dispose
de tout un materiau, qui prend son origine dans
la pratique du coed oral. Inversement, si je choisis
d'utiliser le code oral, j'exploite un materiau qui
a sa source dans le code ecrit a (2).

(1) Andre MARTINET.

(2) PEYTARD.
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Pour nous, ce rapport que nous posions au depart
comme determinant (mais qui reetait peut-etre que
d'anteriorite) devient rapport de reciprocite.

ILS S'INSTITUENT RAPIDEMENT DANS UN
RAPPORT DIALECTIQUE

Des l'apparition de la periode sensible qui dispose
l'enfant a la decouverte et au maniement des si-
gnes ecrits, it y aurait lieu de favoriser le plus
rapidement possible ce que nous pourrions appeler
une dialectique entre les deux ordres. Pour cela, les
institutrices ont tits formees a l'observation et a
la reflexion linguistiques pour cerner plus fine-
ment la pratique de l'oral et la pratique de Pecrit
dans leurs relations reciproques, a l'interieur de
situations vecues, tout particulierement au niveau
des « plus de cinq ans *. Ainsi tout probleme de
langage est toujours eclairs sous ses deux faces et
toujours comparativement. Ceci implique la neces-
site de remettre en question ce que nous nommons
peut-etre abusivement le passage de la langue
orale a la langue ecrite. Cette notion de passage
qui suggere tine continuite ne correspond pas aux
donnees de la linguistique non plus qu'aux donnees
de l'experience empirique. Postuler, comme nous
avons tendance ale faire, que l'aisance acquise dans
la communication orale sera automatiquement
transferee dans la pratique de la langue ecrite n'est
qu'une hypothese qui demanderait a etre verifiee.

De ce fait, le maniement de la langue ecrite ne
peut etre considers comme le but de la commu-
nication orale ; la langue parlee a sa fin en soi ;
le rapport entre les deux ordres n'est pas un
rapport de subordination et it y aurait interet a
faire prendre conscience tres tot aux enfants sur
quel plan de langue se situe leur activite. La si-
tuation de reference qui englobe les messages, tou-
jours bien vecue et explicitee par l'enfant lui-rneme
determine, non seulement la forme des messages,
mais surtout l'ordre dans lequel chacun d'eux va
s'inserer necessairement. Pour l'enfant les situations
d'oral et d'ecrit deviaient etre en consequence
mieux differenciees qu'elles ne le sont habituelle-
ment. Il ne s'agit ni de « parler comme on ecrit
ni d'« ecrire comme on parle *.

Il n'y a pas forcement de rapport de moyen a fin
entre les deux ordres.



Introduit a l'ordre de recrit, des le depart, l'enfant
realise une premiere distance, un premier regard
sur sa propre langue et celle d'autrui. Cette langue
se met alors a exister en dehors de lui comme un

OBJET » tres vite charge de valeur relationnelle.
L'ecriture devient alors *instrument d'objectiva-
tion de la langue*. Des ce moment, l'on a pu dire
que K l'enfant se comporte en linguiste a l'egard
de sa propre langue ainsi objectivisee * (1).

C'est toute une problematique qui s'esquisse ainsi
et nous dispose :

a une ecoute et a une observation plus fines des
messages enfantins ;

a une analyse plus fine elle aussi des situations
qui les englobent et toujours en differenciant les
2 ordres ;

a une formulation plus precise de nos hypo-
theses de travail.;

a un meilleur ajustement de nos demarches et
de nos invitations ;

a la conception de strategies pedagogiques et
de dispositifs d'experience susceptibles de verifier
nos hypotheses.

PRIORITE A L'ECOUTE ET AU MANIEMENT
DE LA LANGUE ORALE

En fonction du rapport d'anteriorite, et comme le
preconisaient excellemment les instructions offi-
cielles de 1938 (mais it arrive que les chosen qui
ont tits dites tres clairement ombent dans un oubli
total), nous n'insisterons jamais assez sur la ne-
cessite d'observer la realite orale de la langue
C'est essentiellement la communication orale qu'il
convient de favoriser clans toutes nos sections.
Alder l'enfant a manier avec aisance les structures
linguistiques dans la, langue orale et lui donner,
lui garantir, une authentique liberte de parole *,
c'est la d'abord la tache majeure qui doit requerir
tous nos soins. L'entralnement a recoute * atten-
tive de la parole d'autrui, de sa propre parole
conditionne favorablernent le maniement de la lan-
gue orale et-prepare les prises de conscience ulte-
rieures des composantes sonores du discours.

(1) Andre MARTINET.

QUATRIEME OPTION

L'ACTE DE LIRE DOIT ETRE ABORDE PAR
L'ENFANT DANS SA PLENITUDE

LIRE C'EST RECHERCHER ACTIVEMENT DES
SIGNIFICATIONS SOUS LES SIGNES

ECRIRE C'EST GRAPHIER DU SENS ET DU
SON

Qu'est-ce que LIRE ?

Une PEDAGOGIE DE LA LECTURE qui se veut
efficace, ne peut eluder une telle repor.se qui, deja,
a notre sens (par les choix qu'elle suppose et les
perspectives qu'elle definit), inflechit tout le fais-
ceau d'attitudes et de relations qui se nouent neces-
sairement entre maitre et eleves dans cette ope-
ration de dichiffrement qui definit specifiquement
l'acte de LIRE. C'est une tres longue aventure
qui s'ouvreour ]'enfant des ses premiers regards
sur les * SIGNES * et qui devrait le conduire a
une confrontation toujours plus large, a une
communication plus profonde et plus subtile avec
le reel oil l'ordre humain » enveloppe toujours

l'ordre des choses *. On n'a jamais fini d'appren-
dre a VRE.
C'est en ce sens que * LIRE » s'inscrit pour nous
dans la perspective plus large du probleme de la
connaissance. C'est en ce sens que *LIRE » s'appa-
rente d'abord a un besoin primitif quasi- biolo-
gique a une recherche active et vitale des signi-
fications incluses dans le monde des titres et des
choses.

A ce titre, une telle operation ne se surajoute pas
au besoin de connaitre mais s'integre dynamique-
ment a lui le monde est un texte a plusieurs
significations * (Simone Weil).

UNE PROPRIETE BIOLOGIQUE
FONDAMENTALE (2)

L'on a pu dire a juste titre, que la connaissance
pour ]'animal, consiste essentiellement en un effort
de lecture du monde, et ce n'est pas une metaphore.
Il s'agit bien pour lui d'une operation vitale : toute

(2) BUYER : Colliers de symbolisme.
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erreur de lecture entraine des consequences qui
peuvent lui etre fatales : « mal lire, c'est perir
Parallelement, et a la lumiere de travaux recents,
on a pu deceler le processus de la communication
chez certaines especes animales, ce qui implique
déjà a ce niveau une aptitude a la symbolisation,
la capacite d'interpreter et de formuler un a signe
qui renvoie A une realite.

On peut certes mesurer toute la distance qui separe
un tel mode de communication et le langage hu-
main. Le premier n'est jamais qu'une saisie d'un
code de signaux et la conduite qui signifie le mes-
sage ne suppose ni variation ni transposition.

Le langage humain, lui « systeme a variations mul-
tiples », permet un ajustement presque illimite du
message a la situation qu'il veut traduire et commu-
niquer. Il est « capacite de tout dire D Incompa-
rablement plus efficace, il se situe cependant sur
la meme ligne que le processus de communication
dont disposent certaines especes animales.

Le passage d'un « univers signalise » a un univers
de signes et de symboles est, nous le savons
aussi clairement une etape necessaire a l'acqui-
sition du langage chez le jeune enfant. Dans les
deux cas cependant, mais a deux degres tres diff é-
rencies, l'aptitude a symboliser est toujours dou-
blee d'une recherche active des significations, d'un
effort de dechiffrement motive par le besoin pro-
fond de comprendre, de « LIRE D. et de CONNAI-
TRE ». Ce besoin englobe des attitudes et des de-
marches multiples et tout a la fois l'observation,
l'exploration, la recherche d'information, l'identi-
fication, la comprehension, l'interpretation, le de-
chiffrage, la communication, l'explication... Chacu-
ne de ces demarches est revelatrice du monde et
le constitue activement par des saisies multiples,
complementaires, oil les significations prevalent
toujours sur les formes.

Une telle « lecture du monde » englobe, comme un
cas singulier, l'acte de' LIRE qui s'attache a un
texte ecrit. Le rapport du lecteur au texte est de
meme nature que son rapport au monde des &Ares
et des choses et vise au meme but ; c'est toujours
recueillir des signes pour discerner, decouvrir, pe-
netrer le sens cache qu'ils recelent. C'est toujours
le meme jeu ; et le verbe et la nature s'y entre-
croisent « formant pour qui SAIT LIRE comme un
grand texte unique ». Et si le texte semble s'inter-
poser parfois entre le lecteur et le monde, il de-
meure aussi leur mediateur. Un livre est toujours
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miroir du monde et le monde est regarde comme
un livre par celui qui veut le rendre intelligible
pour soi et pour autrui. En ce sens, la lecture de
la parole ecrite est toujours lecture au troisieme
degre et renvoie toujours a une lecture du monde
et le texte ecrit peut apparaitre parfois plus au-
thentique et plus plein que le monde lui-meme,
plus intelligible que la parole qui tente d'en rendre
compte. Ainsi l'on a pu dire que l'espece humaine
avait intensifie en la transposant « une propriete
biologique fondamentale ».

UN MOUVEMENT VERS LA CONNAISSANCE

Nous .avons tente de repondre a la question
Qu'est-ce que LIRE ? » et nous avons voulu met-

tre l'accent sur ce qui 'nous est apparu comme l'es-
sentiel d'un phenomene en apparence banal : la
recherche active et vitale de significations qui vise,
bien au-dela des signes ecrits et du materiel qu'ils
constituent, une reponse a une interrogation per-
manente qui definit l'attitude de l'etre conscient en
debat avec le monde, le sien . Nous avons
souligne ce faisant le caractere primitif de ce besoin
de LIRE oil nous avons reconnu l'essence meme
du besoin de cormaitre duquel it ne se differencie
pas. En ce sens le bien-lire pour nous est intime-
ment lie a la qualite du « vouloir-lire » c'est-h-dire
A la qualite des motivations qui portent le sujet a
chercher et a risquer des valeurs expressives IA
ou apparemment, it ne trouve que des « signes »
dans l'entrelacement obscur des mots et des choses.

C'est dans le jeu des hypotheses que se resout
finalement, pour devenir intelligible et signifiant,
le reseau de relations que le lecteur improvise sur
des itdices plus ou moins nombreux, plus ou moms
fragiles. Ainsi se degage une interpretation qui
puise sa valeur dans l'intelligence que le sujet
possede de sa propre langue mais qui s'enracine
aussi dans son « vecu » c'est-h-dire dans cette ex-
perience singuliere qu'il a des &Ares et des choses
et de leurs` relations, de leurs jointures, de leurs
ajustements continuels et des interrogations qu'ils
ne cessent de lui poser. En insistant sur ce rapport
des mots au monde, des signes au monde, il nous
semble que nous avons eclaire ce que nous appelons
une PEDAGOGIE DE LA LECTURE, en rendant
l'acte de LIRE sa vraie dimension. Toutes les
contestations demeurent possibles. Nous savons
pourtant que cet accord prealable orient& et infle-



chit toute notre action educative et transforme
radicalement le sens d'une initiation qui n'est ja-
mais achevee Si nous defendons le privilege
de LIRE » c'est que nous avons pu l'identifier au
mouvement irrepressible qui porte toute creature
vers la connaissance d'un monde toujours plus in-
telligible, plus signifiant, plus riche, plus divers,
ce monde qui est lc le sien » et ou elle avance

comme si elle le fondait », en eveil et en etonne-
merit. Operation de dechiffrement, operation
creatrice c LIRE, ce devrait etre chercher a sa-
tisfaire un besoin de comprendre ou de savoir,
c'est-à-dire repondre a une curiosite, a un etonne-
ment : c'est la la fonction naturelle de la lecture »
(Louis Legrand, Pour une Pedagogie a Petonne-
ment), Delachaux-Niestle, 1960.

UNE CONDUITE RELATIONNELLE

Nous voudrions affirmer une fois de plus que la
lecture n'est pas un dechiffrage de mots, qu'il ne
s'agit pas pour le sujet lisant de suivre de ma-
niere ponctuelle Pitineraire qui separe cheque si-
gnifiant d'un signifie toujours mouvant" selon le
contexte, mais bien de penetrer, pour mieux la faire
sienne ou mieux la depasser ou rejeter parfois telle
image du monde, telle idee, telle pensee qu'un autre
a confiees aux signes. « Impenetrabilite » dit Hump-
ty Dumpty. Et Pinterpretation est toujours ris-
quee : elle, ne coincide_nLforcement,ni totalement
avec la demarche de Pauteur mais toujours elle
elargit le propre champ de celui qui tente de la
saisir et de la penetrer pour Pintroduire dans un
monde nouveau et different. Privilege de la commu-
nication vraie, d'une nouvelle ouverture a autrui
ou s'approfondit aussi la connaissance de soi-rneme
et de son propre univers. 4( Dans tout livre que je
lis, c'est moi-meme encore que je cherche.

C'est une conduite relationnelle semblable qui
s'etablit atiSsi, des le depart, entre Penfant et les
premieres graphies, les premiers textes nui solli-
citent sa curiosite, son desir d'être emu, son besoin
de comprendre et d'etendre 'en mt.:me temps le
reseau deja complexe de ses relations avec les 8tres
et les choses. C'est bien une conduite de commu-
nication qu'il s'agit ici d'instaurer et parfois de
restaurer si Penfant est mal adante a son envi-
ronnement.

Et ceci depasse de tres loin les problemes qui s'at-
tachent Dour lui a la maitrise des mecanismes du-

rant le temps de Papprentissage. L'acte de lire
doit etre aborde par l'enfant, des le depart, dans

--sa plenitude. C'est la notre claire conviction. Rien
ne peut devancer, a cette periode, le besoin de
comprendre ce qui doit etre lu, ce qui vent etre lu.
Il faut s'elever au-dessus de l'effort technique dans
un mouvement libre et createur oil la saisie des
significations devient presque agressive pour etre
efficace. C'est ce dynamisme qu'il faut susciter,
provoquer chez le jeune enfant que les signes ecrits
sollicitent dans la mesure ou ils l'induisent a de
nouvelles conduites de communication. La qualite
de ces conduites, la qualite du nouveau mode rela-
tionnel ainsi constitue est revelatrice de la maniere
dont l'enfant a pu construire anterieurement le
reseau de ses relations avec les etres et les choses.
Son ouverture au monde determine deja son gout,
ses attitudes, les prises qu'il est capable d'operer
face a ce nouveau materiel symbolique qui elargit
pour lui le champ de la communication et dont ils
pressent dans les meilleurs cas la nouveaute et la
richesse.

Ses rapports avec autrui se remodelent alors
l'interieur de nouvelles relations qui suscitent le
besoin de comprendre, stimulent l'activite creatrice,
la volonte de communiquer, d'echanger, de s'infor-
mer, d'interpreter, le goat de questionner, de veri-
fier, de connaitre, dans un climat de confiance et
de liberte ott le texte et le livre lui-meme sont
hautement valorises.

DECRYPTER - PUIS DECHIFFRER

La qualite de son vouloir lire » influence profon4
dement alors sa capacite a se rendre maitre 44'
signes et nous n'insisterons jamais assez sur Paspedt
decisif des motivations a la periode ou Penf ant
pressent la valeur symbolique de l'ecriture, du
texte imprime. A cette periode qui prepare celle
du lc savoir-lire », c'est tout un climat educatif et
culturel qui doit favoriser le gout de lire et de
bien lire. Ce privilege doit apparaitre a Penfant
des le moment, ou s'eveillent ses premieres curio-
sites pour les signes ecrits. Les attitudes et repon-
ses des adultes qui l'entourent, a ce moment precis
de son developpement, orientent de maniere deci-
sive sans doute ses propres attitudes a l'egard d'une
activite entierement nouvelle pour lui.

L'enfant vent lire et pressent qu'il peut lire. Le de-
codage n'a plus alors cet aspect automatique et
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vide qu'il revetait dans les methodes dites synthe-
tiques. Il se justifie par le desir qui porte l'enfant
a la saisie d'une signification. Ii s'eclaire par la
comprehension que l'enfant possede de son propre
langage et du langage d'autrui. Il se penetre pour
l'enfant de ce que l'on a pu appeler R Pintelligence
de sa propre langue v.
Si nous convenons d'insister sur cet apport decisif
des motivations ) qui engagent dynamiquement
l'enfant a la maitrise heureuse de la langue ecrite,
nous ne voulons pas cependant recluire les pro-
blemes de l'apprentissage de la lecture a cet unique
aspect. La maniere dont l'enfant pergoit sa propre
langue, ce qu'il est capable, des le c1( )art, de de-
coupc c sans la chaine parlee comme clans la chaine
ecrit4-, les rapports qu'il etablit intuitivement entre
l'une et l'autre au debut de l'apprentissage en fonc-
tion de ses possibilites perceptives et motrices
ouvrent pour lui un champ d'activites extremement
complexes : notre systeme phonologique et notre
systeme graphique presentent de multiples distor-
sions. En principe, l'organisation spatiale des signes
ecrits dans l'espace graphique correspond d'une
maniere toute conventionnelle au deroulement des
unites ou discours dans le temps. En fait la trans-
cription de la parole et inversement le decodage
des signes ecrits ne peuvent s'effectuer aisement et
automatiquement car les memes graphies ne cor-
respondent pas toujours a une meme valeur phone-
tique. Ces difficultes inherentes a notre systeme
( comme d'autres langues) perturbent chez beau-
coup d'enfants la periode d'apprentissage de la
langue ecrite.
L'intelligence que l'enfant peut avoir de sa propre
langue, son aisance a disposer du langage l'aident
alors a surmonter de tels pieges. L'intuition des
significations, le dash de les decouvrir, la richesse
des motivations sont etroitement lies aux possibi-
lites perceptives que l'enfant utilise pour se rendre
alors maitre des signes. L'on est amen naturelle-
ment a penser que la qualite de la motivation
influence aussi la qualite de la perception.
Les recents travaux de la psychologie moderne
eclairent parfaitement cet aspect des problemes,
et tout particulierement ceux de l'ecole dite pro-
babilist& ). Et c'est sans doute a une remise en
question des methodes d'apprentissage de la langue
ecrite que les resultats de telles recherches condui-
sent inevitablement.
Des activites de dechiffrement, de decodage et d'en-
codage des situations et actions vecues peuvent
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etre proposees tres tot aux enfants, soit sur le plan
du groupe, soit au plan d'une relation et d'une
decouverte plus individualisees. Les operations de
dechiffrement les amenent a risquer des hypo-
theses de signification et a rechercher les indices
susceptibles de verifier leur hypothese, soit en l'in-
firmant, soit en la confirmant.

Ainsi se fortifient conjointement et simultanement,
la CREATIVITE ou capacite de produire, d'emettre
des messages varies en situation et la capacite de
dechiffrement oil le sens possible des messages est
pressenti puis verifie, quel .que soit le canal et le
systeme de communication elus. De telles opera-
tions s'investissent alors dans la communication
linguistique et cette demarche fondamentale stimu-
lee et personnalisee aux differents plans des actions
enfantines trouvera un nouveau champ d'applica-
tion au moment oil s'eveillera Pinteret pour les
signes de la langue ecrite, nouvel OBJET CULTU-
REL.

Sur ce nouveau materiel dans lequel it peut objec-
tiver sa propre langue, l'enfant procede alors acti-
vement a la meme operation d'echantillonnage
dans la recherche d'un signifie. Cette strategie
d'exploration et de decision v est deja mise en place
par les activites anterieures. r PERCEVOIR, c'est
prelever des indices ) (2), mais la perception des
signes ecrits implique naturellement la comprehen-
sion ou l'intuition du signifie.

Au debut des apprentissages, l'enfant n'est pas
rompu au jeu de l'hypothese, it ne gait pas ce qu'il
doit percevoir, les relations entre les elements de
la chaine lui echappent ; la frequence d'apparition
de certains elements n'est pas reperee et it est ame-
n& a prelever un trop grand nombre d'echantillons
sans saisir les traits pertinents. Pourtant, meme
avec de faibles indices, it peut aller a la decouverte
et a la saisie du signifie. Il peut alors se liberer
du pergu, orienter les elements en divers sens, les
manipuler mentalement, trouver le sens v des
variations possibles de sens.

Nous sommes alors dans la pens& symbolique
proprement dite oiz le mot lui-meme est " depasse,
change, rectifie, utilise Il faut, a chaque instant
echapper au premier sens, saisir tel aspect dans
sa relation avec tel autre aspect d'un autre mot

(1) PIAGET.
(2) BRESSON.



et surtout saisir la place du mot comme signe (va-
riable et conditionnel) de sa fonction. b C'est l'in-
telligence de la langue qui entre ici en jeu et
supplee aux imperfections des mecanismes.

L'hypothese probabiliste ainsi resumee nous per-
met de renforcer certaines de nos hypotheses de
travail, d'en risquer de nouvelles, de. reintegrer
notre pratique et notre reflexion ainsi renouvelees
dans le schema decrolyen qui ne s'en trouve pas
infirme, mais rajeuni et approfondi.

De teller ouvertures nous permettent d'en finir
avec lr. vieille querelle des methodes heureusement
depassee.

C'est la methodologie de la lecture qui peut
etre remise en question, remise a l'epreuve en
fonction de ces nouvelles donnees.

L'important est de provoquer chez l'enfant, la
saisie du sens, au jeu de l'hypothese, qui est tout
autre chose quo le jeu du devinement.

De preparer l'activite perceptive en ce sens.
De repenser les apprentissages perceptifs prea-

lables (en les distinguant de ce que nous avions
jusqu'ici appele les activites sensorielles).

De fortifier chez les enfants la capacite a ima-
giner, a abstraire, a symboliser.
(D't exploiter aussi vite que possible et dans
touter occasions possibles des systemes de si-
gnet Greco.)

D'encourager les enfants a construire et a
expliciter leur strategie d'exploration.

A identifier et a discriminer les elements sans
perdre de.vue les structures de sens.

A reorganiser ces structures.

A risquer des hypotheses a partir des traits
pertinents du message.

. A. les contrikler.,

A relever un certain nombre de donnees d'un
message et amener l'enfant progressivement a
en eliminer pour constituer son modele proba-
biliste.

Toutes ces assertions se greffent sur Phypothese
probabiliste et constituent non des reponses mais
une problematique neuve qui ouvre le domaine de
notre recherche associe etroitement a celui de la
pratique.
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V. - PROGRAMME OFFICIALISE ET RESEAU NATIONAL

Une premiere esquissp de nos options a, des le depart, orients nos travaux (etudes - experiences -
recherches).

Notre plan de travail s'est elabore et remodels en fonction des confrontations recherchees au niveau de
nos stages nationaux. Le PROGRAMME actuellement officialise est d'ores et déjà depasse a l'heure ou
nous mettons sous presse. Il reste cependant revelateur des grandes directions qui sous-tendent notre
action concertee.

PROGRAMME SOFFICIALISE

I - Remise en question des demarches educatives
qui conduisent l'enfant a la maitrise progressive
de la langue, consideree dans sa face orale (etudes,
experiences, recherches).

1) Cultiver chez les institutrices maternelles, en-
gagees dans la recherche, les dispositions :

a 1'ECOUTE des enfants,
a 1'OBSERVATION des faits de langage en-

f antin,
a 1'ANALYSE des conduites verbales des en-

fants (dialogues, attitudes),
A 1'ANALYSE des messages oraux ernis par

les enfants et des situations qui les englobent
(-4 typologie des messages oraux).

2) Former les institutrices :

a la transcription phonotique des messages
enfantins,

A l'analyse du systeme phonologique maitrise
par cheque enfant,

a l'inventaire des phonemes et a l'avantage
de leurs fonctions sous l'angle de leurs rela-
tions,

a la distinction sons et phonemes,
a la distinction entre unites de premiere ar-

ticulation (significatives) et unites de seconde
articulation (distinctives),

a la comprehension de is langue, consideree
comme systeme a double articulation et a

variations multiples *,

a stimuler des jeux verbaux sur les struc-
tures de la langue pour, developper chez les en-
fants un certain nombre de reflexes linguistiques
(susceptibles d'être reemployes dans les deux
ordres),

a faire Pinventaire et l'analyse des c fautes
de langage pour. leur redonner leur valeur fonc-
tionnelle.

3) Analyse d'un corpus linguistique (situation
standardisee) :

stir le plan
phonologique
prosodique
syntaxique
lexical (perception des rapports qui organisent
les messages emis et regus),

sur le plan des niveaux de dialogue en refe-
rence au schema de la communication.

4) Elaborer des instruments permettant :

l'evaluation des capacites perceptives et des
capacites d'articulation au niveau de la chain
parlee,

l'evaluation du niveau de maitrise du sys-
teme phonologique individuel (mice en matrice
du systeme d'oppositions),

l'evaluation du niveau de maitrise des struc-
tures prosodiques (schemes melodiques et ryth-
miques pre-syntaxiques) (code d'intonation),

l'evaluation des niveaux d'organisation syn-
taxique des messages (systeme de rapports -
grarnmaire intuitive),
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l'evaluation du niveau lexical,

revaluation des niveaux de dialogue :

diagrammes elabores par le groupe,
echelles d'attitudes en cours d'elaboration.

II - RECHERCHES PORTANT SUR LA TRANS-
FORMATION D'UN SYSTEME EN UN AUTRE
SYSTEME : de la maitrise progressive de la langue
orale a la DECOUVERTE ET A L'ASSIMILATION
(intuitive d'abord, puis progressivement structuree)
du CODE qui permet de LIRE ET D'ECRIRE.

1 Entrainer les institutrices

a bien distinguer les deux ORDRES (oral et
ecrit) et les rapports qui s'instituent entre cha-
cun d'eux,

a bien distinguer les 'situations qui`..,englObent
les messages emis ou pergus;' dans les deux or-
dres, et comparativement,

a distinguer 1'activite de l'emetteur de celle
de recepteur, dans une situation donnee (et dans
les deux ordres),

a saisir par l'observation et l'analyse des mes-
sages oraux ou ecrits, emis par les enfants, la
cOmplexite des fonctions du langage (oral ou
ecrit),

a stimuler la creativite enfantine (appeten-
ce et attitudes relationnelles sous-jacentes)
vers la production de messages diversifies en
fonction d'une meme situation, d'un seul mes-
sage en fonction de situations diversifiees.

2) Entrainer les institutrices

a stimuler par des activites diversifiees l'ac-
tivite perceptive (saisie des indices de proba-
bilites en fonction d'une hypothese prealable
verification de l'hypothese),

a stimuler par des activites diversifiees rac-
tivite de dechiffrement (recherche des signifi-
cations a partir des traits pertinents du message"'
ecrit),

entrainer les enfants a construire, en rex-
plicitant, leur strategie d'exploration de la chaine
ecrite dans un champ donne,
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a stimuler l'utilisation de codes divers dans
la transmission et le dechiffrement de messages
ecrits ou dessines (codes bi-univoques codes
determines codes structures),

a distinguer clairement les deux codes dans
leurs relations (similitudes et distorsions) pour
conduire efficacement les activites de transfor-
mation du systeme oral en systeme ecrit,

a manipuler la transformation au niveau de
unites de premiere articulation (mots moW
nemes),

a maitriser progressivement l'ensemble pho-
nemes * et l'ensemble c graphemes * dans leurs
relations reciproques, en tenant compte des ca-
pacites reelles des enfants a ce niveau. _

llI - Faire surgir, aux points de convergence de
ces etudes, analyses, experiences, recherches, dans
une perspective d'exploration toujours ouverte,

UN ENSEMBLE COHERENT D'HYPOTHESES
PEDAGOGIQUES,

susceptibles d'être verifiees sur des terrains expe-
rimentaux strictement definis et constitues, et
selon un dispositif experimental clairement elabore
par les specialistes (experimentalistes) associes au
groupe de conception.

Un tel ensemble pourrait se construire en tenant
compte :

1) des capacites relationnelles d'echange avec
autrui dont dispose l'enfant a son entree a l'Ecole
maternelle, et de leur evolution (bilan des
difficultes et carences),

de l'organisation et de l'evolution du schema
corporel,
-- des capacites motrices (actions et apprentis-
w.ge des actions),
-- de l'organisation du schema spatial et de
l'orientation de l'espace vecu,

de la disponibilite au codage et au decodage
des actions par rexplicitation et la represen-
tation,

des possii Rites a saisir les relations objec-
tives et a multiplier les points de vue sur les
objets, les ac;.:ons, les situations et leurs repre-
sentations (( a9ncite symbolique).



2) Tenir compte egalement :

de revolution du langage
(langage affectif --> langage objectif)
(niveaux de dialogue),

des capacites linguistiques
(sous l'angle de la performance et de la compe-
tence)
(evaluation possible sur le plan phonologique,
prosodique, syntaxique, lexical),

du milieu socio-familial et culturel
(evaluation possible).

RENDRE AINSI CLAIR POUR CHACUN, LA
VALEUR INSTRUMENTALE DU LANGAGE
ORAL ET ECRIT considers comme :

relationnel,
outil conceptuel,
outil de creation,
instrument privilegie pour conserver et vehi-

culer le patrimoine culturel (tradition orale et
&rite).

IV - Degager sous forme de diagramme flexible
les demarches-cles d'une ,pedagogie efficace du
langage oral et ecrit au niveau pre-elementaire,
en liaison avec le cycle elementaire.

. ,

PLANIFICATION DE LA RECHERCHE

1970-1971

EXPLORATION de l'activite perceptive.
Approfondissement des recherches sur les plans

suivants :

ractivite et la demarche perceptives,
les apprentissages perceptifs, -

1' entralnement perceptif,
Applications -->

Elaboration

Elaboration des instruments de controle.
Mise au point du dispositif experimental.

l'acte de parole
l'acte graphique
l'acte lexique
l'expression ecrite.

du reseau d'hypotheses pedagogi-
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1971-1976

Controles experimentaux.
Remodelage des hypotheses.
Mise au point d'une strategie pedagogique favo-

rable au developpement du langage et a la maitrise
progressive de la langue &rite a Pecole maternelle,
en liaison avec le cycle elementaire.

CONTROLES -
Conduits a partir-tun reseau clair d'hypotheses,
sur les terrains experimentaux, a Pinitiative des
specialistes associes a la recherche apres definition
de l'instrumentation retenue.

EXTENSION SOUHAIIE.P.:

La recherche interesse actuellement 8 ecoles nor-
males et 22 circonscriptions d'inspection.

Les 30 equipes associees e.voluent vers la consti-
tution de terrains experimentaux stables.

Pas d'extension souhaitee avant la mise en oeuvre
du dispositif experimental sur les terrains stabi-
lises.

LE GROUPE DE CONCEPTION

en liaison avec les inspectrices generales
H. BRULE
R. GOUTET

RESPONSABLES, SPECIALISTES
ET PEDAGOGUES

Marguerite LAURENT - OELCHET, I.D.E.N.,
Chef de Travaux I.N.R.D.P.

Janine BEAUDICHON, Psychologue geneti-
cienne (Laboratoire dQ psycho-genetique).

Jeanne MARTINET, Linguiste (Laboratoire
A. Martinet).

Robert FRENKEL, Linguiste (Laboratoire de
J.-F. Bresson).
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Marie-Christine DROIN, Psychologue-ortho-
phoniste (Heopital de Ia Salpetriere).

Docteur B. PISSARO, Maitre de Conferences,
Agrege de Medecine preventive et. Sante pu-
blique.

Colette STOURDZE, Conseiller pedagogique
(Centre international, Sevres).

Berthe MINNE, I.D.E.N., Paris.

Pierre PARLEBAS, Attache de Recherche
E.N.S.E.P.S.

Arlette BASSECOULARD, I.D.E.N., Paris.

Annie PICHEROT, I.D.E.N.

Simone DREVON, Professeur Ecole nationale
des Batignoles, Paris.

Yvonne LE ROCH, I.D.E.N., Strasbourg.

Madeleine BILGER, Conseillere pedagogique,
Strasbourg.

Avec la participation des institutrices, directri-
ces, conseilleres pedagogiques et clrconscrip-
tion de Mm les Inspectrices BARIS, CHAVAR-
DES, PLATTEAUX, TEURLAY, DARMAUN.

LE RESEAU NATIONAL
DE LA RECHERCHE LANGAGE
LP - LE - CREATIVITE

II couvre actuellement 19 academies et ras-
semble 23 circonscriptions d'ecoles matemelles,
21 ecoles normales.

Voir ci-joint Ia liste des equities engagees.

LISTE DES EQUIPES NATIONALES

ACADEMIE
CIRCONSCRIPTIONS

I.D.E.N. ECCLES NORMALES
DIRECTRICES,

DIRECTEURS .E.N.

AIX-MARSEILLE E.N.F. AIX MmelDESCHAMP/
AMIENS E.N.F. AMIENS Mm LEFEVRE

BESANCON Mm VIE1L, I.D.E.N. BESAN-
CON

E.N.G. LONS-LE-SAUNIER M. GIORDANI

BORDEAUX E.N.F. BORDEAUX-CAUDE-
RAN

M. CORPRON

E.N.M. AGEN M" 'MAILLET

CAEN E.N.F. CAEN Mm BEST

DIJON Mm MIQUET, I.D.E.N. DI-
JON

GRENOBLE Mll QUILGHINI, I.D.E.N.
ANNECY

LILLE , Mm FLAMME, I.D.E.N. BE-
THI INE
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ACADEMIE
CIRCONSCRIPTIONS

I.D.E.N. ECOLES NORMALES
DIRECTRICES,

D1RECTEURS E N.

E.N.F. DOUAI M"" BRIANOON

M" DESHAYES, I.D.E.N.
LtLLE

LYON

-

Mm DESJOUIS, I.D.E.N.
LYON

E.N.F. SAINT-ETIENNE Mll" LASSALAS

M. BOUGAULT, I.D.E.N.

MONTPELLIER E.N.F. MONTPELLIER M"'" GODARD

NANTES M" JACOB, I.D.E.N. COU-
LANES

E.N.F. LE MANS
Mr' SORIN

E.N.F. NANTES Ike' ROLLAND

ORLEANS-TOURS Ike' DELR1EU, I.D.E.N.
BLOIS

Ike' JOLLIVET, I.D.E.N. OR=
LEANS

E.N.F. CHATEAUROUX Mm° INBERT

E.N.G. CHATEAUROUX Mme BERGUSSEAU

POITIERS E.N.F. ANGOULEME Mr' GARCIN

REIMS M"' BOESCH, I.D.E.N.
REIMS

E.N.F. SAINTE-SAVINE M'"° GUERRE

RENNES E.N.F. VANNES Mm* LECLERC

STRASBOURG M"" LE ROCH, I.D.E.N.
STRASBOURG

TOULOUSE
_

E.N.M. ALBI Mm° BUONO

Mm BASTOUL, I.D.E.N.
CASTRES

.
E.N.G. TOULOUSE M. GARRIGUE

E.N.M. TARBES Wu' BUCHERON

Mm GELIBERT, I.D.E.N.

MONTAUBAN II

PARIS M"'" BASSECOULARD

M"e MINNE

KC" PICHEROT

E.N.F. LE BOURGET Mm° NANESSE
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ACADEMtE
CIRCONSCRIPTIONS

I.D.E.N. ECOLES NORMALES
DIRECTRICES,

DIRECTEURS E.N.

CRETEIL 14.1' SPONH, I.D.E.N. VAL-
DE-MARNE

M'° CHAVARDES, I.D.E.N.
SEINE-SAINT-DENIS

Mm" DARMAUN, I.D.E.N.
VAL-DE-MARNE

M"" TEURLAY, I.D.E.N. SEI-
NE-SAINT-DENIS

Mm SARIS, I.D.E.N. VAL-
DE-MARNE

M" PLATTEAUX, I.D.E.N.
SEINE-SAINT-DENIS

VERSAILLES M"'" CALMY, I.D.E.N.

E.N.F. SAINT-GERMAIN M`n° MICHEL

Mn" DELRIEU

Mn" RAFFARD

20 ACADEMIES 25

.
21

,
46
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VI. - DOMAINES D'EXPLORATION

UNE RECHERCHE A FACETTES

LES DOMAINES ACTUELS DE LA RECHERCHE
R Langue parlee - langue eerite a et ereativite

T.Ine rech?che u facettes (1).

En fonction meme des options qui sont les notres
au niveau pre-elementaire, nous avons ete amenees
afin que les problemes restent a maniables
reduire notre angle de vue et a braquer le g fais-
ceau de nos investigations sur six champs ou
domaines d'exploration schematises dans le dia-
gramme ci-contre. Six visees essentielles determi-
nent autant de champs ou DOMAINES interferents
et complementaires. L'exploration de ces domaines
est TOUJOURS OUVERTE, nous continuons a tra-
vailler comme des geologues sur le terrain. Ces
DOMAINES se sont definis, structures ou densities
en fonction des investigations conduites par nos
equipes, en fonction du traitement des donnees
recueillies et centralisees au niveau du groupe de
conception et de coordination qui associe les peda-
gogues aux experimentalistes, aux psychologues ge-
neticiens, aux linguistes, orthophonistes, medecins,
psycho-sociologues, specialistes de la motricite...
qui, depuis 1967 nous g epaulent h dans notre de-
marche et dans le plus parfait benevolat.

Nous attirons l'attention de nos lecteurs sur l'ouver-
ture du sixieme domaine : APPROCHE POETIQUE
DU LANGAGE qui, sous l'angle de ractivite ludi-
que enfantine, recouvre en realite tous les autres
domaines. A l'heure oiz ce numero de RECHERCHE
PEDAGOGIQUE paraitra, un second numero sera
sous presse, dans lequel nous avons regroups un
ensemble de travaux relatifs a la g CREATIVITE D
C'est dans ce prochain dossier qu'apparaitront les
etudes et experiences relatives a l'approche poe-
tique du langage.

(1) Propos de Louis LEGRAND.

Le schema des g DOMAINES y (ci-contre) doit etre
lu et analyse en contrepoint de la premiere grille
d'OBJECTIFS.

DOMAINE I : APPETENCE A LA COMMUNICA-
TION.

Principe de plaisir. Principe de desir. Loi de
fonctionnement.

Motivations et investissements.
Systemes non linguistiques et linguistiques de

communication en inter-relation.
Reseaux et structures de communication.
Structures et fondement du dialogue.
Le statut du g sujet parlant

DOMAINE II : LANGUE ET PAROLE. ECOUTE
ET MANIEMENT DB LA LANGUE ORALE.

Developpement d langage (dans toutes ses di-
mensions), en situations de communication et d'ex-
pressior motivees.

Developpement des habitudes ou reflexes lin-
guistiques.

Developpement de rintelligence de la langue
(dechiffrement des messages en fonction d'Une hy-
pothese de signification).

Acces au langage de recit.

DOMAINE III : LANGUE ET PAROLE. VERS
L'OBJECTIVATION DE LA LANGUE et les prises
de conscience des caracteristiques sonores de la
parole

au niveau de la ligne prosodique,
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au niveau de la chain monemique (morpho-
syntaxe, champs lexicaux),

au niveau des unites distinctives (les phonemes
dans leur valeur oppositionnelle).

EN CONTREPOINT

developpement de l'initiative corporelle en re-
lation avec la creativite musicale et verbale,

entrainement a la decouverte des reperes spatio-
temporels,

affinement des capacites perceptives auditives
et visuelles,

developpement des capacites de traitement des
donnees spatiales et temporelles.

DOMAINE IV : DEVELOPPEMENT COGNITIF

Developpement des capacites serniotiques
Composantes semantiques.
Coinposantes probabilistes.
Maitrise des relations signifiant/signifie.

Developpement des capacites operatoires
Le modele operatoire (cf. Piaget).
La composante operatoire.
Composante syntactique du langage.
Composante phonologique.

L'exploration de ce quatrieme domaine mobilise
actuellement -les equipes de la RECHERCHE c MA-
THE1VIATIQUE VIVANTE ET CREATIVITE D

Operations constitutives de l'espace et du
temps.

Operations logico-arithmetiques.
Cf. modele operatoire de Piaget.

DOMAINE V :.FAVORISER L'ACCES ET LA DE-
COUVERTE DU SYSTEME QUI PERMET DE.LIRE
ET IrECRIRE.

Graphies du langage et g SITUATIONS z.
Graphies du son et graphies du sens.
SITUATION - SENS - SIGNIFIE.
SENS ET HYPOTHESES DE SENS.

PRATIQUE DES OPPOSITIONS PHONOLOGI-
QUES.

/ LIRE

systeme semiolo-
chercher le sens gigue

J

produire les sons 1 systeme phonolo-
gigue.

DOMAINE VI : APPROCHE POETIQUE DU LAN-
GAGE.

Le rapport ENFANT <-> POESIE.

Oil le situer ?

Nous ne savons pas encore si nous le trouverons :
au niveau de la vie enfouie et de l'imaginaire

enfantin, univers des pulsions oiz regne le desir
et le principe de plaisir et qui emerge dans les
conduites,

au niveau du corps et des c cinq sens cor-
porels dont nous parle Lorca,

ou au niveau de l'intelligence et de la raison
claire,

ou au niveau du jeu verbal et du hasard heu-
reux car pour les enfants, les mots n'ont pas
fini de jouer D ils predisent aussi,

ou au niveau du sentiment qui s'eveille déjà
chez eux et se revele peut-etre comme c l'impe-
ratif de l'essentiel

Dans son ensemble, le projet pedagogique qui sous-
tend toutes nos investigations s'inscrit vigoureuse-
ment contre la c STERILISATION DE L'IMAGI-
NAIRE' (1).
Il s'agit bien pour nous de inenager la rencontre
entre trois fonction specifiques du langage :

fonction relationnelle

fonction conceptuelle fonction onirique

et, dans ce triangle : DELIVRER LA PAROLE.

Rendre les enfants maitres de leur langue, c'est
aussi ARMER LEUR LIBERTE.

L'homme parle et sait parler.
Deja nous glissons vers la FINALITE de nos re-
cherches.

(1) Propos d'Irene LEZINE.
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VII - FINALITE ET OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

t Tine mesure de rendement ne peut etre que rela-
tive aux objectifs fixes. ),

Louis Legrand

L'elucidation et l'elaboration d'une grille d'objec-
tifs est un moment necessaire de la recherche et
nos equipes se sont trouvees confrontees rapide-
ment a ce probleme, des la seconde annee de la
phase exploratoire.

FINALITE DE LA RECHERCHE

Il semblait, de prime abord du moins, relativement
facile de s'entendre sur la finalite ou objectif fon-
damental de la recherche entreprise sur un plan
de renovation de la pedagogie du langage au niveau
de l'ecole maternelle.

Nous rendons compte rapidement de notre effort
de mise au clair Pegard des deux concepts : FI-
NALITE et OBJECTIFS, qui sont souvent confon-
dus dans nos groupes memes.

Le mot OBJECTIF est sans ambiguite. Emprunte
au vocabulaire militaire, il nous situe d'emblee
sur un plan pragmatique et par metaphore desi-
gne : le BUT PRECIS que se propose Faction.
Par contre, le mot FINALITE qui apparait dans
trois champ semantiques divers (morale, esthetique
et biologie) comporte une charge d'ambiguite dont
nous aeons_ tres rapidement pris conscience a l'inte-
rieur de nos groupes de discussion. Il sous-entend
un g rapport " beaucoup plus fluctuant et subtil en-
tre les moyens et les fins. Ce rapport (de finalite)
est sans doute tres voisin du rapport de consequence
mais ne peut etre confondu avec lui et les proces-
sus d'adaptation qu'il suggere sont infiniment plus
ambigus entre les fins et les moyens ; entre les

moyens et les fins. Cette c fonction * ou se trou-
vent lies les deux terrhes n'a qu'une apparente
rigueur. Il est des finalites conscientes.; il est des
finalites obscures ; il est des fins plus apparentes
que reelles et sans doute est-il a egalement faux
de juger les moyens sur la fin ou la fin sur les
moyens. La fin n'est que Punite synthetique en de-
finitive des moyens employes * (1). L'on risque
aussi de prendre le moyen pour la fin ; on peut
aller jusqu'a penser que la fin justifie les moyens
et que l'on a le droit de traiter autrui comme un
moyen et non comme une fin... Rien n'est innocent
dans ce domaine et la finalite qu'on se propose
est touj ours, qu'on le veuille ou non, en relation
avec un systeme de valeurs implicite ou explicite.
Elle exprime touj ours dans le domaine qui est le
notre une philosophie de l'education, une politique
de l'education conditionnee en general par le tissu
de culture dans lequel nous vivons et tout spe-
cialement par les forces et courants de forces do-
minants dans le groupe social dont nous sommes
parties. Des prises de conscience successives jalon-
nent l'histoire de Peducation elles aboutissent sou-
vent a une mutation dans les principes sans pour
autant nous faire entrer dans les faits. Le principe
de Pegalite des chances qui figure dans la Decla-
ration des Droits de l'Homme en 1789 n'a pas
encore trouve reellement a s'incarner dans notre
realite sociale actuelle.

De telles reflexions nous ont amenes a elucider la
FINALITE de notre recherche, sachant qu'elle en-
globerait et aimanterait necessairement la nature,
les signification et la hierarchisation possible de
nos objectifs plus specifiques.
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(1) J.-P. SARTRE.
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C'est le principe de l'egalite des chances qui a
constitue tout d'abord le vecteur de notre formu-
lation. Le souci et la resolution obstinee de reduire
les handicaps si manifestes chez certains enfants,
et des le depart, qu'ils soient d'origine affective,
socio-culturelle, linguistique... ou de toutes autres
natures, nous conduisent a rechercher les stra-
tegies educatives et pedagogiques qui puissent as-
surer :

la reduction rapide de ces handicaps,
la reduction rapide des g differences * qui tien-

nent aux inegaLites d'apport culturel,
la prevention des e inadaptations * et des

echecs * dans retape suivante de la scolarite,
l'eveil, le reveil, le developpement des poten-

tialites presentes chez tout enfant,
la conversion de ces potentialites personnelles,

singulieres pour chacun, en capacites, en efficien-
ces, en savoirs-faire observables et contrillables
puisqu'ils se traduisent sur le plan comportemen-
tal. Il est clair que nous renoncons sur ce plan a
prendre en consideration l'inneite de pretendus

dons ou c aptitudes 2 qui ne representent pour
nous que des valeurs postulees arbitrairement.

Sur le plan plus specifique du developpement du
langage, de l'appropriation et maitrise progressive
de la langue consideree dans sa face orale et dans
sa face ecrite, it est clair que le developpement des
potentialites se traduit en efficiences et savoirs-
faire precis :

eveiller et fortifier :

le VOULOIR DIRE
le POUVOIR DIRE
le SAVOIR DIRE

le VOULOIR COMMUNI-
QUER

le POUVOIR COMMUNI-
QUER

le VOULOIR
le POUVOIR
le SAVOIR

} LIRE
ECRIRE

le VOULOIR S'EXPRI-
MER

le POUVOIR DE S'EX-
PRIMER

le VOULOIR ETRE

le POUVOIR et le SA-
VOIR ETRE.

Il est clair pour nous que la conqu8te de l'auto-
nomie et l'exercice de la liberte passent par le
developpement de ces capacites, par une demarche
liberatrice et structurante oit chaque enfant s'af-
firme comme une personne, affirme ses qualites
et ses pouvoirs d'invention, de creativite, de choix
et de decision. Cette affirmation de soi trouve ses
raisons et son renforcement dans la relation
constante avec le groupe dont chacun est partie, oit
chacun decouvre l'autre comme une personne.

La finalite essentielle, l'objectif fondamental que nous poursuivons, en langage clair, s'inscrit sur deux
vections :

Reduction des a differences » ou inegalites » de depart par le developpement des capacites.
Emancipation de tous les enfants par l'ouverture a in vie relationnelle, l'exercice de l'initiative et

de l'autonomie.

C'est stir ces deux vecteurs convergents que nous esperons :

ARMER LEUR INTELLIGENCE ET LEUR IMAGINATION,
ARMER LEUR LIBERTE.

Nous faisons volontiers notre cette visee essentielle
de Pierre Bourdieu :

Preparer remancipation de tous les enfants en
nous donnant inconditionnellement pour fin de per-
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mettre au plus grand nombre possible de s'emparer
dans le moires de temps possible, le plus comple-
tement possible, du plus grand nombre de CAPA-
CITES qui font la culture scolaire a un moment
donne. *



Il nous semble sur ce plan nous maintenir dans la
finalite de l'ECOLE MATERNELLE depuis sa crea-
tion : L'Ecole maternelle, instrument de justice
sociale et creation continue 2 (1).

OBJECTIFS SPECIFIQUES DE LA RECHER-
CHE

C'est a l'issue du stage national de Paris, mars 1971,
c'est-a-dire apres deux annees d'exploration et
d'efforts pour degager la problematique de la re-
cherche c langage - langue parlee - langue ecrite
et creativite que fut pose le probleme de la reali-
sation d'une grille d'objectifs specifiques, suscep-
tible de devenir un OUTIL COMMUN a toutes
les equipes engagees stir le territoire national.

Nous avions en un premier temps, essaye de faire
apparaitre un premier niveau d'objectifs ou pluta
de r directions d'objectifs 3. sans aucun doute trop
generaux, sans intention de les hierarchiser_dans
cette premiere etape de la recherche. Dans leur
generalite cependant, chacune de ces directions
d'objectifs incitait les pedagogues, psychologues,
medecins, orthophonistes, linguistes, etc. associes
sur les terrains, a demultiplier l'objectif trop ge-
neral en des series emboitees et plus fines d'ob-
jectifs plus precis, en orientant cette decompo-
sition vers une liste non exhaustive sans doute
des capacites et savoir faire directement observa-
bles au niveau des enfants et peut -titre evalua-
bles, mesurables... Nous tentions de jeter ainsi
le pont entre les objectifs sRecifiques de la recher-
che et les objectifs pedagogiques qui s'inscrivent
dans la meme visee.

Cet outil commun a toutes les equipes et dont le
caractere general et tres provisoire appelait des
ajustements attentifs, dans le sens de la precision,
de la coherence et de l'affinement s'est revele ce-
pendant, = et pour un temps , extremement
precieux et inducteur au niveau de certaines equi-
pes. Ii leur a permis de rationaliser l'acte pedago-
gigue sur le terrain ; il a favorise la concertation
entre les membres de l'equipe ; stimule la reflexion
dans la mesure meme oiz il a provoque le travail
d'elucidation des concepts qu'il vehiculait ; stimule

(1) H. SOURGEN, Inspectrice generale de 1'Instruction
publique.

la critique dans un sens constructif en faisant pres-
sentir qu'un meme objectif peut etre formule a des
niveaux differents qui appellent des c,mboitements
et suggerent une hierarchisation entre les objectifs'
voisins. Enfin, l'outil s'est revele precieux dans les
echanges entre equipes associees, soit au plan re-
gional, soit au plan national.

Tres rapidement cependant la grille premiere d'ob-
jectifs s'est revelee insuffisante. On en a souligne
le caractere lacunaire, le manque de cohesion et
l'ambiguRe dans sa forme.

Depuis le stage de DIJON 1973, cheque equipe,
sur son propre terrain s'est engagee a faire evoluer
cette grille. Une commission restreinte a ete consti-
tute : c la Commission des objectifs 2. Elle centra-
lise les envois des equipes nationales. Composee de
pedagogues, de linguistes, psychologues, sociologues,
orthophonistes..., elle s'attache essentiellement
parfaire cet OUTIL, indispensable au moment oil
nous entrons dans une phase de validation de nos
hypotheses d'action pedagogique. Elle fonctionne
activement.

C'est l'OUTIL provisoire que nous inserons dans
ce cahier ; il rend compte d'un moment de notre
recherche. Sa lecture ne peut -titre veritablement
inductrice que dans la mesure oii chacun des termes
qui apparaissent aux differents etages du schema
sont parfaiternent elucides. Une premiere critique
constructive de la grille consisterait a passer cha-
cun de ces termes au crible d'une definition precise.
Encore faudrait-il que, comme nous en avertit de
Landsheere, nous puissions nous arracher a nos
habitudes de donner de ces termes des definitions
essentielles qui consistent toujours c a definir un
concept par un ou plusieurs autres 2. s'agit de
traduire ces termes en

DEFINITIONS OPERATIONNELLES

qui eclairent sans equivoque les c capacites y a de-
velopper par les comportements reels a observer ),
des comportements etant les indices de ces cape-
cites.

Alain Beaudot (2), notre collaborateur et conseiller
au niveau du groupe de conception, s'est attache

(2) Auteur de rouvrage a La creativite A recole a, P.U.F.,
1969.
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a montrer comment un objectif aussi general que
celui-ci :

developper la creativite
(voir etage 3 de notre pyramide)

pouvait etre converti en objectif operationnel, et
a quelles conditions. Nous inserons ici un extrait
de sa demonstration.

La definition operationnelle

Le premier pas sera donc de donner une definition
operationnelle de la creativite. Pour ce faire, on
gardera a l'esprit la remarque faite par A. Bonboir
au sujet des aptitudes : elle distingue aptitude
fondamentale et aptitude actualisee que l'on peut
aussi appeler capacite *. Cette derniere est sus-
ceptible d'être observee car elle seule se traduit en
termes comportementaux.

Nous definissons done la creativite comme la capa-
cite a produire des reponses a un stimilus donne
(les termes A reponses * et stimulus sont ici pris
dans le sens le plus large). Une telle definition de
la creativite recouvre presque totalement ce que
GUILFORD a nomme A la pens& divergente * la-
quelle se distingue de la c pens& convergente » par
le fait que l'une est la production de plusieurs
reponses a un stimulus alors que l'autre est la
production d'une reponse a un stimulus. On pourra
considerer la superposition de c creativite » et

pensee divergente y comme abusive dans la me-
sure ou celle-la englobe un champ sans doute plus
large que celle-ci. Cependant dans rirrunediat et
dans un scud d'efficacite experimentale et peda-
gogique, on admettra que l'operation qui caracterise
le mieux la creativite est une operation de pro-
duction et que cette operation est de nature diver-
gente. On se rapportera encore une fois a A. Bon-
boir la mesure d'un comportement, concu comme
l'expression de rop,eration d'un attribut donne, non
directement accessible, est estimee etre la mesure
de. cet attribut *. La creativite, attribut non
directement accessible sera donc approchee a tra-
ders une operation caracteristique : la production
divergente. Reste maintenant a mettre en valeur,
d'une part, les comportements par lesquels s'ex-
primera cette operation et d'autre part leur mesure.

Les comportements observables

On considerera done des r produits y dont la nature
pourra etre extremement diversifiee a la fois en
fonction des individus et en fonction des stimuli.
Un stimulus comme renvironnement, par exemple,
pourra amener a des produits tres varies. Un sti-
mulus comme l'ensemble des materiaux proposes
a des enfants sera a l'origine aussi d'une grande
diversite de produits y.

L'observation portant donc sur des produits
qu'en est-il alors de la c mesure * ou plutot des

mesures » possibles. La premiere qui vient tout
naturellement a l'esprit est la quantite de A pro-
duits » et deja it est possible de conceyoir l'etude
de difference entre individus ; a un stimulus donne,
le sujet A a produit 2 reponses, le sujet B en a
produit .10.

La deuxieme mesure possible porte sur la variete
des produits : certains sont tres voisins par leur
contenu, d'autres tres eloignes, et a partir de la
on peut envisager de dresser une liste des cate-
gories * de produits, chaque categorie regroupant
les produits proches les uns des autres.

Certes on introduit ainsi le jugement subjectif
mais on peut pallier ce defaut en demandant a
plusieurs juges de classer les produits en t catego-
ries* ; l'accord entre ces juges permet de retrouver
une certaine objectivite. Dans la pratique donc,
un stimulus donne, le sujet A a donne 4 reponses
appartenant toutes les 4 a des categories diffe-
rentes ; le sujet B a donne 8 reponses qui appar-
tiennent a 2 categories differentes. La troisieme
mesure possible porte sur la relative rarete d'un
produit ; par commodite on appellera cette rarete

l'originalite * du produit. A un stimulus donne, le
sujet A a donne 4 reponses qui ont ete donnees par
5 % (par exemple) de la population a laquelle it
appartient, le sujet B a donne 2 reponses qui n'ont
ete donnees par personne d'autre que lui.

La quatrieme mesure possible porte sur la
complexite * du produit ; celui-ci en effet, peut

etre simple, comportant peu d'elements ou au
contraire extremement elabore et complexe. A un
stimulus donne, le sujet A a fourni une reponse
simple peu structuree, sans details ; le sujet B a
fourni une reponse complexe, celle dans laquelle
un nombre important de details ajoute a rid& de
base. Le nombre de details par rapport 4. l'idee de
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depart fait la difference entre le sujet A et le
sujet B.

A partir d'une definition operationnelle de la crea-
tivite, on aboutit a determiner quatre comporte-
ments observables et quantifiables (done 4 me-
sures) :

la quantite : nombre de pro duits,
la variete : nombre de categories,
l'originalite : frequenee des produits,
la complexite nombre de details du pro-

duit.

De meme que Pintelligence, la creativite n'est pas
mesurable directement. On se borne done a definir
des comportements que l'on considere comme re-
presentatifs. Dire que les 4 comportements definis
ci-dessus cement totalement le concept de crea-
tivite serait absurde.

On postulera done seulement qu'ils sont represen-
tatifs et que la face extern est estimee etre le
lieu de la ou des operations de la face interne a
(A. Bonboir).

Objectif pidagogique

Definition operationnelle et comportement obser-
vables permettent dans un premier temps de mettre
sur pied un plan experimental qui amenera a reva-
luation objective dans le temps. II est evident qu'il
est possible d'observer revolution des comporte-
ments definis ci-dessus dans des situations stan-
dardisees.

A titre d'exemple, it est relativement aise dans le
cours d'une annee scolaire a 3 ou 4 moments
definis a l'avance, de proceder a des passations
d'epreuves ou a des observations qui permettent
d'evaluer les changements de comportements. Mais
it va sans dire que ces 3 ou 4-A-sondages a, en
cours d'annee s'inserent dans une realite pedago-
gique de tous les fours, dont on ne peut pas tenir
compte. Du plan experimental on passe done au
plan pedagogique, et la commune mesure a ces
deux plans est preeisement la definition opera-
tionnelle et les comportements observables qui en
decoulent.

Celle-ci permet en effet de definir un objectif pe-
dagogique. En l'occurrence, cet objectif est aise
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definir : it s'agit de developper la creativite. Par
developper a on n'entendra pas accroitre, aug-

menter, mais plutot cultiver ; la graine ne se g de-
veloppe » pas en plante et en fleur ; elle ne s'ac-
crolt pas, elle croft. On postule que la creativite est
presente chez tous done l'objectif pedagogique est de
dormer a chaeurt les moyens, de lui creer des situa-
tions afin de passer d'un kat potentiel a un etat ef-
fectif. En fait, l'objectif qui consiste a permettre au

potentiel a de devenir c effectif est un objectif
tres large qui est celui de toute pedagogie. Done a
dire vrai, it n'y a rien d'original ici, sauf que cet
objectif s'applique a la creativite, c'est-A-dire
ces quelques comportements que Pon eonsidere
comme representatifs.

**

c Tant que nous ne savons pas concevoir les pro-
blemes pedagogiques de fagon a en permettre une
definition operationnelle, nous serons incapables de
mener les recherches objectives necessaires au pro-
gres de l'education. a C'est cette mise en garde de
de Landsheere qui, actuellement mobilise nos equi-
pes dans leur effort pour
elucider,

formuler,

hierarchiser

leurs OBJECTIFS.

Nous tenions a inserer dans ce chapitre ces quelques notes
redigees par Alain BEAUDOT a l'issue de nos deux stages
nationaux de l'annee 1973 ; elles balisent le champ de
notre action et de notre effort d'approfondissement pour
faire evoluer notre grille d'objectifs dans un sens veri-
tablement operationnel. La mise au point dune nouvelle
grille fera l'objet d'une publication anterieure. Chaque
equipe a pris ses responsabilites dans cette voie et le
groupe de coordination ou GROUPE DES OBJECTIFS y
travaille activement. L'effort dans ce sens favorisera stl-
rement des remaniements plus profonds.

Le cheminement suggere par Alain BEAUDOT a partir
d'un exemple precis est applicable a tous les niveaux
de la grille, qu'il s'agisse de e capacite relationnelle z, de
g capacites perceptives z, de capacite semiotique s... ou
g d'organisation et de structuration spatio-temporelles s
comme a pu nous le demontrer maglstralement au stage
de Toulouse 73 notre collegue et collaboratrice Yvonne
LE ROCH.



C'est cette exigence nouvelle pour beaucoup d'entre
nous, engages dans les operations de recherche, que
nous tenions a preciser aussi clairement qu'il nous
etait possible de le faire. De notre effort common
depend tout l'avenir d'une recherche qui ne se

justifie que si elle s'etablit dans ce triangle uni-
taire :

choix des objectEs,
mise en oeuvre des moyens,

evaluation de refficacite de ces moyens.



VIII - SCHEMA OPERATIONNEL DE LA RECHERCHE

« Si vous ne pouvez traduire les variables en termes
de comportements observables, abandonnez-les...

De Landsheere

A Tissue du stage national de STRASBOURG (mai
1972), au moment d'etablir les syntheses relatives

PRATIQUE

EN

CLASSE

(intuitive)
empirique

ACTION

Les stages nationaux de DIJON puis de TOULOU-
SE (avril-mai 1973) nous ont permis de faire evo-
luer le schema de notre dernarche dans un sens
plus operationnel, au moment oil nos equipes ten-
tent le passage du statut empirique et intuitif a un
statut experimental de la recherche par la demarche
d'evaluation (cf. schema n° 2).

Dans leur exigence de mettre leurs objectifs cla-
rifies a l'epreuve de la pratique et de l'evaluation,
les equipes ont ete confrontees au travail de
construction d'epreuves, de grilles ou d'instruments
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aux travaux presentes par Yvonne LE ROCH et
son equipe, et pour en souligner la coherence,
Monsieur LEGRAND, directeur de recherche, de-
gageait pour l'ensemble des participants le schema
representatif du processus dans lequel nous nous
trouvions alors engages, au niveau pre-elementaire,
sur le plan national : processus d'une innovation
soucieuse de se controler (cf. schema n° 1).

HYPOTHESES

ACTION

PEDAGOGIQUE
concertee

CONNAISSANCE

Schema 1

INNOVATION

INSTAUREE

EXPERIMENTALEMENT

Louis Leg rand
Stage, Strasbourg (mai 72)

d'evaluation (cf. rapports et travaux des equipes.
Chapitres 2, 3, 4 de ce numero).

Ce travail de construction d'instruments adaptes
qui conduit a une evaluation methodique permet,
par effets de retroaction qui apparaissent sur le
schema,

l'ajustement progressif des objectifs et leur hie-
rarchisation,

l'ajustement progressif de l'action pedagogique
et ses modulations.
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SCHEMA OPERATIONNEL

OBJECTIFS --------Th
PEDAGOGIQUES

SPECIFIQUES

Traduction
dos

objectifs

4,

cap cites

ACTION
PEDAGOGIQUE

Strategies
pedagogiques

(isolar les variables
independantes)

41--
006 go

PenUrit 8

Schema 2

HYPOTHESES

D'ACTION

Comportements
observables

variables dependantes

L'on peut dire que cet ajustement passe necessai-
rement par l'evaluation, condition necessaire pour
faire evoluer le systeme. C'est cette _realite qui se
confirme sur nos terrains les plus evolves et qui
nous a permis parallelement d'affiner nos hypo-
theses de recherche, les variables independantes
etant saisies au niveau des strategies pedagogiques
minutieusement decrites et formalisees, les varia-
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Stage national, Dijon (avril 73)
Stage national 44 Toulouse Math. (mai 73)

bles dependantes saisies au niveau des comporte-
ments observables... Le rapport- sur les reseaux de
communication qui constitue le chapitre suivant
de notre dossier illustre a notre sens cette de-
marche ofi se trouvent associees « une experimen-
tation necessairement ponctuelle et une action pe-
dagogique necessairement continue .



IX. - DANS QUEL TYPE DE RECHERCHE
SOMMES-NOUS ENGAGES ?

Pour repondre aussi clairement que possible a cette
question qui nous est souvent posee, nous tenterons
de degager les traits distinctifs de notre recherche
par opposition a d'autres formes de recherches
caractere scientifique qui ont fait Pobjet d'une clas-
sification (1) a partir de definitions precises.

PREMIER TRAIT DISTINCTIF RECHERCHE
a APPLIQUEE n

Nous sommes evidemment engages dans une re-
cherche ayant un but pratique determinee : ame-
lioration de la pratique pedagogique pour repondre
A des besoins, a des problemes precis, a des ob-
jectifs specifiques, a une finalite clairement elu-
cidee. Elle convertit les connaissances scientifiques
et les utilise au niveau de l'action quotidienne,

par opposition a la RECHERCHE FONDAMEN-
TALE,

1 Recherche de connaissances nouvelles et de
champs d'investigation nouveaux, sans but pra-
tique specifique.

De Hemptinne, Conant, Bush

11 est clair cependant, et le rapport sur les
reseaux de communication * en est une illustration
frappante que ces deux types de recherche se
trouvent associes du fait meme dP Pinterdisciplina-
rite qui definit le fonctionnement de nos groupes de
travail. Sur un tout autre plan, it est non moms
clair que les recherches conduites dans une optique
fondamentale sur les operations categorielles de

(1) Cf. Introduction it- la recherche en education, G. DE
LANDSHEERE, Ed. Colin Bourrelier.

type logique se trouveront integrees au moment
oil Pon s'attachera par exemple a definir les cri-
teres d'une methode de lecture adaptee... Ainsi la
differentiation rigoureuse introduite au niveau des
definitions reflete surtout notre preoccupation do-
minante : Papplication pratique des connaissances
ou la necessite d'associer toujours la recherche a
l'efficacite de la pratique.

DEUXIEME TRAIT DISTINCTIF : RECHERCHE
CONVERGENTE

Nos equipes sont confrontees a un ensemble de
problemes lies entre eux par des complementarites
evidentes. Le diagramme organisateur de nos re-
cherches, le schema de nos objectifs en liaison avec
celui des domaines que nous explorons font nette-
ment apparaitre cette convergence. D'autre part,
les equipes travaillent en fonction d'un programme

-commun ; elles elaborent des outils communs, font
converger leurs observations, enquetes, experien-
ces sur les terrains comme les apports theoriqUes
des specialistes. Les stages nationaux sont l'occa-
sion, trop rare it est vrai, d'affirmer cette cohe-
rence, cette cohesion:"Ils permettent d'elaborer et
d'affiner en commun les grilles d'objectifs, les tra-
mes d'hypotheses, les instruments d'evaluation. Nos
recherches articulent leurs facettes multiples en
fonction d'un programme officialise chaque annee
par le Ministere de 1'Education Nationale et se
definissent ainsi

par opposition a
4( des RECHERCHES DIVERGENTES conduites
dans divers secteurs non lies entre eux *,
A

des RECHERCHES LIBRES ou SAUVAGES
sans possibilite de coordination*.
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TROISIEME TRAIT DISTINCTIF : RECHERCHE
SUR TERRAIN

Pour nos equipes, le terrain, c'est l'ecole, le lieu
meme de l'action, de la relation pedagogiques. El les
se constituent en prise directe sur terrain. La diffi-
culte reside dans l'obligation de c manipuler des
variables » sans modifier artificiellement le milieu
humain. Notre recherche se definit ainsi

par opposition a

la RECHERCHE EN LABORATOIRE

ou l'experience est le plus souvent provoque
artificiellement sans s'integrer veritablement et

de facon naturelle a la vie des enfants en milieu
scolaire ou pre-scolaire.

Il est stir que la recherche sur terrain est malaisee
en raison de la difficulte de reperer et d'isoler des
variables dans le tres grand nombre des variables
plus ou moins cachees que toute experience

Comporte.
La constitution de nos equipes, la maniere dont
elles fonctionnent lh ou l'equipe pedagogique des
specialistes rompus a l'experimentation, 14 ou la
concertation est rOguliere et possible (et ces condi-
tions sont rarement reunies sur le meme terrain)
devrait permettre la realisation effective d'une liai-
son efficace entre chercheurs et praticiens.

De telles oppositions, it est vrai, ne clarifient qu'im-
parfaitement le probleme qui nous est pose. D'au-
tres traits caracterisent plus nettement la dyna-
mique dans laquelle nous sommes engages, ,nous
tentons de les degager :

Les pedagogues volontaires sont associes aux
chertheurs, directement et a part entiere sur le
terrain de la pratique qu'otidienne.

Its se constituent en equipe pedagogique de re-
cherche. Chercheurs et specialistes apportent
cette equipe et sur le terrain meme de la realite
pedagogique leurs points de vue et leur soutien en
fonction de problemes poses en termes d'action
par les pedagogues eux-memes.

L'on cherche en commun a cemer le a pro-
bleme p pose dans ses dimensions multiples.

Le probleme est analyse sous des angles divers
en fonction de la diversite des points de vue des
differents membres de l'equipe. Les pedagogues
participent activement a cette phase d'analyse ou
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l'on s'attache a trouver des solutions possibles a une
difficulte qu'ils ont eux-memes pressentie et ye-
cue. Tous les membres de l'equipe sont confrontes
a une reflexion commune c ou la notion de compe-
tence prend le pas sur celle du rang hierarchique
et ou chacun = prend conscience de ses limites ».

Cet effort d'analyse se double d'un effort d'in-
vestigation pour reunir le plus grand nombre de
donnees objectives et determiner l'ensemble des
facteurs qui paraissent intervenir dans les pheno-
menes etudies.

L'equipe interdisciplinaire de recherche peut
alors se risquer a elaborer une hypothese directive
et des hypotheses de solution dont la mise a l'epreu-
ye sur le terrain meme de l'action fait l'objet
d'ajustements minutieux. Cette hypothese se modi-
fie, s'affine et se precise au cours de cette nou-
velle phase du travail. II s'agit de mettre en relation
deux ou plusieurs variables, les ones introduisant
la cause, les autres designant l'effet ou la conse-
quence observable.

C'est de la formulation et du choix des hypo-
theses predictives que decoule le plan experi-
mental qui tend a confirmer, a infirmer, a nuancer
les hypotheses retenues. Ce plan lui aussi est ela-
bore au sein de l'equipe. Sa mise au point conduit
a la prise de conscience claire des responsabilites
pour chacun des membres concernes.

La construction parallele d'instruments de
controle et d'evaluation, le remodelage et le raffi-
nage des strategies pedagogiques qui evoluent vers
une formalisation pertinente dans un souci d'elu-
cidation et de maitrise des variables qu'elles intro-
duisent font evoluer le travail dans le sens d'une
experimentation aussi rigoureuse que possible dont
nous tentons de rendre compte dans les rapports
presentes par les responsables sur certains ter-
rains.

Ces divers traits definissent une dynamique de
recherche que nous pourrions qualifier en nous
referant a l'ouvrage de G. de Landsheere prece-
demment cite : it s'agit d'une RECHERCHE OPE-
RATIONNELLE. C'est cette dynamique qui s'af-
firme sur nos c terrains experimentaux » les plus
solides et vers laquelle tend l'ensemble de nos
equipes.

Les divers types d'operations qu'elle engage ont
ete rassembles sous l'appellation paradoxale d'une
recherche-innovation definie par Louis Legrand,
Directeur de notre service. s'agit bien



vation, a mais d'une innovation qui prend conscien-
ce d'ale-meme, qui definit c/airement ses objectifs,
essaie de rationaliser ses voies et ses moyens et de
verifier les resultats qu'elle obtient 2. (1).

Aussi longtemps que cette unite :

choix des objectifs,
mise en oeuvre des moyens,
evaluation de l'efficacite de ces moyens,

West pas realisee, toute innovation, nous en som-
mes persuades, risque de porter a faux.

Un tel processus n'est pas seulement celui de toute
recherche. Il represente, pour nos equipes, le pro-
cessus complet, necessairement unitaire de Pedu-
cation. C'est notre commune conviction : elle consti-
tue notre reponse a la question qui nous est parfois
insidieusement posee :

MAIS POURQUOI LA RECHERCHE ?
M. L.-D.

LA RECHERCHE - INNOVATION
Propos de Louis Legrand, Directeur de Recherche

Nous sommes arrives a un moment oil it est indis-
pensable de distinguer ce qui est l'innovation et
meme l'innovation controlee et ce que peut etre la
Recherche Pedagogique. Il est certain que cette
distinction, a laquelle on peut encore ajouter le
probleme du developpement, est difficile dans le
contexte frangais. Elle est peut-etre difficile aussi
pour des raisons conceptuelles qui tiennent a la
matiere meme de la pedagogie et a la nature de ce
que peut etre une recherche en pedagogie. Je pense,
cependant, qu'il est indispensable, qu'on reflechisse
sur ces points fondamentaux avant de se lancer
dans une recherche pedagogique nouvelle.

L'INNOVATION est ce qu'il y a de mieux connu
en France ; l'innovation dans tous les domains de
la pedagogie, nait tout simplement d'une insatis-
faction : cette insatisfaction est ressentie par le pe-
dagogue dans sa classe au contact de ses eleves,
face aux Caches qu'il a a accomplir, c'est-a-dire
face au programme qui lui est confie et aux struc-
tures de Petablissement dans lesquelles it est appele
a travailler ; en general, cette insatisfaction se tra-
duit par un refus, par l'essai d'autre chose, par

(1) Louis LEGRAND, Communication stage national.

une volonte de sortir de cette inquietude qu'il vit
d'une fagon plus ou 'inoins explicite.

Il est certain que c'est l'innovation qui peut appor-
ter un changement. Mais c'est ici qu'interviennent
les limites de l'innovation, meme si elle est concer-
tee. Elle change certes des choses mais elle ne nous
renseigne d'aucune fagon objectivement sur ce qui
a ete change et sur les resultats de ce changement.
Il faut bien comprendre que l'innovation, en elle-
meme, est feconde, mais ne peut dormer de rensei-
gnements objectifs en vue de la generalisation de
cette innovation ou en vue de l'estimation de ce
qui a ete effectivement fait par Pinnovation. L'op-
position entre l'innovation et la recherche pedago-
gique doit etre celle du faire et du savoir : faire
quelque chose, c'est de la pedagogie, et on y trouve
de la joie, du plaisir, de la satisfaction mais cela
n'est pas de la recherche pedagogique. La recher-
che pedagogique commence A. partir du moment oir
une distance est prise par rapport au faire et a
partir du moment oil une concertation permet de
rendre objectif ce qui etait produit par le faire.
Autrement dit, la recherche pedagogique commence
a partir du moment oir it y a connaissance et cette
connaissance doit etre aussi scientifique que pos-
sible, c'est-a-dire aussi objective que possible ; it
n'y a pas de progres pedagogiques possibles du
point de vue instittttionnel s'il n'y a pas entre
l'innovation et la decision de developpement une
prise de conscience objective de ce qui est possible,
de ce qui a ete fait et de l'efficacite de ce qui
a ete fait.

Cette dynamique est quelque chose de tout A fait
nouveau dans la pedagogie, je dois dire que peu de
personnes responsables y croient et meme connais-
sent cette possibilite. Cependant, quand on refle-
chit a Pevolution de la pedagogie officielle et de
la realite pedagogique depuis 20, 50 ou 100 ans, it
est assez frappant de voir que toutes les innovations
se perdent dans les sables, que finalement elles
relevent plus de la mode et de la contestation pure-
ment affective que d'une decision raisonnable.

Il est certain qu'il y a déjà eu des premices inte-
ressantes de cette prise de conscience, de cette
connaissance, mais it est aussi certain que cela ne
suffit pas encore. Il faut done depasser les evidences
individuelles ou meme collectives, les discussions
passionnelles. Il faut essayer de parvenir a une
description objective de ce qui est fait et par conse-
quent s'acheminer vers une recherche pedagogique
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authentique tongue comme un effort scientifique
pour depasser la constatation individuelle et pure-
ment affective.

Comment s'y prendre ? est-ce possible ? Il faut bien
comprendre que transformer une innovation en
recherche c'est inclure l'innovation dans la re-
cherche. Il serait faux, a mon avis, d'opposer
recherche pkdagogique et innovation comme le
a connaitre positif et le g faire obscur : c'est une
tendance de la pedagogie experimentale.

Les hommes de laboratoire, tres souvent, embrayent
sur la realite scolaire par la bande : ils vont par
exemple prelever en classe des echantillons norma-
lises en un instantane pris a un moment determine,
puis ils s'enfuient dans leur laboratoire avec cela
sous le bras et le traitent avec des ordinateurs :

c'est une maniere de proceder, ou bien ils envoient
des observateurs qui prennent des cliches mais qui
ne touchent pas a ce qui se passe dans la classe,
ou bien encore, ils prelevent des &eves qu'ils em-
menent dans leur laboratoire pour leur faire passer
un certain nombre de tests cliniques ou non et en
recherchent les consequences. La recherche fonda-
mentale se passe ainsi, tres souvent, sans toucher
a la dynamique scolaire (ce qui ne veut pas dire
qu'elle est inutile, elle est meme tres utile, on y
reviendra tout a rheure ; il est certain que cela
peut apporter des elements nouveaux mais cela ne
change pas fondamentalement les choses).

Cette pedagogie experimentale consiste a mepriser
tout ce qui est innovation, il y a des spheres tres
solides (recherches universitaires en particulier)
qui ont toujour,s conteste la nature de nos recher-
ches-innovation en disant qu'une veritable recher-
che ne doit pas se faire dans la salle de classe
mais doit etre conduite par des specialistes hors
de la salle de classe et en affirmant que seule cette
maniere d'aborder le fait pedagogique peut appor-
ter une lumiere dans ce domaine. Je pense qu'il y
a certes tout un pan de la recherche pedagogique
qui est de cette nature et il ne s'agit pas de le
mepriser ; il est bien certain, par exemple, que
retude d'un systeme pedagogique doit se faire en
dehors du systeme lui-meme par une prise de vue
objective de ce systeme et pas du tout en etant au
sein du systeme. Des etudes comme celles des cen-
tres d'etudes demographiques ou sociologiques, des
etudes comme celles de Girard par exemple, sont
fondamentales parce qu'elles nous montrent quels
sont les facteurs macroscopiques, au niveau sta-
tistique, des redoublements_scolaires ; l'importance
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du milieu socio-professionnel, voila un fait qui re-
leve d'une recherche sur le systeme et hors du
systeme. De meme, il est certain que, dans un tout
autre domaine, des recherches poursuivies sur les
procedes cognitifs de renfant, des recherches telles
qu'elles sont menees dans les universitas par les
equipes plagetiennes; par exemple, recherches qui
se font en dehors du milieu scoR,-e, sur des eleves
preleves du milieu et etudies en laboratoire sont
des recherches elles aussi extremement importantes
pour la pedagogie ; pourtant elles se font en dehors
des pedagogues. Mais si l'on veut que l'innovation
devienne recherche il y a un autre type de recher-
che pedagogique a definir qui serait, en quelque
sorte, ce que l'on pourrait appeler une recherche-
innovation et cette recherche-innovation est celle
que nous souhaitons voir developper autour de
nous. C'est celle que nous avons, pour une part
deja, contribue a promouvoir, et c'est celle-ci que
je voudrais preciser.

LA RECHERCHE-INNOVATION, pour etre fe-
conde, doit d'abord evidemment etre une innova-
tion, mais une innovation qui prend conscience d'el-
le-meme et une innovation qui definit clairement
ses objectify et qui, d'autre part, essaie de ratio-
naliser ses voies et ses moyens, qui essaie enfin de
mesurer les resultats qu'elle a obtenus.

En realite, dans ce domaine de la recherche /Ada-
gogique, si l'on veut qu'il y ait production, 'il faut
une phase d'innovation," phase qualitative, phase
de concertation qui aboutisse a definir des contenus,
des processus nouveaux, etc. Mais it faut, en un
deuxieme temps, Au'une phase d'evaluation pa-
raisse, qui soit en meme temps une phase d'appro-
fondissement.

En un mot il s'agit de definir quels sont les diffe-
rents modeles possibles de cet enseignement ? Mais
lorsque l'on a des methodes, lorsque l'on a reussi
un certain equilibre, it s'agit de savoir ce que l'on
a fait,,i1 s'agit de savoir si it y a un rendement de
cette 'pedagogie, si it y a des effets de transfert
ailleurs, si releve que l'on a ainsi produit corres-
pond a ce que l'on cherchait. Bref, une phase d'eva-
'nation devient ,necessaire qui est un deuxieme
temps de cette recherche et meme un troisieme puis-
que le premier temps releve de l'information et de la
documentation, le deuxieme releve de l'innovation
controlee et le troisieme est celui de l'evaluation.

faudra, en particulier, que les equipes qui auront
ete engagees dans cette operation aient des ele-



ments de documentation et ne soient pas en train
de refaire ce qui a ate fait ailleurs sans le sa-
voir.

Le premier probleme est, en effet, de savoir ce
qui a ate fait. Quels sont alors les objectifs d'une
recherche actuellement lancee sur la base de l'inno-
vation anterieure ? Tout d'abord, aussi curieux que
cela puisse paraitre, it faut maintenant une defi-
nition claire des objectifs que vous poursuivez. Vous
ne pouvez evaluer que dans la mesure oiz vous
evaluez vos propres objectifs, autrement dit une
evaluation commence d'abord par des objectifs et
en meme temps que l'on fait de l'evaluation on
est conduit a preciser ses objectifs.

Mais it faudrait qu'avant d'aborder un probleme,
vous ayiez connaissance des recherches fondamen-
tales en la matiere. Vous travaillez heureusement
dans un domain tres explore, celui de la genetique.
Tous les travaux de Piaget sont des elements eclai-
rants. Voila quelques points possibles qui relevent
d'un traitement objectif.

EVALUATION. Je vais essayer maintenant de de-
finir concretement ce que seraient les conditions
generales d'une telle experimentation.

Tout d'abord it faut que vous connaissiez avec
precision les eleves avec lesquels vous travaillez ;
cela veut dire d'abord en avoir un nombre suffi-
sant : it n'est pas possible de conclure sur l'effectif
d'une classe. Sur une classe on peut debroussailler
mais non conclure. Une classe n'est pas represen-
tative de la population en general et l'importance
de, l'appartenance socio-professionnelle est consi-
derable. De plus, en matiere de pedagogie experi-
mentale tout cela se passe au niveau statistique et
par consequent it y a des contraintes statistiques
pour essayer de voir dans quelle mesure une diffe-
rence est significative. Enfin'et surtout si vous vous
en tenez a une classe, le facteur maitre est prepon-
derant et il n'est pas possible de porter un ju-
gement objectif si on n'a pas un nombre important
de maitres.

Il faut donc avoir un nombre d'eleves suffisant
pour avoir un nombre de maitres suffisant. Ii faut
egalement avoir une caracterisation de ces eleves
par la nature de leur appartenance familiale, par
des tests generaux qui seraient a choisir. Il faudrait
que la population scolaire, sur laquelle on travaille
soit dans un fichier, chaque eleve ayant un dossier.
Il faut ensuite connaltre les,-maitres j'entends

decrire avec precision les actes pedagogiques qui
sont operas. Ce n'est pas parce que les maitres
enseignent le meme contenu, qu'ils le font de la
meme facon et il ne faut pas simplement se fier
a ce que le maitre vous dit de ce qu'il a fait. Il
faut essayer d'obtenir une description objective par
indicateurs objectifs de la maniere dont il pro-
cede. J'ai vu recemment un film tourne par Saint-
Cloud qui me parait extremement interessant : on
montrait comment une meme notion mathernatique
etait introduite au meme niveau par des methodes
radicalement differentes. Ici, on utilisait, par exem-
ple, du materiel en demonstration, la on travaillait
en Petits groupes avec du materiel en nombre consi-
derable, la on utilisait le tableau noir devant toute
la classe et c'etait bien evidemment des techniques
pedagogiques tres differentes. On peut tres bien
passer d'ailleurs de la phase individuelle a la phase
collective ou inversement et la encore il y a en
quelque sorte un algoritiune pedagogique qui peut
varier selon les maitres, c'est tres important ; ce
phenomene doit etre connu et evalue : quelle est
la methode la plus rentable et pourquoi ? Au-
trement dit it faut arriver it caracteriser la metho-
dologie car faire des evaluations sur les eleves
independaminent de cette methodologie, ce n'est
rien faire.

L'evaluation necessite l'emploi d'epreuves norma-
lisees. Or si l'on construit ces epreuves norma-
lisees, on est conduit obligatoirement a definir les
objectifs poursuivis, mais cette fois en terme de
performance objective, c'est-a-dire controlable et
mesurable. On est, d'autre part, amen a integrer
dans ces epreuves la methodologie, les niveaux
d'abstraction, l'usage ou non du materiel, etc, Il
ne s'agit pas simplement de faire une epreuve nor-
malls& qui portera stur la maitrise finale d'une
notion mais qui essaiera d'integrer tous les niveaux
possibles de cette maitrise et tous les cheminements
possibles qui y conduisent. Autrement dit, it parait
souhaitable que sur un certain nombre de themes,
vous envisagiez la fabrication de telles epreuves,
repereriez les problemes que ces epreuves vous
permettent de mettre en relief et par la soyiez
conduits a une investigation clinique. Vous soule-
verez des questions, arrnes par tout ce qu'on peut
connaitre par ailleurs de psychologie. Vous pour-
rez ainsi definir la methodologie applicable a tel
type d'eleve et a tel age, c'est-a-dire parvenir a
une individualisation aussi poussee que possible des
cheminements et des methodes pour un meme
contenu. Qu'est-ce que cela veut dire sur le plan
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national Je souhaiterais quant a moi, que d'une
part vous mettiez en relief les problemes qui restent
poses, c'est-i-dire les sujets de contestations, que
se soit sur l'opportunite a tel age de tel contenu,
sur la methodologie ou sur la progression car it y
a des problemes et si ces problemes, vous ne les
connaissez pas maintenant de fagon intuitive, les
evaluations que vous allez essayer de mettre en
place vont vous y conduire tout naturellement.

D'autre part, it me paraltrait souhaitable qtte le
petit n' d'equipes que nous retiendrons s'at-
tache .0,18 ptrticulierement a un domaine et l'ex-
plore en equipes comprenant des instituteurs, des
professeurs, un professeur de la specialite, un
psychologue (psychologue scolaire, psychologue
universitaire, conseiller d'O.S.P.) ou un professeur
de psycho-idagogie de l'ecole normale. Il faut
absolument qu'il y ait un psychologue. Il faut
aussi des garants universitaires, cela me parait
extremement important, que ce soient des mathe-
maticiens, des psycho-pedagogues ou des psycho-
logues...

Je m'empresse de le dire : nous ne reconnaitrons
comme equipe de recherche que des equipes de
cette nature. Ce sera d'ailleurs un alibi facile puis-
que nous n'avons pas beaucoup d'argent : nous
serons obliges de faire une selection draconienne.
Il faut done que chacun choisisse le theme qu'il va
approfondir, que vous essayiez de normaliser les

elements de base, c'est-a-dire le fichier eleve ; it
est fondamental que ce fichier eleve de base (c'est-
a-dire ce qui caracterise l'eleve d'une fagon gene-
rale), les quelques tests d'intelligence generale qui
sont choisis, ou autres, soient normalises sur le
plan national.

Sur le plan local cela vous sera utile, mais nous
envisageons surtout l'avenir, c'est-a-dire le moment
oit dans 3, 4 ou 5 ans vos travaux parcellaires pour-
ront deboucher dans un travail national comme
celui que nous menons par exemple dans les. C.E.S.
et comme celui que -nous souhaitons mener dans les
enseignements elementaires ; it faut, par conse-
quent, que partout oit une recherche de cette nature
est faite, que ce soit en mathematique, que ce soit en
frangais, que ce soit enmatiere d'eveil, it y ait le
meme fichier de base de reference, de maniere a
ce qu'on puisse effectivement, ulterieurement, faire
des traitements generaux sur le plan national. Ce
qui aura ete fait devrait effectivement deboucher
sur une etude statistique plus large, mettant en
oeuvre un nombre considerable de maiitres et d'ele-
ves, mais cela n'est possible que dans une phase
finale. Le premier probleme est d'abord d'appro-
fondir un certain nombre de questions qui se posent
oeuvre un nombre considerable de maltres et d'ele-
luation et de les approfondir dans le sens indique,
c'est-a-dire, dans un domaine contrille, dans un
milieu contrille, par une methode objectivement
decrite.

Ce chapitre (1) eclaire la dynamique ori'dinale dans laquelle nous sommes engages avec les autres unites
de recherche a l'I.N.R.D.P., depuis 1967.

Il est peu de domaines ou regne une confusion
aussi persistante que celui de la recherche pedago-
gigue. On place d'ordinaire sous cette denomina-
tion des realites extremement diverses malgre les
precisions desormais classiques que la reflexion a
apportees : le colloque d'AMIENS, reprenant des
termes en usage au niveau international, distin-
guait innovation, recherche et developpement (110).

(1) Extrait de l'ouvrage de Louis LEG-RAND : a Tine
methode active potir recole d'aujourd'hui*, Ed. Delachaux-
Niestle, 1971.
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Nous ne traiterons pas le probleme a ce niveau,
considerant ces distinctions comme acquises. Mais
nous voudrions montrer que le concept meme de
recherche pedagogique recele des ambiguites dans
la mesure les processus qu'il designe s'appa-
rentent eux-memes necessairement a ceux de l'in-
novation et du developpement.

En theorie, les objectifs de la recherche pedago-
gigue sont clairs : it s'agit pour ceux qui la pra-
tiquent d'introduire la rigueur scientifique dans le
domaine de la pedagogie. Telles furent, des l'ori-
gine, les pretentions des fondateurs, les Binet, les
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Simon, et de tous ceux qui les ont suivis en France
et ailleurs (111).

Cette pretention est nee tout naturellement chez
des hotrunes de science, des medecins pour la plu-
part, devant le spectacle des querelles passionnel-
les entretenues de fawn endemique par les peda-
gogues. L'hypothese positiviste ne fut pas etrangere
a leur determination : l'acces a la positivite des
sciences de l'homme y est considers comme la
derniere conquete possible de l'esprit positif et les
querelles passionnelles comme les dernieres survi-
vances de l'esprit metaphysique. Aussi bien la pe-
dagogie scientifique etait-elle tres consciemment
definie en opposition avec la pedagogie philoso-
phique ; elle l'est encore par les pedagogues expe-
rimentalistes actuels, qu'ils soient americains ou
europeens.

Le spectacle des querelles pedagogiques tradition-
nelles est bien apte en effet a faire naitre le desir
d'une approche plus rationnelle des problemes
qu'elles debattent. Or, ce spectacle est toujours
offert aux yeux de l'observateur. Dans tous les
pays, mais en France particulierement, la peda-
gogie est consideree comme un art strictement per-
sonnel correspondant a un don inns. La formation
du pedagogue releve toujours chez nous de la sim-
ple formation intellectuelle, academique comme on
dit. Bien connaitre la matiere qu'on enseignera,
tel est l'imperatif premier de toute formation peda-
gogique. Quant a l'enseignement lui-meme, it re-
leve de l'art de communiquer, c'est-a-dire au fond,
de la rhetorique. Les moyens de cette rhetorique
ne sont dignes ni d'une science, ni d'un enseigne-
ment. Tout au plus relevent-ils de l'imitation. C'est
pourquoi la formation pedagogique en France a
toujours ete des plus legeres, meme chez les
instituteurs : une seule armee de formation pedago-
gique contre trois annees de formation intellec-
tuelle jusquil y a deux ans. Quelques stages pra-
tiques au tours d'une annee contre quatre annees
de formation academique pour les professeurs cer-
tifies. C'est pourquoi egalement on peut constater
la difference fondamentale d'attitude adoptee ge-
neralement a l'egard de ces deux aspects de la
formation : rigueur et exigence quant a la forma-
tion academique evaluee par des contours severes.
Laxisme et tolerance quant a la formation pedago-
gique sanctionnee par un certificat rarement refuse.
C'est que; plus la plupart, la relation pedagogique
releve de Part, c'est-h-dire de la personnalite qu'on
s'interdit de juger et d'influencer. Tout g procede *

est acceptable, pourvu qu'il conduise le disciple a la
possession des connaissances inscribes dans le pro-
gramme academique.

On ne saurait dans ces conditions s'etonner du
caractere permanent et passionnel des discussions
conduites sur les methodes : elles mettent en cause
evidemment la personnalite des interlocuteurs plus
que le souci d'un rendement objectif : elles expri-
ment des choix ethiques ou des engagements pas-
sionnels et non des arguments objectivement
constatables et mesurables. Qu'on songe aux que-
relles sur l'apprentissage de la lecture, oil parti-
sans et pourfendeurs de la methode globalt. d'ap-
prentissage s'opposent avec d'autant Ow de
vehemence que bien souvent on ignore que cette
methode n'est presque nulle part utilisee. Qu'on
songe 'a la mise en cause des instruments audio-
visuels ou a leur exaltation. Qu'on songe aux op-
positions politiques sur l'organisation des premiers
cycles secondaires, etc., etc. Devant un pareil spec-
tacle, le parti des pedagogues experimentalistes
est Clair et semble marque au sceau du bon sens :

it s'agit pour eux d'introduire la rigueur scien-
tifique dans ces debats. La recherche pedagogique
est le processus scientifique par lequel les pro-
blemes pedagogiques doivent etre objectivement
traites et definitivement regles. C'est pourquoi ses
demarches portent necessairement les caracteres
de la demarche scientifique. Soit un probleme ac-
tuel brillant : quelle est la valeur des methodes
audio-visuelles dans l'enseignement des langues vi-
vantes ou, mieux encore, pour fixer les idees sur
une realite concrete, quelle est la valeur de telle
methode audio-visuelles structuro-globale pour les
premieres annees de l'apprentissage de l'anglais.
Poser_ la question de la sorte, sans preoccupation
d'objectivite scientifique, c'est automatiquement
alimenter une querelle passionnelle sur les finalites
de l'enseignement des langues, sur l'opportunite
de l'audio-visuel en general et sur la structure
propre de la methode consideree. Ces discussions,
pour le pedagogue experimentaliste, ne sont pas
inutiles ; simplement, it les dedramatise en consi-
derant les arguments comme les elements d'une
problematique et non plus comme des arguments
definitifs. Concretement 11 s'agit pour lui d'intro-
duire Pobjectivite en ce debat. Cette objectivite
pourra etre qualitative ou quantitative. Qualitative
lorsqu'il s'efforcera de decrire en detail le parti de
la methode elle-meme, telle que ses auteurs l'ont
voulue et telle qu'elle est concretisee dans le mate-
riel audio-visuel et les livres d'accompagnement :
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nature du vocabulaire utilise, des structures syn-
taxiques, de la progression ; place des exercices
structuraux ; place des repetitions ; place des exer-
cices de mobilisation de l'acquis ; nature des ima-
ges ; symboles et inducteurs utilises, etc. Mais qua-
litative aussi, dans la mesure otit it cherchera
caracteriser les modalites reelles d'utilisation au
niveau de la classe, car une chose est la methode
abstraite, autre chose est son utilisation. C'est pour-
quoi ii s'agira de decrire objectivement le compor-
tement du maitre dans sa classe, la frequence et
la nature de ses interventions, de celles de ses
eleves, l'equilibre reel des activites pratiquees, etc.
Ii s'agira par la de bAtir une grille de description
objective de l'acte pedagogique tel qu'il peut appa-
raitre a des observateurs (112, 113). On pourra uti-
liser A cet effet les enregistrements magnetiques ou
les observations a distance par circuit integre. Cette
observation dans le temps devra normalement
conduire a une quantification des traits du compor-
tement par mesure des frequences d'apparition des
traits decrits comme pertinents.

Par la s'introduit deja l'objectivite quantitative
qui, en ce domaine, ne peut etre que statistique. 11
conviendra donc d'evaluer le rendement de la me-
thode telle qu'elle est appliquee, avec les inevi-
tables variantes d'interpretations qu'on aura pu
cerner: Des instruments de rnesure quantifies de-
vront donc etre elabores a partir des objectifs inhe-
rents a la methode, mais aussi a partir des objectifs
communs a plusieurs methodes si Von veut par-
venir a tine evaluation comparee sans laquelle l'etu-
de ne peut etre veritablement demonstrative. Ce
seront donc des it tests a oraux ou ecrits, de compre-
hension et d'utilisation de la langue etudiee. L'ela-
boration de ces instruments et leur validation n6-
cessiteront déjà la mise a disposition d'un nombre
eleve d'eleves ayant ete confrontes A la methode,
par consequent un nombre relativement important
de classes ou les maitres la pratiquent. Ces condi-
tions seront plus imperatives encore au moment
de la validation elle-meme. 11 est en effet ne-
cessaire d'eliminer c'est-A-dire d'une
part, de travailler sur des populations d'eleves
suffisamment nombreuses pour qu'elles puissent
etre representatives et comprendre des represen-
tants en nombre statistiquement suffisant de che-
que categorie socio-professionnelle de base. 11

convient, d'autre part, de travailler sur un nombre
suffisant de classes pour eliminer le facteur c mai-
tre a qui est evidernrnent tres important. C'est pour-
quoi au moires 60 classes devraient etre concernees
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par une operation de cette nature. 11 faut ajouter
que si la validation doit porter sur plusieurs an-
nees et cela est toujours necessaire it faut
compenser par un nombre d'eleves et de maitres
important les inevitables deperditions generalement
constatees, particulierement en milieu urbain, du
fait de la mobilite des populations. Un travail ef-
ficace devra d'autre part inclure un secteur temoin,
et tenir compte, dans le secteur experimental, des
variations dans l'utilisation de la methode, de fagon
A parvenir a la definition du mode d'emploi le plus
efficace.

11 est clair, dans ces conditions, qu'un travail de
validation veritable ne peut que porter sur des
grands nombres et doit, par voie de consequence,
utiliser les moyens modernes de traitement de l'in-
formation.

11 est clair egalement qu'une recherche ainsi eoncue
ne peut etre faite par les pedagogues eux-memes
mais par une equipe de cherchurs exterieurs
l'ecole. 11 n'est pas possible d'atteindre l'objectivite
par une simple reflexion sur soi-meme ou sur son
action propre et les exigences numeriques de toute
validation suffisent a rendre evidente l'absurdite
d'une telle pretention.

Telle est donc la nature de ce que pourrait etre une
recherche pedagogique scientifique sur l'efficacite
d'une methode audio-visuelle d'apprentissage des
langues vivantes. On comprend dans ces conditions
le mepris que professent certains universitaires
l'egard d'une recherche pedagogique qui fait plus
appel a l'intuition, au tatonnement, a l'experience
des pedagogues qu'a la competence du statisticien.
Nous voudrions cependant montrer que cette purete
methodologique dont nous ne contestons aucune-
ment le bien-fonde ne peut, a elle seule, conduire
a aucun progres pedagogique et que s'y tenir serait
se condamner a la sterilite. Le schema precedent
comporte en effet des omissions fondamentales que
nous allons nous efforcer de caracteriser.

Tout d'abord c'est evident une semblable
recherche porte sur une methode elaboree. Mais
cette methode devenue objet d'etude, it a fallu la
creel.. Or, la creation d'une methode n'obeit aucu-
nement aux regles de la demonstration objective.
Creer une methode, c'est d'abord poser des objec-
tifs, definir une finalite. Or, c'est la le resultat
d'un choix, plus ou moires delibere, souvent irra-
tionnel ou passionnel. Pourquoi enseigner une lan-
gue vivante etrangere ? Est-ce pour la parler et



la lire dans un but utilitaire ? Est-ce pour seceder a
une culture ? Est-ce pour l'un et l'autre de ces
objectifs a la fois ? Ce choix ethique etant fait,
consciemment ou inconsciemment, la creation de la
methode commence. Elle commence d'ailleurs sou-
vent en meme temps que s'opere le choix. Il s'agit
presque toujours d'une oeuvre collective d'une equi-
pe restreinte comprenant, a cote de quelques pe-
dagogues concepteurs, des conseillers scientifiques,
ici linguistes, specialistes de l'image, dessinateurs.
Il s'agit, par tatonnement eclaire par la connais-
sance scientifique prealable, de bath peu a peu les
sequences pedagogiques essayees dans quelques
classes par des professeurs .peu nombreux, volon-
tairement associes a PentrePrise. Plusieurs mou-
tures du meme travail seront necessaires avant de
parvenir au produit fini, livre. au public. Cette
recherche pedagogique 1A, qui est la recherche pro-
ductive, est bien scientifique dans la mesure ou
elle consomme de la linguistique et de la psycho-
logie. Mais elle est aussi artisanale dans la mesure
di elle fait appel A l'essai, en classe, par les peda-
gogues eux-memes et au polissage progressif par
elimination des rates, des bavures », par inter-
ventions parcellaires cumulees. Ce qui est evident
pour la creation d'une methode audio-visuelle est
egalement le fait de toute invention pedagogique,
que ce soit celle d'un nouvel enseignement des
mathematiques, d'une nouvelle grammaire fran-
gaise, d'un nouveau contenu en science, d'une nou-
velle organisation de l'ecole ou d'un programme
didactique pour machine a enseigner (114). Il n'y
a pas de recherche pedagogique feconde qui ne
commence par une phase qualitative tatonnee. On
peut meme dire que la recherche scientifique des
pedagogues experimentalistes commence toujours
quand finit la phase productive de la recherche.

Les memes rigoristes passent volontiers sous si-
lence une phase pourtant indispensable de leur dis-
positif qui y reintroduit necessairement le qualitatif
et le tatonne. S'il est vrai qu'il n'y a de validation
possible que sur de grands nombres, une recherche
scientifique veritable ne peut s'instaurer que sur
des terrains prealablement prepares. Mesurer ref-
ficacite d'une methode audio-visuelle, c'est d'abord
former un nombre suffisant des maitres a l'emploi
de la methode. Toute recherche pedagogique
comporte donc une phase indispensable d'animation
pedagogique et de formation permanente par la-
quelle le terrain experimental sera tree. C'est tine
escroquerie ou une inconscience que de ne point en
parler. Or s'introduisent ici des variables peu sa-

tisfaisantes pour la rigueur que l'on espere. Les
maitres interpretent, deforment. Its sont quelque-
fois malades et sont ou non remplaces. Its ont leur
changement. Its ont peine a vivre ensemble, etc.
De lA une tentation commune chez les puristes
de Pexperimentation scientifique d'eliminer les
maitres en les remplagant par un enseignement
programme. On va meme jusqu'A simuler dans ces
programmes les caracteristiques d'un mauvais en-
seignement. Mais qui peut affirmer qu'une sem-
blable recherche reste demonstrative pour un
eventuel developpement. Peut-etre satisfait-elle
l'esprit ; elle ne saurait a coup stir satisfaire les res-
ponsables de l'education nationale soucieux de de-
veloppement. Ii faut done en prendre notre parti et
admettre que toute recherche pedagogique reeele
des phases d'animation productive sans lesquelles
la recherche objective n'aurait pas d'objet.

Enfin, au niveau meme de la mesure, se cache
necessairement Pirrationnel. Une mesure de ren-
dement ne peut 'etre que relative aux objectifs
fixes. Or ces objectifs ne peuvent etre philoso-
phiques. Mesurer le rendement d'une methode au-
dio-visuelle structuro-globale par une epreuve de
traduction ecrite, c'est trahir completement les in-
tentions des auteurs. De meme, pour revenir a un
exemple classique evoque au debut, mesurer le ren-
dement de la methode globale d'apprentissage de
la lecture par la seule capacite de dechiffrement,
c'est passer a cote des finalites propres a cette me-
thode : la comprehension de ce qui est lu et le
gout pour la lecture. Le choix des epreuves quanti-
fiees releve donc lui aussi de facteurs irrationnels
exterieurs a la simple objectivite.

C'est la raison pour laquelle nous avons toujours
concu la recherche pedagogique veritable comme
un processus complexe au sein duquel les phases
fecondes appartiennent a l'innovation controlee et
a Panimation. Ce qui ne vets; pas dire que nous
fassions fi de la rigueur necessaire a une veritable
validation. Mais nous crovons et nous affirmons
que toute recherche pedagogique feconde passe par
une phase plus ou moins longue d'innovation dont
nous ne saurions nous desinteresser. On ne pput
mesurer l'efficacite de ce qui n'exisbe pas de fagon
suffisamment structuree et suffisamment genera-
lisee.

Avant de mesurer l'efficacite d'une pedagogie des
mathematiques nouvelles, it convient de la creer.
Avant de mesurer l'efficacite des exercices struc-
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turaux dans l'apprentissage du frangais aux petits
Francais, it convient de les fabriquer... La vali-
dation n'est jaraais perdue de vue ; encore faut-il
savoir attendre et travailler aux conditions de son!
application.

Une recherche pedagogique complete comporte done
a notre avis les moments successifs suivants :

1. La definition claire du probleme pedagogique
pose et des objectifs poursuivis.

2. L'elaboration de la methode et des contenus
nouveaux.
3 L'elaboration correlative des instruments de
controle quantifies.

4. La formation des maitres dont les eleves feront
Pobjet de l'evaluation.

5. L'evaluation proprement dite qui comprend :

la description precise du comportement des
maitres ;

le recueil des caracteristiques et des per-
formances des eleves ;

l'elaboration des algorithmes de traitement
des informations et l'introduction en ordina-
teur ;

le traitement et l'interpretation de l'infor-
mation.

Ces phases successives demandent du temps. Une
recherche complete de cette nature peut durer de 3
A 6 ans. Les memes personnes ne sont pas censees
la conduire de part en part. Des decisions de
developpement sont done souvent prises avant le
terme tl'une telle recherche, surtout iorsque l'inno-
vation correspond A un courant profond et irre-
sistible de l'ooinion, comme ce fut le cas pour les
mathematiques nouvelles.

Mais Pevaluation n'en reste pas moins necessaires
parce qu'elle seule permet d'operer les correctifs et
les rectifications qu'elle montre indispensables.

Les considerations qui precedent permettent de de-
finir ce que la recherche pedagogique doit A l'ani-
mation pedagogique et ce qui l'en separe.

Le mot et la notion d'animation pedagogique sont
recents. On ne voit d'ailleurs pas toujours tres bien
ce qui distingue l'animation pedagogique de la
formation permanente, sinon que le mot d'animation
fait image et implique déjà une option prise stir les
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methodes de cette formation. Il semble que Pen-
gouement pour ce terme et ce concept vienne de
trois causes principales.

Tout d'abord Pinsuffisance partout reconnue de la
formation initiale des maitres, soit que la plupart
d'entre eux n'aient pu recevoir aucune formation
veritable comme ce fut le cas pour les legions
d'auxiliaires recrutes vaille que vaille au moment
du deferlement demographique, soit meme que
l'institution se montre ou se soit montree insuffi-
sante comme c'est le cas actuellement encore pour
les professeurs du second degre qui ne recoivent
pas d'enseignement veritable ni de psychologie ni
de pedagogie. Beaucoup de maitres ne sont done pas
A « recycler ils sont A former.

En un second lieu le deferlement de Pinnovation
dans tous les domaines4onsequence des transfor-
mations profondes de notre societe dans les _do-
maines dernographique, technique, scientifique.
D'une fagon generale, les maitres et les adminis-
trateurs doivent reapprendre leur metier.

Enfin, et c'est le plus important pour comprendre
la fortune du mot animation, une conscience de plus
en plus precise est prise dans le public pedagogue
de l'insuffisance des methodes intellectuelles tradi-
tionnelles de formation permanente.

Jusqu'ici la formation permanente des maitres a
ete confondue avec leur information : conferences
pedagogiques, circulaires, instructions, emissions de
television, etaient concues comme devant permettre
une mise A jour des contenus pedagogiques et
comme devant suffire A cet objet. L'inspection etant
la cheville ouvriere de cette action comme createur,
dispensateur et controleur des innovations decidees
par le ministre.

Vingt ans de reforme de l'enseignement et d'inno-
vations avortees observation des eleves, travaux
scientifiques experimentaux, technologie, methodes
actives ont finalement convaincu que l'infor-
mation etait insuffisante A changer la pedagogie.
L'importance des attitudes en cette matiere a ete
mise en relief par les specialistes de la dynamique
des groupes (115). C'est pourquoi it n'est plus pos-
sible de concevoir aujourd'hui une formation per -
manente reduite a la seule information. La peda-
gugie appartient A l'action interpersonnelle et non
au simple savoir ; changer la pedagogie, ce n'est pas
seulement enrichir le savoir du maitre, c'est trans-
former son comportement social, c'est agir sur sa



personnalite. Repusseau a bien mis en relief rim-
portance des attitudes inconscientes dans la peda-
gogie de la langue maternelle (116). Ce qu'il dit du
professeur de frangais est vrai pour toutes les
autres disciplines : l'adoption d'une methode active
demande l'abandon du point de vue magistral et
du role de dispensateur prestigieux de l'informa-
tion jalousement cultivee. Le maitre doit devenir
animateur ; sa formation ne peut etre qu'isomorphe
A sa fonction future : elle doit etre animation.

C'est pourquoi une formation permanente efficace
doit exclure le dogmatisme et le caporalisme si
profondement ancres dans nos consciences condi-
tionnees par des annees de hierarchie. C'est pour-
quoi elle doit appeler l'engagement personnel et
non etre subie ; c'est pourquoi elle doit inclure le
tatonnement prolongs et concerts ; c'est pourquoi
enfin, l'animation pedagogique rejoint les condi-
tions initiales de toute recherche pedagogique au
sens ou nous l'avons definie.

Certes, elle doit s'en distinguer. L'animation peda-
gogique dans la formation permanente n'a A in-
venter ni les contenus ni les methodes : elle 'appar-
tient au developpement. Elle n'a pas non plus A
se preoccuper de validation objective. Mais, au
niveau du maitre et de la classe, elle doit recreer
les conditions psychologiees de la recherche : elle
ne peut pas faire Peconomie des tatonnements, des
essais, des confrontations que la recherche a mis en
ceuvre si elle veut veritablement etre efficace,
c'est-A-dire non seulement changer le savoir mais
changer le comportement.

Cette exigence doit avoir un effet de retroaction A
la fois sur les conditions institutionnelles de la re-
cherche et sur celle du developpement.

Une recherche efficace doit en effet preparer les
conditions d'un eventuel developpement, c'est dire

5

1) que les terrains d'une recherche d'interet na-
tional doivent se situer dans toutes les academies,
de fagon A offrir, le moment venu, les poles d'ani-
mation pedagogiques devenus indispensables ;

2) que les terrains experimentaux devraient etre
toujours rattaches A des centres de formation qui
assureraient la conduite locale de la recherche avec
le concours de specialistes universitaires ;

3) que le role d'un Institut National de Recherches
Pedagogiques doit etre un role d'incitation, de
coordination et de traitement de l'information des
recherches conduites par et dans les etablissements
de formation precites ;

4) Que les actions de developpement decidees par
le ministre doivent s'appuyer sur les terrains expe-
rimentaux academiques ou ont ete mises en ceuvre
les recherches correspondantes ;

5) que se definit fonctionnellement ainsi une fonc-
tion d'animateur pedagogique, mi-enseignant, mi-
animateur, capable de conduire une equipe de re-
cherches au niveau de l'innovation pedagogique et
d'apporter son concours aux actions de developpe-
ment ulterieures ;

6) enfin que le role classique de l'inspection se
trouve transforms en role d'organisateur de l'ani-
mation. Les inspecteurs devraient etre associes A
la recherche et au developpement. Its devraient
donc etre organiquement associes aux centres de
formation et de recherche : leur role de contrOle
et de notation devrait du merne coup perdre son
caractere predominant.

Telles sont les conditions institutionnelles qui nous
paraissent indispensables A la reussite de toute
transformation durable et profonde de-notre peda-
gogie.
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- INTRODUCTION

La communication avec autrui est un besoin fon-
damental dont la realisation revet une importance
tres. grande chez l'homme parvenu a maturite ;
chez l'enfant sa realisation est d'importance capi-
tale, car c'est par la, pour une bonne part, que se
font, tant la regulation affective du comportement
que l'acquisition des donnees culturelles.

Or, contrairement a d'autres, contrairement aussi
a ce qui pourrait paraitre de prime abord, l'accom-
plissement de ce besoin ne va pas de soi. Il est
soumis a des regles, par la meme a des contraintes.
Il a a etre appris puisqu'il ne peut intervenir
qu'en fonction d'autres individus dont il faut tenir
compte et auxquels it faut s'adapter. De ces regles,
le petit enfant, longtemps, n'a pas conscience, car
son entourage familial les applique pour lui. Il n'a
pas non plus tout d'abord conscience que la commu-
nication se fait par des canaux largement codifies ;
it n'est pas contraint parce que l'on va au-devant
de ses intentions communicatives, on interprete ses
gestes pour en faire des signaux dont lui-merne, le
producteur, ne prendra que tres progressivement
conscience en tant que tels : il tend le bras vers
un objet inaccessible ; it voudrait l'attraper mais it
apprecie mal les distances ; it n'y parvient pas.
On le lui donne. Il comprendra peu a peu que pour
obtenir quelque chose d'ainsi convoite, it lui suffit
de tendre le bras de fagon de plus en plus carac-
terisee, en y associant progressivement des mani-
festations vocales, d'autres gestes tels que celui de
prendre la main de la personne susceptible de lui
donner satisfaction pour la pointer dans la direc-
tion de l'objet... le tout ayant pour objet de ."(c faire
passer z. la communication contenue dans le geste
initial grace a la focalisation de l'attention du re-
cepteur et a une accumulation d'informations faci-
litant le decodage du message. A cet exercice, l'en-
fant devient d'autant plus habile que son entourage
lui est plus attentif puisqu'il repose sur le renfor-
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cement d'essais d'abord maladroits. Plus tard le
recours au langage remplace cette expression pre-
linguistique souvent peu economique. Mais, quel
que soft le canal, le message ne peut avoir de valeur
operationnelle que s'il est compris correctement
et s'il regoit la suite attendue. Ceci met en relief
l'importance des regles d'intercommunication. Or,
on l'a vu, celles-ci sont escamotees au maximum
aux .yeux de l'enfant, ce qui ne contribue pas a lui
faire prendre conscience ni de leur existence ni
des aleas de leur mise en oeuvre. Ce qui vient d'être
dit est vrai pour l'enfant beneficiant d'un milieu
familial favorable, c'est-à-dire de parents attentifs
et ayant le temps et la disponibilite d'esprit de
Pare. On sait bien qu'il n'en est pas toujours
ainsi. Quanta l'enfant peu entoure, s'il Arend tot
conscience des difficultes de la communication, il
se replie sur lui-merne et n'essaie plus de se faire
comprendre. Entre ces deux types, de nombreuses
composantes sont possibles. Mais rattitude a l'egard
de la relation est differente selon la predominance
de l'un ou de l'autre. L'habilete a se faire compren-
dre et a comprendre autrui hors du cadre familial
habituel n'est pas tres differente. Ou bien le deco-
dage ne se fait plus tel que l'enfant en a l'expe-
Hence. Ou bien it n'a jamais ete fait assez fine-
ment pour que l'appetence et la competence a
l'echange avec autrui puissent s'installer. Le reme-
de le plus naturel a cette incompetence initiale di-
rectement issue de la relation parentale est la rela-
tion avec des pairs d'age. cette relation entre
interlocuteurs aussi peu aguerris les uns que les
autres est un exercice difficile..Chacun y vient
nanti de son experience, c'est-à-dire a divers titres
et a divers degres, mal prepare. C'est la que l'in-
tervention d'un interprete suffisamment compre-
hensif tout en etant etranger est precieux. Faisant
prendre conscience aux uns de l'obscurite de leur
message, apprivoisant les autres, equilibrant les
emissions, il a a jouer un role de relai indispen-



sable entre is vie sociale au sein de la famine et
celle qui a un cadre plus large. C'est a l'ecole que
le petit enfant rencontre et ces interlocuteurs et
cet interprete, mais au prix d'un bouleversement
de ses habitudes. S'il y a ete intelligemment pre-
pare, si son niveau de developpement mental et af-
fectif sont safisfaisants, s'il parle bien, s'il a déjà
eu, l'occasion d'etablir des contacts avec d'autres
enfants, ce sera relativement facile pour lui de
s'adapter au milieu de l'ecole et d'eviter les fric-
tions inherentes aux relations sociales maladroites.
Mais s'il a ete defavorise, il risque de subir un
traumatisme psychologique important, aggrave du
fait que les statuts et roles s'etablissant vite quoi-
que de maniere grossiere, rn.thee chez les petits
enfants, il sera nanti de ceux de rejete. Il y a
ainsi dans presque .chaque classe quelques isoles.
mal lotis ou mal alines qui ne participent pas
A la vie de la cohorte soit que plus ou moins
explicitement u s en aient ete exclus, soit qu'eux-
m8mes s'en soient exclus. Nous le savons bien,
les enfants n'arrivent pas a l'ecole a egalite de
niveau, ni a egalite de chances : s'ils ont tous
a apprendre a vivre, a penser, ensemble, tous ne
sont pas egalement aptes a s'adapter. Et c'est, sans
doute, Pasoect le plus necessaire de l'action peda-
gogique que de compenser les inegalites des donnees
de depart. C'est a l'institutrice qu'incombe cette
tache, et les multiples taches que sous-tend celle-la,
lourde déjà aupres d'un mail combien difficile
lorsqu'elle doit simultanement porter sur une qua-
rantaine d'individus...

L'intuition et l'improvisation sont des qualites es-
timables. Il n'est pas douteux qu'elles puissent ser-
vir une telle action. Elles sont egalement utiles dans
l'exercice des diverses disciplines scientifiques. Mais
c'est dans la mesure ou une observation appro-
fondie, une reflexion sur les donnees brutes et une
systematisation des actions portant sur celles-ci
sont introditites aupres de l'empirisme que s'edifie
la connaissance. Ces demarches sont d'autant plus
necessaires que les moyens dont on peut disposer
sont pauvres. Et c'est forcement le cas pour celle a
qui est confie pour une part importante le
developpement harmonieux tant cognitif et social
qu'affectif, de la population d'une classe.

C'est pourquoi- it doit etre benefique pour Peffi-
cacite de l'action pedagogique de maitriser Pim-
provisation, de rendre plus operatiormelle l'intui-
tion, et, pour ce faire de prendre quelque distance
a l'egard du vecu quotidien dans la classe, pour
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le voir, dejA, et c'est important tel qu'il est,
ceci ne constituant qu'une premiere etape vers
une pedagogie consciemment et rationnellement
planifiee. Ceci est vrai, bien sin., de tous les do-
maines ou interviennent des initiations ou des
apprentissages en classe, mais s'applique tout par-
ticulierement au domaine particulier de la commu-
nication dont l'efficacite conditionne tous les autres
apprentissages et dont pouNtant le niveau est parti-
culierement difficile a apprecier. De cette efficacite,
il est facile d'en avoir l'illusion dans le groupe
classe, surtout en ce qui concerne les relations
maitre-eleves, car il est bien rare que quelques
enfants ne reagissent pas aux paroles de l'ensei-
gnant Pinclinant a croire volontiers que tous ont
compris, suivent et participent, alors que la realite
est autre. Mais cette realite est d'autant plus diffi-
cile a apprecier que le maitre doit s'en faire une
image claire alors qu'il y est implique. Il a donc a
fournir un effort de decentration peu habituel et
que le recours a des techniques particulieres, ayant
fait leurs preuves ailleurs, peut faciliter.

Quanta la relation entre pairs d'age, elle est pri-
mordiale pour l'adaptation sociale presente et ulte-
rieure de l'individu. On ne lui laisse pas assez le
loisir de s'epanouir en classe, encore moins, on
cree les conditions optimales pour la favoriser.
Pourtant, la coexistence intelligente et construc-
tive avec les pairs constitue un facteur essentiel
a l'evolution, la communication verbale en est in-
associable, et c'est precisement, on Pa vu, a cet
egard que les enfants sont le plus demunis ; de
surcroit, c'est sur elle que Peducateur a le moins
facilement prise parce que ses determinants &chap-
pent a Peducateur meme attentif pour une
grande part. Mais on petit dire que s'il n'y est pas
attentif, suffisamment, ils lui echappent tout a
fait.

Ce n'est certes pas le role de l'enseignant de mener
dans sa classe des observations analogues a miles
qui sont relises en recherche fondamentale. Il
n'en a d'ailleurs ni les moyens, ni la qualification.
Il a neanmoins a connaitre et a mettre en ceuvre
ce qui peut l'aider dans ce qui constitue sa tache
propre, c'est-a-dire a se mettre au courant des
donnees etablies dans les disciplines qui le concer-
nent, a ernprunter, lorsque cela est possible econo-
miquement certaines techniques issues de la re-
cherche pour les appliquer_ selon sa propre
perspective.



Le but que nous nous sommes fixe est de contri-
buer a mettre au point un ensemble de proce-
dures aisement manipulables et susceptibles de fa-
voriser chez les petits enfants l'activite relation-
nelle par le biais de la communication verbale, ce
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qui presuppose une hypothese prealable a veri-
fier comme celles qui dirigent le travail de re-
cherche entrepris consistant a penser que cette
activite puisse etre modifiable sous l'effet d'actions
exterieures aux individus qui en sont les protago-
nistes. Un tel objectif n'a de sens que si, par ail-
leurs, des moyens de controler la fiabilite des ins-
truments de constat destines a etre appliqués aux
divers niveaux de la recherche sont elabores. Ceci
est inclus dans notre but.

Pour y parvenir, des apports methodologiques pui-
ses a differentes sources ont ete reunis, remanies
de maniere a devenir des outils operationnels. Des
connaissanocs fondamentales de psychologie gene-
tique et de psychologie sociale ont ete considerees.
El les sous-tendent l'hypothese de base. La psycho-
logie de l'enfant a déjà contribue a l'action peda-
gogique, elle le peut bien davantage. C'est une
illustration de l'application de la psychologie a la
pedagogie du langage oral ou plus exactement de
la collaboration de ces deux disciplines qui fait
l'objet du rapport qui suit.

Le travail, centre sur l'apprentissage de la commu-
nication verbale en classe, s'appuie sur une longue
serie d'observations preliminaires, d'essais d'ordre
methodologique, echelonnes sur plusieurs annees,

observations faites d'abord assez anarchiquement
selon l'inspiration de run ou de l'autre des membres
du groupe, puis de plus en plus systematiquement
a mesure que miirissait l'esprit de recherche dans
le groupe et que se soudait l'equipe. C'est pourquoi
l'hypothese, qui ne s'appuie pourtant directement
sur rien de bien etabli dans la litterature a
dans sa formulation, et sa conception merne un
caractere hardi. Ce n'est pas dirait-on, une hypo-
these de debutants, or la recherche debute a peine.
C'est qu'elle s'appuie sur ces donnees preliminaires
qui n'en sont pas encore a proprement parler, mais
qui constituent une assise et qui, en outre, conver-
gent jusqu'A legitimer la formulation d'un ensemble
coordonne &hypotheses relatives a la psychope-
dagogie du langage oral et de la communication.
Une seule de ces hypotheses presentement a ete
mise en oeuvre, et encore a titre exploratoire. C'est
dire qu'on ne fait que commencer et qu'a ces pre-
miers resultats, on le verra tres encourageants,
devont s'ajouter beaucoup d'autres pour que le
but fixe soit atteint. Nous y avons consacre et y
consacrons actuellement nos efforts dans le sens
d'un affinement des conditions d'observation, d'une
dissociation des variables multipliees ; les resultats
qui sont entrain ainsi d'emerger vont tout a fait
dans le meme sens que ceux dont it va etre rendu
compte ; c'est ce qui nous a, en partie, motivees a
les diffuser dans leur etat d'imperfection du mo-
ment afin qu'un plus grand nombre en prenne
connaissance et que surgissent grace a cela, peut
etre, les suggestions constructives qui nous aide-
ront a poursuivre plus surement.
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II. - RAPPORT DE RECHERCHE
Essai d'evaluation d'une hypothese d'action

TERRAIN EXPERIMENTAL :

ECOLE MATERNELLE ROGER-SALENGRO
BONDY - CLASSE DE Mm' STINDEL

Nous avions depuis longtemps constate que les
moments de langage regroupant l'ensemble des en-
fants de la classe autour de la maitresse ne per-
mettaient pas a ceux qui, precisement, manifes-
taient peu d'appetence a la communication verbale,
de progresser dans ce domain.

Nous avons ete amenees a repenser notre organi-
sation et notre attitude :

Nous avons offert aux enfants des possibilites ma-
terielles de communication permettant la produc-
tion verbale : nous appellerons ceci K reseaux de
locution » (1). Ainsi, nous avons reuni tables et
chaises par petits groupes, chacun ressemblant dans
sa disposition a un salon ou un atelier restreint.
Les enfants de chaque coin d'activite ne se sentant
plus perdus dans le grand groupe ont ete ainsi
amenes, intuitivement, a etablir des relations.

Nous avons e,nregistre integralement sur bandes
magnetiques toutes les emissions des enfants et
nous les avons transcrites a l'aide des notes des
observateurs ; nous avons pu, alors, analyser Pen-

(1) Nous preferons ici le terme u reseaux de locution
celui de reseaux de communication 3), car, it arrive que

remission ne soit ni reprise, ni meme apparemment revue
(pour en juger, it faut observer un long echantillon de
conversation; une information qui n'est jamais reprise
est consideree comme perdue).

Yvonne STINDEL, Institutrice
Solange GRIBET, Directrice
Andree TEURLAY, Inspectrice E.N.

semble des communications reellement echangees
que nous appelons c structures de communication
verbale h (2), et les soumettre a un traitement
permettant la mesure.

Pour juger s'il y a eu ou non amelioration nous
avons ecarte tout critere d'ordre linguistique, et
nous nous en sommes tenues a Pappreciation quan-
titative et qualitative des emissions ainsi qu'ra celle
du dtveloppement des initiatives.

Nous avons donc essaye de soumettre aux faits,
sur notre terrain, une hypothese formulee en ces
termes :

On peut ameliorer le niveau et les structures de
la communication verbale en amenageant ration-
nellement des reseaux de locution.

Methode

BUT

Nous nous sommes attachees tout particulierement
A la constitution des groupes, qu'ils soient formes
avec ou sans intervention de la maitresse. Nous
avons observe les conduites des enfants dans chacun
des cas.

(2) § Flamrnant - 1965, t reseaux de communication et
structures de groupes (Monographie Dunod).
Definitions : a un reseau de communication est un en-
semble de possibilites materielles de communications.
On appelle a structure de communication s, l'ensemble
des communications reellement echangees dans un groupe.
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PRINCIPE DE LA RECHERCHE

Apres avoir observe les enfants lors de la consti-
tution des re.seaux spontanes, nous avons choisi de
faire porter nos recherches sur un groupe restreint
de six enfants ne s'exprimant jamais au sein du
groupe - classe. C'est sur ce groupe qu'ont porte nos
observations, mais toms les autres enfants de la
classe (31) sont restes presents, retenus par d'au-
tres ,activites.

Cette experience a ete renouvelee trois fois au
tours de Pannee : en decembre, puis mars et enfin
en mai.

Nous avons mis en place une equipe d'observateurs
(un pour deux enfants) et un appareil d'enregis-
trement aux documents obtenus, nous avons appli-
que un systeme de codage des propos et un
instrument de mesure : des diagrammes, prealable-
ment mis au point afin de permettre l'analyse des
donnees.

METHODE D'OBSERVATION

A) ATTITUDE DE L'INSTITUTRICE
DURANT LA PHASE PRE-EXPERIMENTALE

Pendant la periode precedant le premier enregis-
trement la maltresse a observe les enfants et note
les propos et les coriduites qui lui ont pare reve-
lateurs.

Elle a poursuivi sa tache d'observatrice tout en
etant animatrioe :

lors des activites pedagogiques ou elle s'est ef-
forcee de voir et d'entendre avec le maximum
d'objectivite les reactions des enfants dans tons les
cas :
en grand groupe, en classe et pendant les recrea-
tions ;
en groupe restreint, qu'elle soft exterieure au reseau
ou au sein de mini-el ;

lors des activites experimentales concernant la
constitution des reseaux :
elle a laisse les enfants se grouper spontanement ;
elle est intervenue de plus en plus souvent dans
la composition des groupes ; elle a essaye alors
d'analyser les rapports qui pouvaient exister entre
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cette intervention et la modification des resultats
obtenus ;
elle s'est introduite au sein d'un reseau jouant le
role de leader, ou a delegue implicitement ce role
aunenfant.
Au depart, sa presence a paru necessaire mais elle
n'a jamais ete contraignante. Elle n'a pris la pa-
role que lorsque les enfants, par leur silence et la
manifestation mimique de leur embarras, l'ont
contrainte a intervenir.

Grace a ces observations la maitresse a pu etablir
des fiches individuelles, mises a jour tres regu-
lierement, et sur lesquelles ont ete consignees les
remarques_gonceznant les aptitudes relationnelles
des enfants, notamment :

a se groupe avec... X. ;

C eprouve un plaisir evident a s'exprimer ver-
balement * ;

c ne parle pas mais ne semble pas en souf-
frir ;

voudrait s'exprimer, mais n'y parvient que
difficilement, soit parce que les autres Pevincent,
soit parce qu'il n'en a pas lui-meme les moyens ;

a manifeste une attitude de repli ;

a est capable d'ecoute

B). CONDITIONS DE L'OBSERVATION
PROPREMENT DITE

Attitude de l'institutrice

LOTS des deux premieres observations, l'institutrice
a eu le souci d'être aussi peu directive que possible.
Elle 'a relance le dialogue que lorsque le silence
se prolongeait trop Rongtemps. Dans ce cas, elle a
seulement utilise des interjections ou des expres-
sions stimulantes pour les enfants, sans participer
('exploitation du theme.

Lors de k traisieme observation, elle etait presente
dans la classe mais dlle soccupait des ,autres en-
fants.

Pour obtenir des donnees objectives sur lesquelles
le travail de recherche pouvait se poursuivre, elle
a fait appel au magnetophone .assocfe a la presence
d'observateurs.

L'appareil enregistreur a permis de conserver fide-
lenient les echanges verbaux qui ont effectiveinent



eu lie0. Les enfants habitues a cette installation
n'en ont pas tenu compte. Nous avons utilise un ap-
pareil Grundig type TK 140.

Les observateurs, assis a 0.'ecart, sont restes .silen-
cieux et effaces, et n'ont pas repondu aux solli-
citations des enfants qui ont fini par des ignorer.
Its ont eu, chacun, deux enfants a leur charge.

Its ont note, brievement, par emit, un ou quelques
mots prononces par ceux qu'ils observaient, afin
d'avoir un point de repere l'ecoute de la bande
magnetique, permettant de distinguer ,aisement les
emetteurs lors du depouillement.

Its ont indique a qui s'adresse a'emetteur : a la
cantonade, a la maitresse, A un enfant, ou s'ia s'agit
d'un soliloque. Es ont men:tonne eventuellement
les gestes et les mimiques ayant valeur d'expression,
la bande magnetique ne suffisant pas a rendre
compte de 4 tout ce qui se passe

ANALYSE DES PRODUCTIONS

Les productions enfantines, enregistrees sur bandes
magnetiques ont '&6 transcrites le plus fidelement
possible. Elles constituent ae corpus, dangage au-
thentique et complet de chacun.

A la lecture du corpus, nous ,avons analyse le
contenu des productions verbales afin de degagecr
celles qui se rapportent au sujet et celles qui se
trouvent en derivation par rapport a celui-ci (dites
hors theme).
Nous avons numerote chaque emission verbale afin
que chaque production ait un numero d'ordre dans
chaque theme. Le corpus que nous recueillons se
&mule dans le temps ; it se presente sous une
forme difficilement analysable : nous avons eu
avantage a le traiter sous forme de diagrammes qui
font abstraction des contenus, nous soustraient a
la linearite du corpus et placent sous notre regard
toutes les reactions des participants. Its nous aident
a dechiffrer et a interpreter.
Nous avons procede a la mise en diagramme de la
fawn suivante (1) :

Sur un cercle, chaque enfant a ete represents par
une ellipse, ,ainsi que la maitresse lorsqu'elle etait
au sein du groupe. Les positions relatives des inter-
locuteurs ont ete respectees dans cette represen-
tation.

(1) Beamdichon, 1972.

Chaque emission verbale a ete representee par
une fleche partant de remetteur vers le recep-
teur.

Chaque fleche a porte en indice le numero de
remission verbale a laquelle elle correspondait.

Les emissions simultanees ont porte le meme
numero.

Pour l'ensemble du groupe, nous avons etabli un
sens giratoire de la gauche vers la droite, utilise
lors des emissions a la cantonade (adresse au
groupe).

Pour les soliloques, la fleche a ete dirigee vers
rexterieur du cercle.

Tout ce qui a trait au meme theme se retrouve
sur le meme schema, les propos en derivation sur
des schemas annexes, l'ordre des emissions verbales,
dans le corpus, etant maintenu.

L'etude des emissions verbales nous a permis d'in-
ventorier quantitativement et qualitativement les
relations qui ont eu lieu.

Il s'agit des emissions des adultes ;
des emissions do l'enfant a l'adulte, en reponse a
ce dernier ;
des emissions de l'enfant a l'adulte, sans qu'il y ait
reponse a celui-ci ;
des emissions d'un enfant a un autre enfant, mais
en passant par Pintermediaire de radulte present
au sein du reseau. L'enfant s'adresse a l'adulte
mais a par ricochet o : it repond en realite a l'enfant
qui avait emis la proposition precedente puisque le
contenu de sa reponse tient compte de cette propo-
sition.

Il s'agit, enfin, des emissions d'un enfant a un autre
enfant, radulte ne jouant plus, cette fois, aucun
role.

Afin que ceci apparaisse clairement sur les dia-
grammes, nous avons adopts un code qui est le
suivant :

A Intervention faite par I'adulte.

B D'un enfant a radulte, en reponse a
dernier.

C D'un enfant a I'adulte sans qu'il y alt
reponse.
D'un enfant a un autre enfant, en

ricochet D.

D'un enfant a un autre enfant.



ECHANTILLON

La moyenne d'age de la population composant la classe qui compte 36 eleves est de 5 ans 9 mois a la
rentree.

Le milieu culturel d'origine est modeste : 17 % de cadres moyens, 50 % d'employes, 32 % d'ouvriers.
Six enfants ont ete choisis dans cette classe pour constituer rechantillon de retude, a la suite des obser-
vations preliminaires déjà decrites K..., R..., C..., N..., T..., M...

Ces six enfants, a la suite de la periode d'observation pre-experimentale, ont ete retenus a cause de leur
peu d'appetence a la communication verbale. Il est a remarquer qu'un seul, parmi eux, est frangais
(N...). Les quatre autres sont strangers mais vivent dans un milieu francophone (K..., R..., C..., T...) et
enfin M... etrangere et ne parlant que sa langue maternelle dans le milieu familial.

Les dates de naissance s'etalent de janvier a avril 1966. Lors de la premiere observation, K... a 5 ans
11 mois, R... 5 ans 9 mois, C... 5 ans 9 mois, N... 5 ans 8 mois, T... 5 ans 10 mois et M... 5 ans 9 mois.
Milieu socio-culturel : famille nombreuse, pere ouvrier de la categorie O.S. Le milieu familial est tres
defavorise notamment pour R... et T... (enfants a l'abandon).



Emission enregistree en Decembre 1971
Emission teievisee du 28 Fevrier 1972

Legende
Intervention de l'adulte

B Intervention des enfants
en reponse a l'adulte

C Intervention a I'adulte
mais paS en reponse

O - -- Ricochet
E - Enfant a enfant
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Emission enregistree en b ecembre 1971
Emission televisee du 28 Ryder 1972

Legende
Intervention de I'adulte

B Intervention des enfants
en reponse a l'adulte

76
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it

Hors-theme

C Intervention a l'adulte
mais pas en reponse
Ricochet
Enfant a enfantE



Emission enregistree en Decembre 1971
Emission televisee du 28 Fowler 1972

A---------
B - --

Legende
Intervention de l'adulte
Intervention des enfants
en reponse a l'adulte

Hors-theme
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C Intervention a I'adulte
mais pas en reponse

D Ricochet
E Enfant a enfant



Emission enregistree on Decembre 1971
Emission tOlevisae du 28 Fevrier 1972

72

Legende
A ----- Intervention de I'adulte
B Intervention des enfants

en reponse a I'adulte

78

68

71

Hors-theme

D

E .1
intervention a I'adulte
mais pas en reponse
Ricochet
Enfant a enfant



Emission enregistree en Decembre 1971
Emission televisOe du 28 Fevrier 1972

Legende
A Intervention de I'adulte
B Intervention des enfants

en reponse a I'adulte

78

Hors-theme

C

E

Intervention a I'adulte
mais pas en reponse
Ricochet
Enfant a enfant



Enregistrement du 7 Mars 797'.,

Legende
A Intervention de I'adulte
B Intervention des enfants

en reponse a I'adulte

80

75

C Intervention a I'adulte
mais pas en reponse

D ._._._._. Ricochet
Enfant a enfant



Enregistrement du 7 Mars 1972

A
B

Legende
Intervention de I'adulte
Intervention des enfants
en reponse a I'adulte

74

Hors-theme

C Intervention A I'adulte
mais pas en reponse
Ricochet
Enfant A enfant
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Enregistrement du 23 Mai 1972
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MODE DE TRAITEMENT DES DONNEES

Les diagrammes qui nous occupent ici, etablis
comme nous l'avons dit precedemment, nous ont
permis de dresser des tableaux recapitulatifs.

Nous avons considers successivement :

La repartition des adresses des emissions verbales
(voir tableaux I, II, III).

Il s'agit d'un tableau a double entree portant
verticalement et horizontalement 8 cases reservees
a chacun des 6 enfants, a la maitresse et au groupe
(les enfants, plus la maitresse). Le tableau se lit
dans le sens de la fleche portee en haut et a gau-
che : les noms edits verticalement sont ceux des
emetteurs, les noms ecrits horizontalement sont
ceux des recepteurs.

Les adresses au groupe correspondent aux emis-
sions a la cantonade (les cases hachurees corres-
pondent aux soliloques. A chaque ligne horizon-
tale, nous avons fait figurer le total des emissions
verbales pour chacun des emetteurs.

Le total des emissions pour l'ensemble des inter-
locuteurs figure en bas, a droite, a la ligne portant
le mot « groupe p. Ce tableau a ete fait pour chacun
des trois enregistrements (un des enfants, malade
au mois de mai, ne figure .pas sur le- troisieme
tableau).

La qualite des emissions verbales : voir ta-
bleaux IV et V, dans les deux cas suivants :

Lorsque Pemission verbale se rapporte au theme
qui fait l'objet de la discussion et lorsqu'il s'agit
d'un propos en derivation. Dans chacun de ces
deux cas, nous avons classe les emissions selon les
criteres enonces dans, le paragraphe analyse des
productions 2 et que nous rappelons id :
A : intervention de l'adulte,

: intervention d'un enfant en reponse a l'adulte,
C : intervention d'un enfant, sans qu'il y ait re-
ponse a l'adulte,
D : intervention d'un enfant a Padulte, mais en
reponse a ce que vient de dire l'enfant qui a parle

juste avant lui (comme s'il y avait un phenomene
de ricochet),
E : l'enfant s'adresse a un autre enfant.

Il s'agit encore d'un tableau a double entree, portant
verticalement les no des interlocuteurs, et hori-
zontalement les lettres correspondant au caractere
relationnel des emissions verbales .rappels ci-des-
sus.

Le tableau est divise en deux parties :

a gauche, it s'agit des emissions verbales se
rapportant au theme ;

a droite, it s'agit des emissions hors theme,
dites en « derivation

Les totaux ont ete effeetues dans les deux sens :

horizontalement, on retrouve le total des emis-
sions verbales pour chaque emetteur, comme sur
le tableau precedent ;

verticalement, le total des emissions verbales
pour l'ensemble des interlocuteurs, classes selon les
criteres qui nous preoccupent ici, et selon que ces
emissions sont en rapport avec le theme en deri-
vation.

Le nombre total des emissions verbales pour Pen.-
semble des interlocuteurs figure, en bas, a. droite ;
on retrouve celui du tableau precedent. Lors du
troisieme enregistrement, la maitresse s'etant reti-
ree, les enfants se sont toujours trouves dans la
situation mentionnee en « E D et ce tableau n'avait
plus sa raison d'être.

Le pourcentage de prise de parole (voir les fi-
gures VI, VII, VIII, IX).

Sur ce tableau, nous avons fait ,apparaitre en ab-
cisse, le nom de chaque interlocuteur et, en ordon-
née, le pourcentage obtenu en faisant le rapport
entre le nombre d'emissions verbales totalisees par
chaque interlocuteur et le nombre total des emis-
sions, verbales pour l'ensemble des interlocuteurs.
Ce tableau a ete etabli pour chaque enregistre-
ment.
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Tableau I
REPARTITION DES ADRESSES DES EMISSIONS VERBALES

Observation du 5-12-71

Recepteur

----Ir

Emetteur

Maitresse K R C N T M Groupe Totaux

Maitresse 15 6 6 1 19 47

K 0

R 9

C 13 13

N 12 14'-____ .

T 5 6=1=

M 1 1

Groupe 90
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Tableau II

REPARTITION DES ADRESSES DES EMISSIONS VERBALES
Observation du 7-3-72

Recepteur

7---jr
Emetteur

Maitresse Groupe Totaux

Maitresse 5 5 3 3 1 1 23 41

K 6

R 27 27

C 36 1 38=

N 30 1 31

T 2

1 1

Groupe 146
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REPARTITION DES ADRESSES DES EMISSIONS VERBALES
Tableau 111 Observation du 23-5-72

Recepteur

Emetteur
R C N T M Groupe Totaux

R 1 6 4 0 18 29

C 7 26 0 2 9 44,

N 5 13 9 3 20 50

T 4 1 8 0 18. 31

M 2 2 1 1 10 16

Groupe 170
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Tableau IV Observation du 5-12-71

THEME DERIVATION

A B C D E Soliloque A t B C D E somoque

,

Total

Maitresse 31 16 47

0

R 2 1 6 .9

C 11 1 13

N 1 1 1 2 1 14

T 3 2 1 6

M 1 1

Total 31 24 3 0 1 0 16 7 6 0 0 2 90.

A : Intervention de l'adulte
B : Intervention des enfants

en reponse a l'adulte

C : Intervention des enfants sans
qu'it y alt reponse a l'adulte

. 80

D : Par ricochet
E : Soliloque



Tableau V Observation du 7-3-72

THEME DERIVATION

A B C D E somoque A B C D E soli', u e Total

m`it'ue 40 1 41

K 3 1 2 6

R 8 7 12 27

C 8 18 7 1 3 1 38

N 6 5 19 1 31

T 1 1 2

M 1 1

Total 40 25 32 42 2 0 1 0 3 0 0 1 146

A : Intervention de 'adulte
B : Intervention des enfants

en reponse a I'adulte

. ss

C : Intervention des enfants sans
y ait reponse a I adulte
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D Par ricochet
E : Soilloque



Figure VI POURCENTAGE DE PRISE DE PAROLE Observation du 5-12-71
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Figure VII
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Figure IX
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RESULTATS

En comparant les chiffres obtenus dans les tableaux
d'une merne serie, nous puuvons faire les remarque_s-_-
suivantes ; en ce qui concerne les tableaux :

Repartitioa des adresses des emissions verbales

Le nornfire total des emissions est chaque fois en
accroissement : it passe de 90 a 146 (voir tableaux
I et II), puis a 170 (tableau III). D'autre part le
dernier chiffre, 170, correspond aux productions
enfantines alors que, sur les deux premiers ta-
bleaux, la maitresse a totalise a elle seule, lors de
la premiere observation, 47 emissions sur 90, soit
52 % du total des emissions, et lors de la deuxieme
observation, 41 emissions sur 146, soit 28 % du
total des emissions. (La proportion des interven-
tions de la maitresse etait déjà en diminution lors
de la deuxierne observation).

Nous remarquons que le 'nombre des soliloques
est extrernement faible, que le nombre des emis-
sions verbales est en augmentation pour chaque
enfant (voir les tableaux I et II) ; enfin, sur les
deux premiers tableaux, it apparait nettement que
les enfants s'adressent presque toujours a la mai-
tresse (voir la premiere colonne).

Sur le troisierne tableau, ou la maitresse ne figure
plus puisqu'elle s'etait volontairement retiree du
reseau, les echanges entre enfants deviennent nom-
breux (dans presque toutes lest cases figure un
nombre) .

Considerons les tableaux quail:gaffs et globaux
des emissions des enfants, tenant compte de la
qualite de ces emissions (tableaux IV et V). Nous
remarquons que les propos en derivation diminuent
de fagon notable. Its passent de 47, lors de la pre-
mière observation a 4 lors de la deuxierne mais
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le nombre d'adresses de l'enfant a l'adulte (colon-
ne C) augmente considerablement : de 9 a 35 de la
premiere a la deuxierne observation.

Nous notons aussi que l'augmentation du nombre
porte dans la colonne D est certainement ce qui
montre le mieux l'evolution des enfants quant
la qualite de la communication ; it y a maintenant
possibilite d'ecoute et de reponse : lors de la pre-
miere observation nous n'avions pas d'echanges,
et, lors de la deuxierne, nous en avions 42.

Le nombre des echanges entre enfants ne change
pratiquement pas (1, 2).

Les figures (VI, VII, VIII), relatives au pourcen-
tage de prise de parole nous permettent d'autres
remarques et notamment la figure IX permet de
voir que toes les enfants ant progresse dans ce do-
maine. Ce progres est toutefois nettement plus
sensible pour quatre d'entre eux. L'absence de K...,
en mai, interdit d'apprecier entiere.ment les pro-
gres.

INTERPRETATION

Pouvons-nous dire que k modulation des groupes
a permis un progres ?

I - Appreciation quantitative

Si l'on considere la premiere situation, puis la
situation finale, l'on constate que les emissions des
enfants sont passees de 43 a 105 puis a 170 et
que les emissions des enfants les moms loquaces
sont passees de une emission a 16 pour M... et
de, pas d'emission a 6 pour K... Wait absent en
mai).

Nous pouvons transcrire ces informations sur une
nouvelle figure :



nombre
d'interventions
50

40

47-
44-
41-

30

38-

31- /

20

29-
27- //

//
---

//
- --1-

/.

././

10

16-
14-
13-

/ ///

//
//

.

/

3

9-
6-
2-
1-

*--...., --__
.

Maitresse
N
K

Les progres des enfants sont evidents. On peut
penser qu'ils sont le resultat d'une demarche pe-
dagogique concertee.

En effet, si la maitresse s'est content& d'être ob-
servatrice attentive, lors de la constitution de re-
seaux sponfiines, elle a fait appel par la suite h des
procedures precises, en tenant compte de ses ob-
servations.

Afin de reduire le nombre d'enfants group& au sein
du meme reseau, la maitresse augmente progressi-
vement le nombre des possibilites de regroupe-
ment.

Cela lui permet de renforcer ses premieres obser-
__ vations et d'intervenif plus specialement aupres des

enfants s'exprimant , ,

T

Elle les regroupe autour d'elle et joue le role de
leader le plus discretement possible.

Parallelement, elle s'attache a rechercher tout ce qui
peut les valoriser aux yeux des autres, dans quelque
domaine que ce soit. Il s'agit d'une mise en confiance
qui est pour eux essentielle Chacun, de ceux qui de-
meurent peu aptes aux echanges verbaux, reussit
au moins dans un domaine ; it faut l'aider a en
prendre conscience afin de creer chez lui le besoin
de communiquer : it devient le centre d'un reseau
de communication dans lequel il est competent.

Ainsi K..., a participe a la realisation d'un dessin
collectif dont il avait fait un projet admire de tous,
ce qui a necessite de nombreux echanges verbaux.
C..., qui reussissait des modelages interessants a
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souvent psis la e direction ) de l'atelier de modelage
pour expliquer aux autres enfants sa technique tres
personnelle et les aider a ameliorer leurs propres
realisations.

N... a souvent anima le groupe qui s'etait propose
de rechercher des evolutions possibles en vue de la
mise au point d'une danse.

Il se produit alors une sorte de rupture du blocage
individuel et des ce moment, la maitresse se retire
et insere dans le groupe qui demeure en marge du
groupe-classe, un autre enfant qui jouera a son tour
le role de leader discret : ce dernier sera choisi avec
soin parmi les s volontaires ).

faut que sa comprehension de la situation de
l'activite intellectuelle qui en decoule, ses aptitudes _
relationnelles, ses liens affectifs avec les autres jus-
tifient son acceptation par le groupe. Cependant, it
ne doit pas s'exprimer avec trop de volubilite et
d'autorite afin que tous souhaitent et puissent par-
ler.

Autant que possible, it faut changer souvent de lea-
der, afin qu'un brassage de la classe s'amorce pro-
gressivement.

Vient alors le moment d'operer en sens inverse, et
d'integrer peu a peu aux autres groupes, ces enfants
devenus plus mars d'eux ; a ce stade, ils sont acceptes
sans heurt.

II - Appreciation qualitative

L'Institutrice peut prendre appui sur l'intentionna-
lite et refficacite des echanges.

a) A qui se sont adresses les enfants ?

Lors de la premiere observation, on constate, si
l'on tient compte des cc adresses ) des emissions, que
sur l'ensemble des emissions enfantines, une seule
s'adresse a un autre enfant, 40 s'adressent a la
maitresse.

Parmi celles-ci, 9 ne constituent pas une reponse.
Donc 10 emissions peuvent etre interpretees comme
revelant un debut d'initiative individuelle.

Nous relevons a la deuxieme observation, 2 echan-
ges entre enfants et 102 emissions a la maitresse D.
Parmi celles-ci, 77 ne constituent pas des reponses,
ce qui porte a 79 les emissions revelant un compor-
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tement autonome et cette meme initiative indi-
viduelle.

Lors de la troisierne observation, la maitresse se
situant hors du grgoupe, nous relevons 170 emis-
sions entre enfants qui s'adressent soit a un en-
fant (95), soit au groupe (75).

Les adresses au groupe sont apparues au tours
de la troisieme observation, alors que la maitresse
s'etait effacee. Elles se repartissent entre 20 et 9.
La repartition de ces adresses est plus equilibree
que celle des echanges entre les enfants. Elle in-
dique une progressive liberation de chacun au sein
du petit groupe.

re

b) Y a-t-il evolution dans le contenu, le style et les
conduites enfantines ?

La lecture des corpus et les remarques des obser-
vateurs sont significatives quant a un progres que
tout pedagogue constatera :

La qualite de l'ecoute s'est amelioree des le mois de
mars les silences, embarrasses, inquiets, e vides
au debut sont devenus, des mars, moins importants
et surtout Justifies par la reflexion et l'ecoute. Toute
la mimique, ainsi que la nature des propos tenus,
le montrent.

Ce que les institutrices appellant le cc langage pa-
rallele v qui releve de l'egocentrisme, cede la place,
des le deuxierne essai, a une conduite differente :

si des propos se chevauchent, ce chevauchement
est du uniquement a la conviction et a l'impatience
des locuteurs s'adressant a autrui mais n'ayant pas
encore acquis la discipline necessaire.

La coherence des propos tenus dams le groupe est,
lors de la premiere observation, en grande ptie
due a la maitresse. Lors de la deuxierne, par contre,
la logique de la conversation se maintient d'un bout
a l'autre du corpus. Chaque enfant, par ses emis-
sions verbales et son comportement, l'assurant spon-
tanement.

En resume, si l'on s'en tient aux progres quanti-
tatifs, de meme que si l'on considere la qualite des
emissions, lesquelles ont visibiement evolue dans
le sens de l'initiative individuelle, de la liberation
du comportement de chacun, de la coherence des
propos tenus au sein du petit groupe, l'on peut dire
que l'amelioration esperee est bien realisee.



Peut-etre des pedagogues penseront-ils que cette
amelioration est tout simplement due a l'evolution
de l'enfant qui grandit, et qu'elle aurait eu lieu
quelle que snit Porganisation.

D'autres penseront que des resultats comparables
peuvent etre obtenus avec une c bonne maitresse
peu soucieuse cependant de faire evoluer les grou-
pes.

Nous ne le pensons pas. En effet cinq mois a peine
separent la premiere de la derniere observation

et l'on salt bien que des enfants aussi math-
festement en difficulte en decembre ne progressent
pas aussi rapidement sans autre influence
en grandissant. Le nombre des echecs au CP le
prouve.

De ce laps de temps, il faut retirer 23 jours de
conge. L'experience recouvre au total 99 jours de
classe. Aucun pedagogue averti ne peut pretendre
que dans une classe maternelle de 39 enfants dont
36 en moyenne sont presents, il suffit d'être une
maitresse attentive pour amener a la communi-
cation verbale veritable, en 99 jours, 5 enfants qui
ne s'expriment pas..., sans negliger les autres :

tous les enfants beneficiant, en tous domaines, de
la pedagogie propre a cette section.

Enfin d'ucuns penseront peut-etre qu'il aurait suffi
de creer les groupes spontanes et de les laiser
seuls. La simple observation de la vie de tous les
jours a montre que d'octobre a decembre, ces
enfants ne s'exprimaient pas, qu'ils soient en petits
groupes, ou au sein du groupe-classe. A peine re-
pondaient-ils a la maitresse. Jamais une initiative ;
un changement dans ces conditions keit bien peu
probable. Remarquons d'ailleurs que jamais l'insti-
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tutrice n'est intervenue sans y etre contrainte par
Pattitude des enfants, les mimiques, les silences.
Les progres rapides (voir figure IX) montrent bien
qu'en un premier temps son intervention etait in-
dispensable. Elle n'a pu la reduire et la supprimer
que lorsque les premiers obstacles sont tombes et
que le groupe a pu avoir une vie propre. Un leader
discret a pu prendre alors le relais.

Peu a peu et jusqu'a la fin de l'annee, le brassage
avec les enfants ayant des le debut manifesto
Pappetence a la communication verbale, a soutenu
les progres. L'aptitude a la prise de parole et le
gout de l'expression verbale ne presentaient plus
de notables differentes d'un enfant a l'autre lors du
passage de tous au CP.

CONCLUSION

Nous avOns essaye de soumettre aux faits, sur notre
terrain experimental, Phypothese selon laquelle
nous pouvons ameliorer le niveau et les structures
de la communication verbale en amenageant ra-
tionnellement des reseaux de locution. Cette pre-
miere tentative de verification nous apporte des
resultats tels que nous nous trouvons encourages
dans notre entreprise :_une modulation rationnelle
des reseaux ameliore effectivement les structures
de la communication verbale.

Il nous faut maintenant rechercher les divers as-
pects de cette modulation et les soumettre a une
observation affinee, ce que nous nous proposons
de realiser.
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III. - DESCRIPTION- ET FORMALISATION
DES STRATEGIES PEDAGOGIQUES
MODULEES EN FONCTION DES OBJECTIFS
ET DE L'HYPOTHESE D'ACTION

Yvonne STINDEL

Solange GRIBET

Andree TEURLAY

TERRAIN EXPERIMENTAL DE BONDY
f.

Ces nouvelles perspectives d'experimentation exigent que soit degagee la « variable D, laquelle apparait
au niveau de la modulation des reseaux, telle qu'elle a ete observee sur le terrain.

11 nous a done paru utile, en un premier temps, de chercher a decouvrir l'organisation qui sous-tend
la modulation effectivement pratiquee par la maitresse au tours de l'amiee scolaire.

I QUELLES SORTES DE RESEAUX
FONCTIONNENT DANS LA CLASSE ?

1. Regroupements de tous les enfants de la classe
centralises par l'institutrice

Le temps consacre a ces regroupements est de
45 minutes par jour.

Ces moments sont importants et reserves a la dy-
namique du groupe-classe pour assurer sa cohesion.
Ces regroupements ne constituent pas en fait, de
vrais reseaux.

2. Reseaux qui se font et se defont librement
sans aucune contrainte

Pendant la recreation - 60 minutes par jour.

3. Reseaux constitues selon certaines contraintes

Au mois d'octobre, ils occupent 50 minutes par
jour. Ces contraintes sont :

Le lieu : l'implantation materielle de coins d'ac-
cueil ou d'ateliers est susceptible ou non de mo-
difications.

Les filches :

multiples,

proposees soit par la maitresse, soit par un en-
fant, ou un groupe d'enfants.

Le voisinage : impose ou non

Le choix de l'enfant peut porter sur le lieu, ou
sur la tache, ou sur le voisinage.

4. Reseaux imposes : situations d'apprentissage

Au mois d'octobre, 215 minutes par jour.

Its sont constitues
soit par groupes de rythmes d'acquisition,
soit par activites specifiques (lecture, logique, lan-
gage oral).
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Rapports relatifs a la duree de fonctionnement
des differents reseaux, sur une journee d'octobre

Groups-classe 45 mn ( 1 h. 45 par jour
jl toute ranneeAucune contrainte 60 mn

Certaines contrain-
tes .

_
50 mn

Situations d ' ap-
prentissage .., 215 mn

La modulation rationnelle des reseaux n'intervient
pas :

lorsque les enfants sont en grand groupe
et lorsqu'ils n'ont a obeir a aucune contrainte.

Durant toute l'annee, le temps reserve a ces deux
possibilites de regroupement offertes aux enfants,
est constant : 1 h 45 mn. Nous n'en tiendrons pas
compte par la stuite, puisque seule, nous interesse
ici la mddulation rationnelle des reseaux.

II - COMMENT APPARAIT LA MODULATION
RATIONNELLE DES RESEAUX ?

A - Dans le temps

Le tableau I fait ressorth, dans la colonne de
gauche :

le decoupage du temps reserve dans une journee
A la modulation des reseaux :

a) reseaux constitues selon certaines contraintes
(semi-spontaneite) ;

b) reseaux imposes en vue d'une situation d'ap-
prentissage ;

l'evolution de ce decoupage au cours de l'annee.
On remarque l'importance croissante du temps
consacre aux reseaux constitues selon certaines
contraintes (a) par rapport a celui reserve aux si-
tuations d'apprentissage (b) qui diminue parallele-
ment.

Exemple
en octobre
en mai
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(a)
50 mn
2 h 35 mn

(b)
3 h 15 mn
1 h 30 mn
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Cette augmentation suit les progres des possibilites
d'inter - communication des enfants et revele une
evolution dans le sens de l'autonomie et de l'eman-
cipation.

B - Dans l'espace

Porte1) La modulation porte sur la multiplicite crois:-
sante des _reseaux inducteurs constitues selon cer-
taines contraintes (a).
Modulation de l'organisation materielle au moment
de l'accueil du matin : voir tableau II : reseaux
d'accueil.

2) La modulation est due a l'augmentation pro-
gressive du nombre de coins d'activites oil les en-
fants se regroupent occupes a un apprentissage
dirige et pouvant fonctionner en autonomie.
C'est ce qui explique sur le tableau I (modulation
rationnelle des reseaux) la diminution de temps
reserve a cet apprentissage necessitant la presence
de la maitresse.

C - Selon leur nature

Dans la partie de droite du tableau I (modulation
rationnelle des reseaux),.nbus indiquons le moment
d'apparition des leaders-enfants.

Il est a noter que les interventions de la maitresse
se maintiennent jusqu'a la fin de l'annee, mais sont
de moins en moins frequentes.

C'est en decembre que pour la premiere fois la
maitresse se retire d'un groupe au profit d'un
enfant capable de tenir le role de leader : il est
choisi par elle, parmi ceux qui manifestent le plus
d'appetence a la communication verbale.

En mars, il peut etre remplace de temps en temps
par un autre enfant qui commence a se reveler
capable de joiler mpmentanement ce role.

III - MODULATIONS DES INTERVENTIONS
DES ENFANTS-LEADERS

Un enfant, pour devenir a bon leader », doit pos-
seder certaines qualites :
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ouverture sympathique a l'autre, patience, dis-
cretion,

grande possibilite d'ecoute,
capacite de maintenir la consigne ou le projet

de depart,
dynamisme.

PREMIERE MODULATION

Un « bon leader » remplace la maitresse

Des le mois de decembre, la maitresse croit deceler
ces qualites chez trois enfants et elle leur delegue
son role centralisateur.

Les interventions des enfants sont toujours moms
contraignantes que celles de la maitresse, et ils
permettent ainsi a certains de se liberer.

Le nombre des enfants-leaders s'enrichit a mesure
que les enfants perdent leur timidite ou acquierent
de la maturite. Its sont capables de tenir ce role en
toutes circonstances.

DEUXIEME MODULATION

Un leader momentanement efficace

peut supplier la maitresse ou le leader precedent
Vers le mois de mars, parmi les enfants les plus
defavorises sur le plan verbal, certains se revelent
capables de reussites ou de performances dans un
domaine particulier (dessin, travail manuel...) que
la maitresse a valorisees chaque fois que cela a ete
possible, au tours des semaines precedentes.

Elle fait l'hypothese alors que chacun d'eux, dans
son domaine précis, est devenu capable d'exprimer
ses idees et de critiquer celles des autres : elle
l'invite alors a jouer momentanement le role de
leader.

Pour eclairer ce point, quelques exemples

K.:., qui reussit tres bien les dessins au crayon
noir, se charge d'un petit groupe d'enfants voulant
confectionner une bande dessinee relatant le film
du Carnaval, a nos correspondants. Il explique
comment tracer les yeux et la bouche selon que

l'on veut a faire rire D, « faire peur u, et comment
dessiner les jambes pour que les bonshommes aient
Pair de courir ; it dit aussi qu'il sait leur faire
donner la main ; et it propose de faire les a grosses
tetes u vues dans le film en enumerant ce qui l'a
frappe pour chacune.

N..., a toujours des suggestions a faire quant a
l'organisation d'eyolutions dans le preau, a partir
de sequences musicales connues. Elle prend en
charge un petit groupe d'enfants et explique a cha-
cun ce qu'il devra faire : deplacements, attitudes,
mouvements...

IV - LES SITUATIONS

Sur le plan pedagogique, notre experience de mo-
dulation des reseaux de communication telle que
nous l'avons formalisee dans ce dossier, s'appuie sur
une option qui fait apparaitre une condition neces-
saire a l'efficacite de notre intervention ; la a peda-
gogie du projet Yi

Nous tentons actuellement d'approfondir cette de-
marche en fonction des motivations profondes des
enfants et des motivations que nous pouvons induire
dans nos classes.

La a pedagogie du projet D inclut des a situations-
problemes ,) qui peuyent etre traitees soit sur le
plan ideation, soit sur 'le plan action, chacune be-
neficiant d'un va et vient continuel.

9a

Situation-probleme

1

projet (ideation)

1

essai de realisation (action)

reussite echec

nouveau probleme (ideation)

1

... etc.
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V - DIFFICULTES DEVANT ETRE
SURMONTEES PAR LA MAITRESSE
POUR PARVENIR A CETTE MODULATION
DES RESEAUX

Le nombre important d'enfants fait que :

Petablissement des fiches d'observation neces-
site plusieurs semaines au depart ;

le bruit est difficilement supportable au debut
de Pannee ;

la repartition des enfants au sein des differents
groupes est delicate ;

l'observation continue de ces enfants est un
souci constant pour la maitresse ;
--Pespace dont la classe dispose se revele trop
restreint tout au long de l'annee.

Le choix des situations-problemes

n'offre pas de difficultes au niveau du projet qui
reste le plus souvent propose par les enfants, ou
en relation avec le calendrier.

Par contre, au cours de l'exploitation de ce theme,
la maitresse doit :

prevoir les situations pour chacun des groupes ;
observer ce qui s'y passe ;
modifier cette organisation si le besoin s'en fait

ressentir.

La connaissance exacte des propos echanges en
dehors de la presence de la maitresse est toujours
difficile.

Utilisation du magnetophone

Cet instrument a le grand avantage d'être fidele
mais it presente des inconvenients :

difficulte de saisir les propos qui se chevauchent,
impossibilite, tres souvent, rde connaitre les

adresses.

Presence d'un rapporteur-enfant

Il accepte de jouer ce role volontairement mais,

it oublie des propos ou les &forme,

a parfois du mal a s'exprimer et a etre ecoute.

Nous avons tente de faire fin avril le .bilan des pro-
gres realises par chaque enfant de la classe, apres
notre travail sur la modulation des reseaux ; voir
tableaux III et IV. Sur ce dernier en superposant les
2 caches joints (feuillets 2 et 3) on comorendra le
sens de notre bilan.

(Les tableaux III et IV ne different que dans la pre-
sentation.)
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I. - TRAVAUX DU GROUPE PHONOLOGIE

Qui dit recherche « appliquee o pose implicitement
une recherche theorique ,anterieure a l'application.
Et l'on peut reprendre a propos de la linguistique,
comme de toute autre discipline, le mot de Piaget :

n'y a pas de psychologie appliquee, mais...
toute bonne psychologie est susceptible d'appli-
cations o (1). Nous nous efforcerons donc d'appli-
quer a la recherche pedagogique ce que nous pen-
sons etre une « bonne linguistique o. En effet, it
n'est guere possible de poser correctement un pro-

- -bleme pratique sans s'etre interroge sur les bases
theoriques qui permettent de le formuler puis d'en
rechercher la solution. Theorie et pratique, ou en-
core recherche fondamentale et recherche appliquee
se stimulent et se fecondent mutuellement. Mais une
fois motive a orienter sa recherche dans une cer-
taine direction, le theoricien doit etre autorise a
prendre la distance necessaire vis-a-vis des cir-
constances qui ont fait naitre cette motivation et a
conduire ses travaux en toute liberte. Une fois
la theorie etablie, theoricien et praticien peuvent
passer ensemble a l'etude de ses modalites d'appli-
cation. !

On n'oubliera cependarit pas que, n'etaient les mo-
tivations d'ordre pratique, les recherches theoriques
specifiques n'auraient pas ete entreprises. On peut
donc dire que, si elles ne se presentent pas comme
des recherches pedagogiques a proprement parler,
elles en sont le prealable riecessaire et, de ce fait,
trouvent tout naturellement leur place dans un-ser--- -
vice des etudes et recherches pedagogiques, seul
lieu oil theoriciens et praticiens peuvent se ren-
contrer et mettre en commun leurs efforts et leurs
experiences en vue d'accomplir cette tache : mieux
enseigner, et de meilleures choses.

Au tours de l'annee 1971-1972, j'ai collabore, au
sein de l'equipe LAURENT-DELCHET, aux travaux
du groupe Phonologie, en tant que linguiste. Simone
PERRON, directrice d'ecole maternelle a Choisy-le-

(1) Psychologie et pedagogie, Paris, Denoel, 1969, p. 16.
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Roi, a elabore en tant que membre de cette equipe
depuis 1967, elle-meme son champ de recherche pe-
dagogique. Son information linguistique repose, au
depart, sur deux annees de recyclage, d'abord dans
le cadre du seminaire organise a 1'I.N.R.D.P. en
1967-68 sous l'egide de la 4° section de l'Ecole pra-
tique des Hautes Etudes, puis dans les groupes de
formation permanente de l'universite Rene-Des-
cartes. Cette information n'a cesse de s'enrichir
depuis, tant par l'observation des enfants de son
ecole, que par Pelargissement et l'approfondisse-
ment des lectures theoriques qui lui ont permi
d'interpreter les resultats de ses observations pour
deboucher sur une exploitation proprement peda-
gogique. Elle a ete aidee dans ce travail par Marie-
Christine DROIN, orthophoniste, Maitrise de Psy-
chologie, elle-meme membre de requipe I.N.R.D.P.
Dans un premier exposé, j'essaierai d'envisager tout
ce qui intervient dans la communication humaine
pour arriver a mieux cerner ce qui est specifique
du langage articule.

Je presenterai ensuite ce qui nous est apparu comme
la base theorique indispensable pour saisir la portee
de la recherche PERRON, a savoir le systeme pho-
nologique du frangais tel qu'on peut le degager de
diverses etudes.

Je terminerai par tine presentation de 1'ALFONIC,
alphabet phonologique de preapprentissage de la
lecture (2).

Ma « bonne linguistique » est la linguistique fonc-
tionnelle dont on trouve l'expose dans les Elements
de linguistique generale d'Andre MARTINET,
P.U.F., Paris, 1967. Nous n'avons touché que les
trois premiers chapitres, soit 100 pages. Nous in-
vitons les lecteurs novices, mais desireux de s'ini-
tier, a s'y reporter. On lira avec soin le chapitre I,
pour bien assimiler le principe de la double arti-
culation (§ 1-8 et suivants).

(2) Voir Documents complementaires (V - 3 - 4).
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II. - A PROPOS DES FACTEURS NON-LINGUISTIQUES
DANS LA COMMUNICATION HUMAINE

Lorsqu'un linguiste dit a des enseignants que l'in-
tonation n'a pas de valeur linguistique en frangais,
it souleve une vague de protestations. Dans les
eceles maternelles surtout, oiz la langue est encore
assez fruste, on pense communiquer beaucoup par
l'intonation et meme le geste. Et l'on parle volon-
tiers de t codes 0 a propos des divers champs d'ac-
tivites proposes aux enfants. Autrement dit, on
s'interesse a la communication entre les enfants
et aux moyens semiologiques propres a assurer et
favoriser cette communication.

Mais qui dit communicaWIn ne dit pas necessai-
rement langue et s'il ev; 1 t w qu'une langue a pour
fonction centrale d'être un instrument de commu-
nication, it ne s'ensuit pas qu'il y ait langue chaque
fois qu'il y a communication. Il conviendra donc de
rechercher, dans toute etude de la communication,
la part des facteurs linguistiques et non linguis-
tiques qui, dans un cas particulier, ont permis d'as-
surer le succes de. ce que Saussure a appele l'acte
de parole.

Adaptant la contribution de Mary RITCHIE KEY,
Preliminary Remarks on Paralanguage and Kine-

sics in human Communication » (1), nous nous
concentrerons sur les facteurs non-linguistiques.

Lorsqu'une communication s'etablit entre deux per-
sonnes, la production des phrases echangees est
liee etroitement a d'autres manifestations de
comportement. Si la communication des informa-
tions a proprement parler se fait essentiellement
par des moyens linguistiques, l'expression des emo-
tions et de l'humeur du sujet est transmise avant
tout par des moyens paralinguistiques et cinetiques
(Kinesics, parfois traduit par kinesique).

Mary KEY distingue donc, dans l'acte de commu-
nication!' trois qc canaux » qui peuvent etre em-

(1) La linguistique, vol. 6, fasc. 2, 1970.
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pruntes isolement, successivement ou simultane-
ment : paralinguistique, cinetique, linguistique.

Le paralangage comprend toutes les productions
vocales non-verbales telles que sifflements, gro-
gnements, imitations (de cris d'animaux, par exem-
ple) ; tout l'eventail des modifications qui appa-
raissent dans la parole telles que les variations dans
la qualite de la voix qui peut se faire sepulcrale,
geignarde, gloussante, gouailleuse, etc... ou dans
le timbre, grave ou suraigu, les hesitations, la rapi-
dite ou la lenteur du debit.

Par einetique, on entendra tout ce qui resulte d'un
deplacement des muscles ou des os, a l'exception de
ceux dont la mise en jeu produit la parole, toutes
les actions, physiques ou physiologiques, les re-
flexes automatiques, les jeux de physionomie et les
gestes qui constituent le repertoire du comporte-
ment humain.

L'importance de tout cela dans la communication
humaine a ete reconnue depuis longtemps. Mais on
est en face d'entites extra-linguistiques, qui trou-
vent cependant leur place dans le cadre d'une
theorie generale des signes, a savoir en semiologie.
Il existe une litterature abondante qui temoigne
de l'interet que suscite le sujet, mais it y regne un
profond desordre et ce qui manque c'est un cadre
theorique dans lequel placer l'etude et la discussion
de la communication non verbale en relation avec
le langage articule. C'est ce que Mary KEY nous
propose.

Nous transposerons les schemas proposes par Mary
KEY dans la terminologie de Luis PRIETO. Nous
dirons donc avec ce dernier que « En pronongant
ou en ecrivant une phrase, en ecrivant sur le ta-
bleau noir une formule mathernatique, en allumant
le clignotant d'une voiture, en utilisant le baton
blanc des aveugles, ... on produit des signaux... un
signal est un instrument servant a transmettre des
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messages. Or, transmettre un message, cela veut
dire etablir un des rapports sociaux qu'on appelle

information », t interrogation D ou ordre » :

l'emetteur d'un signal, c'est-a-dire celui qui le
produit... declenche ainsi ce qu'on appelle R un acte
semique D (1). D

Nous voyons done que R Pacte de parole D est un
cas particulier d'acte semique. Selon Mary KEY,
l'acte semique comporte le signal produit et tout
un complexe de comportements qui accompagnent
qu'on le veuille ou non la production du signal et
qu'on designera simplement par comportement. Elle
nous propose le modele suivant :

MODELE DE DESCRIPTION
DU COMPORTEMENT NON-VERBAL

Premiere formule de Pacte semique :

(signal)

(comportement).

Signal --> couleur, drapeau, fleur, encens, panneau
routier, rameau cotute...

La formule veut dire qu'c un acte semique doit
etre lu ou est defini comme un signal et/ou un
comportement D. La fleche indique que tout ce qui
est a setiroite est egal a ce qui est a sa gauche
ou le definit. Il peut y avoir ou ne pas y avoir
signal ; il peut y avoir ou ne pas y avoir compor-
tement : il doit y avoir au moires l'un des deux,
sinon il n'y a pas ,acte semique. Les points de sus-
pension indiquent que l'inventaire n'est pas ferme.

Une communication directe est exprimee dans le
comportement, une communication indirecte dans
le signal.

Avec la formule suivante, nous approchons le point

central de l'article :

Substitut code non verbal du
Comportement --> langage

Acte semique -->

Acte verbal

Acte non verbal.

(1) Luis PRIETO, Messages et signaux, Paris, PUP, 1966,
p. 9.
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Le comportement affecte trois aspects de la commu-
nication directe 1) la langue, 2) le paralangage,
3) la cinetique. On peut identifier acte verbal avec
langue, et acte non verbal et substitut code du
langage avec paralangage et cinetique. Les facteurs
non verbaux constituent une part importante de
la difference entre ecrit et parle: A remarquer : les
parentheses de la formule indiquent que substitut
code non verbal du langage et aete verbal sont
facultatifs : chacun peut ou non apparaitre, en
revanche, l'acte non-verbal se produit necessaire-
ment. En d'autres termes, il est possible a un etre
humain de communiquer quelque chose, a lui-
meme ou a autrui, sans recourir a des mots, mais
it faut qu'il y ait une quelconque manifestation
dans le comportement : attitude, geste, jeu de phy-
sionomie ou bruit.

Les substituts codes non-verbaux du langage sont
des systemes assez riches pour pouvoir, dans une
certaine mesure, se substituer aux langues natu-
relles. On peut les grouper en :
1. Langages par gestes : langage des sourds-muets,
langage gestuel des Indiens d'Amerique, langage
gestuel australien, langage des trappistes, codes ges-
tuelsemployes dans les chains de montage.
2. Langages paralinguistiques, tels les langages
siffles.
3. Langages combinatoires : langage tambourines,
gong, etc.
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De tous ceux-ci, des langages des sourds-muets sont
de loin les plus complets.

Vient ensuite une formule assez complexe qui rend
compte de l'acte verbal et des traits paralinguis-
tiques concomitants comme suit :

Les composantes verbales de Pacte verbal compren-
nent des interjections (ouf !, au secours !, zut, etc.),
des enonces (preclicat et expansions), Pintonation
linguistique.

Dans les composantes non-zulaales figurent Pinto-
nation, paralinguistiqu.e (variation de force, d'in-
tensite ou de longueur a valeur emotionnelle ou
expressive), les modifications paralinguistiques (on
parle sur un mode strident, rude, uni, geignard,
etc.), les accessoires paralinguistiques (tels un brin
d'herbe ou une membrane que l'on place sur les
levres pour modifier les sons produits, tout ce
qu'on utilisera pour deguiser sa voix, de la feuille



de papier tendue sur un peigne au mouchoir ou
a tout autre objet).

Le frangais ne connait pas, a proprement parler,
d'intonation linguistique, les trois contours melo-
diques montant-interrogatif, descendant-affirrnatif
et uni etant rarement utilises pour distinguer des
enonces et ne constituant jamais le moyen unique
a la disposition des sujets.

L'acte verbal n'apparait pas dans certaines condi-
tions que l'on peut definir : quand le silence es;
necessaire (a des obseques, pendant une production
theatrale, lorsque la communication avec les ac-
teurs en scene doit s'etablir par gestes, pendant
le tournage d'un film...) ; lorsque le bruit ambiant
s'oppose a la parole (dans une usine, le contre-
maitre peut donner ses instructions par gestes).
L'acte verbal ne se produit pas lorsque les mots
ne seraient pas convaincants. Un bon cri a des
chances d'amener un secours plus rapide que la
phrase « Je crois qu'on me vole mon sac ! ». Dans
des situations familieres, intimes, l'acte verbal laisse
place a un hochement de tete ou un clip d'ceil.
Enfin, Pernotion peut couper la parole et il est des
circonstances oiz les mots rompraient le charme de
l'instant.

L'acte non verbal, auquel nous venons maintenant,
est constitue par certaines tranches du comporte-
ment humain dont Mary KEY fait la matiere merne
de son etude.

On envisagera d'une part la posture, les jeux de
physionomie, les comportement qui accompagnent
la manipulation d'objets qu'on designera comme
des accessoires cinetiques, d'autre part l'acte para-
linguistique et l'acte cinetique qui sont susceptibles
de se manifester en meme temps ; il est merne pos-
sible que plusieurs apparaissent simultanement.

La posture se refere a la position du corps et des
membres au moment de la communication. On iden-
tifie trois postures de base : genoux plies (position
assise, accroupie, agenouillee, etc.) position allon-
gee (sur le dos, a plat, sur le ventre...) ,position
debout (analysee en 4 types fondamentaux : ap-
proche, retrait, gonflement, contraction).

La multitude des termes lexicaux utilises en refe-
rence aux 3 postures de base donne une idee de
leur valeur de communication : se trainer, se vau-
trer, se percher, s'effondrer, s'accroupir, flaner, se
poser, s'etirer, s'appuyer, se coucher, se pencher
ou etre au garde-a-vous.

On tiendra compte, dans Pappreciation de la pos-
ture, de la culture, de Page, du sexe, de Penergie
de l'individu. Ce n'est qu'apres avoir replace une
variete dans son contexte culturel qu'on pourra en
donner une interpretation du point de vue de sa
valeur de communication.

Selon James (1932) il y a correlation entre ex-
pression du visage, gestes, postures. On est justifie
a les etudier separement, mais on doit tenir compte
de l'ensemble quand on s'attache a la fonction d'ex-
pression. Il recluit a 4 types fondamentaux les
374 postures qu'il a inventoriees : approche, retrait,
gonflement, contraction. L'approche impliquerait
attention, interet, observation, curiosite ; le retrait
ou recul, negation, refus, repulsion, clegotit ; le
gonflement (poitrine bornbee, torse et tete dresses,
epaules levees) fierte, suffisance, arrogance, amour-
propre, declain ; la contraction (tronc dejete en
avant, tete courbee, epaules tombantes et poitrine
rentree, silhouette retrecie, recroquevilge), depres-
sion, humiliation, abattement, decouragement, de-
confiture.

A Pinterie.ur de ces categories, it y a des sous-
ensembles qui peuvent chevaucher dans l'expression
des emotions : ,ainsi, la position des mains, dans
l'approche : paumes tournees vers le haut : accep-
tation, offrande, flatterie, supplication, sollicitation,
humiliation ; paumes en avant : repulsion, defense,
opposition, commandement, desapprobation ; pau-
mes tournees vers le sol : apaisement, moderation,
benediction.

L'expression du visage peut etre neutre, detendue,
tendue, levee, tombante. On l'a peu etudiee en
rapport avec les autres composantes du langage
corporel et la langue. On peut cependant etablir
un lien entre expression du visage et de la voix.
Des experimentations ont ete menees sur un petit
nombre de categories fondamentales : joie, crainte,
clegoat, colere, surprise, tristesse, passivite, deter-
mination, respect, interrogation, meditation, ennui.
Il est parfois necessaire de mentionner les artefacts
ou les objets manipules au cours de l'acte semique
dans la mesure ou cela contribue de fagon perti-
nente a la communication : on ne pourrait decrire
les comportements de Churchill sans mentionner
son cigare.

Les actes paralinguistiques et cinetiques sont de
divers types : lexical, descriptif, corroboratif, orne-
mental, accidentel.
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Le type lexical comporte les manifestations non-
verbales pourvues d'un sens et qui peuvent fonc-
tionner sans le soutien de la parole. El les peuvent
se substituer a un acte de parole, sont apprises
comme des signes arbitraires et constituent des in-
ventaires variables selon les cultures. On peut en
faire des dictionnaires.

Le type descriptif est, par nature, illustratif : figu-
ratif : trace clang l'air, indicatif d'une forme ou
d'une taille ; symbolique, tel les deux doigts portes
aux levres pour reclamer une cigarette ; imitatif,
comme l'onomatopee. Il apporte au dialogue un
supplement plus c accrocheur b pour l'oeil ou pour
Poreille.

Le type corroboratif donne plus de force et de
conviction a l'acte de parole (coup sur la table
pour souligner un point du discours, poing leve a
l'appui d'une declaration courroucee...).

Le type ornemental, non exige par les besoins de
la description ou de la mise en valeur, rend plus
attrayante la parole, stimule l'attention et invite
A la reponse. Son etude en rapport avec les types
de personnalite et d'autres traits individuels ferait
l'objet d'un chapitre Idiolecte et Idio-mouve-
ment (1).

Le type accidentel n'apporte aucune contribution
a l'acte semique. Ainsi on peut se trouver de croiser
les jambes ou de faire un mouvement quelconque
au moment oil on prononce a chut u ou c atten-
tion ), . Mais it n'est peut-etre pas accidentel en re-
ference au comportement general de l'inclividu. Il
peut apparaitre comme une communication invo-
lontaire. Par rapport a la signification lexicale du
dialogue considers, c'est un acte fortuit qui pour-
rait etre considers comme une activite aleatoire.
La co-occurrence d'actes verbaux et non-verbaux
dans la communication doit etre analysee diffe-
remment suivant qu'elle se manifeste toujours ou
non dans une culture donnee ou chez un individu
donne.

La combinaison d'actes paralinguistiques et eine-
tiques peut semanifester dans un acte semique sans
parole : l'acte non verbal de signification c non />
chez les Arabes levantins comporte trois traits et

(1) Par idio/ecte, on entend ranalyse du comportement
linguistique d'un individu. L'idiomouvement serait donc
l'analyse du comportement gestuel, au sens large, de
divi du.

114

104

it suf fit d'un seul des trois pour dire non : a) re-
lever legerement la tete ; b) lever les sourcils et
arrondir les levres ; c) produire un clic (2) contre les
alveoles (note par Brewer).

Alors que les types lexicaux sont independents des
langues et peuvent fonctionner comme substituts
d'une langue, les autres types sont des comporte-
ments concomitants qui se combinent avec les ele-
ments lexicaux (verbaux ou non-verbaux) ou meu-
blent le silence, de fawn plus eloquente que la
parole, entre les phrases ou les repliques d'un dia-
logue. Mais ils n'ont pas de sens en eux-memes et
on ne pourrait pas en dresser un inventaire lexical.
Its ajoutent pourtant certaines dimensions au
comportement de type lexical (ils contribuent donc
A la signification). Complements indispensables, ils
sont pourtant, par nature, accessoires. On notera
que la presentation de ces types progresse selon
une echelle semantique decroissante. On entrevoit
un continuum du voulu au non voulu de l'ins-
titutionnel au spontane.

L'acte paralinguistique quelque chose de vocal
peut ou non se manifester dans l'acte non-verbal.
Il se produit toujours au moires un acte cinetique.

On ne voit pas encore tres clairement quel statut
donner a certains traits : verra-t-on dans un mou-
vement d'epaule un acte cinetique ou un trait de
la posture ; dans un hochement de tete, un trait
de l'expression du visage, un trait de la posture
ou un acte cinetique ?

A ce point de son expose, Mary KEY s'interroge
sur la possibilite et les moyens de donner un trai-
tement scientifique des comportements non ver-
baux. Sans doute s'est-elle efforcee de grouper les
faits, gestes et bruits en classes, mais l'observation
est difficile en matiere de comportement humain,
d'abord parce qu'on doit considerer un grand nom-
bre de variables et que quelle que soit la volonte
d'objectivite de l'observateur, it est toujours lui-
meme un des elements de ce qu'il observe. D'autre
part, on dit que l'essentiel des emotions, des dis-
positions et des humeurs humaines passe par des
canaux non-linguistiques, mais est-on en mesure
de dire ce qu'elles sont et lesquelles d'entre elles
sont communes a l'ensemble de l'humanite ? La

(2) Cf. Andre MARTINET, Elements de linguistique gene-
rale, § 2-34. Le clic le plus familier aux Francais est ce
que l'on realise pour imiter le trot ou le galop du cheval.



colere, la joie et le chagrin semblent, en general,
faire l'objet de diagnostics exacts de la part des
chercheurs qui travaillent au milieu de gens dont
ils ignorent la langue.

Mary KEY note qu'un aspect du comportement
humain les langues a recu des linguistes
un traitement scientifique. Leurs descriptions s'ef-
forcent d'être : 1) coherentes, ou encore non-
contradictoires, 2) exhaustives, 3) simples.

Il sera profitable d'emprunter a la linguistique des
concepts tels que ceux d'interpretation, de varia-
tion, de segmentation, de redondance, de recur-
rence, d'ordre, de point d'incidence et de restric-
tion lorsqu'on les identifiera dans des actes non
verbaux.

ACTES NON-VERBAUX, PHENOMENES
SENSORIELS
ET PROCESSUS PHYSIOLOGIQUES

Les phenomenes sensoriels peuvent servir de ca-
naux de communication. C'est a leur propos que
Wiener, dans un article sur la perception, parle de
« messagers chimiques externes » et de leers effets
mysterieux dans la communication. Sa these est
que le langage des organes transmet beaucoup d'in-
formations. Hall suggere que les gaps qui parti-
cipeiit A des cultures differentes « habitent des
mondes sensoriels differents Ainsi, Podorat oc-
cupe un rang eleve dans la hierarchie des sens
dans le cadre de la culture chinoise.

Le choix d'un terme designant une fonction phy-
siologique comporte en outre l'indication d'une
attitude : boire, siroter, teter ; marcher, trainer
la patte, trotter. Certaines manifestations d'ordre
physiologique peuvent prendre la place de is pa-
role : une toux peut communiquer la tension et
l'anxiete, la critique, le doute, la surprise. Il est
de bon ton, dans des societes arabes et chez certains
Indiens d'Amerique, d'exprimer par un rot, a la fin
du repas, sa satisfaction et son appreciation de la
nourriture.

L'ACTE NON-VERBAL
ET LE LANGAGE ARTICULE

Pour comprendre la communication, verbale ou
non-verbale, on doit dans l'un et l'autre cas prendre

en consideration l'influence reciproque des facteurs
verbaux et non-verbaux les uns sur les autres, a
supposer qu'il s'agisse d'un seul acte semique, mais
it est A remarquer que 2 actes semiques peuvent
avoir lieu simultanement (cas du restaurant :

conversation avec les convives et commande au
garcon ; cas du telephone : tout en s'entretenant
avec son correspondant, on peut faire signe A ses
enfants d'aller eteindre le gaz ou d'ouvrir la porte
au chat). Le deuxieme acte semique peut etre tout
A fait non-verbal ou comporter un mélange de
comportements verbaux et non-verbaux.

Dans un aote semique A composantes verbales et
non-verbales, le non-verbal peut etre en accord
avec l'enonce et la situation ou en desaccord avec
ceux-ci. Lorsqu'il y a accord la communication
se deroule de fawn harmonieuse. Lorsqu'il y a de-
saccord, c'est qu'il y a aussi desaccord entre les
mots prononces et les sentiments veritables du lo-
cuteur, et le comportement cinetique et paralin-
guistique trahit ce desaccord et transmet le message
reel. On dit : « c'est le ton qui fait la chanson ».

La psychiatric a, depuis longtemps, identifie ces
contradictions.

Les actes cinetiques et paralinguistiques sont les
manifestations specifiques de significations cachees
par les mots. Policiers et amoureux sont A l'affilt de
ces expressions contradictoires du moi profond. Ce
genre d'investigation est comparable au jugement
de Dieu ou aux tests de verite qu'on observe dans
des societes primitives. Le detecteur de mensonge
se fonde sur l'examen de ces traits.

Certains comportemehts contradictoires peuvent
etre, en fait, une forme de politesse. A la demande
de « puis-je fumer A, au lieu de repondre a non
on renond « oui A, mais avec une expression et un
ton hesitants et plutot negatifs.

Enfin, on envisagera la possibilite de comporte-
ments incoherents et absurdes qui entravent la
communication.

« L'acte non verbal peut doubler, accroitre, illus-
trer, accentuer ou contredire les mots A (Ekman et
Friesen, p. 53). Certaines postures peuvent appor-
ter, A la qualite de la voix, des modifications non
pertinentes, A ne pas confondre avec les modifi-
cations imputables aux emotions. De meme cer-
tains actes cinetiques ou certains objets (sucer son
pouce, tenir des clous dans la bouche).
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Un acte non-verbal peut se substituer en totalite
ou en partie a un acte verbal.

En totalite : aux Etats-Unis, on frappe a la porte
pour s'annoncer, dans certains villages indiens
d'Amerique, on appelle, en arrivant. Si Pon se
contentait de frapper, ce serait impoli.

En pantie : au lieu de dire cc quel mauvais
goat ! v, on peut prononcer l'enonce incomplet

ga a un gout... D accompagne d'une grimace et
d'un mouvement de tete ou d'epaules pour faire
comprendre « mauvais goat Ces enonces inache-
ves constituent rune des differences majeures entre
parle et ecrit.

En analysant les relations entre langage corporel
et langage verbal, Birdwhistell identifie des ele-
ments equivalents d'outils grammaticaux tels que
les pronoms je, elle, it ; cela, alors, la ; des pluriels
nous, eux, elles ; des elements marquant l'espace,
la distance, le temps, le changement de direction,
la maniere, des locatifs.

Il met en evidence le lien entre des mouvements
de la tete, des yeux et des mains et les jointures
des phrases. Les trois contours intonationels fon-
damentaux : montant interrogatif, descendant ter-
minatif, uni continu, sont accompagnes de certai-
nes manifestations corporelles : ainsi un Americain
leve legerement la tete a la fin d'enonces pour
lesquels it attend des reponses. Scheflen suggere
qu'il serait possible de degager une cc theorie » pour
chaque categorie. Par exe_mple, explication, inter-
ruption, interpretation, ecoute, seraient accompa-
gnees chacune d'un mouvement de tete particu-
her.

On constate que le langage corporel delimite des
unites du discours plus grandes que la phrase. Des
changements de pose, d'expression et de geste mar-
quent ce que Scheflen appelle le Point, la Position,
la Presentation et qui correspondraient en gros au
paragraphe, a la section et au chapitre.

Les linguistes ont observe que he langage corporel
d'un sujet change quand it passe d'une langue
une autre : La Guardia, maire de New York, qui
parlait anglais, italien et yiddish, manifestait des
comportements cinetiques et paralinguistiques par-
ticuliers pour chacune de ces langues.

L'ambiguIte, qui a fait couler tant d'encre re-
cemment chez les linguistes, serait souvent levee
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en faisant intervenir les facteurs paralinguistiques
et cinetiques au meme titre que la situation.

Pour terminer, Mary Key mentionne des recher-
ches lexicales portant sur les particularites des
termes designant des notions donnees biologique-
ment » comme l'identite, le temps, l'espace, les
mouvements du corps, la vie, la peur, etc. et sur
les verbes de mouvements.

Les remarques portent :

1) sur les traits de sens qui peuvent etre inclus
ou non dans un mot : sauter impliquerait la position
verticale ; applaudir identifie Pevenement et
comporte l'indication que ce sont les mains qui
applaudissent, sans qu'il y ait besoin de les men-
tionner specifiquement ;
2) sur les restrictions de type syntaxique combi-
natoire qui peuvent caracteriser certains verbes :

sembler ne peat pas se mettre au passif. Elle pre-
sente des types de classification lexicale proposes
par certains linguistes arriericains.

L'impossibilite ou je me suis trouvee de traduire
exactement les exemples donnes met en evidence
le caractere specifique des langues : ou bien je n'ai
pas trouve d'equivalents frangais, ou bien les equi-
valents n'etaients pas sujets aux mernes contrain-
tes et aux memes restrictions que les originaux an-
glais.

***

Ti est interessant de reprendre les problemes pre-
sentes par Mary KEY clans le cadre d'une semio-
logie de la communication dont les principes d'ana-
lyse ont ete bien degages par Luis PRIETO et
Georges MOUNIN a partir des donnees de la linguis-
tique fonctionnelle.

Il convient tout d'abord de marquer « l'opposition
categorique entre les concepts cardinaux d'indice
et de signal » (1), definis comme suit par Luis
PRIETO :

L'indice est « un fait immediatement perceptible
qui nous fait connaitre quelque chose a propos d'un
autre (fait) qui ne l'est pas (perceptible) » (2).

(1) Georges MOUNIN, Introduction a la senkiologie, Paris,
Editions de Minuit, 1970, p. 13.
(2) Luis PRIETO, « Serniologie » dans Le !engage, Ency-
clopedie de la Pleiade, p.



Toutefois, les deux faits : l'indice A, et ce dont it
est l'indice, B, sont dans un rapport dit de g conti-
guite vecue » (1), c'est-a-dire que les deux co-
existent, au moins partiellernent : la fumee est
l'indice du feu, Pacceleration du pouls est l'indice
de fievre. B n'a pas le choix de produire ou non A.
g Le signal » peut etre defini comme 4 un indice
artificiel; c'est-a-dire comme un fait (perceptible)
qui fournit une indication et qui a ete produit
expressement pour cela » (2). Un panneau routier
au bord de la route est un signal ; la lampe d'un
phare est un signal ; toutes les phrases que nous
pronongons sont des signaux. Pour Prieto comme
pour Mounin, l'objet de la semiologie est l'etude
des signaux et des systernes de signaux. Elle exclut
les indices. Ceux-ci, au contraire, interessent phy-
siciens, chimistes, biologistes, medecins, psycholo-
gies, psychiatres... qui, en revanche, ne s'occupent
pas des signaux.

L'echelle de classement prow:see par Vary KEY dii
voulu au non voulu, de l'institutionnel au spontane
inclut done des signaux et des indices. Il est bien
clair que tous les comportements accidentels, ceux,
en particulier qui dementent les mots, sont des in-
dices. Qu'il soit utile de les identifier et de les
interpreter correctement ne fait pas de doute, mais
on quitte alors le domaine de la semiologie pour
entrer dans ceux de la psychologie, de la psy-
chiatrie ou de la pathologie. II est donc aussi utile
pour les specialistes de ces disciplines que pour les
linguistes et semiologues d'avoir des criteres aussi
fins que possible des comportements semiologiques.
On peut se demander a ce sujet quel statut donner
a la simulation : dans quelle mesure indices et
symptomes echappent-ils au controle de l'individu
et sont-ils la manifestation authentique des etats
ou des emotions ? Dans quelle mesure peuvent-ils
etre soit camoufles ou supprimes, soit imites pour
faire croire a l'entourage qu'on est ou non malade
ou emu. E est certain que l'education et les habi-
tudes culturelles d'une part, la discipline person-
nelle d'autre part peuvent amener des differences
considerables entre les individus.

Du point de vue peclagogique, on notera que si on
apprend (par l'experience ou autrement) a re-
connaitre et a interpreter les indices, on peut ap-

(1) Cf. La linguistique, Guide alphabetique, Paris, Danoel,
1969, p. 346.

(2) Luis PRIETO, Messages et signaux, p. 15.
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prendre non seulement a reconnaitre et a inter-
preter les signaux, mais aussi a les produire et on
les reconnait et on les comprend d'autant mieux
qu'on est capable de les produire soi-meme.

L'interet de la contribution de Mary KEY, c'est de
faire intervenir, dans Petude de l'acte semique la
notion de canal, et de montrer qu'au cours d'un
meme acte semique plusieurs types de moyens sont
mis en ceuvre simultanement. En effet, parce qu'il
a 5 sens, l'hornme peut recevoir, en meme temps,
plusieurs sensations. De meme, it peut en meme
temps produire des sons avec son appareil phona-
toire, donner certaines expressions a son visage,
faire des gestes avec les mains, marcher. II est
interessant de rechercher quelles sortes d'activites
sont compatibles ou exclusives les unes des autres,
par exemple, on peut parler tout en occupant ses.
mains a un travail, on ne peut pas parler et man-
ger ; on ne peut pas tricoter et ecrire. On petit
prononcer des mots sur une melodie, mais un seul
mot a la fois et une seule melodie a la fois : on
peut suivre des yeux un texte anglais en ecoutant
sa traduction en frangais, on ne peut pas ecouter
la traduction orale simultanee et, en meine temps,
l'orateur qui parle. Nos sens nous servent non seu-
lement a recevoir des informations, mais aussi a
controler nos activites et it y a tout lieu de croire
que toutes les informations fournies ne sont pas
revues. Cette fonction de contrOle peut entrer en
conflit avec celle de reception d'information tant
que nous n'avons pas appris a exercer ce contrOle
au niveau meme de la production : tricoter, ecrire,
taper a la machine sans regarder ce que l'on fait.

Le canal tel que le definit Mary KEY comporte done
non seulement le type de transmission ou de re-
ception : acoustique, visuel, mais aussi le mode
de production : vocal, gestuel, et le type de moyen :
linguistique, paralinguistique (111.11 sont l'un et l'au-
tre de type vocal-auditif mais de structure diff é-_
rente).

Saussure a bien note le fait que le_Lignifiar4 du
signe linguistique est transmis par un canal ;uni-
que : R le signifiant, ecrit-il, etant de nature audi-
tive, se deroule dans le temps seul et a les caracte-
res qu'il emprunte au temps : a) it represente une
etendue, et b) cette etendue est mesurable dans une
seule dimension : c'est une ligne » (3). De la

(3) Ferdinand de SAUSSURE, Cours de linguistique gene -
rate, ed. critique par Tullio de 11/AURO, .Paris, Payot,
1972, p. 103.
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meme facon, et pour les mernes raisons, Andre
Martinet inclut dans la definition de la langue le
caractere vocal, qui designe le meme canal, mais
en se referant a la production au lieu de la recep-
tion du signal. Utiliser plusieurs canaux c'est, en
quelque sorte, repartir l'information sur autant de
lignes paralleles qu'il y a de canaux.

Sans entrer dans l'analyse comparee des moyens
et des systemes semiologiques (quand a-t-on le
droit ou non de parler de « code » ?), on peut
simplement considerer les informations qui sont
vehiculees par chacun des canaux : Comment sont-
elles distribuees ? Etant donne 3 canaux fonction-
nant simultanement, regoit-on reellement 3 infor-
mation9 differentes dans le meme instant, ou une
seule, sous 3 formes differentes ? Y a-t-il renfor-
cement ou dilution des informations ?

Le passage de la communication orale, en situation,
a la communication ecrite suppose la transforma-
tion des informations : tout doit passer par un
canal linguistique unique.

On peut envisager des etapes, correspondant a des
situations de communication differentes avec aban-
don des divers canaux les uns apres les autres,
pour arriver a l'utilisation d'un canal unique.

Dans la communication en situation, les interlo-
cuteurs disposent pleinernent des 3 canaux et ils
peuvent supposer perceptibles tous les objets pre-
sents, ils peuvent completer les enonces inacheves
par des gestes ou des rnimiques. Les enregistre-
ments sur bande de telles communications sont
souvent rendus incomprehensibles par la surabon-
dance des demonstratifs et des pronoms en general :
celui-ci, ca, l'ontre, le petit qui est derriere le
rouge.

Dans la communication telephonique, meme si les
correspondants font les gestes et les sourires qu'ils
feraient s'iis etaient en presence l'un de l'autre,
ils doivent tout de meme s'efforcer de formuler
en mots ce qu'ils ont a communiquer. Les faits
paralinguistiques : intonation, inflexions de voix,
jouent encore un role, qui peut etre un peu reduit
dans la m:esure oiz l'articulation phonematique doit
etre plus precise. Les interlocuteurs ont la possi-
bilite de faire et de reclamer des mises au point, de
repeter.

Dans l'enregistrement sur bande rnagnetique en vue
de la correspondance scolaire, presque toutes les
conditions de la communication ecrite sont reunies :
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it faut fournir au recepteur, sous forme linguis-
tique articulee ou paralinguistique bien identifiable,
tous les elements de la situation ou des circons-
tances qui pourront lui etre necessaires pour atti-
buer le sens voulu aux informations donnees. Il
faut d'autre part eviter les redites et les bredouil-
lages qui pourraient nuire a une bonne reception
du message. Plusieurs voix differentes peuvent al-
terner, dialogues.

Dans le passage a l'ecrit, it s'agit de transcrire ce
que Pon dirait sur la bande : des successions de let-
tres au lieu de successions de phonemes, sans qu'il
y ait correspondance des phonemes aux lettres :

c'est la contrainte de l'orthographe. Beaucoup d'ef-
fort pour une recherche nulle de pensee ou de
raisonnement en rapport avec l'information a
communiquer. Ce qui reste toutefois a transposer,
ce sont les elements paralinguistiques. Pour cela, it
faudra recourir encore a des moyens linguistiques,
pour traduire certaines emotions, pour rendre
compte de l'ornemental et du corroboratif. Mais on
pourra aussi recourir a des procedes graphiques :

la ponctuation, les guillemets, le decoupage en
paragraphes, les divers types de soulignage qui
apparaissent dans les textes imprimes comme des
italiques, des caracteres gras, des petites capitales,
avec des valeurs precises.

Ce dernier niveau d'ecriture n'est pas atteint en
maternelle, mais on arrive au niveau precedent :
savoir la communication elaboree differee qui ne-
cessite de l'enfant un effort linguistique .aussi enri-
chissant qu'un travail de redaction a proprement
parler.

Tous les problemes fondamentaux de la communi-
cation linguistique peuvent etre abordes et resolus
dans les divers types de communication orale.

LA NOTION DE CANAL ET L'AUDIO-VISUEL

L'adaptation d'un film a recran amene a reflechir
sur la notion de canal et d'eo:_zivalence entre les
canaux. Une grande partie de ce qui est donne
dans le roman sous forme linguistique tous les
elements de situation, le comportement non-linguis-
tique des personnages, apparaissent ici en images,
en mouvement, en bruits. En quelques secondes de
pellicule sont fournies toutes les informations qui



s'etalent sur plusieurs pages : it appartient au spec-
tateur de les enregistrer et de leur redonnerl'im-
portance qu'elles ont dans le roman. Le resultat
peut etre que le film ne donne pas du tout la merne
impression que le roman : le message est affecte
par le changement de canal. Je pense, par exemple,
a l'adaptation a Pecran de la Curee, de Zola, par
Vadim, et au role que joue le jardin exotique de
part et d'autre.

On peut tirer de l'observation d'un film &ranger,
dans une langue inconnue du spectateur, quelques
remarques interessantes sur les rapports entre les
comportements linguistiques, paralinguistiques et
cinetiques.

Film ni double, ni sous-titre : le recepteur est
prive de toute l'information linguistique. Les in-
dices paralinguistiques et cinetiques, sont presents.
Le spectateur a pourtant souvent du mal a
comprendre ce qui se passe, certains elements de
la situation ne lui etant d'aucun secours, parce que
specifiques d'une civilisation et d'une culture qui
lui sont etrangeres.

Film sous-titre : indices paralinguistiques et
cinetiques presents et coordonnes entre eux, du
point de vue culturel. Information linguistique don-

nee par canal visuel, ecrit. L'attention portee aux
sous-titres est perdue pour l'image.

Film double : les comportements paralinguis-
tiques et cinetiques sont souvent discordants, parce
que appartenant a des cultures differentes. C'est
pourquoi le spectateur a souvent l'impression d'un
manque de Niel-Re humaine : du fait qu'il comprend
la langue parlee, it s'attend, en general, a des
comportements du type de ceux qui lui sont fami-
Hers dans la vie courante, it ne tient pas compte
des differences culturelles. Les traits culturels in-
solites lui apparaissent comme une mauvaise pein-
ture de l'humanite.
Au plan pedagogique, on concevra de fagon diffe-
rente l'utilisation des divers canaux dans Poeuvre
artistique et dans Poeuvre didactique.

Dans une oeuvre ,artistique, it n'est pas necessaire
de dire ce qu'on montre, it suffit de le montrer.
La redondance est a bannir.

Dans une oeuvre didactique, au contraire, la redon-
dance d'un canal a un autre est procede pedago-
gigue. On presente a l'eleve selon un canal ce qu'on
suppose connu de lui et, sur l'autre, en merne temps,
ce qu'on veut lui enseigner. L'appreciation du

suppose connu n est fort delicate et les erreurs se
soldent par des echecs.
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III. - PRESENTATION
DU SYSTEME PHONOLOGIQUE DU FRANCAIS

La pedagogie moderne pense, a juste titre, devoir
s'appuyer au depart sur la langue parlee. En effet,
l'enfant qui arrive a Peco le park deja et, mis a
part les gestes et les attitudes, tous les echanges
qu'il peut avoir avec ses camarades ou avec la
maitresse jusqu'aux dernieres semaines de grande
section en maternelle sent seulement panes. Or,
l'etude de la substance meme de cette parole n'a
peut-etre pas suffisamment retenu l'attention des
enseignants. Les sons emis par la bouche et qui
frappent l'oreille constituent la substance phoatique
utilisee dans la parole. Its sont produits par l'appa-
reil phonatoire ou encore les organes de la parole.
On oppose la phonie a la graphie et on park de
la phonie d'une langue, prealablement a toute ana-
lyse et toute description.

L'etude physique de cette substance fait l'objet de
la phonetique. La iStiOnetique articulatoire s'inte-
resse a la production des sons du langage, la phone-
tique acoustique a leurs qualites acoustiques. La
phonetique instrumentale permet de construire et
d'utiliser les appareils de mesure ou de reproduc-
tion de la parole htimaine.

La phonologie est l'etude des elements phoniques
d'une langue particuliere. Elle trie, classe, hierar-
chise les faith livres par l'observation phonetique
selon la fonction qu'ils ont dans la langue.

La phonematique permet d'etablir, pour chaque
langue, un inventaire de phonemes, ou unites de
deuxieme articulation (cf. Martinet, Elements, § 1-8
a 1-20, 2-10). Le phoneme est le plus petit segment
que livre l'analyse de la chaine parlee. On le de-
finit en reference A la substance phonique en termes
de traits pertinents ou distinctifs qui permettent de
l'opposer aux autres phonemes de la langue. Lors-
qu'un ensemble de phonemes s'oppose a un autre
ensemble par un meme trait pertinent, on dit qu'il
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y a correlation, ou encore que les deux ensembles
de phonemes sont dans un rapport proportionnel.
L'etude des traits et des correlations fait appa-
raitre la structure du systeme phonematique. Du
fait de sa structure, un tel systeme ne doit pas
etre assimile a une simple liste d'unites. On ne
se contentera done pas d'une liste de phonemes,
mais on pourra donner une representation abstraite
du systeme et des relations que les phonemes entre-
tiennent les uns avec les autres. Les traits perti-
nents sont designes par les termes empruntes a la
phonetique articulatoire ou acoustique. Il est tou-
tefois plus facile d'eviter l'arbitraire en utilisant
des termes articulatoires.

La prosodie fait aussi partie de la phonologie. Elle
etudie tous les elements phoniques d'une langue
qui ne se placent pas dans le cadre de l'articulation
en phonemes, le plus souvent parce qu'ils s'etendent
dans la chaine parlee sur des segments plus grands
que les phonemes. On les designe aussi du terme de

suprasegmentaux ».

On voit done que les termes phonique, phonetique,
phonologique, phonematique, ne sont pas des fagons
plus ou moins savantes de dire les memes choses,
mais qu'ils s'appliquent de fagon precise a des
chapitres clifferents de l'etude des sons du langage
articule.

En ce qui concerne la phonetique (dans Elements,
§ 2-11 a 2-30, les §§ 2-31 a 2-39 portent sur des ar-
ticulations non utilisees en frangais), on ne saurait
trop conseiller de travailler a deux au moMs, pour
s'exercer a l'ecoute et a la production d'articula-
tions inhabituelles. Les isoles, si possible, useront
du magnatophone et n'hesiteront pas a observer
dans la glace tous les mouvements des levres, de
la langue, de la pomme d'Adam qui accompagnent
la production des sons du langage. On etendra son
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observation d'abord aux personnes de son entou-
rage, famille et collegues, puis A l'ecoute de la
radio et de la T.V., en particulier les interviews et
les conferences de presse. On s'exercera a la trans-
cription phonetique.

En abordant la phonologie, on se soumettra d'abord
soi-meme au questionnaire propose ci-dessous par
Marie-Christine DROIN et l'on essaiera d'etablir son
propre systeme phonologique. La difficulte tient a
ce qu'on croit souvent faire autre chose que ce
qu'on fait en realite. Le travail en groupe aide A
etre objectif. Il met en evidence les variations
qu'admet Pusage frangais. tine experience interes-
sante consiste A transcrire chacun pour soi un
texte, fable de La Fontaine par exemple, puis A
confronter les transcriptions en soumettant chacun
des participants a une ecoute collective par le grou-
pe dans les cas litigieux. On continuera A pratiquer
la dictee phonetique, mais en s'efforgant de noter,
pour un sujet Anne, les oppositions qu'il pratique
ou non. On passera avec discretion et prudence A
l'observation des enfants.

Tout phoneme d'une langue s'oppose tous les
autres phonemes de la dite langue, mais ranalyse
en traits pertinents nous permet d'etablir une hie-
rarchie entre ces oppositions et de ne retenir comme
interessantes que certaines d'entre elles. Ainsi, s'il
est vrai que ropposition de /o/ a /p/ est utilisee
en frangais pour distinguer le mot cape /kap/ de
cahot /kao/, it ne semble pas interessant d'accor-
der une attention particuliere a cette opposition car
aucun des traits de /p/ ne se retrouve en /o/.

Ainsi que nous le verrons plus loin, ces phonemes
se definissent en ermes articulatoires comme suit :

/p/ : occlusif, sourd, bilabial ;
/o/ : oral, posterieur arrondi, aperture 2.

Il y a peu de chances qu'on observe jamais de
confusion entre /o/ et /p/. En revanche, cape et
cab sont differencies par les phonemes /p/ et /b/.
/b/ se definit comme : occlusif, sonore, bilabial,
c'est-a-dire qu'il ne s'oppose a /p/ que par un seul
trait. La difference entre cape et cab est beaucoup
moms evidente que celle de cape et cahot, et les
confusions ne sont pas rarest
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Si l'on distingue traditionnellement entre un inven-
taire de voyelles et un inventaire de consonnes,
c'est precisement -parce qu'on peut etablir parmi les
consonnes des correlations de traits dont aucun
n'entre dans la definition des phonemes « vocali-
ques » et, de meme, entre les voyelles, des corre-
lations de trait; dont aucun n'est applicable aux
phonemes « consonantiques

La description est ainsi facilitee, mais it est des
cas ou l'on peut se demander si on a affaire A une
consonne ou A une voyelle, par exemple lorsqu'un
phoneme ne s'integre a proprement parler a aucun
des deux inventaires, ou semble, au contraire, pou-
voir s'integrer a l'un et a l'autre. Distingue-t-on,
en frangais, entre un /i/ et un /j/ ? Oui, dans la
mesure ou cette distinction apparait dans les paires
de mots pays. paye /pei/ /pEj/ et abbaye
abeille /abEi/ /abEj/. Mais, dans un grand nom-
bre de cas, it n'y a pas de distinction et l'on peut,
dans un meme mot, utiliser /i/ ou /j/ sans apporter
de trouble a la communication, tels lions (ME)/ ou
/1jEd ?), hier (iER/ ou jER/ ?), etc.

Pour se decider en faveur de l'une ou l'autre inter-
pretation, on se fonde alors sur d'autres criteres :

le mot est-il emis en une ou deux syllabes, compor-
te-t-il 2 sommets vocaliques ou 1 seul ? C'est IA un
probleme dont nous traiterons ulterieurement.

Lorsqu'un phoneme ne s'integre par aucun de ses
traits aux correlations qui permettent de mettre
en evidence le systeme phonologique de la langue,
it est sujet a de grandes variations ; it suffit qu'il
soit toujours distinct de tous les autres phonemes
de la langue. C'est ainsi qu'en frangais le phoneme
note R a Pinitiale de Robert, par exemple, peut
etre realise, chez certain ruraux, comme [r], c'est-
a -dire comme une vibrante apicale articulee avec
la pointe de la langue battant contre la partie an-
terieure de la bouche (cf. Elements 2-27) ou comme
[R], c'est-A-dire en faisant vibrer la luette (cf.
Elements fin de 2-30), ou encore, le plus souvent,
A Paris, comme [1:1] lorsque la vibrante se reduit
a une spirante par arret des vibrations.

Du point de vue du fonctionnement de la langue,
pour definir un phoneme, on montrera a quelles
correlations de traits pertinents it participe. Le
phoneme apparait alors comme R un faisceau de
traits pertinents » (voir plus haut les definitions
de /o/, /p/, /b/). Il est commode de decrire ces
traits pertinents en erme de phonetique .articula-
toire, mais.on pourrait egalement faire appel A leurs



caracteristiques acoustiques, qui peuvent apparaitre
plus fondamentales, dans la mesure ou on a pu
simuler la parole humaine au moyen d'appareils
dont la construction n'avait aucun rapport avec
l'appareil phonatoire humain.

Il est bon de toujours garder present a l'esprit que,
dans l'echange, la communication linguistique, le
meme sujet est tour a tour locuteur et auditeur,
qu'il produit la parole par certaines articulations,
mais qu'il regoit cette parole acoustiquement. La
description en termes articulatoires permet une
observation du type : « Si je m'y prends de telle

PETITE CAVITE
Langue massee

a l'avant

ou telle facon pour articuler quelque chose, quel
son cela produit-il ? Quelle difference de son en-
traIne telle ou telle difference articulatoire ? u.

LES VOYELLES

Pour rendre compte de la realite acoustique, it
semble preferable de definir les voyelles par rap-
port au volume des cavites determinees par les
diverses positions prises par les organes de la parole
au moment de l'articulation de la voyelle.

LES VOYELLES DU FRAM AIS

MLevres etirees OYENNE CAVITE
Langue massee

a l'avant
vres arrondies

Langue au repos
Levres neutres

2
\ 0

GRANDE CAVITE
Langue massee

en arriere
Levres arrondies

U. 1

4

2

_iArchiphonernes0 Nasales

Le francais correspond ,a l'orale anglaise

Suivant que la langue se masse vers l'avant ou Par-
riere de la bouche, elle determine 2 cavites, petite
cavite a 1'avant, quand elle se porte vers la partie

4sp--

4

anterieure de la bouche, grande lorsqu'elle se porte
vers la partie posterieure. Il suffit done de caracte- --
riser chaque voyelle en fonction de l'une des deux
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cavites, la cavite d'avant, par exemple ; cette cavite
est d'autant plus petite que les levres sont etirees et
se plaquent contre les dents comme pour /i/. Lors-
que la bouche s'arrondit, et surtout lorsque les
levres s'avancent dans une moue, pour /y/, l'espace
compris entre les dents et les levres laisse place a
un certain volume d'air et la cavite avant se trouve
ainsi augmentee. Elle atteint son maximum lorsque
ce meme arrondissement des levres se combine avec
une retraction maxima de la langue vers l'arriere.
En frangais, retirement des levres ne se combine
pas avec la retraction de la langue vers Parriere.
Notts pouvons donc operer avec 3 volumes de la
cavite avant : petite, moyenne, grande.

Le tableau ci-dessus met en evidence ces cavites,
mais nous sommes tributaires, dans notre schema-
tisation, de l'espace a detix dimensions que nous
offre la feuille de papier. On n'oubliera pas que la
position de la langue est sensiblement la meme pour
/i/ et /y/, l'arrondissement des levres le meme
pour /y/ et /u/ (voir tableau p. 123).

Nous operons d'autre part, pour le frangais, avec
4 angles d'ouverture des machoires que nous nu-
merotons simplement : 1 - 2 - 3 - 4 (on netera
que ces .angles correspondent aux apertures 6 - 7 -
8 - 9 de la Methode du Sablier, tous les phonemes,
consonnes et voyelles y etant classes le long d'une
echelle unique d'aperture, selon une tradition qui
remonte au linguiste danois Jespersen). On remar-
quera a ce propos que, lorsqu'on parle, la macLoire
superieure reste fixe et seule se deplace la mfichoire
inferieure.

Il tombe sous le ins que les organes de la parole
sont susceptibles de prendre une infinite de posi-
tions intermediaires et que, si nous voulions les
symboliser, il nous faudrait utiliser une multitude
de signes qui couvriraient toute la surface de notre
quadrilatere i - a - n - u. Si, par exemple, nous
voulions porter sur un meme schema le systeme
vocalique de l'anglais, it n'y aurait coincidence
en aucun point et il faudrait faire intervenir des
traits qui n'apparaissent pas ici. Les phonemes ne
preexistent pas aux langues. La substance phonique
est un continuum dans lequel chaque langue a tc de-
coupe A son systeme d'unites, de meme que pour
construire un systeme de signalisation visuel fonde
sur les couleurs g on decoupe ), dans le continuum
du spectre solaire, par exemple, un bleu, un jaune,
un rouge. Il est essentiel, pour qu'on puisse former
des messages intelligibles que ces unites soient
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Wen, distinctes les unes des autres, ou encore
qu'il y ait entre elles un espace non utilise. L'iden-
tification de chacune doit pouvoir se faire sans
hesitation. Un bon systeme phonologique est celui
dans lequel les phonemes sont suffisamment dis-
tants les uns des autres pour qu'aucun ne constitue
un danger pour ses voisins dans le systeme. Notre
tableau n'est pas tout a'fait representatif de l'equi-
distance des phonemes, compte tenu de toutes leurs
caracteristiques, mais it n'est pas possible de tout
schematiser a la fois. Il accuse les distances entre
les points les plus eleves de la langue. Si l'on se
regarde dans une glace en pronongant les voyelles
ou si l'on observe une, autre personne qui les pro-
nonce, on constate que les deplacements des ma-
choires, des levres et de la langue jouent en fait
sur de tres faibles variations de distance.

Noter que pour. [a], la distinction entre petite et
moyenne cavite n'existe plus, car lorsque la bouche
est tres ouverte, la difference entre levres etirees
et arrondies n'arrive plus a jouer. Noter aussi
que, du fait de l'asymetrie des organes de la q3a-
role, la distance u -ct est moindre que i-a. On congoit
donc qu'il soit plus difficile de maintenir deux
degres intermediaires entre a -ct qu'entre i-a. Pour
la description phonetique des voyelles, en general,
on se reportera aux 2-17 a2 -21 des

Le tableau que nous presentons ici est phonema-
tique (Elements p. 64 sq). Supposant resolue l'ana-
lyse phonologique, nous en donnons le resultat. Les
traits pertinents finalement retenus sont :

non-nasal qui s'oppose a nasal, selon la position du
voile du palais ;

anterieur qui s'oppose a posterieur selon la position
de la langue ; on dit .aussi voyelles d'avant, voyelles
d'aBriere ;

etire qui s'oppose a arrondi et a neutre selon la
position des levres ;

on dit aussi retracte au lieu d'etire ;
aperture 1, 2, 3, 4 selon d'ouverture des
mAchoires.

Ainst; le /o/ de cahot se definit comme une pos-
terieure, arrondie, d'aperture 2, non nasale, et nous
pouvons l'opposer aussi bien a /a7 anterieure, neu-
tre, d'aperture 4, non nasale qu'A /i/ anterieure,
etiree, d'aperture 1, non nasale et a tous les autres
phonemes du tableau.



Mais nous remarquons que ces phonemes ont peu de
traits en commun et que les maintenir distincts ne
doit pas poser de proble.me. Il n'est done pas tres
interessant de les comparer. Il est plus interessant
de regrouper les phonemes qui ne different que par
un trait afin d'etablir des correlations d'oppositions.
Nous traiterons d'abord des non-nasales ou orales,
ensuite des nasales.

LES NON-NASALES

Les phonemes /i/, /y/, /u/ alignes a l'horizontale
sur le tableau different respectivement des pho-
nemes /e/, /0/, /0/ par un seul et meme trait,
le degre d'aperture : 1, pour les trois premiers,
2, pour les trois autres : Hs sont dans le meme
rapport. Nous pouvons ecrire ceci sous forme de
proportion : 1 : 2 /it : /e b= /y/ ; /0/ = /u/ : /o/.
Les donnees du tableau nous permettent d'ecrire un
certain nombre de proportions qui etablissent des
correlations selon :

a) l'aperture

1 i y u 2 e 0- ; - =-:

2 e 0 o 3 s ce 3

3

4 a a

b) selon l'arrondissement des levres :

etire
== = = a

arrondi ce

c) selon la position de la langue :

anterieur Y 0 ce a
== == == ==

posterieur u o a a

On remarquera /a/ qui n'est ni ouvert, ni ferme,
ni posterieur, ni anterieur, ni etire, ni arrondi.
C'est la voyelle neutre par excellence, mais qui

attire ). ses voisines et se laisse attirer par elles.
(Nous reprendrons ceci plus loin.)

Du point de vue pratique, on s'exercera a produire
tous les phonemes du tableau en passant de l'un
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a l'autre par variation d'un seul trait pertinent a
la fois, mais selon des trajets divers (par exemple :
i ---> y ---> 0.- 0 ---> 3 ---> a ---> s ---> e i. On passe de
/i/ a /y/ en arrondissant les levres, de Iy/ a /0/
en ouvrant d'un degre les machoires, de /0/ a
/o/ en massant la langue vers l'arriere, de /o/ a
/3/ et /a/ par ouverture progressive, de /a/ a /a/
en ramenant la langue vers l'avant, de /a/ a /E/,
/e/, /i/ par fermeture progressive de Tangle maxil-
laire. On peut chercher d'autres trajets, se proposer
divers exercices : produire un phoneme a partir de
sa definition, definir un phoneme en traits perti-
nents, travailler systematiquement chacune des cor-
relations suggerees par le tableau en s'appliquant
constamment a reperer a l'audition quelles diffe-
rences entrainent les differences d'articulation.
Chercher a chaque fois des paires minimales qui
mettent en evidence la realite linguistique fonction-
nelle du phoneme. J'identifie le phoneme /0/
comme s'opposant a /u/, /0/, /a/ parce que ces
oppositions suffisent-a-produire-des-enonces diffe
rents

/o/ /u/ If est sourd comme un pot II est
fier come un pou.

/0/ II manque de pot ^ II manque de peu.
/o/ Quels saules superbes Quelles soles

superbes.

LES NASALES

La nasalite peut caracteriser aussi bien des conson-
nes que des voyelles. Elle se produit lorsque. le
voile du palais .etant abaisse, Pair est expire en
p:irtie par le nez au moment de l'articulation. Etant
« figuratif 1, de la realite, notre schema montre
que nous n'avons de nasales que pour les apertures
de rang 3 et 4. On voit combien /../ et /(b/ sont
proches dans la realite, ce qui, joint a la faible
frequence de /o e/ et la quasi inexistanee de rende-7
ment fonctionnel (6-27) de l'opposition,. explique
qu'el]e seimaintienne tras mal. Elle sort a distinguer
peu de mots et it est difficile de trouver des paires
minimales pour l'illustrer : l'Ain Pun, brin
brun. Le // de bain, pain, fin, .etc. est le plus
souvent transcrit /E/ par un souci de normalisation
du systeme, mais -11 est en fait plus ouvert que
l'orale /8/. Ceci explique que dans certains usages
it puisse se denasaliser en /a/ au lieu de /8/ : on
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y est incapable de distinguer entre la fidele epouse
l'infidele epouse, un local desaffecte un local

desinfecte.

/5/ et /5/ sont aussi tres proches et ne se main-
tiennent distincts que du fait du haut rendement
fonctionnel de l'opposition : beaucoup de mots ne
different que par la presence de /a/ dans l'un
et /5/ dans l'autre et, de plus, ce sont des mots
tres frequents, susceptibles d'apparaitre dans les
memes contextes : cheveux blancs cheveux
blonds ; un long voyage -\., un lent voyage.

II n'est pas rare clue dans des usages provinciaux se
soit conserves, pour le an de blanc, rang, etc., ane
prononciation anterieure [a] tres proche du /all/
parisien de yin, de,...soTte.que Mculan prononce

ice15] par un de ces provinciaux est pratiquement
homonyme de Melun prononce [Incel] par un
Parisien.

ARCHIPHONEMES ET NEUTRALISATION

La plupart des Francais ne distinguent pas, dans
la prononciation, entre raisonner et resormer, non
plus qu'entre un peche et un pecher. On dit, dans
ce cas, que l'opposition entre /e/ et /E/ est neu-
tralisee. En d'autres termes, la difference entre
[e] et [E] ne permet plus aux locuteurs de dis-
tinguer un mot d'un autre en fin de syllabe non
finale. Dans les mots pere, perd, pair, on n'entend
jamais qu'un [E] ; un [e] serait impronongable.
On ne peut donc, devant la consonne finale d'un
mot, utiliser la distinction entre /e/ et /E/. On
dira de nouveau ici que l'opposition /e/ /E/
est neutralisee puisque le _choix de [E] est oblige.
On parlera, dans ces- deuxcas, de neutralisation
(cf. Elements, 3-18 a 3-20). Lorsque l'opposition
entre deux phonemes se neutralise dans certaines
positions, on dit que l'ensemble des deux phonemes
forme un archiphoneme. On note souvent les ar-
chiphonemes au moyen de majuscules. On definit
rarchiphoneme au moyen des traits distinetifs
communs aux deux phonemes.

La plupart des Francais non meridionaux, distin-
guent, a la finale de mot, les phonemes /e/ /E/ :
pique /pike/ piquait /pike/. Ailleurs, on constate
une tendance a la neutralisation, mais selon des
conditionnements variables :
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1 type : [e] en syllabe ouverte,

[E] en syllabe fermee ; en syllabe fermee, on
trouvera toujours [E], par exemple : belle ou
bele [bEl], terse [tE 2i ], retire [11 En], etc.

En syllabe non finale : [e] dans maison [mez5],
pecheur [pe §c i ], [E] dans perdu [pell dy].

C'est pourquoi, a cote d'accelere [akselca ],
nous avons accelerer [aksele e].

20 type : Par anticipation de l'articulation de la
voyelle contenue dans la derniere syllabe du
mot, E s'ouvre ou se ferme. C'est ce que l'on
appelle l'harmonisation vocalique.

Nous trouvons toujours [bEl] et [pE cly], com-
me precedemment, mais en face de [pege] avec
[e] dans les deux syllabes, nous avons ouverture
du 1" dans [pegcea ], avec [e], de rneme ou-
verture que [oe] de la derniere syllabe.

La neutralisation peut etre contrecarree :

Par analogie dans la flexion :

scelle [s61] ---> sceller [sEle]
fête [fEt] -+ feter [fete]
eleve [elev] --> elever [elve]
(dans ce dernier cas, la chute du a fait de elever
un mot de 2 syllabes, dont la 1" est fermee).
Par influence de la graphie :

maison [mcza], raisonner [}1 ez3ne] en face de
resonner [ uez3ne].

Par affectation, [6] faisent plus « distingue »
et [e] plus familier, on ouvre jusqu'a [m] elle
est tres belle [m1 trm ball.

/0/ : /o/ /3/

Cette opposition se manifeste dans des paires de
mots telles que sole [s31] saule [sol], Paul [p31]

pole [pole], beaute [bote] botte [bate], etc.

A la finale absolue, [o] seul apparait : /poi, aussi
bien pour peau que pot.

Devant /j/ de la meme syllabe, seulement [3]
/m3 g / pour maure et mort.

Devant /g/, vogue et /riretigne, seul [3] est attes-
te, sans qu'..on puisse ptartant parler de neutra-



lisation, car it n'y aurait pas de difficulte pour les
Francais non ireridionaux pour prononcer [o] dans
un nom propre qui serait, par exemple, Vaugue, ou
Rangne.

/0/ : /0/ /ce/

La repartition de [0] et [ce] est comparable a
celle de- [o] et [3] :

[0] a la finale absolue : feu [f0], peu [p0]
[ce] devant [11] de la meme syllabe.

Dans les usages parisiens, on n'entend que :
[0], dans la finale -[0z] -euse
[ce], dans les finales
-[cej] de mil, feuille, fauteuil, etc.
- [cef ] de bceuf, veuf,
-[cev] et [cev11], de neuve, abreuve, pieuvre, cou-
leuvre,

La distinction entre /0/ et Ice/, dans un meme
contexte phonique est attestee dans quelques paires
de mots ou it n'est pas siir qu'elle se maintienne
cbez tous les locuteurs : jeune [ce], jeune [0], veu-

'lent [ce], veule [0].

/A/ : /a/ /a/
Nous avons affaire ici a un cas un peu different,
/A/ n'est pas proprement un archiphoneme selon
la definition donnee ci-dessus. La distinction entre
/a/ et /a/ peut se faire en principe en toute po-
sition' et le choix entre l'un et l'autre n'est pas
determine par le contexte phonique : ou bien le
sujet ne connait qu'un timbre, intermediaire entre
[ct] et [a] ou bien distingue plus ou moms
nettement entre une articulation anterieure et une
posterieure et emploie l'une ou l'autre, sans hesi-
tation, dans un mot determine. Mais, parmi les
sujets qui pratiquent cette distinction, la repartition
des timbres, dans le vocabulaire, n'est pas homo-
gene et on peut trouver aussi bien [a] que [a]
dans age, table, sable, par exemple. Il s'ensuit,
qu'en fait, it n'est pas reellement fait usage de
cette distinction dans la communication.

Le probleme du cc e muet »

Les qualificatifs de « caduc » ou d'« instable » par
lesquels on designe parfois le R e muet 0 (cf. Andre

Martinet, Le Francais sans fard, chap. XIII), la
voyelle centrale, neutre par excellence qui figure,
isolee, au centre de notre tableau, transcrite [a],
suggerent les problemes qu'elle pose. « Muet » ren-
voie evidemment a la graphie : est muette une
lettre qui n'est pas prononcee, mais ceci est le cas
du p de champ, du t de rat, etc. Ce qui est parti-
culier, dans le cas de e, cfest qu'il est susceptible
d'être prononce ou non dans un meme mot, suivant
les contextes phoniques dans lesquels le mot appa-
rait ; ainsi la petite fille [la ptit fij], sans [a], mais
une petite fille [yn petit fij] avec realisation du
premier e de petite ; ou encore, dans un meme
mot, certains locuteurs le font entendre, d'autres
non : Catherine [katrin] ou [katarina]. Un des
traits les plus marquants de la prononciation dite
« meridionale 0 est la conservation des e, omis par
les non-meridionaux dans Catherine (ci-dessus),
calepin, avenir, etc.

En outre, en vertu de ce qu'on a appele « la loi des
trois consonnes ce [a] apparait comme une voyel-
le « d'allegement », dans les groupes de trois
consonnes et plus, trop lourds » a prononcer, en
general apres la deuxieme consonne meme n'ap-
parait pas dans la graphie : arc-boutant [arkabuta],
ours blanc [ursabla], etc. C'est en vertu de cette
loi maintient dans la premiee syllabe de
petite dans une petite fille. Dans une succession
comme je to le demande, les quatre premieres
voyelles sont des e muets, mais s'ils tombaient tous,
on aurait une succession de 5 consonnes, impronon-
cable. Deux [a] sont donc maintenus,"et l'on entend
aussi bien [zatladm...] que gztaldam...].

Chute et maintien du cc e muet »

Dans la plupart des usages non-meridionaux, « e
muet tombe sans laisser de traces a la finale
absolue de patte, garde, moue, vie... et les participes
passes masculins et feminins en -é, -ee, -u, -ue,
-i, -ie... etc., sont parfaitement homonymes.

Dans d'autres usages, de repartition variable (geo-
graphique, sociale, d'age), e e muet » tombe, mais
en laissant des traces, et les mots des paires sui-
vantes ne sont pas homonymes : mou ^ moue,
barbu ^ barbue, stir ^ Mire, tous ^ tousse, arme

armee, etc.

Le maintien de la distinction est assuree par des
procedes tres divers :
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Dans la consonne devenue finale : elle reste
sonore dans le r de pore alors que celui de port
est sourd (usages meridionaux influences par
l'usage parisien) ; de meme pour sur

Dans la qualite de la voyelle precedant [a] :

barbu, ami, bout, avec [y], [i], [u] d'articulation
relachee, en face de barbue, amie, boue avec [y],
[1], [u] tendus. Ce qu'on note ouais est un oui avec
une articulation relachee de /i/.

Dans la longueur de la voyelle precedant [a] :

barbu, ami, bout presentent une breve et barbue,
amie, boue une longue.

La chute de « e muet » met deux consonnes en
contact : pelote presente alors le meme groupe ini-
tial que plat : [plot] et [pla], mais on maintient
[pala2] pelage en face de [plat] plage. Pourtant, it
ne faudrait pas s'etonner d'entendre [plat] pour
pelage, car ces deux mots ont peu de chance d'ap-
paraitre dans les mernes contextes et les observa-
tions recentes montrent que dans cette position [a]
est sujet a tomber quels que soient les groupes
consonantiques qui en resultent, ainsi dans cerise,
meringue, querelle, etc. ou it avait reputation de
se maintenir.

L'enseignant doit titre pr.& a accepter toutes ces
latitudes dans la prononciation du frangais et a
envisager les problemes qui peuvent surgir du fait
des divergences entre ses propres usages et ceux
de ses eleves.

Qualite du « e muet » conserve

Nous avons uniformement, ci-dessus, represents le
e muet comme [a], mais it s'en faut que tous les
Francais le realisent comme la voyelle neutre. Les
Ileches qui, sur notre tableau, rattachent [a] a ses
voisins indiquent les confusions ,auxquelles on peut
s'attendre.

Le e muet peut s'articuler comme [ce] ou [0] :
bois-le est, dans ce cas, prononce [bualce] ou
[bual0] et rime alors avec queue leu leu. Cette
identification entraine, chez certains, la chute de
/ce/, /0/ dans les memes conditions que celle de
[a], en particulier chez les Meridionaux transplan-
tes a Paris, d'ou dejainer /d'ine/, pharmaceutique
/farmastik/ et des homonymies dans des paires
telles que a demain, a deux mains, tous deux pro-
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nonces [adm55] et meme, nous a-t-on signals, preux
et peureux.
La confusion se fait avec l'archiphoneme 0 et, dans
certains cas, nous n'avons pas d'indications pre-
cises sur la repartition des timbres [ce], [0].

[a] se confond avec ID/ :

Il s'agit d'abord d'une confusion entre /tie/ et ID/
(cf. 1 C'est jeuli, le Mareuc » in A. Martinet, Le
francais sans fard), par suite d'une avancee de
l'articulation du phoneme ID/. Peureux et poreux
sont alors homonymes, et c'est de ces prononciations
que derivent les abreviations prom' pour premier,
pardosse pour pardessus.

L'enfant n'identifie plus deux phonemes differents
et utilise de fagon aleatoire les graphies e et o,
d'ou premenade et gronier et on donne preuve
comme feminin de prof' (sans doute sur le modele
de veuf/veuve). L'enseignant est souvent le pre-
mier a induire l'enfant en erreur, dans la mesure
ou it ne pratique pas lui-meme les distinctions qu'en
toute bonne fois it croit pratiquer et s'efforce d'en-
seigner.

« IE muet » et la versification

Dans la chanson populaire, les [a] sont maintenus
ou omis selon les besoins de la versification. L'en-
f ant qui s'essaie a une creation poetique sur un
modele rythmique donne ajoute un [a] toutes les
fois qu'il a besoin d'un pied supplementaire : J'ai
vu maman, euh [zsvymama 0].

Dans la lecture des vers classiques, dans lesquels
les « e muets » interieurs de mot ou devant conson-
ne initiale du mot suivant comptent pour un pied,
l'omission pure et simple de ces e entraine la des-
truction du rythme du vers. D'autre part, le main-
tien de ces e avec des prononciations [ce] ou [0]
n'est guere acceptable, surtout pour des non Me-
ridionaux. L'usage de la Comedie frangaise est de
pratiquer l'allongement compensatoire de la voyelle
precedente :

Ariane, ma soeur, [aria :nmascer]

avec a [a:] long et chute de e. C'est ainsi qu'il
faut comprendre l'appreciation de Voltaire le e



muet qui laisse dans l'oreille un son melodieux,
comme celui d'un timbre qui resonne alors qu'il
n'est plus frappe D.

LES CONSONNES

L'air provenant- des poumons peut etre expire soit
par le nez, ce qui est la voie normale dans la respi-
ration, soit par la bouche seule, soit par la bouche et
le nez en meme temps, selon que le voile du palais
est releve ou abaisse. Dans tous les cas, la respira-
tion est habituellement silencieuse. Des poumons
aux levres, certains organes, dits organes de la

parole, sont capables d'emmagasiner, de retenir
l'air, pour le laisser echapper ensuite, le mettant en
mouvement et produisant ainsi toutes sortes de
bruits et de sons, en particulier ceux qu'utilise la
parole et qui varient d'une langue a une autre.

Nous n'avons pas parle de la voix a propos des
voyelles, car elle est toujours presente quand on
les articule. Les voyelles sont de la voix diverse-
ment color& n selon la forme et le volume donnes
a la cavite buccale. Elles peuvent etre prononcees
isolement. Ce n'est pas le cas pour les consonnes qui
sont difficiles a percevoir si elles ne sont pas accom-
pagnees d'une voyelle. Quel role joue la voix dans
la production des consonnes ?

LES ORGANES DE LA PAROLE

Articulation d'une voyelle nasale : 'air est expire par
la bo'uche et les fosses nasales

Respiration
4.. Parole

Nourriture

La voix est produite par les vibrations des cordes
vocales, deux replis musculaires qui foment la
glotte et qui constituent le premier obstacle sur le

1. Levres - 2. Dents - 3. Alveoles - 4. Palais dur - 5. Voile
du palais - 6. Luette (uvula) - 7. Pharynx - 8. Epiglotte -
9. Larynx - 10.jGlotte 11. Apex ( pointe de la langue)-
12. Dorsum (dos do la langue) - 13. Fosses nasales.

trajet de l'air venu des poumons. Pendant la respi-
ration, elles sont largement ecartees, Pair passe.
En se rapprochant, elles peuvent completement re-
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tenir l'air : c'est ce qui se passe quand on tousse.
Dans la parole, it arrive souvent qu'elles soient tres
rapprochees, sans toutefois realiser une fermeture
totale. Elles se mettent alors a vibrer sous la pres-
sion de l'air. Ces vibrations produisent la voix. La
voix peut ou non etre presente dans l'articulation
des consonnes. Pour prendre conscience, on pra-
tique, de ce que represente la presence ou l'absence
de voix, on peut recourir au jeu du serpent et du
bourdon : le serpent siffle, it fait ssss, le bourdon
fait zzzz. Si l'on se bouche les oreilles tout en
faisant le serpent, on entend un frottement tres
diffus, mais en faisant le bourdon, on entend des
vibrations qui resonnent dans la tete. On peut per-
cevoir ces memes vibrations en plagant sa main
stir son cou, a hauteur de la pomme d'Adam.

Les consormes du frangais seront caracterisees
d'abord comme nasales ou non-nasales. Parmi les
non-nasales, on distinguera entre les sourdes, qui
ne comportent pas de vibrations de la glotte et les
sonores, ou voisees qui en comportent.

De la glotte aux levres, Pair peut se trouver retenu
ou freine de bien des fagons. S'il -y a fermeture
complete du chenal expiratoire, suivie d'un rela-
chement brusque, on a .affaire a une consonne oc-
clusive ou momentanee. Si le chenal expiratoire se
trouve resserre sans aller jusqu'a fermeture
complete, Fair en s'echappant fait entendre une
continue. Certaines des continues du frangais sont
dites fricatives, car on pergoit les frottements de
l'air contre les parois du chenal expiratoire.

Enfin, la qualite de la consonne est determinee par
les organes qui interrompent le flux d'air, organes
mobiles : les levres, la pointe et le dos de la langue ;
organes fixes : la voilte buccale, des dents A Par-
riere-gorge. (On peut prendre conscience de la
forme de cette voute en promenant la pointe de sa
langue des dents au palais rnou).

Les termes par lesquels on designe les articulations
qui interrompent le flux d'air rappellent l'organe
qui entre en contact avec la vofite buccale et le
point oft le contact s'etablit. On ordonne les points
d'articulation le long du chenal expiratoire, en par-
tant des levres : une consonne produite par la
fermeture des levres, la levre inferieure venant
s'appuyer contre la superieure, est dite bi-labiale.
On trouvera A. la page 47 des Elements un tableau
des articulations intrabuccales :,A chaque type arti-
culatoire correspond une fleche qui va de l'organe
qui se depla.ce au point d'articulation. Notts ne re-
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produisons pas ce tableau ici, mais on pourra se
reporter a notre schema des organes de la parole
(p. 129) pour situer les articulations que nous pre-
sentons dans la suite de cet expose.

Nous donnons, ci-apres, un tableau des consonnes
du frangais, ordonnees de gauche A. droite. Ce ta-
bleau est phonematique, it indique les traits qui
permettent de definir les consonnes. Ces traits sont
donnes soit en termes d'articulation, soit en refe-
rence A. des qualites acoustiques, comme sourd,
sonore, sifflant, chuintant. Les sifflantes /s/, l'ini-
tiale de sot, /z/, l'initiale de zoo sont des predorso-
alveolaires : la pointe de la langue s'aplatit et la
partie anterieure du dos s'appuie contre les alveoles.
Les chuintantes, /2/, l'initiale de joue, /g/, l'initiale
de thou, sont articulees dans la meme region, mais
le volume des cavites buccales est different, en rap-
port avec une poussee des levres vers l'avant. Etant
donne la complexite des conditionnements articula-
toires, it semble preferable dans la definition de ces
phonemes, de recourir aux termes « sifflant b et

chuintant b.

ro
.30

.30

as-
Sae

4-1

ro

as
as

as
as

0

,a)

o.

non
nasal
nasal

sourd k

sonore b v d z 3 9

J1

bilabial =-- levres levres
labio-dental = levres + dents
apical = apex (pointe de la langue) alveolcs.

;.*palatal = plat de la langue palais
dorso-velaire = dos de la langue + voile du palais

Ce tableau, qui reproduit celui du § 3-14 des Ele-
ments met en evidence les rapports proportionnels
entre phonemes : /p/ est a /b/ ce que /f/ est
a /v/, etc. Il permet done de retrouver tout de
suite les phonemes qui participent a une corre-
lation : la correlation de sonorite surdite, qui
correspond aux deux premieres lignes, la correla-
tion de nasalite.
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Pour les nasales, on ne distingue pas entre des
sourdes et des sonores. Phonetiquement, en Iran-
gais, elles sont sonores. El les peuvent pourtant per-
dre cette sonorite lorsqu'elles se trouvent, dans un
mot, au voisinage immediat d'une sourde par exem-
ple le m de prisme est, le plus, souvent, pmnonce
sans vibrations de la glotte. La correlation de nasa-

b d
lite se reduit donc a = mais on ne doit

m n

pas oublier que /m/ s'oppose a /p/ et /b/, /n/
a it/ et /d/. Les traits pertinents de chaque pho-
neme nous sont donnes immediatement ainsi :

/p/ est non-nasal, sourd, bilabial
/V est non-nasal, sonore, chuintant.

Nous pouvons etablir des proportions entre pho-
nemes egalement sur la base du point d'articulation,
mais on ne parle pas alors de correlation.

p b
--, etc.

Definition n'est pas description et certaines qualites
ne figurent pas parmi les traits retenus. Ainsi les
momentanees sont alignees avec les continues, par-
ce que, au niveau de l'analyse phonematique, cette
distinction n'est pas pertinente : it n'y a pas, en
frangais, de continue bilabiale, it n'y a pas d'occlu-
sive chuintante.

Cependant, dans le fonctionnement de la langue, on
constate que occlusives (momentanees) d'une part
et fricatives (continues) de l'autre ne sont pas
traitees de la meme fagon : dans certaines condi-
tions de communication, seul le trait sourd occlusif
est retenu et p, t, k ne se distinguent pas, par
exemple, chez les jeunes enfants. Dans d'autres
cas, c'est le trait fricatif : au telephone, en parti-
culier, les frictions de l'appareil s'ajoutant a celles
de l'articulation du phoneme, it est souvent impos-
sible de distinguer un s d'un f, c'est pourquoi ii
est toujours bon d'utiliser, quand on epelle, le code
des P.T.T. et de preciser : f comme Francois, s
comme Suzanne. Les difficultes qu'eprouvent les
enfants a distinguer entre /s/ et /g/ sont, d'autre
part, bien connues.

Trois phonemes ne s'integrent pas au tableau :
hi/ de fille /fij/, abeille /aba, qui resulte de

l'action du dos de la langue contre le palais dur.
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existe une palatale nasale /p/, la finale de
peigne /psp/ qui est souvent confondue avec la
succession /nj/. La plupart des Francais prononcent
et entendent de fagon identiques l'Anio /anjo/ et
l'agneau /apo/. /j/ s'oppose comme non-nasal a
/p/.

/1/, decrit comme une laterale : la pointe de
la langue touche la voilte, et Pair s'echappe par
les cotes. Certains enfants ont beaucoup de diffi-
cultes a prononcer ce phoneme, sans pourtant que
cela affecte le fonctionnement de la langue. C'est
la settle laterale du frangais.

le r de la graphie qui est decrit comme
une spirante uvulaire : le dos de la langue se
rapproche i.i,e la luette, qui peut parfois vibrer ; r
est encore prononce dans certains usages comme
une vibrante apicale : c'est le bout de la langue
qui vibre. Ces articulations sont, en fait, tres dif-
ferentes.

Les clifficultes que peut presenter le systeme conso-
nantique du frangais sont visibles sur le tableau.

Elles touchent l'opposition entre des series
le maintien de la distinction entre sourdes et

sonores appartenant a un meme ordre, illustre par
les paires pain bain ; fin r. van ; tout r. doux ;
sot zoo ; thou joue ; car e\., care ;

le maintien de la distinction entre nasale et
non-nasale appartenant a un meme ordre illustre
par les paires bain - main, daim - nain ; l'oppo-
sition entre des ordres, qui repose sur la difference
de points d'articulation. On oppose, cette fois /p/
a /f/ dans pois, foie, /b/ a /v/ dans boit, voit,
etc.

II convient ici de regrouper les occlusives entre
elles : p, t, k et b, d, g et les fricatives entre elles
f, s, g et v, s, z, comme nous l'avons signale ci-
dessus.

Le secteur le plus menace est manifestement celui
des sifflantes et des chuintantes : non seulement les
Imes et les autres sont des fricatives, mais elks ont
a peu de chose pres le meme point d'articulation.
Pour assurer Pidentite des 4 phonemes, it faut donc
s'appliquer d'une part 'a bien realiser l'opposition de
sonorite, d'autre part a bien differencier Particu-
lation et, de fait, on &cave ici tons les types de
confusion, les sujets qui confondent s et g etant
aptes a confondre aussi z et ; ceux qui desono-
risent z desonorisant aussi z. Enfin, it n'est pas
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exclu de rencontrer des sujets qui ont pour les
4 phonemes une seule realisation, vaguement inter-
mediaire.

On signale aussi, chez certains groupes d'enfants,
une difficulte en face de /.1-1/ qui, peut-etre dans
un effort pour le distinguer de /nj/, est confondu
parfois avec /n/, parfois avec /j/.

Chute de -r et -1

A la finale apres consonne, /1/ et In tombent
frequemment, surtout a Pinterieur de combinai-
sons de mots frequentes, par exemple dans tab' de
nuit, chamb' des deputes, quat' met' einquante, suc'
de canne, et ceci dans le parler le plus normal.
En finale d'enonces, dans Yen veux quatre, c'est
sur la table, ... un kilo de sucre, /1/ et In se main-
tiennent dans l'usage soutenu des adultes.

NEUTRALISATION

L'opposition de sonorite peut se neutraliser a la
finale chez certains locuteurs : (la) bague se
confondant avec (le) bac, (la) bouche avec (il)
bouge, etc. Certaines difficultes des enfants a iden-
tifier correetement les finales de mot en -bre, -ble,
-gre, -gle semblent indiquer que ces neutralisations
peuvent se produire meme lorsqu'il s'agit de
consonnes devenues finales par chute d'un -r ou
d'un -1 dans les conditions 'decrites ci-dessus.

Assimilation

Lorsque deux consonnes sont en contact dans un
mot, il se produit ce qu'on appelle une assimilation.
I.:assimilation est reglee par 2 principes :

1. Les deux consonnes en contact participent
la correlation de sonorite surdite. Il y a anti-
cipation de l'articulation du 2° phoneme au mo-
ment ou le premier est prononce : Passirnilation est
regressive, on entend abgent [aps.a], obtenir [3pta-
nir], anecdote [anegd3t]. Ceci se produit egale-
ment lorsque les deux consonnes se trouvent en
contact du fait de la chute d'un e instable, comme
dans medecin [m6tsE], mais la presence de ce e
peut se manifester chez certains sujets par le
maintien de la sonorite du d [msdsE].
2. Une des deux consonnes en contact ne parti-
cipe pas a la correlation de sonorite surdite.
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C'est Pun des 5 phonemes /n/, /j/, /r/, /1/.
Le phoneme qui participe a cette correlation impose
au groupe sa sonorite ou sa surdite quelles que
soient leurs positions relatives. Dans prisme, ga-
letas, feuilleton, atteler, attenant, m, 1, ill /j/, n
peuvent etre partiellement desonorises.

Dans tous les cas oft it peut y avoir soit neutra-
lisation, soit chute de phoneme, soit assimilation,
on ne devra pas s'etonner que les enfants n'enten-
dent pas ce qui n'est en fait pas prononce (il
suffit d'ecouter a la radio et la television nos mi-
nistres pour s'en convaincre) ou gulls ecrivent,
comme ils l'entendent *opscur, ou *metsin. On de-
vra leur montrer que la graphie de ces mots est,
en effet, aberrante, mais qu'il faut bien l'apprendre
telle qu'elle est tant qu'il y a des dictees aux exa-
mens et qu'on ne se trouve pas en position d'y
changer quelque chose.

LES SEMI-VOYELLES

Nous avons vu ci-dessus que les sons sont realises
avec differents degres d'ouverture de la bouche
et des organes en general, les fricatives etant plus
ouvertes que les occlusives, les consonnes en ge-
neral moins ouvertes que les voyelles et, parmi les
voyelles, [a] plus ouvert que [i] ou que [u]. Si
Pon etablit une courbe des differents degres d'ou-
verture des sons successifs d'un enonce, cette courbe
presentera un certain .nombre de sommets corres-
pondant generalement a des voyelles. Chacun de
ces sommets correspond a une syllabe.

On s'attend, dans ces conditions, A ce que, lorsque
deux voyelles se suivent, seule la plus ouverte fasse
sommet, donc syllabe. C'est bien ce qui se passe
dans pied, ecuelle, bois ou [ie], [y6], [ua] appar-
tiennent a la meme syllabe, [i], [y] et [u] .ne
formant pas sommet. Lorsqu'une voyelle n'est pas
sommet de syllabe, on la designe comme une
semi-voyelle et on la note, phonetiquement, comme
[j], [14.] et [w], donc, pour les trois mots cites
ci-dessus, [pje], [elc1.161], [bwa].

Toutefois, on peut, dans des cas de ce type, main-
tenir Phiatus en separant l'articulation des deux
sons successifs de facon que Pun et l'autre repre-
sentent des syllabes distinctes. Beaucoup de Fran-
cais prononcent deux syllabes dans lion, buee,
bouee, donc [Ho], [bye], [bue], mots qu'on entend
le plus souvent a Paris comme des monosyllabes :



[lA], [bue], [bwe]. Dans tous ces cas, la diffe-
rence entre [i] et [j], [y] et [4], [u] et [w]
n'aboutit pas a realiser des mots differents. La
chose est parfaitement illustree par une compa-
raison de ld prononciation usuellc et de la diction
poetique traditionnelle. Celle-ci reclame la dierese,
c'est-a-dire la prononciation en trois syllabes du
mot nation : Il verra comme on dolt dompter les
nations (Le Cid; acte I, sc. 3) alors que nous prati-
quons tous d'ordinaire la synerese, c'est-a-dire la
prononciation en deux syllabes de ce mot.

11 y a toutefois une position oil la difference entre
[i] et [j] permet de distinguer les mots les uns
des autres. C'est lorsqu'ils apparaissent apres une
autre voyelle, notamment a la finale du mot, d'ou
la distinction entre pays et paye, entre abbaye et
abeille ; cf. aussi caiman et caillement. On notera
que, dans cette position, le [j] n'est plus un son
vocalique, car son degre de fermeture tend a etre
celui d'une fricative.

LA SYLLABE

S'il est relativement facile de compter le nombre
de syllabes d'un enonce, il est beaucoup moins aise
de preciser, dans tous les cas, oit une syllabe se

termine et ou la prochaine commence. En frangais,
une consonne (ou un groupe consonne r ou 1)
place entre deux voyelles appartient toujours a la
deuxieme syllabe : a-cro-ba-tie. Traditionnelle-
ment, lorsque deux voyelles sont separees par deux
consonnes dont la deuxieme n'est ni r ni I, on en-
seigne que la premiere consonne appartient a la
premiere syllabe et la seconde a la seconde. Il
semble toutefois que, dans la langue contemporaine,
la chose ne se verifie pas constamment et qu'on
prononce souvent avec la deuxieme syllabe le
groupe entier des consonnes, dans la mesure oit ce
groupe est pronongable a l'initiale du mot : l'exis-
tence du groupe st- a l'initiale de statue explique
que pestifere puisse etre coupe pe-sti-fe-re.

En ce qui concerne la syllabation, il est interessant
de noter que les abreviations les plus naturelles
n'en tiennent aucun compte, comme on peut le voir
par prof, fac, bac, etc.

Ce qui precede nous montre qu'a condition de dis-
tinguer de /i/ un phoneme /j/ la oil la difference
est pertinente, la notion de syllabe ne joue pas de
role dans la communicatiorilinguistique entre Fran-
gais. Faire intervenir la syllabe dans Penseignement
aux tres jeunes enfants, c'est mettre I'accent su::
un element mecanique du discours qui ne facilite
pas necessairement l'accession a la comprehension
des faits proprement linguistiques.
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IV. - ELABORATION
D'UN QUESTIONNAIRE PHONOLOGIQUE
(individuel)

Pour une meilleure connaissance du niveau de maitrise du systeme phonologique,
pour cheque enfant

I - PRESENTATION D'UN QUESTIONNAIRE
PHONOLOGIQUE POUR UNE POPULATION
D'ENFANTS D'AGE MATERNEL

Le questionnaire qui est presente ice a ete elabore
dans le cadre d'une recherche portant sur l'ap-
prentissage de la langue a l'epole maternelle, re-
cherche visant a promouvoir une pedagogie centree
sur la communication.

La communication linguistique pour etre efficace,
exige la maitrise d'un certain nombre d'oppositions
phonologiques. Il s'agit pour nous de permettre
l'enfant, quelle que soit son origine socio-culturelle
ou geographique, de retrouver l'identite du systeme
phonologique du Francais a travers la pluralite des
modeles qui lul sont proposes : modele paternel,
maternel, scolaire.

,Partant de ces considerations, il nous faut donc en-
visager, non pas un systeme maximal avec toutes
ses finesses, mais un systeme minimal necessaire et
suffisant a is communication pour que chacun puis-
se s'y referer (cf. Henriette Walter : « Diversite
phonologique et communaute linguistique x. in
Jeanne MARTINET : De la theorie linguistique
I'enseignement de la langue, P.U.F., Paris, 1972).

Un systeme maximal comprendrait toutes les dis-
tinctions constatees chez les sujets observes, meme
si certaines ne se trouvaient pratiquees que par l'un
d'entre eux. Un systeme minimal au contraire se
degage de la confrontation des systemes particu-

123

Presentation de ('instrument et premiers ajustements

par Marie-Christine DROIN, orthophoniste, maitrise de psy-
chologie

hers et retient seulement les oppositions communes
a tous, donc reellement indispensables a assurer la
communication. On oppose, deux a deux, les pho-
nemes qui ne different que par un trait pertinent :
sourd sonore : /p/ /b/, nasal non nasal : /m/
/b/, point d'articulation : /p/ ti It/.
Ces reflexions nous ont amenes a poser Phypothese
pedagogique suivante :

Le maniement ludique de paires minimales judi-
cieusement choisies :

a) favorise la mise en place du systeme phonolo-
gique,
b) aide l'enfant a utiliser efficacement les consti-
tuants sonores du langage et a assurer ses reflexes
linguistiques.

Un exercice het que l'apprentissage de petites chan-
sons construites sur des paires minimales peut etre
utilise a cet effet.

La plus ou moins grande maitrise du systeme pho-
nologique de la langue, l'evolution de Bette maitrise
restant affaire individuelle, il nous fallait, pour
construire les instruments pedagogiques necessaires
a l'experimentation et pour valider pouvoir
disposer d'un instrument nous permettant :

de connaitre le systeme phonologique des en-
fants avant de les soumettre a l'experimentation ;

de determiner, quels sont les types d'opposi-
tions, repondant aux criteres de definition d'un
systeme minimal sur lesquels il est necessaire de
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travailler systematiquement en reference a un
Froupe d'age donne ;

'de mesurer les 'acquisitions.

En tenant compte de ces imperatifs et dans la
perspective d'une diffusion ulterieure de nos tra-
vaux, ce qui implique la necessite de rendre ce
questionnaire utilisable, non seulement par la faci-
lite de son maniement, mais aussi par le temps
necessaire a sa passation et par le materiel utilise,
nous avons etabli 1e projet 'vivant :

PROJET DE QUESTIONNAIRE
PHONOLOGIQUE

1) Criteres de construction phonologiques

Ce questionnaire porte principalement sur le sys-
teme consonnantique. Les oppositions retenues l'ont

ete en fonction de leur rendement fonctionnel dans
le Francais contemporain ce qui explique que nous
n'ayons pas apporte une attention particuliere
la maitrise du systeme vocalique dont certaines,
oppositions ne sont acquises 'que fort tard par les
individus et d'autres en voie de disparition comme
l'ont montre les enquetes phonologiques anterieures
auxquelles nous nous sommes referes. (Cf. MAR-
TINET : La prononciation du Francais contempo-
rain, Paris, 1945. Deyhime in la linguistique, n° 1,
n° 2, 1967, Baudrillard et col. in La recherche pe-
dagogique n° 43.)

Cependant ce systeme se trouve presque entiere-
ment reproduit dans notre questionnaire, notam-
ment en ce qui concerne l'opposition entre les voyel-
les orales et les nasales.

On notera que nous avons travaille avec des enfants
de la region parisienne et l'on pourra, dans d'autres
regions, eprouver le besoin d'adapter le question-
naire aux conditions locales.

PREMIERE ELABORATION DU QUESTIONNAIRE

Oppositions testees dans l'epreuve et mots de Pepreuve :

Oppositions testees Initiale Intervocalique Finale

/p/ 'N., /b/ poule - patte
boule - balle

tapis
tambour I

/t/ 'N., /d/ tambour - tapis
dent

gateau
.rideau

patte
salade

11(/ -., /g/ cafe - cochon
carrion
gateau

chocolat
figure

anorak
bague

/f/ 'N., /v/ figure - fer
verre - vache

cafe
savon lave

/s/ -.., /z/ savon
zorro

assis
rasoir

tasse
rose

/g/ 'N., /2/ chocolat
jaune

cochon
bougie

vache
orange

m moto carrion pomme
ii 'nez anorak jaune
1 lit chocolat

salade
poule - boule

R rideau - rose anorak - orange
zorro

rasoir - tambour
figure - verre
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Comme on peut le constater aisement sur le tableau
ci-dessus un meme mot peut etre utilise pour tester
plusieurs oppositions. La liste des mots constituant
repreuve se reduit done a trente-cinq mots :

poule tapis patte
boule tambour salade
balle gateau anorak
dent rideau bague
cafe chocolat laves (quand tes
fer (a figure mains sont sales

repasser) savon to les...)
verre assis tasse
zorro rasoir rose
jaune cochon vache
moto bougie orange
nez camion pomme
lit

2) Criteres relatifs a Page des enfants
soumis a l'epreuve

Les mats composant ce questionnaire ont ete choi-
sis en fonction de deux criteres :

appartenance au vocabulaire de tres jeunes en-
fants, ce questionnaire devant pouvoir etre utilise
dans toutes les sections de recole maternelle,

possibilite d'une representation Imagee ou de
presentation de l'objet a nommer.

3) Pourquoi tine eprenve de designation

Nous avons prefere une epreuve de designation a
une epreuve de repetition afin d'avoir non pas
l'image de ce que l'enfant est capable de repro-

duire mais celle de ce qu'il est capable de produire
effectivement.

4) Passation

La passation de ce questionnaire est individuelle.
A chaque mot correspond une image ou de prefe-
rence. un objet que l'on montre a Penfant et dont
on lui demande le nom en posant la question :

Qu'est-ce que c'est ? z. La reponse de l'enfant
est cotee (+) si elle est juste d'un point de vue
phonologique, transcrite phonetiquement dans le
cas contraire.

Pour avoir un releve Miele de ce que l'enfant pro-
duit, it est necessaire d'enregistrer ses reponses
sur bande magnetique et d'effectuer la cotation a
partir de cet enregistrenient. En effet nous nous
sommes apergus, lors d'essais, que la personne qui
ecoute les reponses de l'enfant cote bien souvent
ce qu'elle aurait dit entendre et non ce qu'elle a
effectivement entendu.

Il nous est done apparu necessaire d'introduire
l'utilisation du magnetophone dans la passation de
ce questionnaire ce qui la rend plus lourde mais
garantit son efficacite.

II EXEMPLE D'UTILISATION
DU QUESTIONNAIRE

Seize enfants de moyenne section, ages de 4 ans
A 4 ans 10 mois ont et soumis a ce questionnaire
le 2-11-72.

Les resultats individuels sont les suivants :
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TABLEAU DES RESULTATS INDIVID

Enfants Ages Sourdes sonores Point d'articulation Nasales
non nasales

Laurence 4 ans /gokola/ --> [sokola]
/g/ --> /s/ initiale

Rocco 4 ans /figyR/ --> [fikyR]
/g/ --) /K/ intervoc.

hon/ --> [zon]
/V --> /z/ initiale
/buZi/ --> [buzi]
hi --> /z/ intervoc.
/vas/ --> [vas]
/g/ --> /s/ finale

Catherine 4 a. 1 m.

Jean-Claude 4 a. 1 m. /Roz/ --> [Rug]
/z/ --> hi finale
hon/ --> [zon]
hi --> /z/ initiale

Patrice 4 a. 3 m. /bag/ --> [bak]
/g/ --> /k/ finale
/oRag/ --> [oRfig]
hi --> /g/ finale

Virginie 4 a. 4 m. /Roz/ --> [Rug]
hi --> /g/ finale
/gato/ --> [kato] /g/ --> /k/
/bugi/ --> [bug]
hi --> /g/ -intervoc.

Jean-Fr. 4 a. 6 m. /figyR/ --> [fikyR]
/g/ --> /k/ intervoc.
/bag/ ---> [bak]
/g/ -- /k/ finale
/Roz/ . [Ros]
/z/ ). /s/ finale
/zoRo/ --> [soRo]
/z/ --> /s/ initiale
/gon/ --> [gon]
hi --> /g/ initiale

/vag/ --> [vas]
/g/ --> /s/ finale
[asisyRlasEz]
/g/ --> /s/ initiale

wi

Paola 4 a. 6 m. /savO/ --> [sabo]
/v/ --> /b/ intervoc.

Agnes 4 a. 7 m. /figyR/ ---> [fikyR]
/gt ----> /k/ intervoc.

/savo/ ---> [gavo]
/s/ ---> /g/ initiale



Enfants Ages Sourdes sonores
---.. 09. -,,.

Point d'articulation
Nasales

non nasales

Gilles 4 a. 7 m. /buil/ ---> [buzi]
ii/ ---> /z/ intervoc.

/tabuR/ >
[tabuRE]

/6/ --> /a/

Nathalie 4 a. 7 m. /oRa2/ --4 [oRag]
/I/ ---> /I/ finale

/RazwaR/ ---> [RavwaR]
/z/ ---> /v/ intervoc.
/tabuR/ ---> [paburil
/t/ ---> /p/ initiale
/buI'i/ ---> [buzi]
/i/ --> /z/ intervoc.
/vaI/ ---> [vas]
/g/ ---> /s/ finale

Elise 4 a. 7 m. I /Roz/ ---> [Ros]
/z/ ---> /s/ finale

/Ion/ ---> [zon]
/I/ ,---> /z/ initiale
/§okola/ ---> [sokola]
/g/ ---> /s/ initiale
/vag/ ---> [vas]
/g/ ---> is/ finale
/buIi/ ---> [buzi]
/2/ > /z/ intervocalique

Yannis . erreurs de vocabulaire trop nombreuses ; enfant grec

Stephanie 4 a. 9 . /figyR/ [fikyR]
/g/ --> /k/ intervoc.
/Roz/ ---> [Ros]
/z/ ---> /s/ finale
/savo/ ---> [saf5]
/v/ ---> /f/ intervoc.

Corinne 4 a. 9 m. /Ion/' ---> [zon]
ii/ ---> /z/ initiale
/vag/ ---> [vas]
/§/ ---> /s/ finale

Catherine 4 a. 5 m.
. .

A partir des resultats individuels it faut effectuer Ainsi pour ce groupe d'enfant si nous regroupons
un regroupement afin de determiner quelles sont les oppositions non-maltrisees par type nous ob-
les oppositions sur lesquelles it faudra travailler. tenons les resultats globaux suivants., ,,rnn,,,,P,P,,nrr InrP ,nt
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SOURDES SONORES

/k/ r., /g/
/g/ /i/

/s/ /z/

/f/ /v/

Total .... 18

7 dont 5 a Pintervocalique
6 dont 1 A Pintervocalique

3 a la finale
2 a l'initiale

4 dont 3 a la finale
1 a Pinitiale

1 a l'intervocalique

POINT D'ARTICULATION

/s/

/z/ ,-h/

9 dont 4 A l'initiale
5 a la finale

7 dont 4 a l'initiale
2 a Pintervocalique
1 a la finale

1 a l'initiale

1 a l'intervocalique

1 a l'intervocalique

Total'.... 19

Ce sont les oppositions le moires bien maitrisees par
l'ensemble des enfants qui seront travaillees sys-
tematiquement.

Nous vous livrons ici un travail en cours de reali-
sation. Le questionnaire presente n'est qu'un projet
et comme tel susceptible de modification. Nous
sommes actuellement en train de Pexperimenter.
Nous le soumettrons ulterieurement, apres remanie-
ment s'il y a lieu, a validation.

II - PREMIER AJUSTEMENT
DU QUESTIONNAIRE

Au cours de cette annee scolaire nous avons pro-
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tionnaire phonologique mis au point par notre
equipe dans le double but :

1) Determination des oppositions phonologiques a
presenter aux enfants au cours de Pannee.

2) Validation de l'action pedagogique entreprise.
Nous avons pu faire, avec l'aide de Mm° FONAGY,
phoneticienne, le depouillement des premieres pas-
sations enregistrees et nous vous livrons ici les
resultats de ce travail ainsi que les quelques
conclusions, surtout d'ordre pratique que nous pou-
vons en degager
1) Au niveau des enregistrements.

2) Au niveau du questionnaire lui-meme.

I. - PROBLEMES SOULEVES PAR
LES ENREGISTREMENTS ET PROPOSITIONS

Lors du depouillement nous avons rencontre les
difficultes suivantes :

1) La plupart des enregistrements etaient a satu-
res », meme la voix de l'institutrice.

2) Presence de bruits de fonds permanents.

3) Certaines instittitrices chuchotent pour ne pas
gener l'enregistrement, par mimetisme l'enfant
chuchote aussi ce qui rend ses productions inana-
lysables.

4) Le nom de l'enfant n'etant pas toujours donne
avant son enregistrement, it est impossible de faire
une analyse individuelle et difficile de prendre des
points de rcperes surtout lorsque l'ordre de pre-
sentation des images ou objet n'est pas constant.

Tout ceci a fait que dans 95 % des cas nos enre-
gistrements n'etaient pas R plesurables n et que seuls
30 A 40 % d'entre eux se pretaient a des tests de
perception.

A partir de cette experience nous pouvons faire
quelques propositions pratiques pour obtenir de
meilleurs enregistrements.

) Choix d'un materiel adapte pour que Pen-
reg strement soit plus fin, plus fidele (magneto-

micro...).



2) Pour eviter la saturation : utiliser un micro
fixe. Quand l'enfant tient le micro a la main, la
saturation viont en partie du fait que la bouche est
trop pres du micro. Il est donc preferable de poser
celui-ci sur la table.

3) Main enir une distance assez grande entre le
micro ,les" magnetophone.

EL 0

4) Pour eviter les fruits de fond :
a) couvrir la table sur laquelle on pose mi-
cro, objets et images, d'un tapis qui absorbe
les bruits ;
b) prevoir l'amenagement d'une cabine
d'enregistrement qui isole des bruits du reste
de l'ecole. Cette cabine peut etre realisee
peu de frais avec des materiaux et des
moyens tres simples.

5) Pour faciliter l'identification des enfants, Bon-
ner sur la bande, a voix intelligible, leur nom, au
debut de l'enregistrement.

6) Pour faciliter l'identification des mots pro-
nonces par chaque enfant, si l'ordre de presen-
tation n'est pas constant, l'institutrice devrait re-
peter chaque mat apres lui.

7) Que la maitresse evite de chuchoter, mais
prononce clairement.

II. - ANALYSE DU MATERIEL OBTENU

On remarque que :

A) Les voyelles

1) Des voyelles s'ouvrent

ainsi /ne/ --> /ne/ nez
dans bleu, cheveux, yeux

dans cochon -
dans /mat3/ --> /mot5/

isavo/ /sava/
dans /full Set/ -+ /fa 1:1 Set/
dans /mcz3/ --> matzo/
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2) Des voyelles se ferment

/e/ --> [e] dans tete

/a/*--> [m] dans bague, banane

3) Nasalisation

La nasalisation est generalement tres faible. On
constate une nasalisation de la voyelle orale devant
consonne nasal?.

4) Confusions entre voyelles nasales

confusion entre /a/ : /8/ dans menton
confusion de /eV : /yn/
exemple : une pomme - y pom Yrn pom eern pom

ce porn

le phoneme /eV semble se maintenir chez les en-
fants de la jeune generation.

5) Longueur des voyelles

Voyelles finales breves, abruptes.

Voyelles longues deviennent breves dans :

4 tete »,
cc queue ».

6) Aspiration des voyelles finales surtout /i/
./i/ --> [ih], [4]

/e/ --> [eh], [ex].

7) /wa/ --> [oa].

B) Les consonnes

1) Palatalisation

a) Des occlusives devant [i], [y]
voiture --> [vwacy 2i ]

/t/ --> [c]
/d/ --> [S]
/K/ [Kj] [c],-ex. : figu 2i --> /ficy /
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b) Palatalisation spontanee

Is/ > rs'l ou [9S]
/z/ > [z'] ou [ Zp ]
/t/ > [V]
/d/ > [d']
/1/ >[ Si]

o /g/'> [g'] ex. : /bag/
vale..

2) ,Les constructives
clusives

/g/ --> [tS] chaise
vache

> [di] ou [
Is! --> LtS] ou

3) Les occlus

/g/ > [7]
igi --> [i]

4) Les o

[P] -->

5) Ne

[s]

[z]
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v.

> [ba en position fi-

deviennent affriquies ou oc-

--> [tk:z]
> [vats]

d] jaune [don]
[c] monsieur --> [micu]

cochon --> [Kotg5]

ives deviennent constructives

en position intervocalique

en position finale, bague > [baj:]

cclusives deviennent affriquees

[pf] devant /w/

tAralisation de ('opposition

[§]

[2]

6) Neutralisation de 1a correlation sourde-sonore

[P] [b]
ft] : [d]

Its apparaissent comme non-voises ou tres impar-
faitement voises:, Les non-voisees le restent.

7) Aspiration des occlusives

[K] --> [Ke]

[t] --> [te]

8) Formes hypercorrectes

occlusive 4- '11 en finale > occlusive
occlusive en finale > occlusive
surtout (ou seulement) apres [u]
ainsi [Kud] --> [Ku : d 11]

Notre questionnaire doit donc etre remanie pour
prendre en compte, plus largement, le systeme vo-
calique surtout en ce qui concerne les voyelles na-
sales.

D'autre part, nous avons ete amens a modifier
notre grille de mots, certains d'entre eux etant
tres difficiles a obtenir en raison du manque de
contrainte des stimuli inducteurs, ou de leur diffi-
culte pour des enfants jeunes. Ce sont :

tapis
figure
rose
jaune
salade.

Nous proposons le nouveau questionnaire ci-apres
que nous pensons pouvoir valider au cours de la
prochaine annee scolaire.
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NOUVELLE LISTE DE MOTS DE L'EPREUVE PHONOLOGIQUE

Oppositions
testees Initiale Intervocalique Finale

/p/ -.., /b/ poule - patte - pain
boule - balle

drapeau - tapis
tambour

pipe
jambe

/t/ ... /d/ tambour
dent-

gateau
rideau

patte - assiette
culotte
coude

/K/ -., /g/ cafe - cochon
carrion - culotte
queue
gateau

chocolat
marguerite ?
escargot

anorak
bague

/f/ ,-.., /v/ fer (a repasser)
fleur
vache - verre

cafe
savon

0.

ceuf
lave

/s/ .-%., /z/ savon
zebre - zorro

assiette
rasoir

tasse
chaise

/s/ ,-.., ii/ chocolat
jambe

cochon
bougie

vache
orange

/m/ moto camion pomme

/n/ nez anorak canne (ou banpne)

/1/ lit - lave chocolat, culotte poule - boule - balle

/R./ rideau anorak - orange verre - rasoir - fer
tambour - fleur

Nous avons ete amenes a modifier legerement la
grille initiale, certains y figurant ne pouvant
pas etre obtenus facilement des enfants, certains
phonemes n'y apparaissant pas dans toutes les
positions.

Mots non obtenus :

tapis complete par drapeau
figure complete par escargot

zorro
rose
j aune

complete par zebre
complete par chaise
complete par jambe

mots ne figurant pas dans la premiere grille :

pipe /p/ en finale
ceuf /f/ en finale.
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- MISE EN PLACE PROGRESSIVE
DU SYSTEME PHONOLOGIQUE
(Enfants de 4 a 6 ans)

RAPPORT D'EXPERIENCE
OBJECTIFS, HYPOTHESES, STRATEGIES PEDAGOGIQUES, CO NTROLES

TABLEAUX ANNEXES

Simone PERRON et son equipe pedagogique

I - RAPPORT D'EXPERIENCE

Notre travail de recherche s'inscrit dans le cadre de l'appetence a la communication, et dans un deuxieme
temps, dans celui d'une prise de conscience progressive par l'enfant, des unites de premiere et de deuxie-
me articulations. Nous avons cherche d'abord comment faciliter Faeces a la langue orale de l'enfant de
moins de six ans, un maniement aise de cette langue lui Termettant A la fois de mieux s'affirmer en
tant que personne et de mieux etablir ses relations avec les autres. Nous avons tenu compte du fait
que la mise en place des unites de premiere articulation et celle des unites de deuxieme articulation se
font conjointement, l'une s'appuyant sur l'autre, dans une langue vecue par Penfant dans sa totalite.
Nous avons observe que l'effort des enfants dans leur prise de conscience de la langue s'effectue de pair
au niveau des deux articulations et non successivement.

Neanmoins, dans un souci methodologique et pour aboutir a la mise en place d'un dispositif experimental,
nous avons volontairement restreint notre recherche A un travail descriptif, analytique, concernant le
systeme phonologique et en particulier le systeme consonnantique. C'est de ce travail dont nous rendrons
compte id. Sur ce plan, nous avons essaye de definir avec exactitude les termes de l'experirnentation.
Nous pouvons dejA affirmer que cette recherche debouche sur un travail de recherche pure (au niveau
des linguistes), et aussi sur des procedures d'evaluation et des applications pedagoglques.

Nous envisageons un travail aussi systematique sur le plan syntaxique. Mais nous tenons a rappeler que
tant d'un point de vue linguistique que pedagogique, c'est le fonctionnement de la langue dans sa
totalite qui retient notre attention.
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APPRENTISSAGE ET CREATION

Ce travail de recherche a. ete effectue dans le grou-
pe de recherche c Langue parlee - langue &rite
de l'I.N.R.D.P., avec l'appui scientifique de Jeanne
Martinet, linguiste, avec la collaboration de Marie-
Christine Droin, orthophoniste,

par Simone Perron, directrice d'eco/e maternelle
(Choisy-/e-Roi).

Acquisition et maitrise du systeme phonologique
de la langue par l'usage de chansons et formulettes
construites sur des paires minimales.

Notre travail de recherche s'inscrit dans le cadre
des incitations a Pecoute et au maniement de la
langue orale comme facteurs aidant a la commu-
nication.

A RAPPEL DES CONSTATS

A partir d'observations continues qui se sont deve-
loppees sur plusieurs armees nous avons constate
que les enfants appartenant a des milieux socio-
culturels defavorises disposaient d'un systeme de
communication verbale moires efficace que celui
des autres ; ceci, non seulement en raison d'une
syntaxe moires elaboree, mais surtout en raison
d'un retard dans la maitrise du sy.steme phonolo-
gique.

Or, lorsque l'enfant prononce mal, son discours est
iaintelligils:e, it n'e# pas pris en consideration par
les autres enfants. Nous avons observe que vers
Page de 4 ans, 4 ans 1/2, l'enfant qui prononce
mal Arend conscience du peu d'interet des autres,
voire de leur moquerie. Ceci aboutit a des blo-
cages frequents qui l'empechent de s'affirmer en
tant que personne, et d'etablir des relations avec
les autres.

Nous avons pense qu'il nous appartenait d'aggkirter
aux enfants en difficulte une aide efficace.
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B - OBJECTIFS

133.

Nous avons donc ete amenees a formuler un objectif
qui pourrait etre operationnel, objectif que Pon
peut developper .ainsi :

01 - susciter le desir et le plaisir de parler,
02 - developper les capacites de communication

verbale (en situation d'autonomie : terme discute
sous l'angle de la performance a Dijon).

Cet objectif a ete transforms en termes d'hypo-
theses operationnelles, hypotheses pedagogiques,
lesquelles debouchent sur un ensemble de proce-
dures pedagogiques.

C - HYPOTHESES

1) Le maniement ludique de paires minimales choi-
sies en fonction :

dos difficultes objectivement reperees,
du niveau de comprehension de l'enfant,
de la coherence syritagmatique de l'enonce,
de leur insertion dans le vicu pedagogique,

favorise la mise en place du systeme phonologique
et sa mise en oeuvre dans la communication.

Cette hypothese se developpe sur deux plans :
a) celui des incitations a l'ecoute et au maniement
de la langue orale,
b) ca de la prise de conscience possible des ca-
racteristiques sonores de la langue orale au niveau
phonematique.

Nous avons envisage l'exploitation de l'hypothese
pedagogique dans les trois sections :

petite section : sensibilisation,
moyenne section : ecoute plus affinee,
grande section : ecoute elaboree avec liaison

avec l'ecole primaire.

Mais, tenant compte du fait que la mise en place
des unites de premiere articulation et celle des
unites de deuxieme articulation se fait conjointe-
ment, l'une s'appuyant sur l'autre, dans une langue
vecue par l'enfant dans sa totalite, nous avons, au



niveau syntaxique formule la deuxieme hypothese
suivante :

2) Le maniement ludique d'enonces produits ac-
croit et affine chez l'enfant ?utilisation des strue-'''
tures syntaxiques et semantiques.

D - UN INSTRUMENT EXPERIMENTAL :

LE QUESTIONNAIRE PHONOLOGIQUE

Conjointement a la recherche d'une formulation
precise de ces hypotheses, nous avons cherche un
instrument qui nous permette de connaitre le sys-
teme phonologique des enfants avant et apres l'ex-
perimentation (ce questionnaire, etabli avec l'aide
de Mi" DROIN, orthophoniste, figure a la fin du
rapport). Ce questionnaire phonologique, simple a
manipuler (nommer un nombre minimum d'objets
familiers ou d'images les representant) semble uti-
lisable par chaque institutrice et applicable a des
moments separes si on le desire (ex. : questionnaire
portant sur l'opposition sourde/sonore).

L'institutrice enregistre les enfants de sa classe.
Elle peut alors determiner quelle proportion d'en-
fants de la classe maitrise ou non l'opposition. Elle
peut ainsi eliminer les oppositions trop delicates
pour le niveau moyen des enfants ou celles qui sont
le fait d'un ou deux enfants en particulier et qu'elle
pourra aider dans une relation individuelle. Nous
avons note que les alterations les plus frequentes
chez les enfants de quatre a cinq ans portent sur
les oppositions

sourde /k/ /f/ /s/
sonore /g/ /v/ /z/ /2/
et aussi AV, /gr/, /tr/
ainsi que /1/ et /r/

les oppositions au point d'articulation

/s/ /t/ /d
/k/ /g/

et les voyelles nasales /a/, /E/, /6/.

L'institutrice recherche ensuite les g paires mini-
males » qui conviennent et sur lesquelles elle va
pouvoir travailler avec les enfants.

1

E - PROCEDURES PEDAGOGIQUES

I - Travail linguistique preparatoire
Apports linguistiques

(cf. les articles de Mm MARTINET)

Nous avons travaille dans une perspective oppo-
sitionnelle, considerant le systeme phonologique
comme un systeme d'oppositions tel que le chan-
geMent d'un phoneme dans des contextes phoniques
identiques entraine un changement de seas qui
facilite la perception de l'opposition phonologique.
Ex. : u le petit chat a leche la »,

g le petit chat a laisse la crerlic ». .

Il s'agissait pour nous de proposer aux enfants des
oppositions pertinentes. g En effet, le fait de ne pas
maitriser une opposition, meme dans le cas de
paires minimales, n'est pas toujours une entrave
la communication, dans la mesure ou les contextes
peuvent lever rambiguite.

Pour qu'une paire minimale implique une ambi-
guIte, it faut que les differents termes qui la
constituent appartiennent au meme paradigme, par
exemple, deux noms du meme genre, deux adjec-
tifs, deux verbes (Mm' MARTINET). A ce niveau
des oppositions phonologiques on ne travaille plus
au niveau de la simple perception, mais au niveau
de la distinction linguistique.

Les recherches linguistiques ont mis en evidence
que le systeme phonologique de l'enfant ne sem-
blait pas etabli aussitot qu'on le pensait et que
certaines oppositions ne sont mises en place que
tardivement : /E/ Re/ et /a/ /a/ par exem-
ple.

Cependant it s'agit-la d'oppositions qui tendent
disparaitre dans le Francais parle actuel. On peut
done tenir compte d'un systeme minimum, likes-
sake et suffisant a !a communication, meme si, en
fait, chaque sujet dispose d'un syst8me plus etendu.
Ce systeme restreint est defini dans l'article de
NI Mai Linet :

Voyelles

Or ales
/y/ /u/

/e/ /a/ /o/
/e/ Ice/ /3/
/a/

Nasales
/E/ /5/

/a/
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Consonnes

Opposition

sourde /p/ /t/ /k/ /§/ /s/ /f/
et

sonore /b/ /d/ /g/ /2/ /z/ iv/

Opposition nasale ^ non nasale

/P/ /t/
/b/ /d/
/m/ /n/ nasales

orales

Opposition du point d'articulation

/t/ /t/ /s/ /s/ /z/ /z/

/k/ /p/ /f/ /v/
Ill et In s'opposant en bloc a tout le systerne.

Il convient de faire acquerir a Penfant les oppo-
sitions necessaires au fonctionnement de la langue.

Travail des institutrices sur le plan linguistique

Les institutrices ont ete arnenees :

a rechercher des phonemes qui se differencient
par un seul trait pertinent /f/ /v/,

a retrouver les relations dans la merne serie,

/t/ /d/ dentales
exemple : =--

/g/ palatales

a rechercher des paires minimales qui s'oppo-
sent par la presence d'une telle differenciation (tas-
se - tache), la difference -d'un-seul phoneme en-
gendrant des signes de sens different-,

a trouver des situations ou l'emploi des paires
minimales dans des contextes identiques creaient
une ambigu'ite :

(il a casse l'auto - il a cache l'auto)
(donne-moi la brosse - donne-moi la broche)
(il a laisse la crème - il a leche la creme), etc.

Cette recherche theorique ainsi effectuee, les ins-
titutrices a l'aide du questionnaire phonologique
ont cerne les besoins.des enfants de leur classe.
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L'acquisition de la langue se faisant par une lente
assimilation, par corrections successives, par taton-
nements, il nous fallait trouver des moyens Oda-
gogiques permettant dans le temps de presence a
Pecole, et avec un effectif d'au moins 35 enfants,
d'assurer a ceux-ci la maitrise d'un systeme mi-
nimum suffisant pour que chacun puisse s'y referer
et communiquer. Sur ce plan précis de l'acquisition
par impregnation-assimilation, le nombre d'eleves
presents ne permettait pas d'utiliser avec efficacite
les relations individualisees'maitresse-enMnt, ni le
travail dans des reseaux de communication res-
treints (moins de 10 enfants) car les contacts avec
les modeles n'auraient pas ete assez longs. Il fallait
trouver un entrainment collectif sous forme de
jeu, qui favoriserait la repetition quotidienne, avec
participation active du plus grand nombre possible
d'enfants. I1 ne fallait pas craindre de repeter,
sans pour autant lasser les enfants.

1,3.5

Conditions de l'experience

L'experience a ete tentee au niveau d'une moyenne
section dans une ecole de Choisy-le-Roi.

Les enfants sont repartis dans les couches moyen-
nes de la population. L'institutrice, titulaire, dirige
cette. section depuis cinq ans. C'est une personne
dynamique, valorisante qui sait mettre les enfants
en confiance. Elle accepte volontiers dans sa
classe les enfants qui ont des difficultes de type
affectif et en general elle etablit tres vite un climat
de confiance et de bonnes relations entre elle et
chacun des enfants. Elle croit a sa valeur d'edu-
catrice et elle est persuadee qu'elle « doit » ap-
porter quelque chose awe enfants. Elle pen se aue
la plupart des enfants ont le gout « d'apprendre »
et que certains apprentissages sont liberateurs.
De plus, elle croit A la valeur du groupe-classe,
et sait susciter chez ses eleves la joie d'appartenir
A ce groupe.

Description des procedures pedagogiques

Nous n'en sommes actuellement qu'a un stade des-
criptif des procedures pedagogiques. Il reste a en
degager les traits pertinents, ce qui nous permettra
d'elaborer des matrices fonctionnelles inductrices
d'interventions pedagogiques rationalisees, voire co-
difiees.



a) Dans un premier temps, nous avons travaille
sur le plan des incitations a l'ecoute et -an manic-
ment de la langue orale.

Nous avons observe trois phases :

1' phase : Reconnaissance a l'ecoute d'une op-
position phonologique.

Exercice d'impregriation et d'ecoute.

Apprentissage passif : Certains enfants apprennent
a tres bien distinguer l'opposition a l'oreille avant
de pouvoir la realiser sur le plan articulatoire.
Exemple : « donne-moi le tube » ou « donne-rnoi
le cube D, g montre la poule a ou « montre la bou-
le D, oppositions comprises des la petite section
alors que peu d'enfants sont en mesure de les
realiser,

Nous avons tree des situations motivantes sim-
ples, vecues aussi naturellement que possible, et
conduisant les enfants a operer cette discrimination.
Ainsi, les enfants de la moyenne section ont ete
charges de nourrir un petit chat et d'observer les
reactions de celui-ci. Nous avons provoque les op-
positions suivantes : « laisser - lecher », « toucher
tousser », « touché - couche », « tasse - tache »,

tasse - casse D. Des occasions fortuites ont ete
aussi utilisees. Nicolas avait perche son bonnet
sur un arbre de la tour. Les enfants ont cherche
quels autres « mefaits » etaient commis pendant
la recreation. Les paires minimales suivantes :

« perche - perce D, « casse - cache », ont surgi
cette occasion. Ces situations vecues ont permis
de delimiter des champs de communication dans
lesquels les enfants cement le mieux le sens des
mots.

Les situations naturelles ont ete doublees d'his-
toires et de jeux de marionnettes faisant revivre
les scenes vecues: Il y avait aussi un essai de creer
un referentiel commun, car « dans la langue, on
ne saurait isoler, ni le son de la pensee, ni la
pensee du son D (Saussure).

2e phase : Imitation et reproduction de cette
opposition dans un contexte particulier. Appren-
tissage actif. Exercices de repetition. Chansons, for-
mulettes, et jeux de mains.
Pour que les enfantS puissent reproduire et utiliser
effectivement les modeles proposes, it faut que
ceux-ci soient reconnus et interiorises. C'est pour-

quoi les institutrices ont ete amenees a faire entrer
ces oppositions dans des chansons, des poemes ryth-
mes, des jeux de mains qu'elles ont trees a cet
effet (1). Le gout des enfants pour les formu-
lettes en permet de multiples reauditions et reci-
tations. Ces repetitions favorisent Finteriorisation
du modele choisi pour arriver, apres de nom-
breux essais, a la libre expression par l'enfant des
formulettes qu'il maitrise. Nous esperons creer ainsi
un systeme « d'habitudes articulatoires » favorisant
l'expression spontanee.

Les textes ont ete trees en reference a des compti-
nes ou des chants populaires tres simples sur le
plan des structures melodiques et rythmiques ; ils
sont construits sur des paires minimales.

Ces textes « racontent » les moments vecus dans
la classe. La connaissance de la situation aide ainsi
a mieux cerner le sens des mots. Les enfants at-
fendent avec impatience le moment des comptines.
Its aiment a en « retrouver » mentalement 1e texte,

prevoir » ce qui va etre dit la familiarisation
avec le texte en permet (comme pour le conte)
une audition plus active . Memoire des gestes,
memoire du rythme, memoire musicale viennent en
aide a la memorisation des paroles.

Au debut de l'annee, les chansons sont dites collec-
tivement, seals les enfants « volontaires D sont ame-
nes a les dire individuellement face au groupe.
Cet anonymat dans le groupe rassure les moins
audacieux. Le texte n'engage pas Penfant affecti-
vement et aide les timides a sortir de leur mutisme.
Ce n'est qu'apres one bonne adaptation que chacun
des enfants, avec l'aide de l'institutrice sera amene

faire plaisir aux autres D.

L'utilisation de la marotte que l'enfant tient pen-
dant la recitation l'aide aussi a se rassurer. (Nous
appelons marottes des marionnettes dont la tete
est fixee sur un batonnet ce qui en rend la ma-
nipulation plus .aisee). Lorsqu'un climat deten-
du est assure le travail commence. Chaque jour
des chansons sont dites collectivement, chaque jour
un ou deux enfants sont invites a dire une chanson
aux autres. La maitresse ensuite fait redire
l'enfant un groupe de mots de la chanson. Les

(1) Nous utiliserons id le tenne de chanson ou de for-
mulette, plut8t que celui de comptine, qui design plus
particulierement des formules standees servant a designer
celui a qui sera attribue un role particulier dans un
jeu.
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autres enfants sont invites avec insistance A bien
ecouter pour dire ce qui a ete bien dit, ce qui n'a
pas ete bien dit. L'enfant qui dit individuellement
est enregistre au magnetophone et invite a s'en-
tendre. II y a done ecoute collective puisque
merne « l'emetteur » participe A l'audition de sa
chanson et regoit une image objective de ce qu'il
vient de dire. La maitresse l'aide a accepter son
erreur et l'encourage a la corriger. Elle lui donne
quelques indications pour bien placer .sa langue lors
de l'emission du mot demand& Elle-meme arti-
cule en exagerant l'effort musculaire de son visage.
La vue vient ainsi en aide a l'entrainement de
l'ou'ie et cet aspect moteur n'est pas a negliger.

L'enfant est fortement encourage par l'attitude de
la maitresse qui le felicite de ses efforts et par le
soutien du groupe des enfants, qui font preuve, a
ce moment, d'un effort considerable d'attention,
effort qu'on ne leur demande que pendant un temps
ties court_Aucun enfant ne termine sur ,un echec.
Si la repetition d'un premier mot est trop difficile,
la maitresse lui demande de repeter ensuite un
autre mot ou une autre expression qu'il maitrise
parfaitement. La repetition n'est pas ici une imi-
tation purement me.canique, car l'enfant apprend
A choisir, dans l'inventaire des phonemes connus
de lui, celui qui permet de produire le son voulu.
C'est le debut d'une operation de classement. Il y
a ensuite recitation active et joyeuse de la chanson
par tout le groupe.

3' phase : Production de cette opposition dans
le langage spontane et la communication.

Maitrise de ('opposition : Nous avons note un deca-
lage entre le moment ou l'enfant maitrise l'oppo-
sition dans le cadre de la chanson et celui ou it la
maitrise en situation d'expression spontanee.

a) Nous favorisons -onc la reinsertion de cet acquis
en laissant aux enfants dans les coins de jeux la
libre disposition des marottes qui servent a dire les
comptines. Certains enfants s'exercent spontane-
ment a dire les textes connus ; d'autres improvisent
des scenarios nouveaux ou les oppositions ont l'oc-
casion de figurer, d'autres utilisent les marottes
comme des jouets, mais IA encore, les oppositions
sont ,souvent utilisees et souvent en situation de
communication. Nous avons note que tres souvent
les enfants se reprennent eux-memes ou se corri-
gent les uns les autres a l'occasion d'enonces per-
sonnels.

150
v

137

b) Nous avons aussi favorise l'utilisation des op-
positions par un jeu d'images utilise des la moyen-'
ne section.

Materiel utilise :

1) Imagier du Pere Castor, Flammarion. On pour-
rait utiliser d'autres types d'images de-rneme taille.

2) Rectangles de bristol comportant quatre cadres
chacun de la taille d'une image de' l'imagier.

L'institutrice choisit des images ou figure l'oppo-
sition phonologique ; (notons qu'il est difficile de
figurer des paires minimales).

Deroulement du jeu : Quatre a six joueurs A ; B ;
C ; .D ; sont places 'autour d'une table ovale ou
d'un groupe de six tables individuelles placees face
a face.

C

U

1.
D

I II
111

A

Chaque joueur a quatre images sur son carton.
Le joueur A... n'en a que trois. Il formule sa
demande selon un rituel » : a S'il to plait, C...
donne-moi le (ici le nom de l'image) ». C... donne
l'image et c'est a son tour de jouer. Le jeu est
tres bien accueilli par les enfants, sauf par les
moires socialises qui, au debut, thesaurisent les
images et refusent l'echange. Dans l'ensemble de
la section des moyens, les enfants sont capables
de jouer entre eux, sans intervention de la mai-
tresse, pendant environ vingt minutes, surtout si
on renouvelle le jeu en changeant de temps en
temps les images.

Il arrive que le jeu degenere sous l'impulsion
d'un meneur qui peut substituer aux formules uti-



'lisees un tour plus argotique, Ainsi, Henri, 4 ans
6 mois remplace « donne-moi la chaussure par

file-moi la godasse x. et rit de la substitution, car
de toute evidence, it maitrise le niveau de langue
utilisee.

Ce jeu n'entraine pas Putilisation de formes syn-
taxiques. Il s'agit d'un jeu phonologique et utile a
ce titre. Il ne faut pas lui demander plus. D'autres
exercices comporteront un entrain wont au fonc-
tionnement de la syntaxe.

Des reseaux de communication sont aussi formes
soit spontanement,

soit a l'instigation de l'institutrice,
autour de livres de bibliotheque dans lesquels on
retrouve les mots utilises.

Conclusion

Au niveau de cette section des moyens, it ne restait
plus, en fin d'annee que deux enfants qui presen-
taient des difficultes de prononciation. Ces enfants
sont actuellement en reeducation orthophonique car
ils presentent aussi des troubles psychologiques.

Nous comptons 'maintenant entrer dans la phase
experimentale a l'aide de l'epreuve phonologique
citee plus haut. Il est bien evident que cet effort
systematique d'appropriation de la langue 's'inscrit
dans un faisceau d'autres approches de la langue
oit expression, invention, spontaneite sont favo-
risees.

b) Ecoute elaboree - prise de conscience des unites
phoniques de la langue

Dans un deuxieme temps, et au niveau de la gran-
de section, nous avons tente de travailler en direc-
tion de la prise de conscience possible des caracte-
ristiques sonores de la langue. Mais les recherches
ne font que commencer.

I) Jett. de langage a regles

Les enfants ont ete conduits a analyser auditive-
ment les oppositions- phonologiques. Au troisieme
trimestre, beaucoup d'enfants de plus de 5 ans et
demi ont pris conscience de la difference a l'ecoute.

a) Le jeu des illistoires
A partir de l'opposition /s/ entendue dans
les paires minimales « cache x. et « casse la mai-
tresse a propose de chercher dans quels mots on
entendait /s/ ou igi. Au fur et a mesure des de-
couvertes, la maitresse dessinait, en quelques traits
simples suggeres par les enfants : exemples :

shampoing, cheval,
chaton, champagne,
biche

Is/
souris, poisson,
ceinture, saucisse,
masque

Les enfants sont invites a verifier si les mots sug-
geres sont classes dans le tableau qui convient.

b) Les enfants inventent une histoire a partir de
deux ou de plusieurs images du tableau ainsi consti-

.tue. Its disent leurs histoires individuellement.
Exemple, : « La chatte et le chaton vont au cha-
teau, mais le chien et le cheval ne veulent pas ;
it s'en vont dans les champs ».

« La chatte et le chaton sont sur le cheval ; ils ap-
portent du champagne, des cornichons et du sham-
pooing ».

« La chatte lave les chaussures du chaton dans la
machine a laver ».

Certains enfants trouvent rapidement une histoire,
simple ou complexe.

D'autres ont plus de difficultes et me'me, quelque-
fois, ont besoin de support des histoires racontees
par leurs camarades plus habiles pour creer leur
propre syntaxe. Mais tous participent avec plaisir
a la creation de ces histoires. Il s'agit pour eux
d'une activite ludique et c'est leur imagination
creatrice qui est source de joie. Les histoires peu-
vent etre enregistrees au magnetophone. Its ont
d'ailleurs appele cette activite r faire du cinema
ce qui a eritraine l'activite suivante :

c) La maitresse a propose aux enfants de dessiner
leurs histoires. Certains ont utilise la technique

bande dessinee » avec decoupage en plans se-
quentiels. Il y a la une technique interessante que
nous nous proposons d'explorer.

Quelques enfants, parmi les plus evolues ont ma-
nifesto le desir d'ecrire leurs histoires. Its ont uti-
lise les mots qu'ils connaissaient, reconstitue cer-
tains mots a partir d'elements connus ou demande
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des mots a la maitresse. Tous ont essaye au moins
d'ecrire quelques mots qu'ils avaient choisis. Des
problemes ont surgi du fait que l'analyse auditive
ne recouvre pas l'anayse visuelle. Ainsi le /§a/ de
shampooing et de champignon, ne se retrouve pas
dans une graphie unique.

II) Tri discriMinatif

La maitresse a propose aux enfants des ensembles
d'images contenant l'opposition phonologique. Its
ont ete charges de les trier selon le critere : d'un
cote les images, ou l'on entend /V, de l'autre les
images oit l'on entend /s/. LA encore, on note un
vif interet. Nous avons groupe les enfants par
niveau, sinon les plus rapides accaparent le jeu, ne
laissant pas au plus lents le temps de reagir. Pen-
dant et apres le tri les enfants sont invites a ve-
rifier et a discuter le bien-fonde de tel ou tel choix.
Eric, qui prononce /saval/ classe l'image du cheval
dans le tableau des /s/. Il y a aussi des problemes
lorsque l'image n'est pas nommee convenablement.

Laurence : « Dans corde, y'a pas /s/ ni igi
Frederic : « C'est pas corde, c'est ficelle !

Certains mots « chaussure », « chaussette qui
contenaient les deux phonemes qui ont ete source de
discussion parmi les enfants les plus avances :

« Faut les mettre dans le milieu *, it y a les it deux
(sous-entendu les deux phonemes). Par la suite,
ce probleme a ete resolu mathematiquement sur
le plan de l'intersection par trois enfants de la
classe. Les autres enfants ont classe les mots liti-
gieux dans l'un ou l'autre des tableaux. Il.ne nous
a pas ete possible de savoir s'ils discernaient mieux
l'un des phonemes ou s'ils plagaient l'image au ha-
sard pour repondre a la consigne « classe les ima-
ges ».

Conclusion

Il serait interessant a notre avis de travailler au
niveau de la prise de conscience des oppositions
phonematiques, de developper au niveau de la lan-
gue orale ces capacites de discrimination.

Nous pensons que ces acquis seront reinvestis lors
de l'apprentissage de la langue ecrite, favorisant
ainsi son acquisition.

152

139

Ouverture vers une seconde hypothese

levant la joie et l'effort cooperatif des enfants,
nous nous sommes demande si, a l'instar de Pedu-
cation motrice oit le mouvement trouve sa moti-
vation en soi, et oil l'enfant eprouvc de la joie
a vaincre ses propres difficultes, la motivation a
utiliser le langage ne pourrait pas grandir au fur
et a mesure que l'outil serait mis au point, l'auto-
nomie verbale permettant une activite accrue. Nous
pensons que la joie du progres ressenti peut en
soi, inciter l'enfant a vaincre les difficultes que lui
procure la maitrise de son systeme phonateur.
Nous pensons donc, suppleant ainsi au defaut de
paires minimales, pour certaines oppositions, jouer
sur des « nonsense words (par exemple, des noms
inventes pour des couples de marionnettes, Croque
le chat et Trotte la souris), des imitations de cris
d'animaux, des onomatopees. Il faudrait cependant
bien separer :

les jeux non-linguistiques et phonetiques, met-
tant en cause des productions etrangeres au sys-
teme phonematique de la langue, mais susceptibles
de developper la maitrise de l'appareil phonateur
et la discrimination auditive d'une part ;

et des jeux linguistiques faisant appel aux seu -
les productions phoniques utiles au fonctionnement
de l'outil-langue.

II - DOCUMENTS PEDAGOGIQUES
COMPLEMENTAIRES

Premiers travaux sur l'hypothese 2 (structures
syntaxiques)

ENTRAINEMENT A UNE UTILISATION ACTIVE
DE LA LANGUE AU NIVEAU SYNTAXIQUE

iious pensons qu'a l'age de nos enfants d'ecole
maternelle l'enfant ne peut prendre conscience de
ce qu'est un patron syntaxique que s'il y a ete ex-
pose suffisamment.

Il faudrait que nous disposions d'un materiel suffi-
sant de patrons syntaxiques, sous des formes diffe-
rentes, pour que l'enfant puisse reconstruire « sa
grammaire » (d'apres Mm' MARTINET). Nous
pensons que l'utilisation des chansons peut nous
permettre de faire « travailler » les enfants non



seulement au niveau phonologique, mais aussi au
niveau syntaxique et au niveau de certaines parti-
cularites morphologiques du frangais qui touchent
surtout au verbe. E faudrait un choix de « pa-
trons syntaxiques minimum.* qui constitueraient
une base de depart pour une utilisation active de
la langue par commutation d'elements connus.

Peut-etre une grille permettrait-elle a l'institutrice
d'etablir ces patrons.

Notre hypothese

Elle s'inscrit dans une hypothese plus generale
selon laquelle, partant de la libre expression de
Verdant, nous lui fournissons les moyens de la
structurer plus finement.

Nous la rappelons ici :

* le maniement ludique d'enonces produits accroit
et affine chez l'enfant )'utilisation des structures
syntaxiques et semantiques 0.

Objectifs. Nous cherchons :

1) a cerner les tournures syntaxiques acquises
par les enfants au cours de leur libre expression,
-- a enrichir ce capital,

a provoquer et a renforcer )'intuition de )'adap-
tation de la langue aux diverses situations dans
lesquelles ).'enfant se trouve engage, en suscitant
la decouverte et la maitrise progressive des
contraintes linguistiques qui favorisent cette adap-
tation,

a reactiver par l'exercice ludique toujours mo-
tive la production repetee des tournures en voie
d'acquisition,

a remettre l'enfant en situation d'autonomie
pour verifier s'il y a veritable fonctionnement et
reemploi des tournures proposees.

2) Probleme de la prise de conscience de la seg-
mentation de l'enonce au niveau de la premiere
articulation.

L'enfant qui commence a parler apprend A ma-
flier des segments d'enonces voire des enonces en-
tiers, avant d'être capables d'utiliser dans d'autres
contextes les differents monemes dont ils se compo-
sent. En d'autres termes, it lui reste a decouvrir
toutes les ressources de la premiere articulation
en rapprochant, inconsciemment en general, des

enonces qui ne different que par un seul mo-
nerne... 0 Martinet, Elements de linguistique ge-
nerale.

Notre role va done etre d'aborder ce priihleme de
la segmentation de l'enonce en confrontant chaque
enonce avec d'autres enonces qui different avec
lui par la commutation d'unites minimales. L'ope-
ration amenera petit a petit l'enfant a analyser
les enonces ou fragments d'enonces en mots puis
en unites significatives successives minima : les
monemes.

Description des procedures petiagogiques

Notre support : chansons et formulates. Nous pri-
vilegions ce support :

parce que les enfants ne se lassent pas de re-
peter les chansons et les formulettes proposees ;

parce que leur contenu oit le reel et l'imaginaire
se atoient, convient au besoin de fabulation ty-
pique a tous les ages de l'ecole maternelle ;

parce que le rythme et la melodie aident a leur
memorisation rapide et qu'ainsi tous les enfants
de la classe disposent en peu de temps du meme
ref erenti el ;

parce que les enfants peuvent operer dans ces
textes des decoupages qui favorisent des syntheses
ulterieures, c'est-à-dire la creation de textes nou-
veaux ;

parce que ces ' textes se preterit, de la part des
institutrices, a une analyse linguistique prealable
des formes et des structures qui leur permet de
mesurer les difficultes tant sur le plan phonolo-
gique que sur le plan syntaxique. Elles sont ainsi
en mesure d'orienter les activites des enfants avec
plus de securite puisqu'elles ont pu reperer a
l'avance les seuls types d'arrangement possibles
des unites de Penonce et les types de commutation
possibles sur l'axe paradigmatique. Ainsi la crea-
tivite des enfants peut s'exercer dans des cadres
linguistiques prealablement maitrises par l'insti-
tutrice.

La prise de conscience de la segmentation de l'enon-
ce se fait par comparaison d'enonces. A partir du
texte d'une chanson bien connue des enfants, it leur
est demande d'operer des commutations dans le
texte (sur l'axe paradigmatique). L'on observe en-
suite ce qui se passe sur l'axe syntagmatique a
partir des commutations de depart.

153

140



Ex. : Axe syntagmatique

V

Syntagme de depart

une

des

petit

gros

tres grand

chat gris qui mangeait du_ riz

chien

lapin

oiseau

Difficultes au niveau du lexique : noms, adjectifs,
verbes, adverbes, numeraux, locutions et expres-
sions par opposition aux mots de liaison : mots-.
outils. Ces mots sont mal connus, quelquefois mal
segment& (le nelephant), souvent mal pronon-
ces. Nous notons que la commutation de certains
mots trouves par les enfants peut entrainer des
phrases extr8mement correctes sur le plan de la
structure grammaticale, mais incongrues ou aber-
rantes sur le plan semantique : c Un poisson rouge
qui courait dans l'herbe D. Ces phrases peuvent
toutefois etre retenues sous Tangle d'un jeu verbal
ou l'imagination trouve toujours son compte :
(4t La terre est bleue comme une orange 1, Eluard).
Nous notons que les enfants recherchent les asso-
nances.

Difficultes au niveau syntaxique

L'utilisation des mots de relation est delicate.
Des variations sont entrainees tent au niveau des

marques de genre, de nombre, de personnes, qu'au
niveau de la morphologie du verbe.

La coordination et la subordination des propo-
sitions qui structurent la phrase sont rarement
maniees spontane.ment.

Une etude plus approfondie sous l'angle de la lin-
guistique nous permettra de moduler et de preciser
notre demarche en tenant compte des difficultes
observees.
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qui

qui

qui

gobait

buvait

sugait

croquait

du pain

de la viande

des bonbons

Difficultes sur le plan rythmique

Les enfants cherchent a respecter la metrique du
poeme.

Les necessites metriques amenent les enfants a faire
commuter des segments composes differemment
(nom et syntagme nominal par exemple) :

un pigeon commute avec un chien gris,
un petit commute avec un tres gros.

ACTIVITES ENFANTINES

L'ATELIER DE CHANSONS

Les nouveaux textes ainsi crees sont chantes par
les enfants.

Les chansons sont illustrees.

Dans certains cas les enfants ont ete amene.s
orchestrer ces chansons, a les mettre en scene
et a les jouer et les danser au profit d'autres
enfants de la classe.

LE JEU DRAMATIQUE

Certaines des chansons ou des comptines se
pretaient au dialogue et a la dramatisation. Les
enfants 'orit'ete invites a jouer les dialogues et des
exercices ont ete menes au niveau de l'intonation,



intonation linguistique, contour intonationnel -
montant, interrogatif, descendant, affirmatif, conti-
nu, uni,
intonation paralinguistique, oit Putilisation de la
voix

mode geignard, strident...
augmentatiorrd'intensite...

est un indite emotionnel renseignant sur la person-
nalite du locuteur.

Les enfants ont particulierement aime cette drama-
tisation et ont quelquefois g deborde 0 du texte de
la chanson au profit de creations plus originales.

ORDONNANCEMENT DU RECIT

Les elements entrant dans les histoires peuvent
etre dessines puis ordonnes sur l'axe de la chaine
ecrite, Il y a ensuite relecture des textes ainsi
constitues. On note que ni le verbe, ni les mats
de liaison ne sont representes.

REINSERTION DE L'ACQUIS AU NIVEAU
DE LA CREATIVITE

Nous avons essaye de mettre les nouveaux acquis
au service de l'intention et de communication de
l'enfant. Pour aider a fixer cette pensee nous avons
propose aux enfants g d'inventer des histoires
partir d'un des mots de depart. Dans un premier
temps les schemes images ont ete associes a des
images graphiques : Penfant a dessin son histoire.
Puis it l'a inferpretee et la maitresse l'a transcrite.
La transcription est ainsi associee a l'image vocale
et a l'image dessinee. (On peut envisager des mon-
tages audio-visuels constitues de bandes sonores
enregistrees par les enfants et de diapofilms dessi-
nes par eux.)

Ces enonces verbaux spontanes ont presque tous
une forme emotionnelle et les enfants les traduisent
avec expression. Nous pensons arriver a un langage
explicite.

VALORISATION DU RECIT

L'interet des enfants pour le conte les conduit a
ecouter D avec plaisir les recits trouves par les

autres. Cette participation de celui qui ecoute in-
cite le createur.a bien dire » son recit. La langue

de celui-ci est evidemment simple. Vocabulaire et
syntaxe sont precises par la maitresse.

Nous avons l'intention d'enregistrer les enfants au
magnetophone, pour qu'ils puissent se reentendre,
toujours dans le meme texte, texte qui sera trans-
crit par la maitresse et place en regard du dessin
de Penfant dans Palbum collectif des histoires du
groupe enfantin. Chacun pourra ensuite retrouver
et redire chaque histoire. Nous nous proposons
d'approfondir ce point de notre travail qui ne
constitue qu'une approche du langage de recit au-
quel nous accordons une grande importance et
dont la maltrise constitue pour nous en raison de
nos observations, la pierre de touche du passage a
la langue &rite.

REINSERTION DE L'ACQUIS
DANS UN CIRCUIT DE COMMUNICATION.

Les chansons trouvees par les enfants ont ete ex-
ploitees a differents niveaux.

Expression gestuelle et dramatique ; confection
de costumes, de decors.

Activites matrices, danses, orchestration.

Activites premathematiques.

Les enfants ont porte leurs efforts a resoudre des
problemes g non-linguistiques ». Peut-on dire non-
linguistique ? Non, puisque toute decouverte, toute
creation des enfants a ete verbalisee, chacun etant
amene a justifier son travail, ceci avec le souci
d'une syntaxe appropriee qu'il fallait maitriser.
Ex. : u Faut mettre la poule en haut pour que pas
le renard it la mange ! D

C'est au tours de ces situations de langue g in-
duite p que nous esperons pouvoir constater si l'en-
fent maitrise son acquis.

Premiere conclusion provisoire

Nous observons deja :

la joie avec laquelle les enfants se pretent au
jeu des commutations, leur attention ;

le type de modifications qu'ils maitrisent aise-
ment; celles qui leur posent des problemes, comment
ils les resolvent ou ne les resolvent pas. Quelle pro-

1 49'
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portion d'enfants reussit telle transformation (ac-
tuellement, en particulier, un certain nombre d'en-
fants de M.S. est plus a l'aise dans ce type d'exer-
cices que les enfants des deux grandes sections) ;

nous pensons aboutir a une analyse de l'ex-
pression enfantine, non plus en situation de langage
spontane, mais en. situation de langue induite
par le probleme pose par la maitresse. De la pour-
rons-nous peut-titre aboutir ,sinon a un question-
naire, du moires a une observation plus rigoureuse
des possibilites des enfants.

Deux exemples de « CHANSONS »

creees par les institutrices, en relation avec les
themes d'activites vecues en moyenne et grande
sections.

Ces « CHANSONS » sont construites en fonction
des oppositions phonologiques consonantiques :

sourde sonore : /v/

point d'articulation : It/ ti 11V.

Opposition sourde sonore

Opposition /f/ /v/

LE MARCHAND DE POTS

/depodaver/ /depodafsr/

Au marche je vends des pots
des pots de verre qui sont tres beaux
des pots de fer qui sont tres chers
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/.2svady/ fiefady/

J'ai vendu, un pot de fer

A monsieur le Maire.

J'ai fendu un pot de verre
Que va dir' ma mere

fer verre

Partir des recipients utilises pour la peinture.

Organisation du jeu de la marchande.

Orchestration par percussion sur des pots me-
talliques et des pots de verre.

Travail semantique

J'ai vendu des haricots
J'ai vendu des beaux poireaux
J'ai vendu de la salad', etc.

J'ai vendu un saladier
J'ai vendu des coquetiers

J'ai vendu des pantalons
J'ai vendu des anoraks

aliments

vaisselle

vetements

Assonnances

J'ai vendu des potirons a Me Perron

J'ai vendu un kilo d'sel a M° Pourcel

J'ai vendu du chocolat a M"e Griffa.



Opposition des points d'articulation

c LA REINE EST DANS LA TOUR
Chanson a geste

'MINIIMME1111a1M1=1
.W.AIIIIMOMMIIIIMMENIP"IMW Jr__ Mr rIIMMIr.maurammEnimrsw. mumismalmsmstsimiImmiVPI7MILMIE 1N mirmormi

La reine est tout la -haut La-haut dans la tour Et

moi je ails en bas En bas dans la cour En

opposition / t /r\.. / k/
hia- la tur / / da la kur/

Animation

1) La reine est tout lit-haut
La-haut dans la tour

Geste des mains qui s'elevent progressivement jus-
qu'a ce que les brassoient tendus au-dessus de la
tate.

111

haut

9.
En bas Dans la tour Dans la cour Un p'tit

dI

tour Et voi

3) En haut - comme en 1).
4) En bas comme en 2).

5) Dans la tour - comme en 1).

6) Dans la cour - comme en 2).

7) Un p'tit tour - on tourne sur soi-merne.

Et, voila - on salue.

144

2) Et moi je suis en bas
En bas dans la cour

Geste des bras qui redescendent.
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MAITRISE DU SYSTEME PHONOLOGIQUE - FICHE INDIVIDUELLE

OCTOBRE-JUIN

FICHE INDIVIDUELLE DE CONTROLE

Nom de l'enfant :

No le :

Origine linguistique :

Rang dans la phratrie

Liste des mots du questionnaire
Mutisme

Resultats d'octobre

+ ou iMutisme

Resultats de juin

Poule + +

Boule + +

Belle + +

Dent + +

Café /tafe/ +

Fer + +

A
Verre

Zorro

±

holo/

,,L
±

+

Moto + +

Nez -I- +

Lit

Rideau

+

lido

+

+
...
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FICHE DE CONTROLE

Ensembles des differentes alterations relevees sur le plan articulalre en reference aux mots du
questionnaire dans une moyenne section (enfants de 4 a 5 ans)

Lists des mots
du questionnaire Conteole octobre Contra le juin

Nez /ne/

Fourchette /foUset/

Camion /tamj6/, /kamol/, /kamjo/ /tamjo/

Figure /ficyl:1 /

Bague /baj/

Cochon . /totO/,./koto/, /kotgo/

_

/koto/ /koso/
/kos5/, /toso/

Coude /kudr/

Jaune /zon/, /dion/, /jon/ /zon/

Chocolat /totola/, /tola/, /kokola/, /gotola/ notola/, gotola/

Voiture /fwatyr/, /vwaty/, /vwakyr/ /vwakyr/

Remarque

- Le releve des alterations au mois de juin,
transmis a l'institutrice de la section des
grands permet a celle-ci de reprendre des
la rentree le travail de phonologie.
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CONTROLES (OCTOBRE-JUIN)

MAITRISE DU SYSTEME PHONO

FICHE DE RECAPITULATION : ens

Ta

Nom des enfants
de la classe

/t/,

Octobre

/k/

Juin

/s/

Octobre

/z/

Juin

/8/

Octobre

/g/

Juin

>
Total

des oppositions
maitrisOes

Octobre Juin

A Mutisme Mutisme + Mutisme + 0 7

B.... + + + + 2 12

C.... + + + + + + 123 23

D + + + 15 23

E

F

G.

H

Z

Total des enfants qui
maitrisent ('opposition 21 35

Pourcentage 16% 28% .r.



PREALABLES A L'EXPERIMENTATION PEDAGOGIQUE

Septembre-octobre-novembre

SUSCITER LE DESIR
ET .LE PLAISIR

DE PARLER

Assurer un climat de libre echange, ni directif, ni normatif.

Faire fonctionner des reseaux restreints de communication (4 a 6 enfants).

Favoriser Ia relation duelle adulte-enfant (contre Ia relation de dependance).

Familiariser les enfants avec l'usage du magnetophone (enregistrement ecoute).

Controle individuel du systerne d'oppositions dont l'enfant dispose.

RECHERCHE
PHONOLOGIQUE Reperage des difficultes controlees.

PREALABLE

Delimitation du champ oppositionnel sur lequel on se propose de travailler.
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MODULATION DES RESEAUX DE COMMUNICATION
AU COURS DES PROCEDURES PEDAGOGIQUES

M.S. et G.S. Ann6e 1971-72

Un enfant
face

au groupe
Individual

Un enfant
+ institutrice

Roseau
restreint

+ institutrice

Roseau
restreint

avec ou sans
leader enfant

Groupe-classe
+ institutrice

,...-...7.-77777.-0..-7.-:;.:
.......:.::::::::.:.::::.:.:::::.:

Questionnaire

......... ......,.........

.

:: Mise en situation fortuite ou
provoquee
Distinction de r opposition A recoute

Incitations a l'Ocoute
en situation differee
(histoires, marionnettes) .

KO iffe :7:::.

au casquei::::
.!....:.:.:.:;::::::::.:.:.:.:.:

lncitations a l'Ocoute
(bandes enregistrees)

:::

:
Chansons phonologiques
Apprentissage
Memorisation

:..

Recitation des textes
phonologiques

:.

...

.

Travail d'articulation
des oppositions

:::::-

::::::::::..:

............
Enregistremeni

magnetophOn 6
:Atelier de chansons

.:" Jeux d'images
Jeux avec les mots-

. cies

:Enregistrernent:::;.........:;.;:...::..":::::::::-:::.
, .................... ....'mAarietoptiOne:::;;:;:;:"......./.......
.,:.::':-.XX'X':1-:=:=:,:,:-.:,:,:,,Y.,::.:--*:.-:*:*::.:...::.:::::::.::,::.:.::::::::::::::::::::::::.:::::::

*::::.:au:::::::::::::::::::::::::::: .i.

-.`.'-.1.'-
Creations enfantines
Histoires avec support visuel ou non
Jeux avec les marionnettes
Jeu dramatique

:

*.*.".....:::::::: :-:::::-:,:...::::.* :::? C**::::.: ;r: ,,

.; Transfert dans le Ian-
.%
...: gage spontane

Autres situations
...

.c.ation::
... du tri:....-.-...-.-...-.........

phonologique
Classement de sons
Histoires phonologiques
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EVOLUTION DES INTERVENTIONS ET DES PROCEDURES PEDAGOGIQUES
AU COURS DE L'ANNEE

1. Comprehension et perception
de l'Opposition

Mise en situation
fortuite
provoquee

Distinction ,a recoute

Assimilation par imitation Ecoute des bandes

Memorisation

Travail d'articulation

3. Creation en situation de communication motivee

Jeux avec marionnettes

Jeu dramatique

4. Tris discriminatifs Jeux d'images

Dominos de mots-cles

5. Creation a partir de regles et de consignes definies en commun

Jeux phonologiques

6. Reemploi en situation d'autonomie

Mises en situation diverses
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IV. - MISE EN OEUVRE SYSTEMATIQUE
DE SCHEMAS PEDAGOGIQUES
EXPERIMENTAUX

Terrains experimentaux de STRASBOURG

Responsable de recherche

Yvonne LE ROCH, inspectrice de ('Education nationale, groupe de conception I.N.R.D.P.

Responsable pedagogique

Madeleine BILGER, conseillere pedagogique, groupe de conception I.N.R.D.P.
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I. - EXPLICITATION
DE LA DEMARCHE DE RECHERCHE

Nous proposons a votre examen critique, un en-
semble de documents qui sont le fruit d'un travail
de groupe.

Le groupe de travail. Il rassemble au niveau de
la synthese, quelques-uns des membres de chacun
des terrains de recherche : langue parlee, langue
ecrite - Mathematique moderne - Mouvement et
musique. Il se reunit regulierement pour le travail
de reflexion, mais surtout progresse quotidienne-
ment sur le plan de la pratique.

L'interference et les rencontres entre les diverses
voies de la recherche sont ainsi vecues a deux ni-
veaux : celui du groupe au niveau de la prise de
conscience de son action pedagogique, celui de la
pratique quotidienne dans chacune des classes.

Les documents qui sont ici presentes peuvent etre
lus de plusieurs facons.

Pris dans leur ensemble, ils voudraient essayer de
reconstituer tous les contextes a l'interieur des-
quels se deploie la recherche. On ne cerne bien, en
effet, la portee d'une hypothese que si l'on maitrise
tous les facteurs concomitants de sa mise en ceuvre.

Consideres par groupes, it faut les classer selon
trois ordres :

a) ceux qui relevent d'un plan theorique,
b) les documents pris dans les classes au magne-
toscope et qui illustrent les strategies pedagogiques
del) loyees,

c) les travaux ou produits realises par les enfants
des terrains experimentaux (1).

(1) Cet ensemble de documents a ete presente et examine
au stage national de Strasbourg.

par Yvonne LE ROCH

A) Le plan theorique. Un premier ensemble de
tableaux correspond a l'ordre theorique, c'est-a-
dire au temps 1 de la recherche.

Ils sont destines a exposer les hypotheses dans leur
globalite et leur filiation, et a replacer les docu-
ments pratiques dans leur cadre abstrait.

B) Les documents au magnetoscope sont pour nous
un apergu des demarches pedagogiques qui sont
vecues dans le reel des classes. Ils ne sont pas des
aboutissements d'experience, mais surtout des ex-
traits ponctuels d'experimeutation. En tant que
tels, ils ne sont la que pour exposer des demarches.

Ils peuvent, cependant, titre exploites a un autre
niveau en ce sens qu'ils sont documents que l'on
peut revoir et qu'ils deviennent alors materiel d'ob-
servation dans la demarche generale de recherche
qui est la notre.

C) Les travaux d'enfants. Ils ont ete realises dans
des classes clifferentes, a l'interieur d'une expe-
rience limitee, et dans des conditions bien definies
sur lesquelles je reviendrai tout a l'heure.
Enfin, it faut aussi preciser que certains tableaux
sont synthcctiques par rapport a d'autres qui sont
d'explicitation de nos demarches.

DEMARCHE GENERALE DE LA RECHERCHE

C'est elle que je voudrais essayer de definir dans
un premier temps afin d'eclairer, par elle, les de-
marches plus ponctuelles qui se sitruent au plan
pedagogique.
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Nous sommes parties de CONSTATS qui sont eux-
memes le fruit d'une observation de longue duree,
menee au niveau d'un grand nombre de classes.
Ces constats, quels sont-ils ?

1) D'abord l'insuffisance de la capacite d'ecoute
des enfants

et la remarque correlative que la langue parlee se
perd au milieu d'autres stimulations auditives.

2) L'insuffisance du maniement de la langue au
niveau de son fonctionnement

3) L'insuffisance de la capacite relationnelle par
le canal verbal

4) L'insuffisance des motivations a parler

Face a cela, nous avons elabore un certain nombre
d'objectifs a atteindre.

a) Celui d'apprendre a ecouter et a percevoir la
langue comme un phenomene sonore, mais un
phenomene sonore a la fois semblable et cependant
tres different des autres phenomenes sonores.

b) D'autre part, nous avons voulu favoriser la
construction, c'est-A-dire Pacquisition d'un systeme
de communication verbale, c'est-a-dire du systeme
de communication verbale.

*
* *

ReparLant des constats, nous avons fait une analyse
du langage de l'enfant que nous appelons naturel,
et nous nous sommes apergues qu'au niveau de la
construction du moi, un grand role etait joue par ce
qui satisfaisait son expression, a savoir l'exteriorisa-
tion de fantasmes, les processus d'identification et
les jeux de roles. Nous avons aussi note les diffe-
rents canaux que Penfant utilisait spontanement
pour l'expression de lui-meme, et nous avons donc
determine une existence a priori de differents em-
bryons de langage qui seront seulement promus plus
tard a la dimension de langage veritable.

En correspondance, avec les elements detectes dans
le langage c spontane nous avons essaye, nous
essayons en permanence de faire verbaliser d'une
part, le percu, d'autre part l'agi, mais aussi le reve,
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le fantastique, ce qui peut etre, ce qui n'existe pas,
c'est-A-dire l'imaginaire de telle fagon que peu
peu nous arrivions a deboucher sur des langages
specifiques teLs que Are LAURENT-DELCHET les
avait definis lors d'une precedente rencontre,
savoir :

un langage relationnel,
un langage onirique,
un langage conceptuel.

*
* *

Dans cet ensemble de constats et d'objectifs, nous
situons maintenant le plan pedagogique.

Nous basons notre pedagogie d'ensemble sur le fait'
que souhaitons favoriser et promouvoir l'expression
personnelle.

Pour cela, nous mettons sur un pied d'egalite au
depart, etant donne Page des enfants auxquels nous
nous adressons :

l'initiative corporelle,
et l'initiative verbale,

a savoir que nous entrainons les enfants a creer
par l'intermediaire du corps, mais aussi a faire
exister par le canal de la parole, et a un 3° plan,
qui englobe les autres et qui leur donne en meme
temps leur profondeur, nous voulons faire appa-
raitre des signification, c'est-à-dire que nous vou-
lons essayer de faire emerger et construire le sens,
c'est-A-dire au fond la relation entre termes qui
sont plus ou moins eloign.es entre eux de telle
fagon Tie, a l'apparition de signifiants se degagent
des signifies et que se construisent peu a peu leurs
rapports reciproques.

Le premier groupe d'hypotheses elabore en fonc-
tion de ces constats d'une part et de ces visees
d'autre part, correspond aux plus globales d'entre
elles. Leur exploration nous a permis dans un
deuxieme temps de la recherche (le 1' etant les
observations en vue des constats) de definir de
facon assez precise nos objets d'etude. Ces defini-
tions etablies ont pour nous valeur de postulat.



Sans doute est-il necessaire d'essayer de recons-
tituer nos procedures partielles et leur articulation
interne pour faire comprendre notre demarche d'en-
semble, dans ses aspects a la fois analytiques et
synthetiques.

1r procedure : elaboration d'une conception de la
FONCTION du CORPS "

C'est elle qui constitue la cle de voute de toutes
nos hypotheses qui se sont inscrites a posteriori
dans ce premier schema.

Pour nous, le corps c'est hypothetiquement « Line
fonction d'execution (mise en jeu de la motricite,
definie comme un pouvoir global de mouvement)
et une fonction de selection, par l'intervention per-
manente de facteurs perceptifs ». Mais le corps est
aussi le lieu de l'affectivite, de son insertion et de
sa manifestation, de meme qu'il est en correlation
avec tout ce qui releve du plan de la symbolisation.
C'est lui qui permet l'insertion de l'activite dans
le reel concret. II donne a l'activite sa valeur spa-
tiale.

D'autre part, it permet aussi l'insertion de l'activite
dans le conceptuel et dans l'imaginaire.

C'est grace a la fonction du corps, parce qu'il est
le support du sentiment de presence de ce corps,
au moment oil va se construire et s'elaborer le
schema corporel qu'est supportee aussi l'image de
soi, c'est-a-dire le moi comme pouvoir d'action,
d'affirmation et comme lieu de toute expression,
c'est-à-dire comme pouvoir de choix.

Ceci est donc le resultat de notre approche d'un
certain nombre de realites psychologiques et c'est
a partir de la, definissant le schema corporel qui
se construit a travers l'activite a la fois comme
cle dc voice et matrice de tout le reste, que nous
avons essaye de determiner par la suite des champs
d'etudes plus limites.

Il semble necessaire de bien preciser que la fonction
d'execution et de selection c corporelles x. est en
relation avec le fait que le corps est le determinant
de la valeur spatiale de l'activite, et par consequent,
le moyen de l'insertion de l'activite de l'enfant dans
le reel concret ; c'est a ce niveau et dans cette
optique qu'il a valeur d'execution et de selection
(la selection apparaissant comme l'abandon de cer-
taines conduites a differents niveaux des processus

d'inhibition strictement musculaires ou deja plus
anticipes c'est-à-dire interiorises).

Cette hypothese multiforme est le resultat du tra-
vail du groupe « Mouvement et Musique ).

C'est le premier biais par lequel nous avons aborde
les problemes de recherche et specifie nos objec-
tifs. (

Restant toujours dans le domaine des hypotheses, la
fonction corps X' definie, it devenait necessaire de

se faire une idee de sa construction en tant que
telle.

La prise de conscience, c'est-à-dire la connaissance
du SCHEMA CORPOREL, c'est-à-dire la connais-
sance pour chacun de son corps propre, mais vu
de l'interieur pour ainsi dire, semble se faire par
le moyen d'un certain nombre de demarches glo-
bales d'insertion de l'enfant dans le Monde.

1) Nous posons en principe que tout affinement
d'un geste qui exige un travail particulier, ne peut
s'inscrire que sur le fond d'une assimilation per-
ceptive qui engage le corps propre, c'est-à-dire par
opposition au corps objet que les autres pergoivent,
notre corps vecu.

2) Affirmation que la perception est un mouve-
ment dynamique et la perception du modele sou-
tient deja un debut d'action.

Et cependant, elle est receptivite, c'est-à-dire ac-
cueil a ce qui vient du nou-moi.

3) Premiere forme de pouvoir structurant, cette
perception .exige cependant d'être entendue en tant
que telle et de deboucher dans d'autres formes
qui la font evoluer elle-meme.

Mais si l'on part de la perception, les canaux d'evo-
lution proposes sont differents de ceux de l'ex-
plication qui utilise des canaux d'information ver-
bale et par consequent, complementaires si l'on
envisage l'unite de la vie enfantine.

Les actions se structurent elles-memes et elles
structurent en memo temps d'autres donnees.
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Notre definition de la CREATIVITE s'inscrit dans
ce meme plan d'hypotheses.

Elle aussi resulte d'un premier stade d'evolution
de la recherche et restera hypothetique tant qu'elle
n'aura pu etre verifiee en tous ses aspects.

Mais ici apparait bien le role de l'hypothese qui
est de maitriser un certain nombre des compo-
santes d'une situation en les limitant ; une defi-
nition est toujours restrictive sous certains aspects,
mais c'est alors qu'elle devient instrument de tra-
vail, possibilite d'institution de situations experi-
mentales.

La creativite, c'est donc pour nous un pouvoir glo-
bal qui se differencie selon des temperaments per-
sonnels.

Elle debouche, en fonction de ces temperaments, sur
des realisations differentes.

Cependant, en correspondance avec l'unite de vie
enfantine, il est difficile de distinguer en elle ce
qui vient de la perception, de la motricite, de
l'affectivite ou de l'intellection. Nous pensons donc
qu'elle est une virtualite latente, mais qu'elle ne
prend corps que dans une activite reelle, cette
activite etant une activite de construction et d'ana-
lyse qui met en jeu a des degres divers, toutes les
composantes pre-citees, a savoir la perception, la
motricite, l'affectivite et l'intellection.

Ceci nous a conduits a definir ce que nous appelons
le POETIQUE.

C'est pour nous une situation particuliere dans la-
quelle s'etablissent certains circuits qui vont des
choses aux enfants ou a l'enfant pris dans son
individualit6 et de reniant aux choses comme
des appels reciproques entre le percu et l'agi avec
transposition de run dans l'autre, le percu avec
ses distorsions, l'agi avec ses maladresses.

Cette definition du POETIQUE s'est determinee
pour moi, en reference avec une acception peut-
etre particuliere du mot grec norriocc sens tres
fort, different de la praxis, qui inclut toute forme
d'action, qui fait, a la fois, emerger les choses en
tant que telles, mais qui aboutit ,aussi a la discri-
mination des choses entre elles, dans leur emer-
gence meme.
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La CHOSE, ce peut etre la chose dans sa perception
brute ; ce peut etre aussi la chose dans les dis-
torsions, de cette perception, dans les transfigu-
rations que cette distorsion entrain au niveau
perceptif. Une vision floue ou une 'audition floue
ne donnent pas de la chose en soi la meme appa-
rition, c'est-a-dire le mgme phenomene.

D'autre part, il existe un percu qui est reconstruit
Dar le passage a travers d'autres canaux de resti-
tution.

Des processus similaires sont detectables au niveau
de la langue, c'est-a-dire au niveau des mots. On
peut distinguer en gros, dans l'utilisation des moth,
la denomination vraie des objets dans leurs rapports
avec l'objet lui-meme. Mais aussi le role des mots
comme substitut de l'objet, et aussi, a un autre
niveau, les substitutions de denomination par jeu,
mais aussi comme evasion de la realite.

Ainsi, les choses apparaissent-elles sous des aspects
differents, mais elles sont en meme temps de nature
differente :

soit qu'elles soient choses physiques,
soit qu'elles soient choses fabriquees,
soit qu'elles soient choses qui emergent par l'usa-

ge et qui existent en tant que telles,
soit aussi les chases qui n'existent que dans leurs

relations reciproques avec nous parce que
nous avons a faire a elles.

Il nous est maintenant possible d'exposer noire
lr° hypothese, celle qui sous-tend l'ensemble de
nos recherch's dans une direction particuliere,
savoir :

a Tout langage est moyen d'assimilation du monde.

Le reel est assimile selon les procedures psycho-
logiques possibles a un moment donne de l'evo-
lution genetique, c'est-a-dire evolution qui trans-
forme le donne qu'est l'enfant au fur et a mesure
que la duree s'inscrit dans son etre..



EXPLICITATIONS

Pour nous :
1) l'enfant recoil le monde, et c'est la perception
avec tous les phenomenes qu'elle apporte (mise en
relation avec le monde exterieur, elaboration de
processus interieurs au sujet lui-meme) ;

2) l'enfant joue le monde, c'est Pentree en jeu de
la motricite. Mais it le joue aussi par les moyens
que lui fournit la fonction symholique, au moment
de son emergence, et par son developpement lui-
meme ;

3) enfin, l'enfant questionne le monde. Et dans
un 4e temps quoique ces temps ne soient pas
separes dans la duree de la vie enfantine au tours
de son insertion dans le reel, l'enfant elabore le
monde.

Ceci nous a valu d'essayer de determiner aussi les
rapports que soutiennent entre eux un certain nom-
bre de ces plans a partir des observations rendues
possibles dans le cadre de l'hypothese qui va ainsi
en se developpant.

La perceptpion c'est done, pour nous, Verner-
gence des choses mais dans leur brutalite de choses.

La motricite dans son rapport avec la percep-
tion, c'est la possibilite d'assimiler certains aspects
du reel et en particulier le corps propre, l'espace-
temps et autrui.

Lorsqtfe la fonction symbolique se met en place
et se met a fonctionner, elle permet le depassement
du reel, ilorme sous sa forme sensorielle et lors-
qu'elle se combine, a la fois a la perception et a
la motricite,- les assimilations de 1" niveau font
poser des questions et donnent des reponses provi-
soires.

En suite de quoi nous distinguons un stade de
depassement de la subjectivite perceptive et mo-
trice qui, plus tard, debouchera dans la pensee
logique.

S'il nous fallait degager ici le role de ces premieres
hypotheses, it faudrait insister sur leur role ins-
trumental.

Grace a elles, les observations ,se dirigent selon
une certaine direction. Parmi le grand nombre

des conduites enfantines qu'il est possible de noter,
une selection s'effectue ; seules sont retenues et
regroupees, d'une part, celles qui semblent eller
dans le sens de l'hypothese ; d'autre part celles qui
semblent la contredire.

C'est de l'etude reciproque et de la mise en corre-
lation de ces conduites opposees, dans la recherche
de leur signification veritable que l'hypothese s'in-
fime ou se verifie, mais- aussi qu'elle se simplifie
en ce qu'elle debouche sur une parcelle d'affirma-
tions que l'on peut tenir provisoirement pour vraies.

C'est aussi, a partir de ce stade d'evolution du tra-
vail, grace a l'analyse des conduites, et a Pete-
blissement de leur signification hypothetique, qu'il
devient possible de construire des procedures Oda-
gogiques. Dans la mesure ou `celles-ci font reap-
paraitre les conduites que nous appelons libres »

constatees auparavant, nous pensons etre dans
une certaine verite » :

du point de vue de la comprehension de la psy-
chologie enfantine ;

du point de vue aussi des materiaux a apporter
a l'enfant en vue de sa construction par lui-meme,
ce qui fonde notre hypothese sur certains rapports
de la psychologie et de la pedagogie que nous ex-
poserons plus loin.

Sur le plan pedagogique, l'hypothese devient sche-
ma.

Au point de depart des THEMES, c'est-a-dire un
ensemble de SITUATIONS qui rebondissent grace
a des F.VENEMENTS.

Es peuvent etre reconstitues si l'on se trouve dans
une situation fermee, ou au contraire font evoluer
la situation, dans le cas de situations ouvertes.

Le theme est en fait l'exploitation pedagogique
de ces situations a Pinterieur d'elles-memes.

Le schema pedagogique integre les demarches de-
finies plus haut au niveau de la c fonction corps »
et de la c fonction symbolique 0.

Les demarches proposees A l'enfant sont la PER-
CEPTION, c'est-h-dire certaines formes de recep-
tivite avec ebauches d'activite, ainsi que les pre-.
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mieres structurations au niveau de Pinterpretation
du donne perceptif et de son identification.

La perception et la motricite, combinees, debou-
chent dans le mouvement organise.

La motricite combinee a la fonction symbolique
(avec la perception du substrat) debouche dans
les jeux d'imitation stricte, plus tard, dans les jeux
de faire-semblant et par consequent dans l'ima-
ginaire avec les premieres prises de conscience de
ce jeu, c'est-a-dire le premier dedoublement
conscient que Penfant fait entre ce qu'il vit reelle-
ment au plan de la realite concrete et ce qu'il vit
a un autre niveau de realite.

A partir de la, se met en place, au plan du deve-
loppement mental de l'enfant, la fonction de re-
presentation qui est une specification de la fonction
symbolique dans sa generalite ; fonction de repre-
sentation qui permet le depassement du reel concret
grace a des processus de transposition.

Nous employons ce terme a titre hypothetique. En
effet, la decouverte de langages varies et les pas-
sages d'une forme a Pautre de ces langages, a
l'interieur d'un mouvement d'expression persoii-
nelle, represente un autre de nos postulats fonda-
mentaux.

Ces passages nous les denommons <c transpositions 0.

Mais d'autre part, nous mettons aussi la fonction
de representation en relation avec la fonction de
communication, parce qu'il nous est apparu que
c'est dans la fonction de communication que la
representation elle-meme prend sa dimension ve-
ritable.

C'est parce que Pexpression personnelle s'insere
dans des circuits de communication qu'elle s'ela7
bore dans une serie de formes de passages arti-
culees entre elles et dont nous parlerons plus
loin.

Voulant parler de pedagogie, c'est de postulats psy-
chologiques que nous nous entretenons. Ce procede
veut expliciter le rapport que nous etablissons
entre la psychologie de l'enfant et la pedagogie
maternelle. Elles sont pour nous inseparables.
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Le lien qui les unit est fondamental, parce que ce
sont deux approches d'une seule et meme realite,
l'enfant.

Il se cree entre elles une dialectique interne pro-
fonde de passage, de progression et d'appels reel-
proques.

C'est pourquoi a l'interieur du corps d'hypotheses
de nature psychologique, correspondant a une
conception du fonctionnement mental du jeune en-
fant, it nous a paru necessaire d'essayer d'elaborer
une serie de schemas pedagogiques hypothetiques
eux aussi.

Its resultent d'une demarche double et se presentent
comme synthese de ce que la psychologie a revele
necessaire a la construction de l'enfant, et de ce
qu'elle indique comme moyens possibles d'apports
exterieurs a cette construction.

Its ne peuvent done intervener qu'a partir d'un
certain stade de developpement de la recherche
et en correlation avec sa logique interne.

I - LES SCHEMAS PEDAGOGIQUES
A L'INTERIEUR DE LA RECHERCHE

Its s'appuyent d'abord sur le concept de situation.
Une situation est tine plateforme de communica-
tion. C'est dire qu'elle n'est pas donnee d'emblee,
mais qu'elle se construit a Pinterieur d'un groupe
d'enfants par la participation de chacun et du
groupe.

Au niveau de la situation, chaque enfant en parti-
culier reintegre ses connaissances personnelles ye-
cues et les met a la disposition des autres. C'est
parce que la situation est le lieu commun de la
communication que Papport de l'experience indi-
viduelle peut s'integrer et peut fonctionner pour un
depassement de celle-ci.

Nous concevons done une unite de situation qui se
deploie sur une unite de temps pedagogique (voir
tableaux pp. ??).

L'unite de temps pedagogique se subdivise en mo-
ments ou temps qui correspondcnt a une journee
de classe. L'unite minimale, c'est 5 jours qui Tor-
ment un tout s'ils sont rapportes a la situation.



La situation correspond a 5 temps differents et
complementaires (exemple du tableau correspon-
dant a un exemple vecu pris dans l'experience
d'une classe). L'expression, le faire, Pacquisition
correspondent a un clivage horizontal ; tandis qu'un
clivage vertical fait apparaitre deux articulations
essentielles :

. des temps de liberation qui correspondent au
processus d'expression ;

des temps de structuration qui correspondent a
l'exploitation de cette expression.

Le schema pedagogique reste pour nous un cadre
souple qui permet a chaque institutrice participant
a l'experience de l'utiliser en fonction de son tem-
perament et de sa personnalite, c'est-à-dire en
preservant celle-ci.

Toute liberte lui est laissee de le faire evoluer,
de le modifier, car it n'est lui-meme qu'une hypo-
these de travail. Les schemas pedagogiques ont
beaucoup evolue au tours de la presente annee
scolaire. Un sondage effectue sur 100 classes au
total (grandes et moyennes sections) a permis de
detecter les caracteristiques communes et les di-
vergences a la fois selon Page des enfants et selon
le temperament de l'institutrice. .

L'avantage du schema pedagogique est de delimiter
et de preciser un vocabulaire commun qui permet
les confrontations, les comparaisons et plus tard,
nous l'esperons, certaines validations.

Pour rendre comprehensibles.les documents pris
dans les classes en situation pedagogique vecue, it
nous faut maintenant exposer une autre hypothese,
c'est la suivante :

II existe un processus continu de transformation
des donnees de la perception qui permet l'emer-
gence de differents types de langage et des pas-
sages de I'un a l'autre

sans que l'on puise toutefois parler de correspon-
dance terme a terme que l'on pourrait etablir entre
eux.

Nous sommes simplement au niveau de l'emergence
de differents embryons de possibilites de langage
qui s'elaborent a l'interieur de la situation en tant
que langage veritable chaque fois que la dimen-
sion de la communication elle-meme s'inscrit dans
le meme mouvement.

Mais pour l'instant, nous n'avons pas pu encore
faire apparaitre qu'il y ait correspondance. Nous
pensons, seulement, qu'il s'agit de juxtaposition.

Mais, par toutes ces juxtapositions, par tous ces
modes de langage employes successivement, nous
supposons que l'enfant cependant s'approprie le
reel.

*
**

Nous avons essaye de faire un inventaire des dif-
ferentes possibilites que nous pourrions offrir aux
enfants et, de ce point de vue, nous avons deter-
mine un certain nombre de points de departs en
vue de Pexperimentation concrete que nous met-
tons en ceuvre.

Et nous avons aussi essaye dans un 2' temps, a
partir de ces points de depart, de faire le releve
des transpositions dans lesquelles debouchaient les
pergus de sollicitation primitive (cf. tableau 6 bis).
Ces pergus sont, dans notre experience, des bruits,
et cela correspond a la 1" partie que j'annoncais
tout a l'heure que la langue se confond avec
d'autres stimulations de nature auditive.

Ce sont des bruits vrais, qui viennent de la nature,
des elements, des animaux ou bien des bruits pro-
venant de la civilisation technique.

Ce sont aussi des bruitages que nous considerons
comme des initiations, comme des reproductions de
bruits veritables.

Cela peut etre aussi la langue, qui est utilisee
sous des formes diverses : onomatopees, mots iso-
lees, mots organises, enonces plus ou moins signi-
fiants, comptines ou recits.

Cela peut etre aussi des musiques. Et nous classons
dans cette categorie des cris d'animaux a cause de
leur nature melodique les chants d'oiseaux par
exemple les percussions ou des musiques variees
sans que nous ayons pu faire un releve exhaustif
de tous les types de musique ni les essayer tous
avec les enfants.. Ceci correspond au schema le
plus general que nous avons mis en ceuvre.
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Nous voudrions arriver maintenant au schema de
deroulement d'un exercice en fonction de l'hypo-
these.

Il donne le cadre dans lequel vont apparaitre les
documents qui seront tout a l'heure passes sur les
ecrans de television.

*
* *

Ces schemas de deroulement correspondent aux
2 articulations principales que je definissais tout a
l'heure. A savoir :

les temps de liberation de la spontaneite enfan-
tine qui a partir d'une sollicitation et d'une provo-
cation a la reaction, essayent ensuite de s'elaborer
davantage.

Ces sollicitations sont de nature perceptive,

A) soit visuelle, et ce sont des objets c'est-a-dire
des choses, des images, des films ou des images
du reel que les enfants produisent eux-memes au
cours de leur activite.

(Ce que nous appelons images du reel, ce sont les
productions que fournissent les enfants grace aux
multiples techniques qu'ils mobilisent, encore un
terme qui releve de notre vocabulaire habituel,
et nous permet de savoir de quoi nous parlons.)

La sollicitation perceptive peut aussi etre

B) de nature auditive et faire reference a ce que
je viens de dire : bruitage - paroles ou musique.

Dans ces temps de liberation, nous avons observe
qu'il se produisait, en general, deux choses diffe-
rentes, d'oii le schema que nous avons essaye d'ela-
borer comme resultante de ces observations :
a) d'une part, la re-activite enfants a ces solli-
citations que nous fournissons un peu arbitraire-
ment,
b) ce que nous appelons des transpositions (ce
terme etant presente d'ailleurs sous toute reserve).

2) Les temps de structuration

Ces temps correspondent a l'evolution des lan-
gages en fonction de la necessite de se souvenir
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et de conserver, mais aussi en fonction de la neces-
site relationnelle.

Et c'est dans le deroulement de ces termes que nous
avons pergu et observe un certain nombre de
manifestations (c'est-a-dire de productions de dif-
ferents niveaux qui sont sans doute caracteris-
tiques d'un fonctionnement, de la fonction symbo-
lique en acte (cf. tableau n° 6).

Dans un premier niveau d'analyse du donne pri-
mitif, nous voyons apparaitre des figurations ex-
pressives, puis des evolutions vers des formes di-
verses d'encodage graphique.

Lorsque nous introduisons la dimension de la
communication, nous voyons naitre, grace au pro-
cessus de decodage sous forme de jeux, de frou-
vailles, des ameliorations des premieres formes
d'encodage. Nous pensons que les enfants franchis-
sent alors un nouveau cap et penetrent plus avant
dans des processus d'analyse des pergus de sollici-
tation.

Ce que nous venons d'exposer devrait permettre
de situer et d'apprehender sous l'angle qu'il
convient les documents filmes dans les classes. Ce
sont des documents ponctuels destines d'une part
a illustrer de fagon plus concrete, les hypotheses
theoriques ; d'autre part, etre exploites sous d'au-
tres formes,

par exemple la communication tre les en-
fants, fonction des inductions de Julte :

* le role joue dans cette communication
par la tache a remplir,

o par l'espace utilise,

* les situations d'expression qui peuvent debou-
cher sur des situations de communication ou celles
qui renvoient l'individu a lui-meme (en vue de
l'analyse des situations particulieres et de la deli-
mitation de celles qui peuvent etre proposees en
vue d'une situation de validation :

des hypotheses,
ou des resultats obtenus.

***



II - CONTENUS DES FILMS
(presentes au stage national, Strasbourg)

Leur contenu est sous-tendu par l'hypothese des
jeux de passage et de transpositions qui s'effec-
tuent a partir d'un donne a percevoir et celle que
des correspondences se creent, entre le pergu au-
ditif et d'autres champs de l'activite enfantine. Les
sequences sont juxtaposees entre elles et veulent
faire apparaitre des series de demarches possibles ;
chaque serie est un tout ; leur ensemble juxtapose
ne correspond pas a un temps pedagogique reel.

Nous avons essaye de liberer les enfants autant
que faire se peut :

et dans les conditionS d'une experience montee
pour etre un document,

et avec les contraintes qu'imposent les techni-
ques de realisation des documents.

Essai d'analyse des documents. Ce qu'ils montrent :

la realisation d'un ajustement progressif a la
musique ;

cet ajustement passe par des canaux divers :

la parole : la verbalisation s'effectue a des
niveaux differents ;

les actions : dans lesquelles le mouvement est
essentiel ;

des realisations en commun qui evoluent de la
juxtaposition des participants a des formes orga-
nisees avec partage des roles ;

la penetration du pergu se fait par etape ;
les demarches enfantines sont tatonnantes et len-
tes ;
les decouvertes ne se font que si l'on respecte cette
lente'ir ;

le corps represente un instrument privilegie ;
le geste qui s'agremente d'accessoires varies, ou

qui s'oriente vers la realisation d'une « percus-
sion » qui accompagne le donne de sollicitation peut
aussi se specifier en geste graphique ;

enfin, autre tentative : « placer des mots sur une
musique D

La plupart-des enfants en restent au stade de
Ponomatopee. Il n'y a pas de debouche sur un
poeme veritable.

Cependant, une autre demarche, tent& dans une
autre seance d'experimentation semble plus a la
portee des enfants : c'est celle qui consiste a
partir c2<.-, mots lances au hasard ; peu a peu ils
s'organisent, se scandent, et leur organisation de-
bouche dans une forme plus ou moms proche de
la comptine.

Le deuxieme document repond a des exigences
differentes et vise a faire apparaitre d'autres
conduites. Alors que le premier correspond a des
temps de liberation qui sont autant de temps forts,
qui, chacun pris en soi, peut donner lieu a des
prolongements specifiques, le second essaie au
contraire, de restituer la continuite d'une demarche
peclagogique en temps reel. Ce qui ne va pas sans
poser quelques problemes.

La retransmission ne correspond pas a la vie reelle
de la classe a laquelle it est donne de participer. Le
changement de canal d'information ne restitue pas
la forme primitive ; aussi des longueurs peuvent-
elles apparaitre qui ne sont pas sensibles lorsqu'on
est clans la classe elle-meme.

Le donne de sollicitation de la reactivite enfantine,
est ici d'ordre visuel. Mais la demarche qui vise
a illustrer le document, correspond au second volet
de nos hypotheses, a savoir la realisation de jeux
d'encodage - decodage qui s'appuient sur la division
de la classe en un groupe d'enfants emetteurs, et
un groupe d'enfants recepteurs. Ces jeux etablis-
sent un intermediaire a la communication d'une
part, et d'autre part, amorcent des analyses fruc-
tueuses du donne de sollicitation, au cours de
transpositions qui sant differenciees entre elles,
qui permettent des passages a des niveaux divers
d'encodage.

1" temps : chaque enfant est Libre de transcrire ce
qu'il veut et de la fagon dont it veut. .

Lorsqu'on fait un releve de toutes les transposi-
tions que l'enfant effectue, cela nous permet, nous
le supposons, une analyse des encodages tels qu'ils
resultent, selon que le depart est le mouvement, la
musique ou la parole.

Il semble que lorsque le donne de sollicitation est
le mouvement, ce que l'enfant traduit de fagon
graphique, ce sont des deplacements dans l'espace,
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ce sont des mouvements reduits, ce sont diffe-
rents types de trajets et de trajectoires.

Lorsque les points de depart sont au contraire la
musique, l'enfant semble sensible a un certain
nombre de caracteristiques du donne auditif.

Ce qu'il transcrit, ce sont par exemple, des inten-
sites, ce sont des alternances, des periodicites, c'est-
a -dire des rythmes. Ce sont aussi quelquefois diffe-
rentes composantes du donne.

***

Lorsque l'enfant part de la parole, it semble que
ce qu'il essaie de transcrire est de nature diffe-
rente.

L'observation des enfants laisse supposer ginl y
a disparite dans la nature des materiaux de solli-
citation. E. semble bien que la demarche qui cor-
respond A l'encodage des bruits, des mouvements,
de la musique, ne soit pas la meme que celle qui
conduit a encoder la parole, c'est-A-dire des pile-
nomenes de langue. Tine rupture se produit qui
tient sans doute au pergu lui-meme. Si ja langue
est un phenornene sonore comme d'autres, cepen-
dant elle s'en differencie a differents degres et a
differents niveaux, et elle apparait comme un phe-
nomene tout a fait sui generis.

4: 4:

Des types d'encodages graphiques varies apparais-
sent done ; certains se superposent entre eux. Nous
faisons Phypothese que « ces transpositions sont
aussi des analyses qui structurent le donne lui-
mime *.

Il est important de noter :

que les composantes spatiales direction, sens,
trajectoires orientees, espace-temps apparaissent
chez certains enfants alors qu'elles restent encore
en dehors des capacites de certains autres ;

que si l'on part de musiques les elements
qu'en detectent les enfants du moins certains
d'entre eux sont des intensites et des alternances,
mais aussi des vitesses, quelquefois des timbres et
aussi des impulsions.
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Il nous faut signaler egalement la portee des jeux
de decodage. Its sont « lecture * au sens fort du
terme, meme s'ils ressemblent d'abord a des jeux
de devinette. L'incapacite de dechiffrage du groupe
des recepteurs met en lumiere ce qui est incompre-
hensible dans les transcriptions individuelles.

Nous penSons que s'arnorcent la un certain nombre
de demarches tres importantes du point de vue
psychologique.

D'une part, qu'une transcription n'est pas neces-
sairement comprehensible pour d'autres que le des-
tinateur, et que ces transcriptions n'ont de portee
qu'individuelle.

Nous posons comme hypothese :

que la demarche de decodage par un autre groupe
permet, dans la relation de communication qu'elle
etablit, de faire decouvrir a l'enfant Parbitraire de
certains signes et le role des conventions.

Ccla se situe au niveau d'une situation effective-
ment veeue.

Les productions enfantines qui sont exposees cor-
respondent a d'autres experimentations que celles
filmees.

Il parait necessaire d'expliquer leur genese, ainsi
que celle de deux experiences connexes qui sont
illustration d'un demarche possible de recherche.
Etant donne Pincapacite- des enfants de traduire
verbalcrnent ce qu'ils ressentent, et ce qu'its eprou-
vent, it est impossible de s'appuyer sur leurs rea-
lisations pour determiner les composantes des
taches que nous leur proposons. Or, it est indispen-
sable, a un certain stade de la recherche de pou-
voir maitriser les composantes des differentes
ches raises en oeuvre.

C'est pourquoi ce travail d'analyse des tfiches pro-
posees, a ete effectue avec un groupe d'adultes
des institutrices qui font partie du groupe de re-
cherche.

Nous leur avons presente quelques documents au-
ditifs et nous avons essaye de noter Pensemble de
leurs reactions. C'est a partir de l'etude de leurs
reactions, leurs productions, les analyses verbales
explicatives qu'elles ont pu donner de leur compor-
tement que nous avons ensuite elabore les proce-



dures a mettre en ceuvre avec les differents groupes
d'enfants qui constituaient rechantillon d'obser-
vatiOn.

III - L'EXPERIENCE MENEE
AVEC LES ADULTES

Notre hypothese etait qu'un pergu de nature so-
nore declenchait differents processus d'identifica-
tion et des procedures diverses d'analyse du don-
ne.

Nous avons done propose differents fragments a
Pecoute du groupe et chaque participant a note sur
une premiere grille et selon les rubriques propo-
sees et discutees dans un premier temps son expe-
rience individuelle a I'audition de 4 fragments tres
divers.

Avec les adultes, nos hypotheses de depart ont ete
largement verifiees. Voici les conclusions essentiel-
les auxquelles nous sommes parvenues :

1) Un pergu auditif n'est presque jamais regu en
tant que tel. La part d'affect qui est declenchee est
si grande que le donne peut, a la limite, s'effacer
totalement.

2) Le pergu reel, identifie, n'est que rarement ob-
jectif. Les demarches que nous avons cru reconnai-
tre dans son identification, sont de 3 sorter.

Elles vont du :
a) son au sens pour quelques sujets ;
b) du sens au son pour la majorite d'entre eux ;
c) une demarche hybride entre les 2 procedes

pour quelques autres,"c'est-A-dire on va de run a
l'autre et l'on melange dans des proportions varia-
bles, les 2 composantes.

Ce qui nous a permis de deduire que le pergu au-
ditif est reconstruct et que cependant 'name dans
cette reconstruction apparaissaient des caracteris7
tiques fondamentales d'une perception auditive.

A) D'une part, ce que les adultes ont bien note,
c'est qu'ils percevaient des alternances et des diffe-
rences, c'est-A-dire au fond sous les formulations
donnees, depart, arret, nous avons vu le mouve-
ment.

Sous les notations : loin - pres - nous avons vu
l'esp ace.

Sous les formulations : rapide - lent - nous avons
identifie le temps et l'espace-temps dans leurs re-
lations reciproques.

Sous les notations fort - faible, nous avons fait
reference a l'intensite.

Sous la perception d'alternance et de difference,
nous avons fait reference aux periodicites, c'est-A-
dire au rythme.

B) Nous avons aussi essaye de detecter le niveau
de la signification que ce pergu sonore prenait pour
les sujets differents.

1) Tanta, ce pergu est identifie pour lui-meme
resultante d'un processus d'affabulation qui est lui-
meme sous la dependancg de l'impression globale
affective declenchee par recoute. Et, de temps en
temps, il disparait au point de n'etre plus que
l'occasion de ressentir.

Ces constatations nous ont rendues extremement
prudentes lorsque nous avons essaye de donner, de
confier aux oreilles enfantines un certain nombre
de pergus auditifs. Car, on peut faire Phypothese
que, meme si l'on essaie de rendre l'ecoute plus
subtile et de la depouiller de tout ce qui masque
le donne, meme si nous essayons et si nous tentons
de mettre en ceuvre une certain demarche vers
l'objectivite dans la perception, nous ne pourrons
jamais faire abstraction de tout ce qui joue avec
elle, c'est-à-dire des affects.

D'autre part, il est important de savoir que les
strategies de reconstruction sont differentes pour
les sujets et que leur proportion en nombre a rin-
terieur d'un chantillon donne, est .assez variable.

Ces strategies sont :
entendre - entendre
voir - entendre
entendre - faire et voir
ou bien ressentir et entendre.

Il est, par consequent, necessaire d'une part de
preserver la globalite du pergu sonore en son point
de depart ; mais il est aussi necessaire de favoriser
ce qui permet son identification profonde.

Nous nous heurtons sur le plan pratique A de
multiples difficultes.
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Pour arriver a preserver toutes les composantes
que nous avons essaye de determiner par des expe-
riences a un autre niveau, nous risquons de fausser
aussi les conditions de Pecoute.

De cela, nous sommes tres conscientes, c'est-A-dire
que nous voulons mettre en relation le faisceau des
hypotheses qui, en fait, determinent ce que nous

prenons a du reel.

Ceci dit et l'analyse des taches faites avec les adul-
tes, nous nous sommes lancees clans l'experimen-
tation avec les enfants.

L'ensemble des documents que vous voyez ici, re-
presente une demarche pedagogique que je defi-
nissais au debut, c'est-A-dire sur 5 journees de tra-
vail.

Nous avons repris les conclusions de l'experience
faite avec les adultes et nous sommes reparties de
IA pour formuler une autre serie d'hypotheses au
niveau des enfants.

Ces hypotheses sont :

a) qu'il existe des processus de passage que nous
appelons transpositions d'un domaine scnsoriel per-
ceptif a un autre. Et que ces transpositions que nous
ne pouvons pas maitriser, empechent de recevoir
le pent' de facon objective ;

b) que, a Pinterieur de ces transpositions, cer-
taines ont valeur de creativite ;

c'est-à-dire s'inserent dans le pouvoir de creativite
individuel, a la fois par les formes qu'elles pren-
nent et par le contenu qu'elles manifestent.

D'autre part, nous avons fait l'hypothese que toutes
les demarches entreprises par les enfants plus spon-
tanement, semblent sous-tendues par un processus
unique qui est celui de charger de sens les donnes
perceptifs.

**

Dans ce meme domaine, un groupe de travail s'est
specialise dans Petude des CONDUITES RELA-
TIONNELLES qui naissent en rapport avec les
taches proposees.

Les conduites relationnelles qui apparaissent a l'in-
terieur d'activites motrices ou d'activites percep-
tives ou a l'occasion de ces activites sont-elles par
essence differentes des conduites relationnelles de
style verbal ?
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En Offet,,IfWeroalisations qui se produisent a l'in-
terieur de ces activites sont a des niveaux divers
et font reference a des plans differents. Elles ne
traduisent pas les memes aspects de la realite ;
elles n'ont pas meme valeur dans Pabsolu, ni meme
valeur du point de vue tres special que represente
l'etude de la langue utilisee au niveau de ces rela-
tions.

Le rapport de l'activite verbale, de ces contenus,
A la tache en tours de realisation parait fondamen-
tal. Toutefois, nous n'en sommes en ce domaine
qu'au stade de releve des documents, c'est-A-dire
des observations, et au premier niveau d'analyse
des documents recueillis.

Cette analyse, encore a ses debuts, a pour fonc-
tion de nous faire progresser' dans Panalyse des
taches en differents clivages de leurs composanteS,
et de nous permettre de tenter de maitriser quel-
ques-unes des variables a introduire dans la condui-
te experimentale.

Les experiences conduites avec les enfants (de
6 classes de grandes sections, 1 section de grands
et moyens et 1 moyenne section) se sont deroulees
en plusieurs temps.

Experience I (u temps I n)

Le pergu donne a entendre aux enfants sont des
chants d'oiseaux, a cause de la nature melodique
de ces chants.

Les classes sont transformees en ateliers qui per-
mettent le passage sans contrainte d'une forme
d'activite a l'autre. C'est Penvironnement habituel
des classes experimentales.

Les conditions d'ecoute seront definies plus loin :

elles correspondent a quelques-uns des facteurs
de variabilite possibles de Pexperimentation.-

Les premieres manifestations de reaction a l'ecoute
ont ete globales, mais enfermant des facteurs va-
ries.

Les reactions verbales qui se sont d'abord de-
clenchees n'etaient pas de l'ordre de Penonce or-
ganise. Elles ont ete transcrites et figurent sur les
panneaux d'exposition.



Paral 'element au jaillissement verbal, s'est ma-
nifest' le mouvement sous differentes forme...

La notation de ces mouvements en rabsence d'une
camera qui aurait pu les restituer, a souleve d'im-
portants problemes de methode. Comment decrire ?
et la reflexion sur ces aspects a permis de pro-
gresser dans la prise de conscience des composantes
du mouvement. Que fallait-il en noter m8me s'il
etait dessine qui puissent permettre de compren-
dre ce qui s'etait reellement produit ? La duree, la
direction, l'orientation du corps, les sens dans leurs
changements sont apparus comme des donnes fon-
damentaux.

Ces problemes de notation, done de traduction par
l'adulte, sont un des aspects les plus importants
que la reflexion a posteriori a permis de degager
au cours du deroulemant de cette experience.

'**

Experience - temps II

Au lieu de proposer aux enfants des chants d'oi-
seaux qui restent ponctuels, nous avons propose des
musiques dans lesquelles ces chants etaient re-uti-
lises par des compositeurs.

L'identification a ete rapide et le lien s'est fait
pour l'ensemble des enfants avec les ecoutes prece-
dentes.

Il n'y a pas a strictement parler de differences en-
tre l'une et l'autre serie des productions enfan-
tines.

Cependant, les reactions verbales sont du style
affabulation n alors que celles provoquees par la

premiere ecoute ne correspondaient pas a des
enonces composes. Dans le deuxieme temps, it y a
veritablement organisation de discours, manifesta-
tion d'un jugement d'existence ou de valeur.

Il se trouve aussi que pour un certain nombre
d'enfants, l'ecoute n'a declenche aucune reaction
d'identification en relation avec le donne pergu.
Dans une classe, les enfants ont d'abord c vu D des
chevaux, des chevreuils, des charrettes, mais rien
ne collait au pergu lui-meme ; l'imagerie presente
a l'esprit de l'enfant s'evoque sans lien : c'est une
evocation d'idees libre. On ne sait pas s'il faut
parler d'evocation d'idees ou d'association. Il se
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produit une reaction verbale qui n'a aucune corre-
lation avec le donne, c'est-A-dire qui n'a aucune
relation avec la notion de signification.

En definitive, ces experimentations nous ont .servi
a collecter des materiaux qui ont ete re-examines
a un autre niveau et a un autre plan, en vue de
nous permettre d'aller plus loin et peut-titre aussi
de transformer nos hypotheses pour les faire evo-
luer.

L'experience menee avec les adultes a permis
une elaboration des resultats qui s'approche de
l'elaboration statistiques et fournit ainsi un modele
d'experimentation.

Mais les problemes reels sont aussi apparus dans
toute leur acuite. Dans toutes les classes experi-
mentales nous avons accorde une tres grande im-
portance au milieu comme facteur d'intervention.
Mais le probleme des consignes susceptibles d'in-
duire les reactions enfantines a la fois en rela-
tion intrinseque avec le donne et aussi en relation
avec la formulation de l'hypothese elle-meme, sans
anticipation de ce que l'on allait obtenir, c'est-A-
dire des consignes en vue de productions les plus
objectives possibles (par rapport a l'adulte) et les
plus subjectives (par rapport a chaque enfant),
n'a pas ete entierement resolu.

Nous avons use de metaphores comme Laisse
danser ton pinceau n, et d'une fagon generale, en
utilisant les mouvements metaphoriquement rap-
portes a des outils ou instruments.

Mais toute une etude reste a faire sur le rapport
des consignes verbales donnees par l'adulte avec
les tfiches que l'on obtient effectivement de la part
des enfants.

S'agit-il d'incliner vers ce que l'on espere ?
Comment preserver la liberte de reaction des en-
fants ? Comment preserver aussi l'originalite du
donne de base ?

Nous avons essaye de varier les consignes verbales
et de comparer les productions, mais ce plan de
recherche pourtant tres important n'est encore
qu'effleure.
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IV -11 DEMARCHE EXPERIMENTALE
ET. RECHERCHE

Ce qui reste capital, c'est le fait que cheminant
dans une demarche de recherche, les problemes ge-
neraux de Ia recherche apparaissent dans tous
leurs aspects. Le cheminement lui-meme, accom-
pagne d'une reflexion sur ses processus, permet le
pro gres de la pensee:

Nous eroyons qu'il est impossible de faire Peco-
nornie de la decouverte tkonnante des difficultes,
des embilches, des impasses, et que la notion de
variabilite des facteurs ne peut naitre que dans
cette demarche &emergence d'un probleme en
liaison avec un aspect particulier de la mise en
oeuvre de la demarche experimentale, de Ia re-
flexion qu'il engendre Pet' du retour a l'experimen-
teflon.

Autre decouverte capitale, c'est que avangant dans
l'experimentation, les instruments necessaires cel-
le-ci se construisent. a La grille d'observation
est le resultat d'une part de l'analyse des compo-
santes de la tache proposee, de ce qu'il est necessaire
de noter en fonction de la tache. Elle est elle-meme
une hypothese sur un .certain nombre de relations
reciproques entre le comportement et sa traduction
en mots. Elle permet nne notation a l'aide d'une
croix dans la rubrique correspondante, or, la notation
dolt etre rapide ; les repones evoluent dans des
temps extremement courts. Elle est le dernier stade
d'evolution de la notation d'un constat sous forme de
signs, alors que notre premier stade etait celui
d'un moyen archaIque de traduction du mouve-
ment par le dessin de celui-ci, accompagne d'une
description verbale.

Il faut signaler que les rubriques restees ont ete
diseutees et que chaque terme correspond a une
analyse d'un mouvement interieur. C'est le cas en
particulier pour les termes retenus.

V - RESULTATS DETECTES

Si la demarche de recherche (et j'insiste sur le
fait qu'elle se deploie dans le temps depuis 1967,
c'est-A-dire sur une duree déjà tres substantielle)
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nous a permis d'elaborer nos instruments particu-
liers, valables peut -titre seulement a l'interieur du
cadre de nos hypotheses, elle nous a parallelement
permis de deboucher sur un certain nombre de
constats qui, compares entre eux, re-etudies, et ve-
rifies a l'interieur d'autres experiences, apparais-
sent comme des acquis (du point de vue de la
connaissance de l'enfant et rapportes a l'etude d'un
certain mode de a fonctionnement de la fonction
symbolique »).

Ces constats, quels sont-ils ?

1) L'ensemble des enfants passe toujours a peu
pres par les memes manifestations comportemen-
tales a un-moment de leur evolution.

Un type de manifestation se situe toujours, d'une
part, a l'interieur d'une tranche d'Age determinee ;
d'autre part, entre 2 types, celui qui le precede et
celui qui le suit de comportement similaire.
C'est dire que :

2) L'ordre de succession des comportements face
a une tache particuliere est le meme pour l'en-
semble de la population enfantine etudiee.

3) Que cet ordre de succession est independent de
Ia tache propos& au depart comme sollicitation de
l'activite enfantine.

Que nous partions du mouvement, de la musique, de
la parole comme donne de sollicitation, la trans-
cription dans des formes graphiques elles-memes
evolutions de formes qui, a un premier niveau
devolution, utilisent un espace de representation
A 3 dimensions passe par les memes stades.

C'est-A-dire que confrontes par consigne, a la ne-
cessite de transposer graphiquement un certain
nombre de sollicitations qui relevent de plans di-
vers, parce que les donnes perceptifs de base sont
differents, les enfants manifestent a un moment
donne des comportements semblables qui evoluent
de la meme fagon.
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Ces stades seraient les suivants.

1" stade : que nous appelons de symbolisme
figuratif, au cours duquel l'expression est indivi-
duelle et reproduit les caracteristiques les plus
essentielles des elements. Un oiseau par exem-
ple est aisement identifiable comme tel de
meme un cheval. Meme si des stylisations se pro-



duisent correspondant a un moment important
de l'evolution enfantine, les productions restent
marquees du sceau individuel.

Cependant, les relations de communication, a Pin-
terieur de la classe, et quelquefois en dehors de
la classe, conduisent l'enf ant a la prise de conscien-
ce de ce qu'il fait confronts aux realisations des
autres, Les similitudes et les differences lui appa-
raissent. Il les traduit quelquefois verbalement.

C'est ainsi que peu a peu se font jour d'autres
comportements.

2' stade : il correspond a une stylisation des
formes, dans laquelle la representation graphique
equivaut peut-etre au concept de l'objet (sous une
certain acception), c'est-à-dire une classe plus ge-
nerale susceptible de subsumer plusieurs classes
particulieres.

3' stade : c'est au cours de l'evolution de ce
stade que naissent les ideogrammes. Ce qui emerge
au cours de ce processus, ce sont des blocs signi-
fiants. L'oiseau, seul, ne signifie rien ; il fait quel-
que chose, il est en action et ce qu'il faut noter,
c'est ce que fait l'oiseau. D'ou la necessite d'en-
coder deux chases differentes. Et ce faisant, le
code nait dans la demarche meme qui l'institue.

Le code est une resultante et non pas un point
de depart. Cette naissance des codes entrain une
demarche capitale qui est celle de la reconnais-
sance et de Pacceptation de l'arbitraire.

Ceci est extremement4important. Wine si les de-
marches d'encodage graphique auxquelles nous
avons confronts les enfants, se trouvent dans des
contextes limites, c'est-A-dire des enonces pauvres,
neanmoins nous posons, hypothetiquement, que la
demarche que l'enfant accomplit pour decouvrir
un code, pour en penetrer la signification, pour en
deceler toutes les articulations arbitraires, est la
meme que celle qui se trouvent a l'interieur de la
transcription graphique en langue ecrite (ecriture
alphabetique) de la langue parlee.

Autrement dit, mutatis mutandis, la demarche est
continue et similaire qu'il s'agisse de transcrip-
tions diverses d'un enonce verbal.

Cette demarche se caracterise par le fait d'analyses
successives du donne primitif :

Decouvrir d'abord d'un code, ensuite
le faire articuler a Pinterietir de lui-meme par la
decouverte des unites qui le composent et de leur
permutation possible.

A l'interieur d'un ideogramme, il est possible d'iso-
ler des unites plus petites que lui, de les permuter
sur une chaine et de les commuter sur une autre.

Cette decouverte accompagnee de la prise de
conscience des limites du systeme qu'il utilise (a
l'interieur d'une relation de communication) per-
met d'introduire la langue strife alphabetiquement
comme une reponse valable a une demarche psy-
chologique de Penfant.

Arrivees a ce point, nous avons fait a peu pres le
tour de l'ensemble des demarches experimentales
entreprises sur notre terrain.

Il apparait maintenant possible de degager les ar-
ticulations essentielles de la demarche de recher-
che elle-meme, d'une part dans sa definition gene-
rale la plus exterieure ; d'autre part dans ses
specifications propres.

Nous avons essays de reproduire synthetiquement
les stades a travers lesquels nous avons evolue.

A - 1) De ('observation a l'etablissement des
constats.

2) Des constats a la determination hypothetique
des remedes, c'est-a-dire des objectifs, autrement
dit des moyens pedagogiques de transformation de
l'etat constate.

3) De ces intuitions a la formulation d'objectifs
de recherche absolument delimites.

B - Dans un deuxieme stade, nous sommes passes
des objectifs de recherche a la inise en place des
schemas pedagogiques experimentaux en vue d'ob-
servations a l'interieur de taches en partie deter-
minees et par consequent en partie controlables.

C - De la,

1) a la naissance des hypotheses et sous-hypotheses
comme ramifications de l'hypothese principale
l'interieur d'une demarche qui reste une demarche
globale parce que la pedagogie pratiquee reste
toujours une pedagogie globale ;
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2) des stades d'exploration, c'est-h-dir
tion d'un mouvement dialectique entre
pratiqUee of les decouvertes qu'elle
le mouvement :

e instaura-
la pedagogie

permet, d'oit

pedagogie exploration psychologique ---> decou-
verte au niveau de fonctionnement psychologique

transformation des schemas pedagogiques en
fonction des explorations pedagogiques et des ou-
vertures qu'elles fournissent.

D - Enfin, nous envisageons d
la possibilite d'elaborer une
cation.

**v

ans un dernier stade,
structure de verifi-.

Parallelement nous avons essaye de dresser le sche-
ma synthetique de toutes les demarches que nous
avons faites et qu'il est possible de faire. Nous pen-
sons que l'ensemble de ces demarches determinent
les facteurs de variabilite qui permettent de mai-
triser tous les facteurs exterieurs a Pexperimentation
elle-meme.

Toutes les procedures mises en oeuvre sont classees
en fonction de rubriques diverses, ainsi que les
differents types de contenus au niveau de la solli-
citation et de la provocation. Le flechage represente
les liens interns.

1) Les contenus : les contenus sont variables
dans les experimentations que nous avons menees :
bruits, musiques, mouvements, paroles ou images.

2) Les
seconde

variatio
structu

modalites de reception representent une
serie de facteurs de variation,

n des espaces eux-memes ou differentes
rations d'un espace donne,

en salle de jeu, espace vaste, ecoute pure ;
immobile ou avec possibilite d'utiliser l'espace, ou
les accessoires qui accompagnent ou elargissent le
mouvement ;

espace de la classe, limite et structure ;
ecoute pure dans un environnement familier ;
ecoute avec p9ssibilites de R faire D c'est-à-dire

d'utiliser des accessoires differents de ceux de la
salle de jeu.
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3) Variation au niveau du groupe enfantin

Participation de la classe entiere ou classe divisee
en groupes restreints.

Chaoune de ces procedures a ete essaye separe-
ment.

4) Variation au niveau des possibilites offertes
d'action et de production

Si la classe est constituee en ateliers, c'est-h-dire
si son espace offre de multiples possibilites de faire,
les possibilites effectivement mises entre les mains
des enfants sont les suivantes :

a) Bricolage : c'est-à-dire :

realisations manuelles a partir d'objets un peu
heteroclites que nous rassemblons dans le coffre
aux resors,

ou bien representations en deux dimensions
(peinture, dessin, collage),

ou bien instruments de musique,
ou bien marionnettes,
enfin accessoires divers selon les classes et les

richesses d'un milieu particulier.

Dans cette categorie, le travail se fait soit indivi-
duellement, soit par tout petits groupes de 2 ou 3.
Chaque fois que Pon change Pun de ces facteurs,
qu'on les met entre eux en correlation diverse, ce
que Von trouve au bout de la chain est diffe-
rent.

1 G "

5) Enfin, autre facteur de variation, la situation
de l'enfant par rapport a l'adulte.

Ces situations sont :

soit des situations d'autonomie,
soit des situations de guidage a Paide de consi-

gnes.

Si l'on observe les consignee elles-memes, ces consi-
gnes sont ou bien homogenes par rapport a la tache
qu'elles veulent declencher (mouvement ---> mou-
vement) par le moyen de l'imitation ou d'autres
facteurs,

ou bien heterogenes par rapport a la tache.
C'est ici que nous situons la verbalisation des solli-
citations (induction, explication, sanction negative
ou positive).



C'est ici que se rencontrent les difficultes aux-
quelles it a ete fait allusion plus haut : comment
arriver a faire coIncider ce que l'on exprime ver-
balement a la nature de la Oche a faire rea-
liser ?

6) En ce qui concerne les filches, plusieurs ni-
veaux ont ete detect& :

soit que l'enf ant soit confronts a une tache qui
est nouvelle pour lui,

soit qu'il se trouve dans une situation de reem-
ploi par rapport a une realisation a laquelle it a
déjà ete confronts dans un temps precedent.

II se trouve dans une situation d'invention ou de
reorganisation des donnes recus precedenunent.

Les situations de reemploi se distinguent pour nous
des situations de reorganisation en ce sens que
dans la situation de reemploi, la situation est in-
duite comme telle, tandis que la situation de reor-
ganisation est une situation de creativite on l'en-
fant est Libre.

On lui restitue une autonomie de reaction complete
alors que d'autres situations sont induites plus ou
moires directenient. Il s'agit-la de l'ensemble des
facteurs releves, chemin faisant, au tours de notre
experimentation telle qu'elle a ete conduite, et au
fur et a mesure qu'elle se deployait a la fois dans
le temps pedagogique et dans le temps experi-
mental.

Ce que nous avons note. egalement, ce sont des
possibilites non seulement de faire varier les fac-
teurs deux a deux, mais aussi de les mettre en
correlation les uns avec les autres, ce qui multiplie
le nombre des situations possibles, avec la possi-

bilite cependant de pouvoir bien determiner ce
que l'on fait varier.

D. est necessaire de proceder a des variations li-
neaires, de ne faire warier qu'un seul facteur a la
fois si Pon veut garder la maitrise de la ache
entiere.

***

J'ai expose l'ensemble de nos travaux. Leur exa-
ment dans le detail necessiterait encore de longs
developpements ; l'exemple exposé .ne l'a ete que
de fagon lineaire et a titre exemplaire.

Mais comme nous sommes conscients que la de-
marche, c'est-h-dire la maniere dont nous suivons
les choses de pres autrement dit la methode
telle que Descartes la definit dans les 4( Regles
pour la direction de l'Esprit,0 (Regulae ad direc-
tionem ingenii) decide par avance de ce que
nous decouvrons dans les choses en fait de verite,
c'est a vous qu'il appartient de dire parce que
vous avez recul et distance necessaire par rapport

aux chases 0 dans lesquelles nous sommes, nous,
immergees si les a priori de methode qui sous-
tendent nos travaux sont contestables et en quoi,
s'il y a rapport vrai ou distorsion entre le plan
de la theorie et celui de l'experimentation, si nos ex-
perimentations restent de portee limitee ou peuvent
nous permettre de franchir maintenant le cap du
dernier stade et de deboucher dans une phase de
validation.

D'avance, je vous remercie de tout ce que vous
nous apporterez de critiques constructives.
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II. - SCHEMAS PEDAGOGIQUES EXPERIMENTAUX

A chacun des grands points exposes precedemment
correspond un ensemble de tableaux qui *synthe-
tisent et formalisent les actions de recherche et
les actions pedagogiques menees conjointement. Ces
tableaux doivent etre lus en parallele avec les
chapitres precedents.

I - PROBLEMES DE PEDAGOGIE

40,

Utilisation de la langue

Concept de situation

Concept d'atelier

PEDAGOGIE DES INDICES

Role des INDICES

Nature

ARTICULATION DU DIRE ET DU FAIRE

Conduites de recit

a partir d'une reconstitution d'actions

Jeux de langage
L'expression verbale comme rite

1G)

SYMBOLISATIONS ET ENCODAGES
CHOIX DES THEMES
SCHEMAS

Reconstruction d'une situation

fermee

ouverte

Diverses formes de l'activite (niveaux)
Selon une dialectique de la communication
Selon les articulations reciproques du dire

et du faire et du representer
Liberation et structuration
Caracteristiques generales des exercices selon

les sections

LES DIVERS ROLES DE L'INSTITUTRICE

II - PROBLEMES DE PSYCHOLOGIE

Rapports actes - dire
Niveaux et formes de la participation au tours

des exercices de langage - communication
Problemes de representation
Etapes de construction des intermediaires entre

les objets et leur representation.
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I. - P

Pour une pedagogie du detour

Detour et intelligence

Des longs cheminements necessai
possibles les eclosions

ROBLEMES DE PEDAGOGIE

res pour rendre Du role des obstacles

de l'expression
de la pensee
de la logique
de la personnalite

Le detour comme obstacle m

Le detour dans la dialectiq

franchir
A contourner

longer

esure, calcule en fonction des possibilites enfantines

ue de la liberation et de la structuration

Comment evaluer un exercice d'expression verbale... les critares a examiner

en relation avec le t

hors du sujet en

construction de
existence d'u

selo

en

La cl

quantPAROLES a
qualite

heme attention et interet biers focalises
centration sur la situation

phantasmes
marge stir le moi liberation cathartique

centration experience personnelle
.----___.*

la pensee
ne pensee vraie

n les normes de la pensee enfantine
vue de son evolution vers des formes

sur des objets exterieurs a l'action

elaboration progressive de la situation

{
plan verbal pur
actions ± verbalisations

-I- elaborees bavardages autour des actions

reflexions su+ l'action elle-meme

existenceCOMMUNICATION ---0.-7-11. absence
de relations

selon quel mode adulte --> enfants

--> enfants
asse an cours d'un exercice d'expression verbale

xadulte

0
0 0 0enfants

subdivision de

186

0

inter enfants

constitution de groupuscules

groupe
la classe en g groupuscules » ou reseaux de communication

170
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DIFFERENTES UTILISATIONS DE LA LANGUE

Points de depart

visuel

donne sensoriel sonore

tactile
A) La verbalisation /

du percu

B) La verbalisation
des actions

C) Les reflexions

a) reelles

b) imaginaires

celle des autres
sur l'action

la sienne propre

sur la situation

D) Induction de l'action

E) Le questionnemert du :.eel (du donne)

171

Contenus linguistiques

Langage de constatation

formulation de jugement d'existence

accompagnement de l'action par la parole

traduction de faction dans un registre verbal

langue de celle du constat (importance des
verbes)

traduction objective du monde de la fiction (pas
de formelles)

jugements critiques appreciations jugement
de valeur

---> affirmation du moi

constat appreciation

ordre

souhait

ordre

anticipation ---> projet

de l'interrogation pure

de l'interrogation en relation avec la
reponse \

interpretation hypothetique
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LE CONCEPT DE SITUATION

Une situation est un ensemble d'elements relies entre eux

dans l'espace

dans le temps; la duree

Elle peut etre un ensemble statique

tous les elements sont donnes simultanement
debouche

la description

collective

individuelle > personnelle

Elle peut etre un ensemble dynamique
---> elle est alors le lieu ou les elements qui la constituent se relient entre eux de facon originale
----> elle devient alors l'ensemble de ces liens de nature particuliere

Elle peut etre globale et contenir les possibilites d'une analyse

Elle peut etre le resultat d'une de ces analyses et par consequent fragmentaire
Elle peut etre elimination

de certains possibles
integration

it

SCHEMAS

type de construction type de construction type de construction
concentrique en spirale en pyramide

La situation comme integration totale des liens de cause a effet

type d'analyses
successives

Concept de situation fermee ou de situation ouverte en relation avec la nature des indices

Les evenements se sont deroules anterieurement a la decouverte des traces (marques gulls ont lais-
sees) (il s'agit de remonter le temps)
indices comme marques

Indite' comme ouverture a ce qui doit venir
Exemple de situations ouvertes

la maman esquimaude veut rejoindre le clan, mail la mer a envahi une partie de la banquise

la cle a disparu
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LE CONCEPT D'ATELIER

L'atelier comme « bloc signifiant

--> des materiaux a transformer
--> des outils qui rendent possibles ces transformations

constitution de
certaines categories
de 1'USAGE

« Tout ce que l'on peut faire avec un meme outil (La main comme outil pri-
vilegie)

Tout ce que l'on peut utiliser pour fabriquer le meme objet

Tout ce qui peut subir la meme action (activite sensori- niotrice --> gestes
divers qui sous-tendent les actions

poser

aligner

empiler

visser

remplir - vider --> emboiter

enfiler

enrouler

Ateliers comme rendant possibles les debouches sur PEFFICACE
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{ definition
nature
utilisation

PEDAGOGIE DES INDICES

PERCEPTION

roles a differents niveaux FORMULATION d'HYPOTHESES

ELIMINATION progressive des POSSIBLES

Schema d'une expression qui sect l'accession a la pensee logique

Etude du rapport de cause a consequence et de son inversion temporelle
1--> Indices comme TRACES

Indices et demarches d'explicitation

temporelle
de decouverte
de creation de la signification

ETUDE DU ROLE DES INDICES

ler temps

.accrocher immediatement l'attention

explorer \e donne (avec les differentes demarches
qu'implique toute exploration

2' temps

declencher une ou plusieurs questions

3° temps

induire des actions
I--> des realisations

190

EXPLORATION

4.

en marche vers une TRANSFORMATION de
la situation

on decouvre le
pourquoi (explication)

/ EXPLICATION
CONSTRUCTION

4.

on construit un fragment nouveau d'expe-
rience



EXPLORATION --> multiforme

4

visuelle
tactile > manuelle
verbale

IDENTIFIER et EXPLIQUER\
etablissement d'un lien de cause a effet (en situation fermee)

reconnaitre
H denomrser f reconstitution de ce lien

mise en place des conditions d'enchainement --> en
deployer la situation situation ouverte

dans ses differentes articulations
1.--> materialisation par les actions

TRANSFORMER (

(
CREER du nouveau

en decouvrant
en reconstituant > les actions passees

en ajout ant
en interrogeant vers ce qui adviendra
en fabricant

Necessite d'une COHERENCE interne dans 1'EXPLOITATION des INDICES
logique de la pens&

articuler les indices entre eux

NATURE DES INDICES

indices comme differences par rapport a ce qui etait avant

adjonctions
d'elements

disparitions transformations

constates comme EFFET

d'ou
(recherche

remontee
vers la ou les CAUSES
( hypothetiques /

reelles
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problemes de la nature

nature des TRACES

ambigus

INDICES

multivoques

INDICES

temps de
constatation

verbalisation
du percu

concrete de ces differences

4

* MARQUES n

*TRACES »
(materialisation de quelque chose

/ difficilement c lisibles » perceptivement

\ difficilement interpretables en tant que signal ne se suffisant pas a eux-

temps du
questionnement

Pourquoi ?
(institutrice)
ou enfants

memes en fonction du SENS
entrainent la necessite d'une nouvelle decouverte pour confirmer

l'un des sens

temps de reponses
multiples

nouvelles formes verbales
anticipation verbale

192

Rapport des interventions reciproques
Schema d'articulation du dire et du faire

prise en charge
collective
d'une hypothese

ideation sans support concret

176

indice qui
la verifie

degagement de la situation en tant que telle

PAStAGE AU FAIRE

hypotheses (possibilites de realisation)

examen de documents decision de faire

ATELIERS. DE FAIRE

_Arrepresentation projet
realisations

confection veritable



CONDUITES DE RECIT

Fins lite generale

Pedagogie

ARTICULATION DU DIRE ET DU FAIRE

processus d'instauration de prises de conscience temporelles

le sens du temps

le role du temps

la serie chronologique

longueur du temps
la duree ode respace

l'epaisseur temporelle
dans ses dimensions

vitesse

rl present
passe
futur

(la duree d'ecoulement,
la mesure. subjective de la duree)

I

de la recapitulation des actions vecues

A niveau de la representation.

conduites de recit
a support concret visuel

d'anterioritenotion de posteriorite

0.recherche de repere dans le temps

PROCEDES
reemploi des productions enfantines

expressive
images du reel selon diverses techniques
de representation

kb-4, peinture - decoupage - crayonnage
a) explicitation verbale des contenus

b) conduites temporelles : classement selon l'ordre du temps
avant... puis
augmentation progressive /de la longueur de la sequence

DECOUVERTE DE L'ESPACE DE SUPPORT direction gauche * droite
LES BANDES DESSINEES

c) decouverte d'une autre direction essentielle de l'espace graphique
motivation : transformer la bande en FILM
decouverte du, haut et du bas

B niveau d'une representation « conventionnelle 3I
les symbolismes figuratifs IDEOGRAMMES

juxtaposition d'ideogramme etablissement dans.un autre temps)

RECIT EN IDEOGRAMMES

decouverte de

1

l'absence de liaison
du, redoublement du groupe sujet
de l'impossibilite de dire certaines choses
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CONDUITES DE RECIT A PARTIR D'UNE RECONSTITUTION D'ACTIONS

PROCEDES

motivation = reconstituer la table de vie non pas au hasard, mais selon un c plan a temporel

mise en place progressive

decouverte de la SIMULTANEITE

des personnages
du decor

Action de tel personnage dans tel decor
quand... alors...

modification du cadre (decor de Faction)

elimination de certain elements
decouverte de la SUCCESSION remplacement par d'autres

I-a avec disparition, done ecoulement
'k duree

longtemps
pas longtemps

decouverte du temps dans ses 3 dimensions essentielles

a partir d'un etat de la mise en scene en reconstitution pris comme point de
repere

qu'est-il arrive juste avant ?
g que s'est-il produit juste apres ?

decouverte de la filiation interne des evenements
(rapports de cause a consequence)

2 niveaux
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f
celui de la situation jouee
celui des enfants qui se situent par rapport a leurs actions propres (6 ans)
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JEUX DE LANGAGE

Precedes

A - Fine lite = creation de comptines

analyse de la notion de comptine

rythmes
assnances
rimes

melodie

articulation de la parole en fonction d'une certaine structuration
temporelle

intervalle court (tierce descendante avec possibilite de transposition)
[sol - mi la - fa fa - re]

demarches possibles

Phase de receptivite I) bain de comptines ---> apprentissage occasionnel
impregnation

T
Phase de creativite une serie de mots groupes par son

ex. : eau
dimanche de Rameaux
blancs hameaux

F. James

mettre le texte sous forme de comptine
passage par un encodage graphique

(en vue de la memorisation)

essai
d'articulation > rythmes
de mice sous forme de melodie

---> modulation du rythme

II) Proposer une serie de mots (filiation du sens)
faire constituer une histoire
la transformer en comptine en tenant compte des contenus de cette notion

L'EXPRESSION VERBALE COMMIE RITE

en relation avec un g espace materialise de la PAROLE
en relation avec Pentree en communication avec le groupe creation d'inter-relations d'ordre verbal

r.

RITES ET JEUX DE LANGAGE (en section de petits)

recherche de it formules rituelles
o emploi en situation vecue

retour des memes formules pour meme activite

evolution progressive au tours de l'annee

1Th
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SYMBOLISATIONS ENCODAGES - DECODAGES

definition generale de l'encodage

transposition sous une forme graphique d'un donne sonore
pergu auditif

ECRITURE percu auditif --> transposition visuelle (visualisation)
1> formes graphiques variees

LECTURE percu visuel --> restitution sur le plan sonore
parole
musique (melodie)
rythme

demarche generale de symbolisation

1nr plan --> transformer le signal en signe
(charger les indices de sens)

2' plan --> representer

a) un objet (isole)
1) --> dessin figuratif
2) --> schematisation pictogramme

b) un bloc signifiant
(un ensemble d'elements qui ont une signification unique qui concourent a la
meme signification)

personnage dans un decor
objets en relation reciproque peinture - decoupage
phrase du langage parle

a. Code figuratif
1) decoupage des dessins qui ne disent qu'une seule chose
(representation en vue d'un encodage)
2) recherche d'une organisation interne de ces productions
decouverte de l'espace a titre d'element signifiant

G - D ou haut - bas --> serie ordonnee dans le temps selon un axe de l'espace

SCHEMATISATION --> simplification par le moyen d'une ANALYSE methodiquement conduite
depouillement du reel concret de ses elements c inutiles
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LES CONDITIONS PSYCHOLOGIQUES DES ENCODAGES

(
situations-des A) distance dans l'espace

dans le temps

B) distinction des roles

EMETTEUR --->

confronts a la necessite d'ENCODER -->

RECEPTEUR -÷

confronts a la necessite de DECODER

---> naissance de la notion de MESSAGE
de MEMOIRE neeessaire

celui qui sait quelque chose
qui veut ou doit le transmettre

recherche et decouverte des moyens d'unetransmission

celui qui doit apprendre quelque chose
recevoir le message

C) possibilites d'ENCODAGES MULTIPLES
mais decouverte correlative du CODE qui doit etre comriun
decouverte de ce qu'il est par l'usage qui en est fait

le DECODAGE quelle que soit la nature du CODE, est une LECTURE
tandis que l'ENCODAGE quelle que soit la nature du CODE est une ECRITURE

D) le CODE comme une serie de REGLES (qui le reirissent)
usage de certaines de ces regles

decouverte progressive des limites de certains codes (a mettre
nature des symbolisations)

dessin comme code figuratif

LANGUE PARLEE

dessins

symbolisMes figuratifs
evolution vers

TRANSPOSITIONS NECESSAIRES

SIGNES de nature varies
(correspondant e des types de pergus differents)

percu
(images) Ns,di Ar>

gonore

symbolismes de plus
en plus abstraits

(limite de ces

181:

en relation avec la

LANGUE ECRITE

blocs signifiants
unite de signification

ideogrammes

ecriture alphabetique
differents modes)

TV



Problemes generaux

, . .

CHOpc DES THEMES.

Reel objectif
Conte de fee

Les aventures de Pinocchio
(petits)
(moyens et grands)

v1'La quotidienne
Caramel decouvre 1a mer (grands)
Histoire de Noirs ( grands)
Histoire de Vania (conte magique) (grands)
Histoire de serfs et du seigneur (Moyen Age) (grands)
Le bonhomme de neige est detruit (situation) (petits)
Marlaguette et le renard (moyens)
L'ecureuil est malade (petits)
Bicotin, le mouton... (moyens)
Le vent (moyens et grands)
Histoire de la petite file qui voulait cueillir le soleil (grands)

demarches possibles

depart

le theme au depart choisi en fonction du nombre des situations possibles
des rebondissements
des indices faciles a mettre en place

point de depart : l'institutrice

',Unel. situation exploitee dans un premier temps
essai &integration de toutes les demarches

les reactions enfantines
les suggestions

tine situation

1 es

le theme resulte d'une construction progressive

...............,,,
I v.e 1...0 %...0........ -- .,..._

.. O...., ....,...00. .. .

117 am am.. **.m. ...... ammo.. amp, MP.

is

.

e
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SCIIEMAS

Its peuvent etre de nature diverse selon gulls correspondent

aux points de depart et au developpement du theme

theme ou situation

a l'exploitation des indices

aux articulations diverses des exercices

selon les procedes d'induction

selon la longueur du. temps de constatation

selon led reactions des enfants

selon les processus divers par Iesquels on passe du signal au sign

au deploiement de la situation a travers l'unite de temps pedagogique

aux intrications entre les diverses formes d'activite

expression <4 exploitation

acquisition <4 reemploi

au rythme interne de developpement d'un exercice particulier
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/ .11-
." ..4.

00.

INDICES
d°,

. .\;
multivoques

PROFUSION

PHASE I

I D'EXPANSION1
dilatation
confusionsCONSTATATIONS

ponctuelles
descriptives

12\
zs-0-

01%

.

-r

des POSSIBLES
resserrement
de l'action
elimination
des hypotheses
impossibles

- extrapolations
- changements de, plan

'WATT/
resolutiodu-probleme

'P- ..decouverte de la solution

la situation comme integration
d'une serie de &marches unifiees
de l'interieur pa le sens

PHASE d'INCERTITUDE
et de TATONNEMENTI

14 -

PHASE de
RESOLUTION PROGRESSIVE

ACHEVEMENT de la
CONSTRUCTION du SENS

SCHEMA se rapportant a la RECONSTITUTION crune SITUATION a. partir de TRACES

(remontee du temps)

les situations ferrnees
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SCHEMA de CONSTRUCTION d'une SITUATION par une suite d'evenements
du PRESENT vers le FUTUR les situations ouvertes

1" temps

r temps

SIGNALISATION de

dynamisme' interne qui pousse
a depasser ;Pevenement

Pevenemen present
4,

constatations
ouverture vers l'avenir

SCHEMA interne
du deroulement

PHASE de REALISATION I
PROPOSITION d'ACTIONS
CONFECTION d'ACCESSOIRES

LA CONSTRUCTION de la SITUATION

Situation signalisee
a) lecture des indices

c) confirmation du sens
constitution de la plateforme (commune de communication)

b) emergence d'un probleme
qu'est-ce que c'est ?
pourquoi ?

EXPLOITATION de la SITUATION

que pourrait-on faire ?
que va-t-on faire ?

18i
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I,ES DIVERSES FORMES DE L'ACTIVITE --> 'niveaux et finalites differentes
niveau 1

niveau 2

EXPRESSION finalite p
Formes,

REPRESENTATIVES GESTUELLESVERBALES

ACQUISITION > finalite
Formes

LIBERATION

CORPORELLES

STRUCTURATION

VERBALES REPRESENTATIVES GESTUELLES CORPORELLES ,

niveau 1

EXPRESSION

niveau 2

ACQUISITION

verbale parole dire

7
dessiner

representative > peindre
images du reel

corporelle --> faire

son action
ses pensees
son experience
ses phantasmes

(gestes de realisation)
danser + transformer

verbale --> etude de la langue
langue parlee --> langue orale

{vocabulaire
syntaxe
moules verbaux

ENCODAGES DIVERS bolisations
representative --> en vue - d'experiences Iles act. math.

de la limite de chaque systeme langue « &rite*
corporelle > apprentissage de gestes bien d efinis

spatiale (efficaces)
de (lapses schema corporel et espace vocu

Les differents niveaux de cette activite

formes FAIRE
REPRESENTER

202

FAIRE
REPRESENTER

1" niveau
EXPRESSION de soi
ACQUISITION

2e nil/ eau

structuration de la langue
realisations fonctionnelles (contraintes

de la matiere et de 1'usage)
symbolisation graphiques - ideograimneS

3' niveau > REEMPLOI
dessins --> bandes dessinees utilisation des objets confectionnes des symboles a retiquetage
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SCHEMA SELON UNE CERTAINE DIALECTIQUE DE LA COMMUNICATION

gythme interne d'un exercice

point
de culrninance
d'attente

intervention pedagogique
reprise de la meilleure hypothese

temps d'installation
de la communication

temps d'echanges
maitresse-enf ants
enfants-enfants adoption

par la classe

construction + informelle

SECTION DE PETITS ORGANISATION CONCENTRIQUE
notion de DOMINANTE QUOTIDIENNE

dominante ou noyau

DIRE 1

FAIRE
DIRE 2

STRUCTURATION dans les exercices d'ACQUISITION

ou
FAIRE

debouche sur
la signification
conclusion
synthese

selon les fours

EXPRESSION ou la SITUATION
vecue comme axe autour duquel se construisent
toutes les autres activites
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SCHEMA SELON LES ARTICULATIONS RECIPROQUES DU DIRE ET DU FAIRE

1" temps

le marchand de bal-
lons sur la place pu-
blique
les ballons s'echap-
pent

EXPRESSION

2' temps

indices : les ballons
sont sur le clocher,
les arbres, les che-
minees des maisons
pourquoi ?

1)
RECAPITULATION

DES ACTIONS

2) que faire

EXPRESSION
(imagination verbs-
le)

exemple de situation ouverte

1" temps

section de moyens, DIRE ET FAIRE
REPRESENTER

peinture d'expression

reprises comme support d'une
de recit verbale

30 temps

FAIRE

fabrication des ac-
cessoires necessaires

LANGAGE D'AC-
COMPAGNEMENT

DE L'ACTION

2e temps

4" temps

utilisation des ac-
cessoires

dialogue
constatations
comparaisons
jugements.

LANGAGE
OBJECTIF

4,

les ballons sont
recuperes (progres-
sion de la situation)

debouche dans des activites d'acquisition comparaisons
exploitations des situations vecues mesure

solide - fragile hauteur (verticalite)
qualites des materiaux resistant I*

204

188

conduite

5' temps

certains se crevent
au tours de cette
operation

REBONDISSE-
MENT

DE L'ACTION
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DIRE, FAIRE, REPRESENTER dans leurs articulations reciproques

1" temps

EXPRESSION

DIRE + representer

niveau des projets
a) verbal
b) realisation

peinture
decoupage
modelage

Or,

2e temps

DIRE --> langage

objectif

support :

examen des pro-
jets

constatation des
insuffisances des
realisations

4
introduction de do-
cuments

reflexion
etablissement de

plan de construc-
tion

d'un bateau
d'un radeau

conversation par
groupe

plateforme commu-
ne

le faire

notion de DOMINANTE QUOTIDIENNE

ou dire ou faire ou representer

206

3` temps

FAIRE

choix des mate-
riaux

justification des
choix

langage + structure
de notification
expression de la
convenance

4° temps

DIRE
50 temps

CONDUITE
mise en usage des DE RECIT
realisations du faire

recapitulation des
constatations actions

+ EXPRESSION a) plan verbal
formulation d'hy- re-evocation

potheses (anticipa- reconstitution
tion de l'action ;

fonction psychologi- b)
que de representa-
tion

REPRESENTER
D'ACQUISITION

0

niveau de l'exploitation

essais varies
de transcription graphique

ideogrammes

Grande section
4C Caramel, l'ourson, decouvre la mer »
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AUTRE SCHEMA D'ARTICULATION Grandes sections)

1" temps EXPRESSION exploitation d'une seule et meme situation
2° temps ACQUISITION

3' temps REPRESENTER --> passages a la symbolisation
4'' temps EXPLOITATION DE L'EXPRESSION a)

5° temps EXPLOITATION DE LA REPRESENTATION
4,

b )

conduites de recit a) verbales
b) graphiqu es

Schema des debouches de la situation d'EXPRESSION

situation verbale
construction par la parole

(ideation)

SITUATION D'EXPRESSION

SITUATION A

situation de faire
realisations concretes

ARTICULATIONS DE DIVERSES SITUATIONS
SITUATIONS A

208

situation de representation
sous differentes formes

a differents iveaux

a b ti c

representation expressive ). symbolisine figuratif symbolisation plus abstraite
(profusion des details) 1

confusion

representation expressive
passages 'a des stylisations

demarche de stylisation (schematisation)

SITUATIONS B B1 - B2

mise en fonctionnement
des stylisations --> utilisations

4.

modifications
transformations
limites

SITUATIONS C i - C,

situations d'apprentissage et de transfert

'192



SCHEMA DANS LES SECTIONS DE PETITS

l" temps a) EXPRESSION
b) ACQUISITION 1> recapitulation des ACTIONS, a rinterieur de la situation

2e temps a) EXPRESSION
b) ACQUISITION > jeux verbaux de prononciation

(plan quantitatif vocabulaire)

3' temps EXPRESSION 1 faire

40 temps a) EXPRESSION
b) ACQUISITION > jeu de questions

(plan qualitatif)

5° temps RECIT
essai de recapitulation a partir d'images
classement de 2 puis de 3 situations

liberation motrice

EXPERIENCE VECUE
comme support de l'expression

deplacements
mouvements

actions
faire reel -""transformations

DIRE comme resultante

at5

193
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CARACTERISTIQUES GENERALES DES EXERCICES SELON LES SECTIONS

SECTION DE PETITS

finalite immediate : amener les enfants a la parole --> valorisation de celle-ci
moyen de communication

cependant les modes de participation ne sont pas
toujours verbaux

LA PAROLE COMME RITE

Les personnages familiers conune
temoins permanents

inducteurs

SECURISATION
--->

conditionnement

Les contenus : des situations de vie quotidienne (mais raccrochees affectivement et dramatisables
---> petits incidents)

denomination (comment s'appellent les chases)
traduction verbale des actions (correspondance des registres moteurs et verbaux)
paroles c autoui * des objets et sur v les objets
cris - onomatopees - interjections --> jeux verbaux comptines

210

L'acquisition n'est pas separee dans le temps de
l'expression elle-meme

1) expression a) dire
dire b) faire

2) acquisition c) dire

SECTION DE MOYENS
axes autour desquels se construisent
les differentes activites

19 4

/
dire

dominants ou
faire

dire 1

faire

dire 2



EXPRESSION SITUATION VECUE
SOUS DIFFERENTES FORMES

VERBALE

DIKE

transformation de la situation
construction par faction et par la parole

de REALISATION

MIRE
transformation des materiaux
debouche sur des objets confectionnes

jeux d'acquisition et de fonctionnement

{vocabulaire
moules verbaux

STRUCTURATION

prise de conscience

activites sensori-motrices dirigees

{ qualites de la matiere
usage des choses
outils necessaires

en soi
dans leurs relations reciproques

DIFFERENTS TYPES DE JEUX D'ACQUISITION
DE LA LANGUE

plan quantitatif
mots

enrichissement du vocabulaire
---"A"tournures (moules verbaux)

plan qualitatif

<niveau
% formel 0 de la prononciation

amelioration du vocabulaire *precision du mot en fonction du contexte
synonymes

enrichissement --y tournures variees pour un meme sens

211
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LES DIVERS ROLES DE L'INSTITUTRICE

* Nature des interventions pedagogiques dans une pedagogie de la COMMUNICATION
les plateformes de la communication
les roles respectifs

l'identification aux personnages
les conduites relationnelles du jeune enfant a l'interieur des exercices de langage

expression
acquisition

* Interventions pedagogiques en section de petits
favoriser la SOCIALITE
creer les conditions d'une 1" SOCIALISATION

conditionner a la vie en groupe
1'adulte

4, Partager les objets
creer des habitudes (mais non des stereotypes)

(habitudes g habitees z)

constituer des rites (ex. --> le gaiter)

[* Role a faire jouer aux objets comme

ou aux situations

de l'ideation « a vide ),

4

(
intermediaires (de la communication
(mediateurs)

bavardage
(parler pour ne pas dire grand chose)
echange verbal mais sans contenu d'infornaation pro-
prement dite

des hypotheses (ideation) emises en situation -- de dire
construction d'une situation
explication de celle-ci
explicitation

accompagnees de reflexions
critiques
jugement de valeur

Le a guidage H (,tole -guidage)
necessaire

212

pour eviter la profusion
pour elaguer --> eliminer
pour structurer

196

de FAIRE
projets parles (limites)

(probleme des meilleurs choix)



AVANT LES EXERCICES

RECHERCHE et REPONSES a la question

Qu'est-ce que je vais donner a percevoir ?

nature
Comment vais-je articuler les differents pergus ?

Comment explciterai -je ce que je donne a percevoir ?

PENDANT LES EXERCICES

mener

le jeu

jouer

197
213



II. - PROBLEMES DE PSYCHOLOGIE

Difficultes des processus d'elimination

etude
definition du concept
description d'une demarche
les resistances interieures

elimination dans son processus en relation avec les problemes de la representation comme fonction psy-
chique

demarche cl'elimination des possibles (pensee logique) (garder present a la memoire l'ensemble des
hypotheses, ne retenir que celle que l'indice permet).

Les etapes successives de l'etablissement de la SIGNIFICATION

les articulations diverses dans l'elaboration du SIGNAL

SIGNAL dans la perception
alerte

transformation de cc Parfet de l'attention
conduites reactionnelles (reponses immediates)
hypotheses (reponses differees)

construction de la seule reponse possible
(elaboration de la signification)

Iresultat d'une investigation plus approfondie)

SIGNE a plusieurs niveaux

( SITUATION globale
REPONSE comportementale adaptee

SIGNIFICATION DU SIGNAL

214

decouverte a posteriori
avec possibilite de remonter le temps

dans les demarches qu'il enclenche

198



RAPPORTS des ACTES au DIRE

selon le domaine (plan) dans .lectuel se deroule faction

a) gestes fonctionnels adaptes a la situation

plan du vecu (ordre du present)
(ex. : remettre en ordre

replacer
retrouver - suivre a le. trace)

plan de la projection de soi
ordre du passé --> reconstitution (gestes retrouves)
ordre du futur anticipation (gestes prevus)

b) gestes en fonction d'u.ne volonte &interpretation

Les niveaux et les formes de la participation au tours d'un exercice de langage expression

le moi
actif

mimiques - gestes
\ interventions dans Paction

Participation receptif declenchement d'emotions variees
intense

sans verbalisation

absorption dans le donne objeotif

VECU INTENSE mais sans depassement
COMMUNICATION a Pinterieur du groupe

a) sans parole conduites relationnelles non differenciees
non dessinees

b) passage a la parole Le. VECU PARLE

I

transformation et depassement des formes plus primitives du vecu
--->expression communicable intermediaire -F codifie

dialectique possible dans les echanges verbaux
prise en charge qui s'explicite

le langage joue stir 2 plans
celui de la situation objective
celui des reflexions en marge

qui degenerent
qui elaborent
construisent

19 9
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PROBLEMES DE REPRESENTATION

Confusions du reel et du represents

le represents concret avec sa reduction de dimensions est encore suffisamment
imageant pour l'enfance
(cf. Piaget : objets en relation avec la croyance .)

genitiquement

3-4 ans 1) pas de probleme
les objets sont consideres en tant que tel

4-5-5 I ans 2) distinction progressive de l'objet reel et de l'objet miniaturise

constitution de 2 mondes en correspondence
le 2' devient progressivement representation du 1"

probleme important : l'enfant grace a la miniaturisation, se forge une idee de
choses ne connalt pas, qui resteront- pour lui longtemps du domaine de l'ima-
ginaire
(exemple --> la mer ou la montagne)

5-6 ans 3) prise en charge de la representation en taut que telle
niveau du jeu de faire semblant

on accepte la fiction
on sait que les personnages ne sont pas reels
mais on joue le jeu

***

Ces problemes d'acceptation du materiel en tant que tel posent en fait un autre probleme
celui de PIDENTIFICATION aux personnages

comment est -elle possible ?

--> 1) assimilation totale (l'enfant ne se distingue pas du personnage, de la ma-
rionnette)

2) entree progressive dans un jeu de role avec le dedoublement, c'est-e-dire la
prise de distance par rapport a soi qu'il implique

je parle au nom du personnage --> identifica-
tion -+ assimilation

et cependant, je sais que je ne suis pas ce per-
sonnage

2 demarches
complementaires et cependant

indissociables

Les premieres manifestations apparaissent tot = dela vers 3 ans
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ETAPES DE CONSTRUCTION DES INTERMEDIAIRES ENTRE LES OBJETS
ET LEUR REPRESENTATION

OBJET REEL SES REPRESENTATIONS

Stade de la perception a) figuratives
de la reconnaissance (identification) photos
de la denomination dessins > documents visuels

dessins des enfants
.sa constance malgre les differences dans ses
apparitions

(points de vue) ---> raises en relation de l'objet avec ses representations figuratives

le reconnaitre (degagement de Pessentiel
du caracteristique)

b) symboliques

de l'ordre de la designation*

depassement de l'apparence

notation de la presence 'yule
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V. - PHASE EXPLORATOIRE DES TRAVAUX
DOCUMENTS COMPLEMENTAIRES

Chacun des documents presentes dans ce chapitre represente un repere » sur l'itineraire suivi par les equipes pour
cerner leurs objectits, attiner ou ponctualiser leurs hypotheses d'action en tonction de la problematique et de l'hypo-
these globale de depart (cf. chapitre I).

Nous avons souvent travaille comme des geologues sur le terrain, menant de pair les activitos d'Information, d'observation,
l'ettort de theorisation, la construction d'instruments susceptibles de nous aider a moduler a la Lois nos objectifs,
hypotheses et nos strategies pedagogiques d'innovation.

Ces diverses etudes qui jalonnent notre chemin sont regroupees sans doute arbitrairement en fonction de trois directions
en realite convergentes.

Elles apportent, nous semble-t-il, un eclairage indispensable aux precedents chapitres.

Elles nous permettent d'assurer notre coherence et de cerner de nouvelles pistes de recherche dont nous rendrons cornpte
dans un prochain numero.

nos

M. L.-D.
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APPROCHE PSYCHO-SOCIOLOGIQUE

DES PROBLEMS

CONDUITES MOTRICES ET COMMUNICATION DANS LES JEUX

Setuls, les psychologues de l'enfance s'interessent
a saute-mouton (ou aux barres, ou aux billes),
seuls les sociologues au cerf-volant, et seuls les ma-
thematiciens aux dominos. ), C'est par ces mots
que Roger CAILLOIS, dans Les jeux et les horn-
mes », souligne le morcellement des etudes sur les
jeux, en negligeant d'ailleurs au passage l'interet
que l'educateur porte a coup stir aux activites
ludiques. Il constate meme que les multiples ou-
vrages consacres aux jeux ne semblent pas traiter
du meme sujet.

Et pourtant les auteurs de grand talent qui se
sont penches sur le jeu n'ont pas manqué : CLA-
PAREDE, PIAGET, HUIZINGA, GRANDJOUAN,
CHATEAU, parmi beaucoup d'autres. Mais peut-
etre parlait-on du jeu pour etudier un autre sujet :

le developpement du jugement moral chez l'enfant ou
l'influence determinante d'une culture. Nombre de
ces etudes semblent entachees de presupposes nor-
matifs, d'arrieres-pensees pedagogiques, genereu-
ses certes, mais qui sont autant de barrieres
l'analyse objective.

Nous preoccupant du jeu a l'ecole maternelle, it
apparaitrait normal que la dimension genetique
fut notre preoccupation premiere. Pour notre part,
nous recusons une Celle approche immediate. Nous
pensons qu'un detour est necessaire. Avant d'ob-
server les divers avatars des jeux, it convient de
mettre en evidence ce qui caracterise ceux-ci dans
leur phase aboutie.

Pierre PARLEBAS, professeur a I'Ecole normale
superieure d'education physique, conseitler
scientifique I.N.R.D.P.

Nous ne poserons pas la question de nos devan-
ciers : c A quoi sert le jeu ? » ou c Pourquoi l'en-
fant joue-t-il ? n, ni meme Qu'est-ce que le
jeu ? ». Mais, nous demanderons-nous, peut-on de-
crire et analyser un jeu reel pratique effectivement
par les enfants ? Comment ce jeu fonctionne-t-il ?
Peut-on mettre au jour ses structures, peut-on me-
me les mathematiser ?

Dans un colloque centre sur les langages, on ne
s'etonnera pas d'une Celle facon de proceder. En
effet, nous rejoignons ici la demarche-cle de la lin-
guistique moderne qui a realise son bond en avant
lorsqu'elle a abandonne son approche diachronique
exclusive, lorsqu'elle a delaisse ses recherches de
filiation vis-à-vis d'une Pretendue. langue-mere ;
a l'inverse, elle a alors adopte une approche syn-
chronique en etudiant une langue donne° dans
son fonctionnement reel. A des etats de langue, nous
faisons correspondre des etats de jeu, des situations
ludiques.

Ces journees sont placees sous le signe du a lan-
gage ». Envisage sous son aspect metaphorique, ce
concept est stimulant et precieux. Cependant, pour
ce qui concerne les relations motrices daps les
jeux, nous eviterons de l'utiliser. En effet, nous
reserverons le terme R langage 7, aux pros, des de
communication possedant le critere sur lequel An-
dre MARTINET a si justement insiste : la double
articulation. Or dans les jeux de nature motrice,
la presence d'une double articulation n'a jamais
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ete mise en evidence : it semble bien d'ailleurs
qu'elle en soit absente.

C'est la raison pour laquelle nous eviterons de
parler de « langage moteur x. pour focaliser notre
attention sur les communications motrices, concept
que nous pourrons definir de facon operationnelle
et qui nous permettra de dresser des modeles ob-
jectifs et mathematisables.

I - LA NOTION DE CONDUITE MOTRICE

Nous allons nous preoccuper des activites ludiques
qui. suscitent des conduites motrices. Que faut-il
entendre par 4( conduites motrices p ? Nous compre-
nons par la l'ensemble des actes d'un individu qui,
en isole ou avec autrui, accomplit une tache dont
la realisation est de nature principalement motrice.
On pourrait retorquer que toute activite ludique
necessite une intervention motrice : l'enfant qui
joue a la dinette, l'enfant qui s'adonne aux domi-
nos ou au jeu de l'oie, accomplit bel et bien des
actes moteurs, et ce ne sont pourtant point la des
jeux sportifs.

Mais ce qui est clair dans ces derniers exemples,
c'est que la qualite d'execution des comportements
n'entre pas en ligne de compte. L'enfant qui mani-
pule sa poupee, jette les des sur la table, deplace
un pion, peut agi de fawn notoirement incoor-
donnee, sans que cela affecte le jeu d'aucune manie-
re. La realisation motrice est seconde, voire meme
secondaire : on peut jouer aux cartes, auk echecs,
en restant immobile, on peut meme y jouer par
correspondance. Dans ces jeux, c'est le symbole
qui prevaut : soit sous forme de la combinatoire
objective (echecs, jeux de cartes, jeux de des) soit
sous forme de l'imaginaire subjectif (jeu de faire-
semblant, jeu de simulacre).

Par contre, au tours des jeux que nous appellerons
les jeux sportifs (en donnant au concept de tc sport
un sens large), la motricite bat son plein. Il s'agit
de conduites motrices vecues et aetualisees u ici et
maintenant p : on ne peut pas jouer a la Chan-
delle, a la Balle au chasseur ou au Volley-ball par
correspondance. Il y a une confrontation imme-

un affrontement indeclinable qui investissent
la sphere motrice. On ne joue pas en un temps
artificiel, mais en un temps reel, lineaire et irre-
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versible ; on ne joue pas en espace symbolique, a
deux dimensions, comme sur un echiquier ou a une
table de bridge, mais dans un espace contraignant,
a trois dimensions.

Le principe majeur du jeu sportif, c'est que la
regle est soumise au double primat des lois biomo-
trices d'une part (coordination musculaire, equi-
libration, respiration, appuis, impulsion, etc.) et
des lois du monde physique d'autre part (pesan-
teur, inertie, vitesse, frottement, etc.). Les conven-
tions du jeu sportif sont toujours des contraintes
secondes par rapport a ces exigences fondamen-
tales qui sont au cceur du fonctionnement reel du
jeu. L'enfant devra maitriser une conduite motrice
et non pas simplement un schema abstrait.

Les jeux non sportifs suscitent une motricite re-
duite, quasi indifferente ou simplement symboli-
que. Par contre, les jeux sportifs declenchent des
situations en motricite reelle, dans un temps ou le
1/100 de seconde est precieux, dans un espace ou
Pecart d'un centimetre peut etre determinant. C'est
bien cela l'originalite du jeu sportif. On devine
combien une telle realite va privilegier les dimen-
sions spatiale et temporelle, les phenomenes de
causalite, de cinetique, de synchronisation, de coor-
dination interpersonnelle, c'est-a-dire en bref, les
phenomenes de communication. Une telle origi-
nalite dote les conduites motrices d'un contenu par-
ticulierement riche, a coup stir exploitable dans
le domaine peclagogique. Il est d'ailleurs eclairant
que M"'" l'Inspectrice LAURENT-DELCHET ait at-
tribue a ces conduites motrices une place de choix
dans les travaux de recherche peclagogique corres-
pondant a recole maternelle.

II - L'OPPOSITION JEU-SPORT

Un des elements determinants de chaque jeu spor-
tif, c'est l'ensemble de ses regles, regles qui sont
etablies en dependance de contraintes bien pre-
cises (controle d'une balle a la main ou au pied ;
champ de jeu compartimente autoriser cer-
tains deplacements et en interdire d'autres...). Sans
regle, iI n'y a pas de jeu sportif.

Nous pouvons maintenant preciser la notion de
jeu sportif : c'est un jeu codifie qui se realise
fondamentalement par la realisation de conduites



motrices. Une telle definition permet de redonner
une unite a ce qui est habituellement scinde en
categories pretenament opposees : les sports de
competition classiques (Volley-ball, Rugby, Tennis,
Natation) et les jeux dits a traditionnels ) (la The-
que, les Barres, la Balle au chasseur, la Marelle,...).

On peut en effet distinguer deux grands secteurs :

d'une part, les jeux que nous appellerons « hy-
per-institutionnalises f : c'est la classe des jeux
sportifs qui reposent sur des institutions sociales en
bonne et due forme : federations, corps d'arbitres,
instances nationales et internationales (nous re-
trouvons ici le foot-ball, le rugby, le hand-ball,
Path letisrne ) ;

d'autre part, les jeux que nous appellerons ,4 sou-
plement codifies » : on les denomme 0 petits jeux D,
ou R jeux de cour D ou jeux d'exterieur ) ou en-
core jeux traditionnels ) (nous reconnaissons ici
l'Epervier, le Beret, la Delivrance, les jeux de
Chat, les jeux de Piste...).

Notts insistons sur le fait que la frequente sepa-
ration qui est operee entre les jeux hyper-institu-
tionnalises consider& comme les seuls presti-
gieux et les jeux souplement codifies
consideres comme mineurs est une separation
non legitime. En realite, it s'agit dans tous les
cas de situations de motricite tout a fait compa-
rables. La difference, c'est que seuls les premiers
sont institutionnalises au sens fort, avec les
consequences socio-economiques que Pon connait
(competitions nationales, industries du spectacle,
sport - produit de consommation). Its ont des regles
rigides, minutieusement etablies et tout un appa-
reil d'instances officielles charge de les faire res-
pecter.

Les jeux souplement codifies par contre, ne sont
pas integres dans notre systeme socio-economique.
Leurs regles sont fluctuantes ; elles determinent
un code local qui possede une multitude de varian-
tes. Lors de ces jeux, on peut sans dommage, mo-
difier les regles, on peut meme en inventer de
nouvelles. Il est clair que les situations motrices
de ces deux categories de jeux sont fondamen-
talement de meme nature. Cela est si vrai que la
Theque, qui est un jeu traditionnel, souplement co-
difie done mineur en France, est a l'oppose aux
Etats-Unis, un jeu hyper-institutionnalise, un jeu
national connu sous le nom de Base-ball.

La consequence qu'on peut tirer de ce rapide survol
est de taille : la separation effectuee entre le sport
et les jeux est une coupure denuee de fondement.
Ces deux categories ludiques participent d'une me-
me unite ; on peut les etudier dans le meme flux
methodologique. La Balle au chasseur et le Hand-
ball, les jeux de Chat, l'Epervier, la Salle au pri-
sonnier, le Volley-ball et le Tennis ressortissent
au meme domaine : le domaine des jeux codifies
qui se realisent par l'actualisation de conduites
motrices.

III - CLASSIFICATION DES JEUX SPORTIFS

Le moment semble venu de proposer une classi-
fication des jeuxsportifs. Est-il possible de repartir
les centaines de jeux sportifs existants en un
petit nombre de familles coherentes ? La classifi-
cation que nous allons proposer va s'appuyer sur
la notion de communication. Il est capital d'attri-
buer a celle-ci un sens operationnel.

Par 0 communication 0, nous entendons une inter-
action motrice de transmission, explicitement pre-
vue par la regle et bien definie concretement pour
chaque activite :

Transmission d'une balle ou d'un objet (la
passe...).

Transmission d'un role ludique (touche sim-
ple du jeu de Chat, touche triple des Gendar-
mes et voleurs...).

Transmission d'un r poste D (Quatre

s'agit d'un acte moteur de transmission, concou-
rant directement a la reussite concrete de la tAche
ludo-motrice et dont les modalites d'execution sont
dictees par le code de jeu.

Pour chaque jeu, it est aise d'identifier ces ,actes
moteurs sur le terrain : on peut asset: facilement en
dresser l'inventaire. Surgit ici un phenomene in-
connu des situations verbales habituelles. En effet,
que l'on soit en accord ou en desaccord avec un
interlocuteur, on emploie les memes phonemes
et des monemes de classes identiques ; .le langage
est du meme type tant vis -a -vis du contradicteur
que vis -a -vis de Papprobateur. Il n'en est rien
dans les jeux sportifs : en effet, les formes spa-
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tiales et temporelles, les caraderistiques cinetiques
et bio-mecaniques des actes moteurs sont radica-
lement differentes selon qu'il s'agit de cooperation
ou d'opposition.

C'est pour cela que nous sommes conduit a envi-
sager le concept de contre-communication. Nous
entendons par la une interrelation motrice d'oppo-
sition entre adversaires, prevue par le code de jeu
et qui vise a une rupture ou a un renversement de
la chain des echanges moteurs. Ce sera un tir au
but, une charge, un placage, un smatch, une inter-
ception, une esquive, un contre, etc. Les commu-
nications motrices d'opposition sont hautement par-
ticularisees par rapport aux communications de
cooperation : la confusion n'est pas possible. Pour
chaque jeu, it est egalement wise d'en realiser Pin-
vent sire.

La distinction que nous venons de souligner, elle
non plus n'est pas sans consequences : elle prepare
d'importants prolongements pedagogiques. Les jeux
sportifs mettent en effet en oeuvre des relations
positives d'entraide et des relations negatives d'an-
tagonisme, relations que l'on peut observer et ana-
lyser objectivement. Il y a done possibilite de favo-
riser des situations qui suscitent soit la cohesion,
soit la rivalite. Si Pon repete frequemment ces
situations, ne risque-t-on pas d'etablir une cor-
respondance entre la structure des communications
motrices et la structure des relations socio-affec-
tives ? Les cohesions intra-groupales et les anta-
gonismes inter-groupaux ne sont-ils pas crees,
entretenus ou favorises par les types de communi-
cation utilises dans la salle de jeux, dans la cour de
recreation, dans les jeux de plein air ?

La notion de communication represente bien la clef
de voilte des ogives relationnelles. Elle nous permet
de distinguer quatre grandes categories de situa-
tions ludo-motrices :

les situations oil l'etablissement d'une commu-
nication motrice n'est pas necessair' e au deroule-
Tnent 'du jeu ; ce seront les jeux en solitaire ou
en cote A p cote : le cerceau, le saut en hauteur, la
nage, la course, l'athletisme... Nous parlerons alors
de conduites psychomotrices ;

les situations oil Petablissement d'une commu-
nication motrice est la condition sine qua non de
la rencontre : ce sont tous les jeux d'equipe et
les jeux de face a face. Ces situations de comotricite
presentent au niveau des phenomenes d'echange une
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indeclinable originalite ; nous parlerons alors de
conduites 3ociomotrices. Il ne s'agira plus d'une
dynamique de groupe verbale mais d'une dyne-
mique de groupe sociomotrice, qui va faire surgir
des phenomenes tout a fait nouveaux.

Trois possibilites se font jour et determinent trois
classes de jeux differentes :

1" cas : la situation ne suscite que des commu-
nications positives. Cheque joueur n'a que des
partenaires : c'est un jeu qui repose sur la coope-
ration. Dans cette classe, on trouve les jeux de
construction (cabane - barrage - camping), 'beau-
coup d'activites de plein air : randonnees, alpi-
nisme, speleologie...

2° cas : la situation ne suscite que des contre-
communications, de type negatif. Le joueur n'a en
face de lui que des adversaires : c'est un jeu qui
repose sur Popposition. Dans cette classe, se re-
trouvent tous les duels », les affrontements deux
A deux (Chandelle - Accroche-Decroche - Jeux
de Chat - Sports de combat - le Tennis en simple -
l'Escrime...).

30 cas : la situation met en interaction simul-
tanee partenaires et adversaires : it y a fois
cooperation et opposition. On regroupe ici tous les
jeux d'equipe classiques : Balle au Chasseur, Eper-
vier, Drapeau, Ballon'couloir, Foot-ball, Hand-ball,
Basket-ball...

La notion de communication a donc permis d'iso-
ler deux criteres : la copresence d'un partenaire
d'une part, la copresence d'un adversaire d'autre
part. Un troisieme et dernier critere semble neces-
saire : c'est la surgie d'une incertitude concernant
l'information issue du milieu exterieur. Quand le
pratiquant evolue sur un terrain standardise, tels
une afire de jeu, un stade ou un gymnase, ce milieu
exterieur est domestique et sans surprise : aucune
incertitude ne le traverse. Par contre, lorsque le
pratiquant s'elance sur une piste de ski ou dans
les remous d'une riviere, lorsqu'il est plonge dans
un jeu en pleine nature, l'incertitude du milieu
exterieur est 1A, qui pese lourdement sur son ac-
tion.

Cette presence d'incertitude, cette intrusion de l'in-
connu rend inoperante la simple repetition d'auto-
matismes motetirs ; elle impose le changement, le
reajustement continu ; elle impose une strategie.
C'est un facteur capital des conduites motrices
orientees vers Padaptabilite.



Ce critere &double chacune des quatre classes
precedentes ; on aboutit ainsi a une partition de
l'ensemble des situations ludo-motrices en huit
classes d'equivalence (figures 1 et 2).

Nous insistons sur le fait que les trois criteres
choisis ont ate &finis de fawn operationnelle ; ils
determinent des situations qui autorisent l'obser-
vation, le controle, l'analyse, bref l'experimenta-
tion.

{P,A,I} {jeux de pleine nature, voile...}

{P,A,1} {sports' collectifs, jeux traditionnels}

{P,A.,1} {loge, sports de plein air...}

{P,-A-,1-} {dense classique, relals...}

(13,A,I) (voile, ski de fond...)

{FAT) {sports de combat, escrime.,.}

{5,K,I} {ski, canoe, voile...}

{athletisme, natation...}

situations

sociomotrices

situations

psychomotrices

Figure 1. CLASSIFICATION DES SITUATIONS LUDOMOTRICES EN FONCTION DE TROIS CRITERES : P inter-
action motrice avec partenaire(s), A : interaction motrice contra adversaire(s), I : presence d'une incertitude issue
du milieu exterieur.
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Figure

{P,A}

{P,A,I,}

/
{0)/

2. ORGANISATION EN SIMPLEXE DE CES HUIT CLASSES D'EQUIVAL.ENCE.

IV - LE RESEAU DES COMMUNICATIONS
MOTRICES : LE MODELE DU JEU

Les types de communication que nous avons obser-
ves tout a l'heure ne jaillissent pas de facon quel-
conque. A qui observe un jeu, it apparait vite que
les communications s'organisent bel et bien selon
des canaux privilegies. Est-il possible de mettre
en evidence le reseau de communications d'un jeu
sportif ?
Nous appellerons u modele d'un jeu », la structure
formelle des communications et des contre-commu-
nications possibles que prescrit la regle de ce jeu.
Nous sommes ici favorises par rapport a la linguis-
tique : celle -c1 ne peut decouvrir les lois du lan-
gage qu'a posteriori, qu'apres une etude minutieuse
de la fonction de communication. Dans le domaine
des jeux, nous observerons aussi bien entendu les
communications reelles d'une rencontre ; mais, des
le depart, avant m8me toute action, la loi du jeu
nous permet déjà de dresser le reseau de tous les
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echanges possibles, reseau dans lequel s'inscrira
necessairement toute partie quelle qu'elle soit.

Au Hand-ball, par exemple, la circulation de la
balle s'effectue selon certaines lois precises : un
joueur de champ n'a pas le droit de faire une.passe
a son gardien de but ; ce canal de communication
est interdit : it ne fait pas partie du modele du
jeu. Au jeu de Beret, un enfant n'a le droit de
prise que sur l'adversaire affecte du meme numero
que, lui-meme. Les canaux de communication et de
contre-communication sont rigoureusement deft-
nis par la regle, et ce de fait, ils sont tous iden-
tifiables.

Le score et le gain de la partie correspondent a la
resultante des communications et des contre-
communications reussies tout au long de la ren-
contre. La tache d'une equipe correspond a un che-
minement a l'interieur du reseau des echanges et
des contre-echanges. Le modele du jeu revet done
une importance capitale, puisque la tache motrice



se definit par la realisation effective d'un extrait
de ce reseau.

Une telle observation ne serait pas valable dans le
domaine de la langue parlee oil la communication
n'est le plus souvent qu'un moyen de transmettre
une information, de faire part d'une experience
selon l'expression d'Andre MARTINET. L'origina-
lite des jeux sportifs, c'est que la tache, la perfor-
mance, c'est en quelque sorte la communication
motrice elle-merne.

Il ne faudra pas s'etonner alors que la personnalite
de l'enfant s'investisse massivement dans le jeu
sportif : dans une telle communication motrice, it

communications motrices

s'engagera pleinement, tant sur le plan affectif que
sur les plans cognitif et relationnel.

Essayons d'illustrer cette rapide analyse au moyen
de deux exemples precis :

Un jeu hyper-institutionnalise, bien connu de
tous : le Volley-ball.

Un jeu souplement codifie, non moins connu :

la Balle au prisonnier.

Nous allons etablir le modele » de chacun de ces
jeux, c'est-à-dire, le reseau de leurs communi-
cations et de leurs contre-communications motri-
ces.

contre-communications motrices

filet

Figure 3. MODELE DE JEU DU VOLLEY-BALL : un reseau de communications
reseau de contre-communications motrices () intergroupal.

Un match de Volley-ball met done en presence
deux types de reseaux. Les territoires de chacune
des deux equipes etant mutuellement inviolables,
on obtient une juxtaposition des reseaux dans l'es-
pace et une succession alternee des reseaux dans le
temps (figure 3).
Le reglement qui interdit les interpenetrations des
reseaux simplifie la situation sociomotrice d'affron-
tement et tree un schema tres clair et tres pur
d'opposition et de duel entre les deux equipes.
La Ba lle au prisonnier conduit a une repartition
des joueurs en quatre sous-groupes dont l'effectif

motrices (+) intragroupal et un

et la composition varient au tours de la partie.
Quand le jeu bat son plein, les echanges fusent
entre ces quatre sous-equipes. Le reseau des inter-
actions est foisonnant : on decele des communi-
cations positives intra-groupales et inter-groupales,
ainsi que des contre-communications inter-grou-
pales (figure 4).

Nous observons un phenomene etonnant : le graphe
du Volley-ball est un sous-ensemble du graphe de
la Balle au prisonnier. Autrement dit, le reseau
de la Balle au prisonnier est beaucoup plus riche
que celui du Volley-ball. Nous debouchons sur
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une conclusion inattendue : l'affirmation si re-
pandue selon laquelle les sports collectifs de compe-
tition possedent des structures de communication
plus elaborees que les jeux traditionnels est une
affirmation erronee.

y a done ici une sorte de rehabilitation des jeux
enfantins, des jeux de recreation qui sont peut-titre
des jeux de re-creation. L'exemple est indiscuta-
ble : le Volley-ball offre des structures relation-

(attaquants)

nelies plus restreintes, plus stereotypees, plus
pauvres que celles de la Balle au prisonnier, consi-
deree pourtant par beaucoup comme une activite
mineure (figures 3 et 4).

L'avertissement est salutaire : dans le domaine des
activites matrices et des jeux, regne un lot de
prejuges qui masque la realite des phenomenes
sous une plethore d'affirmations non controlees et
souvent erronees.

(prisonniers)

B (attaquants)

contre-communications N
matrices

communications matrices

B' (prisonniers)

attaquants

prisonniers

B' A B

prisonniers

Disposition spatiale

Figure 4. MODELE DE JEU DE LA BALLE AU PRISONNIER.
On constate que le graphe du volley-ball (figure 3) est un sous-ensemble du graphe de la balle au prisonnier. Les
structures de communication du volley-ball sant donc mains riches que celles de la balle au prisonnier.
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Une etude de ce type peut etre menee aupres de
tous les jeux sportifs. Pour chacun d'entre eux, on
peut mettre au jour un invariant correspondent a
son reseau de communication. II est parfois inte,
ressant d'etudier les proprietes mathematiques de
connexite et de connectivite de certains graphes
repondant a ces reseaux. Plus precisement pour
notre part, nous avons propose deux indices nor-
malises evaluant l'un, la i« centralite », et l'autre
la « compacite p des graphes connexes et syme-
triques. Nous ne developperons pas ici cette pers-
pective que nous ne faisons que suggerer.

Nous venous de detecter les reseaux au sein des-
quels court la communication ; it convient de nous
preoccuper maintenant de la fagon dont les joueurs
etablissent ces echanges. Comment fonctionne ce
reseau, quels roles les joueurs assument-ils ?

V - STATUTS ET ROLES SOCIOMOTEURS

Le role d'un joueur depend etroitement de son
statut ludique. Ce statut sociomoteur est defini par
les regles du jeu considers, regles auxquelles le
participant est tenu de se conformer ; celles-ci de-
terminent des droits et des obligations.

Ce statut definit des (« postes X. de jeu, c'est-à-dire
des emplacements, des positions : un joueur est
« avant 0, « demi 0, ou « arriere » ; it joue « a l'aile »

filet

relation de changement de poste

RESEAU DES CHANGEMENTS DE POSTES

ou « dans les buts » ; it est a l'un des quatre coins
ou it est au centre ; it peut meme etre 4( perche
C'est le statut qui va determiner le role ludique
de cheque joueur. Essayons de donner une defi-
nition operationnelle du concept de role.

Le role sociomoteur est associe a un ou plusieurs
postes d'un jeu sportif ; c'est un ensemble orga-
nise de conduites motrices codifie par un statut
explicite et dont les caracteristiques majeures defi-
nissent des types de communications et de contre-
communication motrices. Une equipe se presente
ainsi comme un ensemble articule de roles socio-
moteurs plus ou moins differencies.

Dans un jeu, plusieurs postes peuvent etre indexes
au meme statut : c'est le cas de tous les joueurs
« de champ 0 au Foot-ball et au Hand-ball, de tous
les joueurs (a l'exception du poursuivant unique)
aux Quatre coins et au jeu de Chat. Les attribu-
tions d'un role peuvent etre variees mais par defi-
nition, a un statut ne correspond qu'un seul role
sociomoteur.

Il est possible de mettre en evidence une nouvelle
structure, un invariant qui repond a la logique
interne des regles du jeu : le reseau des chan-
gements de relies sociomoteurs. Reprenons par
exemple le cas du Volley-ball ; nous constatons que
ce jeu sportif offre six postes distincts, postes qui
correspondent a trois roles sociomoteurs precis dotes
de pouvoirs differents (le « smash 0 et le « contre
pour « l'avant l'engagement pour le serveur...)
(figure 5).

avant

arriere serveur

relation de changement de roles

RESEAU DES CHANGEMENTS DE ROLES
SOCIOMOTEURS

Figure 5. CHANGEMENTS DE POSTES ET DE ROLES SOCIOMOTEURS AU VOLLEY-BALL. Aux six postes du volley-
ball ne correspondent que trois roles sociomoteurs differencies.
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A' (prisonniers)

B (attaquants)

B' (prisonnier's)

x 0
A

X 0
X 0x
X 000 6'

Disposition spatiale

A'
X X X 0

0

0

Figure 6. RESEAU DES COMMUNICATIONS ET CONTRE-COMMUNICATIONS MOTRICES DU JEU DE BARRES. Dans
ce jeu, les communications motrices ne se realisent pas par l'intermOdiaire d'un ballon, mais directement par c< toucher
simple » de prise ou de delivrance.

prisonnier

R.

en attente joueur de champ joueur en campagne

: relation de changement de role sociomoteur

Figure 7. LE JEU DE BARRES : reseau des changements de roles sociomoteurs : cheque role identifie correspond ,a
un statut precis, bien differencie.

Ce qui caracterise les jeux enfantins par rapport
aux jeux hyper-institutionnalises de l'adulte, c'est
la frequence des changements de roles. Plus que
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de simples changements, it s'agit souvent de renver-
sements de roles, c'est-à-dire de l'adoption d'un
role inverse, d'un contre-role : le poursuivi qui



par exemple devient poursuivant. Souvent, it y a
DECISION du joueur qui choisit d'endosser un role
a sa convenance : celui de tireur ou celui de pas-
seur ; dans ce cas, it y a role choisi et non pas role
subi.

Au jeu de Barres, c'est l'enfant qui decide de
poursuivre l'adversaire, de delivrer un prisonnier
ou de a faire campagne 0. II y a authentiquement
a prise de roles au cours de ces conduites motrices
de decision. Et nombre de ces jeux enfantins appa-
raissent comme de veritables « jeux de roles ». On

devine les implications psychologiques de tels
nomenes et la richesse pedagogique de ces situa-
tions.

Le reseau des communications et des contre-
communications ainsi que le systeme des chan-
gements de roles sont deux structures sans les-
quelks le jeu ne peut etre intelligible. Toute inter-
action ludo-motrice ne peut etre comprise et inter-
pretee que si on la replace sur la trame de signi-
fication fournie par ces reseaux.

R.)RI \

poursuivi
Zobservateur

demarreur

poursuivant
--------

joueur en campagne

: relation de changement de sous-role sociomoteur

Figure 8. LE JEU DE BARRES : reseau des changements de sous-roles sociomoteurs. Le role de joueur de champ
admet cinq sous-roles pertinents, celui de prisonnier en admet un seul. Cercles en pointille, on retrouve les 4 roles
de la figure 7.
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L'analyse plus_appfblonclie des interactions ludi-
ques invite a decomposer certains roles Fn plusieurs
sous -roles dont chacun ,epond a des attributions
precises vis-avis des autres joueurs et eventuelle-
ment, vis-à-vis de l'espace. Ainsi l'observation du
deroulement d'une pantie de Barres incite a indexer
par exemple cinq sous -roles au role de a joueur
de champ ; chacun caracterise tine categorie d'in-
teraction qui repond a une communication mo-
trice de soutien (delivreur) ou a une contre-
communication d'antagonisme (defieur, poursuivi,
poursuivant, captureur) (figure 8). Le role de
g joueur en attente n'admet que trots sous-roles,
et les deux autres roles : g prisonnier s et g joueur
en campagne D, ne retiennent aucune decom-
position en sous-roles pertinents. Les trois figu-
res 6, 7 et 8 realisent une sorte de radiographie
dti jeu de Barres en presentant le modele du jeu,
le systeme des changements de roles et le reseau
des changements de sous-roles sociomoteurs.

VI - L'ESPACE ET LE TEMPS

Ce qui est frappant, c'est que les notions de statut
et de role sociomoteurs se referent d'abondance au
temps et surtout a Pespace. Le jeu sportif se deroule
dans un espace et un temps doues subitement de
proprietes nouvelles comme par un coup de ba-
guette magique (on peut meme arreter * le
temps : on decompte les arrets de jeu ou les temps
marts ,). Les limiter du champ de jeu definisSent
un champ clos. Le joueur qui entre en lice se voit
attribuer par be fait meme de Pespace qui l'ac-
cueille des pouvoirs particuliers ; selon la region du
sol foule, it rompra des lances differemment.
Le champ de jeu est un espace oriente ; souvent,
changer de role, c'est changer d'espace. Tout un
trousseau d'espaces preferentiels dote le joueur de
pouvoirs ; le gardien de but a l'immense privilege
du controle de la balle a la main ; mais s'il quitte
son domaine la g surface de reparation s it
est depouille de ce talisman et devient un joueur
comme les autres ; s'il regagne son espace ludique
it recouvre comme par magie son statut de luxe.
Le gardien perd ses pouvoirs en changeant de
zone ; la surface de reparation est son c champ de
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role s. Il s'agit bien d'un statut particulier qui
se proclame comme tel : le reglement impose que le
detenteur unique du poste de gardien de but ait un
maillot de couleur differente de celle des autres.

Zebres de lignes conventionnelles, les terrains de
jeux sont compartimentes en espaces specifiques,
doues de valences particulieres et indexes a cer-
tains roles : zone de but (hand-ball), surface de
reparation (foot-ball), zone de penetration et zone
de service (volley-ball), raquette (basket-ball),
couloir, en-but (rugby), grand champ, bases et
petit champ (Theque), couloir de fond--(balle au
but) g camps s des attaquants et des Iprisonniers
(balle au prisonnier), les coins (e quatre coins 0, _

lieux refuges (chat perche).

Le champ de jeu est un kaleidoscope de champs de
roles qui se recouvrent ou s'excluent les uns les
autres. La dimension proxemique intervient de fa-
con capitale sur le terrain de jeu.

Il y a. plus subtil encore : les pouvoirs de role
se definissent parfois par rapport a un espace re-
latif dont la valeur est changeante. C'est le cas
du hors-jeu en foot-ball par exemple : la legalite
de la position d'un attaquant recevant le ballon
depend de l'emplacement d'au moins deux adver-
saires ; elle depend aussi de la phase qui a pre-
cede (touche, coup de pied de coin), elle depend
encore de la nature du passeur (adversaire ou par-
tenaire). On le voit : it s'agit bien d'un espace
dynamique, d'un espace de relations. Pour chaque
role, la dimension temporelle interfere frequem-
ment avec la dimension spatiale (a chaque chan-
gement de camp l'espace prend une valeur opposee,
regle des trois secondes a la raquette, instant
de depart aux Barres...).

Les interactions de roles sociomoteurs des joueurs
face a face se definissent ainsi par rapport a un
espace dynamique interferant frequemment avec
le temps.

Les valeurs symboliques des espaces en fonction
des roles conditionnent la logique interne des actes
de jeu ; l'intelligence sociomotrice des joueurs s'ac-
tualisera selon les imperatifs logico-mathematiques
correspondants : seriation des emplacements, equi-
valence des positions, inclusion des sous-espaces et
des trajets, transitivite des deplacements, permu-
tation des joueurs. Espaces, temps et roles sont bien
etroitement solidaires.



VII - LES PRINCIPAUX TYPES
DE RELATIONS SOCIOMOTRICES

Assurer continfiment une relation deux a deux
et a fortiori trois a trois n'est guere realisable
par un enfant jeune qui a tendance a se retracter
dans un point de vue egocentre. Le type de relation
valorise par le jeune enfant mais cependant non
exclusif c'est la relation unaire, c'est-à-dire la
relation de soi a soi.

Or l'examen des regles agies des jeux enfantins
revele precisement que celles-ci favorisent l'ex-
pression de ce type de relation unaire. Nombre de
ces jeux se deroulent, comme une succession de
monologues moteurs ou a tout le moins de dialogues
moteurs restreints au cours desquels un ou deux
enfants viennent r a tour de role » faire g leur nu-
mero » gestuel devant un parterre de participants-
spectateurs. Agrementes de rondes, de chants et de
comptines, ces jeux mettent au centre de la scene
un ou deux enfants dont les interventions appellent
les repons du chceur. Il y a action mais autant au
sens de Pacteur que de l'agent moteur. Roles et
sous-r8les ont alors incontestablement une reso-
nance de spectacle, de simulacre. Le jeune enfant
est en representation. Les sous-roles ,sociomoteurs
des jeux enfantins permettent Pg avec » et le

contre ) mais favorisent surtout le R a cote de »
et le g devant les autres p, Les regles induisent
rarement des actions d'equipe finement coordon-
nees ; it y a juxtaposition et non pas subtil entre-
croisement. Parfois meme la regle impose que les
roles soient explicitement personnalises : a la g Bal-
le nommee » le chasseur doit designer par son
prenom le joueur-cible qu'il choisit, aux Barres le
joueur qui demarre nomme l'adversaire direct qu'il
s'attribue. Dans certains jeux, l'enfant joue g son
role et n'interagit avec l'autre que dans la mesure
oft ce dernier est un faire-valoir ; on assiste ainsi
ce paradoxe- : a la Chandelle ou a Chat le jeune
enfant fait tout ce qu'il peut pour c perdre b c'est-
a -dire qu'il s'efforce de devenir la victime choisie
par le joueur qui a droit de prise ! Etre victime
devient gratifiant : l'enfant est un centre de faction
et sur le devant de la scene. Une multitude de ces
jeux sportifs enfantins se deroulent d'ailleurs sur la
trame d'une historiette, sur un theme qui donne
lieu parfois a de veritables saynetes (les jeux de
Loup ; le Loup dans la bergerie...). Meme a l'eper-
vier, un echange de reparties sous forine d'une
comptine qui fait alterner la voix du chasseur et

celles des poursuivis precede chaque sortie des
joueurs. Au jeu de BLet, les adversaires appeles
se livrent au centre du terrain a de veritables g nu-
meros » d'adresse et de feinte, parfois ovtensible-
ment comiques, avant d'exploser dans le demarrage
qui accompagne la prise du foulard. Nous sommes
de plain-pied dans le simulacre, dans la categorie
ludique appelee g mimicry » par Roger CAILLOIS.

Ce rapide survol des jeux enfantins revele qu'au
cours de ceux-ci l'enfant u joue » des sous - roles, au
sens fort. Le simulacre qui penetre les conduites
ludiques favorise l'eploiement de l'improvisation et
de la creativite motrices. L'imaginaire et la vie
fantasmatique peuvent investir sinon travestir les
conduites motrices de l'enfant. Le code des jeux
sportifs enfantins suscite ainsi frequemment un type
de relation a dominante unaire presentant des
contenus de sous -roles faisant grande part au simu-
lacre.

Par contre, les jeux sportifs collectifs adaptes aux
adolescents et aux adultes donnent lieu preferen-
tiellement a un type de relation ternaire, c'est-A-
dire a une mite en rapport simultanee d'au moins
trois elements : un joueur, un de ses coequipiers et
son adversaire direct par exemple. La part de simu-
lacre tend a diminuer sinon a disparaltre. Certains
grands jeux, tous les sports collectifs, illustrent cette
tendance. Le joueur qui s'essaiera dans le simu-
lacre-spectacle sera vite tance par ses camarades
dont les reproches condamneront tout ce qui n'est
pas Pefficacite stricte : ou I'accusera de c faire du
cinema A ou de 44 jouer pour la galerie ».

Ainsi l'observation du fonctionnement des structu-
res de jeu et notamment du systeme des sous -roles
endosses par les joueurs montre qu'au fur et a
mesure du developpement de Penfant, le code des
jeux sportifs valorise successivement des relations
sociomotrices a dominante unaire, binaire puis ter-
naire ; correlativement ces sous-roles sont de plus
en plus depouilles de simulacre, de g mimicry ».

VIII - LE CODE DE JEU

La mice au jour du g modele »- des jeux sportifs a
permis de deceler les grands vecteurs des commu-
nications qui se realisent au cours d'une rencontre.
Le recours au systeme des roles et sous-roles a sou-
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ligne certains caracteres originaux des situations
ludo-motrices. II est souhaitable maintenant de re-
grouper un certain nombre d'observations afin de
degager un autre systeme de reference lui aussi
detenteur a l'evidence d'une logique interne : le
code de jeu.

1 - LA NOTION DE CODE DE JEU

Par code de jeu nous entendons les modalites du
contact avec les partenaires, les adversaires et avec
les objets ; objet etant entendu au sens large (balle
et terrain, palet, fleuret, espaces, buts...). II ne
s'agit pas de l'inventaire des regles ni de leur
contenu descriptif. Le code, c'est le systeme des
rapports entre partenaires, adversaires et objets
determines par les contraintes des regles.

2 - UNE SEMANTIQUE SOCIOMOTRICE

Le terme de code est lui-meme revelateur. La ri-
chesse du mot autorise le passage que nous avons
tente entre le sens habituel de code de jeu : recueil
de regles et le sens que nous lui avons attribue :

systeme de rapports prescrits dans une fiche de
communication motrice. Ce systeme de rapports rend
chaque conduite, chaque situation porteuses d'un
sens que le joueur doit pre-percevoir, anticiper,
parfois provoquer. Essayons d'explorer cette se-
conde ,acception ; en situation de jeu, chaque joueur
encode sa propre motricite et decode celle des au-
tres selon un ensemble de conventions precises. C'est
la connaissance de ce code qui va notamment per-
mettre de dechiffrer les communications indirectes
(celles qui ne font partie du « modele » du jeu) et
les interactions specifiques (celles qui caracterisent
en propre chaque jeu particulier et le do.tent d'ori-
ginalite). En effet, en dehors des communications
operatoires de transmission de la balle ou des
roles, dependantes, du code a l'evidence, crepitent
de multiples foyers de communications indirectes.
Celles-ci se manifestent de fagon plus ou moins
particuliere dans chaque jeu : demarrage subit
d'un partenaire, acceleration ou changement de
direction d'un adversaire, changement de posture,
prise d'appel et impulsion d'un opposant, actions
de connivence telles que passe et suit, ecran, dou-
blage, balle a suivre, courses de convergence ou
de divergence...
L'arbitre d'ailleurs decode ces 4( messages » moteurs
et statue quanta leur eventuelle illegalite : it sif-
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flera une « obstruction » par exemple IA oil le
joueur avait encode : « protection de la balle ou
d'un partenaire D. Plus encore, le code donne a
l'arbitre le role exorbitant d.'interpreter la signi-
fication d'une conduite motrice a certains moments
capitaux d'un match. En football par exemple, si
la main d'un defenseur situe dans la surface de
reparation entre en contact avec le ballon, l'arbitre
a liberte de siffler un K penalty » ou de « laisser
jouer » selon que lui, gardien de la legitimite, juge
que c'est la main du joueur qui est alle toucher la
balle ou qu'au contraire c'est la balle qui est venu
frapper la main du joueur ; et de meme pour les
coups francs. L'interpretation d'un fait pourtant ob-
jectif depend de ce que l'arbitre decode au sujet
des intentions des joueurs. L'arbitre cherche a pe-
netrer la signification des conduites motrices, it
doit decoder les actes de jeu selon ce qu'il pergoit
du vecu des interactions des pratiquants. Derriere
le signifiant : « contact entre la main et le bal-
lon » quel signifie va-t-il deceler ? Voila bien une
ouverture qui nous permet d'aborder le domaine du
sens, c'est-A-dire de la semantique.

Concernant tous les joueurs en presence, ce qui
semble indiscutable, c'est l'existence d'une veri-
table semantique sociomotrice. Un continuel reseau
de communications informelles, indirectes, relie les
joueurs et interfere avec le reseau des commu-
nications motrices directes.

3 - VERS UNE SEMIOLOGIE DES JEUX
SPORTIFS

Il semblerait necessaire de fonder une semiologie
des jeux sportifs. On entend par semiologie la
science des codes, des systemes de signes visant a la
communication. Cette discipline recente, envisagee
en droit par F. de Saussure au debut du siècle et
amorcee en fait depuis a peine ,une trentaine d'an-
nees, a aborde de nombreux domaines non verbaux
tels ceux des communications animales, du code
de la route, des blasons, des procedes graphiques,
du cinema, de l'affiche (notamment E. BUYSSENS,
G. MOUNIN, L. PRIETO, J. MARTINET, J. BER-
TIN, C. METZ). Mais it szmble qu'on ait neglige
le domaine sportif. Or, toute rencontre sportive se
deroule sur une trame continue de messages socio-
moteurs ; ceux-ci ne I euvent etre correctement in-
terpretes que si l'on possede la clef, clef dont l'em-
preinte est moulee dans la matrice du code de
jeu.



Appelons « praxeme » une interaction motrice char-
gee de sens tactique : demarrage, course orientee,
changement de direction brutal, prise d'elan, jeu
et orientation des appuis, combinaison entre
joueurs... C'est le decodage correct des praxemes
des autres acteurs qui permet au pratiquant d'anti-
ciper a bon escient les actes de jeu. Au sours de
toute situation le joueur doit comprendre a brfile-
maillot le sens de l'action engagee, it doit prevoir
et decider ; cela ne se peut que s'il est capable de
dechiffrer a sur le champ a les praxemes des parte-
naires et des adversaires.
Tout sportif sait bien qu'une equipe possede son
style propre et ses savoir-agir de predilection ; les
joueurs forgent en commun une gamme de praxe-
mes preferentiels. A Pinterieur de chaque equipe
se developpe une micro-culture sociomotrice avec
ses formules tactiques et ses tours n de motricite.
Des sportifs qui ont l'habitude de jouer ensemble

s'entendent x. et t se comprennent n generalement
beaucoup mieux sur le terrain que des joueurs
briliants mais sans pratique d'equipe commune :

it y a meilleure prevision, meilleure anticipation.
Chacun devient transparent a l'autre et le projet
moteur qui s'amorce dans un praxeme est tot de-
vine. Le reseau d'empathie sociomotrice repose
ainsi pour une grande part sur l'encodage et le
decodage des praxemes.

4 - IMPORTANCE DES PRAXEMES

Declenchee dans un but tactique, une conduite
motrice fonctionnera comme un signal pour le par-
tenaire : elle est porteuse d'un t message u concer-
nant le projet sociomoteur du joueur. A peine ebau-
chee, elle doit etre immediatement saisie par le
co-equipier et non decelee ou le plus Lard possible
par l'opposant. Une des fonctions des praxemes
sera de reduire l'incertitude d'information des par-
tenaires et d'accroitre celle des adversaires. Ces
derniers sont eux aussi capables de dechiffrer selon
le code de jeu une trajectoire, un dribble, un de-
placement, un ecran, un demarrage ; c'est la raison
pour laquelle le joueur multipliera les contre-
signaux ou signaux traquenards qui visent a donner
le change. Strategie est stratageme ; les praxemes
de feinte doivent etre opaques a l'adversaire ou
plutOt d'une fausse transparence.
Il est clair que les praxemes sont appris, souvent
d'ailleurs implicitement ; pour une meme equipe,
ils peuvent etre variables selon le systeme de jeu

adopte. I1 ne semble pas impossible de tenter un
inventaire des praxemes pertinents d'une equipe
donnee et peut-etre des praxemes d'equipe les
plus frequents pour, un, jeu donne. Il existe mani-
festement des imperatifs de logique interne du
code qui suscitent des regularites de comporte-
ment appui, elan, desequilibre, feinte, contre,
marquage-demarquage, occupation des espaces fi-
bres, recherche du surnombre. Certains codes cor-
respondant a des jeux differents peuvent inciter a
des praxemes opposes : courses convergentes entre
partenaires avec recherche d'un optimum de rap-
prochement a 'la Passe dix par exemple et courses
divergentes entre partenaires .avec recherche d'un
optimum d'eloignement a la BaLle au but, a la The-
que, au Ballon-couloir, au Foot-ball.

Chaque jeu sportif possede donc ses propres pro-
cedes de communication indirecte et induit une
sernantique sociomotrice particuliere: Un des buts
de l'apprentissage pourrait etre de donner au pra-
tiquant la pleine conscience d'une telle prise d'in-
formation au moyen des praxemes et de favoriset
la maitrise de ce reseau informel de communi-
cation et de contre-communication indirectes.

Ces quelques reflexions semblent montrer que le
jeu est riche de qualites insoupconnees. Il est le
lieu privilegie d'un foisonnement de communica-
tions interindividuelles. Et celles-ci, en se realisant
principalement par Pinterrnediaire de conduites mo-
trices prennent avec bonheur le relais des conduites
verbales. Sans doute ne constituent-elles pas un
langage : 'echange moteur ne semble pas mettre
en ceuvre une authentique double articulation. Il
apparait cependant que le jeu determine une in-
tense communication qui favorise un investisse-
ment massif de la personnalite du tout jeune en-
fant comme de celle de l'adolescent.

Les conduites sociomotrices suscitent une commu-
nication crepitante au moyen d'un code dont nous
connaissons encore tres mal les differentes actua-
lisations. Elles sont le lieu d'un dialogue corporel
et moteur qu'il reste a explorer et a approfondir.

Ce qui semble acquis, c'est que le JEU sportif
n'est pas un temps mort, mais qu'il represente
au contraire un temps fort de Peducation, et ce,
notamment au niveau de Penseignement pre-Ole-
mentaire.
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L'OBSERVATION DES CONDUITES DE COMMUNICATION

L'observation directe est un moyen pour faciliter
une reflexion poussee sur differents aspects de la
situation educative. Elle est d'autant plus efficace
quand elle sert comme instrument de recueil d'in-
formations, d'accumulation de connaissances scien-
tifiques, et quand, en meme temps, elle est deploy&
comme outil de formation, provoquant un examen
attentif des presuppositions des participants a une
recherche.

La problematique de l'observation directe peut etre
situee a deux niveaux : it y a, d'une part, pour
l'obtention des resultats : des phenomenes obser-
ves, notes, analyses, des conclusions eventuelles a
tirer ; it y a, en outre, le processus amenant a
ces resultats .ofi la presence de l'observateur joue
un role preponderant : la definition de ses propres
preoccupations et interets, Peclaird7iement de st.s
relations avec les observes ainsi que son impact
sur eux, le probleme de son objectivite dans l'ob-
servation. Les deux aspects sont evidemment lies
mais le deuxieme reste le plus souvent sous-jacent
quoique son influence dans la recherche soit pri-
mordiale. Un probleme de recherche et le terrain
d'etude sont obligatoirement choisis en fonction des
attitudes, des preoccupations des chercheurs. La
fagon meme. de decrire le sujet est fondamentale et
determine toute la suite. On ne peut jamais tout
voir ni tout noter en toute objectivite.

Le travail presente ci-dessus a ete concerne pre-
mierement par l'obtention des resultats mais a
essaye de mener parallelement un effort d'impli-
cation des observateurs et de mise a jour de leurs
attitudes.

C'est une recherche qui a connu plusieurs cycles
coIncidant avec son renouvellement chaque annee
au cours des trois periodes scolaires. Ces cycles
representent un elargissement progressif d'une
classe a toute Pecole, d'un sujet limite a un sujet
plus general.
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Marguerite RAINGEVAL, conseillere pedagogi-
que

et Ruth KOHN, assistante Sciences de ('edu-
cation, U.E.R. Pans VIII

En 1970-71 : Les observateurs ont choisi comme
theme 14-:s communications entre jeunes enfants et
se sont poses les questions suivantes :

Les enfants de 3 a 4 an3, en situation scolaire libre
forment-ils des groupes ? Si oui, sur quelles bases
ces groupes sont-ils formes ?
Une recherche d'observation commence normale-
ment par une periode d'observation non armee
destinee a familiariser les observateurs avec le
terrain afin de leur permettre de preciser le champ
d'observation. Apres ce contact quotidien avec la
vie de la classe, les observateurs se sont centres
sur les deplacements des enfants d'un coin d'ac-
tivite a un autre, munis d'un instrument tres
simple. Ce choix repose sur le postulat implieite
de la primaute des communications non verbales
pour ce groupe .ainsi que sur les imperatifs mate-
riels de l'observation dans la situation donnee.
Les observateurs se sont apergu, apres un certain
temps, que le postulat, de meme que les moyens
employes etaient trop limites ; ceci les a amenes
prendre en consideration les echanges verbaux aus-
si. Cette demarche est l'inverse de la demarche la
plus courante oit l'on retrecit progressivement
champ). La confrontation avec la realite a done
stimule une remise en question. L'effort de dis-
tinguer entre a observation u et a interpretation » a
egalement aide a la definition du probleme de
depart.

En 1971-72 : La phase qui suit : creation d'instru-
ments qui peuvent centrer les observateurs sur
les comportements pergus comme significatifs et qui
augmenterait le degre d'accord avec les obser-
vateurs, est un moment cle dans le processus d'une
recherche en observation ; je ne peux faire autre-
ment que d'insister sur l'importance que j'y ac-
corde.

Cette elaboration peut se passer entre chercheurs,
mais it me semble etre aussi une occasion privi-
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legiee de collaboration entre tous les participants a
une recherche, surtout quand les observateurs sont
par ailleurs engages dans la situation observee.
Dans le cas present, la grille d'observation a ete
elaboree en commun par les quatre membres de
l'equipe.

Je trouve souhaitable d'ouvrir a tous le role de
chercheur, de susciter a tous les niveaux une re-
flexion sur la pratique, de reduire la demarcation
entre theoriciens et praticiens, de favoriser un exa-
men personnel des attitudes et des actions. Pour
moi, cette phase represente une action tres concrete
et precise ofi peut avoir lieu une confrontation et
un eclaircissement des points de vue individuels.
L'application de l'instrument, son remaniement, sa
re-application font partie de cette phase, abou-
tissant au ramassage des renseignements a analyser
et a synthetiser par la suite.

En 1972-73 : Les participants a cette recherche,
profondement emus par la disparition d'un de leurs
membres, ont resolu de continuer. Le groupe s'est
elargi a trois classes, puis a toute l'ecole, plus
quelques observateurs exterieurs. Le sujet s'est ega-
lement elargi, le theme de la communication entre
les jeunes enfants est devenu le probleme de la so-
cialisation (contexte implicite du theme primitif).
R Qu'est-ce que la socialisation ? ). c Que formons-
nous comme enfants socialises ? c Quels sont nos
souhaits pour la societe future ? ). Tant de ques-
tions posees ainsi que d'autres sur les motivations
des participants, sur leurs options personnelles fon-
damentales, sur l'utilisation qu'ils pourraient faire
des resultats deceles.

Un groupe restreint (7 personnes) a tree une
grille d'observation sur ce sujet appliquee dans
trois classes, dont les resultats sont encore a de-
pouiller.

L'article qui suit ne presentera que la methodo-
logie et les premiers resultats du travail entrepris
depuis trois ans. Le contexte global evoque dans
cette introduction permettra au lecteur de situer
la recherche en fonction d'une perspective scienti-
fique donnee par rapport a certaines finalites.

Ruth Kohn, assistante
Departement des Sciences de l'Education

Universite de Paris VIII

Notre recherche a debute en 1970-1971 dans le
cadre d'une unite de valeur en Sciences de l'Edu-
cation a l'Universite de Paris VIII.

Les observations dont nous rendons compte ici ont
ete effectuees entre le mois de janvier 1971 et le
mois de mars 1971, sur 35 enfants ages de 3 ans
4 ans 6 mois, dans une classe maternelle a Ville-
neuve-le-Roi.

Au depart, nous n'avons pas formule d'hypothese
de recherche mais plutot quelques questions :

Des enfants de cet age peuvent-ils communiques
en grand groupe ?

veritablement dialogue entre ces en-
fants ?

Sont-ils capables de prendre conscience de l'au-
tre ?

Peuvent-ils cooperer entre eu.x ?
Comment s'effectue la constitution de groupes

spontanes : leur composition, leur duree, leurs
activites ? Y a-t-il, a ce niveau dynamique de grou-
pe : sont-ils depend&S'bil-AUtonomes vis-a-vis de
l'adulte, des leaders de la classe ?

Pour repondre a ces questions, it fallait ether dans
la classe un climat de libre circulation puis se
donner des outils d'observation.

Nous avons done observe les enfants pendant
3/4 d'heure en debut de matinee. Les observatrices
etaient au nombre de trois : l'institutrice de la
classe, la conseillere ,pedagogique, la directrice de
l'e\c`ble.

La situation observie etait en situation de jeux
libres sans intervention de la maitresse.

Differents coins de jeux etaient a la disposition des
enfants : cuisine, chambre, instruments de musi-
que, voitures, encastrements, ainsi que des acti-
vites : peinture, dessin, decoupage, modelage.

a) Les deplacements des enfants etaient reperes
toutes les 5 minutes sur un plan de la classe, don-
nant la courbe des deplacements d'un enfant ; cha-
cune de ces courbes etant reportee ,ur un graphique
collectif par la suite.

Nous pouvions noter ainsi
Quels etaient les activites et coins de classe

les plus frequentes.
Combien de temps les enfants y demeuraient.
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Se fOrmait-il des groupes stables en nombre et
en participants ?

Combierf de fois un enfant pouvait-il changer
de coins en un temps determine. Y avait-il aug-
mentation ou diminution avec le temps dans ces
divers changements ?

b) Les conversations ont ete notees pendant les
moments de relative stabilite.

c) Le bruit_de la .:lase a ete ..,..nregistre de fagon
A rendre compte de la tension sonore, de la qualite
des differents bruits. La difficulte, pour nous, a-
ete d'en rendre compte graphiquement.

la
Ces trois outils nous ont permis de relever :

1) La difficulte des enfants a investir tout l'es-
pace qui leur est alloue.

2) La frequence des deplacements.tres faible au
debut de la periode de l'observatio'n, puis tres
Levee et diminuant ensuite.

3) La duree des regroupements
cours des trois mois. On assiste
noyauz, de couples.

d'enfants croit au
a la formation de

a) Noyaux autour de :

Francois (Juanito, Serge, Laurent, Philippe).
Veronique (Cathy, Malika, Christine, Sylvie, Oli-
vier).

b) Couples :
Francois - Christine.
Frangois - Serge.
Francois - Juanito.

Remi - Michel.
Cathy - Veronique.
Remi - Veronique.
Thierry - Aurore.

Ces constatations sont visibles sur les graphiques
joints.

Au sein d'un meme groupe des tensions et des
leaders sont apparus.

4) Des limitations territoriales

Des groupes constitues autour d'un noyau leader
investissent des lieux qui leur sont les plus fami-
liers et se' delimitent un territoire :

a) Le groupe Francois se retrouve souvent :

au centre,
A la cuisine.
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b) Le groupe Veronique :
dans la chambre,
sur la natte.

5) Des limitations dans le choix des activites
et des moyens d'expression

a) Le groupe Frangois utilise le plus souvent :

les marionnettes,
les instruments de musique a percussion,
avec lesquels ils organisent des jeux :

parade du cirque (clowns),
guerre (cow-boys).

b) Le groupe Veronique utilise :

les poupees.

6) Les instruments de musique, les activites, les
lieux ont ete les mediateurs de communication et
ont permis Petablissement de reseaux.

a) Les instruments en tant qu'attributs du
pouvoir (particulierement le tambour).

b) Les coins relais :

Les enfants s'y arretent avant de se rendre a d'au-
tres coins : la peinture, la pate a modeler, les jeux
logiques, ont tendance a preceder Pacces a la cui-
sine ; le decoupage : tendance a preceder 'acces
A la chambre. '01

7) Des points strategiques

a) Le centre parait le point strategique pour le
commandement,

b) Pour le repli, on note :

le bureau de la maitresse, la table des tourterelles,
la porte.

Les observations relevees au cours de Panne 1970-71
nous ont incite a poursuivre cette recherche Pannee
suivante en plagant un nouveau groupe d'enfants
dans une situation identique de fibre circulation.
Cette fois-ci, nous avons ainsi formule Phypothese
suivante :

« La mise en place de systemes et de reseaux de
communication non verbaux precede-t-elle et fa-
vorise-t-elle la maitrise de systemes et de reseaux
de communication linguistiques ?

Les 32 enfants observes etaient Ages de 3 ans et
3 mois a 4 ans 2 mois.



Pour infirmer ou confirmer cette hypothese, it
fallatt noter :

1) Les deplacements des enfants (nous avons uti-
lise le meme mode de notation que precedemment).

2) Les conversations de ces enfants.

A - En ce qui concerne les deplacements, nous les
avons reunis sous' forme de graphiques. Ces gra-
phiques montrept les resultats suivants :

1) Des coins de jeux sont choisis par ordre pre-
ferentiel : cuisine, chambre, natte (encastrements,
voitures) ; puis it y a passage aux activites, dans
le temps, le coin de jeu est cI4 dsse et les activites
de dessin el de peinture sont utilisees.

2) Le taux des deplacements diminue (ceci est
Visible grace au diagramme des frequences). Ainsi
nous avons totalise les changements des coins :
Le 15-10-71 : 46 changements pour 12 enfants.
Le 25-10-71 : 56 changements pour 20 enfants.
Le 15-11-71 : 55 chabgements pour. 21 enfants.
Le 23-11-71 36 changements pour 17 enfants.
Le 5-1-72

a
31 changements pour 15 enfants.

Le 10-1-72 : 27 changements pour 12 enfants.
Le 12-1-72 : 30 changements pour 20 enfants.
Le 7-2-72 : 25 changements pour 14 enfants.

Soient des taux allant de : 3,8 a 1,8 :

3,8 2,8 ; 2,62 ; 1,9 ; 2,0 ; 2,25 ; 1,5 ; 1,8.

Il y kune diminution du taux de mouvement jus-
qu'au 23-11-71 puis stabilisation malgre une pe-
riode de vacances entre le 23-11-71 et e 5-1-72.

B - Les conversations

vA partir du mois de decembre 1971, nous avons
decide d'evaluer le contenu des conversations enre-
gistres dans les divers coins.

Pour cela, nous avons choisi la grille de SPAUL-
DING. Celle-ci ne nous a pas renseignees sur les
niveaux de dialogue instaures entre les enfants
car elle ne dissocic pas le niveau verbal du niveau
non verbal. Malgre les graphiques effectues, it ne

nous a pas ete possible de definir un processus
determine de"Communication des enfants de trois
a quatre ans en petit groupe.

Pour cette raison, nous avons utilise les categories
de PIAGET simultanement (sur quelques groupes,

facon ponctuelle).

Des renseignements imprevus nous ont ete fournis
par les graphiques realises a partir de la grille de,
SPAULDING.

a) Chaque fois qu'un enfant manifeste un
comportement agressif ou de commande, suit imme-
diatement apres, un comportement socialise du type
partage et participe » ou, au contraire, un compor-

tement du type c dirige seul sa conduite » (ceci se
retrouve systematiquement chez tous les enfants).

b) A rage etudie, on note peu de comporte-
ments socialises et beaucoup de comportements
neutres ou pre-sociaux.

Se lon la definition de PIAGET, concernant le
comportement socialise, peu d'enfants etudies cor-
respondent a un niveau socialise.

L'observation des enfants nous a contraintes a ne
pas rester cloisonnees dans une solution a priori,
mais d'envisager toutes les possibilites d'une situa-
tion. Avec des objectifs de depart tres limites, cette
recherche- s'est amplifiee les annees suivantes tant
dans les objectifs que dans les moyens.

La recherche d'un outil : la grille, nous a permis
de definir tous les types de comportements verbaux
et non-verbaux des .enfants observes (en situation
de jeu libre), de confronter des points de vue tres
divers dans le groupe.

Pour l'enseignant, observateur, ('observation oblige
a un etat de receptivite, d'ouverture qui modifie
sa maniere d'etre avec les enfants.

Suzanne Poignonnec

Marguerite Raingeval

Monique Ducet
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Les outils

1) Plans do classe (notation des &placements par
des fleches toutes les cincl minutes).

2) Grilles.

2 22.



PLAN DE CLASSE UTILISE EN 1970-71 ET AU DEBUT DE L'ANNEE SCOLAIRE 1971-72 jUSOU'AU 15-12-71

glace

natte

(voitures, jeux sensoriels)

chambre

bibliotheque

peinture

cuisine

dessin

CD
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PLAN DE CLASSE MIS EN VIGUEUR LE 15-12-71



Grille de PIAGET Grille de SPAULDING

(issue du K Langage et de la pens& z)

1) Repetition, echolalie.

2) Monologue.

3) Monologue collectif.

4) Information adaptee.

5) Critique, moquerie.

6) Ordre, priere, menace.

questions

7) Dialogue

reponses.

7
6

Comportement
5
4

social 3

2
1

Comportement
presocial

4

3
2
1

Comportement
asocial

f

4
3

2

1

Partage et participe.
Demande de l'aide.
Resiste a l'autorite.
Commande.
Suit les directives.
Observe.

les autres
Imite enfants,

l'adulte.
Agressif.
Inadapte.
Retrait ou evitement.

Dirige seul sa
conduite.
Se concentre.
Repond a un stimulus
interne.
Indifferent.

2 2 5,
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Annee 1970-71

a) Courbcs des &placements des enfants.

b) Representation differente de celle du graphi-
que.
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OBSERVATION DU 30-1-71
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OBSERVATION DU 5-2-72
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OBSERVATION DU 15-3-71
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V

REPRESENTATION DES DIVERS POLES D'ACTIVITE, EN FONCTION DU TEMPS

Chaque Iigne ou serie de Iignes identiques represenle une autre activite,
en couleur dans le texte original

Les filles Le 8-1-71 Le 16-1-71 Le 18-1-71 Le 23-1-71 Lo 25-1-71 Le 30-1-71 Le 5-2-71 Le 15-3
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ORDRE PREFERENTIEL DES ACTIVITES SELON LA FREQUENTATION DES ENFANTS

lUbti peinture cnamore jeux iogrques pate a moaeier centre 'engage glace

Marla (29-3) 12 9 8 1 2 3 6

Aurore (3-10) 10 1 4 12 2

Christina (10-20) 23 2 1 1 3 .5

Nathalie (26-12) 16 10 1 4 6 6

lathalie P. (27-12) 5 12 10 2

1967

Sylvia (6-1)

Odette (7-4)

Veronique N. (24-2)

Veronique L. (11-1)

Sylvia R.V. (5-3)

TOTAL

RANG

250

23 6 1 3. 3 5 8

24 5 3 8 6

23 5 3 4 8 6

21 3

4 1

131 58 14- 41 29 37

1 2 6 7 3 5 4
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J0,

Annee 1971-72

1) Graphiques des deplacements
(avec diagramme des frequences recapitulatif).

2) Graphiques des comportements
(a partir des categories de SPAULDING).
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6-7

Comportements salon
la grille de Spaulding

{appliqué a un groupe d'enfants)
Le 16-10-71
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II. - APPROCHE PSYCHOLOGIQUE DES PROBLEMES

L'APPRENTISSAGE DE LA LANGUE ECRITE

Les inegaliteso des enfants devant la langue,
par Colette CHILAND, docteur en medecine,
maitre de conferences en psycho-pathologie,
Sorbonne

n'est pas possible de retranscrire integralement
la communication du docteur Chi land, aussi nous
nous bornerons a n'en dormer que les points essen-
tiels.

Comme le professeur MUCCHIELLI, le docteur
CHILAND croit que le problerne des relations est
fondamental pour les premiers apprentissages, et
prend comme fil conducteur de son expose celui de
rinegalite des enfants devant l'apprentisage de la
langue &rite.

La situation de Peco le elementaire en France est
assez impressionnante :
Au C.M. 2 :

10 % des enfants sont en avance ;
40 % dans la classe de leur age ;
33 % ont 1 an de retard ;
17 % ont 2 ans de retard.

(II y a 20 ans ZAZZO avait public des statistiques
de cet ordre.) Experiences conduites par le doc-
teur CHILAND : elles font apparaitre le role ab-
solument decisif que joue la premiere armee d'ecole
primaire, le cows preparatoire.

En effet, rechec de l'apprentissage de la lecture
et de l'orthographe n'est qu'un signe mais tres
souvent it retentit d'une maniere importante sur
revolution de l'enfant.

Stage national, MARSEIL__E, janvier 1970

Les enfants ayant un bon niveau de lecture et
d'orthographe passent au cours elementaire 1 et on
peut dire que la grande majorite se retrouve en
6° a 11 ens.

Les enfants ayant eu un apprentissage moyen
peuvent suivre un C.E. 1 mais non sans difficulte
et aucun n'entre en 6' A 11 ans.

Les enfants ayant eu un niveau de lecture in-
suffisant ou nul a la fin du caws preparatoire ont
en grande majorite 2 ans de retard scolaire a la
fin de leur scolarite primaire. Ces enfants cepen-
dant passent au C.E. apres leur C.P. pour plusieurs
raisons :

Des raisons administratives : si un effectif est
insuffisarit on supprime une classe. Les enfants
changent done de classe mais la classe ne comporte
pas de section de rattrapage.

Une autre raison : les maitres ne sont pas
assez rompus aux techniques du controle objectif
des acquisitions. A Paris 20 % des enfants redou-
blent le cours preparatoire alors qu'en realite le
pourcentage des echecs avoisine 40 %.

***

Pourquoi y a-t-il autant d'echecs
au cours preparatoire ?

Henri ROUSSEL et Rene ZAZZO ont attire notre
attention sur retude de la structuration temporo-
spatiale, la lateralisation du schema corporel, rim-
portance du langage.

En fait d'autres facteurs sont aussi tres determi-
nants.
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1) Le poids de l'inegalite sociale

Les enfants d'un milieu social defavorise ont un
moires bon niveau intellectuel que ceux des classes
superieures ou meme moyenne.

A niveau intellectuel egal le poids du milieu
socio-culturel se fait sentir et l'ecole devrait
compenser cette inegalite.

Or Vega lite qui consiste a donner la meme chose
a tous est une egalite trompeuse.

Aux U.S.A. ou en Angleterre, meme constata-
tion.

Il ne semble pas qu'il y ait chez nos maitres un
prejuge a l'egard des enfants d'une classe sociale
ou d'une autre mais ce qui intervient c'est l'impor-
tance de la reussite de l'enfant. Les maitres ne sont
pas assez prepares a cette idee que l'Ecole est le
seul endroit oiz l'on petit rattraper ce qui ne se
rattrape pas tout seul.

2) L'inegalite des niveaux intellectuels a I'abord
de l'ecole

Il y a certainement une correlation entre l'intelli-
gence et la reussite scolaire mais quand on consi-
dere les resultats a la fin de la scolarite primaire,
elle pese moires que ce qui s'est passe au niveau
du cours preparatoire.

Certains enfants mal doues apprennent a lire au
cours preparatoire et on se demande si c'est une
bonne chose que de connaitre a l'avance le niveau
intellectuel de tous les enfants avant de les en-
seigner. Des experiences de laboratoire ont montre
que le resultat attendu par Pexperixnentateur jouait
un grand role sur les reponses donnees par le
sujet.

Le role de rattente du maitre vis-à-vis des enfants
est extremement important dans leur croissance
mentale. On a constate que les enfants bien doues
et venant de milieux sociaux favorises gagnaient
des points de Q.I. a la fin de la scolarite primaire.
L'element de renforcement qui intervient la, c'est
la satisfaction du maitre vis-à-vis de ces enfants
bien doues qui sont toujours davantage stixnules,
encourages, tandis que les autres ne le sont pas.

Quand on descend l'echelle des niveaux intellec-
tuels on trouve un pourcentage de plus en plus
important d'enfants qui ont eu une enfance pertur-
bee. C'est ici qu'on saisit un des facteurs par les-
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quels le niveau social joue pour le developpement
de l'intelligence de l'enfant, car plus le niveau
social est mauvais, plus les mesures d'hospitalisa-
tion et de separation se multiplient.

Ce sont aussi les enfants des milieux sociaux les
plus defavorises qui ont des troubles du langage.
C'est a la fois en correlation avec l'intelligence mais
avec le fait qu'on parle moires a l'enfant et un
moires bon langage. D'ou l'extreme importance du
langage oral a Pecole maternelle et au cours prepa-
ratoire, car lorsque l'enfant apprend a lire, apres les
premieres acquisitions, les premiers assemblages,
les premiers mecanismes, it ne sait pas encore tout,
mais tres vite on s'apergoit que meme les compli-
cations grammaticales sont bien mises en place
s'il comprend le sens du texte lu et surtout s'il
comprend que lire n'est pas simplement dechiffrer
mais aller vers un sens.

Le point d'appui sur le langage oral est tout a fait
fondamental.

3) Le developpement sur le plan affectif
et relationnel

Il est difficile de savoir ce qui s'est passe dans
l'histoire d'un enfant et qui permettrait de voir
comment les deficiences s'organisent.

C'est WINICOTT, un anglais psychanalyste et psy-
chiatre qui a parle de la maniere la plus concrete,
la plus accessible de ce qui se deroule au cours de
la premiere annee de l'enfant quant a la « realite
du reel » dont nous a parle M. le professeur MUC-
CHIELLI (voir article traduit en frangais) « La
Pediatrie et la Psychanalyse

Pendant la premiere periode l'enfant ne discerne
pas les objets dans le monde exterieur et vit comme
si la naissance du besoin entrainait ce qui satisfait
le besoin.

C'est-à-dire que retrospectivement it vit dans une
espece d'univers magique oiz c'est lui qui est tout
puissant. C'est ce que WINICOTT appelle la a zone
de Pillusion » et qui selon lui est la matrice de
toute la fonction symbolique et de tous les objets
culturels. Puis suit une periode oiz l'enfant commen-
ce a s'intereser a des objets qui sont ,autres que
la mere, qui ne font plus partie de -lui-meme et
que WINICOTT appelle des « objets-transitionnels »
(un morceau de chiffon, un jouet...).



C'est par la que l'enfant construit ses premiers
objets qui ont un statut analogue a celui qu'aura
le langage ecrit et les objets culturels, Pinterrne-
diaire entre le monde interieur et le monde exte-
riur. Si l'on ne respecte pas chez l'enfant ces
objets transitionnels, on lui fait un tres grand dom-
mage.

Le plus important est souvent le plus inapparent.
A l'heure actuelle it y a une tres grande tendance
a preconiser le depistage systematique dont le doc-
:,eui CHILAND se mefie sur plusieurs plans :

- se ne crois pas du tout qu'on puisse predire
Pechec ou le succes des individus a partir d'une
batterie predictive de lecture.

Merne reserve a regard du Q.I.

Aux U.S.A. chaque ecolier a son Q.I., c epingle dans
le dos ), et est oriente dans des filieres. Le grand
probleme des filieres de niveaux ou des flares
speciales est de savoir, quand on y est entre,
comment on va en sortir.

En outre it y a un probleme d'ordre administratif :
pour l'administration it faut des casiers de conte-
nance bien definie, du materiel bien etiquete a
mettre dans ces casiers. Or la realite clinique ne
se pr8te pas a cet etiquetage de c debile c de-
ficient intellectuel », c inadapte », c caracteriel »,
etc.

Nous pensons quill ne faut ni casiers a contenance
definie, ni enfants etiquetes.

Il serait preferable de prevenir les troubles et
d'intervenir sans attendre plutot que de mener de
longues op6rations de depistage.

Le docteur CHILAND a fait dans une maternelle
du 13" arrondissement dans la circonscription de

LAURENT-DELCHET une experience qui de-
vrait etre le prototype de ce que l'on devrait ge-
neraliser mais dont ne veut pas l'administration :

Un groupe d'enfants en difficulte (enfants inhibes,
ayant des troubles du langage, perturbes) avait ete
constitue en groupe d'observation.

C'est a ce niveau de Pecole maternelle que
tutrice peut intervenir pour developper d'une part
cette aptitude relationnelle que Pinhibition, la de-
pression empechent chez l'enfant, et d'autre part
ce langage oral qui sera le point d'appui indispen-
sable pour l'acquisition de la lecture.

Ce groupe avait la particularite de fonctionner
a temps partiel :

Une partie du temps les enfants etaient dans une
classe normale correspondant a leur tranche d'age,
l'autre partie dans le groupe d'observation.

Mais ils n'y etaient pas seuls, des enfants normaux
etant invites aussi par petits groupes. Ces groupes
d'une extreme souplesse, suivant les annees ne de-
vaient pas avoir la meme destination et ne devaient
pas etre segregatifs.

Mais administrativement cette idee de temps partiel
dans une classe n'a pas ete acceptee et il a fallu
reconstituer un groupe qui isolait les elements
traites des elements stimulants.

Il n'existe pas tenement de debiles, mais it existe
beaucoup d'enfants qui se conduisent comme des
debiles devant la scolarite et beaucoup d'enfants
qui ont des problemes dont il faut s'occuper.

faudrait des classes a petits effectifs, qui ne
soient pas segregatives, qui soient stimulantes sur
le plan du developpement intellectuel.

Il faudrait surtout arriver a faire comprendre aux
responsables du budget que prendre les mesures
necessaires au niveau de l'organisation des ecoles
et pour la formation des maitres equivaut, sur un
plan strictement economique a une meilleure ope-
ration. Le coat des reeducations successives (les
echecs et les desequilibres des adultes sont le fruit
des echecs scolaires) est bien plus eleve que celui
d'une ecole mieux adaptee a ses finalites.
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Stage national, MARSEILLE, janvier 1970

CONSTITUTION DE L'UNIVERS RELATIONNEL
DANS SES RAPPORTS
AVEC LES PREMIERS APPRENTISSAGES

Communication de M. le professeur Mucchielli

Il n'est pas possible de retranscrire integralement
la communication du professeur Mucchielli, aussi
nous nous bornerons a n'en donner que les points
essentiels.

I - LA NOTION DE RELATION

R. MUCCHIELLI considere la relation comme pre-
miere par rapport a ses termes (par exemple
a L'Instituteur et Pe leve *, R le milieu familial et
Penfant m). Avant qu'il y ait une structuration,
une realite des termes, it y a une relation vivante
qui s'etablit et a partir de laquelle les termes se
structurent reciproquement.

Les experiences de LEWIN tendent a prouver que
le milieu induit un certain comportement. Tout
cela est extremement complexe, it y a sans doute
des virtualites non quelconques en chaque etre qui
feront qu'il donnera certains ensembles de signi-
fications plutot que d'autres a certains elements de
son vecu. Cependant cette existence de virtualites,
qui font que n'importe qui ne peut pas devenir
n'importe quoi, n'empeche pas de remarquer la
part importante d'induction qui vient du milieu.

II - ANALYSE DE LA SITUATION
a RECOMPENSE-PUNITION AU NIVEAU
D'UNE AUTORITE ET D'UN ENFANT »
Exemple :

Analysons cette induction dans une situation
tout a fait particuliere, celle de recompense-pu-
nition au niveau d'une autorite et d'un enfant a
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qui on demande de faire quelque chose qui lui
repugne.

Une certaine situation creee va developper des
comportements artificiels, vecus par l'enfant, mais
induits par cette situation.

Schema topologique de LEWIN

S : sujet
T : tache chargee nOgativement
R + : recompense chargee positivement
M : menace chargOe nOgativement
B : barrieres materielles physiques ou morales (en 'liaison
avec le passé relationnel du sujet).

Situation pedagogique traditlonnelle

Toutes ces barrieres
materielles
physiques
morales

sont autant de manieres de clore la situation et sont
chargees negativement.

La tache est desagreable donc induit chez le
sujet un mouvement d'evitement represents par
une force s'appliquant sur le sujet pour Peloigner
de la tache.

L'esquisse. du mouvement de fuite chez l'enfant
amene Pautorite a barrer la sortie sous la forme



d'une menace c M » chargee d'induire sur le
sujet une force c M agissant clans le sens contraire
de la premiere.

Deux forces de sens contraires s'appliquent sur
le sujet.

En general L'AUTORITE met derriere la tache
une recompense r R » chargee positivement, qui
s'applique sur le sujet et s'ajoute a la force r M
puisqu'elle pousse dans le sens de la tache.

Le sujet va essayer d'obtenir la recompense
R ,, sans passer par la tache c T et de nouveau

une barriere va se dresser pour empecher le de-
tour.

Pour clore la situation une derniere barriere
morale.

Il semble que le sujet ait le choix puisqu'il a plu-
sieurs issues mais etant donne sa relation ante-
rieure, son histoire, les conditions de la situation ;
it va etre pousse irresistiblement vers une certaine
maniere de faire.

1" issue : aller vers la tache (l'objectif est atteint).
La tache peut plaire et une autre relation est in-
duite ou bien la tension et la contrainte demeu-
rent.

2' issue : affronter la menace.

4 L'Etre-Autorite » est mis en question dans Patti-
tude de defi. L'issue est possible dans un certain
contexte avec un certain passe.

3u issue : action sur les barrieres.
Le prisormier de cette situation va essayer de faire
eclater les barrieres. en eprouvant leur resistance
et demande secf.,,urs a l'exterieur. Instaurees par
l'autorite les barrieres sont destinees a se renfor-
cer.

4' issue : ankystement.
Cerne de tous cotes le sujet s'enferme dans une
carapace. Un comportement en tree un autre et
l'autorite va prendre une autre attitude- : tenter de
forcer cette carapace.

5' issue : explosion emotionnelle (crise de larmes,
colere, crise de nerfs).

MUCCHIELLI soutient que le sujet, dans cette si-
tuation la, ira vers telle issue plutot que telle autre,
determinee par :

.11111141,

Le type de relation qu'il eprouve, qu'il vit.
Son passe et les relations qu'il a vecus ante-

rieurement et qui lui servent de modele pour
vivre cette nouvelle situation,

La situation presente et la reaction jugee plus
facile a prendre.

III - LES CONSTITUANTS
DES PREMIERS APPRENTISSAGES

Dans la mesure oit l'on a pris en consideration le
vecu, l'existentiel, on s'est apergu que le moi et
1'univers n'existaient qu'en relation. Le moi est
une maniere de vivre l'univers et les deux choses
se structurent correlativement.
Il est interessant de chercher a travers l'evolution
de la relation, les constituents de ce qui represente
les apprentissages que les pedagogues sont amenes
a conduire chez un enfant a un moment donne de
sa vie.
Essayons de comprendre les differentes etapes de
la relation.

1) Realite du reel, la premiere relation vitale vecue
par l'enfant pendant la premiere armee de sa vie.
A un moment oit le moi n'existe pas, n'est pas
conscient, c'est la relation avec la figure mater-
nelle, relation premiere et particuliere avec le
reel.

C'est par la que = realite du reel » signifie secu-
rite. L'enfant va d'une maniere spontanee, vecue,
non reflechie, habiter le reel avec securite, tran-
quillite sans lesquelles aucun des acquis ulterieurs
ne pourraient se stabiliser.
P.,pras cet élan, cettc aviuite, ce besoin relationnel
qui se manifestent dans les premiers ages, a regard
d'abord de la mere, commence tres tot l'appren-
tissage des choses.
Le deficit de la relation vitale dans sa premiere
armee passe pour etre un element dans l'organi-
sation du moi schizophrenique (voir les recherches
de ROSEN sur la schizophrenie et la paranoia).
Quand cette realite n'est pas reelle, apparait, avant
les grands desordres precites, l'autisme, c'est-a-
dire le repli sur soi, l'isolement dans un monde ir-
reel, imaginaire.
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2) Alors, devient possible ce que MUCCHIELLI
appelle « L'Objectivite relative du reel D, c'est-A-
dire :

la realite du non-moi,
la communication fondamentale.

Sur la realite du reel, faction doit rencontrer quel-
que chose qui resiste et ce contact avec la resis-
tance des choses tree une nouvelle maniere de
vivre le monde : c'est ce phenomene de c testing
des limites D que nous rencontrons chez l'enfant
au cours de sa deuxieme annee. L'epreuve c'est a la
foil Pepreuve de soi, de l'objet, de la personne qui
dit c non D.

La sensibilite de certaines regions corporelles qui
vont constituer le schema corporel, va se deve-
lopper et la mise a distance de la mere va favo-
riser PecloSion du c moi » et du c non-moi D.

Quant a la communication qui parait etre un
deuxieme pole dans cette etape, c'est un « vouloir
communiquer D qui va etre developpe sur le a vou-
loir etre D fondamental.

Qu'y a-t-il dans ce « vouloir commitnique'r » comme
type de relation ? Il y a d'abord Palterite, l'autre
avec qui il va bien falloir instituer : un autre
mode de communication different de la premiere
communication animale d'organe a organe. C'est le
langage qui apparait comme autre mode.

L'enf ant normal entre 20 et 24 mois comprend tout
sans parler, il est encore au stade non-verbal, il
fait des signes et integre le stade verbal des ,autres.
On est a la charniere entre la communication ver-
bale et la communication non-verbale et la se
pose le probleme de la premiere pensee. Ce vouloir
parler se constitue sur un lien avec l'autre voulu,
ve.cu, fondamental.

Que se passe-t-il quand l'autre n'existe pas comme
« autre - avec - qui - on - veut - etre en rela-
tion ? n. L'univers des objets devient la fuite, le
refuge dans un monde dans lequel it n'y a pas de
relations humaines.

Dans ce a desertisme D ou la relation est si difficile,
it faut voir les bases et les causes de la non-socia-
lisation.

Un autre apprentissage parait important pour les
enfants de l'ecole maternelle c'est la structuration
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de l'espace et du temps qui est une notion diff é-
rente de l'orientation spatio-temporelle.

L'orientation spatio-temporelle est necessaire
comme maniere d'etre au monde et d'avoir prise
sur le monde.

La structuration spatio-temporelle est deje. du
niveau de l'intelligence analytique c'est-A-dire que
l'enfant est capable de reperer les rapports qui
existent entre les choses.

Dans la lecture, quand it y a structuration de l'es-
pace-temps, it faut pouvoir envisager la signifi-
cation du mot par rapport aux differents contextes
et des differents sens salon la modulation de la
phrase, selon la prosodie.

Peut-on etre intelligent sans avoir une orientation
spatio-temporelle de base ?

Et dans ce cas l'intelligence n'est-elle pas desar-
mee ? L'intelligence doit jouer son role de prospec-
tive permanente et doit etre comme un radar per-
fectionne qui se livre a un perpetuel calcul de
probabilites du sens, a partir des elements d'infor-
mation qui arrivent.

Avec David HUME on pensait naIvement que lnrs-
que l'enfant arrivait a Pecole cette orientation spa-
tio-temporelle etait realisee, tout naturellement, or
pour qu'elle soit mise en oeuvre it faut que tout
un type de relations soit construit (la realite du
reel, l'alterite de l'autre, la relation, le vouloir),
qu'une serie de schemes moteurs soit a la dispo-
sition du corps propre. Or, on sait que le schema
corporel est acheve entre 11 et 12 ans. Ces schemes
moteurs de base ne peuvent se construire que s'il
y a un schema corporel c'est-à-dire une percep-
tion du corps, une perception des postures, des
attitudes et des mouvements ordonnes, tout cela
dans un univers qui a une orientation. Lorsqu'il
n'est pas oriente vous rencontrez la inaladie » :

la dyslexie on les troubles d'orientation spatiale
et temporelle sont les revelateurs du trouble fon-
damental qui est cette instabilite des valeurs et
de Punivers vecu.

En conclusion, quelque chose se construit a partir
d'une relation vivante, par .une sorte d'induction
reciproque et ceci au cours ou a travers un certain
nombre d'etapes, chaque etape anterieure etant
necessaire a la suivante.
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DONNEES RECENTES DE LA PSYCHOLOGIE
SUR L'ACTIVITE PERCEPTIVE

par J. BEAUDICHON, chargee de recherche
C.N.R.S. au laboratoire de psychologie gene-
tique, Sorbonne

On n'a longtemps connu la perception qu'a travers
ce qu'en disaient les philosophes. C'est dans la
formulation de problemes generaux legues par une
longue tradition que le psychologue d'aujourd'hui
trouve quelques -uns des concepts qui font l'objet
de ses propres recherches : on peut classer ces
concepts sous 2 rubriques :

l'une recouvre les problemes d'ordre ontolo-
gique :

origin de la connaissance,
verite et certitude,
realite du monde exterieur,
nature du monde sensible,

l'autre recouvre les problemes d'ordre episte-
mologique.

Les rapports de la perception et de l'entendement
et de leurs distinctions ou filiation possibles de leur
caractere actif ou passif sont a considerer.

Ce qui caratterise ces rubriques, c'est l'indepen-
dance relative que revetent les solutions aux pro-
blames de Pautre. Les premiers concernent une
these sur le monde pergu, les seconds une hierarchie
des facultes de connaissance.

Les travaux recents de psychologie de la percep-
tion sont simplement destines a accroitre notre
connaissance de la fonction perceptive sous ses
divers aspects. Its valent, en dehors de toute pro-
blematique philosophique, par ce qu'ils apportent
de positif.

Des lignes de convergence s'etablissent entre beau-
coup de ces recherches et it n'est pas inutile avant
d'en presenter quelques traits, de degager ce qui
permet une formulation nouvelle des problemes
philosophiques traditionnels.

1) Toute theorie de la connaissance admet pour
premiere etape des considerations sur le monde

sensible. Les philosophes tels que Platon, Des-
cartes, Malebranche, Berkeley citent des exemples
a l'appui de leurs theories, en tant que signes reve-
lateurs de la valeur du monde sensible et du degre
de realite du monde pergu. Ces observations visent
a saisir la perception dans son essence.

Si la place accordee a la perception'n'a pas ete plus
considerable alors qu'elle revetait une importance
demonstrative tres grande dans Pedification du sa-
voir, c'est parce qu'elle est immediate. Rien ne
parait moms problematique que voir, entendre,
reconnaitre les objets, evaluer les distances, les
grandeurs. De la pensee, de l'imagination, nous
avons une intuition innee et nous pouvons intros-
pectivement en dire quelque chose. Les fonctions
perceptives sont si familieres, si constamment exer-
cees, si extemporanees aussi que nous sommes em-
peches de l'analyser et d'en voir meme la complexi-
te. Il n'est guere etonnant que ce qu'ait retenu
l'attention ce soit precisement ce qu'il y avait d'ex-
ceptionnel, de presque anormal dans des fonctions
(illusions).

Le domaine le plus anciennement connu est celui
qui concern la part la plus immediatement
consciente : celle de la stimulation des recepteurs
sensoriels. Descartes dans le traite de l'homme fait
une place a la vision. Depuis les progres realises
dans les differents domaines des sciences de l'hom-
me ont permis d'acquerir un certain nombre de
connaissances sur les modalites de Pexcitation et
de la conduction nerveuse. Elles ont permis de voir
que les recepteurs sensoriels sont loin tretre seuls
en cause dans les processus perceptifs. Si, actuelle-
ment nous disposons d'un savoir important sur la
stimulation sensorielle elle-meme, et nos manuels
cn remlent compte, nous ne disposons que de don-
nees insuffisantes et sujettes a polemique sur la
transmission et l'elaboration centrales. Il n'est pas
de notre propos d'en rendre compte ici. Soulignons
seulement qu'a mesure que les donnees scientifiques
sont etablies nous voyons s'etendre et se multiplier
les aires corticales impliquees dans la production
des sensations, nous devons faire intervenir de plus
en plus le role de l'experience anterieure au tours
de laquelle s'elaborent les reseaux qui relient non
seulement l'organe recepteur a la projection mais
encore a celle-ci a d'autres regions. Ce sont ces re-
seaux qui rendent compte de la diversite et de la
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richesse du champ perceptif. Ce sont eux qui don-
nent au stimulus sa signification. Ce sont eux qui
s'elaborent au cours de ]'evolution genetique. L'em-
preinte sociale y est determinante. Les psycho-
logues culturalistes se sont plu a montrer que les
capacites sensorielles sont conditionnees par la cul-
ture et la langue : par exemple : les couleurs bleu-
vert, gris lavande, vert olive, designees par un
meme mot, ne sont pas perceptivement distinguees ;
la ressemblance entre la mere et ]'enfant n'est pas
pergue, etc. La psychologie de la gestalt (forme)
a demontre que dans le passage de Pe lenient a ]'en-
semble, de la distinction figure-fond;reg distinc-
tions primitives sont influencees, dans une certaine
mesure, par la perception repetee de ces formes
dans le contexte social. Un autre exemple peut
etre pris dans ]'evolution de la constance des gran-
deurs chez ]'enfant qui s'explique par ractivite du
sujet et ]'experience propre acquise. La phenome-
nologie, enfin a contribue a souligner que la per-
ception des objets est directement liee aux valeurs,
aux significations, aux motivations du sujet per-
cevant. C'est pourquoi on parle de pens& implicite
sous-jacente a la perception.

Les recherches actuelles conduisent a valoriser le
role de ]'experience anterieure par rapport a la
stimulation actuelle, quelle qu'en soit la forme :

4( schemes d'action selon Piaget, effet de contexte,
de signification, mecanismes de frequence, inter-
ference de plusieurs domaines perceptifs. Il devient
evident que la perception est command& en grande
partie par les acquisitions anterieures qui deter-
minent la conduite perceptive presente. Ce n'est
pas dire que les liaisons etablies par l'exercice
se reproduisent telles qu'elles ont ete formees, it
ne s'agit pas d'enregistrement passif des stimuli
mais de restructuration l'acquis face au nou-
veau stimulus : en un mot apprentissage.

Les rapports dans la perception entre probabilite
objective des evenements issus du milieu, la pro-
babilite subjective issue du sujet et ]'identification ;
resultat de la combinaison de leur convergence
est un exemple de l'apprentissage. Frances a qui
(dev. perceptif) nous avons emprunte des donnees
nombreuses dans ]'elaboration de cet exposé ecrit

Dans chaque perceptive, it y a une dialectique
de l'effet subi et de ]'activite par laquelle l'orga-
nisme ou le sujet l'accueillent et le transforment
quantitativement ou qualitativement D. Merne lors-
que cette activite n'apparait pas au niveau psycho-
logique, elle existe au niveau physiologique ; l'eta-
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blissement d'un conditionnement depend de la
motivation (etat de besoin defini par Pavlov) qui
elle-meme constitue un facteur de rinduction re-
ciproque de ]'excitation et ]'inhibition ; ]'attention,
la vigilance sont sous le controle direct de la for-
mation reticulee activatrice d'un tronc cerebral qui
controle et freine au besoin l'afference des stimu-
lations sensorielles comme l'ont montre French, Ma-
goun puis Jouvet.

Bresson : a L'evolution qui conduit au spectacle
perceptif s'inscrit dans un consensus de lois natu-
relles dont le jeu est anterieur a la conscience que
nous avons de l'effet ultime : la perception pre-
sente Ainsi la perception n'est pas un commen-
cement, c'est une donnee essentielle que la psy-
chologie recente qui a repose en d'autres termes le
probleme philosophique de a ]'existence du monde
exterieur

Mais ce n'est pas sciii-S'eul apport : elle a aussi
contribue a definir avec plus de precision le rapport
de la perception et de l'intelligence. La mise en
evidence de stades sensori-moteurs dans les
comportements organises chez le jeune enfant et
]'animal a reduit la distance entre sensibilite et
intelligence ; la mise en evidence de comporte-
ments cognitifs complexes chez des sujets prives
de naissance du symbolisme verbal va dans le
meme sens et met ]'accent sur les composantes et
les implications sensori-motrices de l'intelligence.
Déjà au niveau de la constitution des echelles sub-
jectives le sujet doit etablir activement des compa-
raisons entre differents stimuli. Cette activite de-
vient evidente dans les taches de discrimination
et d'identification, le sujet cherche alors une dif-
ference entre deux stimulations voisines, cherche
a reconnaitre un objet » signifiant dans des don-
nees ambigues. L:adaptation du sujet se fait alors
par la repetition soit synchronique au cours de
]'evolution genetique. Jusqu'oa peut-on rappro--
cher la perception des activites intellectuelles ?
Piaget, lorsqu'il oppose les effets de champ, pro-
duits par une seule centration et les activites per-
ceptives qui requierent plusieurs centrations coor-
donnees entre elles cherche a voir dans la
perception l'une des etapes de la genese de ]'intelli-
gence ; on retrouve egalement ce processus de cen-
tration unique opposee au resultat d'une coordi-
nation de centrations dans son explication de la
genese de l'intelligence : on y retrouve en effet
dans la notion d'egocentrisme l'incapacite de coor-
donner ensemble les divers aspects d'un meme



donne, activite intellectuelle a part entiere, dans
Pelaboration de l'activite perceptive.

De meme, Jerome Bruner rapproche la percep-
tion d'un acte de classification en definissant l'acte
perceptif comme le resultat d'un processus de ca-
tegorisation pas forcement consciente. Le deve-
loppement perceptif serait l'apprentissage « d'un
code de l'environnement, de ses connexions, de sa
redondance a.

Cette position .reflete 'influence de la theorie de
Pinformation, on la retrouve chez Postmen pour
qui la situation ou la motivation activent chez le
sujet un repertoire de pre-perceptions, d'hypothe-
ses plus ou moins fortes qui permettent d'integrer
le stimulus actuel. Dans la mesure oiz toute assimi-
lation perceptive suppose 6e inference impliquant
des elements presents et des elements absents elle
doit faire appel a la notion de mediation entre ces
elements, quo les mediateurs soient d'ordre percep-
tivo-moteurs, ou qu'ils soient d'ordre linguistique.

L'activite perceptive et la lecture qui en est un
aspect,...comprend d'une part Pidentification, c'est-
a-dire une synthese effectuee a partir d'indices
sensoriels, d'autre part la discrimination qui repo-
se sur Panalyse, en d'autres termes la recherche
de differences de plus en plus fines. Ces deux,
aspects sont dans une certaine mesure contradic-
toires, l'identification neglige les differences pour
les englober sous une meme etiquette, la discri-
mination accentue les differences. Par ailleurs, lors
de la conduite de discrimination, le sujet se refere
a un modele individuel, qu'il doit envisager sous
un aspect determine ; luminance, hauteur tonale,
etc., ce qui aboutit a la formation de categories
de reference lors de la conduite d'identification le
sujet doit faire reference a une classe d'objets ab-
sents, modele mnemonique abstrait qu'active et
presentifie la situation actuelle. L'acte alors repose
sur un processus anterieure de generalisation et
l'acte perceptif consiste en une synthese au cours
de laquelle it s'agit de retrouver parmi les donnees
actuelles, celles qui concordent avec l'experience
anterieure. La encore, et plus encore l'identification
implique la confrontation a une classe constituee.
Ces confrontations sont bien sur implicites et vir-
tuelles et l'objet de la psychologie moderne est
de les expliciter au maximum. Les techniques ex-
perimentales permettent de dissocier les elements
de comportements complexes, en favorisant si vous
m'autorisez cette image un passage image par image

du film que constitue Pensemble stimulus re-
ponse, ou tout au moins un ralenti. Elles mettent
de plus en plus en evidence l'espece de logique sous-
jacente (exemple : identification differee ; stimuli
ambigu, plusieurs interpretations) qui est acquise
au travers de la culture, de Pideologie et de la per-
sonnalite de l'individu percevant. .

Qu'est-ce que le developpement perceptif ? Camp-
bell a propose une definition dans laquelle il rap-
proche l'evolution adaptive au sens darwinien et
l'apprentissage perceptif : la fonction de la per-
ception serait d'être une exploration par essais et
erreurs se substituant a la conduite motrice d'es-
sais et d'erreurs. L'adaptation se manifesterait par
l'augmentation des reponses pertinentes. Cette de-
finition convient a l'apprentissage discriminatif,
mais la reconnaissance ou identification s'en ecarte
puisqu'il y est necessaire de rapprocher certaines
caracteristiques du stimulus au type abstrait de
reference.

Quels sont les roles respectifs de l'exercice et de
la maturation dans ce developpement ? Il y a au
moins, dans le developpement perceptif de Penfant
deux composantes etrangeres a l'exercice autonome
des activites perceptives et aux acquisitions : la
composante biologique de la maturation organique
et celle que peut constituer l'influence des autres
fonctions en devenir. Certaines etudes faites sur
l'animal permettent d'apprecier requipement per -
ceptif inne : Riese a garde captifs deux chim-
panzes jusqu'a Page de 16 mois dans robscurite
complete. Au jour de leur delivrance, des animaux
ne presentaient aucun signe d'activite visuelle, sauf
le nystagmus et le reflexe pupillaire ; par contre
Hayes qui a eleve un chimpanze chez lui, comme
un enfant a constate chez celui-ci des perceptions
tout a fait inhabituelles, reconnaissance d'une mon-
tre sur un magazine (il y colle son oreille).

Le comportement des chimpanzes de Riese ne cor-
respond pas a un defaut de perception sensorielle,
mais montre le defaut de differenciations formel-
les. De nombreuses recherches mettent l'accent sur
le role determinant que joue l'apprentissage pre-
coce non seulement dans les discriminations, mais
encore dans les generalisations. La maniere de
percevoir de l'enfant joue un role determinant
dans revolution intellectuelle, cognitive et affec-
tive ; or les possibilites d'apprentissage en ce do-
maine sont infiniment plus nombreuses que celles
qui sont cultivees.
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Que peut-on dire, dans le cadre resfreint de cet
expose de l'evolution des capacites sensorielles et
perceptives par rapport a l'experience.

La nature de l'acte perceptif est etroitement lie au
contexte dans lequel it doit se produire. Notons le
role de la consigne qui oriente le sujet sur un sec-
teur de la realite, fait naitre en lui la serie d'hypo-
theses qui permettront Pidentification. Michotte a
donne une liste de sens possibles du mot experience
dans la perception :

1) les repetitions et Papprentissage ;
2) les coordinations sensorielles et sensori-mo-
trices ;
3) la signification ;
4) la connaissance du langage et en particulier
des noms d'objets, ainsi que de leurs proprie-
tes ;
5) toutes les connaissances acquises sur les ob-
jets ;
6) les habitudes d'observation (concentree ou
dispersee) ;
7) les reactions emotives eprouvees lors des per-
ceptions ,anterieures ;
8) les besoins eprouves lors de la vie ;
9) les influences d'ordre social.

De nombreuses etudes ont mis en evidence Pin-
fluence de l'apprentissage notamment sur Pabais-
sement des seuils sensoriels seuils differentiels (qui
permettent la reconnaissance), ou meme seuils ab-
solus (Guilford). Il s'avere que l'indication des
erreurs de jugements joue un role important dans
l'abaissement des semis. On ne peut s'empecher
de souligner ici le role de la motivation soulignee
et exploitee par Pavlov et ses collaborateurs :

c'est sous Peffet de la motivation qu'on aboutit
a l'affinement des discriminations d'un analyseur
sensoriel, apres que la stimulation ,ait en un premier
tempS provoque une reponse generalisee c'est-A-
dire que le sujet donne une meme reponse a toute
une serie de stimuli assez d'abord tres differents,
puis de moins en moins differents. Apres avoir ete
conditionne a repondre a une serie de stimuli, le
sujet doit etre deconditionne de repondre aux sti-
muli voisins de celui pour lequel on veut le faire
repondre selectivement, le reflexe devient specia-
lise. On retrouve ce processus dans de nombreux
comportements complexes comme par exemple le
langage oit Penfant attribue d'abord une meme
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etiquette a toute une classe d'objets apparentes
comme « papa » a tous les hommes, avant de dis-
socier la classe et n'attribuer Petiquette verbale
a un stimulus seulement : son pere it se passe
un processus analogue dans la lecture.

Par ce processus on aboutit a la perception de dif-
ferences qui n'etaient pas prealablement pergues,
c'est-A-dire qu'on obtient des reponses 1a ou on
n'en obtenait pas.

Exemple : les chiens de Goubergritz qui appren-
nent a distinguer le gris clair d'une part du blanc,
d'autre part du gris fonce.

Bien stir, it ne taut pas generaliser a l'homme ce
qui vaut pour r6 chien : chez Phomme, les diffe-
rences entre sensations sont pergues et formulees
en tant que differences ; l'animal pour surpasser
ses performances passees a besoin de motivations
beaucoup plus fortes et de nature differente la
plupart du temps que le sujet humain. Cependant
ce dernier aussi a besoin de motivations : si le
progres perceptif est possible sans recompense :

l'approbation des bonnes reponses, il est beaucoup
plus lent. D'ailleurs, meme si le sujet n'est pas
informe de ses performances, il s'en fait lui-meme
une « idee » d'apres l'ensemble de ce qui lui est
presente : ,ainsi Taubman a montre que les per-
formances d'un sujet non averti se rapprochait,
dans une Cache de numeration de groupes de sons,
non de nombres hypothetiques, mais des nombres
objectifs de stimuli lorsqu'il avait regu 60 presen-
tations de chacun d'eux.

Donc it y a apprentissage, meme dans des condi-
tions defavorables. C'est ainsi qu'il Taut inter-
preter les phenomenes connus sous le nom de se-
ries non-aleatoires de reponse : Pindependance des
reponses les unes par rapport aux autres dans le

- teilips est un des postulats de la mesure des seuils.
Verplanck l'a mis en evidence en 1952 : apres
avoir avec un adaptometre dans lequel on fait
varier la luminance du stimulus, il a determine
les seuils individuels de 16 sujets a vision nor-
male. Il a continue les jours suivants a presenter
les stimuli durant 4 seances : au cours de chacune
d'elles il a intercale deux series allant de a +,
une serie de stimuli qui avaient prealablement
ete pergus dans 50 % des cas par le sujet (incer-
tains). Il observe chez les sujets une +=dance a
l'enchainement des reponses, c'est-A-dire qu'il re-
pond significativement plus souvent oui ou non.

2 licJ-



D'autres auteurs ont etudie et retrouve ce pho-
neme. Il decroit en fonction inverse de la duree
de l'intervalle entre deux stimulations. Deux in-
terpretations peuvent etre donnees : it serait du a
des fluctuations peripheriques ou centrales des re-
cepteurs : attention, fatigue.

L'influence de la duree de l'intervalle entre les
stimuli semblerait le prouver (la necessite du re-
pos expliquerait la perseveration du sujet d'une
meme reponse pendant le c trou r da au temps de
recuperation. Mais ceci n'explique pas l'enchaine-
ment des reponses positives : lorsque le sujet per-
goit effectivement d'une maniere correcte pourquoi
donne-t-il la meme reponse face a un stimulus-
piege ?

McGILL qui a mis en evidence des reponses en-
chainees en l'absence meme de stimuli subliminai-
res interprete la non-independance des reponses
g aux habitudes qu'ont les sujets de parier » lors-
qu'ils ne sont pas stirs de leur reponse. On aurait
alors, un type d'explications mettant en cause, les
probabilites subjectives liees a un petit groupe de
reponses, it y aurait interference probabiliste mo-
mentanee formulees ou non par le sujet. McGILL
a interroge ses sujets apres l'experience et conclut
a une possibilite de formulation.

Le phenomene est non perioclique ce qui permet
d'ecarter Phypothese d'une simple fluctuation de la
receptivite sensorielle.

La reference a Pexperience passee est egalement
presente dans l'estimation absolue (lourd/leger)
des grandeurs ou intensites sensorielles et les echel-
les subjectives (seriation de stimuli).

Dans la constitution de ces echelles les effets d'an-
crage ont ete vus : le sujet pour constituer son
echelle selectionne certains stimuli et se sert de
ceux-la dans sa classification des autres (valeurs
etalon). Cep echelles nc soni, pas des constructions
artificielles, produits de laboratoire. Chacun de
nous, a chaque instant, utilise ses propres echelles
subjectives en formulant des 0 jugements » en fai-
sant des identifications (l'enfant en fait de sem-
blables lorsqu'il reconnait une lettre a travers ses
differentes deformations). En fait, les donnees
immediates de la conscience sont des produits de
la reflexion comme se plait a le remarquer FRAN-

L'apprentissage joue un role dans le champ d'ap-
prehension ou emnan perceptif. On sait que la ca-

pacite d'apprehension visuelle ou auditive est de-
finie par le nombre d'elements clairement pergus
ou denombrables a la suite d'une presentation suf-
fisamment breve pour interdire tout mouvement
oculaire (pour la vision). On a appele empan
dynamique une capacite de meme ordre se manifes-
tant dans le cas de mouvements oculaires coor-
donnes par exemple dans la lecture, ou l'explora-
tion visuelle.

Elle mesurerait le rendement global de l'ceil et
dependrait non seulement du champ d'apprehension
mais de la rapidite du passage d'une fixation a
1' autre.

Le champ d'apprehension varie en fonction du
temps de presentation et en fonction de la dis-
persion des stimuli dans l'espace.

Si les elements a .percevoir ne sont pas suffisam-
ment proches les uns des autres, on fait inter-
venir la vision peripherique. Il s'agit alors de l'em-
pan spatial defini par le perimetre inscrit dans les
elements peripheriques extremes clairement per-
gus.

Pour l'audition, l'examen perceptif correspond au
nombre de stimuli saisissables en meme temps. P. et
R. FRAISSE ont montre que c'est le nombre de
sons qui importe si Pintervalle entre deux sons est
suffisamment court pour permettre une rythmisa-
tion subjective de la succession. Selon FRAISSE
ces activites sont frustes mais tout ce qui favorise
l'organisation des stimuli permet d'augmenter l'em-
pan perceptif : par exemple : les groupements, la
structure d'ensemble, la signification ainsi que des
etudes qui ont ete faites, mettent en evidence les
possibilites d'elargissement do toutes ces capacites
sous Pinfluence de l'apprentissage : celui-ci peut
etre synchronique ou diachronique (pratique de
la lecture, connaissance d'une langue).

Dans les cas qui nous interesse ici, je eiterai quel-
ques exemples de recherches relatives au champ
d'apprehension dynamique de la lecture : REN-
SHAW rapporte qu'un groupe d'etudiants entrains
15 semaines, a la vision tachistoscopique de chiffres,
de mots, de formes geometriques ont fait des pro-
gres considerables et attribue le progres a l'accrois-
sement de la sensibilite retinienne autour de la
fovea ; ces sujets subissent avant et apres Pen-
chainement, un examen du champ visuel au moyen
d'un miroir circulaire gradue verticalement et hori-
zontalement sur lequel on projete des chiffres ou
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des lettres : on commence par une vision tres
excentrique et on rapproche du centre progres-
sivement : on constate que la surface du perimetre
inscrit dans ces points augmente avec Papprentis-
sage, elle est multipliee par 4 ou 6selon les sujets.
Il y a donc eu a la fois un progres de l'examen sta-
tique et de I'empan dynamique.

D'autres recherches confirment ce fait. FRAISSE
et VURPILLOT, sans faire d'apprentissage ont
constate que si on demande aux sujets de surveiller
deux points distants de 45 cm et equidistants d'un
point de fixation, on augmente le nombre des iet-
tres vues en peripherie par rapport a une reference
centrale seulement.

Dans une experience comparable a celle que nous
avons decrite precedemment (celle de Renshaw),
SLADE et WALLON ont demontre que si la consi-
gne souligne la necessite d'eliminer les regressions,
d'abreger les fixations, de grouper les elements, on
obtient par apprentissage une diminution du temps
de reconnaissance et une augmentation de Pempan
a la fois statique et dynamique. C'est au niveau
central que cette consigne est intervenue alors que
les autres experiences traitent soit du niveau re-
tinien, soit du niveau oculo-moteur.

Dans la meme perspective la perception dans des
mauvaises conditions (faible eclairement, bruits)
peut 8tre amelioree par Papprentissage, par adap-
tation. L'un des facteurs de cette adaptation est
la probabilite d'occurrence des stimuli dans le
contexte. Plus la probabilite est faible, plus le
stimuli est mal pergu, exemple : avec des listes

longues de mots, perception de mots tabous.
Dans ce cas it s'ajnnte a la faible probabilite d'oc-
currence dans le contexte de Pexperience, l'auto-
censure du sujet. Si on le previent qu'ils,peuvent
apparaitre le seuil de reconnaissance de ices mots
diminue. Ainsi en laboratoire on peut apprendre
mieux voir, a mieux entendre.

Nous allons maintenant nous interroger sur les
mecanismes par lesquels la probabilite subjective,
nee des contacts repetes peut avoir des actions
diverses sur la perception : on parle de K meca-
nismes A perceptifs par analogie avec les donnees
de la theorie des communications : concept d'infor-
mation en particulier. Il faut entendre mecanisme
en psychologie comme structure explicative. Les
activites perceptives presentent certaines analogies
avec les modeles.mecaniques mais l'une des diver-
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gences des 2 phenomenes qu'on ne peut ecarter
existe dans le fait que le sujet est conscient,

et pas la machine un autre inconvenient de
Passimilation est que les mecanismes perceptifs
construits par analogie 'avec le fonctionnement des
machines ne sont pas verifiables dans l'etat actuel
de la recherche. Il s'agit de schemas abstraits sans
point d'appui empirique que les theoriciens refusent
du reste. Neanmoins des schemas sont utilises avec
profit comme explication realiste d'un fonctionne-
ment general des divers domaines de la vie
psychologique ; comme guide pour la recherche em-
pirique des processus et des fonctions, comme inspi-
ration d'un travail experimental sur des aspects
d'une fonction.

y a dans les processus recepteurs des chaines de
conduction et d'interpretation des messages : parmi
ceux-ci Pattention, la structure de la tache : Pap-
prentissage est d'autant plus operant qu'il a etc
pratique avec un materiel et des conditions per-
mettant une fixation optimum, le sujet ne trans-
porte guere les habiletes acquises dans un domaine
nouveau. Pourtant it ne s'agit pas pour lui de
memoriser la situation nouvelle mais d'integrer
Pancien dans la nouvelle situation. On a essaye
(Mc Cuiioch et Pitts) de realiser une machine qui
par des balayages successifs aboutit a la saisie d'un
groupe de caracteres propres a Pobjet. Cependant
cette machine reactive strictement l'acquis, mais
n'explique pas que Penf ant reconnait un objet sous
une forme qu'il n'avait pas encore rencontree. L'ef-
ficacite de l'apprentissage perceptif par repetition
est lice au niveau d'attention, au perfectionnement
d'un type de tache, a la formation cl- schemas
plus ou moms plastiques et non a c1 races fi-
gees.

Pour evaluer le rendement d'un apprentissage it est
important de tenir compte de Passimilation que fait
le sujet de la tache : it remplace la probabilite ob-
jective d'occurrence d'un stimulus parla probabilite
subjective et la divergence entre ces deux facteurs
influent notablement sur la performance, surtout
si elle est difficile. Si la probabilite d'occurrence
est forte Papprentissage est facilite, c'est le sujet
qutsleternaine Putilite de Pinformation qu'il recoit,

lui qui filtre Pinformation en fonction de,ce
qu'il salt de la situation. Les calculs d'informations
ne sont psychologiquernent utiles que si Pon tient
compte des concepts de contexte reel, d'attitude
preperceptive qui permettent la selection de Pin-
formation :
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Certains attributs ne peuvent etre expliques par
la simple presentation anterieure de l'objet, it faut
y faire intervenir des conditions objectives ou sub-
jectives. Le sujet pergoit l'objet avec des attributs
qui depassent la presentation elle-meme : quels
facteurs interviennent ? it peut s'agir de 1'influence
de la consigne qui encourage les centrations sur
tel aspect des stimuli, ou encore la motivation 'af-
fective qui entraine la sensibilisation a une classe
de stimuli, ou encore une defense qui rend plus
mal aisee la perception de certaines autres classes
de stimuli. La motivation elle-meme ne serait ope-
rante que dans la mesure oil elle rapproche souvent
le sujet de l'objet satisfaisant, negative, elle
lien eloigne cette interpretation a ete appelee
new-look (postman) ; dans cette perspective
une experience a montre (Smith et Henrikson)
que la vitesse de perception d'une des parties de-
pend de la vraisemblance de sa juxtaposition avec
une autre partie deja identifiee par le sujet
exemple : image = chambre meublee -I- 1 blanc
si on met une automobile, toutes caracteristiques
egales par ailleurs, cette auto sera moms vite pergue
que si elle est placee juxtaposee avec un immeuble.
Cette experienceillustre la theorie des attitudes pre-
pereeptives alors que la theorie des hypotheses ne
s'applique qu'a l'emergence attendue d'un pattern
ou d'une qualite dont la probabilite est attendue
dans le contexte, la theorie des attitudes preper-
perceptives pouvaient se traduire non seulement par
des hypotheses, c'est-à-dire des structures cogniti-
yes explicites, mais aussi par des facilitations ou des
inhibitations ; on distingue differentes sortes
de contexte : tres grossierement ils sont soit d'ordre
sensoriel et moteur, soit sociaux, soit affectifs. Nous
ne dirons rien des deux premiers, pour insister sur
les contextes affectifs qui peuvent etre synchroni-
ques ou diachroniques. Quels sont leurs effets et
leur fonction dans la perception ?

L'estimation des grandeurs est influencee par la
.4( valeur » que le sujet y attache. Bruner et Good-
man ont montre a des enfants de 10 ans des pieces
de monnaie de 1 a 50 centimes en leur demandant
d'evaluer leur grandeur apparente par le jeu d'un
dipositif qui permet de projeter un spot lumineux
plus ou moins large sur un ecran. Its ont demande
a un second groupe d'enfants de faire la meme
operation a partir de cercles neutres ayant les
diametres correspondant aux pieces. Il resulte que
les enfants surestiment systematiquement les pieces
par rapport -aux cercles neutres.

Plus la valeur de la piece est grande plus la sures-
timation est marquee. Le groupe experimental
comprend pour moitie des enfants appartenant a
des families riches et pour moitie a des familles
pauvres, les pauvres surestiment davantage que
les riches. Bruner et Postman concluent que plus
l'objet est socialement desirable plus it a des chan-
ces d'être fixe, accentue. Si on remplace les pieces
par des disques sur lesquels it y a des dessins, cet
effet ne se produit pas, c'est bien la valeur, de
l'objet qui provoque le resultat et non le fait qu'une
piece est un stimulus signifiant par opposition au
disque neutre.

De meme, les produits alimentaires presentes sur
des images sont vues plus ou moths vite selon que
les sujets de 10-12 ,ans les aiment ou ne les aiment
pas, ainsi les preferences personnelles aboutissent
au meme effet que les preferences sociales. On
constate le meme effet chez les adultes. Citons
une recherche parmi de nombreuses (Jackson) :

on apprend a des sujets a nornnity-4 profils des-
sines presentes separement 25 fois dans un ordre
aleatoire, deux d'entre eux occasionnant une perte,
les 2 autres un profit. Au cours du test on presente
les profils emboites deux a deux en y ajoutant une
figure reversible du merne type pour un apprentis-
sage par orientation : les resultats montrent que
sur l'ensemble des presentations initiales ce sont
les stimuli recompenses qui sont reconnus en tant
que forme. Dans un autre groupe on intervertit les
profils recompenses : on obtient une inversion des
reconnaissances. C'est done bien la recompense qui
agit, or les sujets n'ont pas conscience du pheno-
mene (interview), Sommer et Ayllon ont obtenu
des resultats paralleles avec un materiel oil la dis-
crimination devait se faire par le toucher et non
plus par la vue.

La rigidite affective, de meme, influence la re-
connaissance de figures ambigues Panxiete, les
troubles psychiques influencent de meme l'activite
perceptive . Les contextes affectifs freinent ou
accelerent le cours de la tache perceptive leur
effet peut etre momentane ou prolonge, le contexte
affectif est Pequivalent de l'induction d'un reper-
toire de signaux creant une selectivite vis-a-vis
de centaines de stimuli.

Comment cette selectivite joue-t-elle dans la re-
connaissance de mots ou d'objets ?

En etat de besoin alimentaire, le sujet reconnait
beaucoup plus souvent, ou identifie beaucoup plus
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souvent des stimuli d'ordre alimentaire. Ce fait
traduit la recherche du sujet. De meme, ii detecte
les stimuli nociceptifs pour les eviter. Par des
conditionnements oit on associe un choc electrique
et la reconnaissance de syllabes. Les sujets qui
regoivent un choc quand its ne reconnaissent pas,
reconnaissent beaucoup plus vite que des sujets
temoins qui ne regoivent pas de chocs. Les tech-
niques d'enregistrement de la reponse electroder-
mographique ont mis en evidence que le sujet reagit
par une reponse electrodermographique intense a
des stimuli largement infraliminaires, lorsque ceux-
ci ont ete une etape anterieure associes a des chocs
electriques. Ainsi est mis en evidence le phenomene
de subception qui a Pinteret de montrer que meme
en dehors de toute conscience explicite l'individu
reagit aux stimuli cherchant a eviter les stimuli
desagreables recherchant les stimuli agreables.
Nous avons vu le role determinant des facteurs
de l'environnement de l'exercice sur la perception.
Comment peut -on agir, concretement sur des en -
fants pour rendre plus efficace l'apprentissage de
la lecture ? Nous mettons les enfants ,dans une
situation difficile en les confrontant avec les signes
symboliques, nous n'en citerons qu'une : il a appris
avec bien des difficultes qu'un meme objet quelque
soit l'angle de presentation reste identique a lui-me-
me. Or on lui demande de donner des significations
differentes selon l'orientation. Or l'une des graves
causes de dyslexie est precisement la difficulte a
orienter les lettres dans l'espace lorsqu'elles ont
des equivalences b, p ; dq : bd, pq, bq, dp, nu, mw,
jz, cu.
On sait que certaines presentent plus de difficulte
que d'autres, on constate leur constance dans les
consultations. Ne peut-on agir preventivement ?

peut connaitre mieux les conditions optimales
de la discrimination et de l'identification des mots :
les recherches d'Oleron mettent en evidence le role
de lettres initiales et terminales dans l'identification
des mots, le role facilateur egalement des lettres a
hampes ; on peut utiliser ces faits en tant qu'in-
dices qui aideront l'enfant dans sa Cache.

On peut favoriser certaines discriminations impli-
quees dans l'apprentissage de la lecture par des
entrainements systematiques et preliminaires et
l'apprentissage lui-meme.

Les techniques de reeducation emploient ces tech-
niques, on pourrait generaliser certaines d'entre
elles et les appliquer sur l'ensemble de la population.
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Nous citerons en exemple une etude americaine
qui s'est preoccupe de faciliter la discrimination
gauche droite si difficile a acquerir. Newson en
1955 rapporte une experience qu'elle a faite avec
des enfants de 4 et 5 ans : il est tres difficile pour
un enfant de 5 ans d'extraire d'une serie de sti-
muli, une. figure g deviante », si cette figure est
l'image en miroir, ou l'image renversee d'une des
autres stimuli de la serie. Newson a voulu voir
l'effet de Pexercice sur des autres stimuli de la
serie. Newson a voulu voir l'effet de l'exercice sur
cette conduite, elle a eu pour objectif de deve-
lopper chez l'enfant, la conscience de la direction
et une discrimination droite gauche. Sans utiliser
les etiquettes verbales droites et gauches. Elle a a
titre d'apprentissage soumis a 2 groupes experi-
mentaux d'enfants de 4 et 5 ans a une serie d'exer-
cices pendant 5 jours : elle demandait aux enfants
de montrer sur des images la direction dans laquelle
des personnages presentes se deplacent, ou regar-
dent, ou designent.

Pour accentuer la direction droite - gauche, une
marque distinctive etait placee sur chaque main.
Puis les enfants avaient a placer sur un tableau
des figurines selon une direction. Ceci attirait l'at-
tention des enfants sur la discrimination. Un troi-
sieme jeu consistait a placer des figurines en fil
de fer au-dessous de dessins, en leur donnant la
meme orientation que les dessins.

Les enfants ainsi entraines ont reussi tres signi-
ficativement mieux le probleme qui consiste a
discriminer un stimulus en miroir ou image re-
versee que les enfants d'un groupe controle n'ayant
pas subi l'entrainement. Les enfants de 4 ans du
groupe experimental reussissent beaucoup mieux
que les enfants de 5 ans du groupe controle. Dans
le groupe experimental les enfants de 5 ans reus-
sissent beaucoup mieux que ceux de 4 ans et que
ceux de leur age n'ayant pas ete entrain&

Jeffrey en 1958 a fait une etude de meme type
avec des enfants de 3, 11, a 4, 11 et a montre que
la ou une discrimination verbale echoue, une dis-
crimination sensorimotrice reussit a apprendre a
distinguer la droite de la gauche sur un bonhomme
place face a l'enfant.

(Quand it leve le bras droit, appuye sur un bouton
a droite, etc.), il a trouve que meme dans des-
conditions defavorables telles que de la musique
forte, les enfants reussissent tres bien et transferent
facilement leur apprentissage lorsqu'on associe les



etiquettes verbales droite a gauche alors que des
enfants d'un groupe de contrOle y parviennent mal,
ainsi l'acquis dans un contexte se generalise -au
contexte voisin.

Bijou en 1962, non satisfait de ['importance que
l'on donne generalement a la maturation dans la
discrimination d'images en miroir a imagine un
programme d'entrainement : it a presente 28 series
de 5 stimuli differents par la forme et la direction.
L'apprentissage consistait a faire des associations
avec des stimuli facilement identifiables, tres diffe-
rents les uns des autres, puis de moms en moins
faciles jusqu'aux stimuli identiques mais soit en
miroir, soit differemment orientes dans l'espace. Lui
aussi a trouve que cet entrainement a rendu beau-
coup plus facile ces types de discrimination par
comparaison avec un groupe de contr8le.

Toutes ces recherches montrent que dans les discri-
minations fines, la maturation n'est pas seule en
cause et qu'elle peut subir un apprentissage.

Toutes les recherches qui ont ete exposees indi-
quent que les activites perceptives sont susceptibles
de subir ['influence du milieu, une influence qui
pour le bien de l'enfant doit etre lucide et orientee
par les donnees que les sciences de la nature peu-
vent fournir a Peducateur. Nous avons ete amens
a introduire outre la stimulation et la reponse
toute une serie de facteurs mis en cause directe-
ment ou indirectement. C'est la connaissance de
ces facteurs et ['action sur eux qui permet d'influer
sur la reponse. Il n'est pas douteux qu'a l'heure
actuelle nous n'agissons pas suffisamment sur les
processus mediateurs de la reponse. Notre action
educative se borne a la presentation du stimulus et
au controle des reponses, mais toute une gamme
possibles i$euvent intervenir soit synchroniquement
soit diachroniquement dans la determination d'une
reponse meilleure. Certains ne peuvent etre contr8-
les que dans les conditions purifiees du laboratoire,
d'autres sont facilement applicables, it faut contri-
buer a les mieux connaitre.
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III. - APPROCHE ,LINGUISTIQUE DES PROBLEMES

Stage national, PARIS, janvier 1969

PHONETIQUE ET PHONOLOGIE

Communication de Giovanna MADONIA

Je vais repondre a une question que l'on pose
souvent aux__linguistes : Pourquoi fait-on si sou-
vent allusion a la phonetique, a la phonologie ?
Quelle est l'utilite de ces disciplines qui etudient
l'aspect phonique des langues ? Je vais vous dire
tout de suite que, dans l'optique de la linguis-
.tique generale, ce ne sont pas des disciplines nor-
matives. Elles ne servent pas a apprendre comment
it faut parler, comment les sons de telle ou telle
langue doivent etre prononces. Phonologie et pho-
netique sont des disciplines descriptives qui ser-
vent a comprendre comment on park, comment
fonctionne du point de vue phonique l'instrument
de communication qui est une langue.
En fait, savoir parler ne signifie absolument pas
que l'on sache comment on parle, quelles sont les
unites que l'on emploie quand on parle, en quoi
elles se differencient les unes des autres, quelles
sont les possibilites de les combiner dans la chaine.
La situation est completement differente en ce
qui concerne l'ecriture, car savoir ecrire signifie
savoir comment on ecrit.
Je vais apporter des exemples sur l'axe pal adig-
matique et sur l'axe syntagmatique cu, pour uti-
liser des termes plus simples, des exemples d'unites
dans le systeme et des exemples d'unites dans la
chaine. Il s'agit la d'une distinction tout a fait
fondamentale en linguistique generak et vous avez
tout inter& a essayer de l'approfondir.

AXE PARADIGMATIQUE

En ce qui concerne recriture, .nous savons tous,
que l'alphabet frangais se compose de 26 unites,
unites que nous n'avons aucun mal a identifier et
a distinguer l'une de l'autre. Nous savons ce qui
est pertinent dans leur forme et comment nous
pouvons les combiner. En ce qui concerne la langue
parlee c'est different. Peu de locuteurs frangais

savent que lorsqu'ils parlent ils emploient un sys-
teme consonantique, qui est compose en general de
19 unites et d'un systeme vocalique qui est compose
d'un nombre d'unites qui peut varier de 12 a
16 unites selon le locuteur. Or, celui qui n'utilise
qu'un systeme vocalique a 12 unites parle frangais
et se fait comprendre par tous les francophonens
tout autant que celui qui emploie un systeme de
16 unites. Ces systemes phonologiques sont utilises
sans qu'on en ait conscience, et sans qu'on les ait
jamais appris a l'ecole.

AXE SYNTAGMATIQUE

Les exemples sont ici plus explicites.

Vous savez tous de combien d'unites se composent
les signes ecrits suivants : champ, vent, gens, Jean.
Mais peu d'entre vous ont conscience du nombre
d'unites dont se composent les signes vocaux cor-
respondants :

signes ecrits signes vocaux

champ [s a]
vent [v a]
gens [Z. a]
Jean [Z. a]

Vous voyez nue les signes vocaux corresponciant a
tous ces mots se composent de deux unites. En
phonologie, on peut definir la premiere unite de
champ, comme une g chuinchante sourde D, la
premiere unite de gens et Jean comme une R chuin-
chante sonore 0, la premiere unite de vent comme
une g labio-dentale sonore ».
Quanta la deuxieme unite, elle est la meme dans
tous les mots en question : phonologiquement on
peut la definir comme une K voyelle nasale d'ou-
verture maxima ».
Prenons maintenant l'exemple du pluriel de it mar-
che, soft, ils marchent. Les frangais instruits sa-
vent que la 3e personne du pluriel de l'indicatif
se forme au moyen de ent. Mais ils n'ont pas tous
conscience que, du point de vue vocal, it n'y a
en fait aucune difference entre
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it marche et ils marchent

/il mars/

Par contre, it y a des pluriels oil la situation n'est
pas la meme. Par exemple :

it sort /il sor/
ils sortent /il sort/

Il y a ici une difference entre le signe vocal singu-
lien et le signe vocal pluriel..Cette difference ne tient
pas au ent qui n'est toujoiir&Das prononce, mais
A la presence du phon8me /t/ dans /ilsort/ et a
son absence dans /ilsor/.

Je vous donne ces exemples non pas pour sou-
ligner la difference entre la langue ecrite et la
langue parlee, difference de laquelle vous avez
certainement parfaitement conscience, mais pour
rappeler le fait que, dans nos pays ou la culture
est essentiellement transmise au moyen des signes
ecrits, on arrive a perdre de vue certaines verites
de base, qui sont : le caractere essentiellement vo-
cal du langage et le caractere derive des signes
ecrits par rapport aux signes vocaux. Ce sont des
banalites sur lesquelles on n'insiste jamais as-
sez.

Nous avons tous conscience du fait que tout indi-
vidu qui ne represente pas un cas pathologique ap-
prend a parler avant d'apprendre a ecrire et a
lire. Nous avons tous conscience qu'il y a dans le
monde des millions de gens pour lesquels les echan-
ges linguistiques se font exclusivement au moyen de
signes vocaux. Bien que tout ceci soit evident, la
formation que nous avons regue des notre enfance
dans nos pays de culture est telle qu'elle vise d'une
certaine maniere a faire oublier le caractere es-
sentiellement vocal du langage. Ce que je viens
de dire est peut-etre suffisant pour prouver la
legitimite de la phonetique et de la phonologie
dans le cadre de la linguistique generale. Nous
sommes convaincus, de plus, que pour tous ceux
qui s'interessent a une langue pour l'etudier ou
pour l'enseigner, it est non seulement legitime mais
necessaire de faire de la phonetique et de la pho-
nologie. Il est necessaire qu'ils aient des notions
de base de phonetique et de phonologie. Cette ne-
cessite est d'autant plus imperieuse pour ceux qui,
dans la societe, ont fonction de suivre, d'orienter le
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developpement du petit enfant. Pour le petit enfant
it n'y a qu'une langue, it n'y a qu'un code, c'est le
code vocal.

En fait, comment procede l'enfant dans l'appren-
tissage de la langue maternelle ? Tel un savant,
it procede de maniere scientifique. Le savant part
toujours des faits observables, de l'examen des
faits observables.

Que fait l'enfant devant la langue ? I1 entend des
suites de sons, des combinaisons de sons qui trans-
mettent un sens (sinon elles ne seraient pas des
signes linguistiques). Si elles sont des signes lin-
guistiques elles le sont dans la mesure ou elles
transmettent un sens. mais c'est de cette suite de
sons, de cette manifestation vocale que l'on re-
monte au sens. Ce n'est que dans le son que le sens
se manifeste. Pour employer la terminologie de
l'eminent linguiste SAUSSURE, c'est a partir du
signifiant que l'on remonte au signifie. A toutes les
differences de sens correspond quelque part dans
le message une difference de forme. Cette diffe-
rence de forme est phonique. L'enfant est done en
presence des signifiants.

Le rapport entre signifiant et signifie est un autre
point central de la linguistique generale, lie aux
recherches de SAUSSURE, sur la realite du signe
linguistique.

Les signifiants d'une langue sont composes par une
suite de sons. Le son peut etre envisage sous deux
angles tres differents : celui de la realite phy-
sique et celui de la realite linguistique. Cette
difference est elle aussi capitale. Elle recouvre
exactement la difference qui existe entre la phone-
tique et la phonologie. On la retrouve a tous les
niveaux de l'analyse linguistique, au niveau mor-
phologique, syntaxique, semantique. Nous devons
cette distinction a SAUSSURE qui Bien que n'ayant
pas fait de phonologie, await marque le premier
cette difference importante.

LA PHONETIQUE EST DESCRIPTIVE

La phonetique etudie les sons d'une langue sous
Tangle de la realite physique. Reprenons l'exemple
du mot champ. La phonetique etudie comment on
produit le premier son de champ, comment sont
places les organes vocaux.



En phonetique on constate qu'il s'agit d'une frica-
tive, c'est-h-dire que le canal expiratoire n'est
pas completement ferme pour la production du
/g/ (alors qu'il l'est pour les occlusives, ex.°/t/).
On constate que c'est une sourde parce que les
cordes vocales ne vibrent pas et que c'est une
chuintante, a cause du point d'articulation, de la
maniere dont est placee la langue, dont sont pla-
cees les levres.

En ce qui concerne le mot gens, it s'agit d'une
fricative, chuintante, mais c'est une sonore parce
que les cordes vocales vibrent.

C'est Ia description de la realite physique.

LA PHONOLOGIE EST EXPLICATIVE

Si nous passons a la phonologie, nous entrons
dans le domaine de Ia realite linguistique, a la
description mais en meme temps a l'explication.
Toute la linguistique moderne est descriptive, mais
de plus elle est explicative. Elle vise a comprendre
comment fonctionne la langue. L'ecole americaine,
a ses debuts, mettait le but explicatif au second
plan, mais CHOMSKY l'a remis en valeur. En
Europe, au contraire, depuis SAUSSURE et avec
l'ecole saussurienne, on a toujours fait de la lin-
guistique explicative. L'opposition entre le struc-
turalisme americain de BLOOMFIELD et CHOMS-
KY n'a pas beaucoup de sens en Europe.

Ainsi, dans le cas de champ /g5/, et de gens /25/,
la difference importante est la difference ,entre
sourde et sonore. C'est cette difference qui permet
aux gens de transmettre deux experiences diffe-
rentes quand ils disent : j'ai vu des champs, ou
j'ai vu des gens. La difference est due a la diffe-
rence d'articulation au moyen des cordes vocales.
Par contre, l'aspect fricatif du /g/ de champs et du
/V de gens n'a pas en frangais de realite linguis-
tique, n'a pas de valeur. En effet, en frangais
n'est pas possible de distinguer entre une chuin-
tante fricative, et une chuintante occlusive. En
frangais it n'y a pas de chuintante occlusive, done
le fait que /g/ et /V soient des fricatives est un
fait qui fait partie de la realite physique materielle
de la langue, mais qui ne fait pas partie de la realite
fonctionnelle, de la realite linguistique.

Le cas est completement different en italien car
toutes les langues ont une organisation differente.

En italien, quand on dit scena /gena/ on a une
fricative sourde chuinchante, mais ici, ce qui est
important c'est que ce soit une fricative.

En effet, en italien, on peut opposer une chuintante
fricative a une chuintante occlusive. On peut dire :

scena /gena/, « scene y et
cena Tema', « souper

On peut done faire deux enonces absolument sem-
blables oft la seule difference viendra de la friction
et de l'occlusion. Donc en italien, it est important
que le /g/ de scena soit une fricative, non seu-
lement physiquement, mais linguistiquement. Par
contre le fait que phonetiquement et aux regards
de la realitk,physique it s'agisse d'Une sourde n'a
pas de vileuis1/4linguistique. parce qu'en italien
n'y a pas de possibilites de distinguer entre une
fricative sourde chuintante et une fricative sonore
chuintante. Ces sons-la n'existent pas en italien. Il
n'y a pas de difference entre /V et /V. Ce qui
compte en italien en ce qui concerne les sons /g/,
c'est qu'il s'agisse d'une fricative chuintante, alors
qu'en frangais l'important c'est qu'il s'agisse d'une
sourde chuintante. Donc a la meme realite phy-
sique /V, correspondent del realites linguistiques
differentes selon s'agit de l'italien ou du
frangais.

Que fait l'enfant qui apprend une langue ? Il doit
faire toutes ces operations pour arriver a savoir ce
qui est pertinent et ce qui ne l'est pas. Cela ne
va pas de soi car une langue est un instrument
extremement complexe. Il y a des positions ou
certains traits phonetiques d'un son qui sont per-
tinents et d'autres (dans la meme langue), oit ils
ne le sont pas.

Prenons l'exemple du frangais
ils disent pas /idi

ils disent /idi
s pa/

L'enfant peut dire iklispa/ ou /idizpa/, mais it ne
peut pas dire /idis/ car disent et dix entrent en
conflit. Ce sont deux signes differents. On dit qu'en
frangais, devant une consonne sourde, it y a ce
qu'on appelle en phonologic une neutralisation.
Cette difference entre la surdite et la sonorite joue
en frangais un role tres important. Le fait de faire
vibrer les cordes vocales est un trait capital de
la phonologic du frangais. Dans certaines positions
it ne joue pas mais l'enfant doit se rendre compte
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que dans d'autres, cette difference joue un tres
grand role en ce qui concerne le sens.
Prenons un autre exemple :

ih savent pas » /isafpa/
ils savent n /isav/

L'enfant peut dire /isafpa/ ou /isavpa/ mais ne
petit pas dire /isaf/. Il doit se rendre compte
que si /saf/ n'existe pas en frangais, par contre
it y a /swaf/, soif.

Cet apprentissage de la realite du fonctionnement
de la langue que l'on parle est complexe. La pho-
netique nous fait prendre conscience de la complexi-
te du jeu des organes vocaux et du fait qu'il y a
des productions simultanees d'articulations, qu'un
son est une combinaison d'articulations. La phono-
logie, elle, nous fait prendre conscience que pour
apprendre a parler it ne suffit pas a l'enfant d'imi-
ter l'adulte, et de reproduire simultanement des
articulations comme le font les adultes, it faut que
l'enfant arrive a faire tout le choix que font les
adultes, a ne pas faire ceux qu'ils ne font pas, a
identifier ce qui, dans le fonctionement de la lan-
gue est pertinent, ce qui ne l'est pas, ce qui sert
a transmettre un sens, ce qui permet a un mot,
un syntagme ou une phrase "d'être different d'un
autre mot, de signifier autre chose, ce qui, en
definitif permet la communication et le fonction-
nement de l'instrument.

Ceci dit, j'ai essaye de montrer combien il est
indispensable, des qu'on s'occupe d'une langue de
connaitre la phonetique et la phonologie.

Je voudrais maintenant quitter ce probleme de la
phonetique et de la phonologie pour vous parler
d'un livre que je considere comme essentiel et
dont Monsieur TERS disait tout a 'l'heure qu'il le
considerait comme « sa bible ». Il s'agit de (c La
grammaire des fautes de Henri FREI, paru chez
Geuthner a Geneve en 1929.

Ce livre a ete ecrit par un eleve de SAUSSURE,
c'est donc de la phonetique fonctionnelle. Le pre-
mier chapitre s'appelle : Linguistique fonctionnelle
contre grammaire normative. Je vais donner
connaissance de quelques passages de ce livre. Vous
en verrez l'interet.

g On ne fait pas de fautes pour le plaisir de faire
des fautes..., leur apparition est determinee plus
ou moins inconsciemment par les fonctions qu'elles
ont a remplir, plus grande expressivite, plus grande

2G2

clarte, plus grande economie, etc. Une des theses
de ce livre sera de montrer que dans nombre de
cas, la faute, qui a passe jusqu'a present pour un
phenomene quasi pathologique sert a prevenir ou
a reparer les deficits du langage correct. D

Pour le pedagogue, il est tres important de lire
les livres de grammaire structurale et transfor-
mationnelle. Ce sont deux choses importantes l'une
et l'autre. Mais je me demande toujours s'il n'est
pas plus important plutOt de lire c La grammaire
des fautes n.

On ne peut pas exiger des pedagogues qu'ils ne
soient pas normatifs ; ce serait contraire leur
role d'enseignants. L'enseignement d'une langue
est normatif. Mais il est important, que le peda-
gogue, a cote de l'enseignement 'de la regle puisse
etre en mesure d'observer scientifiquement les
fautes qui sont faites, qu'il puisse les decrire, qu'il
comprenne pourquoi elles naissent. Pourquoi les
enfants font-ils des fautes ? C'est en tres petite
part pour des raisons individuelles. C'est surtout
dans les deficits du langage correct qu'on trouve
l'explication des fautes.

Prenons l'exemple de la phrase :
C'est lui qui l'a fait venir D

Elle est tres correcte. Phonetiquement, on peut
l'ecrire :

/selwikilafevenir/

Cette petite phrase est susceptible de plusieurs
interpretstions totalement differentes entre lesquel-
les il est bien difficile de choisir sans etre renseigne
par la situation.

C'est lui qui l'a fait venir D
C'est lui qu'il a fait venir
C'est lui qui la fait venir n.

Ce probleme de segmentation de Penonce est un
probleme .auquel 'enfant doit continuellement faire
face. Dans cette suite de sons qui se presente
comme un tout, comme une masse compacte, it
doit arriver a decouper les unites. C'est en ce sens
que le frangais est une langue particulierement
difficile car la place on tombe l'accent n'ayant pas
de valeur distinctive la segmentation presente de
grandes difficultes.

Dans le livre cite plus haut, on trouve un nombre
d'exemples tres grand. Certain sont difficiles
comprendre (il s'agit en eff et du frangais populaire,



tel qu'il etait it y a environ 50 ans). Certain
exemples n'ont rien a voir avec la langue parlee
actuellement.

Neanmoins la lecture de ce livre est extremement
profitable car elle aborde le probleme des fautes
et leur explication. C'est un travail que les peda-
gogues devraient etre interesses a faire et que les
linguistes leur demandenf depuis longtemps. Je
cite ici BALEY, qui en 1926 disait g Ajouterai-je
qu'on devrait ajouter systematiquement dans une
correction leur raison d'être (des fautes), elles re-
pondent tantot aux necessites, tantot aux exigences

de l'expression emotive. Dresser la liste des fautes
et les ecrire ce serait faire une des besognes les
plus utiles pour les linguistes a venir A. Je crois
que la besogne est encore plus utile pour le peda-
gogue. Si l'idee d'etudier les fautes est ancienne
(Frei, 1926), it faut dire que le travail qu'il avait
accompli a l'epoque sur g La grammaire' des fau-
tes n'a pas ete compris des chercheurs de l'epoque.

serait indispensable de reprendre cette etude.
Je pense terminer maintenant cet expose_ le temps
etant compte. Je crois avoir dit tout ce qui me
semblait important au niveau d'un stage de sen-
sibilisation.
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Stage national, MARSEILLE, janvier 1970

SYSTEME PHONOLOGIQUE DU FRANQAIS

par Madame MOUTARD, assistante de M. le
professeur MOUNIN, faculte des Lettres et
Sciences humaines d'Aix-en-Provence

Depuis Ferdinand de Saussure, on ne considere plus
la langue simplement comme une nomenclature,
mais comme un systeme de signes conventionnels
et arbitraires.

Ce systeme de signes, dont l'etude constituait la
linguistique pour Saussure, n'etait, dans l'esprit de
Saussure, qu'une partie d'une science plus large, la
semiologie, ou K science qui etudie la vie des signes
au sein de la vie sociale P. De nos jours, la linguis-
tique a pris son autonomie par rapport aux autres
systemes semiologiques et on a senti la neeessite
d'une definition plus specifique du langage hu-
main.

La langue est avant tout un instrument de commu-
nication, dont les messages sont constitues par des
unites isolables, formellement toujours identiques
d'un message a un autre, et dans lesquelles le rap-
port entre contenu et expression est extrinseque,
c'est-a-dire qu'il n'y a aucun lien naturel .analo-
gigue entre leur forme et leur sens.

C'est ce que Saussure appelle le signe, unite a 2 fa-
ces, signifiant et signifie ; le rapport entre ces
2 faces est totalement conventionnel.

Donc, ce signe linguistique est arbitraire, c'est-a-
dire qu'il n'existe entre son signifiant et son si-
gnifie aucune relation qu'une pure convention des
locuteurs. La langue est un systeme de signes ar-
bitraires et immotives oit it n'y a aucun lien na-
turel entre le nom et la chose nommee, et c'est
en vertu d'une relation purement conventionnelle
que cheval, horse -ou Pferd par exemple designent
le meme animal dans 3 langues differentes.

Qu'est-ce qui distingue une langue d'autres sys-
temes de signes conventionnels, comme le code
de la route, les symboles arithmetique, etc. ?
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Tout d'abord, la langue fait usage de la substance
vocale, et c'est ce qui determine la linearite du lan-
gage. Ensuite, les langues sont formees de signes
construits avec des segments minimaux appartenant
a 2 plans differents, et communs a toute la commu-
naute linguistique. Il faut toujours insister sur les
signes, identifiables a la fois par les locuteurs et
par les auditeurs, ce qui permet a la communi-
cation de s'etablir.

La langue est articulee, avons-nous dit sur 2 plans
differents. La premiere articulation du langage
permet le passage d'une experience homogene et
non analysee comme les cris inarticules, a une serie
de segments vocaux determines, dont chacun peut
etre reutilise pour communiquer d'autres experien-
ces qui peuvent differer du tout au tout. On -entend
ici par experience tout ce que l'homme ressent ou
pergoit, que le stimulus soit interne ou externe, et
que cette experience prenne la forme d'une certi-
tude, d'un doute, d'un desir ou d'un besoin.

Par exemple, si j'eprouve un violent mal de tete,
je peux essayer de communiquer ma douleur par
des cris ou des grognements. Je peux egalement
emettre le message : j'ai mal a la tete, ou je me
sers de 6 segments : j / ai / mal / a / la / tete,
dont chacun peut etre reutilise dans des contextes
tout a fait differents pour communiquer des ex-
periences tout a fait differentes.

Ce qui caracterise la communication linguistique
par opposition aux productions vocales non linguis-
tiques, c'est l'analyse en unites qui, du fait de leur
nature vocale, se presentent l'une apres l'autre dans
un ordre lineaire. Ces unites sont appelees des
monemes. Un moneme peut etre defini comme
le plus petit segment du discours auquel on peut
attribuer un sens.

Dans notre exemple j'ai mal a la tete, les six mo-
nemes correspondent aux 6 mots separes par un
blanc dans la graphie. Mais it n'est pas rare qu'un
mot corresponde a plus d'un moneme.

Exemple : dans partons
on a 2 monemes part - ons
on en a 3 dans partirons part - it - ons.
Dans l'exemple je vais au marche, le mot au re-
presente un amalgame de 2 monemes a et le qui



restent distincts dans Penonce : je vais a Phopital.
Le moneme est une unite significative minima a
2 faces, une face -signifiee qui est son sens, et une
face signifiante qui est son expression.

A son tour, cette face signifiante du moneme peut
etre articulee en une succession d'unites distincr,
tives minimales, les phonemes.

Les phonemes 'font pas de face signifiee. Ce sont
des unites a une ieule face, ce ne sont pas des
signes dans le sens saussurien du terme.

AVANTAGES DES 2 ARTICULATIONS

Le premier avantage est d'ordre economique. Dans
le cadre de la premiere articulation, quelques mil
Hers de monemes en se combinant peuvent former
une infinite de messages differents. Sur le plan
de la 2" articulation, la combinaison de quelques
dizaines de phonemes seulement permet de
construire phoniquement tous leg monemes neces-
saires a la communication. S'il n'y avait pas, la
2" articulation, on devrait distinguer des milliers
de cris inarticules, chacun correspondant a, un mo-
neme, ce qui serait incompatible a la fois avec nos
possibilites phonatoires, et avec nos possibilites de
differenciation acoustique.

Deuxieme avantage de la double 'articulation.

Si cette deuxieme articulation n'existait pas, it y
aurait solidarite totale entre le sens d'un mot ou
d'un moneme et sa forme vocale. Le sens exercerait
une influence directe sur la forme, et forme et sens
seraient en etat d'instabilite. L'articulation d'un mot
en une suite de phonemes empeche le sens de ce
mot d'exercer une influence quelconque sur sa
forme. Ce qui empeche les locuteurs de modifier
la prononciation des signifiants, c'est que ceux-ci
sont formes de phonemes, et que ces phonemes
etant des unites a face unique, non significative,
chaque realisation d'un phoneme, dans un m.ot, est
solidaire des autres realisations du meme phoneme
dans d'autres mots. Ces phonemes assurent ainsi
le maintien de l'arbitraire du signe puisqu'ils de-
meurent independants du sens particulier de cha-
que mot. Meme les onomatopees evoluent peu a peu
vers une forme phonique stable n'ayant plus aucun
lien avec le signifie.

Il existe une dissociation presque absolue de la
forme et du sens. Par exemple, si on considere le

signifiant /mal/, aucun des phonemes /m/, /a/, /1/,
qui le constituent n'est en aucune fagon lie au si-
gnifie correspondant c mal », mais chaque phoneme
par contre se retrouve identique a lui-meme dans
d'autres signifiants de la langue par exemple /m/
dans /mar/, /a/ dans Ira!, /1/ dans /lak/, etc.
Nous Zllons maintenant nous attacher specialement
A l'etude de la 2e articulation du langage, c'est-A-
dire l'etude des phonemes et des systemes phono-
logiques, etude dont l'objet constitue la phono-
logie.

Nous avons vu que le phoneme est la plus petite
unite distinctive. Cette unite, minima est une unite
discrete, c'est-A-dire qu'elle exclut la variation-pro-
gressive et continue : par exemple en frangais, ou
'Pan, possede 2 phonemes bilabiaux /p/ et /b/, toute

,.orate bilabiale d'un enonce ne peut etre que /p/
ou .13/ et jamais quelque chose d'intermediaire
entre /p/ et /b/. Si nous avons a communiquer :
je prend un pain, je prends un bain, les phonemes
/13/ et /b/ permettront a eux seuls de distinguer
ces 2 enonces, et ne pourront pas etre un peu plus
ou un peu moms /p/ ou /b/, mais seront unique-
ment /p/ ou /b/.
Chaque langue possede un nombre determine et
restreint de phonemes, qui peut varier d'une ving-
taMe a une cinquantaine environ, selon les langues.
Par leurs combinaisons, ils peuvent former tous les
signifiants necessaires a la communication.

Ces phonemes ne sont pas une donnee immediate
de la langue en question, mais doivent etre degages
par l'analyse. Le principe de pertinence est a la
base de cette analyse, et permet, seul, de degager
ce qui dans une langue est distinctif de ce qui est
simplement une realisation physique. Par exemple,
en frangais les phoneticiens notent un allongement
de la voyelle /u/ dans bouge, par rapport a la
merne voyelle /u/ dans bouche. Mais cet allon-
gement vocalique ne peut jamais permettre en
frangais de distinguer a lui seul un mot d'un autre
mot de la langue ; it est automatiquement deter-
mine par la consonne qui suit : consonne sourde
dans bouche, et sonore dans bouge.

Par contre, lorsque je choisis de, dire pain ou bain
le choix de /b/ et de /p/ est pertinent puisque
le message change de sens suivant l'emploi de l'un
ou de l'autre.

C'est donc ce principe de pertinence qui permet de
distinguer ce qui dans chaque langue est essentiel
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parce que distinctif, de ce qui est automatiquement
determine par contexte, et donc ne fait pas l'objet
d'un choix de la part du locuteur.

La phonologie nous apprend a distinguer entre la
realite physique et la realite linguistique, fonction-
nelle, servant directement a la communication.

C'est l'application du principe de pertinence au
materiel phonique d'une langue qui permet de de-
gager un nombre defini d'unites fonctionnelles dis-
tinctives, les phonemes.

Comment va-t-on pcitivoir degager ces phonemes ?
Toutes les ecoles linguistiques n'emploient pas la
methodologie, mais en France, suivant en cela les
principes de l'Ecole de Prague dont le fondateur
est Nicolas Trubetzkoy, on procede par la commu-
tation. Ceci consiste a rapprocher des mots simples
comme pain, bain, faim, yin, etc. de fagon a ob-
tenir un inventaire dans une position donnee ; par
exemple pour les consonnes, on envisagera l'ini-
tiale d'un mot, l'intervocalique, avant ou apres une
autre consonne, et enfin la finale. Une fois etablie
la liste des phonemes dans une position donnee, on
cherchera comment se classent leurs oppositions,
puisque les phonemes ne sont ce qu'ils sont que par
opposition aux autres phonemes de la langue. Aussi
l'etablissement de la liste des phonemes ne sera-t-il
que le premier temps de l'analyse phonologique, le
second temps consistant dans l'enonciation de leurs
caracteristiques pertinentes, celles qui assurent la
distinction entre un phoneme et les autres pho-
nemes de la langue. Un phoneme peut etre defini
en effet comme un faisceau de traits pertinents
simultanes, par lesquels it s'oppose aux autres pho-
nemes de la langue.

Par exemple en frangais le /p/ de pain et le /b/
de bain s'opposent par le trait c sourd u de /p/
et le trait (c sonore de /b/, et par ailleurs, ces
2 phonemes s'opposent a tous les autres par des
traits qu'ils sont les seuls a avoir en commun :

etre des occlusives bilabiales orales. Si nous exa-
minons un nouveau segment, main, le phoneme /m/

s'opposera a /p/ et /b/ par son caractere nasal
oppose au caractere oral de /p/ et de /b/.

Nous pourrons donc opposer /p/ sourd par rapport
/t/ sonore, oral par rapport a Im/ nasal, bilabial

par rapport a /f/ labio-dental et ainsi de suite.
Il s'agit ici d'une definition paradigmatique qui met
en valeur ce qui oppose les unites qui peuvent
figurer dans les memes contextes.

as

Si maintenant, nous examinons 4 nouveaux seg-
ments vocaux thym, daim, faim, yin, nous verrons
que le meme caractere sourd oppose au caractere
sonore de /t/ r., /d/ et /f/ /v/, suffit a dis-
tinguer ces nouvelles paires.

On peut a ce moment poser une proportionnalite

p f t
des rapports = , etc., et on peut direb v d

que quelles que soient les realites phonetiques qui
distinquent /p/ de /b/, ce sont les memes que
celles qui distinguent /f/ de -/v/, avec seulement
les differences qu'entraine l'articulation occlusive
et bilabiale dans un cas, fricative et labio-dentale
dans l'autre. Ce qui compte en matiere de classe-
ment paradigmatique, ce sont les variations Daral-
leles des unites de certains .grouper.

p f t
L'ensemble de ces paires correlatives , etc.

b v d
forme ce qu'on appelle une correlation. Cette cor-
relation est fond& sur un seul trait pertinent, qui
est la mque de la correlation.

Ainsi, dans la correlation ci-dessous :

p f t
, la marque est la sonorite.

b v d

On peut illustrer par un tableau la proportionna-
lite des rapports, et ainsi, pour les phonemes conso-
nantiques du frangais, le systeme se presentera
de la facon suivante.

bilabial labio-dental apical sifflant chuintant palatal dorsal

sourd p f t s 'S k
sonore .
nasal

b
m

v d z z
n

g
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Une classe de phonemes consonantiques caracteri-
see par un meme trait, comme /p f t s s k/, et
qui s'articule le long du chenal expiratoire consti-
tue une c serie =. Les consonnes /tdn/, ou /pbm/ qui
s'articulent au meme point de ce chenal, forment
ce qu'on appelle un ordre. En frangais on distingue
un ordre bilabial, un ordre labio-dental, sifflant,
chuintant, palatal et dorso velaire.

La correlation est formee de 2 series ; ce terme de
correlation implique que chacune des 2 series
n'existe en tant que telle que du fait de l'existence
de Pautre. Nous avons vu plus haut que le trait
pertinent qui distingue 2 series s'appelle la marque.
Les marques des 2 correlations du frangais sont
respectivement la sonorite et la nasalite.

(Economie du systeme grace aux correlations.)

Tous les phonemes de la langue n'entrent pas
dans le systeme phonologique considers. Certains
phonemes, en frangais In et /1/ sont des phonemes
isoles, qui, en tant que tels s'opposent en bloc a
tous les autres phonemes de la langue.

En ce qui concerne les voyelles, le systeme voca-
lique du frangais est riche, et meme presque sur-
charge dans la partie nord de la France.

Le frangais a 10 voyelles orales se repartissant
comme suit : une serie d'avant retractee, une serie
d'avant arrondie, et une serie d'arriere, chaque
serie connaissant, tout au moms dans certaines po-
sitions 3 degres d'ouverture.

Le systeme vocalique du frangais peut etre repre-
sents par le tableau suivant :

ferme

ouvert

anterieur

i y
e 0

Oe

a

posterieur

0

0

En plus de ces 10 voyelles orales, le frangais pos-
sede egalement 4 voyelles nasales :

brin
Oe brun

A blanc
5 blond

Ce systeme, assez charge a l'avant et a l'arriere,
connait des pertes d'oppositions dans certaines po-
sitions. Ainsi l'opposition e/e ne se realise qu'a la
finale absolue dans ete etais.

Partout ailleurs, it y a perte de cette opposition ;
on dit alors que Popposition est neutralisee, c:2
qu'il y a neutralisation de l'opposition e ^ e ail-
leurs qu'a la finale. On indique cette neutrali-
sation en notant Parchiphoneme Eoue.

En dehors de la finale absolue, le locuteur fran-
gais est incapable de faire un choix entre e et c,
seule la realisation E etant possible, dans pore,
fête, etc., c'est-a-dire en syllabe fermee.

De meme les oppositions 0 r\., Oe, et 0 o n'exis-
tent qu'en syllabe fermee jeune jeune, pom-
me paume, et sont neutralisees ailleurs.

A la finale on ne rencontre que la voyelle la plus
fermee 0 et 0 (peu, pot). On dit egalement que
les appositions 0 Oe, 0 o sont neutralisees
ailleurs qu'en syllabe fermee, et dans ces positions,
it y a apparition de l'archiphoneme 0 et 0.

(Presentation du systeme vocalique du frangais
meridional. Problemes d'orthographe.)

Un systeme phonologique n'est jamais parfaite-
ment stable, il est au contraire en etat de perpe-
tuelle evolution.

Cette evolution est essentiellement determinees par
les besoins divers de l'homme qui communique
linguistiquement.

Tout changement tend a rendre la communication
plus economique, c'est-a-dire mieux adaptee aux
besoins, au moment et dans le cadre oil ce change-
ment se produit. On ne peut comprendre pourquoi
les sons d'une langue se modifient dans le temps
que si l'on replace chaque evolution particuliere
dans le cadre de l'economie generale de la langue.

dl y a une perpetuelle opposition entre les besoins
de la communication et la tendance au moindre
effort. Dans le cadre de la phonologie, cette anti-
nomie se traduit par une tendance a la confusion
entre certains phonemes, et par la resistance inverse
du systeme a maintenir les oppositions necessaires a
Pint ercomprehension.

En ce qui concerne le frangais, son systeme conso-
nantique est tres stable ; pour l'essentiel il est
demeure le meme depuis le XVI' siècle. De tous
les ordres, seul a ete atteint l'ordre palatal d'oil a
disparu depuis longtemps le 1 dit a mouille D. Plus
recente est la confusion de et de In j/ dans
gagner et panier, par exemple.
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La confusion de /1 it et de /j/ (soulier, souiller)
parait au contraire en recul, au moins a Paris,
sauf apres i, (million) oil on accepte /m i j 3/ a
cote de /m i 1 j 3/.

En ce qui concerne le systeme vocalique par contre,
le francais est actuellement en pleine evolution ;
les trois points sur lesquels on constate une ten-
dance a modifier le systeme sont l'opposition quan-
titative /E/E/, celle des 2 a, d'avant et d'arriere,
et celle des voyelles nasales d'avant te/ /0e/,
c'est-à-dire orthographiquement in et un.

L'opposition E bref E long, est le dernier vestige
d'une correlation de longueur vocalique qui carac-
terisait le francais des XVII° et XVIIIe siecles.
Cette opposition,, qui reste la seule de son espece,
est aujourd'hui en voie d'elimination, et n'existe
plus chez les jeunes francophones. Les jeunes fran-
gais ne font plus de distinction entre metre et
maitre, ni entre fete et faite.
De meme, l'opposition de timbre entre a d'avant
de patte et a d'arriere de pate n'est plus realisee
que par des tranches d'age au-dessus de la quaran-
taine, et geographiquement, plutot par des sujets
parisiens.

La confusion in un est encore plus nette:- Cette
opposition est en train de se perdre, et les jeunes
parisiens surtout, sont incapables de prononcer
/loedi/, mais articulent tous /lEdi/. Cette confusion,
tres repandue a Paris, tend a se generaliser dans
toute la France chez les jeunes. Par contre, Pop-
position an-on Se maintient tres bien, et la dif-
ference de traitement de ces 2 paires in-un, an-on
est due au fait que dans le cas de an-on, une foule
de mots en frangais se distingue par la presence
de /a/ dans l'un, la on l'autre a /5/ : ban, bon,
pente, ponte, blanc, blond, etc. Par contre, les paires
de mots qui se distinguent par la presence de in
ou de un sont rarissimes. On ne connait gUere que
brin, brun, empreinte, emprunte, le prenom Alain
et le mot technique alun. Si bien que le rende-
ment fonctionnel eleve de l'opposition /a/ /5/
aide au Maintien de cette opposition, tandis que
le tres faible rendement de l'opposition /E/a/ rend
plus economique la confusion, le contexte dans ces
cas la, suppleant a l'opposition defaillante.

Que deviendra le systeme phonologique du frangais
A l'issue des processus en cours ?

On vient de voir que l'opposition 3 a n'a plus
de parallele pour Pappuyer, et que seal son haut
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rendement fonctionnel l'empesbe de faiblir. D'au-
tres points faibles se presentent, dans le systeme ;
notamment, pour la communication entre meri-
dionaux et non meridionaux, it faut faire abstrac-
tion de Popposition /e/ /E/ a la finale.

L'instabilite peut egalement venir de la realisation
de l'e muet, probleme epineux de la phonologie du
frangais. Comment se realise e muet en frangais ?
Ou bien il est vraiment muet, c'est-à-dire qu'il ne
se prononce pas, ou bien il se realise sous la
forme d'une voyelle plus ou moins centralisee no-
tee.

Donc, it existe une opposition zero a. Le e muet
n'apparait jamais au debut mot, mais toujours
apres consonne. Apres voyelle, a la fin des mots,
it n'apparait que dans la graphie, dans la lie, la
bone, la pie, etc. dans un parler parisien familier,
l'alternance zero a est reglee par le contexte,
donc elle est automatique et ne fait pas Pobjet
d'un choix. Dans ce cas /a/ n'a pas le statut de
phoneme, et d'un point de vue phonologique, on
peut poser le probleme de la fagon suivante, en
disant que chaque. phoneme consonantique du fran-
gais connait 2 allophones ou 2 variantes, un pure-
ment consonantique, par exemple /d/ dans doigt, et
un autre, partiellement vocalise que nous rencon-
trons dans devant /dava/ qui est phonologique-
ment /dva/. Donc on peut poser un phoneme /d/
avec 2 realisations /d/ et /da/. Un probleme
different se pose dans les cas tres marginaux de
la realisation de e muet devant initiale vocalique
du mot suivant, lorsque ce mot commence par ce
qu'on appelle un h aspire D. Ceci donne des pai-
res comme le hetre l'etre, le haut l'eau, le
hun l'un, dehors dors. Dans ce cas, e muet
a un statut de phoneme, car il y a opposition /a/
zero. Mais ceci constitue un phenomene tres mar-
ginal dans le systeme phonologique du frangais
et dans tous les autres cas, il est preferable de
considerer e muet comme une realisation physique
sans lui accorder de statut phonematique.

En ce qui concerne les realisations physiques de
l'e muet, ce produit implique une voyelle centrale
sans arrondissement ni retraction des levres. Or,
cette realisation, quoique bien attestee est en fait
peu frequente. Chez la plupart des locuteurs, la
voyelle s'articule vers l'avant, avec les levres plu-
tot arrondies, c'est-a-dire. qu'elle se rapproche des
voyelles anterieures arrondies /0/ et /0e/, lors-
qu'elle ne s'identifie pas avec elles. Certains lo-



cuteurs ne distinguent pas entre genevois et
jeune voix, et prononcent d'une fagon identi-
que le daps bois-le et dans la queue leu leu. La
realisation physique de l'e muet, qu'il soit une
voyelle centrale ou qu'il s'assimile plus ou moins
A /0/ ou /Oe/ est determine automatiquement
par la loi des 3 consonnes ; son apparition est pre-

'visible a ne fait pas l'objet d'un choix du locuteur.
Il auriie-Selon l'expression d'Andre Martinet la
fonction de lubrifiant A dans la prononciation
frangaise, pour eviter le groupe de 3 consonnes,
c'est-a-dire qu'il se maintient la oit it est necessaire
pour eviter la rencontre de 3 consonnes successi-
ves. Par exemple, ii y a chute dans /lasmel/ mais

,maintient dans la petite semelle /la ptit samel/. On
introduit des e muets, meme lorsque ceux-ci n'exis-
tent pas dans la graphie pour alleger des groupes
de 3 consonnes existant a la joncture de 2 mots
ou a la rencontre des 2 elements d'un compose
par exemple on prononcera arc-boutant avec /a/
de la meme maniere qu'on prononcera arquebuse.
Mais une evolution de la prononciation actuelle,
surtout chez les non-meridionaux, va dans le sens
de la graphie, et de plus en plus de sujets arti-

culent sans encombre le groupe /rkb/ .de arc-
boutant.

On a la, un exemple de conflit entre le systeme
phonologique du frangais, qui n'admet pas les suc-
cessions de 3 consonnes et les traditions graphi-
ques.

Le frangais, comme les autres langues, change a
chaque instant, et changera toujours taut qu'il ne
sera pas reduit a l'etat de langue morte. Toute
langue change quand elle sert et parse qu'elle sert.
Mais le drame de renseignement du frangais a
l'heure actuelle, vient de la distorsion entre un
systeme phonologique en pleine evolution et un
systeme graphique traditionnel, tres imparfaite-
ment adapte aux changements qui ont, au tours
des siecles affecte la forme phonique, si bien, que
la graphie doit etre apprise en faisant largement
abstraction de la structure phonique. Aussi, une
des questions cruciales de l'enseignement actuel
est-elle celle de l'apprentissage de l'orthographe
et de la possibilite de le rendre moins penible et
plus effectif.

2 6.
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L'ALFONIC

par Jeanne MARTINET

L'ALFONIC est le nom qui a ete retenu par la
Commission pour l'etude et la diffusion d'un projet
de pre-apprentissage de la lecture, presidee par le
Recteur ANTOINE, lors de sa reunion du 15 juin
1972, pour designer un systeme de graphie pho-
nologique du frangais. Ce nom, propose par Mon-
sieur PEIGNOT, President honoraire de l'Associa-
tion Typographique Internationale, soucieux de
promouvoir un projet d'alphabet de pre-apprentis-
sage de la lecture inspire tres etroitement par
l'I.T.A. (Initial Teaching Alphabet) de Sir PIT-
MAN en Grande-Bretagne, s'applique desormais au
systeme elabore par Andre MARTINET au tours
de Pete 1970, a la demande 'd'un groupe d'insti-
tuteurs de la region parisienne.

L'ALFONIC ne differe- de la G.P.M. (Graphie Pho-
nologique Martinet) que par quelques modifications
apportees A la forme de certains caracteres. Il s'ap-
pule sur des analyses scientifiques rigoureuses du
systeme phonologique du frangais et n'est, pour
le fond, guere comparable a l'I.T.A. On notera
que les problemes poses par l'orthographe du fran-
gais et celle de l'anglais sont fort differents, tant
du point de vue de l'apprentissage de la lecture
que de celui de la production de textes (dictees
ou.textes libres). En particulier, le rapport entre
ce que l'on appelle traditionnellement orthographe
grammaticale et orthographe d'usage n'est pas du
tout le meme. Nous ne pensons donc pas qu'on doive
aller chercher dans l'experience anglaise eten-
due aux Etats-Unis des raisons pour ou contre
une diffusion de PALFONIC.

Andre MARTINET a presente sa G.P. la premiere
fois dans le n° 18 dintereducation de novembre
1970, puis, sous le titre c Un probleme de linguis-
tique appliquee : une graphie pour le frangais
dans le Journal of the I.P.A. (Association Phone-
tique Internationale), 1971, vol. 1, n° 1, et enfin,
dans Etudes de linguistique appliquee, Paris, Di-
dier, 1973, c Une graphie phonologique a l'ecole ».

On remarquera qu'il s'agit toujours de graphie et
non d'orthographe, de -phonologie et non de pho-
netique. Constatant l'insucces des tentatives de re-
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formes orthographiques en face d'un public qui
identifie a tort sa langue avec l'orthographe qui
lui a ete peniblement inculquee, MARTINET fait
table rase de la tradition et des tentatives ante-
rieures et prend le probleme dans les termes ou
it se pose quand it s'agit de reduire a une forme
&rite la forme parlee d'une langue. Il part donc
du systeme phonologique commun aux enfants de
la region parisienne, tel qu'il ressort des etudes les
plus recentes, non publiees encore, pour la plupart.
C'est un .systeme minimal qui est adopte, c'est-à-
dire un systeme dans lequel ne sont retenues que
les distinctions qui sont reellement utilisees dans
la communication orale et qui sont communes a
tous. On aboutit a un inventaire de 30 phonemes,
auxquels sont assignes 30 signes.

Il s'agit d'une graphie phonologique et non d'une
graphie phonetique, comme celle qui a ete placee
par deux pedagogues canadiens, M. et MnO Prefon-
taMe, a la base de leur methode d'apprentissage
de la lecture dite du Sablier. Il ne saurait etre
question d'exposer ici ce qui distingue phonetique
et phonologie. On dira simplement que la Methode
du Sablier fait usage des signes de l'Association
phonetique internationale (A.P.I. ou, a l'anglaise,
I.P.A.) qui sont tenses noter des realites physiques
sans egard au systeme de la langue dans laquelle
ils apparaissent. La graphie phonologique dont it
s'agit ici offre un signe pour chacune des habitudes
articulatoires des jeunes francophones auxquels elle
est destinee. Ces habitudes articulatoires sont celles
que chacun, enfant, a dfi acquerir pour arriver
articuler de fagon distincte chacun des mots de
la langue. La graphie phonetique distingue le u
de lui de celui de lune, notant le premier [til, le
second [y], parce qu'ils sont physiquement diff é-
rents du fait de la nature syllabique du second, non
syllabique du premier. Notre graphie phonologique
reproduit l'un et l'autre uniformement comme u,
parce que la difference physique entre l'un et
Pautre est determinee par le contexte (voyelle [i]
suivante dans lui, consonne [n] suivante dans lune)
et qu'elle ne sert jamais a distinguer un mot d'un
autre. Lorsqu'une difference phonique ne sert a dis-



tinguer entre les mots et les formes que dans cer-
tains contextes, elle n'est notee, dans une transcrip-
tion phonologique que dans les contextes on elle sert
reellement : dans les echanges linguistiques entre les
francophones parisiens, la difference entre [e] (le
-é de vote) et [e] (le -ait de votait) n'est distinctive
qu'a la finale : vote votait ; ailleurs le choix de
[e] ou de [c] est ou regle par le contexte ([e]
dans la premiere syllabe d'ete, [c] dans mcr) ou
indifferent ([e] ou [e] dans la premiere syllabe
de descendre). La transcription phonologique ne
marquera donc la distinction qu'a la finale : vote
vote (1).

Cette graphie ne se veut pas « orthographe p, elle
doit permettre de respecter les habitudes de cha-
cun. Un enfant ecrit /le/ pour les, le maitre ne
pourra se permettre de corriger cette graphie que
si elle ne correspond pas a la prononciation de
l'enfant, or la moitie des Francais usent de cette
prononciation et, dans le cadre experimental envi-
sage, on devra admettre les deux possibilites /le/
et /le/ aussi bien a l'ecrit qu'a l'oral. Les maitres
devront donc dresser l'oreille, prendre conscience
de leurs propres habitudes et s'assurer au'ils ne
corrigent qu'a bon escient. Les enfants, en echan-
geant leurs textes, apprendront aussi a reconnaitre
des differences qui, Pexperience le montre, n'em-
pechent pas de se comprendre. Mais ceci ne devra
pas faire oublier le principe selon lequel « on ne
devra pas imposer a l'usager des graphies qui fe-
raient conflit avec son propre usage panle, seul
recours du scripteur qui hesite

L'enfant qui peut utiliser PALFONIC est donc en
possession d'un outil qui lui permet de s'exprimer
aussi librement par emit qu'il le ferait oralement.
S'il peut prononcer un mot, it 'peut l'ecrire sans
avoir a consulter sa memoire, la grammaire ou le
dictionnaire : l'ALFONIC offre un signe et un
seul pour chacune des habitudes articulatoires que
sont les phonemes. Toute la recherche, toute l'ela-
boration en matiere d'expresion eerite se situe donc
au niveau des vrais problemes linguistiques : on
ecrit pour quelqu'un qui n'est pas la : que faut-il
dire, comment faut-il le dire pour transmettre les
informations et les emotions que l'on souhaite ex-
primer ? Comment faut-il s'y prendre pour obtenir
de quelqu'un des informations ? On peut faire pro-

(1) Ce paragraphe est emprunte A a une graphie phono-
logique a recole D. p. 27-28.

gresser en meme temps expression orale et expres-
sion ecrite.

Dans la mise au point de la G.P., MARTINET
s'etait astreint a s'en tenir aux possibilites qu'of-
frent les claviers frangais de machines ,A ecrire, le
seul principe sur lequel on ne saurait transiger
otant : une lettre par phoneme, un phoneme par
lettre : donc, pas de digraphe ou de polygraphe,
comme au, eau, oi, ou, etc. En revanche, un accent
n'est pas genant, parce qu'il appartient a la meme
tranche verticale que la lettre qu'il affecte. D'une
certaine fagon, ce peut etre un avantage de marquer
de la meme fawn un meme trait commun a plu-
sieurs phonemes comme la nasalite de an, in, on.

Nous reproduisons dans sa forme originale le pre-
mier projet de graphie phonologique, puis l'ALFO-
NIC, et nous indiquerons les points sur lesquels
la G.P. et 1'ALFONIC presentent des divergences :

« Toute langue utilise un nombre determine de
sons types pour distinguer entre ses mots et ses
formes. Les linguistes appellent ces sons types des
phonemes.

« Une graphie phonologique presente un signe ecrit,
toujours le meme, pour chaque phoneme de la
langue et ne presente de signes que pour les pho-
nemes effectivement prononces : dans une graphie
phonologique du francais, si l'on decide d'ecrire j
pour le premier phoneme de jeu, on ecrira j ega-
lement pour le premier phoneme de gene qui se
prononce de la meme fagon ; si l'on knit t pour le
dernier phoneme de sept, t n'apparaitra pas dans
la graphie phonologique de Hs donnent, puisqu'on
ne prononce dans ces mots rien qui ressemble au
dernier phoneme de sept.

Lorsqu'on emploie une graphie phonologique, on
calque, a chaque rkint, la graphie sur la pronon-
ciation.

« Dans une langue comme le frangais, parlee par
des personnes d'origines diverses, la prononciation
de chaque phoneme peut varier un peu d'une per-
sonne a une autre. Mais, tant que les phonemes
restent distincts, cela n'affecte pas la graphie pho-
nologique. Il y a cependant des cas ofi certaines
personnes distinguent deux phonemes la ou d'au-
tres n'en ont qu'un seul : les uns distinguent bran
de brin, d'autres prononcent ces deux mots de
fagon identique. Il en va de meme pour pres et
pres, pour to et tas, pour sole et saule. Une graphie
phonologique devrait, en principe,,permettre a cha-
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can d'exprimer graphiquement les distinctions qu'il
pratique en parlant. Puisqu'en depit de ces diver-
gences, les Bens se comprennent lorsqu'ils parlent,
its se comprendront egalement a la lecture.

Des considerations pratiques amenent cependant
a ne pas proposer de signes ecrits differents dans
les cas ou l'experience montre que la distinction est
en voie d'elimination. C'est le cas, dans les exem-
ples ci-dessus, pour bruit et brit', to et tas. La, au
contraire, oil la distinction est bien ancree chez la
majorite des usagers, la graphie doit of frir la possi-
bilite de marquer la distinction. C'est le cas pour
pres et pros, sole et saute. Ceux qui ne la font
pas peuvent ou bien suivre leur propre pronon-
ciation et n'en tenir aucun compte dans la graphie,
ou bien essayer de la reproduire, aussi bien dans
leur prononciation que par ecrit, s'ils desirent se
conformer a l'usage de la majorite.
« Le choix des signes d'une graphie phonologique
est pure affaire de convention : pour noter le pre-
mier phon8me de urne, la lettre u ou x ou h est
tout aussi « scientifique )> que le y propose par l'As-
sociation Phonetique Internationale ; lorsqu'on
s'adresse A un public international, y est recomman-
dable dans certains cas pour noter le son initial
de urne, ii est preferable clans d'autres circons-
tances ; la lettre u est probablement le meilleur
choix lorsqu'on s'adresse a des Francais.
« Dans le choix des signes &tits destines a repre-
senter les phonemes du frangais, interviennent des
considerations diverses qui peuvent aboutir a des
conflits. D'une part, le desir de simplifier au maxi-
mum l'apprentissage de la lecture et de l'ecriture
qui reclame qu'on reduise ,au minimum le nombre
de signes, qu'on choisisse chaque fois les plus sim-
ples et les plus faciles a reproduire et que le prin-
cipe « un seul signe par phoneme et toujours le
meme A soit strictement respecte. D'autre part, le
souci de depayser le moins possible ceux qui pra-
tiquent la graphie traditionnelle. Enfin, des consi-
derations pratiques qui imposent que les signes
choisis puissent etre reproduits sans difficulte au
moyen des claviers ordinaires des machines a ecrire
et des caracteres existant dans thus les ateliers
d'imprimerie.

Le systeme propose

« En depit d'efforts pour derouter le moins possible
ceux qui savent déjà lire, la graphie proposee
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s'ecarte pour presque tous les mots de la forme
traditionnelle : seuls quelques petits mots comme
la, du, si et de rares mots plus longs, comme

ou objectif, gardent integralernent leur aspect
orthographique. Sur plusieurs points, les habitudes
a acquerir entrent en conflit avec les habitudes
existantes : /sluila/ pour eelui-la pourra etonner
et troubler au premier abord, mais it suffira de
prononcer chaque lettre « a la frangaise » pour
identifier le mot. Au contraire represio/ pour im-
pression arretera quiconque lira /8/ comme dans
tete, /pre/ comme dans premier, /s/ comme dans
division et /V comme dans hote.

« I1 n'est, dans un sens, pas mauvais que les deux
graphies n'aboutissent pas trop souvent a des for-
mes identiques, de fagon qu'il y ait un minimum
de tentation de les confondre. Pour eviter toute
confusion, it sera bon, dans la mesure du possible,
d'imprimer la graphie phonologique en earacteres
gras et de la faire reproduire en script par les
enfants. Ici, nous inserons chaque mot entre barres
obliques.

« La plupart des lettres de l'alphabet gardent la
valeur qu'elles ont normalement dans la graphie
traditionnelle du frangais a l'initiale des muts et
quand elles ne font pas partie de digraphes (ou
polygraphes !) comme au, eau, an, aon, etc. C'est le
cas de b, p, m, f, v, t, d, n, s, z, j, 1, r pour les
consonnes, a, i, u, pour les voyelles. Les mots sui-
vants s'ecrivent donc exactement de la meme facon
dans la graphie traditionnelle et dans le systeme
propose : bu, papa, ma, fa, va, tu, du, nu, si, zut,
la, ru.

« On notera qu'en conformite avec la prononciation,
ce qui est ecrit t dans action sera note /s/, que le t
sera note ou non dans but selon qu'on prononce
/but/ ou /bu/.

« On conserve a y la valeur de consonne qu'il a
traditionnellement dans yeux ou Bayonne. Il n'a
jarnais la valeur de i comme dans analyse ou de
deux i comme dans paysan (pai-i-zan). Il remplace
done ill dans fille, paille qui s'ecrivent /fiy/, /pay/.
Lorsque i ne fait pas syllabe devant une autre
voyelle, dans via par exemple, peu importe qu'on
l'ecrive i ou y ; donc /via/ ou /vya/. Tradition-
nellement le frangais distinguait, dans la pronon-
ciation, le -vier de panier et le -gner de regner.
Aujourd'hui la confusion devient generale. On

donc /panie/, /renie/ ou /panye/, /renye/. Ail-
leurs que devant voyelle, a la finale par exemple,
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/ny/ s'impose : ligne devient /liny/ et non /lini/
qui representerait deux syllabes.

Le premier phoneme de chat se note au moyen de
/h/ qui est naturellement ce qui reste du digra-
phe /ch/.

Pour noter le premier phoneme des mots cacher,
qui, kepi, on pourrait certes utiliser .uniformement
/q/ ou /k/. A cela certains inconvenients : dans
l'un et Pautre cas, ou s'ecarte beaucoup des habi-
tudes frangaises : on identifiera plus facilement
/calcul/, /corect/, /cascad/ que /kalkul/ ou /qal-
qul/, etc. Il existe, contre la lettre k, des prejuges
sentimentaux dont on doit tenir compte. Le trace de
q et surtout celui de k est plus complique que
celui de c. On propose donc d'ecrire /c/ dans tous
les cas. Particulierement deroutants sont /ci/, /cel /,
/celc/ pour qui, quel, quelque, mais le choix de /c/
a des avantages qui semblent l'ernporter sur les
inconvenients.

Pour le phoneme sonore correspondant qu'on
trouve au debut de grand, gui, garcon, on propose
naturellement la lettre /g/, qui a l'inconvenient
de suggerer actuellement une prononciation j de-
vant i et e. Mais on n'entrevoit aucune autre so-
lution.

La lettre /e/ sans accent note les e et 6 dans ete
et dans miel reproduits comme /ete/, /miel/. Dans
la plupart des cas, c'est le contexte qui determine
si la prononciation est é, a ou quelque chose d'in-
termediaire. La distinction n'a de sens qu'a la fin
des mots oil une majorite nette de francophones
ont, par exemple, a dans pique, allez, macher, pied,
A dans piquait, allait, machait, mais. Ceux qui font
ces distinctions ecriront /-e/ sans accent pour é,
I-el avec l'accent grave pour e /pice/, /ale/,
/mahe/, /pie/, mais /pice/, /ale/, /mahe/, /me/.

La voyelle de pou, le ou de couac, le premier ele-
ment de ce qui s'ecrit traditionnellement of dans
loi, roi, se noteront au moyen de /w/ qui a cette
valeur dans water, whisky, tramway. Dans la gra-
phie manuscrite, w differe relativement peu de
ou. Donc /pw/, /cwac/, /lwa/, /rwa/. Bien des
gens sont tentes d'interpreter loi comme loa, mais
cela est inexact comme le montre bien la diffe-
rence entre bois et boa.

La voyelle de feu n'est pas la meme que celle
de peur. Mais ou bien, comme ici, le contexte de-
cide si c'est l'un ou l'autre, ou bien, c'est l'une
ou rautre, selon les gens. Il n'y a pas lieu de

prevoir deux signes differents. Une notation par
/ce/ paraitrait s'imposer. Malheureusement ce si-
gne est complexe et ne figure pas sur le clavier
des machines a ecrire. On propose donc de rem -
placer /ce/ par /x/, eu egard a leur ressemblance
dans la graphie manuscrite, donc /fx/, /pxr/.

K La lettre /a/ est retenue aussi bien pour la voyelle
de pate que pour celle de patte. Etant donne la
desaffection croissante des jeunes generations pour
la distinction entre deux a, on ne suggere aucun
moyen de les distinguer.

Traditionnellement, les francophones distinguent
quatre voyelles nasales, celles de brun, brin, van et
vont. Mais la distinction entre brun et brin est en
vole de disparition. Aussi n'en noterons-nous que
trois au moyen de l'accent circonflexe place sur la
voyelle indiquant le timbre oral le plus rapproche,
donc /e/, /A/, hi/ dans /brel, /bre/, /va/, /vo/.
0 La notation des o, l'o c ouvert » de port et Po

ferme 2 de piano offre quelques difficultes. A la
finale, dans piano, cadeau, pot, noyau, le o, chez
la plupart des francophones, est toujours R ferme ».
Nous le noterons donc simplement -o. Ailleurs, la_
distinction existe : on distingue generalement entre
des soles et des saules. Comme l'o ouvert », celui
de soles est, dans ce cas beaucoup plus frequent, on
le notera simplement -o- ; /de sol/ seront donc des
poissons (des soles), des notes ou des terrains
(des sols). Reste a savoir comment nous noterons
des saules. Une fois le signe o employe pour la
voyelle nasale de vont, l'impression ordinaire ne
dispose plus de o surmonte d'un element distinctif
comme l'accent grave qui nous a servi pour dis-
tinguer /6/ de /e/. En dactylographie, on peut
realiser un o, mais c'est IA un signe que l'impression
frangaise ne connait pas. La solution proposee,
combien boiteuse, est qu'on frappe o a la machine
et qu'a l'impression, on reproduise o comme /ce/,
donc /de scel/ pour des saules.

K Le ( e muet » pose quelques problemes. LA on it
est reellement muet, it est clair qu'il ne doit pas
etre note, par exemple dans la prononciation la
plus generale de salle, poire, metre, capable, ache-
ver, done /sal/, /pwar/, /metr/, /capabl/, /ahve/.
LA on it est toujours prononce, comme dans brebis,
doublement, son apparition dans la prononciation
&ant automatique, on s'abstiendra de le noter :

donc /brbi /, /dwblrna/. De meme dans tous les
cas on son apparition ou son absence est deter-
minee par le contexte : apres consonne, clans par
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devant le e de devant se prononce ; apres voyelle,
clans au-devant, le e est absent. Dans tous ley cas,
aucune notation : /par dva/, /o dva/. On peut
dire qu'en frangais le phoneme d, ou toute autre
consonne, se prononce selon le contexte comme une
consonne pure ou comme une consonne suivie de

e muet ». Toutefois, on peut vouloir distinguer
entre belette et blette, entre Phomme et le hom (ard)
et, d'autre part, dans la notation des vers, marquer
les « e muets 0 qui entrent dans le compte des
pieds. On propose dans ce cas d'employer l'apos-
trophe. Donc /b'let/ en face de /blet/, /1 om/ en
face de /l'omar/ (noter l'espace entre /17 et
/omar/) et, dans les vers :

/metr' corbo sur n-arbr' perhe/
it'ne da so bec a fromaj/

Prends-le devient /pra 1'/ ou /pra lx/, /pra Ice/
chez ceux qui prononcent pronom comme leu.

Le systeme graphique propose suppose que les
mots soient ecrits separement comme dans la gra-
phie traditionnelle. Si, pour peau de mouton, on
ecrivait /podrawto/, on serait tente de lire /pod-/
avec la voyelle de code et non celle de peau. On
pourrait, it est vrai, ecrire /poedmwtO/ ou /po-d-
mwt6/. Bien entendu, les enfants seront tentes
d'ecrire ensemble ce qu'ils prononcent ensemble.
a Les consonnes de liaisons doivent naturellement
apparaitre dans une graphie phonologique. L'ad-
jectif petit, au masculin, a naturellement deux pro-
nonciations : /pti/ dans petit garcon : /pti gars8/,
/ptit/ dans petit homme : /ptit om/. Les liaisons
grammaticales, comme celles en /-z/ du pluriel
pourraient etre notees de deux fagons differentes
au choix : les anciennes eglises apparaissant comme
/lez asienz egliz/, soit comme /le z-asien z-egliz/.
a Il va sans dire que les a doubles lettres » n'appa-
raissent redoublees dans la graphie phonologique
que pour autant qu'on les prononce. On peut dire
qu'il n'y en a guere que tous les Francais pronon-
cent. Bien entendu, chacun notera ce qu'il prononce
reellement ; /adisi6/ ou /addisi6/ pour addition,
/j 1 e di/ ou /j 11 e di/ pour je I'ai dit.

a Le principe « un signe par phoneme et touj ours
le meme signe » suppose qu'on supprime la dis-
tinction entre majuscules et minuscules. Plus exac-
tement, elle implique que si la distinction est
conservee, la majuscule et la minuscule soient des
variantes de la meme unite, comme la forme ita-
lique et cursive du g differe de la forme imprimee
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normale de la lettre. On pourrait done statuer que
les variantes majuscules s'emploient automatique-
ment ou au choix au debut des paragraphes et
apres un point. Mais elles seraient dans ce cas
redondantes. Les recommander a l'initiale des noms
propres serait naturellement supprimer l'automa-
tisme hautement desirable du passage des phonemes
aux signes graphiques.

La G.P. et I'Alfonic divergent sur les points sui-
vants :

1. Pour marquer la nasalite des voyelles, on a fina-
lement prefere le tilde a 1'accent circonflexe. Si
l'on ne dispose pas de tilde sur le clavier de sa
machine, on pourra utiliser le trema.

2. Les membres de la Commission ALFONIC ont
prefere le ce au x.

3. La solution adoptee en 1. pour les nasales libere
le 6 qui est retenu pour transcrire saule /sO1/.

4. Les premieres experimentations ont revele que
la plupart des enfants ne distinguent pas, par
exemple, entre le « e muet » de brevet et le eu de
breuvage. On peut donc renoncer a l'apostrophe
et adopter /ce/ pour les voyelles de feu et de peur.
On transcrit donc

metrce corbo sur e n-arbrce perhe
tcene cla so bec é fromaj

et prends-le devient pra ice

Nous avons fait allusion a des reactions des en-
fants : le projet G.P. a deja ete presente a des
classes revelant Pinteret qui est porte aux pro-
blernes de prononciation.

Des enfants qui n'ecrivaient pas, tant qu'ils etaient
bloques par la peur de mal orthographier les mots,
ont produit des textes pleins de qualites. Ii y a
meme eu des repercussions sur l'expression orale
qui a egalement progresse.

Il n'y a pas a demontrer les avantages de PALFO-
NIC pour l'enseignement du frangais aux enfants
d'immigrants puisqu'il assure la mise en place du
systeme phonologique.

N.B. Le mot z Alfonic 3> est depose et l'alphabet protege
par le copyright. La forme et le nombre des signes ne
sauraient en etre modifies en plus ou en moires.
L' « Alfonic » peut, avec l'accord du detenteur des droits,
etre realise dans des styles typographiques differents.



alfonic
(alphabet pour l'apprentissage de la lecture du franca's)

« depose »

Alfonic
(alphabet de

base)

Ortho-
graphs

Alfonic
(complements

facultatifs)

Alfonic
(alphabet de

base)

ortho-
graphs

a as as f fil fil

pat pate a pat ,. va va

e ete ete t tic tic

perdu perdu d dur dur

-6 ete etait n nu nu

i isi ici s sal i sail

o oral oral asi assis

MO mot z raze rase

6 6b aube h hoc choc

s6j sauge java Java

(Et lacer peur c calcul calcul

ncetr neutre 11 noltr celc quelaue

brcebi\ brebis g gato gateau

u unir unir

1

I gi gui

w wvrir ouvrir r ravi ray'

62 se sain I lac lac

hace chacun Ce haws y yoga yoga

5.2 sa sang fly fille

I62 so son fiycel filleul

P papa papa -ii pen3 peigne

b baba baba ni- anio agneau

m miel miel 1 panie panier

Ca Charles Pelanot 1573

Variantes proposees pour la machine a ecrire :
1. x au lieu de ce.
2. 8, 8, a au lieu de 8, 5,15.
3. ti ou ny au lieu de n.

'a;
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Au niveau de l'initiation poetique, la possibilite
de noter les e muets selon qu'ils sont prononces
ou non favorise l'apprehension de la forme proso-
dique (du vers).

En ce qui concerne le choix des formes graphiques,
it reste a voir si les enfants, livres a eux-memes,
reagissent mieux a la realite physique des sons ou
a leur realite fonctionnelle : perdu doit-il etre
reproduit r physiquement a comrne.../perdu/
ie? pour [e]) ou g fonctionnellement comme
/perdu/, avec le signe /e/ indIfferencie notant [e]
ou [e] la oil le choix entre les deux est dicte par
le contexte ou indifferent. Le choix par certains
enfants de graphies phonetiques comme /perdu/
peut avoir ete determine par une presentation ini-
tiale du type g Ecrivez /e/ quand vous prononcez
[e] D au lieu de c Mettez un accent sur /e/ a la fin
des mots quand vous prononcez [e] et non pas
[e] a (1).

Les enseignants s'inquietent des interferences pos-
sibles entre ALFONIC et orthographe. Il ne semble
pas qu'il y ait la de serieux inconvenients. Il suffit
de prendre quelques precautions pour que les deux
systemes soient maintenus bien distincts : c'eSt
pourquoi les textes en ALFONIC seront toujours
presentes dans des formes typographiques tres dif-
ferentes : l'aspect general doit constituer un si-
gnal : Attention, nous utilisons PALFONIC ».
Dans Pecriture manuelle PALFONIC sera realise
en script, la graphie orthographique en cursive.
L'ALFONIC, lorsqu'on en viendra l'orthographe,
permettra de pratiquer g le doute orthographique
preconise par la methode du Sablier et juge utile
par de nombreux enseignants, mais l'enfant pourra
aller de l'avant dans sa redaction, faisant du codage
orthographique une phase finale de son travail.
Il ne se croira pas oblige d'aller chercher, pour un
not rare, les graphies les plus complexes possibles.
Des conventions graphiques du type crochets, bar-
res obliques ou soulignages permettront, dans la
phrase creatrice de faire coexister orthographe et
ALFONIC. On evitera ainsi des formes anarchiques
comme syrenne, siraine, cireine, etc. pour le tres
simple siren /siren/.
Les problemes que Pon rencontrera seront precise.
ment ceux que pose le systeme phonologique lui.
meme.

(1) ce dernier paragraphe est emprunte a c une graphie
phonologique a Mole n, p. 35.
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Il s'agit maintenant de passer a l'experimentation
et a tine etude serree de ce que peut apporter
PALFONIC comme outil pedatgogique.

Cette experimentation se heurte aux difficultes que
rencontre toute experimentation en matiere d'en-
seignement : mobilite des enseignants, instabilite
des populations scolaires, mefiarice des parents,
difficulte de realiser une filiere d'experimentation
de la maternelle au C.P. et au-dela avec coope-
ration des enseignants des divers niveaux entre eux
et avec leurs inspecteurs : en effet, l'experimen-
tationne doit pas etre imposee, elle doit etre voulue
par ceux qui la font, mais elle doit aussi se faire
dans un climat de securite vis-a-vis de l'adminis-
tration et des families.

La Commission Antoine a pour mission d'affronter
ces proble.mes aussi bien que les problemes theo-
riques ou pedagogiques proprement dits.

Un groupe d'etude a ete constitue : ce groupe pre-
pare actuellement une plaquette a l'intention des
enseignants : on y presentera les rudiments theo-
riques qui semblent devoir etre connus pour mener
a bien l'experimentation, et Pon proposera un ma-
teriel utilisable dans les classes, a partir duquel
les enseignants pourront developper leurs travaux.
On montrera aussi comment presenter aux families
une experimentation ALFONIC.

Le groupe etucliera les modalites d'experimen-
tation de l'ALFONIC dans toute la France, pour
le moment, d'abord la region parisienne, la region
d'Aix-Marseille it est probable qu'on devra, dans
cette region, retenir la distinction brin ^ brun et
accorder une attention particuliere au probleme
du a e muet » .

Dans un temps ulterieur, le groupe d'etude s'effor-
cera d'evaluer l'apport de l'ALFONIC, en parti-
culier dans ses rapports avec le passage a l'ortho-
graphe, tant du point de vue de la lecture
silencieuse et rapide que du point de vue de la
production &rite.

Les enseignants qui souhaiteraient promouvoir des
experimentations ALFONIC sont pries de se met-
tre en relation avec la Commission Antoine, pour
que leur soient communiques tous documents, au
fur et a mesure de leur parution. La Commission
pourrait envisager, dans un proche avenir, des
stages d'etude et de recherche.
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Stage national, PARIS, anvier 1969

IMPORTANCE DES DONNEES DE LA LINGUIS-
TIQUE DANS LA PRISE DE CONSCIENCE DE
LA LANGUE

Communication de Mn'' STOURDZE
(Centre International d'Etudes Pedagogiques,
SVRES)

J'ai une certaine apprehension a parler devant
vous et cela pour plusieurs raisons. D'abord, j'ai
l'impression de ne pas avoir grand chose a vous
apporter parce que nous ne travaillons tout de
meme pas dans des domaines absolument iden-
tiques : vous vous interessez A de tres jeunes en-
fants, et moi je travaille surtout avec des adultes ;
vous enseignez le frangais quand vous l'ensei-
gnez en tant que langue maternelle, et moi en
tant que langue etrangere. Mais, nous allons voir
que ces contrastes apparents nous sont utiles au
niveau de la linguistique. Autre raison d'être un
peu impressionnee : le titre de cet entretien me
parait assez presomptueux : cc Importance des don-
nees de la linguistique dans la prise de conscience
de la langue

Or, je ne suis pas specialistede Linguistique ; je
suis linguiste avec un 1 minuscule c'est-A-
dire que ete professeur de langues etrangeres
pendant toute ma vit:, mais je ne suis pas Lin-
guiste avec un L majuscule c'est-A-dire spe-
cialiste en Linguistique, et j'avoue que je suis un
peu genee parce que ce que je vais faire va peut-
etre paraitre affreusement heretique et superficiel
A ceux d'entre vous qui m'ont donne l'impression
d'être au cceur des problemes structuralisme.

Enfin, je me sens aussi un peu confuse d'avoir
parler apres des exposes comme ceux que nous
avons eu la chance d'ecouter.

zx

J'ai divise mon entretien en un certain nombre de
parties :

Une premiere partie, consacree surtout a des re-
flexions a propos de la linguistique, que j'ai inti-
tulee : « la linguistique et les enseignants » les

Iiiodestes enseignants et praticiens que nous som-
mes, vous et inoi, chaque jour.

Le deuxieme point aborde sera : t quels sont cer-
tains traits caracteristiques de la linguistique ?
(je les connais peut-etre mal parce que je n'ai pas
le temps de me recycler, alors que certains jeunes,
eux, peuvent lire les livres recents de linguistique et
suivre des cours). Je ne parlerai que des traits de
la linguistique contemporaine qui m'ont frappee
personnellement dans mon enseignement et qui ont
inflechi progressivement mes methodes de travail
(il y a trente ans que j'ai d'abord en-
seigne l'Anglais, puis depuis 20 ans le frangais
comme langue etrangere).

D'abord, et parce que je crois que vous etes comme
moi « celui qui anime une classe », je mettrai en
evidence le sentiment, l'intuition profonde de l'aide
que la linguistique peut apporter dans le domaine
de la communication et dans celui de l'expression.
On se rend compte, a l'heure actuelle, qu'on ne
peut plus enseigner une langue qu'elle soit
maternelle ou etrangere sans avoir la lumiere de
la linguistique. Ces sentiments, cette intuition sont
tres profonds, mais et je dois le dire tout de
suite l'initiation a la linguistique moderne a
ete et continue a etre pour moi extremement diffi-
cile. Difficile pour deux raisons. Une premiere dif-
ficulte reside dans les problemes de terminologie :
a partir du moment ou l'on se plonge dans des
livres de linguistique, ou si l'on assiste a un certain
nombre de stages de recyclage, on est affole et
moi-meme en particulier par la terminologie.
Mais petit-etre qu'en faisant un effort, on pourrait
s'y accoutumer. C'est evidemment une forme de
science qui est difficile ; it faudrait pouvoir assister
a des cours suivis et travailler en equipes.

Deuxieme point a preciser (peut-etre vais-je cho-
quer certains mais je veux parler sincerement,
honnetement) : non seulement la linguistique est
difficile, mais nous en attendons tout. Cependant,
elle en est encore elle-meme a retat de recherche,
dans les theories linguistiques en particulier, et il
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y a certain domaines qui, me semble-t-il, n'ont
pas encore etc explores.

Demain, nous entendrons une collegue nous parler
des recherches de la linguistique dans le domaine
phonologique c'est a peu pres un des seuls do-
maines ou l'on soit vraiment alle déjà loin. Mais,
des que l'on essaie de faire une veritable etude
linguistique dans le domaine du vocabulaire, de la
syntaxe (pour employer les mots traditionnels) et
surtout dans le domaine de la signification, on a
l'impression que tout le monde cherche mais ce
n'est d'ailleurs pas un reproche ces chercheurs
n'ont pas toujours le temps de nous aider et, de
plus, ils le disent bien haut, ils ne sont pas alles
aussi loin qu'iLs le voudraient.

Enfin, it faut aussi bien le savoir, it y a des ten-
dances tyes differentes. Pour nous, ici, en France,
« linguigtique », c structuralisme c'est un peu la
meme chose. Mais si l'on va aux Etats-Unis et
j'ai eu la chance d'y aller souvent, et a un moment
oh la recherche de la linguistique et de la linguis-
tique appliquee etait 1A-bas tres en avance sur ce
qui se passait chez nous on se rend compte que
nous sommes toujours a un point qui est depasse
ailleurs, particulierement aux Etats-Unis.

Au fond, en ce qui concerne le professeur qui s'ef-
force de faire l'application de la linguistique
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, it y a tout de meme des tendances
tres differentes entre le Structuralisme, les ten-
dances transformationnelles, distributionnelles et
bien d'autres encore.

Troisieme point : it ne faut pas que je triche, je
suis professeur, parce que je continue a faire des
cours a des strangers, mais depuis un certain nom-
bre d'annees j'anime un groupe de recherche avec
des professeurs strangers qui viennent assister
mes classes et avec lesquels nous discutons sur les
methodes. Dune, je ne suis pas uniquement pra-
ticienne, je fais un tout petit peu de recherche au
niveau de la linguistique appliquee. Eh bien ! on
voudrait bien que les linguistes qui font des etudes
derriere leurs bureaux nous aident. On ne leur
demande pas evidernment la « nature » qu'en va
dormer a la classe, mais, lorsqu'on discute avec
eux, lorsqu'on leur parle de nos problemes, le
dialogue n'est pas toujours facile. Ce n'est pas
qu'il y ait mauvaise volonte d'un cote ou de l'autre,
mais c'est que nos experiences sont absolument
differentes, nos buts absolument differents. C'est
pourquoi nous, professeurs de « frangais langue
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etrangere », ce que nous attendons depuis des an-
nees est tres, tres difficile a mettre sur pied. Entre
les linguistes qui vont faire une etude des etats
de la langue dont je vous parlerai tout a l'heure,
tres simplement,et:nous qui avonxa l'enseigner, ii
doit y avoir des ifiterinediaires : les « linguistes
appliqués » qui pourraient comprendre ce que di-
sent les linguistes, mais qui connaitraient aussi
les conditions et problemes au travail de l'ensei-
gnant. Etre linguiste me parait assez facile, si on
a une vocation de chercheur. Et etre enseignant ?
Hors de la classe, en stage comme nous sommes
en ce moment, nous nous posons beaucoup de ques-
tions. Dans la classe, je ne m'en pose plus autant :
si ca ne marche pas, j'essaie que ca marche, et
quand ca marche, je suis bien contente. Mais ce
que nous voulons, c'est renouveler mar en.seigne-
ment, c'est le perfectionner, sans pour icela le « re-
volutionner ». Au fond, nous n'avons pas le temps
d'avoir le dialogue avec les linguistesdil nous fau-
drait des intermediaires, consacrant leur temps a
voir comment on applique la recherche, davantage
de ces « linguistes appliques » qui sont a la fois
linguistes et praticiens. Ce n'est pas facile !
Il faut excuser ce preambule, mais j'ai voulu vous
dire qu'en ce qui me concerne, j'ai, d'une part,
une espece de soif de connaitre la linguistique, mais
d'autre part une grande mefiance des dogmes:
CHOMSKY tout le monde en a entendu parler
a une conference nationale aux U.S.A., Pannee der-
niere a commence par dire aux professeurs de
langue : « Vous attendez depuis dix ans que touts
la verite vous vienne de la linguistique. Eh bien !
c'est tout a fait faux. Tournez-vous ailleurs ! La
linguistique s'interesse aussi a la traduction, peut-
etre a la traduction automatique, peat -etre a d'au-
tres problemes. Done n'attendez pas tout de la
linguistique ».
Au fond, nous qui enseignons ou plutot, car j'ai
horreur du mot enseigner, nous qui animons des
classes, nous sommes comme des accoucheurs, des
guides, aidant les Bens a reagir dans un contexte
donne ; it est certain que la linguistique doit nous
apporter des choses, mais toutes les theories de
l'apprentissage, pour les professeurs de langues
etrangeres, commencent a apparaitre aussi im-
portantes, sinon plus importantes, que les donnees
memes de la linguistique. Je ne voudrais pas cho-
quer nos collegues linguistes, mais je crois qu'il
ne faut pas se dire, quand on enseigne une langue,
que tout va se resoudre par la linguistique, par la
structure et par les exereices structuraux.
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Ceci &ant pose, voici mon opinion : quel est le
probleme que nous avons eu, nous, professeurs de

frangais, langue etrangere » parce que je crois
qu'au fond, c'est de nous qu'est venue une certaine
prise de conscience ? Disons les choses comme elles
sont : je crois qu'en France, depuis 30 ou 40 ans,
on n'enseignait pas les langues etrangeres comme
on les enseigne encore dans certains pays, c'est-A-
dire : « Prenez votre livre, lisez et traduisez ! ». Je
crois que lorsque j'ai appris Panglais, it y avait
déjà une methode directe rappelons-nous nos
classes de 6', de 5'. Au niveau de ces classes, l'en-
seignement a part quelques exceptions qui
confirment la regle etait un enseignement oral
mais... un enseignement oral de la langue ecrite !
On ne mettait pas les eleves en etat de dialogue,
mais on s'efforgait de leur faire apprendre la langue
autrement que par la traduction.

Je voudrais ici faire la difference entre langue
orale et langue parlee (tout depend d'ailleurs des
gens qui utilisent cette expression). Voici l'oppo-
sition que, personnellement, je fais entre « langue
parlee D et « langue orale ». La recitation, c'est de
la langue orale, lire un texte, c'est de la langue
orale, mais, lorsque nous rencontrons quelqu'un
dans la rue et la je reviens au probleme des
signes, des gestes, des attitudes nous nous trou-
vons en situation de dialogue. Soit Par le geste,
soit par ma propre fagon de m'exprimer,moi qui
suis emetteur, locuteur (ou qui suis Pa.ppel ») je
vais provoquer une reponse et cela dans tout un
contexte de gestes. c en situation » et c'est ea le
dialogue, ca que j'appelle la langue parlee.

Donc, nous nous rendons compte que, meme si nous
faisions un grand effort pour que nos eleves s'ex-
priment oralement et ce que moi-meme et d'au-
tres faisions n'etait pas si mauvais nous les
guidions dans un apprentissage de la langue orale
bien plutot que de la langue parlee. Or nous
avons eu la revelation, grace, a la linguistique, qui
est vraiment ('etude de la langue parlee, de ce
qu'il convenait de faire : non Papprentissage de la
langue orale avant la langue &rite mais surtout
l'apprentissage de la langue parlee avant la langue
ecrite. Alors se posait le probleme : qu'est-ce
que la langue parlee ? Il faut avouer que les seuls
qui peuvent nous donner une reponse, ce sont les
linguistes. Certes, les linguistes ne refusent pas
de s'interesser aux problemes de la langue &rite,
mais, en fait, ils ont pris des options et donnent
priorite a tel type d'etude justement, a l'heure

actuelle, a Petude de la langue parlee dont nous
avons tant besoin. Peut-titre serait-il bon de savoir

ou de se rappeler que SAUSSURE, chef de
file de la linguistique, avait ete Peleve deDUR-
KHErM et avait profondement subi l'influence de
l'ecole sociologique. Aussi s'etait-il rendu compte
que le langage est avant tout un phenomene social,
colleotif. Dans certains milieux defavorises, les en-
fants, rentrant a la maison, ne trouvent pas un
interlocuteur, et de ce fait, ne s'expriment pas. On
ne parle pas seul ! Parler veut dire, en principe,
s'adresser a quelqu'un. Le langage est un ensemble
de signes conventionnels, echanges par des indivi-
dus qui appartiennent a une meme collectivite. Il
est certain qu'il y a d'une part Pemetteur, le lo-
cuteur, d'autre part l'auditeur, le recepteur. Si
l'auditeur n'est pas tres attentif au message de la
langue parlee, it perd tout. A cote de l'influence
de l'ecole sociologique, SAUSSURE a ete tres in-
fluence par l'ecole psychologique de la perception
de la forme, car il fallait bien se rendre compte,
essayer d'analyser ce au'on pergoit. LA, je vais
simplifier : ce que nous percevons avant tout, ce
sont des differences. Je pense qu'en phonologie ceci
est particulierement frappant. Pour nous qui en-
seignons le frangais a Petranger, il est certain
que tout notre enseignement est fonde, aussi bien
pour la phonologie que pour la syntaxe et le vo-
cabulaire, sur un systeme d'oppositions.

Si je dis « it chante » ou « ils chantent » oralement,
on se demande : qui chante ? c Pierre », ou c Pierre
et Jean D. Si, au lieu du verbe chanter je prends
le verbe descendre, je dis « il descend » ou « ils
descendent ». Vous, Francais, vous saisissez la no-
tion du nombre, mais pour un etranger ? Imaginez
que vous, vous apnreniez le chinois ! Vous vous
rendez compte combien cette opposition est mi-
nim.e ! Mais je ne vais pas arriver au domaine des
morphemes et des phonemes... Vous allez me dire :

les verbes du rr groupe mais habite », « ils
habitent » ? Quelquefois l'opposition est flagrante,
quelquefois elle ne Pest pas. A ce moment-la on est
oblige d'avoir autre chose dans le contexte. Il est
certain que la Linguistique est une partie de la
semiologie, c'est-A-dire de la science des signes,
et que, a partir de la, on est au cceur meme des
relations qui existent entre c signifiants D- et c si-
gnifies ». Pendant longtemps, je me suis dit : pour-
quoi employer des mots si compliques ? Pourquoi
au lieu de signifiant-signifie, ne pas parler des
rapports entre « forme » et c contenu y ? Il y a
pourtant une difference, me semble-t-il, c'est que
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forme y et « contenu a donnent des notions sta-
tiques, alors que l'on vows a parle de l'importance
des rapports existant entre les elements. Donc it ne
s'agit pas d'une forme et d'un contenu, mais vrai-
ment du « code.1 par rapport au a message ». Ces
termes expriment assez bien les relations exis-
tantes.

On en arrive a la deuxieme partie : quels sont les
traits caracteristiques de la linguistique qui m'ont
frappee personnellement, et qui, d'une certaine fa-
gon, ont inflechi les methodes de travail ? Je dois
dire qu'ayant ete, au debut de ma carriere, insti-
tutrice, puis professeur d'anglais, puis professeur de
frangais langue etrangere, je suis grammairienne
de formation et j'aime la grammaire. Mes eleves
aussi ont aime la grammaire, mais it faut parfois
brfiler ce qu'on a adore : les linguistes et la lin-
guistique m'ont appris que la grammaire tradi-
tionnelle est avant tout un enseignement norma-
tif. « Voila ce qu'il fatt dire, voila ce qu'il faut
faire C'est un peu choquant car je considere que
les enseignants ne doivent pas etre des juges mais
des guides. Or, la linguistique n'est pas une etude
normative de la langue, mais une etude descriptive.
On constate ce qui existe.

D'autre part, quelle que soit notre formation, au
moment ou nous avons ete formes, deS qu'on parlait

grammaire y on pensait « histoire de la langue
et evolution au niveau philologique, etude diachro-
nique. La linguistique, elle, decrit un etat de langue
a un moment donne. Ce n'est pas une etude dia-
chronique a travers le temps, mais une etude syn-
chronique. C'est extremement interessant lorsqu'on
enseigne le frangais langue etrangere puisque ce
n'est pas la langue de Moliere qu'on doit enseigner,
mais le frangais de 1950, ou de 1960, ou de... 1969 !
Donc la linguistique etant une etude descriptive,
ce qu'elle decrit ce sont des « etats de langue
On peut meme employer ici le terme « niveaux de
langue mais attention ! Beaucoup de personnes
emploient cette expression a niveaux de langue
mais avec des acceptions differentes (les linguistes,
en particulier parlent de niveau phonologique, de
niveau morphologique, etc.). En disant moi-meme
« niveaux de langue », je me place sur le plan
suivant : nous, Francais, lorsque nous allons voir
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« A bout de souffle . ou Belmondo s'exprime dans
une langue que je qualifierai de « populaire » (ii
s'agit d'une histoire de gangsters !) nous le compre-
nons, bien que nous ne nous exprimions pas comme
lui. Je dirai donc que cette langue populaire repre-
sente un certain niveau de langue (1).

D'un autre Cote it y a les textes litteraires peut-
etre avec vos jeunes eleves vous ne les utilisez
guere mais cependant it se peut que vous leur
fassiez apprendre « Maitre Corbeau, sur un arbre
perche, tenait dans son bec un fromage..... C'est
adorable et ce serait tres dommage que nos enfants
ne le connaissent pas. Mais prenons garde ! ce
n'est pas un modele linguistique, car si je dis :

« Madame Stourdze, sur une chaise assise, tenait en
sa main un stylo it est certain que ma phrase ne
correspond pas a la langue courante actuelle. Ces
textes, nous les comprenons, nous les aimons, mais
ce n'est pas cette langue que nos eleves doivent
utiliser. Ce que vous voulons, c'est donner un ins-
trument a nos gives et it faut decouvrir quel est le
niveau de langue a leur proposer. Il y a la langue
classique et la langue contemporaine : cette oppo-
sition se fait sur le plan diachronique. Mais, au
niveau de la langue contemporaine it y a, d'un
cote une langue extremement instinctive, la langue
populaire, et de l'autre cote une langue extreme-
ment elaboree, meme si elle donne l'impression du
naturel, et qui est la langue litteraire qui est
creation artistique. (Nous le savons bien, l'art
consiste A donner l'impression du naturel a force
d'artifices !) Ce n'est ni la langue populaire, ni la
langue litteraire que nous voulons donner a nos
eleves comme instrument de communication et
d'expression. Entre les deux, it y a « le bon usage ».
Mais un Francais qui donne l'impression de suivre
ce bon usage peut, suivant son interlocuteur, sui-
vant l'heure de la journee, suivant sa propre hu-
meur, c'est-a-dire suivant la situation ou it se
trouve, employer sans chequer qui que ce soit une
tournure qui, reprise a un moment different, appa-
raitrait alors comme deplacee. Ainsi, un Francais,
pour exprimer son ignorance, repondra, par exem-
ple a ses enfants sur le point de partir en classe

Che pas » ou « J'en sais rien », a un collegue de
bureau suivant son interlocuteur ou simplement
suivant son humeur «che pas » ou « je n(e) sais
rien », mais A un superieur « je n(e) sais pas »

(1) Voir note p. 307.
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ou, dans certains cas « Excusez-moi, Monsieur, je
ne saurais vous 1(e) dire D.

Il faut donc admettre qu'au niveau du bon usage,
l est necessaire de distinguer au moires trois « sous-
niveaux » de langue
langue familiere, langue courante, langue soignee.

La langue familiere, utilisee en famille, avec des
amis, dans l'intimite, est une langue tres spontanee,
peu reflechie, influencee, certes, par la langue po-
pulaire ; on pourrait la considerer comme une sorte
de langue populaire « filtree » grace a des habi-
tudes acquises par l'education.

S'opposant la langue familiere, la langue soignee,
choisie, soutenue, ne continue-t-elle pas (moms
peut-etre que par le passe) a etre notre lot, en
particulier si nous avons a ecrire un article de
revue ou une these, ou si nous devons faire une
conference ou un expose oral. Car, pour etre as-
sure que notre message sera compris d'autrui, ne

choisissons-nous pas » « avec soin l'expression
qui nous semble la plus juste, la construction qui
nous parait la plus claire, ? La encore, on peut par-
ler d'elaboration, mais sans qu'il y ait creation
artistique, comme nous l'avons vu pour une page
litteraire. Et si notre langue familiere est influen-
cee par la langue populaire, notre langue soignee,
elle, est souvent influencee par l'etude que nous
avons pu faire de textes litteraires.

Entre les deux se trouve le troisieme a sous-ni-
-veau 0- du- bon-usage-que-nous-qualifierons de Jan- -

gue courante (ou quotidienne).

Si quelqu'un s'exprime en langue courante et dit :

Je n(e) 'suis pas v(e)nu parce que j'etais fati-
gue », alors qu'a ce moment-1a, autour de lui, des
Francais s'expriment en langue familiere, ou in-
versement en langue choisie;- personne n'est che-
que. Mais qu'il emploie une expression familiere

j'etais claque, j'suis pas v(e)nu » ou choisie a mon
absence d'hier a resulte d'un exces de fatigue »,
alors que dans son .entourage on s'exprime en
langue courante, a ce moment-1a on ressent comme
une fausse note.

Void quelques exemples, parmi bien d'autres, d'ex-
pressions qui appartiennent, nous semble-t-il,
a un sous-niveau de langue bien determine a l'in-
terieur meme du bon usage :
1) Familier : etre deboussole. Courant : etre per-
du. Soigne : etre desoriente, etre cleconcerte.

2) Familier : rudement bon. Courant : tres bon.
3) Familier : alors. Courant : donc. Soigne : aussi
(+ inversion).
4) Courant : j'etais tres heureux qu'il comprenne.
Soigné : j'etais tres heureux qu'il comprit.
5) Familier et courant : des beaux enfants. Soi-
gne : de beaux enfants.
Comme semble le prouver ce dernier exemple a des
beaux enfants », frequent en langue familiere, s'en-
tend aussi dans une conversation courante alors que
la transformation de des en de deviant un 'adjectif
se fait presqu'automatiquement des que l'on prend
la plume, meme pour ecrire en langue courante.
Reste donc un dernier probleme, et non le moindre.
Langue courante parlee et langue courante ecrite
ne sont pas constituees par des elements toujours.
interchangeables : ce que l'on ecrit en langue,
courante peut en general titre dit ; par contre, cer'-
tains tours de la langue courante parlee sont difff-
cilement acceptables dans un message ecrit en
langue courante sans qu'il soit meme question de
langue choisie.

Dans une conversation en langue courante, l'omis-
sion de « ne » devient de plus en plus frequente :

j'crois pas 0 ne cheque guere lorsque nous l'en-
tendons ; a vrai dire, nous n'y protons meme plus
attention. Par centre si nous ecrivons une lettre
(en langue courante bien entendu), it ne nous
vient pas a l'esprit d'utiliser ce genre d'orthographe,
et si quelqu'un s'avise d'ecrire a je crois pas 2., ail
connait hen a l'affaire c'est une incorrection
grave qui nous saute aux yeux. Qui de nous n'em-
ploie en parlant et fort souvent ! des tour-.
nures pleonastiques, telles a mais pourtant », ou
exclamatives du genre a qu'est-ce qu'on s'est 'amu-
se ! constructions qui passent difficilement en
langue ecrite ? Si la forme « ca » a envahi la langue
courante parlee, elle ne fait que commencer a se
glisser tres timidement dans la langue courante
ecrite. Quant .aux termes de voeabulaire que nous
n'hesitbns'gnere a employer verbalement nous nous
bornons a titer quelques exemples parmi tant d'au-
tres : « un bus, un true, formidable, epatant, ne
vous en faites pas, etre cone a un examen, goupiller,
etc. ».

Si la langue courante parlee, some de langue fami-
liere filtree, reste encore naturelle et spontanee,
bien que moires instinctive que cette langue fami-
liere, la langue courante ecrite, elle, parce que
ecrite, permet des temps de reflexion et des re-
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tours en arriere, done des choix, c'est-à-dire une
certaine forme d'elaboration qui va s'accentuant
aux niveaux de la langue soignee, puis de la langue
litteraire.

Un de nos grands problemes, c'est justement de
savoir situer les differents niveaux de langue, en
particulier le e corpus D de la langue ecrite et de
la langue courante parlee qui constituent essen-
tiellement le moyen de communication que nos
eleves doivent posseder. Ce que nous attendons
avec grande impatience ce seraient des sortes d'in-
ventaires constitues grace a des linguistes. Or, ces
inventaires sont encore tres peu nombreux. Nous
n'avons, par exemple, aucun inventaire des ex-
pressions qui sont uniquement populaires, ou qui
appartiennent a la langue parlee courante et a la
langue ecrite courante celle qu'on utilise lors-
qu'on ecrit a ses proches. Par consequent, nous
n'avons pas des criteres de references, mais nous
avons c le bon sens D et c'crst un avantage pour
les Francais enseignant le frangais a des strangers
(avantage que n'ont pas les professeurs strangers
enseignant le frangais a leurs compatriotes).

Tout cela est tres fluctuant, parce que telle expres-
sion peut dormer dans un certain contexte l'im-
pression d'etre trop familiere, mais, dite avec une
intonation particuliere, elle peut tres bien passer.
Par ailleurs, ce que; moi, je considere comme cou-
rant, certain de mes collegues a barbes blanches
le considereraient comme trop familier. Ce que je
trouve trop familier, mes fils de 20 et 25 ans le
considerent comme parfaitement courant. La notion
de normes-est-une notion tres difficile !

Il nous faudrait, non seulement des inventaires ob-
jectifs mais aussi l'opinion de gens qui disent, avec
un certain courage : ceci appartient a tel ou tel
niveau de langue. Certains dictionnaires commen-
cent a le faire (par exemple le dictionnaire du
frangais contemporain, de Larousse, et le R Petit
Robert v). Malgre tout, cela reste une chose tres
difficile, puisque, aussi bien, le contexte une telle
importance !

Bref, la linguistique est une etude descriptive d'un
certain etat de langue donc on voit bien Pin-
ter& du probleme des niveaux de langue.

Troisiemement Quelque chose a tits pour moi
tres eclairant. Dans l'enseignement secondaire, pour
l'enseignement de la langue (je ne parle pas de la
litterature) on a fait souvent certaines etudes se-
parees, et pent -titre sous forme d'inventaires, sur-
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tout au niveau du vocabulaire (synonymes, anto-
nymes) des formes et de la syntaxe. C'est dire que
l'etude etait tres inventorielle et devenait quel-
quefois merne une espece d'etiquetage. Tres sou-
vent on etait satisfait quand les eleves etaient
pables de donner des etiquettes a certaines natures,
a certaines fonctions au niveau de la grammaire,
ou de donner des etiquettes au niveau du voca-
bulaire en fournissant simplement une expression
equivalente. C'etait, en somme, une etude inven-
torielle, et finalement tres statique. Or, les. lin-
guistes refusent cela absolument puisqu'ils s'inte-
ressent avant tout a la langue parlee. Il ne s'agit
pas de connaltre les differents elements qui nous
permettent de parler, mais it s'agit, pour les lin-
guistes de decrire, d'expliquer comment ces ele-
ments reagissent les uns par rapport aux autres.

Je vais prendre l'image d'une machine : quand
vous conduisez une voiture, ou quand vous ap-
puyez sur le boutoh d'un ascenseur, vous n'etes pas
tenement interesses par la nomenclature des diff é-
rentes pieces du moteur. Vous appuyez sur le bou-
ton numero 3 et vous etes contents d'arriver au
3° stage. Vous appuyez sur le demarreur de la voi-
ture et vous titres surs que la voiture va demarrer.
Donc it est certain que comme nos collegues l'ont
precedemment montre lorsque quelqu'un arrive,
vous tend la main et vous dit : Comment ,allez-
vous ? v vous ne devez pas etre obliges de penser :

Il faut que je reponde avec un pronom de la
1" personne, etc. v. Il faut avoir une reponse auto-
matique a ce stimulus : c Tres bien, merci » ou

Je vais tres bien... D. Et cette reponse_ automa-
tique va appartenir a un certain niveau de langue,
suivant la situation dans laquelle on se trouve.

Il ne faudrait pas dire qu'autrefois nous ne you-
lions pas que no eleves utilisent la langue (au
fond notre objectif etait bien qu'ils soient capables
de l'utiliser), mais maintenant nous sommes
conscients. qu'utiliser la langue ecrite, d'une part,
et la langue parlee, d'autre part, cela represente
des apprentissages absolument differents. Alors,
qu'autrefois on avait une espece de pressentiment,
maintenant nous en avons une conscience nette
et claire. L'apprentissage de la langue parlee, e c'est
faire en sorte que nos eleves soient capables de
faire fonctionner la langue v: Puisque la langue
parlee est une suite d'elements qui fonctionnent les
uns par rapport aux autres, it faut que nos, eleves
reagissent a des signes (comme celui de l'ascen-
seur) mais eau niveau de la communication, c'est-a-
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dire qu'au lieu d'être une- etude inventorielle et
statique, nous arrivons a une etude fonctionnelle.
Cele ne veut pas dire qu'on cherche des fonctions,
mais on doit faire en sorte que les eleves « fassent
fonctionner a les elements. Une etude fonctionnelle
est done une etude qui devient dynamique. Les
elements que nous avons a enseigner (car il y a
quand meme des elements dans cette langue parlee
comme l'a montre M"* LE ROCH) ne sont pas du
tout des elements isoles, ils deviennent de veritables
petits elements fonctionnels, c'est-A-dire des petits
systemes. C'est peut -titre cela qu'on appelle une
structure.

Donner une definition de la structure ? Bien des
gens en ont donne. J'ai essaye de reprendre cer-
taines choses qui me semblaient satisfaisantes. Pour
moi, au niveau de l'enseignement d'une langue, la
structure dans la langue parlee est une espece de
moule dans lequel on coule une certairie substance
lexicale. De quoi est formee cette substance lexica-
le ? d'elements qui, non seulement fonctionnent les
uns par rapport aux autres, mais existent a ce mo-
ment-la uniquement les uns par rapport aux autres.
Exemple : « an » et « annee D. Pour nous, Francais,
it n'y a aucun probleme : nous savons que si nous
employons « an » ou « annee » cela represente
365 jours. Mettez-vous a la place d'un etranger :

pourquoi dans certains cas g an » et « annee »
peuvent se substituer et dans certains autres cas
c'est obligatoirement « an 0 ou obligatoirement

annee » ? C'est uniquement par rapport au
contexte, si vous reflechissez bien. On ne demande
pas : « Depuis combien dans etes-vous ici ? ». On
ne repond pas : « Depuis plusieurs ans mais « De-
puis combien d'annees ? Depuis plusieurs an-
nees ». Cependant on peut repondre : « Depuis
trois ans.. D. Si nous voulons arriver a une ertaine
regle de fonctionnement nous nous rendons compte
ici que c'est la notion de nombre defini et de nom-
bre indefini. Pour la jeune generation il semble-
que cela aille de soi, mais les representants de
ma generation se sont pose des questions sembla-
bles et l'on ne trouve aucune reponse, ni dans
les grammaires, ni dans les dictionnaires . La
linguistique, dans ce domaine, nous a permis une
methode de travail, en nous montrant que les mots
n'existaient pas parce qu'ils ont une definition,
mais qu'ils existaient, qu'ils otaient utilises parce
qu'ils fonctionnaient dans certains types de rela-
tions avec d'autres mots dans differents moules.

Or, chaque moule possede un certain nombre de
proprietes que vous connaissez bien. D'abord, a

d'un moule : « Pierre regarde le ta-
bleau, Paul regarde le tableau, Paul regarde le
mur », vous avez des possibilites de substitution.
La deuxieme propriete du moule, ce n'est pas cette
substitution « a la verticale mais c'est, vous le
savez, une propriete d'expansion (je veux eviter
de parler de paradygmes et de syntagmes).

Tout le monde connait ce genre de chose : g Re-
pondez thus ensemble, cela vous reveillera un peu...
« Pierre cherche un appartement tranquille ». Re-
petez... Ensuite « Pierre qui est grand cherche un
appartement tranquille » puis ajoutez g avec dif-
ficulte ». Bon, vous avez dit beaucoup de choses, et
nous pourrions allonger cela d'une fagon extraor-
dinaire, c'est-A-dire qu'un moule employons les
termes traditionnels ecevra un verbe, un sujet,
un complement, mais ce motile peut toujours
longer (il y a toujours un groupe sujet et un
groupe objet). Un moule a des proprietes d'expan-
sion.

Mais les termes peuvent aussi se combiner d'une
maniere tout a fait clifferente. A .Pinterieur du
moule meme, on peut arriver a avoir ce qu'on ap-
pelle une transformation des elements les uns
par rapport aux autres, le moule, lui, etant toujours
identique.

Ce sont les trois grandes proprietes d'une struc-
ture : substitution, expansion, transformation.

Deux choses peuvent etre remarquees de fagon
frappante. La premiere c'est ce que l'on peut ap-
peler Ile « rendement » d'un moule.

« Pierre regarde le tableau noir ». Ce type de moule
a un rendement immense, parce que vous pourrez
remplacer Pierre par Paul, ou « Paul et Jean »,
avoir un type de sujet tout a fait different, d'objet
tout a fait different et si vous enlevez « regarde D
vous pouvez mettre « efface le tableau noir D, C es-
suie le tableau noir ». On remplace « le tableau
noir » par « les meubles 0. On a « Pierre essuie
les meubles », majs, au fond, sur le plan du sens,
vous avez change quantite de choses. Quand vous
dites qu'« un man aime sa femme », c'est exac-
tement le meme type de moule les elements
fonctionnent de la meme fagon. Ce type de moule,
je vous le disais, a un trek§grand rendement.

Par contre, it y a des phrases avec lesquelles it
n'est guere possible de faire des combinaisons. Par
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exemple ce que l'on trouve souvent dans les' toutes
premieres legons d'un 1ivre de frangais langue
etrangere a La salle de classe a 4 metres de long
et 3 metres-de large 2 c'est un type de structure
qui ne se prete guere a des combinaisons, un type
de structure d'un rendement extremement pauvre.
Lorsqu'on va parler de la a fabrication * des exer-
cices structuraux, it faudra donc, non seulement
savoir ce qu'est la langue parlee, mais aussi savoir
choisir les structures en laissant de cote les struc-
tures qui ont un a rendement » pauvre.

Autre chose a remarquer ce que Monsieur DU-
BOIS appelle la c grammaticalite *. Ce fut pour
moi une revelation. Prenons, par exemple, le pro-
bleme de la forme passive. Voici une phrase : a Le
jardin a ete detrempe par les dernieres pluies
C'est une phrase que l'on dira facilement. De meme
a Cette terre est bien cultivee Mais a Ma montre
a ete remontee par moi 2 ? Grammaticaleinent la
phrase est correcte, mais jamais un Francais ne
dirait cela. Je ne peux pas non plus la laisser dire
par un eleve stranger, Donc cette phrase n'a pas

`de grammaticalite. D'autre part, direz-vous qu'c un
passant a ete renverse par une voiture » ?. Oui, et
beaucoup plus facilement, d'apres M. DUBOIS, que

cet enfant a ete renverse par un camarade *. Dans
son type d'analyse, it decouvre que la forme pas-
sive possede de la grammaticalite, tres souvent
avec deux notions : la premiere, c'est la notion
d'une action commences dans le passe et terminee
dans le present : Le jardin est detrempe... est
cultive *. La detudeme notion, a laquelle nous ne
sommes pas encore tres bien habitues, c'est it etre
anime » ou R etre inanime c'est-a-dire que la
forme passive possecle.cette grammaticalite lorsque
le sujet est anime mais que le complement pre-
positionnel est inanime ; elle la possede moins dans
le cas contraire.

Cet apres-midi, en groupe de travail, nous parle-
rons des exercices structuraux, de leur fabrication,
leurs avantages et leurs limites, mais, ce matin,
je voudrais preciser que l'on doit faire une grande
difference entre c exercices structurame* et c me-
thode structurale 0, car, a mon avis, n'importe
quel exercice vocabulaire, preparation de dictee,
etude de textes, peut etre fait en methode struc-
turale.

Je n'ai guere le tamps de vous en parler mais je
vous ai apporte quelques documents qui vous eclai-
reront sur ces questions. Je veux vous preciser que,
a partir du moment ou influences par tout ce-
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la nous avons voulu donner a nos eleves des
outils d'expression, qu'il s'agisse d'exercices struc-
turaux, de dialogues diriges, qu'il s'agisse de re -'
constitutions de textes, nous nous sommes rendu
compte a quel point apprendre une langue parlee
necessite un entrainment systernatique. Vous
n'avez pas tout a fait les memes problemes, evidem-
ment, bien que, ainsi que vous me l'aviez dit, cer-
tains enfants parlent tres peu hors de Pecole.
Le mot R entrainement » fait penser a une forme
de comportement physique. Ainsi, tout ce qui se
fait en methode structurale est plus ou moins fonde
.sur la repetition, en partant d'une repetition simple
pour aboutir a des repetitions beaucoup plus
complexes. Une chose a beaucoup gene le profes-
seur que je suis : des qu'on parle de repetition, on
pense a la monotonie, a la saturation, et cela sem-
ble contraire a ce que nous cherchons : l'expression
spontanee. Mais it ne peut y avoir expression spon-
tanee si les gens n'ont pas a leur .disposition des
instruments de communication qui ne peuvent etre
acquis que systematiquement. Nous en arrivons tous
au meme point.
Il faut trouver Pequilibre entre Pentralnement sys-
tematique et la spontaneite de l'expression, et cela,
je crois franchement que ce ne sont pas les lin-
guistes qui le trouveront pour nous, ce ne sont
pas les psychologues qui le trouveront pour nous,
c'est nous-memes, dans nos classes, qui,pouvoris le
trouver.
Ce qui m'a gene aussi, c'est qu'en methode struc-
turale, tout est fonde, malgre tout, sur une certaine
contrainte, les questions sont des questions contrai-
gnantes vous pouvez vous en rendre compte en
lisant mon article sur la reconstitution de tex-
tes z (1). Dans la question, it y a toute la structure de
la reponse, pour que les eleves la manipulent, la
manient. Cela me semble une necessite, comme de
faire des gammes mais, en meme temps, c'est ab-
solument contraire a ce que je cherche avec mes
eleves. Car, pour moi,, ce que je cherche, c'est que
mes eleves aient un sentiment de liberte dans la
classe. Or, mon enseignement donne parfois l'im-
pression d'etre contraignant et c'est un vrai pro-
blerne de conscience pour moi ; car si dans d'autres
domaines, it y a des gens qui pensent qu'il est
necessaire d'obliger autrui a faire ou a ne Pas faire
certaines choses, c'est justement le contraire de tout
ce a quoi je crois, le contraire de la comprehension

(1) Voir note p. 307.



et du respect d'autrui. C'est done la aussi qu'il faut
arriver a trouver un equilibre. C'est un probleme
grave, car cela debouche sur la question des rap-
ports entre les eleves et le professeur. Meme si
nous renouvelons nos methodes d'enseignement et
le contenu de l'enseignement, nous qui croyons a
notre metier, nous devons faire travailler nos ele-
ves dans un certain climat, afin qu'ils se rendent
compte qu'on s'efforce de les aider a s'exprimer. Il
pourra y avoir des periodes d'entrainement inten-
sif, peut-titre certains se rebifferont-ils au debut,
mais par la suite, ils accepteront.

Aussi bien pour le contenu de notre enseignement
que pour le nceud relationnel avec nos eleves, it
faut trouver l'equilibre entre certaines contraintes
et la liberte.
Pour conclure, je peux avouer que j'ai eu, et que
j'ai encore parfois des moments de decouragement ;
on s'apergoit que plus on va de l'avant, moins on
sait de choses, surtout quand on entend des specia-
listes. Mais quand je suis devant mes eleves, je ne
pense plus a ces choses, je suis en fonction je
suis < en structure » avec mes eleves. Il se tree
alors un courant assez extraordinaire, certaines
idees que j'ai entendu enoncer dans des stages me
permettent d'inflechir mon enseignement. C'est
pourquoi je voudrais vous remercier parce que, gra-
ce a tout ce que j'ai entendu ici, je vais exploiter
certaines idees et essayer de les adapter a mon
propre enseignement. Je crains, par contre, que
dans tout ce que j'ai dit, it y ait bien peu de
choses qui puissent vraiment vous aider.

REMERCIEMENTS A Mm" STOURDZE

par 1V/m* LAURENT-DELCHET

Te remercie Madame STOURDZE, car elle vient de
faire passer dans sa communication la qualite d'une
experience parfaitement lucide et sincere. Elle a

(1) «Les niveaux de langue »,
a De la reconstitution a l'explication de texte

in Guide Pedagogique pour le professeur de frangais lan-
gue etrangere, sous la direction d'A. Reboullet. Paris,
Hachette, 1971.

evoque les problemes qui sont les siens et fonda-
inentalement, ils sont aussi les mitres.

Grace aux documents comp/ementaires qu'elle veut
bien, des aujourd'hui, nous comfier et qui concer-
nent les exercices structuraux, nous disposerons
clans nos groupes de confrontation d'une excellente
plate -forme de discussion.

Dans notre groupe de recherche « langue parlee -
langue ecrite y, lorsque MADONIA, linguiste
attachee a notre service, nous a propose certaines
formes d'exercices 1 structuraux susceptibles d'in-
teresser sa recherche personnelle pour l'enrichisse-
ment et l'analvse d'un « corpus, de faits de langage
enfantin, i/ est bien certain que les praticiennes
du groupe ont reagi.

Cette forme d'entrainement leur paraissait aller
l'encontre de leur pedagogie qui se fonde essen-
tiellement sur le respect de la spontaneite enfantime
(a condition qu'elle soit consideree comme une
FONCTION).

Il y a /a un prob/eme, une antinomie dont la reduc-
tion est difficiie et delicate pour la pedagogue,
c'est vrai.

Comment concilier cette vo/onte de liberer et de
proteger la spontaneite des enfants et cette exi-
gence de les entrainer d'une maniere plus a sys-
tematisee a (qu'on m'excuse du terme) a maitriser
les structures fondamentales de leur langue ?

Vous avez, Madame, sou/eve ce prob/eme et vous
avez magistralement defini le terrine de « structu-
res z quand i/ s'applique a la langue parlee et a la
langue ecrite.

Nous possedions, les uns et les autres, un bagage
de reflexion sur ce sujet ; nous disposions d'un cer-
tain nombre de definitions plus ou mains satisfai-
santes.

C'est la premiere fois ce matin, et cela m'ap-
parait clairement que quelqu'un a donne de la
« structure 3, une definition qui puisse etre commu-
niquee a toutes nos praticiennes en etant assure
d'être compris.

De cela aussi, je voulais vous remercier tres vive-
ment, tres cha/eureusement.

4 28 5
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THEORIE ET PRATIQUE
PROBLEN1ATIQUE D'UNE RECHERCHE

Linguistique (phonologie) et enseignement (fran-
Gais - langue maternelle a recole maternelle)

par Anne-Marie HOUBEDINE, U.E.R., Poitiers

On sait combien sont discutes, mis en cause les
rapports linguistique et enseignement. On se sou-
vient des polemiques nombreuses qui contestent non
seulement l'apport de la theorie linguistique, mais
le rapport meme a etablir entre cette theorie et la
pedagogie cela va d'ailleurs jusqu'a nier son
existence en tant que theorie scientifique.

On comprendra aisement que cela n'est pas notre
point de vue. Linguiste engagee dans la recherche
pedagogique, notre probleme est autre penser
l'articulation : theorie linguistique ca enseigne-
ment du frangais langue maternelle ; et plus pre-
cisement, introduire la theorie phonologique. A cet
egard, le travail de l'equipe de ,CHOISY-LE-ROT
(terrain experimental I.N.R.D.P.) nous parait
exempi aire.

A - Travaillant nous-memes dans les equipes
I.N.R.D.P. 1 degre, essentiellement en C.P. nous
avons eprouve le besoin de prendre contact avec
Pecole maternelle pour cerner Pacquisition pho-
nologique des enfants.

Nous avons agi alors dans ce lieu avec essentiel-
lement deux objectifs :

1) prise de connaissance d'un etat de l'acquisition
phonologique chez l'enfant ; classes testees : section
des inoyens, section des grands ;
2) prise de connaissance (par le test) que nous
avons construit de 4a cc conscience phonologique
de l'enfant.

Il ne sera pas ici question de ce deuxieme objec-
tif, ce qui ne veut pas dire qu'il est declaigne mais
qu'il devient objet d'un autre propos. dEn effet, ce
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deuxieme objectif nous parait important (malgre la
difficulte de construire une epreuve) pour l'utili-
sation eventuelle de la graphie phonologique ; cel-
le-ci ne peut titre envisagee, a mon sens, que si
l'enfant est capable d'analyser 4a chaine sonore
produite (1).

B - Notre methode d'intervention fut essentiel-
lement, oserons-nous dire « psychologique » (cri-
tiquant par la d'un geste severe l'intervention
la plus frequente de certains psychologues dans
les ecoles par un (ou plusieurs) test(s) ponc-
tuel(s) sans lien avec le passe, le present pe-
dagogique de l'enfant) et ce test, bien stir, nous
donna quelques resultats qu'on peut signaler
brievement (2) mais surtout nous montra son in-

(1) A ce niveau, it nous faut signaler le travail de Guislai-
ne Maury (RECHERCHES PEDAGOGIQUES 57) qui,
conduit sur une grande echelle, devrait s'averer un des
plus interessant, parmi ceux que nous connaissons a ce
jour. II reste encore a l'articuler dans le lieu classe.
(2) Premiers resultats. Remarqu.e prealable : le travail
ne fait que commencer et se poursuit ; on prendra done ce
qui suit comme une ebauche : on ne peut attendre de
ces premiers resultats autre chose que la demonstration
de la complexite des problemes et la neeessite de pour-
suivre la recherche.
Nous avons travaille au niveau des archiphonemes voca-
liques /i/ /a/ /u/
puis /o/ /y/ /e/ /0/
par des oppositions presentant chaque trait
ex. : /tir/, /tur/ (anteriorite - arrondissement)
/ta/ /tu/ (degre d'aperture),
et pour les consonnes oralite, nasalite, ex.:. boule, mottle
et voisement, ex. : boule, poule
en essayant de verifier (chiffrer cela f era l'objet d'un
travail) avons-nous dit :

1) l'acquisition phonologique des enfants, leur degre de
reussite, l'ordre de leur acquisition, et
2) la conscience non explicite ou explicite passage
a un metalangage que pouvait en avoir l'enfant.
1. Les resultats confirment en gros une progression entre
4 et 6 ans de l'acquisition avec des inegalites selon les
traits pertinents :

degre d'aperture (1" acquis),
difficulte pour l'anteriorite par rapport a la posteriorite

ou l'arrondissement,
ex. : /i/ apparemment plus difficilement acquis que /u/
et /a/ (# de Jakobson)
et selon la position du phoneme : les difficultes sont plus
grandes a l'initiale et dans les dissyllabes qu'a la finale
des monosyllabes.

Autres resultats : acquisitions premieres : degre d'aper-
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suffisance, non du point de vue meme d'ou it etait
construit, car a ce niveau-la on peut penser qu'il
s'agit d'un outil, mauvais encore mais perfectible,
mais son inadequation par rapport au lieu d'in-
tervention : la classe, et le travail a y operer sur
des sujets en constante transformation : les en-
fants.

Le test ponctuel dont nous nous sommes servis
n'est peut -titre pas totalement a dedaigner qui eta-
blit une sorte de carte a un temps précis, mais tant
de variables sont negligees voire ignorees... ! et

ne donne aucun moyen (ce n'est pas son but
certes) d'intervenir pedagogiquement ou de contro-
ler l'apport pedagogique. Or c'est de cela que nous

ture arrondissement et posteriorite, apparemment plus
faciles que anteriorite et retraction.
Exemple : les oppositions /i/ /u/ n'obtiennent pas
d'aussi bonnes performances que /u/ /a/ chez les en-
fants de 4 ans a 5 ans et par contre les memes que
/o/ /a/ et /u/ /o/. Ce qui semble temeigner de
la possibilite d'une acquisition rapide de /o/ voire /y/
les oppositions les plus difficiles (celles qui obtiennent
moires de reussite : /e/ /0/ /0/ /0/ et /p/ /b/
comme on pouvait s'y attendre).

2. Conscience phonologique
Les enfants peuvent etre classes en deux grands groupes,
eux-memes subdivises selon les resultats obtenus :

A) Sur les phonemes acquis, conscience phonologique non
explicite :
a) L'enfant ne salt que repeter les paires et ne sait
rien en dire malgre la question :

« c'est pareil ?
« c'est pas pareil ?
b) L'enfant en repetant les paires repOnd a la question.
Noton.s que lorsqu'il y a reponse, 98 % de reponses donnent
c'est pareil, soit notation de la ressemblance syntagma-
tique.
c) Comme le groupe b, mais l'enfant essaie de parler
cette ressemblance (tres rare avant 5 ans, frequent vers
Vans 1/2).

B) Sur les phonemes acquis, conscience phonologique s'ex-
plicitant :
a)..Comme A C, mais l'enfant n'a plus besoin de la
repetition et pour certaines paires prend l'initiative du

c'est pareil z.
b) Comme B . a et salt repondre aux deux questions :

« c'est pareil et pas pareil ».
c) Comme B .b et passe deisaui-meme a l'analyse : :« ga
c'est pareil et ga c'est pas 230'613. (analyse de la sub-
stance de la difference.

REMARQUE : La conscience phonologique progrresse certes
avec l'age mais on ne peut se rafter au seul age pour
distinguer les enfants dans les groupes.

avons besoin. D'oU un travail d'elaboration speci-
fique a demander aux psychologues des equipes,
dans ce lieu du 1" degre d'intervention specifique,
nouveau qu'est la classe. Cela qui permet de contro-
ler (?) la recherche. Quant au linguiste, a lui aussi
d'être « nouveau » dans ce lieu d'intervention.

C - Et- comme nous le disions plus haut, alors
q'exemple de la recherche de Al"' Perron nous
semble d'une efficacite rare sur le terrain experi-
mental de CHOISY (cf. dossier ci-inclus).

Introduisant d'une fagon pragmatique, efficace
la theorie phonologique et toujours de facon peda-
gogique, cf. les comptines, les jeux...

Verifiant son introduction, son apport done l'ef-
ficace de l'intervention (3).

Intervenant alors nouvellement, plus specifi-
quement selon les enfants.

D - Le premier objectif que nous nous fixions est
alors rempli et mieux, car pedagogiquement. Sans
plaquage de la theorie linguistique dans le compor-
tement pedagogique. Mais par production dans ce
lieu meme (acquisition et depassement de la theorie
linguistique son apport possible pensee, vecu) et
transformation alors (grace a cette theorie lin-
guistique meme) du lieu lui-meme.

Pratique pedagogique enfin, reelle, condition si-
ne qua non de la recherche. Nous entendons par
pratique ici le concept marxiste (4) et non le simple
comportement pedagogique que masque souvent
(on en a eu dans les equipes I.N.R.D.P. 1" degre

(3) Reste peut -titre le probleme de la classe temoin (ou
bien ?) .

(4) « Par pratique (x) en general, nous entendrons tout
processus de transformation (x) d'une matiere premiere
donnee determinee, en un produit determine, transfor-
mation effectuee par un travail humain determine, utili-
sant des moyens (de « production ») determines. Dans
toute pratique ainsi congue, le moment (ou l'element)
determinant (x) du processus n'est ni la matiere premiere,
ni le produit, mais la pratique au sens etroit : le moment
du travail de transformation (x) lui-meme, qui met en
oeuvre, dans une structure specifique, des homntes, des
moyens et une methode technique d'utilisation des moyens
(xx). n
(Louis Althuser, « Pour Marx », Maspero, Paris, 1965,
P. 167.)
(x) Souligne par l'auteur (xx) Souligne par AMH.
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un exemple recent : juin 1973) l'emploi pompeux,
inutile, de ce terme (5).

Pratique de la recherche ma se retrouveront dans
ce lieu nouveau, enseignants, linguistes, psycholo-
gues, sociologues, psychanalystes (pourquoi non ?),
etc. pour un travail commun. Des specialistes bien
sur mais qui ne seront plus alors fetichistes repre-
sentants de leur specialite, qui, certes, on le sait,
les constitue en tant que sujets sociaux mais
cela : specialistes et en meme temps autres : pro-
ducteurs a part egale d'un nouveau travail.

Cela suppose une bonne part de dialectisation de
soi et de son rapport a sa specialite et aux autres.
Est-ce possible ? pensable ? ou utopique ?

Utopie necessaire, sans quoi la recherche, l'inno-
vation tomberont dans le piege du petit technocra-
tisme de bon aloi qui toujours nous menace tous.

N:

(5) Differencions reellentent comportement.-et pratique.
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Donc, ces quelques mots pour reaffirmer que is
science x : ici la linguistique, peut apporter beau-
coup, apporte beaucoup a ,renseignement. En cela
elle (sa theorie, sa methode) est irremplagable ;
mais elle apporte d'autant plus caelle est alors
interrogee nouvellement, du lieu meme ou elle
doit intervenir ; alors son application pensee de-
vient pratique, efficace.

De la d'ailleurs peut-etre, de ce lieu, surgiront
de nouvelles questions adressees a la theorie- lin-
guistique elle-meme. Est-elle done si arretee deja
qu'elle ne puisse etre questionnee, se questionner ?
ce que font toutes sciences.

Alors l'interdisciplinarite cessera d'être un vain
mot, se developpant dans le travail commun.

N'avons-nous pas tous a y gagrier ?



IV. - APPROCHE PSYCHO-PEDAGOGIQUE
DES PROBLEMS

Stage national, MARSEILLE, janvier 1970

LA GENESE DE L'ACTE GRAPHIQUE ET SES
DIFFICULTES

METHODES ET TECHNIQUES D'APPRENTIS-
SAGE

par M "'° AUZIAS, attachee de recherches a l'Ins-
titut national d'etudes et de recherches medi-
cales

L'expose s'appuie sur des graphies d'enfants
que Mn'° AUZIAS analyse

L'ecriture a trop souvent ete consideree comme
une activite servile, un mal obligatoire, une pu-
nition qui entraine le degoilt. Elle a ete consideree
comme une activite mecanique qui consiste a tra-
cer des lettres.

Peut-on dire qtfecrire, c'est tracer des lettres ? En
fait cela n'est qu'un aspect de l'ecriture. Les lettres
ne sont pas de simples dessins abstraits, elles sont
des symboles, qui groupes forment des mots qui ont
tin sens.

L'ecriture, trace de lettres, ne peut etre dissociee
de sa fonction qui est la transcription du langage
parle. Et si ce moment de la genese de l'ecriture,
ou l'enfant n'apprend qu'a ecrire des lettres, est
tres important, on ne pourra dire cependant que
l'enfant ecrira vraiment que lorsqu'il pourra tracer
quelques mots sous la dictee ou s'exprimer direc-
tement sans aide.

Mais cette expression doit rester communication,
c'est un des aspects essentiels de l'ecriture, et ceci
implique que l'on utilise des signes conventionnels,
un code qui transcrit les sons de la langue.

Cette codification est apprise ions de tout:'appren-
tissage de la lecture et de Porthographe.

2 ti8

STADES DE L'APPRENTISSAGE
DE L'ECRITURE

Partons des gribouillis que l'enfant trace sur les
_murs, sur un papier (Hs' peuvent etre de purs

jeux graphiques ou Penfant prend autant de plaisir
a manipuler un instrument qu'a laisser une trace).
1" stade

Entre 1 an et 3 ans, l'enfant gribouille puis inter-
prete ce qu'il a gribouille (Wallon l'appelle la
periode du simulacre de l'ecriture).
C'est une premiere intuition de la transcription
du langage oral. Ce n'est pas vraiment une ecriture
pictographique, ni ideographique car dans ces ecri-
tures primitives les signes ont un sens qui s'est peu
a peu codifie, ce sont des signes que l'enfant trace
d'une facon spontanee.

Dans ce simulacre de l'ecriture it y a deja l'inten-
tionalite a transmettre un message, et un debut
de symbolisme. Ce gribouillis, sous la discipline de
l'enseignement de la lecture deviendra veritable
ecriture.

Ce n'est que vers 3 ou 4 ans qu'ic differencient
les traces qui ont une intention d'ecriture et les
traces qui ont une intention de dessin.

2° stade

La copie :
copie servile avec un modele tout proche ;
copie a distance.

M"'' AUZIAS communique des documents sur le
developpement de l'ecriture depuis le gribouillage
jusqu'a l'ecriture d'enfants de 15 ans.

Vers 4 ans l'enfant essaye parfois spontanement
de copier des lettres, it essaye de recopier une serie
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de mots juste en-dessous : c'est la copie terme a
terme.

Il y a, déjà la une possibilite d'analyse du modele
dans ses elements et dans leur succession. Ceci
implique que l'enfant a bien acquis les rapports de
voisinage et de separation qui sont les premiers
rapports topologiques.

La copie a distance se fait avec un certain deca-
lage par rapport au modele et necessite un va et
vient du regard qui est une activite tres formatrice
preparant a Pecriture et a la lecture.

L'enfant doit decomposer et transporter mentale-
ment Pimage de chaque element un a un et dans
Pordre. C'est le transport de l'image qui est vrai-
ment le debut de la representation et le point sur
lequel elle s'appuie.

Pour aider l'enfant a franchir cette etape de la
copie d'elements graphiques, on peat imaginer toute
une serie d'intermediaires :

Petits cartons sur lesquels sont traces les memes
traits qu'il n'a done pas a refaire, mais a reconnal-
tre et a ordonner. Le modele etant loin il doit faire
l'effort du transport visuel du modele a la copie.

Avec les memes petits cartons, autre exercice
qui consiste. a transporter les ,elements un par un
viers le modele.

On peut aussi aider Penfant, lorsqu'il va transcrire
avec son crayon, en faisant appel au geste (tech-
nique utilisee en reeducation auto-motrice), le ges-
te etant un intermediaire entre la forme vue et la
transcription qu'on va faire au crayon. Les repre-
sentations spatiales sont des demarches de repre-
sentation et de direction qui sont tres facilitees par
l'utilisation du corps. Dans certains cas privilegies
le-geste-peut meme etre une liaison intermediaire
entre la lettre, le signe et le son : c'est le cas de :

O - forme ronde qui appelle un geste rond dii
bras ;

O ) qui est emis par la bouche en rond.

Mais pour la majorite des lettres et sons il y a le
probleme enorme de l'arbitraire entre le son que
Pon entend et la forme que l'on trace.

Cette copie a distance est faite avec aisance entre 5
et 6 ans, et sert autant pour la lecture que l'ecri-
ture (orientation, deroulement duAdrace).
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L'observation des enfants de grande section nous a
appris que Page intervient beaucoup, lorsqu'il s'agit
de faire une tache d'une certaine complexite, et
que derriere Page it y a les niveaux de maturation
sur le plan moteur et sur le plan representation
de I'espace. Il est a peu pres certain pour la plupant
des enfants, que leur proposer d'ecrire des mots
avant 5 ans c'est des mettre devant une tache pour
laquelle ils n'ont pas une maturite suffisante.

Il est done preferable avant cette periode de consa-
crer beaucoup de temps aux exercices preparatoi-
res. En tant que reeducatrice, par rapport a l'evo-
lution motrice de Penfant et a son niveau de matu-
ration, je pense devoir dire qu'on ne doit pas faire
ecrire en moyenne section.

Les exercices preparatoires doivent etre en rap-
port avec les facteurs de developpement de Pecri-
ture qui sont multiples :

facteurs generaux :
de personnalite
de maturite affective
de stabilite d'abtention
de niveau intellectual
facteurs de developpement de l'ecriture :

lateralite
motricite
repreSentatior, de Pespace.

Sur le plan de la lateralite : plus elle est homo-
gene plus les conditions sont favorables str le
plan de l'ecriture. Pour les enfants qui ont une
tendance a la gaucherie deux problemes se posent :
le probleme du choix de la main et pour ceux qui
ecrivent de la main gauche un probleme d'adap-
tation de l'ecriture a leur lateralite. C'est, en grande
section que ce choix doit se faire et il faut trouver
des instruments qui deurfacilitent la tache.

Sur le plan de la motricite : le probleme du deve-
loppement moteur est capital dans le developpe-
ment de Pecriture car il joue sur un plan general
d'habilete ou de malhabilete. La legerete du moti-
vement a acquerir, implique toute une serie d'exer-
cices Preparatoires (utilisation de la peinture, de
Bros instruments pour que la main ne se deforme
pas et que la dimension du trace soit assez grande)..

Une attention particuliere doit etre portee a la
position des doigts. L'utilisation d'instruments trop
petits risquent de cristalliser une mauvaise position
naturelle quelquefois due a la maladresse.
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Sur le plan de la representation, de l'espace.

Les exercices preparatoires ont pour but de rendre
les enfants conscients de leur schema corporel et
des differentes parties de leur corps. D'autres exer-
cices consistent aussi a se diriger dans une direc-
tion indiquee, et a l'interieur de cette direction de
le faire selon un certain sens.

LES METHODES

Differents problemes souleves

Choix de la methode :

methode globale tres complete ;
methode sYnthetique plus simple et qui per-
met de bien montrer, lettre a lettre dans quels
sens elles peuvent se tracer.

Technique de la liaison entre les lettres.

Probleme des reglures des cahiers scolaires.

Hauteur de l'ecriture.

***

Preparer a l'ecriture en grande section c'est ap-
prendre a regarder, a situer l'ecriture sur le plan
spatial et commencer l'initiation au symbolisme des
sons, a la relation son-forme.

Au tours preparatoire it faut faire la relation tres
precise entre le son et la lettre, entre des groupes
de sons et des groupes de lettres ; c'est une etape
extraordinairement complexe et importante. Ecrire
c'est alors retrouver les formes a ecrire a partir
des mots entendus, sans modele sous les yeux (le
modele c'est une image mentale que l'enfant doit
se recreer).

Le langage ecrit devient une activite symbolique
elaboree qui suppose la lecture. La formulation du
langage interieur et sa transcription est un mo-
ment de joie pour l'enfant car it comprend qu'il

est capable d'ecrire n'importe quoi et de commu-
niquer avec n'importe qui.

On arrive a une sorte de maximum d'efficience avec
le minimum d'effort lorsqu'on saisit les moments
feconds et qu'on ne cherche pas a les anticiper,
qu'on suscite des activates cette aotivite est tres
importante activites manipulatoires, transports
manuels, transports visuels, qui jouent un grand
role dans Pelaboration des images mentales.

Reste aussi toute la part de l'observation des en-
fants car ce sont eux qui vous apprennent ce qu'il
y a a faire pour les aider.

***

Suit une discussion d'ou it ressort qu'il paralt
artificiel de separer les stapes. Il y a une prepa-
ration globale de l'activite aussi bien de lecture
que d'ecriture et qui requierent les memes types
d'exercices, a savoir : faire prendre a l'enfant
conscience de son corps, conscience d'autrui, de
la direction, de l'espace qui est autour de lui.

Ces aotivites preparatoires peuvent commencer tres
tot et a partir d'un certain moment seulement on
peut entreprendre un apprentissage precis sur des
techniques precises.

Le probleme de la posture de l'enfant ?

L'attitude generale releve en outre de la person-
nalite. Les jeunes enfants ont besoin d'une base de
sustentation tres grande pour maintenir leur &qui-
libre encore fragile. Its ne peuvent pas decoller
leur torse de la table, c'est un besoin physiolo-
gique jusqu'a 9 ans. A cet age ou l'acquisition to-
nique est importante beaucoup se redressent.

Les pieds doivent etre poses par terre, pas de
jambes ballantes, tout le tronc appuie sur la chaise.

L'appui et la place de la main qui n'ecrit pas jouent
un grand role dans l'ecriture et evoluent avec
Page.

29i
t
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Stage national, PARIS, mars 1971

LES FACTEURS NON LINGUISTIQUES DE
L'ECRITURE

PROBLEMES DE GENESE ET DE MATURATION
PROBLEMES DES LIAISONS INTER-FONCTION-
NELLES

par Liliane LURCAT, chargee de recherches au
C.N.R.S.

Les recherches que j'ai entreprises depuis une di-
zaine d'annees font suite aux travaux en collabo-
ration avec M. WALLON qui ont porte :

a) Sur le dessin de l'enfant.
b) Sur le schema corporel que nous avions etudie
comme le rapport entre l'espace du corps (en-
semble des gestes) et l'espace environnant (es-
pace dans lequel se deploie le geste).

J'ai repris le probleme de la genese de l'acte
graphique comme une projection de l'espace cor-
porel dans l'espace graphique.
(Projection de l'espace des bras que mon mari,
m'a aide a formaliser en termes a d'espace de confi-
guration )).

Je vais introduire un certain nombre de concepts
que j'essaierai de definir au fur et a mesure.

La methode de recherche m'a ete enseignee par
M. WALLON : c'est essentiellement une methode
d'observation basee sur l'analyse deductive du ma-
teriel c'est-A-dire, sur les documents recueillis,
soit au cours de l'observation pure, soit au cours
d'observations experimentales. D'apres WALLON,
les elements que nous saisissons a l'aide du mate-
riel ne sont que des c moments * de cette genese
dont nous ne pouvons pas saisir le continuum. Le
travail du psychologue geneticien consiste a ima-
giner une evolution dont it ne saisit que certains
moments et pour la reconstituer faire un bond
dans l'abstrait * (Wallon).

C'est une methode qui suppose une longue obser-.
vation. Il faut avoir vu beaucoup d'enfants dessiner
avant de reconstituer une genese.
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Quelques idees-cles chez WALLON

Selon WALLON, it n'y a pas de causalite simple
dans le domain des sciences humaines, it y a pluri-
causalite (c'est-h-dire qu'un meme phenomene a
toujours plusieurs causes), ni de causalite homo-
gene (c'est-A-dire de meme nature que l'objet
etudie), mais causalite heterogene.

Exemple : on trouve la causalite du graphisme
dans la motricite, dans la perception, dans l'es-
pace, dans la fonction symbolique, dans le langage,
et on ne peut pas reduire le graphisme a l'un de ces
facteurs, mais c'est l'integration de ces differents
facteurs qui fait apparaitre une nouvelle forme de
realite qui est le dessin.

Pour WALLON, l'evolution n'est pas continue :

elle est dialectique. Elle se fait par changements
qualitatifs ou mutations, qui font apparaitre des
changements dans la realite que nous observons.
Les liaisons interfonctionnelles sont la manifesta-
tion de ces mutations dans Pactivite graphique.

La liaison interfonotionnelle dans l'activite gra-
phique est le fruit d'une integration entre les dif-
ferents facteurs.

Exemple : au depart it y a le mouvement, puis
la perception de ce mouvement. Dans la contra-
diction qui emerge a ce moment-1A, contradiction
principale entre motricite et perception, l'aspect
principal de la contradiction est le mouvement. Il
y a charigement qualitatif, qui aboutit au fait qu'au
lieu que l'ceil de l'enfant ne fasse que c constater »
le trace produit, it parvient a guider sa main par
la vue. Changement qualitatif : dans la contra-
diction entre motricite et perception, la perception
devient le terme principal de la contradiction et la
motricite est integree a la perception, liaison inter-
fonctionnelle entre mouvement et perception.

Ma recherche a consiste a faire l'inventaire des
principales liaisons interfonctionnelles qui s'etablis-
sent dans la genese de l'acte graphique et qui per-
mettent a l'enfant d'ecrire. L'objet de ma recherche
est la genese individuelle de l'ecriture. C'est Pecri-
ture envisagee comme une fonction psychologique
(de 1 an 1/2 a 11 ans). Mes recherches portent
sur 2 grandes periodes :
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a) periode precedant l'apprentissage proprement dit
et qui va jusqu'au dessin de la lettre avant que la
signification ne soit integree ;
b) les liaisons interfonctionnelles au stade du Ian-
gage ecrit :

comment se fait la liaison avec les aspects pho-
netiques et semantiques.

***

LES FACTEURS NON LINGUISTIQUES
DE L'ECRITURE

L'ECRITURE, « fonction psychologique » (terme de
WALLON).

L'activite graphique est une des grandes activites
de Pespece humaine. J'essaie de la retrouver a
l'echelle individuelle : comment chaque jeune en-
fant assimile-t-il en quail Res annees ce que Phu-
manite a mis des trouver ? C'est une
fonction psychologique, it existe des centres cor-
respondants. La contradiction principale en psy-
chologie est la contradiction entre les aspects bio-
logiques et les aspects sociaux. La specificite du
niveau psychologique resulte de l'integration des
facteurs biologiques et des facteurs sociaux. Or, les
facteurs sociaux evoluent constamment. Ce qui fait
que Petre humain change c'est qu'il est amene a inte-
grer une realite sociale qui est en constante evolu-
tion. 'Mine dans la recherche que je fais depuis
20 ans je constate des differences au cours des an-
nees. L'etre humain nait immature. Son systeme
nerveux n'est pas acheve a la naissance et it acheve
de se construire en integrant les aspects sociaux.
a Supprimez la societe, vous decortiquez l'homme »
(WALLON). Les centres du ]engage sont d'origine
sociale. Le cerveau suppose la :societe.
Une fonction psychologique est une fonction qui
integre des aspects biologiques et des aspects so-
ciaux.

',Avec M. WALLON nous avons travaille sur les
dossiers de la consultation (2 000 a 3 000 dossiers)
ainsi que sur des ecoliers et des enfants presentes
a Ia consultation.

D'apres M. WALLON l'activite graphique est le
resultat des liaisons interfonctionnelles qui s'eta-
blissent aux 3 niveaux de l'activite :

niveau moteur ;
niveau perceptif ;
niveau de la representation.

Dans ce schema general j'ai voulu reprendre a la
genese, l'apparition des 3 niveaux et voir comment
les integrations se font.

J'ai entrepris l'etude longitudinale sur mes enfants :
sur Helene qui a 11 ans et que j'ai suivie quoti-
diennement de 1 a 7 ans, ainsi que sur mes jumeaux
Pierre et Irene, pour approfondir certains aspects.
Mon systeme conceptuel etait tres elabore quand
j'ai aborde retude de mes enfants (10 ans d'expe-
riences prealables).

GENESE DE L'ACTE GRAPHIQUE

I. - NIVEAU MOTEUR DE L'ACTE
GRAPHIQUE

J'ai entrepris Petude sur ma fille Helene Agee de
1 an 5 mois. L'enfant &ant sollicitee de tra-
vailler d'une main, puis de l'autre main, puis des
deux simultanement.

Le niveau moteur 'est caracterise par une activite
graphique impulsive, non controlee. Les caracte-
ristiques des traces au niveau moteur sont d'être
symetriques pour les deux mains, par rapport au
plan de symetrie du corps.
Le plan de symetrie du corps se projette dans
l'espace graphique et le coupe selon un axe. Spon-
tanement la main de l'enfant se met sur cet axe.

%Lille en face de l'enfant - horizontale -
axe projete par le plan de symetrie eu corps
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Les premiers traces sont :

direction gauche pour la main gauche ;
direction droite pour la main droite.

main gauche main droite

Le trace se deploie vers la droite ou vers la gauche
par ricochets.

1. Les traces homo-lateraux

A ces traces succedent des balayages vers 20-21
mois.

a)

main gauche main droite
les mouvements sont symetriques
et vont de plus en plus vite

y a des balayages horizontaux et des balayages
verticaux.

b)
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Il est important de noter le type de traces qui appa-
raissent d'abord parce que la determination des sens
de courbure depend de l'orientation des premiers
traces. C'est-a-dire qu'on a des balayages ver-
ticaux ou horizontaux. Le balayage horizontal dans
le plan nait d'une rotation du bras autour de l'epau-
le, autour d'un axe vertical. Le balayage vertical
nait d'une rotation autour d'un axe horizontal.

A ces balayages succedent des traces circulaires,
apres une serie de courbes intermediaires qui .sont
les fuseaux.

c)

et

Plan droite

/' points de rebroussement

Cette courbe va s'epaissir et va prendre la forme
d'un fuseau epaissi. Ces fuseaux epaissis se
caracterisent par ,un point de rebroussement. A
un moment donne un des points de rebroussement
disparait dormant des courbes en forme de poire.

d)
plan droite

determination
du sens dominant
negatif

determination du sena
dominant positif A--

C'est a ce moment-la que se determine, le sens de
courbure que j'ai appele sens dominant du trace
et qui persiste pendant 2 ou 3 ans, au tours des-



quels l'enfant dessine ses traces courbes dans un
sens dominant, toujours le meme pour cet enfant.

Puis disparition du 2' point de rebroussement. La
courbe prend la forme d'un haricot.

ej

plan droite

puis les ellipses

g) Enfin le cercle. Les traces circulaires sont
toujours de courbure symetrique pour les 2 bras.

0
main gauche

soft

soit/

main droite

La determination de la rotation qui fait passer
d'un trace rectiligne a un trace circulaire se fait
par coordination des 2 mouvements (horizontal/
vertical). Les courbes intermediaires sont des eta-
pes de la coordination. Le sens dominant est tres
important car it persiste.

Si nous prenons la courbe elementaire clans la-
quelle s'inscrit Pecriture elle s'inscrit dans une
cycloIde de direction droite et de sens positif elle
nait d'une coordination entre une translation proxi-
male et une rotation distale.c,La majorite des lettres
est de sens positif, c'est pourquoi la cycloIde de sens
positif est le modele le plus simple de l'ecriture.

2. Les traces hetero-lateraux

Ensuite apparaissent les traces hetero-lateraux ou
gestes croises fortuits d'abord. C'est au cours
des mouvements de flexion qu'pparalt fortuite-
ment la premiere boucle (vers 20 mois chez mes
jumeaux) on ne peut donner d'age car revo-
lution peut etre acceleree par le milieu familial ce
qui fausse le probleme.

Puis vers 2 ans - 2 ans 3 mois par emigration dis-
tale du mouvement, c'est la cycloIde allongee qui
conserve les memes caracteres primi1ifs, par exern-
ple chez Helene sens dominant positif a droite, ne-
gatif a gauche

main drone sons positif

ou le contraire chez un autre enfant : Irene

main droite sens negatif

enfin apparaissent l'epicycloide ou la courbure locale
(au niveau des baucles) et globale (au niveau
semble) est la meme,
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epicycloide
sens positif

hypocloIde
sens negatif

et l'hypocycloIde entre 3 et 4 ans, avec dans Pepi-
cycloIde maintien du sens dominant parce que le
sens de courbure est le merne au niveau distal et
proximal, alors que dans Phypocyclokle it y a
opposition de rotation au niveau proximal et au
niveau distal. Localement sens positif et glo-
balement sens negatif, par exemple.

Ce sont des courbes qui caracterisent le niveau
moteur de l'acte graphique.

3. Phenomenes de maturation qui accompagnent
l'apparition de ces differents traces

Au depart, dans les balayages et les fuseaux on
observe un mouvement proximal.

Dans la cyclokle allongee 11 y a coordination entre
un mouvement proximal qui donne la direction
d'ensemble, et un mouvement distal qui donne la
rotation :

mouvement proximal qui est pres du corps
direction (droite ou gauche) ;
mouvement distal qui est loin du corps sens
(positif ou negatif).

Il y a done une specialisation des mouvements qui
apparait avec la cyclokle allongee, c'est une courbe
deja savante. Pour que cette courbe apparaisse it
a fallu une emigration proximo-distale du mouve-
ment dont la manifestation essentielle est liee a la
maturation du flechisseur du pouce qui distingue
nos traces (qui peuvent etre tronconnes) de ceux
du singe (qui ne peuvent etre que continus). Quand
le flechisseur du pouce entre en action vers Page
de 2 ans it permet le fractionnement du trait

316

2'9

continu. C'est une etape tres importante. En effet
avec l'emigration proximo-distale, le freinage, le
morcellement, les conditions kinesthesiques sont
remplies pour que la vue puisse contreder le mou-
vement.

II. - NIVEAU PERCEPTIF DE L'ACTE
GRAPHIQUE

Au depart le trace n'est pas limite, par l'espace
graphique. L'extension du geste continue au dehors
de la feuille :

-- A partir de 1 an 8 mois le geste commence a
s'adapter a l'espace graphique. De 1 an 8 mois
a 2 ans 3 mois (chez Helene : Page n'indiquant pas
un age mental, ce qui est interessant c'est l'ordre
d'apparition des phenomenes) le trace commence
se localiser dans l'espace graphique qui est distinct
de l'espace de la table, ce n'est pas encore le contra-
le du trace, c'est celui du geste. Progressivement,
on assiste au passage du controle du geste a celui
du trace. L'oeil va d'abord suivre la main, puis
la guider.

Il y a differents niveaux de ce controle :

a) Controle simple : Il correspond a la possibilite
de ramener la main vers un trace deja produit

apparait entre 2 ans 3 mois et 2 ans 6.mois. Il est
precede d'un controle du mouvement ou controle
kinesthesique qui est realise lors de l'entree en
action du flechisseur du pouce. C'est la condition
kinesthesique permettant la realisation du controle
perceptif.



termer le cercle

Les traces typiques sont

ou ('apparition de Tangle

Il s'agit chaque fois de ramener la main a un
trace déjà produit.

Sur le plan de la figuration apparait le bonhomme
tetard.

b) Contra le double : Il correspond a la possibilite
d'aller d'un trace déjà produit anterieurement a un
autre trace déjà produit anterieurement. La forme
correspondante est le carre, qui primitivement s'ai-
de des bords de la feuille de papier, le cadre
servant de support,

pais le earth emigre vers
l'interieur de la feuille

,Apparait alors le bonhomme avec un corps sur
le plan figuration :

(cercles tangents exterieurement)
l'enfant trace quelquefois des chapelets

Ces contrOles, simple et double, correspondent a
un contrele de type local. Puis apparait :

c) Controle par repere exterieur au trace produit

L'enfant aligne les traces par rapport au bord de
la feuille (repere) ;

la courbe correspondante c'est la croix :

partir de rien pour alter vers rien

La croix apparait entre 3 et 4 ans.

d) Controle des courbes : hybrides et arabesques

A 3 ans apparait la double rotation : sens positif
et negatif de chaque main dans un mouvement
continu
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2 -2, 2
hybrides : shnulacres d'ecriture

et vers 3 ans 6 mois, la spirale qui est une courbe
purement visuelle puisqu'il n'y a pas de chevau-
chement du trait. C'est le contrOle continu de
la courbe :
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C'est une courbe tres importante : le renversement
de courbure dans le meme geste est lie a la matu-
ration des antagonistes (d'apres A. TOURNAY).

La cycloide : c'est une forme.

Elle peut etre :

direction droite, sens positif
sens negatif

direction gauche, sens positif
sens negatif

Quand vous guidez la main de l'enfant c'est un
mouvement guide associe a une forme : c'est un
modele kinesthesique.

Quand vous bandez les yeux c'est un modele kines-
thetique sans visibilite.

Quand vous montrez un modele a l'enfant c'est un
modele visuel statique.

Quand vous dessinez la forme au tableau noir sous
les yeux des enfants c'est un modele visuel cine-
tique.

A la propriete geometrique de la courbe, corres-
pond une propriete de la motricite : au groupe
cinematique de la cycloide correspond un groupe
moteur.

En face d'un modele (visuel ou kinesthesique) :

exemple

si l'enfant le reproduit, it y a identite (i).

Sinon it peut :

renverser
la rotation (r)

renverser
la translation (t)

renverser
les deux (rt)
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Il y a done 4 possibilites de reproduction. On re-
marque qu'il y a dans la genese, precession de la
forme sur la trajectoire. Un enfant est capable
de copier une cycloide avant d'être capable de
respecter ses coordonnees spatio-temporelles.

C'est cette propriete de la motricite qui explique qu'il
y a des renversements de trajectoire au cours de
l'apprentissage c'est-A-dire que l'ecriture en miroir
correspond a cette propriete fondamentale de la
motricite. I1 y a renversement, renversement
complet du mouvement au niveau, rotation et trans-
lation, ou renversement partiel du mouvement, ro-
tation ou translation, car it y a une precession
dans l'acquisition de la forme sur la trajectoire.
C'est une etape genetique.

Une question se pose alors :

Si l'enfant n'a pas atteint ce niveau du Controle
visuel de la forme n'est-ce pas premature de RH'
proposer un modele a ecrire ?

Il faudrait retarder pour certains la copie de gra-
phismes signifiants.

Au depart vous avez des trajectoires d'origine
fonctionnelle, liee a la motricite qui depend de
l'enfant Ensuite vous lui imposez de l'exterieur,
des modeles de trajectoires c'est-A-dire que l'en-
fant doit interioriser alors qu'au depart ce sont ses
propres trajectoires qu'il projette dans l'espace gra-
phique, it doit restructurer l'espace de configuration.
Au depart, meme s'il assimile les formes que vous
lui proposez it les integre dans ses propres trajec-
toires. Puis ii depasse ses habitudes motrices fonda-
mentales et aux automatismes lanes it substitue
ceux que vous lui proposez, c'est-à-dire des 'auto-
matismes acquis. En faisant dessiner a des enfants
des series de cercles, main droite, main gauche,
on a aussi bien le sens positif que le sens nega-
tif, et chez les enfans plus Ages qui ecrivent
couramment le sens dominant est le sens positif,
c'est-A-dire le sens dominant de l'ecriture qui s'im-
pose non seulement a la main droite mais aussi
la main gauche. Un parallelisme entre les 2 mains
apparait quand Phemisphere gauche prend en char-
ge les activites graphiques des 2 mains.

C'est pourquoi ii faut installer l'enfant dans sa
main dominante. Quand it est gaucher it faut
l'installer dans sa main gauche mais quand it
est automatise, c'est-A-dire quand Phemisphere
droit a pris en charge l'activite graphique, vous



pouvez transmettre sur Pautre puisque c'est controle
au point de vue central. C'est pourquoi, a mon
avis, on ne peut changer la lateralite d'un enfant
gaucher que lorsqu'il est installe dans sa main
gauche, ptiisque a ce moment son hemisphere do-
minant prendra en charge les activites graphiques
de ses deux mains.

D'apres ANGELERGUES, neurologue, Phemisphere
dominant prend en charge les activites graphiques
des deux mains.

Comment s'est installee la lateralite dominante chez
Helene ? Il y a eu d'abord des traces symetriques.
Puis it y a eu inhibition d'une main et controle des
mouvements de la main droite et de plus en plus
la main droite a ete privilegiee. En meme temps
H n'y avait plus de symetrie complete, mais entral-
nement d'une main par Pautre, c'est-a-dire un
parallelisme qui s'installe aux depens de la syme-
trie primitive. L'introduction de ce parallelisme
correspond a la prise en charge corticale. La corti-
calisation correspond a la maturation. Elle est d'ori-
gine fonctionnelle.

***

III. - ESPACE DE CONFIGURATION

Cherchons a systematiser. Reprenons le niveau mo-
teur et le niveau perceptif dans un cadre conceptuel
et non plus sur le plan de l'observation et de la
description.

C'est un langage mathematique.

La perspective genetique nous amene a distinguer
fondamentalement deux espaces :

a) l'espace subjectif des mouvements du bras ou
espace de configuration ;
b) l'espace objectif dans lequel se realisent les
traces ou espace graphique.

Decrire les relations qui s'etablissent entre ces
deux espaces c'est suivre le perfectionnement et la
complexite croissante de l'acte graphique dont le
controle s'exerce dans ces 2 espaces au niveau du
mouvement, c'est le controle kinesthesique, au ni-
veau du trace, c'est le controle visuel.

Progressivement, ce qui est controle visuellement
devient controle kinesthesiquement. Acquerir l'ecri-
ture c'est etablir une succession d'automatisations.

On automatise le geste, la forme, puis l'ortho-

graphe. Si bien qu'il ne reste de cortical, qu'l le
controle semantique (controle du sens). Tout le
reste doit etre automatise. Au debut rien &est
automatise. Progressivement it faut automatiser le
geste, le dessin de la lettre, la cursivite (la rapi-
dite), l'orthographe. Seul le controle semantique
reste cortical. (Le sens est toujours cortical, il est
toujours lie a la representation.)

En ce moment nous assistons a une mauvaise ins-
tallation des automatismes. Vous n'avez pas l'au-
tomatisme du geste chez r: ertains, ou celui du
dessin, et il s'ensuit des perturbations au niveau se-
mantique parce que le reste n'est pas automatise.
L'enfant est oblige de controler, non pas le sens,
mais son geste, il est oblige de controler son ortho-
graphe, si bien qu'exergant ses efforts a ces diff é-
rents niveaux it ne peut pas se concentrer sur le
sens (exemple : conflit motricite / perception de
Peleve qui doit comprendre tout en prenant des
notes).

La chose la plus grave dans le systeme scolaire ac-
tuel, c'est la perturbation des automatismes.

1. - ETUDE DES RAPPORTS
ENTRE MOUVEMENTS ET TRACES

Les traces sont la projection des mouvements dans
Pespac^ graphique.

Or les mouvements se realisent dans l'espace qui
leur est propre : l'espace de configuration du bras.
L'espace de configuration c'est Pexpression ma-
thematique de l'espace postural de WALLON (en-
semble de lespace des gestes possibles du bras).
L'espace postural est de nature kinesthesique et
psychologique, et l'espace de configuration, qui est
de nature mathematique, permet de decrire, l'aspect
mecanique, de l'espace postural (1).

Si on considere l'espace de configuration C du bras
droit, sur C on peut definir des regions, des direc-
tions et des trajets homogenes.

Soit l'ensemble des positions du bras, tel que Pex-
tremite du crayon soit dans le plan de symetrie du
corps, constitue une region de C qui est la surface
mediane. C'est une region privilegiee qui separe
l'espace de configuration en 2 regions.

(1) Cf. LURCAT L., Genese de l'acte graphique, Bull. de
Psychologie, janv. 1966.
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Les hemichamps corporals

L'hemichamp corporel droit est l'hemichamp homo-
lateral puisqu'il correspond au cote droit du corps.

hernichAmp spatial
correspondant

A l'hemichamp rorporel
homolateral

hernicharnp spatial
correspondant

a ('hemichamp corporel
croise.

C'est ('hemichamp
heterolateral.

Ensuite it y a les directions :

1) Direction homolaterale de l'hemichamp
vers Phernichamp homolateral.

croise

2) Direction croisee de l'hemichamp homolateral
vers l'hemichamp croise.

3) La direction somatofuge (qui part du corps).
4) La direction somatotrope (qui revient au corps).

Ces directions sont importantes, elles sont les pre-
mieres.

Ensuite it y a les trajets

Chaque segment tourne autour de son articulation
proximale :
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le bras tourne autour de l'epaule ;
l'avant-bras tourne autour du coude ;
la main tourne autour du poignet.

En particulier, quand chaque segment est anima
d'un mouvement de rotation uniforme autour de
son articulation proximale, le bras decrit une cour-
be dans son espace de configuration, courbe qu'on
appelle trajet homogene.

Ainsi, toutes les premieres courbes que produit
l'enfant sont des trajets homogenes.

L'epicyclolde correspond a la rotation des 3 segments
qui tournent autour des 3 articulations.

Voyons maintenant l'espace de configuration du
bras dans ses rapports avec l'espace graphique dans
lequel it se projette. A chaque point de l'espace de
configuration du bras correspond une position de
Pextremite du crayon c'est-a-dire un point dans
l'espace graphique.

Envisageons les faits de l'observation rapportes en
termes de projection. (Projection des regions.) La
projection de la surface methane, c'est l'axe de
l'espace graphique. C'est l'intersection de l'espace
graphique avec le plan de symetrie du corps. Si on
place le crayon dans la main de l'enfant apres
16 mois, spontanement sa main se place sur cet
axe.

La projection de Phemichamp homolateral se ma-
nifeste par des traces dans la partie droite de la
feuille pour la main droite et dans la partie gauche
de la feuille pour la main gauche et la projection'
de l'hemichamp croise se manifeste par la reali-
sation de traces dans la partie gauche de la feuille
pour la main droite et dans la partie droite de la
feuille pour la main gauche.

Projection des directions dans l'espace graphique
Pour le bras droit, la direction droite correspond
a la projection de la direction homolaterale, la di-
rection gauche correspond a la projection de la
direction croisee.

Pour les deux bras la-"direction naut correspond a
la projection de la direction stomatofuge et la direc-
tion bas a .1a projection de la direction somatotrope.
Translation et rotation sont les 2 composantes du
mouvement. La rotation se definit par son sens
qui pent etre positif ou negatif (nous rayons vu
pour la cycloide).



La translation se definit par sa direction, droite ou
gauche, le sens et la direction, sans avoir une
origine mecanique constante, sont des schemes mo-
teurs Bien distincts.

Projection des trajets

Les trajets homogenes se projettent dans l'espace
graphique sous forme de traces continus et ryth-
mes. C'est le trace primitif du jeune enfant. Les
premiers traces font place progressivement a des
courbes de la famille des cycloides. Elles appa-
raissent selon les cas sous la forme d'epicyclolde,
d'hypocycloIdes, de cycloIdes. La realisation de ces
courbes tient a la relation suivante. L'epaule
commande le poignet : it existe une relation d'ordre
entre les differents segments du bras. C'est fonda-
mental, le bras donne la direction il se charge de
la cursivite. La main donne la rotation elle se
charge de la calligraphie. Donc pour le droitier
le segment proximal est directeur et le segment
distal est dirige.

Quand vous ecrivez de la main gauche vous ren-
versez : la main est amenee a jouer a la fois le role
de segment entraineur et entraine. I1 n'y a plus
de specialisation c'est pourquoi it y a tous ces che-
vauchements, ces superpositions de lettres qui im
peuvent etre compensees qu'en remplagant le mou-
vement horizontal en mouvement somatotrope oit
le bras reprend son role de segment directeur et
la main son role de segment dirige.

On voit donc les difficultes consecutives' a la gau-
cherie car les esp aces de configuration des 2 bras
se correspondent par syncetrie alors que la direc-
tion de recriture est fixee gauche-droite.

2. - CONTROLE DES TRACES

Le controle est un des mouvements et aspect es-
sentiel de revolution des traces. Le controle des
mouvements est kinesthesique, le controle des tra-
ces est visuel. C'est ce double aspect du controle
sa direction en fonction d'un programme pre-etabli
qu'on va etudier. Le controle du mouvement. C'est
d'une part et des renseignements qui parviennent
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a chaque instant sur l'execution du mouvement
le controle kinesthesique s'exerce dans l'espace de
configuration. Il porte donc sur Pensemble des de-
gres de liberte mis en jeu dans le mouvement. Il
y en a beaucoup car l'espace de configuration est un
espace a 6 dimensions. Le controle visuel s'exerce
dans l'espace graphique et ne porte que sur une
partie des degres de liberte.

La prise en charge visuelle de Pactivite graphique
modifie les proprietes fondamentales de Pactivite
graphique des 2 mains. Elle conduit .a une modifi-
cation qui fait tendre au parallelisme. A quoi
tient une telle modification ? Elle paralt de nature
fonctionnelle Bee a la pratique du graphisme. La
manifestation du controle visuel s'observe dans les
modifications des traces produis par les enfants.
La perception de l'espace graphique, la perception
du trace puis le guidage de ce trace, sont trois
moments qui se succedent, le guidage du trace pa-
raissant Petape la plus importante car c'est a ce
moment que s'etablit la liaison interfonctionnelle
entre la ldnesthesie et la perception dans l'espace
graphique.

A partir de 2 ans 3 mois (c'est le cas d'Helene) le
controle visuel va s'exercer de fagon de plus en
plus fine sur l'execution du trace. Le controle s'eta-
blit en fonction d'un double critere local et global.
Le critere local apparait sous la forme du controle
simple puis du controle double. Le critere global ap-
parait plus tardivement sous la forme d'un controle
exterieur au trace produit. Les criteres local et
global, s'etablissent dans l'espace graphique. Ils
sont de nature spatiale. Ils manifestent la prise en
charge visuelle de la kinesthesie. Le critere global
est un controle exterieur par rapport au trace pro-
duit, c'est rantidipation visuelle de l'acte graphique.

Ce controle apparait entre 3 et 4 ans, il se manifeste
dans le dessin de la croix et dans l'alignement de
traces selon une direction horizontale. Au controle
par repere exterieur correspond un perfectionne-
ment dont l'evolution a ete analysee dans la succes-
sion des traces courbes, de la spirale a l'arabesque.
Dans ces courbes, le trace est controle de fagon
continue sur le plan kinesthesique. C'est la maitrise
du trace continu dans son deroulement qui permet
l'apparition de l'arabesque, elle est aussi la condition
kinesthesique de l'anticipation visuelle car le gui-
dage du mouvement permet la correction eventuelle
et la reprise du trait en fonction de criteres vi-
suels.
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Comment se fait la jonction des controles kinesthe-
sique et visuel ? Elle se fait dans le temps. Les pre-
miers traces sont constates, la precession de la
kinesthesie est nette. Progressivement s'opere une
modification dans le temps, le controle simple en
est la premiere manifestation puisque l'ceil guide la
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main vers le trace produit anterieurement: Dans le
controle 'ouble, l'anticipation temporelle de la vue
sur la kii.esthesie s'exerce le temps de la jonction
entre les deux reperes. Dans le controle par antici-
pation visuelle le controle de la main par l'ceil
s'exerce de fawn plus permanente.

,PREMISSES DE ,L'OBJECTIVATION

7

Apparition du !engage
Accompagnement du geste A partir de ('emigration distale Traces
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Espace graphique
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Ugeste

Localisation volontaire du geste
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Naissances des ideogrammes

Prise en charge par la fonction symbalique
Intentionnalite - Anticipation
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Stage national, PARIS, mars 1971

GRAPHIER LE LANGAGE

par Bernard BOLO, C.R.D.P., Nantes

B. BOLO definit le cadre de son expose qui sera
linguistique et non pedagogique. Il s'appuie sur les
travaux du Prof esseur GAGNEPAIN a Rennes.
Il convient de definir le mot ecriture : c'est une
graphie de langage. La chose ecrite p est un sous-
ensemble de la graphie. C'est une technique de
monstration ou de manifestation.

Mais l'objet montre par l'ecriture n'est pas une
chose : c'est du langage. Ce qui est ecrit, c'est le
mot (pas la chose) meme dans le cas des ecri-
tures ideographiques. L'ecriture n'est qu'un aspect
des techniques graphiques. Il ne faut pas la dis-
socier de l'ensemble de ces techniques. Ce qui la
distingue des autres, c'est l'objet, le point d'appli-
cation de cette technique qui est le langage.

C'est parce que le point d'application de cette tech-
nique est le langage que le linguiste s'en preoc-
cupe.

Notre reflexion sur l'acte de lire ou Pacte d'ecrire
suppose une triple analyse.
1) Analyse de l'ecriture en tant que technique.
2) Analyse du langage, objet de cette technique.
3) Analyse de Papplication de la technique (gra-
phie) a son objet (langage).

I - LA GRAPHIE EN TANT QUE TECHNIQUE
DE MONSTRATION

Par la graphieon peut representer des objets (pho-
to, dessin) ; des idees ou des phantasmes, des in-
terdictions (signaux), des sons (notes de musique),
etc.

Les graphies apparaissent comme des relais des
activites deitiques de l'homme (le panneau de si-
gnalisatiori remplace le policier). Par cet outil it
y a mediation de l'activite humaine, c'est ce que
nous appelons technique.

Le propre de l'outil est d'être un pouvoir faire quel-
que chose qui ne se reduit jamais a ce qu'on en

ainsi un pont est un pouvoir R passer 3/, meme si
personne ne passe dessus, le signal de la route est
un outil qui sert a montrer, c'est un signal gra-
phique.

Concevoir l'ecriture comme appartenant a l'ensem-
ble des techniques graphiques permet de concevoir
que, en tant que moyen d'expression, elle puisse
etre relativement autonome et independante du lan-
gage. Celui qui ecrit s'exprime par le seul fait qu'il
ecrit, independamment de ce qu'il exprime dans ce
qu'il ecrit.

La disposition typographique d'un poeme sur une
page blanche n'est pas inclifferente. La technique
graphique elle-meme est expression de quelque
chose independamment meme du langage qui en est
le contenu.

Parmi les signal=

Les uns ne sont pas institues (photo-dessin). L'in-
formation transmise est communiquee sans autre
mediation que la technique elle-meme.

D'autres sont institutionnalises au sein d'un groupe
social (quelle que soft la dimension de celui-ci),
code de la route, notes de musique.

Dans ce cas, il est necessaire de connaitre le code
qui sert a la transmission de l'information, les
signaux de l'ecriture appartiennent a cette cate-
gorie.

Remarque : Tout code a pour fonction de permettre
la communication entre les membres du groupe au
sein duquel il est institue. De ce fait il interdit aux
non-membres du groupe d'entrer en communication
avec ce groupe. Des lors la connaissance du code
peut devenir l'indice de l'appartenance au groupe.
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Plus un code est complexe et arbitraire, plus il est
apte a servir d'instrument de selection. Une societe
peu democratique, fondee sur la domination d'un
elite tendra a accorder beaucoup d'importance a
la connaissance du code pour distinguer les domi-
nateurs des domines (domination de la langue
ecrite). Plus il est complique et arbitraire plus il
servira d'instrument de selection.

Pour l'enfant, le texte ecrit revele un message,
mais enmeme temps il le masque.

Question. Bien que dans l'orthographe tout ne soit
pas du a des contraintes relevant du code (il y a
aussi des contraintes techniques) la connaissance
du code orthographique ne joue-t-elle pas dans
notre societe actuelle le role d'indice d'apparte-
nance au groupe des 4( instruits » ? Des la fin du
tours preparatoire it y a barrage.

Les gens charges de faire seceder l'enfant a ce
code sont appeles les instituteurs : charges d'ins-
tituer ou rendre conformes au modele institue.

Revenons aux signaux de l'ecriture

Il faut definir les outils mis en ceuvre par cette
technique. Je ne prends que notre ecriture. L'outil
de l'ecriture en Europe c'est Palphabet. L'alphabet
frangais se compose de 28 elements ou graphismes
(y compris g et é).

Qu'est-ce qu'un grapheme ? C'est une unite d'ecri-
ture, discrete, structurale donc abstraite, element
d'un ensemble fini, l'alphabet.

Exemple : a a » se definit comme la premiere lettre
de Palphabet c'est la, une des 1/28' parties de l'al-
phabet qui se definit comme n'etant pas les autres

et defini par rapport aux autres. A travers la
diversite de realisations concretes ou caracteres

A, cri, a, n on retrouve un seul grapheme.

Le grapheme se definit par difference au sein de
rensemble auquel it appartient.

L'alphabet, ensemble d'elements qui se definissent
par leurs differences mutuelles est un systeme.

Nous le concevons cornme un systeme d'outils ab-
straits au service d'une technique concrete : Pecri-
ture.

Le grapheme est un outil. Ii ne se reduit jamais
l'usage qui en est fait mais demeure disponible. diation sociologique.

L'outil a scm existence propre independante de son
utilisation. De meme que le tournevis peut servir
caler une porte, le grapheme peut servir a d'autres
choses :

classer des fiches,
numeroter des paragrapheS a, b, c,
sections de bac A, C, E,
numero numeralogique d'une voiture.

(En tant que systeme institue l'alphabet est un
mode de classement.)

Le grapheme ayant ce caractere structural, l'acte
lexical suppose l'aptitude a l'analyse d'une struc-
ture en tant que telle (analyse pas forcement
consciente). Cette reconnaissance des lettres ne peut
pas etre seulement decrite en termes de discrimi-
nation de la perception. La perception des carac-
teres releve du domaine de la gestalt mais la
comprehension du grapheme sous et par dela le
caractere qui l'incarne releve du domaine de la
structure.

II - COMMENT CETTE TECHNIQUE
S'APPLIQUE-T-ELLE AU LANGAGE ?

M. BOLO rappelle brievement l'equation saussu-
rienne :

langage = langue + parole.
La langue est un systeme de signes. Le signe lin-
guiste lie indissolublement un signifiant et un
signifie. Le signifiant dont Punite est le phoneme se
manifeste par du son, il n'est pas le son, mais
l'analyse de ce son par la grille phonologique. Le
signifie dont l'element minimum est lea moneme »
se manifeste par le sens mais n'est pas le sens mais
une analyse de ce sens par une grille semiolo-
gigue.

Le langage : c'est du son qui a du sens. Toute re-
lation unissant un son a un sens est relation de
type symbolique. Il y a relation symbolique entre
le son c( pimpon » et l'idee de pompier, d'incendie:
La relation entre le pimpon et l'idee de pompier
est immediate (1). LA ou le symbole devient signe
c'est qu'il est mediatisation, c'est qu'il analyse le
son en signifiant et le sens en signifie.

(1) Du moths du point de vue linguistique, car 11 y me-
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SUBSTANCE FORME

Son

SUBSTANCE

Signifiant /

Signifie

Signe

Sens__

ECRITURE

De plus intervient un element important qui est
la situation. Le sens resulte des signifies' de la
langue mais aussi de la mise en relation de la,
langue avec la situation. On ne peut pas dissocier.
le sens de la situation.

La langue ne fournit pas de sens, elle ne fournit
que des signifies. C'est par rapport a une situation
que ces signifies vont prendre un sens. Le signe
linguistique releve du domaine de la forme.

Les signes se definissent par leur relation et non
par leur emploi. M. BOLO introduit la difference
entre systerne et code. La langue est systeme parce
que ses elements se definissent les uns par rapport
aux autres ; mais la langue est aussi code. Chez la
plupart des linguistes les 2 notions sont melangees.
Or it peut exister des codes non systemes, purement
arbitraires. Il peut exister aussi des systemes qui
ne soient pas codes mais la langue est les deux
et elle est vecue dans la pratique a la fois en tant
que code et en tant que systeme mais quand an
l'analyse on peut le faire soit sous l'angle du code

elle est alors un moyen de communication, soit
sous l'angle du code systeme elle est alors une
graMmaire ; le code n'explique pas le systerne.
P.renons par exemple signe linguistique a la fois
signifiant et signifie : un arbre qu'il soit masculin,
feminin, qu'il soit arbre et pas table cela releve du
systeme. Mais que l'arbre designe la realite ou
le concept que l'on sait cela releve du code, c'est
purement arbitraire.

Situation

M. BOLO aborde la question qui lui etait posee.

III - COMMENT S'EFFECTUE L'APPLICATION
DE LA TECHNIQUE GRAPHIQUE A SON OBJET
LE LANGAGE

Comment Pecriture signalise-t-elle du langage ?

Comment passe-t-on d'un systerne a un autre sys-
teme ?

Pour nous it n'y a pas de passage d'un systeme
l'autre mais traitement par un systeme technolo-
gique d'un systeme linguistique, la transformation
est un traitement. Il n'y a pas 2 langues, une orale
et une ecrite mais une seule langue dont les usages
peuvent etre techniquernent mediatises par l'ecri-
ture. La totalite du langage se trouve mediatisee
par l'ecriture. Nous n'aimons pas non plus parler
de transcodage, ecrire n'est pas passer d'un code
a un autre, c'est signaliser conformement a un
code quelque chose qui est déjà et reste code. Quand
j'ecris « un arbre n conformement au code ortho-
graphique du frangais, je ne supprime pas le lien
entre le mot et la chose qui est etabli par l'arbi-
traire du code linguistique. On ne passe pas d'un
code a un autre. Il y a 2 codes, tous deux presents
dans chaque chose ecrite.
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Nous considerons Pecriture comme graphie de la
totalite du langage. La question est de savoirl,
comment recriture c montre » le langage ; ou plu-
tot : qu'est-ce qui, dans le langage est montre par
recriture ?

A partir de ce schema on a 4 possibilites theoriques
de graphier du langage. Appelons « gramme » (une
combinaison quelconque de grapheme), le produit
de la graphie :

a) le gramme renvoie au son --> sonogramme
b) le gramme renvoie au sens ideogramme
c) le 'gramme renvoie au

d) le gramme renvoie au
signifie

signifiant phonogramme
(graphie de phonemes)

--> serniogramme
(graphie de monemes)

Remarque. En frangais, bien que notre ecriture
soit a dominante phonographique, nous n'excluons
aucune des 3 autres possibilites mais en raison du
caractke symbolique du langage toute signalisation
de langage par recriture apparait comme double
puisque le signe est symbole.

hypothese : graphie du son ou sonographie.
Les seuls veritables sonogrammes pouvant exister
sont ceux que pourrait produire un oscillographe

326

dans un laboratoire de physique acoustique. C'est
encombrant. Pour graphie du son avec le stylo it
faudrait un nombre infini d'elements pour noter
toutes les differences phoniques. Toutefois it y a
un element de son relativement egal a lui-merne.
C'est le silence. Nous disposons dans .notre systeme
frangais d'instruments pour graphier le silence
(;;...) etc., on graphie les silences c'est-A-dire l'ab-
sence de son significative... mais pas toutes les ab-
sences de son : seulement celles que l'on juge utiles
au sens (sons-ideographie).

2e hypothese : graphie du sens ou ideographie. C'est
encore plus difficile car rien n'est plus difficile
cerner que le sens. Le sens est le resutat d'un
complexe de facteurs dont la langue n'est peut-etre
pas le principal mais dont la situation est un fac-
teur dominant ; le sens est informel done difficile
a representer. Les ecritures dites ideographiques
(chinois, japonais) sont en ,fait serniographiques,
elles ecrivent des signifies. Quand on dit c lire »
c'est decouvrir le sens ; c'est vrai ; mais ce qui est
ecrit ce n'est pas du sens ; ce qui est ecrit c'est des
mots qui renvoient a la langue et c'est la langue
qui dans un contexte determine permet d'arriver
au sens. Si j'ecris c la France », la majuscule F
ne renvoie Ili a un phoneme, ni A un moneme ; elle
manifeste une certaine attitude mentale vis-à-vis
de la chose designee (conformisme, patriotisme).
Cette majuscule est un element ideographique.



De meme &' (se lit ( et r ou g and r ou y*)
renvoie a un sens

> le g nombre f (concept) verbalise en fran-
gais par les mots g trente cinq

35 > Ille-et-Vilaine
--> limitation de vitesse. a 35

C E
sont des ideogrammes qui renvoient a des concepts.

Mais graphier du son et du sens c'est graphier du
non-formalise a moires qu'interviennent une autre
formalisation qui est la formalisation mathernatique.
On ne peut graphier que du formel.

Toutes les ecritures que nous connaissons sont soit
_ phonographiques soit semiographiques et de toute
facon les 2.10a fois.

L'ecriture du frangais, comme-les ecritures alpha-
betiques (voyelles plus consonnes) est fondamen-
talement phonographique (les graphemes renvoient
a des phonemes).

La consequence pedagogique du fait que le fran-
gais soit une langue dont Pecriture est a dominante
phonographique est evidente. Si on montre du
phonographique a un enfant qui ne maitrise pas le
phonologique it n'y a aucune raison pour qu'il mai-
trise quoi que ce soit.

Si Pecriture etait entierement phonographique, lire
ce serait reconnaitre des phonemes dans leur repre-
sentation phonographique. Pour les reconnaitre it
faut les cormaitre. Il est absurde de vouloir ap-
prendre a lire a un enfant qui ne maitrise pas Bien
dans son langage le systeme phonologique. L'ap-
prentissage de la lecture commence par l'entrai-
nement a la pratique des oppositions phonologiques
de la langue orale (c'est un. truisme).

II y a 28 graphemes qui renvoient a 34 phone-
mes (ou 36) l'outil n'est pas adapte a sa fonc-
tion : une ecriture phonographique supposerait
une bijection entre phonemes et graphemes. En
frangais aucune n'est realisee sauf pour les gra-
phemes j et v ; a chacun d'eux correspond un seul
phoneme mais a la condition inverse (exemple
wagon). Pour remedier a cet inconvenient notre
langue a recours a divers procedes (notamment les
g diagrammes » : o se lit /o/ i se lit /i/ of se lit
/wa/).

En frangais on ne peut pas parler de systeme pho-
nographique car le lien n'est pa.; systematique.
Il n'y a pas de logique interne. Il y a code phono-
graphique (convention) mais pas systeme n'y
a aucune necessite interne dans liensemble des
relations entre graphemes et phonemes si les
relations etaient coherentes cela faciliterait Pap-
prentissage.

Cependant it y a certaines constantes (presence du
g n a ou m y darns la graphie des voyelles na-
sales).

Pour pallier les insuffisances du code phonogra-
phique, on a recours au code semiographique.

Si je transcris phonographiquement zernalalatet
(j'ai mal a la tete) les espaces blancs qui appa-
raissent dans la version orthographique manifestent
une analyse du signifie. Ce sont des semiogrammes
(les enfants ont des difficultes a couper au bon
endroit). De meme les marques grammaticales
g ent » de la fin des verbes, les s » du pluriel
des noms, etc., etc.

Consequence pedagogique :

La photo d'une piece detachee de moteur n'est pas
reconnue par quelqu'un qui n'a jamais demonte de
moteur.

Si on veut apprendre a lire c'est-a-dire a reconnai-
tre des mots et des mone.mes dans leur represen-
tation orthographique, a un enfant qui ne maitrise
pas les oppositions semiologiques de la langue orale
it y a peu de chance pour qu'il y parvienne.
L'apprentissage de la lecture commence par l'en-
trainement a la pratique des marques orales du
systeme semiologique.

L'acte de lire et surtout l'acte d'ecrire supposent
une analyse de la langue.

Des que l'enfant parle, it possede une grammaire
implicite. Des que l'enfant lit, it lit du gramma-
tical, it est astreint a une analyse grammaticale ne
serait-ce que celle qui consiste a separer les mots
et les monemes.

g Introduit a Pordre de recrit des le depart, Penfant
realise une premiere distance, un premier regard
sur sa propre ,langue et sur celle d'autrui. Cette
langue se met alors a exister en dehors de .lui
comme l'objet tres vite charge de valeta relation-
nelle. L'ecriture devient alors instrument d'objecti-
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vation de la langue. Des ce moment Pon a pu dire
que l'enfant se comporte en linguiste a regard de
sa propre langue ainsi objectivisee (M. Laurent-
Delchet).

Le drame c'est que l'analyse grammaticale faith par
le code orthographique nest pas eelle de la langue
orale. Elle est a la fois phonographique et semio-
graphique.

Pouvoir lire, c'est etre capable de cette double ana-
lyse qui consiste a mettre le gramme (pergu et

ft=
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analyse comme tel) en relation a la fois avec un
systeme phonologique et avec un systeme semio-
logique ; des lors le sign linguistique est restitue
clans sa totalite et avec ui, la totalite du langage :
sons et sens. Ce sont la les 2 poles indissociables de
la manifestation de toute lecture :

produire du son (lecture a haute voix) ;
indiquer le sens (explication de texte).
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Stage national, MARSEILLE, janvier 1970

« LIRE », APPRENTISSAGE ET RENOVATION

par- Fernand et Mireille AILLAUD, 1D.E.N., Mar-
seille

I - REMARQUES INTRODUCTIVES

Ce rapport n'est ni un compte rendu d'experience,
ni un bilan, ni un constat. Nous n'avons pas, a par-
tir d'une hypothese ou d'un faisceau de prealables,
etabli des principes et deduit une methode soumise
pour verification a l'epreuve de la pratique sco-
laire ; nous avons seulement essaye de systema-
tiser en les rassemblant des effort individuels,
sporadiques et spontanes de renovation pedago-
gigue entrepris d'abord en calcul puis en lec-
ture-ecriture au niveau pre-elementaire depuis
1966, au niveau elementaire depuis 196'7 (1).

En calcul on a essaye de se degager de l'aspect
exclusivement numerique et comptable de cet en-
seignement pour n'aborder ce point de vue qu'apres
une impregnation logique puis mathematique fon-
ciere. En lecture-ecriture on s'est un peu evade
de Petude purement graphique (cryptage et de-
cryptage) de oe double moyen de communication
pour le considerer d'abord dans ses rapports avec
le langage.

Dans une classe maternelle une institutrice a eu
l'intuition d'une convergence entre les efforts en-
trepris dans les deux domaines et dans certains cas
d'une coincidence au moins formelle entre les modes
de pens& utilises, pour assimiler deux disciplines
considerees souvent comme essentiellement cliff
rentes sinon opposees... ou rivales. Ses remarques
exploitees a Pechelon des deux Inspections depar-
tementales ont conduit a l'elaboration d'un systeme
pedagogique coherent integrant des informations
et des constatations tres diverses. Nous avons en-
suite cherche sur quels postulats reposait la cohe-

(1) Cette succession dans les dates ne signifie pas que les
niernes groupes d'enfants ont suivi une action de reno-
vation pedagogique continue en changeant d'ecole.

rence du systeme et nous avons ete rassures en
les retrouvant exposes avec plus de vigueur par
des personnalites aussi diverses que :

Le Docteur Laborit - Biologie et structure.
Aurel David - La cybernetique et l'humain.
Alexandre Kondratov - Nombre et pen.see.

Notre rapport ne respecte pas cet ordre chrono-
logique mais commence logiquement par les pre-
mices.

II - AXIOMATIQUE

1" axiome : L'univers est relationnel.

On n'en peut connaitre les elements
part

avoir
decouvert les relations qui d'une part les associent
entre eux et d'autre part sont associees entre elles
dans des structures qui peuvent les cacher.

Sur le plan psycho-pedagogique nous retrouvons
dans cette optique la notion de syncretisme et de
nombreuses pratiques pedagogiques rattachees a des
ecoles se reclamant du globalisme ou de la decou-
verte naturelle : le langage et Pecriture peuvent
etre (au moms partiellement) connus et utilises en
tant que structures avant d'être compris et analyses
jusqu'en leurs elements ; leur pprentissage (si-
multane et reciproque) consistera d'une part a ex-
pliciter et a utiliser les relations internes qui sous-
tendent chacun de ces structures et associent ses
elements, d'autre part a expliciter et a utiliser les
relations externes qui associent ces deux types
de structure.

2' axiome : Les structures mentales inherentes
au comportement specifiquement humain reposent
sur un nombre reduit d'archeo-relations articulees
en paleo-structures qui s'enrichissent et se diver-
sifient differemment pour chaque individu par a ar-
borescence » et complexification.

La decouverte progressive de ces relations primi-
tives devrait permettre la mise au point d'une
pedagogie de plus en plus economique et efficace.
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Exemples :

1) Relation d'equivalence et partition de l'univers
en classes d'equivalence.

a) Perception : Reconnaltre ou identifier un objet
c'est_savoir grouper en classes d'equivalence les
images differentes correspondant aux diverses a fa-
cons » dont l'objet se presente a nous.

b) Logique et langage : Mots et concepts sont
les A etiquettes » de classes d'equivalence.

c) Mathematique : Les mathematiciens ayant
invente le terme it est inutile de multiplier les
exemples (nombres relatifs, congruences, etc.).

d) Lecture-ecriture : Les aspects perceptifs, lo-
gigue et linguistique de la notion concourent a la
decouverte de la permanence des mots et de leur
structure graphique dans des situations differentes.

2) Relation d'ordre

a) Vie courante : Constatation empirique que
les evenements ne se produisent pas n'importe
comment (cet empirisme ne repose sur aucune in-
tuition d'une sorte de causalite) ; le temps est irre-
versible.

On a ete petit avant d'etre grand.
On ne pout pas entrer si on est deja dedans,

-etc.

b) Langage : Le maitre de philosophie du Bour-
geois Gentilhomme se ridiculise en bouleversant
rordre des mots.

c) Mathematique : L'exemple de la numeration
semble suffisant.

d) Lecture-ecriture : ce sont des phenomenes
essentiellement orientes (mon = nom ; ar ra).

3) Fonction (ou relation de dependance)

a) Vie courante : La taille depend de Page.

b) Mathematique : Les injections.

c) Grammaire : Le mot lui-meme est souvent
utilise, mais au-dela des regles d'accord, on peut
considerer toutes les regles de concordances et leurs
projections dans le langage et l'ecriture comme
des fonctions.
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III - CONSIDERATIONS PEDAGOGIQUES

1) Essai d'analyse du couple lire-ecrire
(Stage lire-ecrire)

Il semble que ces deux activites psychologiquement
indissociables soient a la fois :

une conquete mentale ;
la connaissance d'une science ;
l'acquisition d'une technique.

a) Conquete mentale :

Lire et ecrire c'est comprendre d'abord intuitive-
ment et implicitement qu'un reseau de relations ex-
ternes reciproques existe entre deux types de strut -.
tures : celles qui caracterisent le langage, celles
qui caracterisent l'ecriture, c'est sur le plan pra-
tique concevoir qu'on peut materialiser visuelle-
ment et durablement les perceptions sonores qui
composent le langage.

Cette conquete au niveau intuitif peut etre tres
precoce.

Annelise a 2 ans a lit » ainsi ses gribouillages :

4( Dick n

Annelise

Mernee Valentine

La longueur du trace est manifestement A fonction
de la duree de l'emission vocale.

C'est l'amorce indiscutable de ce qui deviendra
la transposition sur le plan graphique de cette im-
portante -acquisition verbale : la capacite d'isoler
des moth dans la melodie parlee et de les reem-
ployer dans d'autres complexes melodiques. Il est
a noter que cette acquisition outre Putilisation de
relations d'ordre et d'equivalence deja mentionnees
suppose egalement celle de la notion d'intersection
(meme mot commun a plusieurs phrases) done

Trd'appartenance.
..Les premieres acquisitions globales » surtout dans
le sens E --> L (1) (lecture) reconnaitre son

(1) Nous designons par 0 ce qui appartient au monde
des a objets D, par L les structures du langage, par E les
structures graphiques.
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prenom sur une etiquette, savoir « lire » le jour
de la semaine constituent l'etape implicite de cette
transposition.

Son explication conduit a des propositions du type
L s'ecrit E » ou « E se lit L

qui suppose une coincidence des analyses sonore
et visuelle (jeux d'etiquettes, recherches de mots,
phrases en desordre, etc.). C'est a ce niveau que se
produisent plus tard des reductions de chains qui
sont de veritables compositions de relations.

0 se dit L et s'ecrit E deviennent 0 s'ecrit E

E se dit L qui design 0 E design 0

ne s'agit pas d'une simple associativite mais
d'une veritable composition qui lc court-circuite »
le langage et ressemble

A est le frere de B ----0 A est l'oncle de C
B est le pere de C

Assez curieusement pour qui lit vite et bien, notre
ecriture alphabetique redevient ideograph:clue.

Non moins curieusement l'enfant qui commence a
ecrire n'hesite pas lorsqu'il est embarrasse a meler
les deux types d'ecriture :

ma

= mon cousin

= ma maison

Montfort, un village
(plusieurs maisons)

b) Connaissance d'une science

Cette conquete d'ordre intellectuel, indispensa-
ble au depassement de l'ecriture ideographique,
complete la precedente sans se confondre avec
elle : elle consiste a concevoir, au moins implici-
tement, '1'mdstence d'une combinatoire (series de
relations internes groupees en lois de composition)
particuliere a chacune des structures parlee ou
graphique et permettant de s'exprimer « economi-

quement » advent l'un ou l'autre registre en n'uti-
lisant qu'un nombre relativement reduit d'ele-
ments.

A mesure que cette comprehension s'explicite elle
s'enrichit d'un elargissement de la conquete pre-
ceidente qui tend a faire correspondre a cheque son
elementaire (syllabe ou pseudo-syllabe) un bloc
graphique particulier.

A ce stade plus ou moins phonographique it n'est
pas encore accorde aux groupes de lettres utilisees
leur valeur de groupes de lettres et dans une pe-
riode transitoire on voit naitre d'etranges chimeres
dues vraisemblablement a une ambivalence de pen-
see :

Jean-Pierre par exemple ecrit » indifferemment

0 00
0 o lu:

des sous (cercles figurant des pieces de monnaie)
et ri > souris (dans ce c rebus ole cercle a
perdu sa valour ideographique pour devenir pho-
nogramme).

C'est par un travail d'analyse portant sur les blocs
graphiques que sont decouvertes suivant le meme
processus les relations internes entre les lettres puis
les lettres elles-memes et leur « efficacite sonore ».

Ces lois de composition peuvent etre comprises et
doivent etre revelees avant que soient connus tous
les elements mis en relation c'est-a-dire toutes les
lettres ou tous les phonemes. Nous avons pu consta-
ter que tres jeunes les enfants se passionnent pour
dechiffrer ou composer des structures nouvelles a
partir &elements connus ; ne peut-on pas dire alors
qu'ils savent lire meme s'ils ne peuvent pas tout
lire ?

Des ce niveau se posent a eux... et a nous des pro-
blemes lies au fait qu'il n'y a pas correspondance
bijective entre les elements sonores et leur traduc-
tion graphique (calembours involontaires, morphe-
mes sans efficacite phonique, etc...).

Il nous a semble pueril et... dangereux d'essayer
de dissimuler ces difficultes en « degauchissant » la
realite ; cette facilitation initiale pourrait etre la
cause de certains c illogismes » decouverts awes
coup. Il n'y a complication par presentation d'ex-
ceptions que si on a au depart simplifie en trahis-
sant au lieu d'admettre d'emblee puisqu'on le
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constate que notre ecriture n'est pas toujours stric-
tement phonetique.

La plupart des ambiguItes supposent pour etre
levees l'aide du souvenir done un travail prealable
de memorisation mais certaines confusions peuvent
etre evitees a Torigine par Tapplication flu double
principe d'intelligibilite et de coherence.

1" exemple : L'apprentissage mecanique de l'as-
semblage des lettres peut conduire a voir deux
triplets semblables (Mar) dans Marcel et Marie.
Cette deludeme association fallacieuse est invi-
sible pour quiconque ne constitue des classes d'equi-
valences graphiques que pour realiser des parti-
tions de classes d'equivalences sonores et range de
ce fait Mar-eel dans la classe de Mar-di et Me-rie
dans la classe de ma-man (on ne connait les 616-
ments qu'apres avoir decouvert la relation qui les
unit consequence de l'axiome I).

2* exemple : Le probleme des liaisons, phenomene
linguistique par excellence, risque d'être aborde
a l'envers si on le redecouvre pour en faire un
phenomene lexique.

Un enfant pronongant spontanement de fagon cor-
reete : Pe leve, un &eve, des eleves, peut etre amene
a inventer les graphies vicieuses « neleve » ou
« :thieves ».

Mais pour celui qu'on a habitue a rechercher des
correspondances, la non-concordance de Pelement
permanent (Pintersection) entre ce qu'il comprend,
ce qu'il entend et ce qu'il eerit met en evidence
l'incoherence des deux dernieres graphies et la
necessite de justifier les prononciations usitees par
des relations particulieres. La liaison ainsi comprise
n'est plus seulement un son qu'on ajoute dans cer-
tains cas a une graphie mais aussi, peut etre surtout,
la possibilite de coder un son supplementaire sans
ajouter de signe graphique.

c) Acquisition d'une technique

11 s'agit d'un apprentissage tendant a mecaniser
Putilisation des relations possibles entre les lettres
de fagon a lire et a former tous les mots de la
langue.

L'effort essentiellement mnemonique tres vivement
conscient a l'origine devient progressivement ha-
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bituel et machinal. Il peut commencer relativement
tot et nous devons favoriser la liquidation du pho-
nographisme chimerique mais it doit se limiter au
debut a quelques elements suffisant au « fonction-
nement du meeanisme ». La mise en memoire mas-
sive et systematique grande consommatrice d'ener-
gie au niveau cortical ne pourra se faire que
lorsque les enfants seront physiologiquement ca-
pables de produire l'energie necessaire l'enre-
gistrement, a la conservation et a la reutilisation
de notions strictement conventionnelles.

2) Strategie et tactique

Nous n'avons pas essaye de mettre au point une
« methode de lecture » au sens habituel du terme,
mais de determiner une serie de demarches eche-
lonnees dans le temps, se recouvrant parfois et
permettant l'approche puis la conquete d'une acti-
vite (lire-ecrire) sans laquelle it n'est pas aujour-
d'hui de vie normale possible.

a) Impregnation et prise de contact

Des que Penfant deeouvre l'acte lexique et l'acte
graphique, des que nous sentons qu'il a compris
plus ou moms confusement que l'adulte est capable
d'etablir une relation entre les phenomenes, la pa-
role et Pecriture (les structures 0, L et E) nous
multiplions devant lui les rencontres entre les deux
derniers types d'expression.

Loin de mepriser ou de simplement negliger ses
Premiers gribouillages imitatifs nous sommes ou-
verts a leur accueil et prets a satisfaire la ciiriosite
de celui qui demande notre aide : « Ecris-moi ceci...
ou cela..., etc. ».

Peu a peu et en quelque sorte spontanement la
simple imitation devient acte intentionnel avec
des tentatives de copie qui illustrent la Comprehen-
sion de plus en plus precise de Pidee d'une relation
entre parole et ecriture.

Comme la prise de con.;cience de rexistence et du
reemploi des « mots so cores » est longue et diffi-
cile (de nombreux adultes, moyennement cultives
commettent d'etranges bevues dans ce domaine),
celle des « moth emits » demandera des annees,



mais tres tot certains graphismes privilegies (a cau-
se de leur forme ou de leur charge affective) sont
identifies puis traces dans des situations distinc-
tes. Nous retrouvons ici la notion de classe d'equi-
valence qu'il parait difficile de nee, pas associer
par ailleurs a celle d'axe paradigmatique.

Des qu'on possede » quelquesmots on peut compo-
ser de petites phrases avec des etiquettes sous
reserve qu'on puisse respecter une relation' d'ordre
conferant a l'ensemble l'indispensable intelligibilite.
Cette relation d'ordre semble d'autre part sous-
tendre raxe syntagmatique des linguistes.

Ce travail n'est pas simple : it n'est ni naturel, ni
necessaire de placer ce qui est dit « avant », a gau-
che de ce qui sera dit apres.

Si on attend le cours preparatoire pour tout faire
a la fois, l'usage de cette convention suppose ac-
guise une certain structuration du domaine 'spa-
tio-temporel ; mais assez paradoxalement elle peut
faciliter cette structuration si elle est utilisee plus
'tot (des la section des moyens dans certains cas)
et si elle est utilisee sans etre expliquee : de meme
qu'on n'esstie pas d'expliquer aux enfants ce que
sont une surjection et -une injection avant de les
faire compter sous pretexte que le recensement est
une bijection.

b) La cc regle du jeu ». Premieres analyses
et premieres syntheses

Suivant un processus de « partition » rappelant
celui qui a permis d'identifier les mots dans le
langage it s'agit d'isoler, de reconnaitre, d'ecrire
et de reutiliser les syllabes (au sens le plus trivial
du terme).

Le simple decoupage en syllabes nous pose souvent
des problemes car, acceptant la realite dans sa
complexite nous ne travaillons que sur des mots
connus, les plus connus sont les prenoms et nous
ne pouvons empecher nos eleves de s'appeler Lucien
(diphtongue), Pierre (diphtongue consonne dou-
ble) ou... Guillomette.

Nous groupons ensuite les mots oit l'on entend la
meme syllabe : nous avons eu une annee la chance
de pouvoir « mettre » Caroline dans 3 classes diffe-
rentes.
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roline,

Ca ro line,
LE

Ro

therine, Ca mine

bert, Mi ro , ger

Caro linel , A !Lad

Nous groupons ainsi

Gil iberti , Ro

Re En3

[bed'

reille,

Al bert

ro, etc.

Tres vite nous sommes amens a distinguer a Pin-
terieur des classes d'equivalences phonetiques, des
sous-classes d'equivalences graphiques :

Ri

rine, therine

[chard

Hen

, re-ha71- les

Ma fief du I rid je , etc.

Des rapprochements plus ou moins provoques, des
dispositions plus ou moms privilegiees, des « jeux
de relations » preparent les enfants a recevoir le
choc de la revelation. Nous pensons que celui qui
reussit les jeux suivants est pt.& a apprendre a
lire :

Ca ---> To ---> > ne
(Gil bert

La traduction graphique des phonemes se degage
de comparaisons mettant en evidence leur efficacite
(formellement on retrouve le principe phonolo-
gique de pertinence). Ce travail se fait au debut
sans ordre pre-etabli, presque au hasard. Par exem-
ple en confrontant

r
Dimaniche

Fharles
Ar1lette

On isole les valeurs de « ch » et de « ar »... et nous
remarquons tout de suite que si ces valeurs se
conservent dans Richard et dans Marcel, « ch »
perd la sienne dans Christine. C'est a l'occasion de
la rencontre de ces distorsions grapho-phonologi-
ques que nous insistons sur le fait que lire ce n'est
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pas « inventer D mais r reconnaitre D et que ce
qui n'a pas de sens ne doit pas etre lu meme si on
peut (a la rigueur) le lire.

C'cst ce stade aussi qu'utilisant systematique-
ment la notion de relation nous commengons im-
plicitement Petude de la grammaire.

Exempt? : phrases a traduire en relations (variante
de l'exercice a trous).

Ensemble
de depart Relation

Ensemble
d'arrivee

Robert ..
....

Remi %-..,

Miro .

La maitresse

ecrit

aime .
.. ........... ...0

*tine lettre

41e sucre
I Minet

.

sur le tableau

On recherche les relations possibles (principe d'in-
telligibilite) a partir de la vraisemblance (Miro ne
peut pas ecrire) et des informations dont on dis-
pose (accessibilite du tableau, rapports habituels
entre Miro et Minet, etc.).

On trace en couleurs clifferentes ces relations. On
« analyse D ensuite certaines phrases en repartissant
leurs elements dans les colonnes. On comprendra
plus tard que l'ensemble de depart est la classe
des groupes-sujets, l'ensemble d'arrivee la classe
des groupes complements et que la colonne des
relations correspond a la classe des groupes ver-
baux.

On peut tres vite « raffiner D et chercher par exem-
ple si certaines relations sont symetriques (si Pen-
semble d'arrivee peut devenir ensemble de depart
et vice-versa). On trouve par exemple :

(Mon .tole ester (Xecole Jean Mace

et on prend au passage une certaine option sur
l'attribut.

On peut chercher aussi des relations reciproques :
on permute ensemble de depart et d'arrivee et on
cherche une relation nouvelle qui permette de
conserver le sens
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(Les eleveS) decorent *Qa class.Q.,aclasses eleve)

Quand on etudiera plus tard voix active et voix
passive, on retrouvera de « vieilles connaissances

c) Apprentissage systematique
et memorisation massive

Ce probleme est essentiellement celui du C.P. mais
deborde largement sur les deux cours elementaires
et n'est en fait jamais definitivement resolu.

11 ne s'agit plus de comprendre (ce serait re-
comprendre) mais d'apprendre, de retenir et de
reutiliser. L'effort est d'ordre quantitatif et du
point de vue methodologique nous conservons le
dispositif precedemment expose : recherche de clas-
ses d'equivalence phonetique et partition eventuelle
en sous-classes d'equivalence graphique.

Exemple :

cha teau 1 cha

man teat]] la

Ipeaul

peau potable

teau
peau eau

eau

La valeur phonetique de t et de p est supposee
connue et le mecanisme est un mecanisme de de-
montage : on ne dit pas, on ne fait pas penser
d'abord t... eau teau, on n'y reviendra qu'apres
avoir decouvert teau t eau.

En meme temps on examine :

au
(

au /to

e )au/teau
-3 0

va presque sans dire qu'a ce niveau on ne peut
plus se contenter de rencontres de hasard et qu'une
certaine systematisation (progression et groupe-
ments) est necessaire : mais tou'.e systematisation
porte le germe de Pennui et pose la question de la
motivation que, volontairement, nous n'evoquerons
pas dans cette communication si ce n'est pour si-
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gnaler que les mots sur lesquels nous travaillons
sont proposes par les &eves (textes spontanes,
textes provoques, chasse aux mots) et que, entre 6
,et 8 ans nous sommes aides par un certain gout
!de Penf ant pour le rituel qui n'existe pas avant
Da satisfaction du besoin de securite est moires
intellectuelle) et disparait ensuite avec l'eveil de
la personnalite.

En grammaire a nous continuons a faire faire ou
a laisser faire toutes sortes de classements : t Ce
qui va avec le ce qui est vivant ), etc..;

Par le biais des relations nous preparons la voie
aux accords fondionnels par des recherches du type
suivant :

Si on change tel mot dans cette phrase (on le
met au pluriel par exemple), qu'entend-on chan-
ger ?
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puis on ecrit les deux phrases.

Que voit-on changer ?
etc., etc.

**

En terminant sur des points de suspension nous
voulons marquer que ce travail reste par essence
une structure ouverte et nous nous contenterons,
pour conclure d'une remarque t.ths banale qui nous
a incites a approfondir une refleldon signal& au
debut : une addition peut toujours se traduire par
une phrase contenant une conjonction de coordi-
nation (la recherche d'une somme est une operation
sta-ictement quantitative) ; it est impossible der tra-
duire a par une phrase .une multiplication sans
utiliser une preposition (la recherche d'un produit
est une operation a la fois qualitative et quantita-
tive).
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Stage national, mars 1971

UNE HYPOTHESE ET SON SCHEMA D'APPLI-
CATION

par Yvonne LE ROCH, I.D.E.N., Strasbourg

Les schemas ci-joints sont Paboutissement de de-
marches de pensees complexes qui se sont depouil-
lees peu a peu au fur et a mesure que la recherche et
l'experimentation ont ete conduites sur les terrains.
Les travaux ont tente d'eclairer la demarche de
fonctionnement de la fonction symbolique en meme
temps que son emergence au travers de toutes les
activites de l'enfant au cours de la periode qui
s'etend de 2 a 7 ans.

L'ensemble de ces demarches pourrait se resumer
en deux grandes formes :

a) demarche de decodage des donnees fournies au
depart par la perception et reciproquement ;
b) demarche d'encodage.

C'est ce qui a ete revele au niveau de la reflexion
la plus generale.

Si Pon met en regard la psychologie de_ l'enfant,
on voit qu'il faut favoriser les formes du vecu et
qu'il est necessaire de faire converger a la fois,
l'observation de Penf ant pour en degager les formes
essentielles du vecu et les demarches,y4 se situent
au plan genigal.

NOTE : C'est a ce moment que IVIll° LE ROCH
donne le symbolisme des couleurs employees dar,A
les schemas zi-joints :

vert : Phypothese
rouge : hypothese en partie confirmee
bleu : contenus
rose : ce sont aussi des contenus en relation avec
les precedents et aussi en articulation avec des
niveaux genetiques differents.

L'hypothese pedagogique que nous avons construite
se situe au point de rencontre des connaissances
theoriques relatives a la fonction symbolique ou
semiotique chez l'enfant et le plan de l'obser-
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vation du vecu de l'enfant dans ses formes essen-
tielles.

L'hypothese pedagogique doit donc s'appuyer sur
l'existence de differents systemes de signalisation
et elle doit tenir compte de tous ces facteurs. Si
l'on fait converger tous ces plans on voit que
le vecu enfantin se situe a la fois dans a le faire
et dans c le dire x. et dans les rapports reciproques
de ces deux aspects. Le faire et le dire se trouvent
etre simultanement des outils mediateurs de la
communication car it est tres rare que le petit
enfant s'enferme en lui-meme et it a toujours
besoin d'avoir un temoin de sa propre activite ; par
consequent dans le vecu enfantin doivent s'inclure
toutes les formes de l'affectivite et toutes les formes
relationnelles.

L'analyse de ce c faire v se situe au niveau des
choses : l'observation de l'enfant en situation d'ac-
tion, revele que celui-ci se trouve le plus souvent
en situation de realisation, le premier niveau etant
celui des activites sensori-motrices, qui sont soit
d'exploration, soit d'experimentation, soit de
construction 'd'une experience plus vaste ; c'est le
niveau des actions dans lesquelles bien sin., la part
du moteur et du receptif c'est-a-dire du sen-
soriel dans leurs rapports reciproques, est la
plus importante.

Un autre niveau, c'est celui des actes (selon
WALLON ceux-ci correspondent a des niveaux
d'organisation plus evolues que les actions propre-
ment Bites).

Lorsque nous avons affaire a des actes au ni-
veau du faire, nous nous apercevons que l'action
de l'enfant integre une dimension supplementaire
par rapport aux activites sensori-motrices primi-
tives d'exploration ou meme d'experimentation.

La synthese des actions et des actes debouchent
dans des activites de construction qui sont des
fabrications enfantines (de niveaux divers) abou-
tissant a des realisations manuelles.

Parallelement a ce 4C faire » l'action des enfants, en
prise sur les choses, se double d'un ,autre niveau
qui est R le dire )) surtout a partir du moment oil
Penfant entre a l'ecole maternelle. Le dire et le
faire sont difficiles a dissocier. En fait, le dire
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accompagne e le faire mais quelquefois it prend
son autonomie. Le g dire *, c'est la langue parlee,
ce sont les mots. Voir la definition du langage
selon GUSDORF c c'est une fonction psychologique
qui serait fondee sur la mise en oeuvre d'un en-
semble de dispositifs anatomiques et physiologi-
ques se prolongeant en montage intellectuel pour
se systematiser en un complexe exercice d'ensem-
ble *. Derriere cette idee it en est une autre : c le
langage est une fonction * par consequent c le dire
entre dans cette fonction 'comme une de ses mani-
festations. Lorsque, a cote de c langue parlee
j'ajoute c les mots c'est pour faire reference a
une autre idee qui nous semble fondamentale... de
BACHELARD (je crois ?) : t le mot joue et mime
le monde avant de le signif froidement *. Lors-
qu'on parvient a une vue d'ensemble de l'emploi de
la parole chez l'enfant, on s'apergoit que ses pro-
ductions revelent des fonctions differentes d'utili-
sation du langage, ou de la langue, a partir de
cette situation de c dire * en correlation avec le

faire nous allons &gager tout au moires provi-
soirement les grandes fonctions du langage.

En Petat actuel des recherches et a partir du ma-
teriel verbal rassemble, nous avons pu classer ces
differents aspects de l'utilisation de la langue par
le jeune enfant.

I. - a) Accompagnement et renforcement de Faction

C'est le 1" niveau, le plus proche des activites
sensori-motrices. Il est d'ailleurs naturel pour Pen-
fant de faire correspondre terme a terme ce qui
relieve d'un plan perceptif et moteur avec le regis-
tre verbal. S'il est vrai que c renfant parvient a
decouvrir, detailler, clarifier la signification par
tatonnements et ajustements progressifs*, c'est sans
doute au moment oix it accole un registre verbal
A un registre de nature sensori-motrice. Il le fait
de lui-meme ou par intervention educative.

Par consequent, ce renforcement et cet accompa-
gnement de Paction est a la fois un processus
naturel chez l'enfant mais aussi un processus que
nous induisons nous-memes par nos conduites edu-
catives.

b) Induction de Faction

(Ce type de conduite peut se manifester simulta-
nement avec les autres types de conduite). L'action

est induite par les mots (ordres, consignes...) que
l'enfant soit recepteur et executeur, soit qu'au
contrail e it soit emetteur et que lui-meme essaie
d'induire l'action des autres.

c) Constatation et description de Faction

De nombreuses productions verbales enfantines cor-
repondent a cette fonction. Nous sommes ici au
niveau de la simple transcription verbale de la
perception et de Paction. La situation de constat
est la plus primitive sans doute. Tantot elle se
&gage vers une situation de description ; twit&
elle reste a Penumeration des elements constates.

IL - a) Anticipation de l'action

Apparaissent ici au niveau du it faire non seu-
lement des constructions, mais surtout des repre-
sentations qui debouchent dans la construction et
la representation d'images du reel produites selon
differentes techniques manuelles.

b) Formulation d'hypotheses

A ce moment-1A, l'enfant est, correlativement ca-
pable de formuler des hypotheses c'est-A-dire de
se situer au niveau de l'utilisation de la langue
dans Pordre de c Papres *.

III. - Reconstitution des actions et des actes

En meme temps que la fonction de representation
se developpe au niveau psychologique, et de la
meme facon qu'il peut se situer au niveau de la
prevision, c'est-A-dire dans l'ordre de Papres, Wen -'
fant est aussi capable, au niveau de la reconsti-
tution des actes et des actions, de manifester des
conduites de recit qui montrent qu'il est apte
se situer dans Pordre de l'avant.

Ceci est tres important du point de vue de la struc-
turation spatio-temporelle ; l'enfant devient capa-
ble de se situer dans Pordre du temps au niveau
de la langue, ce qui ne veut pas dire que tout soit
correlatif et que ee ne soit pas tres difficile. La
reconstitution des actions et les conduites de recit
ne sont pas toujours possibles selon l'Age des en-
fants et sans qu'il y ait toujours d'autres supports
que ceux de nature verbale.

I
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Dans le meme temps que l'enfant atteint a ces
possibilites par le developpement de la fonction de
representation, it entre dans la possibilite de =-
flier les signes. Il les utilise, soit produise
des images du reel tres proches de la realite, c'est-
a-dire qui sont au niveau du syn.-thole (en ce sens
que l'analogie reste tres grande avec le reel concret)
soit qu'il evolue vers Pecriture proprement dite
c'est-a-dire J'utilisation de signes correspondant
un systeme organise, qu'il soit capable de les de-
coder et surtout de faire la demarche d'encodage,
celle-ci devant etre premiere.

LE CONCEPT DE SITUATION

Il s'agit non pas du mot mais bien du concept de
situation.

Quand on regarde vivre les enfants (et les adul-
tes) on s'apergoit qu'il y a toujours un etre au
monde * de chacun c'est -a -dire que Petre humain
est en situation de faire, d'agir, de parler, de
reflechir, de mediter, de construire, de transformer.
Les situations sont extremement variees mais Petre
est en prise sur la situation. Il faut done mettre en
correlation l'enfant en situation d'enfant a Pinte-
rieur d'une classe et le pedagogue en situation de
pedagogue a l'interieur de cette meme classe.
L'enfant est toujours en situation par reference a
son propre vecu et au contenu de ce vecu. Quand
it est en situation, son attention est absorbee, sa
perception est mobilisee, son affectivite engagee.
Les formes que prend le vecu sont le c faire 3) et le
c dire » dans leurs rapports reciproques et le re-
presenter * a la fois dans son articulation sur le
c dire 3, mais aussi dans son articulation sur le

faire *, car le c representer a un premier niveau
est un mode de c faire *.

Le pedagogue est oblige tenant compte de ceci, de
formuler lui-meme des hypotheses.

niveaux : organisation materielle de la classe ;
recherche des motivations possibles...

Nous avons pense que la premiere tache pedago-
gigue est la construction du milieu. Il faut construi-
re et organiser le milieu materiel des classes de
telle fawn que l'enfant soit effectivement en si-
tuation vecue et non pas seulement prisormier d'une
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certaine organisation materielle ou d'un environ-
nement.

Il faut aussi rechercher les motivations possibles,
car l'enfant n'est pas au hasard en situation, it le
devient parce qu'il y a a un certain niveau l'enga-
gement de son affectivite tel qu'il se motive lui-
meme a faire quelque chose, c'est-a-dire a entrer
en action. Pour que les motivations puissent avoir
leur plein effet, le milieu lui-meme doit etre pour-
voyeur de sollicitations c'est-a-dire qu'y soient
amenagees les possibilites de deploiement d'une
activite reelle, ceci ne veut pas dire que l'ac-
tivite reelle de l'enfant ne puisse se situer_ (en
fait le plus souvent) au niveau d'une situation
fictive. Il y a differents plans du vecu et
Tune des fonctions du langage est de permettre
de depasser le plan strict d'ici et du maintenant
la situation fictive donne aussi le moyen d'integrer
une autre dimension de la personnalite humaine

niveaux ; pour le pedagogue it s'agit de de-
passer et d'integrer toutes les realisations des i-
veaux anterieurs c'est-a-dire de fournir des situa-
tions de c reemploi de tout ce que l'enfant a
déjà fait et produit ou acquis. Il s'agit, pour le
pedagogue de structurer les passages de l'une a
l'autre des formes de Pactivite enfantine, car, si
Penfant fait facilement la conjonction entre le

dire* et le c faire » ou le c faire * et le dire*,
it n'est pas toujours aussi naturel pour lui de passer
du c dire * au c representer ou du c faire » a un
premier niveau, au representer *, qui represente
(au sens fort du terme) l'utilisation et la mise en
ceuvre de la fonction symbolique et qui par conse-
quent necessite de temps en temps des interventions
pedagogiques precises. C'est pourquoi nous pensons
que le pedagogue doit elaborer une pedagogie du
detour, c'est-a-dire donner le moyen de recreer
les conditions d'une activite reelle, concrete, mais
par le canal de quelque chose qui est entierement
reconstruit. L'experience prouve qu'il n'y a pas
d'incomptabilite entre une reconstruction totale
et le fait pour l'enfant de vivre malgre tout en
situation naturelle.

Le resultat de notre analyse du concept de situa-
tion nous conduit a emettre l'hypothese suivante :
la situation est elle-meme l'outil intermediaire de
la communication.

Il est bien certain que meme le faire peut etre
et doit etre au niveau du jeune enfant moyen de
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communication, c'est le premier niveau, la parole le
deviendra mais seulement si nous avons su construi-
re les soubassements anterieurs et si now arrivons
peu a peu a faire operer par l'enfant une transfor-
mation des outils qui sont les moyens de la commu-
nication. On pourrait faire un schema mettant en
relation les. premiers °utile servant a la communi-
cation, puis les outils de plus en plus elabores.

Selon notre hypothese on a :

au ter niveau : ce qui releve du faire au sens large :
le geste et l'attitude ;
au 2' niveau : ce qui releve du dire : une certaine
forme de parole ;
au 3' niveau : le 4 representer n comme outil inter-
mediaire de la communication, 4 representer » qui
se situe d'abord a un niveau proche de la repre-
sentation du reel (niveau peinture ou dessin) ou
a un niveau plus evolue (ecriture).

On a donc dans ces intermediaires de la commu-
nication une progression qui reprend ces trois ter-
riles dans ce qu'il peuvent donner au niveau des
activites concretes de la classe. Si nous parlons de
pedagogie du detour, c'est qu'a notre avis il est
necessaire de structurer a un certain niveau les
classes, leur environnement et les interventions
pedagogiques pour permettre a Verdant des reac-
tions qui restent naturelles et spontanees. .

PEDAGOGIE DE LA LANGUE

Nous avons considers au niveau de la pedagogie
de la langue deux formes qu'il faut structurer et
etudier differemment le langage expression et le
langage acquisition. En vue de preserver le vecu
enfantin dans ce qu'il a de plus spontane et de
plus original, nous avons pense qu'il fallait pre-
voir aussi deux temps a l'interieur des exercices
de langage :

1) Le langage expression repose sur l'hypothese
qu'il est possible de liberer les forces vives qui
sont dans l'enfant ; ces forces sont latentes ; it
s'agit donc de decouvrir les moyens qui permettront
a l'enfant de les amener a se formuler ; c'est le
passage de la virtualite de l'action, a l'actualisation
de cette action ou de ce pouvoir. Nous avons es-
saye de decouvrir ces moyens, mais tout en restant

dans une situation de communication. C'est-a-dire
de relation permanente de l'institutrice avec les
enfants mais aussi des enfants entre eux. 11 nous a
paru necessaire pour que les conditions de la
communication soient maintenues et en permanence
utilisees de ne pas enfermer l'enfant dams son
experience individuelle, mais de l'amener a parti-
ciper a une experience collective. Il fallait decou-
vrir les moyens de faire que les enfants d'Ime
meme classe vivent ensemble la meme experience
de fagon que cette experience soit le lieu et en
meme temps l'outil de rechange. Nous avons
donc essaye de batir un schema pedagogique.
Nous referant a ce que nous savons de la psycho-
logie de l'enfant nous avons essaye de definir c les
indices ». Ceux-ci sont de nature sensorielle (vi-
suels, auditifs, tactiles, isoles ou simultanes). Ces
indices ont un role a jouer.

Le premier temps parait etre de capter l'atten-
tion et surtout de la polariser. Lorsqu'on essaie
de faire parler les enfants on s'apergoit que chacun
fait reference a son experience individuelle et que
par consequent il est tres difficile de conduire un
exercice qui sorte du bavardage. Il nous a semble
que ces indices etaient susceptibles de faire dispa-
raitre une de ces difficultes et de polariser les
enfants sur une seule et meme experience.

En un deuxieme temps le role de ces indices
apres avoir polarise l'attention et engage raffec-
tivite ---est de- soulever un probleme-et en meme
temps de provoquer a le resoudre, sur le plan
verbal cela va se traduire par la formulation d'hy-
potheses qui relevent de la mise en jeu de l'ima-
gination de chacun et en meme temps de l'expe-
rience passee de l'enfant. A ce niveau nous allons
rendre a chacun des enfants ses possibilites ; au
moment oil chacun peut formuler ses hypotheses
il a le droit de reintegrer tous ces acquis anterieurs.
L'experience prouve qu'il fait reference a ce qu'il
sait déjà et que la nature et la consistance des
hypotheses qu'il est capable d'emettre est fonction
des connaissances qu'il possede et qu'il peut remo-
biliser dans l'instant et de reutiliser dans une
autre situation. D'une fagon generale, ces indices
sont Presque toujours des traces ou des marques.
mais a nous cherchons a quels autres criteres pour-
raient correspondre ces indices.

Les indices mis en place, il s'agit maintenant de
les exploiter c'est ce que nous appelons la construc-
tion des passages de l'indice perceptif a sa signi-
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fication. Il s'agit de charger les indices de sens ;
c'est a la fois une demarche de decodage et d'en-
codage a un autre niveau.

Le premier stade est celui de la constatation :
la fOrme de langage utilisee est celle de la descrip-
tion des indices. La, se trouve un palier. Au mo-
ment de la constatation des indices it est difficile
d'aller plus loin. Beaucoup d'enfants en restent la.
Le pedagogue doit alors favoriser la naissance d'hy-
pothese.s qui obligent a affinet la notion d'indice.
Au fur et a mesure qu'on la met en oeuvre on
s'apergoit qu'elle doit repondre a des caracteris-
tiques de plus en plus subtiles pour arriver a ce que
la classe ne s'engage pas dans des impasses. Le plus
souvent on constate que les enfants sont tres inte-
resses par cet indite qui s'inscrit comme quelque
chose de different par rapport a ce qui se trouvait
dans l'environnement de la classe et, que, pris par
cette situation, ils ne depassent pas ce stade.

Le deuxieme stade est celui des actions.
s'agit done de concevoir les indices de telle facon
qu'ils arrivent, non seulement a capter l'attention
de l'enfant, mais a faire naitre des hypotheses se
situant au niveau verbal. Nous passons au stade
des actions. L'age des enfants doit permettre la ve-
rification des hypotheses par les actions. Nous en-
clenchons une nouvelle forme d'utilisation de la
langue, nous arrivons a &atter les suppositions..
fausses et a renforcer la seule hypothese possible,
le sens se trouvant confirme par faction ; quelque
chose se construit par la mise en relation du
c faire p et du e dire On debouche sur une si-
tuation qui s'est construite de proche en proche
et qui integre Pevenement qui avait laisse des
traces au des marques. Cet evenement s'est situe
dans un temps anterieur ; l'enfant n'y a pas assist&
Il le reconstitue et on debouche sur un complexe
qui met en relation des elements tres differents.
Plusieurs solutions sont alors possibles : oiz on en
reste la si l'imagination des 'enfants est satisftite
ou bien s'introduit une phase de depassement
des indices, spit que de nouveaux indices s'integtent

l'action, que de nouveaux evenements s'intro-
duisent, que la situation se transforme et rebondit
parse que lea faire n ou le c representer sont in-
tervenus.

C'est dire que la phase de depassement se trouvera
toujours situee quelque part dans le deploiement de
la vie de la classe, tacit& en succession directe avec
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l'exploitation, twit& dans vine phase decal& par
rapport a l'induction de la situation.

2) Langage-acquisition a un autre moment de
la vie de la classe, interviennent les exercices dits
de langage-acquisition (Mil LE ROCH rappelle
qu'elle exerce dans un departement oil thus les
enfants .ne connaissent pas la langue frangaise au
depart), cette necessite apparait d'ailleurs dans
tour les milieux, etant donne l'age des enfants
(notre but est a la fois d'enrichir le vocabulaire et
de structurer la langue).

a) Enrichissement du vocabulaire, nous avons
pense l'etudier a un plan quantitatif et a un plan
qualitatif.

Sur le plan quantitatif it s'agit d'accroitre le nom--
bre de mots connus.

Sur le plan qualitatif it s'agit d'obtenir la pre-
cision de l'expression et l'adaptation du vocabu-
laire a la situation.

b) Structuration de la langue. Il est ici ne-
cessaire de creer certaines structures, d'entrainer
l'enfant a les employer et, pour cellos qu'il emploie
deja, a les utiliser de fawn plus aisee et presque
automatique, car en definitive it faut que certains
automatismes soient montes, que la liberation de
l'expression de la pens& et du vecu lui-meme
puisse se faire dans les meilleures conditions. Ces
deux plans aboutissent a elargir les connaissances
puisque une langue vehicule une civilisation et
que tout progre.s dans l'acquisition de la langue se
situe egalement sur un plan beaucoup plus vaste.

Les moyens : C'est avant tout l'importance accor-
d& au codage des consigns au moment oit nous
essayons de faire de c l'acquisition de la langue
nous joignons deux finalites : tout en essayant
d'nrcroitre le capital verbal des enfants nous ten-
tons de leur faire prendre sous une forme qui de-
meure legere la mesure des contraintes d'une lan-
gue.

D'autre part nous voudrions obtenir que les inter-
ventions de l'institutrice sur le plan verbal soient
lir.Atees le plus possible. C'est pourquoi nous avons

un travail de recherche sur le c codage des
con Agnes n a l'interieur des exercices dits de c lan-
gaily -acquisition D. Ensuite nous avons essaye de



definir un certain nombre de « temps articuies entre
eux a Finterieur de la conduite de l'exercice pro-

_
prement dit, etant donne que le decodage des
consignes fait partie de la regle du jeu (et qu'a
Peco le maternelle cela reste un jeu).

1" temps Motivation et induction. C'est le
temps de decodage des consignes et de la decou-
verte de la regle du jeu, d'utilisation de la struc-
ture ; ce temps est plus ou moms long selon l'Oge
des enfants et selon la fagon dont les consignes sont
cockles (l'etude est ici en cours).

2' temps : Temps de tatonnement. Comme
nous ne voulons pas imposer a priori la tournure
a faire utiliser, nous essayons, par le moyen du
codage des consignes et par la decouverte de la
regle du jeu, d'amener l'enfant a decouvrir lui-
meme cette tournure. Petit a petit, les formes a
employer se mettent en place progressivement avec
le minimum d'interventions de l'institutrice sur un
temps d'explication (car l'explication nous parait
nuire a Faction).

3' temps : Temps de renforcement, une fois que
la tournure est decouverte, et de complication soit
de la forme, soit de l'usage. Il est important que
Pattention reste en eveil et souvent a ce ni-
veau it faut introduire des modifications a la
regle, c'est-a-dire d'autres codages, mais articules
sur les premiers a l'interieur d'un meme exercice.

4e temps : Temps de fonctionnement et d'ouver-
ture. Au niveau de tout ce qui est apprentissage
de la langue comme de thus les exercices it
'faut prevoir des situations de reemploi des acquis,
car un acquis qui demeure passif n'atteindrait ni
toute sa valeur ni toute sa portee. Il faut donc
prevoir ces temps de fonctionnement mais aussi
d'ouverture, afin que ces exercices de « langue-ac-
quisition debouchent sur d'autres types d'exercices
de langue-acquisition, que la situation d'acquisition
soit consider& comme un moyen de faire rebondir
la situation d'expression (elle se trouve donc
Farticulation entre deux situations d'expression)
ou bien qu'elle debouche elle-menie sur un exer-
cice de langue d'une autre nature et d'un autre
type (par exemple : exercice de langue &rite pro-
prement dite, soit sur d'autres formes du a faire
ou du 4 representer La situation d'acquisition
est toujours comme un temps intermediaire entre
deux situations d'expression. C'est dire que nous
privilegions la situation d'expression etant donne
Page des enfants ; cependant nous pensons que pour

que l'expression se libere de mieux en mieux, l'en-
fant doit posseder un_ certain nombre de struc-
tures.

Comment avons-nous essaye de detester les
structures a faire utiliser ? Nous avons essaye de
faire un inventaire a partir de faits de langage
enfantin, des carences dans l'utilisation des struc-
tures. Nous avons fait un releve des tournures de
la langue frangaise. Il y a donc ici toute une serie
d'exercices a faire faire pour que l'enfant memo-
rise ces tournures : (exemple : en frangais on dit :

demander quelque chose a quelqu'un r, en
alsacien : a demander quelque chose quelqu'un s) .
Passer de l'un a l'autre est chose difficile parse que
certains moules ,acquis tres tot resistent a l'inter-
vention d'autres moules. L'exercice de langage ac-
quisition tel qu'il est congu. ici, debouche sur un
autre type d'exercice de langage que nous avons
essaye de pratiquer et de definir : c'est l'exercice
structural proprement dit : a Pecole maternelle it
se ramene a des jeux de regles qui sont struc-
tures du point de vue de la regle, mais qui ne
sont pas aussi stricts, dans leur conduite ni dans
leur conception, que l'exercice structural.

RESUME DES SCHEMAS DIRECTEURS
DE L'HYPOTHESE PEDAGOGIQUE

Cette hypothese peclagogique s'appuie sur un sub-
strut d'hypotheses de niveaux divers. Nous devons
enir compte du stade de developpement auquel
est parvenu l'enfant, des niveaux de developpement
en tenant compte pour chacun des enfants qui nous
sont confies du niveau ou it s@ trouve de par ses
acquis anterieurs.

Nous pensons qu'il y a des a pouvoir faire > et des
a savoir faire A primitifs sur lesquels s'appuie tout
le reste. Viennent ensuite les fonctionnements per-
ceptifs et moteurs qui doivent se trouver bien struc-
tures avant que puissent s'effectuer des actions
d'autre niveau.

Pour nous, le plan moteur, c'est le developpement
de la motricite generale, des motricites specifiques,
et tout ce qui releve aussi des reperages dans
l'espace, car la motricite y est engagee.
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Sur le plan perceptif (d'ailleurs inseparable du plan
moteur) nous placerons lout ce qui releve des
activites de dechiffrage des messages, c'est-a-dire
Pactivite de clecodage, la detection des indices,
leur identification (comparaison, identification, re-
connaissance) et les demarches probabilistes vers le
sens.

On parvient alors a l'activite symbolique qui se
situe a des degres divers (la fonetion symbolique
est une fonction qui evolue au 'fur et a mesure
qu'elle se developpe) a depose a chaque niveau des
structures sur lesquelles elle s'appuie pour pro-
gresser. C'est ici la fonction semiotique en acte,
soit dans l'encodage et le decodage qui culminent
bien stir clans la fonction de representation.

Un autre niveau d'hypothese fait intervenir l'inte-
gration des acquis : au fur et a mesure que se
mettent en ceuvre ces differents plans, l'enrichis-
sement du bagage primitif (c savoir faire ), et
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pouvoir faire n primitifs) s'accroit. Peu a peu on
debouche sur la connaissance. Les trois grandes
fonctions puler - dessiner - &lire restituent
le c dire , et le e faire sous differentes formes.
Nous retrouvons enfin le schema general de l'arti-
culation des activites entre elles :

L'expression c'est-a-dire la situation de vie, au
depart.

Les situations d'acquisition et d'apprentissage me-
me si l'on congoit l'apprentissage comme un concept
nouveau.

Les situations de fonctionnement, qui, s'ouvrent
nouveau sur des situations d'eicpression c'est-a-dire
de nouvelles situations de vie.

***
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A l'heure oil nous mettons sous presse, les equipes nationales poursuivent
activement leurs travaux.

De nouvelles hypotheses d'action sont mises A l'epreuve sur les terrains. Chacune
d'elles constitue un a nceud » dans le reseau d'ensemble qui nous est commun.
Chacun de ces nceuds pourrait etre considers comme l'un des a traits pertinents
d'une pedagogie renovie du langage et de la langue au niveau des enfants
de deux A sept ans. L'ensemble de ces traits pourrait alors constituer un cc MO-
DELE INDUCTEUR u dynamique et rationnel susceptible d'orienter, sans les
figer, de nouveaux comportements, de nouvelles attitudes, de nouvelles relations,
de nouvelles procedures et strategies pedagogiques dans le sens d'une renovation
en profondeur dont nous pourrions apprecier, evaluer les effets.

Marguerite LAURENT-DELCHET
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Le na 65 de is collection « FIEOHEROHES PEDAGOGIC:WES » rend compte des recherches
conduites a l'Institut National de ReCherche et de Documentation Pedagogiques au niveau pre-
elementaire. (Responsable : Marguerite 'LAURENT- DELOHET) sur le developpernent du !en-
gage et la mattrise de Ia langue chez les enfants de 4 a 6 ans.

Ces recherches s'inscrivent dans une perspective qui depasse une simple pedagogic de
compensation pour viser a Ia transformation des potentialites presentes chez tout enfant en
capacites ou efficiences toujours verifiables. Cette perspective se definit contre toute ideologie
des « dons » ou .4 aptitudes » qui ne sont somme toute que des valeurs postulees arbl-
trai re ment.

Cet ouvrage regroupe en trois parties distinctes un ensemble de travaux articules en fonction
de finalltes clairement explicitees :

reduction des efferences par le developpement des capacites verbales ;

emancipation de tous les enfants par I'ouverture a la vie relationnelle, l'exercice de
('initiative et de l'autonomie.

C'est sur ces deux vecteurs convergents que sont recherches, au plan de la pratique, les
moyens d'armer ('intelligence des enfants, leur imagination, leur gibed&

Dans la premiere partie de ('ouvrage, M. LAURENT-DELCHET fait apparaitre l'organigramme,
Ia problematique, la finalite et les objectifs d'une recherche de type operationnel dans laquelle
les pedagogues sont directement impliques.

La seconde partie regroupe trois rapports de recherche en interdisciplInarite :

nouveaux reseaux de communication a l'Ecoie Maternelle (Conseil scientifique : Janine
BEAUDICHON - Laboratoire de Psychologie genetique, Paris-Descartes) ;

mise en place du systeme phonologique chez des enfants de 4 a 6 ans ,(Conseil scientifi-
que : Jeanne MARTINET - Laboratoire de linguistique applIquee, Paris-Descartes) ;

hypotheses d'action pedagogique (Yvonne LE ROCH - I.D.E.N. Strasbourg).

Chacun des documents presentes dans la troisleme partie represente un « reperen sur
raire suivi par les equipes pre-elementaires pour cerner leurs objectifs, affiner et ponctualiser
leurs hypotheses d'action en fonction de leur hypothese globale de depart.

Ce dossier qui rests ouvert amorce un processus de renovation au plan de la pratique peda-
gogique et remet en question la pedagogle du LANGAGE et de Ia LANGUE au nlveau de
l'Ecole Matemelle.
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