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ORGANIGRAMME DES RECHERCHES
AU NIVEAU PRE-ELEMENTAIRE

La sectorisation des recherches au niveau pré-élémentaire ne se justifie que par des raisons methodolo-
giques et des raisons de fonctlonnement toujours arbitraires.

n -

e Nous tenons a le rappeler, depuis 1967, la secto-
risation des recherches conduites au niveau pré-
élémentaire s’est progressivement effacée au béné-
fice d’une prise de conscience globale des problemes
éducatifs.

L’orientation donnée a nos recherches, la maniére
dont elles se structurent et s’interpénétrent au
niveau pré-élémentaire peut étre provisoirement
explicitée par le schéma ci-contre. Il s’agit d’un
.schéma organisateur, essentiellement évolutif et ou-
vert qui réduit considérablement la rigidité initiale

.«et permet la saisie simultanée des interférences,
tant au niveau de la conception et de la coordi-
nation qu’au mniveau d’'une pratique maitrisée et
contrélable sur chacun de nos terrains dits « expé-
rimentaux ». Ceci n’exclut nullement pour chacun
des secteurs portés sur le diagramme un approfon-
dissement dans le sens des spécificités des domaines
explorés. Bien au contraire, la conscience de telles
interférences qui suppose la multiplication des
points de vue dans le sens de synthéses plus riches
doit permettre également pour chaque recherche
arbitrairement sectorisée pour des raisons métho-
dologiques, P’élaboration et la maitrise d’un réseau
clair d’hypothéses que seule 'expérimentation peut
confirmer ou infirmer. Ceci justifie parallélement
le fonctionnement des équipes et des terrains en
interdisciplinarité.

e Nous pensons aussi mettre en évidence, dans la
lecture de cet organigramme, Pimportance accordée
a Yobservation et a I'analyse des conduites motrices
enfantmes Elles constituent-le noyau commun 3a
tous ‘nos ordres de recherche.

e D’autre part, au cours de nos opérations, nous
avons assez rapidement dégagé une autre dimension

constante au niveau de la démarche pédagogique
inductrice. Cette démarche se fonde sur I’activité
productrice ou « génératrice » des enfants, sur leurs
capacité a transformer des matériaux de toutes
natures, mais aussi sur les réseaux de relations qui
mobilisent leur initiative, font appel a leur auto-
nomie, en situations-problémes c’est-a-dire en si-
tuations de recherche et de découverte. « Toute
découverte étant d’essence combinatoire », cette di-

"mension constante, qui apparait sur tous nos ter-

rains d’expérience, éorrespond pour nous a un
concept intuitivement et empiriquement placé au
ceeur méme de notre recherche le concept de
« créativité ». C’est ce concept qui détermine nos
options et nos hypothéses d’action les plus fonda-
mentales.

En conséquence, le programme pour ’année 1972-
1973 réintégre cette dimension aux deux grands

'secteurs de recherche que nos moyens actuels nous

permettent de consolider et d’appxofond1r (en in-
terference constante),

A)
Langage
Langue parlée « langue écrite
et créativite
B) 13

Pré-Mathématique vivante et créativité
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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 cesse confronté

a la prutique.

UNE REMISE EN QUESTION

Notre recherche sous-entend une remiise en ques-
tion : celle d'une pédagogie du langage et de la
langue au niveau de I'école maternelle. Ce que
nous voudrions pouvoir amorcer dans ce domaine,
c’est un processus de transformation, de rénovation
profonde, au plan de la pratique pédagogique.

Notre effort, qui correspond & ce que Dewey dési-
gnait déja comme « une reconstruction continuelle
de l'expérience » se développe depuis de longues
années et s’inscrit nous semble-t-il dans le meilleur
de notre tradition. Il s’inscrit, — et nous osons le
dire, — d’une certaine maniére aussi, « & contre-
courant ». J] s’affirme contre '’emprise d’'un mythe
prégnant : image d’une école maternelle parfaite-
ment adaptée a sa mission, stéréotype qui génére
une auto-satisfaction illusoire et risque de bloquer
notre élan. Dans ce double mouvement, "inquiétude
reste pour nous un aiguillon qui nous permet de
proposer ¢t d’assumer des changements, sans de-
venir jamais principe de découragement. « L’école
maternelle, instrument de justice sociale et création
continué », ce propos de M™ I’Inspectrice générale
Sourgen constitue le vecteur qui aimante toujours
notre recherche.

Mais la seule volonté de renouvellement, de rajeu-
nissement, ne garantit pas pour autant la qualité de
notre action. Méme si le processus de changement
est porté par un besoin, une aspiration forte, méme
si des pressions s’exercent dans ce sens, et il est
clair que nous sommes entrés depuis quelques
années déji dans une période de mutation pédago-
gique, — le bien-fondé et la prolifération d’inno-
vations parcellaires ne peuvent garantir ’authen-
ticité d’'un changement en profondeur.

UNE DEMARCHE

Dés leur mise en place, nos équipes de recherche
formées essentiellement de volontaires, ont bien sai-
si que leur désir de renouvellement permanent se
trouvait confronté a de nouvelles exigences, que
« tout novateur, n’est pas un chercheur » —, et que
< leur investigation devait s’appuyer sur une mé-
thodologie aussi rigoureuse que possible ». Certes,
comme nous le rappelle fort opportunément G. de
Landsheere, « la recherche nait de l'existence d’un
probléme & clarifier ou & résoudre» et «il n'y a
pas d’opposition absolue entre la résolution d’un
probléme dans la vie courante et la recherche » —,
mais, ce qui différe, c’est le niveau d’exigence
apporté a l'élucidation du probléme posé, & son
analyse et a sa formulation sans équivoque sous
forme d'une problématique ol les questions sont
hiérarchisées. La méme exigence s’exprime quant &
la formulation rigoureuse des objectifs et des hypo-
théses de solution, lesquelles s’appuient sur des
constats, des observations minutieuses -et sur une
connaissance théorique aussi des phénomeénes i pré-
dire.

C’est ce niveau d’exigence et cette attitude constan-
te que nous avons maintenus et développés dans
tous nos groupes de recherche. Qui ne peut s’y plier
ne fait pas de recherche : « Il n'y a pas d’expérience
possible sans critique objective des pratiques en
usage et sans formulation d’hypothéses. concerniant
la mise en forme dz2 nouvelles pratiques.» Il n'y
a de recherche pédagogique qu’appliquée. Cette re-
cherche est toujours contestataire dans son principe
et propose aux praticiens des plans ou hypothéses
quwil faut vérifier sur les terrains mémes de la
pratique. Il s'agit donc toujours pour nous d’as-

11
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socier la nécessité de la recherche & l'efficacité de
la pratique. )

C’est enfin, 4 notre sens, la seule attitude possible
en période de mutation ; 4’0ol notre volonté commu-
ne de nous établir sur le plan des hypothéses qui
- constitue run des temps forts de la recherche
“'scientifique. Chacune des hypothéses présentées
dans cet ouvrage ne garde qu’une valeur d’affir-
mation provisoire : elle sera donc considérée en
elle-méme comme une assertion qui pourrait étre
soutenue, « le but de la recherche étant de confir-
mer, d’infirmer, de nuancer cette affirmation. »
Notre démarche ne pourra nous satisfaire qu’a la

Stratégies pédagogiques nouvelles
Description minutieuse

}

Formalisation des interventions

¥

Saisig des variables

Cette mutation d’un statut empirique et intuitif de
la recherche a un statut expérimental ne s’opére pas
« sans douleurs » et passe nécessairement par la
maitrise de ce réseau d’hypothéses.

Les résistances surgissent tant au niveau des pé-
dagogues associés de plein droit et & part entiére
a la recherche qu’au niveau des spécialistes dont
nous ne saurions nous passer.

Les premiers, trés engagés dans 1’action quotidienne
et vivement encouragés, dans la phase féconde et
productive_de la recherche, 2 mobiliser leur élan

Aruitoxt provided by Eic:

e Obsetvations CONFIRMATION
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e Connaissances apportées: N
par les spécialistes HYPOTHESES
en interdisciplinarité

condition de nous permettre d’améliorer la qualité
de ’hypothése de départ toujours fausse, mais toul-v
jours un peu exacte. Nous pensons avec Faussurier
que « ¢’est ce peu de vérité qui lui assure sa fé-
condité ».

Il s’agit donc pour nous de faire surgir aux points
de convergence des observations, constats, études,
analyses, expériences et expérimentations conduites
jusqu’ici dans une perspective d’exploration tou-
jours ouverte, un réseau clair et cohérent d’hypo-
théses pédagogiques. C’est un moment décisif, un
passage difficile dans la vie des équipes concer-
nées.

ESQUISSE D’'UNE DEMARCHE

,Comportements
observables

}

Saisie des variables

de distinguer clairement les rapports de causalité

qui s’établissent entre les stratégies qu’ils déploient

et les réponses qu’ils obtieninent. Leur regard et

leur vigilance se trouvent en défaut en raison mé-

me de ‘la passion qu’ils apportent & l’entreprise.

Plus difficile encore leur apparait Peffort d’établir -
une relation rigoureuse entre ces stratégies et des

objectifs bien maitrisés. Quant aux hypotheéses .
qui sous-tendent leurs interventions et le déroule-
ment des activités qu’ils animent, ils .n’en ont que .
rarement conscience et en feraient assez volontiers
I’économie. D'oll cette résistance et cette difficulté
i passer par cette formulation rigoureuse qu’exige
tout plan de recherche.




De leur coté, les spécialistes dont c’est le métier de

manier les hypothéses dans un dispositif expéri- -

mental planifié ont quelque peine eux aussi a bien
saisir la nature spécifique d'une hypothése péda-
gogique qui ne peut étre qu’une hypothése d’action
et qui, nécessairement, se ramifie en un ensemble
de procédures pédagogiques-sur lesquelles s’articule
la valeur prédictive de I’hypothése, toujours en
relation avec les objectifs poursuivis.

En dépit cependant de tels 'freinages, — inévitables

;% & notre sens, — le virage est pris. Les hypothéses

s'élaborent et se formulent rigoureusement. Pour
certaines déja dont la valeur prédictive est nette,
s’amorce, & titre de banc d’essai, les premiéres
vérifications a l’aide d’instruments de contréle
quantifiés — dont la conception et ’élaboration se
sont développées corrélativement dans nos grou-
pes.

Une telle démarche sous-tend les différents rap-
ports de recherche réunis dans ¢e numéro. Chacun
d’eux constitue I'une des multiples facettes d’une

recherche dont I'unité ; parait au niveau des fina-
lités et des objectifs poussuivis.

UNE PERSPECTIVE ELARGIE

Nos recherches s’inscrivent aussi dans la perspec-
tive beaucoup plus large de rénovation du francais
a~tous les niveaux d’enseignement. Cette tentative
s’articule directement & I'hypothése de travail que
constitue le ¢« Plan de rénovation du francais » au
niveau du cycle élémentaire. I1 nous parait oppor-
tun de le signaler en un moment ou 1’école mater-
nelle, sans renoncer & sa spécificité, entend bien
ne pas étre dissociée du cycle élémentaire, ni tenue
a l'écart du courant de rénovation qui remet en
question les finalités, les contenus, les méthodes,
les structures et les relations a tous les niveaux
de I'Education nationale. La défense efficace de
notre institution et de nos enfants appelle un effort
d’ajustement constant dans cette continuité, dans
cette communauté des perspectives éducatives.

14 " | *
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UNE PROBLEMATIQUE

UN PLAN DE RECHERCHE se justifie par un ensemble de constats et de prises de conscience qu1

conduisent a poser une problématique.-

<« La recherche nait dé Vexistence d’un probléme
a clarifier et @ résoudre.»
G. de Landsheere

Dmenarair

Notre « problématique » s’est progressivement dé-
gagée et structurée 4 partir d’'un certain nombre

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

D'une maniére brutale, et nous référant a nos pro-
pres observations et aux travaux des médecins psy-
chologues et linguistes qui nous entouraient, nous
posions tout d’abord le probléme en ces termes :

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

L’accent est donc mis, dés le départ, sur les « dif-
férences » et inégalités saisies dans les comporte-
ments des enfants a 1'égard du « phénoméne lan-
gage », l’attenhon mobilisée sur leurs productions
'”Verbales en situations vécues sur des modes rela~
tionnels diversifiés. Toutes les observations conver~
gent. Les carences d'origine affective altérent les

capacités relatidhnelles, et plus particuliérement’

I'appétence & la communication verbale chez un
grand nombre d’enfants. Cette insuffisance consta-
tée au niveau des repéres affectifs et des motiva-
tions individdelles ou collectives se double chez
certains enfants, et par effet cumulatif, de handi-
caps hngu1st1ques qui sont>~souvent le reflet des
inégalités d’or1g1ne culturelle. La « programmation
verbale » de ces enfants est pauvre,«tant sur le plan

L’ECOLE MATERNELLE EST-ELLE BIEN LE LIEU PRIVILEGIE OU LES DIFFERENCES S'EFFA- .

~ de l'organisation syntaxique que dans leurs capa-
cités a articuler et & discriminer les sons. Le lan-
gage dont ils se servent dans les situations quoti-
diennes est un langage « factuel », mais surtout il
n’est pas « cet objet culturel avec lequel on a plaisir
a jouer, sur lequel on a appris & réfléchir, sur la
structure duquel on a questionné (2) ». Par contre,
un petit nombre d’enfants disposant de trés bonne
heure, dés quatre ans, de tournures linguistiques
complexes, organisent des récits bien structurés ou
sont maitrisées les rapports temporels, spatiaux et
logiques, hors situation. Il y a 14 un écart dont nous
avons pu prendre mesure, sur_lequel nous devions
nous interroger pour mieux définir et ajuster nos
interventions pédagogiques.

Nous posions donc la question sous cette forme :

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
« POUR RECEVOIR LE MINIMUM CULTUREL QUE L’ECOLE LUI PROPOSERA ». :

(1) D" DIATKINE. e ?

(2) Colette CHILAND. Cf. en annexe,” Comptes rendus
des communications faites par le D* CHILAND et le
Pr MUCCHIELLI au stage de Marseille.
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Plus conscientes du fait que nous pouvions & notre
insu contribuer & maintenir le cloisonnement et
la stratification sociale, nos responsabilités a cet
égard nous apparaissaient plus clairement : < En
traitant de maniére égale des enfants en situation
d’inégalité flagrante », n’allions-nous pas transfor-

* mer inconsciemment « des inggalités de faits en

inégalités de droit » ? Le nombre croissant des
enfant® ~= travailleurs migrants dans nos écoles
accen!. - encore notre perception de I'écart ainsi
observ¢ «t analys®. Leur présence éclairait ainsi

la nocivité de certains concepts. « Les inégalités
qui apparaissent aux praticiens ne sont pas dues,
comme ils le pensent souvent a des différences d’ap-
titudes mais & une trés grande inégalité d’apports
culturels » (1). N’avions-nous pas.succombé nous
aussi aux piéges des catégorisations hatives et abu-
sives ? Un outillage psychologique dangereux et des
dépistages systématiques fragiles ne nous avaient-
ils pas entrainées a de certains moments sur la
méme pente ? -

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

Dans la méme ligne, le caractére inassif des échecs
enregistrés au cours préparatoire (dés la premiére
année de la scolarité obligatoire, un enfant sur
quatre ou cing doit redoubler) ne manquait pas de
nous alerter. Etions-nous impliqués dans ce pro-
cessus ? Etions-nous en mesure de bien percevoir
nos responsabilités 4 1’égard de ce « drame collec-
tif » (2) étroitement lié aux contradictions de nos
structures, de nos institutions ? N’avions-nous pas
abordé trop tét avec les enfants le systéme écrit de
la langue sans nous-assurer des conditions requises

pour aborder cet apprentissage ? N’avions-nous
pas toujours trop tendance a traiter le systeme de
la langue écrite en systéme premier auquel on se
référe implicitement de maniére permanente ?
N’avions-nous pas perdu de vue que dans l’appren-
tissage de la langue écrite, il ne s'agit pas de
« Iapplication » d'un systétme 1 a un systéme 2,
mais de la transformation d’un systéme spécifique :
celui de la langue orale en un second, irés spéci~
fique lui aussi?

-

AU MOMENT OU CETTE « TRANSFORMATION » EST PROPOSEE AUX ENFANTS, LE POINT D’AP-

PUI SUR LE LANGAGE ORAL QUI EST FONDAMENTAL EST-IL VERITABLEMENT ASSURE ?

L’installation du nouveau systéme de signes ne peut
se fonder que sur le désir et le plaisir de parler,
sur «<un vouloir communiquer » qui se greffe sur
le « vouloir étre » fondamental de la relation pre-
miére avec la mére (3). Si les enfants n’ont pas
l’expérience de satisfactions liées a la possibilité de

faire «jouer » le premier systéme de signes, celui- -

de la langue orale, — si «parler », en d’autres
termes ne leur apporte ni plaisir, ni possibilité
d’anticiper et de différer le plaisir, ils courent le
risque de ne pas pressentir davantage les pouvoirs
qui s’attachent & la maitrise de cet «objet rela-
tionnel nouveau », de cet «objet symbolique sin-

(1) Dr DIATKINE. -
(2) MALRIEU.
(3) MUCCHIELL)J, stage national, Marseille.
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gulier » quwest le langage écrit. L’exercice plein du
langage est lié au principe de plaisir ; le plaisir est
la condition nécessaire 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 I’aider a conquérir.
Il y a la un probléme 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’équilibre et d’épanouissement de sa personnalité.
C’est sur ce plan fondamental que nous avons aussi
3 saisir et & situer toutes les « différences », toutes
les inégalités de départ. Nous avons tout lieu de
penser que, dans beaucoup de familles, 'exercice
du langage est percu par ’enfant comme une diffi-
culté ou comme une source de désagrément
constant. I.a tache la plus difficile est sans nul
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doute de ranimer le « plaisir» ou d’éveiller le
plaisir qui s’attache a I'acte de parole chez les
. enfants qui ont été privés de cette expérience d’ou-
verture au monde. Pour eux, le plus souvent, la

L’ENFANT DOIT CONQUERIR SON STATUT « DE SUJET PARLANT ».

difficulté est double puisqu’il s’agit de passer d’un
code « restreintw, singulier, familial, au code plus
élaboré qui caractérise le systéme de langage de
Iinstitutrice en milieu scolaire.

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 NOUVEL IMPERATIF ?

N’avons-nous pas sur ce plan, — et tout particulié-
rement . sur ce plan, de sérieuses révisions a opé-
rer ?

Que penser des activités collectives de langage ?,
des « moments de langage » ol selon I’expression
du D’ Diatkine, « les enfants — qui sont le plaisir
de la maitresse — sont une géne constante pour les
autres, — en raison méme du plaisir qu’ils lui don-
nent : enfants qui font sans cesse &cran entre elle
et les autres ».

’
P L L )

Avons-nous vraiment la possibilité d’instaurer dans
nos groupes surchargés la libre communication et
le climat permissif et non normatif qui la garantit ?
L’enfant a-t-il vraiment possibilité de « dire », de
« se dire », de «tout dire » ? La communication que
nous croyons établir n’est-elle pas souvent illu-
soire ? Les enfants ne s’expriment-ils pas trop sou-
vent dans une « relation de dépendance » ? Ont-~ils
vraiment toutes leurs chances de faire fonctionner
le langage ? de structurer leur langue dans une
relation désirée ?

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-ELLZIS LA DECOUVERTE DES STRUCTURES

DE LA LANGUE AVEC LE MEME PLAISIR ?

Il y a 1a tout un domaine a explorer. Il mobilise
les meilleures de nos équipes.

Si, pour le plus grand nombre de nos -enfants, le
retard linguistique se signale par une pauvreté
dans I'organisation syntaxique et une incapacité a

articuler et a discriminer les sons, — si d’autre part .

ils restent prisonniers d’un langage « factuel » sans
accéder a l'évocation des rapports temporels et
spatiaux « hors situation » qui caractérise le lan-
gage de récit, c’est tout un ensemble de procédures
et de stratégies pédagogiques qu’il faut remettre
en question, et c’est tout un ensemble de techniques
et de procédures neuves qu’il faut inventer ; tout
~en ce domaine serait-il aussi «a réinventer ? ».

A
%

C’est bien un processus de transformation, de ré-
novation profonde! sur le plan de la pratique et
de la pédagogie du langage et de la langue que
nous tentons d’amorcer dés 1'école maternelle, fi-
déles en cela d’ailleurs a notre tradition d’innover.

EKC

wll Toxt Provided by ERIC
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C’est en fonction d’une problématique claire que
les équipes affirment ainsi leur cohésion ; c'est
aussi en fonction de finalités et d’objectifs pro-
gressivement maitrisés qu’elles maintiennent leur
action, en dépit de tout ce qui I’entrave. C’est aussi
en référence explicite ou implicite & un ensemble
d’options qui ont aimanté nos recherches dés le
départ et auxquelles jusqu’ici nous sommes toujours
restés fidéles, Elles constituent en quelque sorte
une hypothése globale directrice ou ensemble de
conjectures a laquelle nous revenons pour re-
prendre appui, ou pour la faire. évoluer et la mo-
difier lorsque notre démarche qui se développe
dans un sens opérationnel nous améne 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 confrontée aux travaux
conduits-sur les terrains.

Nous confions & I'examen de nos lecteurs ce sys-

téme d’options qui a constitué dés le départ la base
de ralliement de nos équipes, au plan national.
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IV. - OPTIONS DE DEPART

NOS OPTIONS

Elles constiiueht NOTRE HYPOTHESE GLOBALE DIRECTRICE
Hypothése « vraisemblable » donc discutable, controversable et toujours confrontée a la pratique

PREMIERE OPTION

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

« L’élément oplaisir, c’est-a-dire Uélément qui
conduit a la diminution des tensions, joue un rdle

important tout a fait probable dans le développe-

ment des structures de la communication. »

D Diatkine

Le plaisir est la condition, & notre sens nécessaire
pour que tout enfant conquiert pleinement son sta-
tut de « sujet parlant ». L’exercice du langage de-
vrait étre alors pergu par lui comme la satisfaction
du mouvement de son désir :

« Pour libérer la parole du sujet, nous ’introduisons
au langage de son désir, c’est-a-dire au langage
premier dans lequel, au-dela de ce qu'il nous dit
de .lui, déja il nous parle a son insu (1).»

&
L2

Le probléme est de pressentir et de connaitre dans
la limite du possible, au moment méme olu nous
mettons chacun de nos enfants en ranport avec un
nouveau savoir faire :

e savoir entrer en relation
4 ‘@ savoir communiquer

e savoir parler
ou p

N e savoir écrire
e savoir lire.

(1) J. LACAN.
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les systémes de relations qu’il a vécus successi-
vement et qui vont permettre, ou empécher, ou
contrarier la nouvelle relation dans laquelle nous
nous trouvons avec lui impligués.

Pour reprendre les termes mémes de R. Mucchielli,
au stage national de Marseille :

« Allons-nous compliquer les choses par des réac-
tions qui risquent de conditionner définitivement
un enfant, ou au contraire, dans une certaine me-
sure, 'aiderons-nous & rectifier, a réparer, a re-
mettre en route cet étre pour qui les relations ne
sont pas au niveau attendu? » La question est
directe et situe hien le plan de nos responsabilités,
car les types de relations successifs s’emboitent
pour faire accéder le sujet & V’intégration d'un nou-
veau type de relations.

Or, le déficit, dans les deux premiéres années, de
la relation vitale avec la mére est lourd de consé-
quences : l1a relation peut étre coupée et « dans une
sorte de flétrissement, le lien se faner et 'univers
se dévitaliser (2) ». C'est de la qualité de la relation
premiére, « I’étre-a-la-mére », que semble dépendre
ce que Mucchielli appelle « LA REALITE DU
REEL », c’est-a-dire cette sécurité, cette certitude
sans laquelle aucune relation ultérieure, aucun ac-
quis ultérieur ne peut se stabiliser.

« 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 premiére,
comme si, nous dit Mucchielli,

(2) R. MUCCHIELLI.
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«la mére se déplissait,

se dépliait,

se démultipliait

pour devenir elle-méme

puis l'autre, avec lequel on communique par

un autre systéme que celui des signaux et des
postures ».

Le «vouleir communiquer » aboutit-a la compré~
hension de ce que dit autre au moment ou l'enfant
qui a bien vécu sa relation comprend tout sans
—pdrler. Le « vouloir parler » se greffe sur ce « vou-
loir communiquer », greffé lui-méme sur le « vou-
loir étre » ou « réalité du réel » et attend des autres
la réciproque. Or, ce niveau d’attente est différent
pour chacun de nos enfants, en fonction de la ma-
niére dont la «relation premiére » a été vécue.

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

Dans ce nouvel univers, il s’agit de trouver les
éléments nutritifs et stimulants qui arracheront les
enfants a leurs difficultés et leur permettront de
retrouver, de réparer la qualité essentielle de la
relation vitale premiére, bien ou mal vécue au
niveau de la cellule familiale.

#
o

#

Or, les enfants placés dés leur plus jeune age dans
des conditions défavorables, — tous ceux qui souf-
frent de carences affectives pour de multiples rai-
sons, — ignorent l'expérience de la SATISFAC-
- TION cohérente et répétée, liée a des:signes stables
et qui surgit du dialogue et de I'échange quotidiens
avec leur MERE. Toute une série de mécanismes
leur manque pour stabiliser et installer un systéme
de signaux et de signes qui leur permetirait d’an-
ticiper, de différer le PLAISIR. Pour ceux-ci, évi-
demment frustrés, le langage ne constitue pas ce
mécanisme de défense qui leur permettrait de lutter
contre une tension, une angoisse, dans une situation
ou ils font Pépreuve de la séparation. Ce systéme
de signes s'instaure mal, le déplacement du si-
gnifié sur le signifiant ne s’opére pas. .

« Ces enfants vivent l'absence sous une forme de
ternes d’organiser le projet qui détient une partie

20 . ! -
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soustraction massive. Ils n’ont pas les moyens in-

du plaisir et qui leur permettrait de supporter la
satisfaction différée » (1).

Pour eux, le langage n’est pas devenu cet OBJET
qui remplace, cet OBJET qui comble l'absence,
qui est & la fois promesse et source de plaisir.
Comment amener les enfants & lutter contre la
dépression et ’atonie qui résultent de ce manque
profond ? Comment les amener a la découverte
du plaisir de parler ? i la rencontre d’autrui ? a la
possibilité d’entrer en contact dans une relation
désirée ?° de récupérer une relation perdue?
Comment leur ménager la possibilité d’utiliser les
mots pour évoquer les étres, les choses, hors si-
tuation ?

Comment utiliser « cette capacité d’imaginer » pour
la transformer en «capacité de connaitre» ?
Comment leur révéler que les MOTS et les STRUC-
TURES du langage sont des OBJETS DE PLAI-
SIR ? '

*
* 4

e Tout le travail pédagogique va consister i per-
mettre a chaque enfant d’avoir du plaisir en faisant
fonctionner, en situation de communication motivée,
dans une relation désirée,

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

e Il s’agit en un premier temps de permettre
I'émergence des « motivations » ou « principes or-
ganisateurs des conduites 4 un niveau inconscient »,
dans des situations de communication motivée et
diversifiée,

sur le plan enfant-enfant(s),

sur le plan adulte-enfant ;

e d’organiser les espaces de la communication —
ou conditions matérielles de la communication.

Un milieu ordonné, des structures d’accueil
adaptées aux besoins ludiques des enfants, a
leurs besoins d’expériences nouvelles pourraient
constituer un cadre de références stables ou se
noueraient des relations positives, favorables a
la communication verbale ;

(1) DT DIATKINE.
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e de favoriser, pour chacun, la relation avec une
personne librement élue (adulte ou enfant) afin
de laisser se constituer le noyau autour duquel
s'organisent les gotts, les désirs et les intéréts qui
motivent la communication verbale ;

e de favoriser au maximum, dans un climat per-
missif, la constitution spontanée de groupes d’affi-
nité ou réseaux de communication ;

e de prendre conscience des natures et des struc-
tures des réseaux qui déterminent dans les groupes
enfantins une communication non illusoire ;

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

— La pédagogie du « PROJET » peut amener
chaque enfant & 'dominer son affectivité dans le
groupe pour tendre vers 'objectif commun. Elle
peut réactiver le désir de maitriser les outils lin-
guistiques pour assurer sa part de réussite.

— Cette pédagogie du « PROJET » qui impose
a ’adulte de nouvelles formes de médiation et des
« mises en situation-probléme » sans cesse renou-
velées, peut aussi réactiver chez les enfants le dé-
sir de maitriser les outils linguistiques.

— Ces SITUATIONS ou un groupe d’enfants est
placé devant l'exigence d’un travail précis qu’ap-
pelle une recherche active et organisée d’informa-
tions, de documents, de matériaux, peuvent favo-
riser les échanges verbaux et la prise de conscience
de la nécessité d’un échange verbal réglé.

— Les SITUATIONS ou les enfants sont en-
trainés, par petits groupes & une recherche active
sur le plan de l'idéation (inventions, initiatives,
discussions, choix, décisions) peuvent permettre
une communication authentique (prise de parole,
libération, structuration du langage, prise de
conscience de la nécessité d’'un échange réglé).

— L’emploi judicieux du magnétophone comme
« miroir » et « mémoire » des productions verbales
individuelles ou en groupe peut réactiver le plaisir
et le désir de parler, favoriser la prise de conscien~
ce de la nécessité de I’échange verbal réglé et les
réflexes linguistiques.

.— « LAISSER PARLER L’ENFANT, LUI PAR-
LER », créer une atmosphére d’écoute amicale et
rassurante, sachant que son plaisir et son désir de
parler se développeront dans la mesure ol peut
s’instaurer un climat de libre échange d’ol sera

’,

exclue TOUTE CONTRAINTE NORMATIVE, telles
sont les premiéres options qui ont constitué l'es-
quisse modeste, de nos hypcthéses de départ.

SECONDE OPTION

PRIVILEGIER TOUTES LES SITUATIONS D’IN-
TERCOMMUNICATION

« Le langage avant de signifier quelque chose si-
gnifie pour quelgu’un.»
‘ Lacan

FAIRE PROGRESSER LES ENFANTS DANS LA
MAITRISE DES SYSTEMES LINGUISTIQUES ET
NON - LINGUISTIQUES DE COMMUNICATION

pour fortifier ou éveiller

— le « vouloir communiquer »
— le « vouloir parler »
— le plaisir de parler
— l’intelligence de la langue

— le gofit pour la découverte de nouveaux sys-
témes de communication.

e

e MAITRISE PROGRESSIVE DES SYSTEMES
NON-LINGUISTIQUES DE COMMUNICATION

Pour nous pédagogues (comme pour le linguiste) la
réalité fondamentale a laquelle nous sommes
confrontés dans cet ordre de recherche, c’est I'IN-
TERCOMMUNICATION, c’est-a-dire I’échange des
messages.

L’analyse des comportements verbaux a donc tout
particuliérement requis notre attention dans la
phase d’exploration de nos travaux. Toutefois,
I’analyse des composantes non-verbales présentes
dans les situations de communication enfantine,
qu’elles soient para-linguistiques ou cinétiques, mo-
bilise au méme chef nos observations, nos analyses |
et nos .efforts d’interprétation des conduites d’ex-
pression et de communication.

20 | 21

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:




ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

I1 s’agit donc pour nous de faire progresser les
enfants dans la maitrise de certains comportements
et systemes para-linguistiques (intonations - mo-
dulatlons) ou cinétiques (attitudes - postures -
gestes - expression corporelle - mimiques) et de
leur permettre d’exprimer linguistiquement les si-
gnifications de ces conduites non-verbales.

11 nous semble que le développement des capacités
relationnelles par la maitrise de tels systémes sous-
tend, le développement de la capacité verbale.

I] semble aussi « que T'on ne puisse passer de l'oral
4 I’écrit et A 'utilisation de la langue comme moyen
de connaissance, si on ne peut pas traduire linguis-
tiguement tout ce qui emprunte simultanément ces
autres canaux de communication » (1).

D’olr 'importance donnée a4 toutes les composantes
des messages en situation d’intercommunication, a
tous les indices de signification des conduites de
communication,

*
L34

Ceci nous améne & mettre en relation constante

complexe
affectivo-moteur
S et verbo-moteur

— les conduites affectives )
— les conduites motrices
— les conduites verbales

et a privilégier tout particulierement non seulement
I’analyse mais ’éducation des conduites imotrices
dans le processus des apprentissages premlers (par-
ler - lire - écrire).

« I’attitude, la posture, les mouvements eux-mé-
mes expriment ce qu'éprouve ici et maintenant un
sujet dans la situation totale-telle qu'il la vit » (2).

Sous les attitudes corporelles, postures, mouve-
ments, transparaissent les attitudes singuliéres, I’as~
pect plus ou moins socialisé des rapports a autrui
et aux choses que chacun projette inconsciemment
ou intentionnellement dans des «situations totales
vécues.». Tous les modes d'organisation tonique et
corporelle ont une signification et sont révélateurs
des motivations et de la qualité de relation d’un
sujet. D’oli l'importance du CORPS, envisagé
comme RELATION et des conduites motrices en-
visagées comme conduites relationnelles ou s’in-
vestissent les' motivations.

(1) Jeanne MARTINET, Conseiller scientifique, LN.R.D.P.
(2) R. MUCCHIELLI
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L’éducation de la motricité influence considérable-
ment la maniére dont les enfants aborderont et
découvriront cet OBJET CULTUREL qui est leur
propre langue, considérée dans sa face orale comme
dans sa face écrite.

Parallélement, on sait le rdle que les conduites
motrices peuvent jouer dans le sens de la coordi-
nation, de la prévision, de I'anticipation des actions
constitutives de I'intelligence et des opérations lo-
giques. « Tous les mécanismes cognitifs reposent
sur la motricité ». La connaissance est d’abord une
action sur Yobjet et c’est en quoi elle implique en
ses racines mémes, une dimension motrice perma-
nente, encore représentée aux niveaux les plus
élevés» (3).

Nous pensons volontiers dans nos groupes que les
valeurs expressives et les valeurs informatives
véhiculées par le langage seront plus pleinement
saisies par les enfants a travers et par le mouve-
ment. « Dialogue tonique et dialogue verbal» ne
cessent d’interférer et le dialogue tonique' sup-
plante souvent le dialogue verbal chez le jeune
enfant, le déclenche parfois. Cette double capacité
de dialoguer se déploie dans une série d'espaces
activement construits, toujours en relation avec les
personnes de l'entourage.

Espace affectif
I'4 N
espace du corps ' espace mental

espace sensori-moteur espace de la représen-

tation

espace topologique
pratique l

-espace-géométrique
euclidien

|
espace onirique

Organiser les espaces de la communication, diver~
sifier les systémes de communication proposés aux
enfants, privilégier la communication motrice, in-
venter de nouvelles stratégies favorables au dé-
veloppement des capacités relationnelles préparent
a notre sens ’expérience et le développement de
la capacité verbale.

(3) PIAGET.
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e MAITRISE PROGRESSIVE DU SYSTEME LIN-
GUISTIQUE DE COMMUNICATION

Nos premiers travaux ont été conduits en réfé-
rence au schéma et aux hypothéses de Jakobson,
schéma emprunté d'ailleurs & la théorie matheé-
mathue de lmformatlon

Tout acte de commumcatmn met en jeu un message
et quatre éléments, qui lui sont liés : I’émetteur, le
récepteur, le code utilisé, la situation ou contexte.
La relation entre ces quatre éléments est essen-
tiellement wvariable.

SITUATION
ou
. contexte
référent
EMETTEUR MESSAGE RECEPTEUR
ou ou
locuteur audiieur
encodeur décodeur
(CONTACT)
CODE

1e premier probléeme qui se pose a nous est celui
de savoir §’il y a interlocution dans une situation
donnée et c’est cette relation enire les protago-
nistes qui nous intéresse au premier chef, — d’ol
notre attention portée aux attitudes de I'émetteur
et du récepteur, — a l'intentionnalité de I'un, a la

———qualité "de" réponse globale de l'autre en fonction
des messages émis de part et d’autre dans un cir-
cuit plus ou moins socialisé, mais toujours socialisé.
Comme le remarque trés finement Jakobson, «la
propriété privée, dans le langage, ga n’existe pas :
tout est socialisé ».

C’est 4 partir du code (commun ou partiellement
commun) que le décodeur comprend le message et
peut risquer unex"fn’%‘erpretatmn Dés la saisie de
cette opération, le psychologue peut nous étre d’'un
grand secours, mais le linguiste, qui peut décrire
la structure du code utilisé et résoudre la chaine
orale en une série finie d'unités d’information élé-
mentaire (unités discrétes), met ainsi en éviden-
ce «la structure granulaire de la langue ».
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Toujours en référence au méme schéma, ce qu'il
faut bien saisir, c’est que le larigage présente deux
aspects trés différents selon que l'on se place du
point de vue de I’émetteur ou de celui du récepteur,
a I'une ou & lautre extrémité du canal de commu-
nication. L'encodeur va du sens au son ; le décodeur,
inversement, du son au sens. Pour le premier, it
n'y a pas d’équivoque mais pour le second, des
ambiguités surgissent et la nécessité de s’en re-
mettre aux probabilités. ’

S’en remettre aux probabilités, c’est alors se fonder
sur certains indices que 'on cherche dans la si-
tuation qui joue le rdéle de référent.

C’est une mise en relation essentiellement variable
entre ces éléments qui institue la communication.
I’analyse et la mise en diagramme des séquences
dialoguées que nous avons entreprises dans nos
groupes de recherche révéle cette extréme varia-
bilite.

Le second probléme qui se pose & nous est de savoir
si ce schéma qui rend compte de la communication
orale peut aussi rendre compte de la communi-
cation qui peut s'instaurer dés Técole matérielle
au niveau du message écrit.

Or, celui qui écrit le message doit tenir compte du
fait que la situation du lecteur sera profondément
différente de celle oll pourrait se trouver ce méme
décodeur s’il était réellement présent. Ainsi, —
comme le souligne Georges Mounin — «L’énoncé
écrit, le message écrit évolue vers une indépendance
vis-a-vis de la situation.» Tous les éléments ex-
pressifs qui entourent la parole (mimique - geste ~
intonation - rythme - débit), la nuance affective
introduite par la présence elle-méme, tout cela est
aboli. En tant qu’adultes maitres du message émis
ou recu, nous pouvons faire jouer un systéme de
compensations qui tend a recréer la situation (des-
criptions - parenthéses - ponctuations, etc.). L’en-
fant, lui, ne dispose pas de cette capacité compen-
satrice et reste le plus souvent englué dans son
présent.

L’étude comparé des mémes messages dans leur
réalisation orale et dans leur réalisation graphique
et écrite a été systématiquement conduite au départ
sur certains de nos terrains, en particulier sur celui
d’IVRY (R. Bassecoulard).
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Toujours en -référence aux travaux de Jakobson,
nous nous efforgons d’élucider le probléme des
fonctions linguistiques. A chacun des six facteurs
de la communication verbale, Jakobsorn fait. corres-
pondre une fonction linguistique différente.

_La premiére fonetion, il la centre sur l’émetteur,

sur son attitude a 1’égard de ce dont il parle et
c’est la fonction émotive ou expressive qui colore
le message indépendamment de sa forme — la no-
tion d’information ne peut-étre restreinte a 1’aspect
cognitif du langage. — Les éléments expressifs
véhiculent eux aussi de Il’information.

La seconde fonction, centrée sur I’attitude du ré-

cepteur et son exigence de compréhension, c’est la

fonction cognitive ou « conative » selon I’expression
de Jakobson. L'information véhiculée peut étre sou-
mise a I’épreuve de vérité,

La troisiéme est centrée sur la situation ou le réfé-
rent, sur ce quelqu’un ou quelque chose dont on
parle et qui est rendu présent dans la situation.
C’est la fonction référentielle.

“"La quatriéme fonction ou fonction de "contact est

centrée sur V'effort effectué en vue d’établir et de
maintenir la communication, « de vérifier si le cir-
cuit fonctionne ». C’est cette fonction qui se révéle
la premiére chez le tout jeune enfant, «<sa tendance
a communiquer précéde sa capacité d’émettre ou de
recevoir des messages porteurs d’information ».

LES SIX FONCTIONS LINGUISTIQUES

référentielle .

émotive poétique cognitive

Pphatique (contactj

métalinguistique

La cinquiéme fonction centre le discours sur le code
et le souci de vérifier s'il est bien utilisé ; c'est la
fonction metahngmsthue qui opere sur le code.

R A v e Provided by ERC

L'enfant a recours trés souvent a de semblables
opérations sur son propre langage ou sur celui
d’autrui.

‘La sixiéme fonction centrée sur le message lui-

méme en tant que tel caractérise la fonction poé-
tique du langage « qui met en évidence le cété pal-
pable des signes et approfondit la relation des
signes aux objets ».

Ce qu'il faut bien saisir, c'est qu’a l’intérieur de
cette structure flexible a relations essentiellement
variables, le langage peut étre saisi dans la com-
plexité vivante de ses fonctions. « Il serait difficile
de trouver des messages, qui rempliraient seulement
une seule fonction. La diversité des messages réside
non dans le’ monopole de 'une ou de l'autre fonc-
tion, mais dans les différences de hiérarchie entre
celles-ci. La structure verbale d'un message dé-
pend avant tout de la fonction prédominante...

mais la part1c1pat10n ‘méme secondaire des autres
fonctions a un tel message doit, é&tre prise en consi-

~ dération. »

En fonction de cette hypothése, il nous semblait

possible de faire évoluer nos-observations;-études; - -

analyses des messages oraux et écrits émis par
les enfants vers une mise en structure de ces
messages, vers une typologie des messages oraux

_et écrits. Un tel inventaire, dressé dans des groupes

donnés, en un temps donné, dans une série de
situations de communications bien définie, complété
par les 'mises en structures correspondantes, ferait
ainsi apparaitre quelles fonctions linguistiques se
hiérarchisént dans chacun des messages émis. — En
fonction d'une telle analyse, le pédagogue serait
amené A mieux cerner et 4 mieux construire les
situations qui peuvent inciter les enfants a diver-
sifier la gamme de leurs messages et & disposer
de toutes les fonctions du langage, c’est-a-dire a
un maniement plus riche de la langue orale comme
de la langue écrite. Les premiéres analyses condui-
tes en ce sens dans nos groupes de recherche nous
ont permis de différencier nettement des types pri-
vilégiés de messages, soit oraux, soit écrits.

— Messages & dominante émotionnelle chaque fois
que nous donnons & l’enfant la possibilité de
s’adresser réellement aux personnes de son entou-
rage, — ou présentes — ou absentes provisoire-
ment.

— Messages & dominante cognitive ol il s’agit de
faire passer directement une ou plusieurs infor-
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mations précises en allégeant ou réduisant la charge
émotionnelle.

— Messages a dominante. référentielle, c’est, d’'une
certaine maniére, 1a forme la plus évoluée des pre-
miers messages. Il y a ]d une sorte de modéle
classique, une triade qui, si ’on en a pris conscience,

" permét de faire évoluer les messages vers des for-

mes mieux objectivées en sauvegardant toutefois
chez I'enfant la capacité d’individuer et de person-
naliser fortement le§ messages qu’il peut émettre.
Pour ceux qui sont stimulés déja a déchiffrer les
messages écrits, il est clair que 1'activité de déchif-
frement et le décodage s’organise aussi sur d’autres
plans linguistiques. Le relief est alors porté sur le
~ message lui~-méme et sur le code.

L’enfant est incité & risquer une hypothése de si-
gnification. Il infére un sens au message, un sens
caché, et cherche dans le code (connu trés par-
tiellement) des indices susceptibles de vérifier cette
hypotheése. Il y a la une démarche fondamentale
que nous retrouverons présente a tous les niveaux
de décodage. Il est nécessaire d'introduire tres tét
I'enfant a une telle démarche,

Ainsi seraient -stimulées conjointement et complé~
mentairement la créativité enfantine (élaboration
de messages, fortement individués — ou plus ob-
jectivés) et la capacité de déchiffrement ou le sens
possible des messages est pressenti puis vérifié.
"C’est dans de telles gp‘érations que se fortifie I'in-
telligence de la langue. '

-

Faisant le pont entre ces deux types d’activités,
nous proposerions volontiers déja des activités plus
systématisées sur les structures simples de la lan-
gue, en risquant I’hypothése que de tels jeux ver-
baux développeraient chez les enfants un certain
nombre de réflexes linguistiques (surtout dans l'or-
dre oral), qui pourraient étre spontanément réem-~
ployés (dans les deux ordres). Les exercices qui
pourraient étre dénommés « jeux structuraux»
pourraient étre privilégiés au niveau des activités
de groupes. .

C’est toute une pédagogie de la langue orale et de
la langue écrite qui se trouverait ainsi esquissée
et remodelée en fonction d'une hypothése linguis-
tique. L’approfondissement de la notion de SI-
TUATION a travers les ouvrages de G. Mounin
nous a conduit & des hypothéses trés voisines et
4 une typologie similaire des messages en référence
aux notions de dénotations et de connotations.

IToxt Provided by ERI

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 1’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 notre réflexion en référence
constante au schéma suivant :

/LLRE ...... ECRIRE

“"PARLER ..........
2 ordres

A la jointure de cés deux ordres se situent des ac-
tivités absolument décisives. Il se passe beaucoup
de choses avant I’éclatement de la fenction langage,
au moment oll, dans une perspective génétique se
structure la fonction symbolique, c’est-a-dire :

« La faculté de représenter le réel par un SIGNE
et de comprendre le SIGNE comme représentant
le réel, donc d’établir un RAPPORT DE SIGNI-
FICATION entre quelque .chose et quelque chose
d’autre. »

Cette capacité, principe de I'imagination créatrice,
est aussi le fondement de I’abstraction. Elle s’éveil-
le trés tét chez nos enfants qui déja inventent,
comprennent et utilisent des symboles, avant le
langage, a l'aube de leur vie consciente.

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

« L’Histoire de I'écriture commence -vec la pein-
ture et la gravure, c’est-a-dire avec des formes
de messages parfaitement indépencantes du lan-
gage et du discours» (1).

(1) André MARTINET.
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« L’écriture s’affirme comme distincte dés que les
objets et les personnages (représentés) n’ont plus
les positions respectives qu’ils sont censés occuper
dans l’espace (1). .

-Alors la graphie alphabétique suggére une succes-
-sion qui double en quelque sorte la succession des
unités linguistiques dans le discours. On peut, en
similarité, parler de «la chaine parlée » (et enten-
due) ensuite seulement de la « chaine lue et écri-
te »,

Ainsi, les « deux ordres » g'instituent dans un rap-
port de détermination qui n’est peut-étre qu'un
rapport d’antériorité. -

En dépit d'un tel rapport, il s’agit bien de deux
ordres différents. L’analyse de la face orale fait
apparaitre un systeme et une combinatoire; de
méme celle de la face écrite, et ces deux systéemes
ne coincident pas.

L’éeriture devrait pouvoir couvrir tous les champs
des signes linguistiques ; en réalité et nous le sa-
vons bien, l'ensemble « graphémes » ne coincide
pas avec l’ensemble « phoneémes ».

e ILS S’ INSTITUENT DANS UN RAPPORT
DE RECIPROCITE

Dans notre tissu de culture, tout énoncé est suscep-
tible de deux réalisations et la représentation d’un
signe quelconque de notre langue se référe pour
chacun de nous autant & une image phonique qu’'a
une image visuelle. Tout dépend de la situation ol
le signe.se trouve exploité et le signifiant revét le
plus souvent. une double apparence ou tant6ét I'ima-
ge visuelle, tantét l'image auditive apparaissent
comme dominante. Nous < glissons » entre les deux
ordres en fonction de la situation vécue. Pour
nous, adultes, LIRE/ECOUTER sont voies variables
comme ECRIRE ou PARLER.

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

(1) André MARTINET.
(2) PEYTARD.
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Pour nous, ce rapport que nous posions au départ
comme déterminant (mais qui n’était peut-étre que
d’antériorité) devient rapport de réciprocité.

o ILS S’INSTITUENT RAPIDEMENT DANS UN
RAPPORT DIALECTIQUE

Dés l'apparition de la période sensible qui-dispose
l’enfant & la découverte et au maniement des si-
gnes écrits, il 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 été formées a l’observation et a
la réflexion linguistiques pour cerner plus fine-
ment la pratique de l'oral et la pratique de 1'écrit
dans leurs relations réciproques, a l’intérieur de
situations vécues, tout particuliérement au niveau
des «plus de cing ans ». Ainsi tout probléme de

langage est toujours éclairé sous ses deux faces et .

toujours comparativement. Ceci impligue la néces-
sité de remettre en question ce que nous nommons
peut-étre abusivement le passage de la langue
orale i la langue écrite. Cette notion de passage
qui suggere une continuité ne correspond pas aux
données de la linguistique non plus qu’aux données
de l'expérience empirique. Postuler, comme nous
avons tendance ale faire, que I'aisance acquise dans
la communication orale sera automatiquement
transférée dans la pratique de la langue écrite n’est
qu'une hypothése qui demanderait a étre vérifiée.

De ce fait, le maniement de la langue écrite ne
peut étre considéré comme le but de la commu-
nication orale ; la langue parlée a sa fin en soi;
le rapport entre les deux ordres n’est pas un
rapport de subordination et il y aurait intérét a
faire prendre conscience trés tét aux enfants sur
quel plan de langue se situe leur activité. La si-
tuation de référence qui englobe les messages, tou-
jours bien vécue et explicitée par I'enfant lui-rnéme
détermine, non seulement la forme des messages,
mais surtout l’ordre dans lequel chacun d’eux va
s’'insérer nécessairement. Pour 1’enfant les situations
d’oral et d’écrit devraient étre en conséquence
mieux différenciées qu'elles ne le sont habituelle-
ment. I1 ne s’agit ni de « parler comme on écrit »,
ni d’« écrire comme on parle »,

11 n'y a pas forcément de rapport de moyen a fin
entre les deux ordres.




. Introduit a l'ordre de écrit, dés le départ, I’enfant

réalise une premiére 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
« ORJET » trés vite chargé de valeur relationnelle.
I’écriture devient alors «instrument d’objectiva-
tion de la langue ». Dés ce moment, 1’on a pu dire
gue « l'enfant se comporte en linguiste a l'égard
de sa propre langue ainsi objectivisée » (1).

*
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C’est toute une problématique qui s’esquisse ainsi
et nous dispose :

—— & une écoute et a4 une observation plus fines des
messages enfantins ;

— & une analyse plas fine elle aussi des situations
qui les englobent et toujours en différenciant les
2 ordres ;

-— 4 une formulation plus précise de nos hypo-
théses de travail’; )

— & un meilleur ajustement de nos démarches et
de nos incitations ;

— & la conception de stratégies pédagogiques et
de dispositifs d’expérience susceptibles de vérifier
nos hypothéses.

e PRIORITE A L’ECOUTE ET AU MANIEMENT
DE LA LANGUE ORALE

En fonction du rapport d’antériorité, et comme le
préconisaient excellemment les instructions offi-
cielles de 1938 (mais il arrive que les choses qui
ont été dites trés clairement tombent dans un oubli
total), nous n’insisterons jamais assez sur la né-
cessité « d’observer la réalité orale de la langue ».
C’est essentiellement la communication orale qu’il
convient de favoriser dans toutes nos sections.
Aider Yenfant 2 manier avec aisance les structures
linguistiques dans la, langue orale et lui donner,
lui garantir, « une authentique liberté de parole »,
c’est 13 d’abord la tache majeure qui doit requérir
tous nos soins. L’entrainement a « ’écoute » atten-
tive de la parole d’autrui, de sa propre parcle
conditionne favorablement le maniement de la lan-
gue orale et-prépare les prises de conscience ulté-
rieures des composantes sonores du discours.

(1) André MARTINET.
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QUATRIEME OPTION

I’ACTE DE LIRE DOIT ETRE ABORDE PAR
I’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 éluder une telle réporse qui, déja,
a notre sens (par les choix qu’elle suppose et les
perspectives qu’elle définit), infléchit tout le fais-
ceau d’attitudes et de relations qui se nouent néces-
sairement entre maitre et éléves dans cette opé-
ration de déchiffrement qui définit spécifiquement
I'acte de LIRE. C’est une trés longue « aventure »
qui s’ouvrepour I'enfant dés ses premiers regards
sur les « SIGNES » et qui devrait le conduire a
une confrontation toujours plus large, a une
communication plus profende et plus subtile avec
le réel ol «l'ordre humain » enveloppe toujours
« ordre des choses ». On n’a jamais fini d’appren-
dre a L™RE. :

C'est en ce sens que « LIRE » s’inscrit pour nous
dans la perspective plus large du probléme de la
connaissance. C’est en ce sens que « LIRE » s’appa-
rente d’abord a un besoin primitif — quasi-biolo~
gique — 4 une recherche active et vitale des signi-
fications incluses dans le monde des étres et des
choses.

A ce.titre, une telle opération ne se surajoute pas
au besoin de connaitre mais s’intégre dynamique-
ment a lui : «le monde est un texte a plusieurs
significations » (Simone Weil),

e UNE «PROPRIETE BIOLOGIQUE
FONDAMENTALE (2)

S,
I’on a pu dire a juste titre, que la connaissance
pour Panimal, consiste essentiellement en un effort

de lecture du monde, et ce n’est pas une métaphore.
11 s’agit bien pour lui d’'une opération vitale : toute

(2) RUYER : Cahiers de symbolisme.
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erreur de lecture entraine- des conséquences qui
peuvent lui étre fatales : « mal lire, c’est périr ».
Parallélement, et a la lumiére de travaux récents,
on a pu déceler le processus de la communication
chez certaines espéces animales, ce qui implique
déja a ce niveau une aptitude a la symbolisation,
la capacité d’interpréter et de formuler un « signe »

" qui renvoie 4 une réalité.

On peut certes mesurer toute la distance qui sépare
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 « systéme a variations mul-
tiples », permet un ajustement presque illimité du
message a la situation qu’il veut traduire et commu-
niquer. Il est « capacité de tout dire ». Incompa-
rablement plus efficace, il se situe cependant sur
la méme ligne que le processus de communication
dont disposent certaines espéces animales.

Le passage d’'un « univers signalisé » 4 un univers
de signes et de symboles est, — nous le savons
aussi clairement —, une étape nécessaire a 'acqui-
sition du langage chez le jeune enfant. Dans les
deux cas cependant, mais a deux degrés trés diffé-
renciés, Paptitude a symboliser est toujours dou-
blée d'une recherche active des significations, d’un
effort de déchiffrement motivé par le besoin pro-

fond de comprendre, de « LIRE »' et de «x CONNAI-

TRE ». Ce besoin englobe des aftitudes et des dé-
marches multiples et tout a la fois I’observation,
I'exploration, la recherche d’information, T'identi-
fication, la compréhension, l'interprétation, le dé-
chiffrage, la communication, I'explication... Chacu-
ne de ces démarches est révélatrice du monde et
le constitue activement par des saisies multiples,
complémentaires, ou les significations prévalent
toujours sur les formes.

Une telle « lecture du monde » englobe, comme un

cas singulier, Pacte de' LIRE qui s’attache a un

texte écrit. Le rapport du lecteur au texte est de
méme nature que son rapport au monde des étres
et des choses et vise au méme but ; c’est toujours
recueillir des signes pour discerner, découvrir, pé-
nétrer le sens eaché qu’ils recélent. C’est toujours
le méme 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 médiateur. Un livre est toujours
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miroir du monde et le monde est regardé comme
un livre par celui qui veut le rendre intelligible
pour soi et pour autrui. En ce sens, la lecture de
la parole écrite est toujours lecture au troisiéme
degré et renvoie toujours a une lecture du monde
et le texte écrit peut apparaitre parfois plus au-
thentique et plus plein que le monde lui-méme,
plus intelligible que la parole qui tente d’en rendre
compte. Ainsi I'on a pu dire que 'espéce humaine
avait intensifié en la transposant « une propriété
biologique fondamentale ».

¢

e UN MOUVEMENT VERS LA CONNAISSANCE

Nous avons tenté de répondre a la question
« Qu’est-ce que LIRE ? » et nous avons voulu met-
tre 'accent sur ce qui mous est apparu comme l'es-
sentiel d'un phénoméne en apparence banal : la
recherche active et vitale de significations qui vise,
bien au-dela des signes écrits et du matériel qu'’ils
constituent, une réponse & une interrogation per-
manente qui définit 'attitude de 1’étre conscient en
débat avec le monde, — le sien —. Nous avons
souligné ce faisant le caractére primitif de ce besoin
de LIRE ou nous avons reconnu l’essence méme
du besoin de connaitre duquel il ne se différencie
pas. En ce sens le bien-lire pour nous est intime-
ment 1ié a la qualité du « vouloir-lire » c’est-a-dire
a la qualité des motivations qui portent le sujet a
chercher et a risquer des valeurs expressives la
ou apparemment, il ne trouve que des « signes » —
dans 'entrelacement obscur des mots et des choses.

C’est dans le jeu des hypothéses que se résout
finalement, pour devenir intelligible et signifiant,
le réseau de relations que le lecteur improvise sur
des imdices plus ou moins nombreux, plus ou moins
fragiles. Ainsi se dégage une interprétation qui
puise sa valeur dans lintelligence que le sujet
posséde de sa propre langue mais qui s’enracine
aussi dans son « vécu » c’est-a-dire dans cette ex-
périence singuliére qu’il a des étres 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 éclairé ce que nous appelons
une PEDAGOGIE DE LA LECTURE, en rendant a
Yacte de LIRE sa vraie dimension. — Toutes les
contestations demeurent possibles. Nous savons
pourtant que cet accord préalable oriente et inflé-
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chit toute notre action éducative et transforme
radicalement le sens d’une initiation qui n’est ja-
mais achevée — Si nous défendons « ie privilége
de LIRE » c’est que nous avons pu lidentifier au
mouvement irrépressible qui porte toute créature
vers la conmaissance d’un monde toujours plus in-
telligible, plus signifiant, plus riche, plus divers,
ce monde qui est «le sien» ef oll elle avance
« comme si ellé le fondait », en éveil et en étonne-
ment. — Opération de. déchiffrement, opération
creatrice — « LIRE, ce devrait étre chercher a sa-
tisfaire un besoin de comprendre ou de savoir,
c’est-a-dire répondre a une curiosité, 4 un étonne-
ment : ¢’est 14 la fonction naturelle de la lecture »
(Louis Legrand, Pour une Pédagogie a 1’étonne-
ment), Delachaux-Niestlé, 1960.

e UNE CONDUITE RELATIONNELLE

-.Nous voudrions affirmer une fois de plus que la
lecture n'est pas un déchiffrage de mots, qu’il ne

s'agit pas pour le sujet lisant de suivre de ma-
niére ponctuelle l'itinéraire qui sépare chaque si-
gnifiant d’un signifié toujours mouvant selon le
contexte, mais bien de pénétrer, pour mieux la faire
sienne ou mieux la dépasser ou rejeter parfois telle
image du monde, telle idée, telle pensée qu'un autre
a confiées aux signes. « Impénétrabilité » dit Hump-
ty Dumpty. Et linterprétation est toujours ris-

~.quée .: elle ne coincide.ni forcément,. ni totalement.

avec la démarche de Vauteur mais toujours elle
élargit le propre champ de celui qui tente de la
saisir et de la pénétrer pour lintroduire dans un
monde nouveau et différent. Privilége de la commu-
nication vraie, d’'une nouvelle ouverture a autrui
ou s’approfondit aussi la connaissance de soi-niéme
et de son propre univers. « Dans tout livre que je
lis, c’est moi-méme encore que je cherche. »

C’est une conduite relationnelle semblable qui
s’établit aussi, dés le départ, entre P’enfant et les
premiéres graphies, les premiers textes qui solli-
citent sa curiosité, son désir @’étre ému, son besoin
de comprendre et d’étendre ‘en mime temps le
réseau déja complexe de ses relations avec les étres
et les choses. C’est bien une conduite de commu-
nication qw’il s’agit ici d’instaurer et parfois de
restaurer si 'enfant est mal adapté a son envi-
ronnement.

Et ceci dépasse de trés loin les problémes qui s’at-
tachent Dour lui a la maitrise des mécanismes du-

rant le temps de l'apprentissage. L'acte de lire
doit étre abordé par l'enfant, des le départ, dans

-sa plénitude. C’est 14 notre claire conviction. Rien

ne peut devancer, a cette période, le besoin de
comprendre ce qui doit étre lu, ce qui veut étre lu.
11 faut, s’élever au-dessus de Veffort technique dans
un mouvement libre et créateur ou la saisie des
significations devient presque agressive pour étre
efficace. C’est ce dynamisme qu'il faut susciter,
provoquer chez le jeune enfant que les signes écrits
sollicitent dans la mesure ol ils ’induisent & de
nouvelles conduites de communication. La qualité
de ces conduites, la qualité du rfouveau mode rela-
tionnel ainsi constitué est révélatrice de-la maniére
dont l'enfant a pu construire antérieurement le
réseau de ses relations avec les étres et les choses.
Son ouverture au monde détermine déja son goit,
ses attitudes, les prises qu’il est capable d'opérer
face & ce nouveau matériel symbolique qui élargit
pour lui le champ de la communication et dont ils
pressent dans les meilleurs cas la nouveauté et la
richesse.

Ses rapports avec autrui se remodélent alors a
Pintérieur de nouvelles relations qui suscitent le
besoin de comprendre, stimulent I'activité créatrice,
la volonté de communiquer, d’échanger, de s’infor-
mer, d’'interpréter, le golit de questionner, de véri-
fier, de connaitre, dans un climat de confiance et
de liberté ot le texte et le livre lui-méme sont
hautement valorisés.

e DECRYPTER - PUIS DECHIFFRER

La qualité de son s vouloir lire » influence profony
dément alors sa capacité a se rendre maitre dgs
signes et nous n’insisterons jamais assez sur ’aspect
décisif des motivations a la période ou I’enfant
pressent la valeur symbolique de Vécriture, du
texte imprimé. A cette période qui prépare celle
du «savoir-lire », c’est tout un climat éducatif et
culturel qui doit favoriser le golt de lire et de
bien lire. Ce privilege doit apparaifre & l’enfant
dés le moment, ou s’éveillent ses premiéres curio-
sités pour les signes écrits. Les attitudes et répon-
ses des adultes qui I'entourent, 4 ce moment précis
de son développement, orientent de maniére déci-
sive sans doute ses propres attitudes 4 ’égard d’une
activité entiérement nouvelle pour lui.

L’enfant veut lire et pressent qu’il peut lire. Le dé-
codage n'a plus alors cet aspect automatique et
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vide qu’il revétait dans les méthodes dites synthé-
tiques. Il se justifie par le désir qui porte 'enfant
a la saisie d'une signification. I1 s’éclaire par la
compréhension que l'enfant posséde de son Propre
langage et du langage d’autrui. Il se pénétre pour
Tenfant de ce que l'on a pu appeler « I'intelligence
de sa propre langue ».

Si nous convenons d’insister sur cet apport décisif
des « motivations» qui engagent dynamiquement
T’enfant a la maitrise heureuse de la langue écrite,
nous ne voulons pas cependant réduire les pro-
blémes de I'apprentissage de la lecture a cet unique
aspect. La maniére dont I’enfant pergoit sa propre
langue, ce qu'il est capable, dés le déart, de dé-
cour: « lans la chaine parlée comme Guns la chaine
écriw», les rapports qu’il établit intuitivement entre
T'une et 'autre au début de I’apprentissage en fonc-
tion de ses possibilités perceptives et motrices
ouvrent pour lui un champ d’activités extrémement
complexes : notre systéme phonologique et notre
systéme graphique présentent de multiples distor-
sions. En principe, I'organisation spatiale des signes
écrits dans l'espacc graphique correspond d’'une
maniére toute conventionnelle au déroulement des
unités ou discours dans'le temps. En fait la trans-
cription de la parole et inversement le décodage
des signes écrits ne peuvent s’effectuer aisément et
automatiquement car les mémes graphies ne cor-
respondent pas toujours 4 une méme valeur phoné-
tique. Ces difficultés inhérentes 4 notre systéme

. (comme &.d’autres langues) perturbent chez beau-
coup d’enfants la période d’apprentissage de la
langue écrite.

L’intelligence que l'enfant peut avoir de sa propre
langue, son aisance a disposer du langage I’aident
alors a4 surmonter de tels piéges. L’intuition des
significations, le désir de les découvrir, la richesse
des motivations sont étroitement liés aux possibi-
lités perceptives que I’enfant utilise pour se rendre
alors maitre des signes. I’'on est amené naturelle-
ment &4 penser que la qualité de la motivation
influence aussi la qualité de la perception.

Ies récents travaux de la psychologie moderne
éclairent parfaitement cet aspect des problémes,
et tout particuliérement ceux de l’école dite « pro-
babiliste ». Et c’est sans doute 4 une remise en
question des méthodes d’apprentissage de la langue
- écrite que les résultats de telles recherches condu1—
sent inévitablement.

Des activités de déchiffrement, de décodage et d’en-
codage des situations et actions vécues peuvent
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étre proposées trés tot aux enfants, soit sur le plan
du groupe, soit au plan d'une relation et d’une
découverte plus individualisées. Les opérations de
déchiffrement les aménent & risquer des hypo-
théses de signification et & rechercher les indices
susceptibles de vérifier leur hypothese, soit en I'in-
firmant, soit en la confirmant.

Ainsi se fortifient conjointement et simultanément,
la CREATIVITE ou capacité de produire, d’émettre
des messages variés en situation et la capacité de
déchiffrement ol le sens possible des messages est
pressenti puis vérifié, quel .que soit le canal et le
systéeme de communication €élus. De telles opéra-
tions s'investissent alors dans la communication
linguistique et cette démarche fondamentale stimu-
lée et personnalisée aux différents plans des actions
enfantines trouvera un nouveau champ d’applica-
tion au moment ol s’éveillera l'intérét pour les
signes de la langue écrite, nouvel OBJET CULTU-
REL.

Sur ce nouveau matériel dans lequel il peut objec-
tiver sa propre langue, I'enfant procéde alors acti-
vement 4 la méme « opération d’échantillonnage »
dans la recherche d’un signifié. Cette «stratégie
d’exploration et de décision » est déja mise en place
par les activités antérieures. « PERCEVOIR, c’est
prélever des indices» (2), mais la perception des
signes écrits implique naturellement la compréhen-
sion ou l’intuition du signifié.

Au début des apprentissages, l'enfant n’est pas
rompu au jeu de I'hypothése, il ne sait pas ce qu’il
doit percevoir, les relations entre les éléments de
la chaine lui échappent ; la fréquence d’apparition
de certains éléments n’est pas repérée et il est ame-
né & prélever un trop grand nombre d’échantillons
sans saisir les traits pertinents. Pourtant, méme
avec de faibles indices, il peut aller a la découverte
et 4 la saisie du signifié. Il peut alors se libérer
du percu, orienter les éléments en divers sens, les
manipuler mentalement, trouver le «sens» des

" variations possibles de sens.

Nous sommes alors dans la pensée symbolique
proprement dite ot le mot lui-méme est « dépasse,
changé, rectifié, utilisé ». « Il faut, & chaque instant
échapper au premier sens, saisic 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. » C’est I'in-
telligence de la langue qui entre ici en jeu et
supplée aux imperfections des mécanismes.

L’hypothése probabiliste ainsi résumée nous per-
met de renforcer certaines de nos hypothéses de
travail, d’en risquer de nouvelles, de réintégrer
notre pratique et notre réflexion ainsi renouvelées
dans le schéma decrolyen qui me s’en trouve pas
infirmé, mais rajeuni et approfondi.

— De telles ouvertures nous permettent d’en finir
avec la vieille querelle des méthodes heureusern:ent
dépassée.

— C’est la méthodologie de la lecture qui peut *

étre remise en question, remise 4 I'épreuve en
fonction de ces nouvelles données.

— L’important est de provoquer chez I’enfant, la
saisie du sens, au jeu de I'hypothése, qui est tout
autre chose gue le jeu du devinement.

e De préparer l'activité perceptive en ce sens.

e De repenser les appren.tissages perceptifs préa-
lables (en les distinguant de ce que nous avions
jusqu’ici appelé les activités sensorielles).

"

e De fortifier chez les enfants la capacité a ima-
giner, a abstraire, & symboliser.

(D'« exploiter aussi vite que possible et dans
toutes occasions possibles des systémes de si-
gnes », Gréco.)

e D’encourager les enfants & construire et a
expliciter leur stratégie d’exploration,

e A identifier et a4 discriminer les éléments sans
* perdre de, vue les structures de sens.

e A réorganiser ces structures.

e A risquer des hypothéses a partir des traits
pertinents du meéessage.
..o A les go_ntré}er., . s

* Tt

e A relever un certain nombre de données d’un
message et amener l'enfant progressivement &

en éliminer pour constituer son modéle proba-
biliste,

Toutes ces- assertions sc greffent sur I’hypothése
probabiliste et constituent non des réponses mais
une problématique neuve qui ouvre le domaine de
notre recherche associé étroitement & celui de la
pratique.
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V. - PROGRAMME OFFICIALISE ET RESEAU NATIONAL

Une premiére esquisse de nos options a, dés le départ, orienté nos travaux (étudos - expe’riéncqs -
recherches).

Notre plan de travail s’est élaboré et remodelé en fonction des confrontations recherchées au niveau de
nos stages nationaux. Le PROGRAMME actuellement officialisé est d’ores et déja dépassé a Vheure ou
nous mettons sous presse. Il reste cependant révélateur des grandes directions qui sous-tendent notre
action concertée. . _ S

o

— a stimuler des jeux verbaux sur les struc-
tures de la langue pour développer chez les en~
fants un certain nombre de réflexes linguistiques

¢ 3. P g wT L
PROGRAMME OFFICIALISE

I - Remise en question des démarches éducatives (susceptibles d’étre réemployés dans les deux

qui conduisent Penfant & la maitrise progressive ordres),
de la langue, considérée dans sa face orale (études,

expériences, recherches). — & faire I'inventaire et ’analyse des « fautes »

de langage pour. leur redonner leur valeur fonc-

1) Cultiver chez les institutrices maternelles, en- tionneile.
gagées dans la recherche, les dispositions :
— 34 PECOUTE des enfants, 3) Analyse d'un corpus linguistique <(situation
— A 'OBSERVATION des faits de langage en- standardisée) :
fantin, - — sur le plan :
— 4 PANALYSE des conduites verbales des en- phonologique
fants (dialogues, attitudes), , o prOSlegue .
— 4 PANALYSE des messages oraux émis par syntaxique ) ) )
les enfants et des situations qui les englobent lexical (perception des rapports qui organisent

. . les messages émis et regus),
(— typologie des messages craux}. . . ] L.
— sur le plan des niveaux de dialogue en réfé-

2) Former les institutrices : rence au schéma de la communication.
— & la transcription phonétique des messages
enfantins, 4) Elaborer des instruments permettant :
— 4 l'analyse du systéeme phonologique maitrisé — D’évaluation des capacités perceptives et des
par chaque enfant, capacités d’articulation au niveau de la chaine
—. A linventaire des phonémes et 4 l'avantage parlée,
de leurs fonctions sous l'angle de leurs rela- __ T’évaluation du niveau de maitrise du sys-
tions, : téme phonologique individuel (mise en matrice
— 3 la distinction sons et phonémes, du systéme d’oppositions),
— 3 la distinction entre unités de premiére ar- — P’évaluation du niveau de maitrise des struc-
ticulation (significatives) et unités de seconde tures prosodiques (schémes mélodiques et ryth-
articulation (distinctives), miques pré-syntaxiques) (code d’intonation),
— & la compréhension de la langue, considérée - — I’évaluation des niveaux d’organisation syn-
comme systeme 3 « double articulation» et a - taxique des messages (systéme de rapports -
« variations multiples », grammaire intuitive),

v 3
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— D’évaluation du niveau lexical,

— l'evaluation des niveaux de dialogue :
o diagrammes élaborés par le groupe,
e échelles d’attitudes en cours d’élaboration.

I - RECHERCHES PORTANT SUR LA TRANS-
FORMATION D’UN SYSTEME EN UN AUTRE
SYSTEME : de la maitrise progressive de 1a langue
orale a2 la DECOUVERTE ET A L’ASSIMILATION
(intuitive d’abord, puis progressivement structurée)
du CODE qui permet de LIRE ET D’ECRIRE.

1) Entrainer les institutrices

— & bien distinguer les deux ORDRES (oral et
écrit) et les rapports qu1 s'instituent entre cha-
cun d’eux,

— & bien distinguer les situations quignglobent
les messages émis ou pergus; dans les deux or-
dres, et comparativement,

— a distinguer l'activité de I’émetteur de celle
de récepteur, dans une situation donnée (et dans
les deux ordres),

— & saisir par ’observation et I’analyse des mes-
sages oraux ou écrits, émis par les enfants, la
complexité des fonctions du langage (oral ou
écrit),

—-&-stimuler la créativité enfantine (appéten-
ce — et attitudes relationnelles sous-jacentes)
vers la production de messages diversifiés en
fonction d’'une méme situation, — d’un seul mes-
sage en fonction de situations diversifiées.

%
o

2) Entrainer les institutrices

— & stimuler par des activités diversifiées ac-
tivité perceptive (saisie des indices de proba-
bilités en fonction d’une hypothése préalable —
vérification de I’hypothése),

— 3 stimuler par des activités diversifiées I'ac-
tivité de déchiiirement (recherche des 51gn1f1-

cations 4 partir des traits pertinents du message""

écrit),

— & entrainer les enfants & construire, en 'ex-
plicitant, leur stratégie d’exploration de la chaine
écrite dans un champ donné,
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— a stimuler l'utilisation de codes divers dans
la transmission et le déchiffrement de messages
écrits ou dessinés (codes bi-univoques — codes
déterminés — codes structurés),

— & distinguer clairement les deux codes dans
leurs relations (similitudes.et distorsions) pour
conduire efficacement les activités de transfor-
mation du systéme oral en systéme écrit,

— & manipuler la transformation au niveau de
unités de premiére articulation (mots — m
némes),

— & maitriser progressivement ’ensemble « pho-
némes » et ’ensemble « graphémes » dans leurs
relations réciproques, en tenant compte des ca-
pacités réelles des enfants & ce niveau.

A

-

III - Faire surgir, aux points de convergence de
ces études, analyses, expériences, recherches, dans
une perspective d’exploration toujours ouverte,

UN ENSEMBLE COHERENT D’HYPOTHESES
PEDAGOGIQUES,

susceptibles d’étre vérifiées sur des terrains expé-
rimentaux strictement définis et comstitués, — et
selon un dispositif expérimental clairement élaboré
par les spécialistes (expérimentalistes) associés au
groupe de conception.

Un tel ensemble pourralt se construlre en tenant
compte :

1) — des capacités relationnelles d’échange avec
autrui dont dispose ’enfant & son entrée a I'Ecole
maternelle, — et de leur évolution (bilan des
difficultés et carences),

— de lorganisation et de I’évolution du schéma
corporel,

-— des capacités motrlces (actlons et apprentls-
s«ge des actions),

—- de l'organisation du schéma spatial — et de
lorientation de ’espace vécu,

— de la disponibilité au codage et au décodage
des actions par l'explicitation et la représen-
tation,

— des possiiilités 4 saisir les relations objec-
tives et & multiplier les points de vue sur les
objets, les aciions, les situations et leurs repré-
sentations (¢apscité symbolique),




2) Tenir compte également :
— de Yévolution du langage
(langage affectif — langage objectif)
(niveaux de dialogue),
— des capacités linguistiques
(sous 'angle de la performance et de la compé-
tence)
(évaluation possible sur le plan phonologique,
prosodique, syntaxique, lexical),

*— du milieu socio~familial et culturel
(évaluation possible).

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

— otitil _“fZIationnel,
— outil conceptuel,
— outil de création,
— instrument privilégié pour conserver et véhi-

culer le patrimoine culturel (tradition orale et
‘écrite).

IV - Dégager sous forme de diagramme flexible

les démarches-clés d’une pédagogie efficace du

langage oral et éerit au niveau pré-élémentaire,
~ en liaison avee le cycle élémentaire.

PLANIFICATION DE LA RECI:IERCHE

1970-1971

— EXPLORATION de Yactivité perceptive.

— Approfondissement des recherches sur les plans
suivants :

Pactivité et la démarche perceptives,

les apprentissages perceptifs,

T’entrainement perceptif,

Applications — :

v

I’acte de parole
’acte graphique
Tacte lexique
Texpression écrite.

— Elaboration du réseau d’hypothéses pédagogi-

— Elaboration des instruments de controle.
— Mise au point du dispositif expérimental.
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1971-1976

— Controles expérimentaux.

— Remodelage des hypothéses.

— Mise au point d’une stratégie pédagogique favo-
rable au développement du langage et i la mafitrise

progressive de la langue écriie 4 I'école maternelle,
en liaison avec le cycle élémentaire.

CONTROLES ™

Conduits & partir~@un réseau clair d’hypothéses,
sur les terrains expérimentaux, & Ilinitiative des
spécialistes associés a la recherche aprés définition
de Yinstrumentation retenue.

EXTENSION SOUHAITEE

La recherche intéresse actuellement 8 écoies nor-
males et 22 circonscriptions d’inspection.

Les 30 équipes associées évcluent vers la consti-
tution de terrains expérimentaux stables.

Pas d’extension souhaitée avant la mise en ceuvre
du dispositif expérirnental sur les terrains stabi-
lisés.

LE GROUPE DE CONCEPTION

en liaison avec M™* les Inspectrices générales
H. BRULE
R. GOUTET

RESPONSABLES, SPECIALISTES
ET PEDAGOGUES

— Marguerite LAURENT - DELCHET, LD.E.N,
Chef de Travaux LN.R.D.P.

— Janine BEAUDICHON, Psychiclogue généti-
cienne (Laboratoire d& psycho-génétique).

— Jeanne- MARTINET, Linguiste (Laboratoire
A. Martinet).

— Robert FRENKEL, Linguiste (Laboratoire de
J.-F. Bresson).
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— Marie-Christine DROIN, Psychologue-ortho-
phoniste (Hépital de la Salpétriére).

— Docteur B. PISSARO, Maitre de Conférences,

Agrégé de Médecine préventive et Santé pu-
blique.

— COIgue STOURDZE, Conseiller pédagogique
(Centre international, Sévres).

-~ Berthe MINNE, L.D.E.N., Paris.

— Plerre PARLEBAS, Attaché de Recherche
E.N.S.E.P.S.

— Arlette BASSECOULARD, L.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., Strasbcurg.

— Madeleine BILGER, Conseillére pédagogique,
Strasbourg.

Avec la-participation des institutrices, directri-
ces, conseilléres pédagogiques et clrconscrip-
tion de M™ les Inspectrices BARIS, CHAVAR-
DES, PLATTEAUX, TEURLAY, DARMAUN.

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

Il couvre actuellement 19 académles et ras-
semble 23 circonscriptions d’écoles maternelles,
21 écoles normales.

Voir_ci-joint la liste des équipes engagées.

LISTE DES EQUIPES NATIONALES

CIRCONSCRIPTIONS DIRECTRICES,
ACADEMIE T LD.EN. ECOLES NORMALES DIRECTEURS E.N.
AIX-MARSEILLE ........ ' E.N.F. AIX M=DESCHAMP
AMIENS .oovivvivinennn, E.N.F. AMIENS M=* LEFEVRE
BESANGON ............ M™* VIEIL, I.D.E.N. BESAN- .
GON
E.N.G. LONS-LE-SAUNIER M. GIORDANI
BORDEAUX ............ E.N.F. BORDEAUX-CAUDE-| M. CORPRON
RAN .
E.N.M. AGEN MU MAILLET
CAEN tivviiiiiiiinen, E.N.F. CAEN M=* BEST
DION & ivviiierinnnnnns M=+ MIQUET, 1.D.E.N. DI-
JON
GRENOBLE ...,...0.u.. MU QUILGHINI, 1D.E.N.
ANNECY
LILLE ..viveirenns ceannn M=* FLAMME, I.D.E.N. BE-
THUNE
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CIRCONSCRIPTIONS.

DIRECTRICES,

ACADEMIE I.D.E.N. ECOLES NORMALES DIRECTEURS EN.
; E.N.F. DOUAI M BRIANGON
" | M" DESHAYES, LD.EN.
LILLE
LYOM ...cvvvvviinninn.. ) E.N.F. SAINT-ETIENNE M" LASSALAS
M™ DESJOUIS, LD.EN. ‘
LYON
- M. BOUGAULT, I.D.E.N.
MONTPELLIER ......... E.N.F. MONTPELLIER M™* GODARD
NANTES . ..ovvennnnn.. M"* JACOB, LD.E.N. COU-| EN.F. LE MANS
LAINES M®™* SORIN
E.N.F. NANTES M™ ROLLAND
ORLEANS-TOURS ...... M™ DELRIEU, LD.E.N.
BLOIS
M™ JOLLIVET, 1.D.E.N. OR-
LEANS
E.N.F. CHATEAUROUX M™ INBERT
E.N.G. CHATEAUROUX M™ BERGUSSEAU
POITIERS ....ovvvvnnnn. E.N.F. ANGOULEME M™ GARCIN
REIMS . .....coveinnnnn M"s BOESCH, L.D.E.N. -
REIMS
E.N.F. SAINTE-SAVINE M™ GUCRRE
RENNES . .0uvvnnnnnn.. E.N.F. VANNES M™ LECLERC
STRASBOURG .......... MU LE ROCH, LD.EN.
STRASBOURG
TOULOUSE . .veenn.. N ENM. ALBI M™° BUONO
M™ BASTOUL, LD.EN.
CASTRES
_EN.G. TOULOUSE M. GARRIGUE
E.N.M. TARBES M™* BUCHERON
Mme GELIBERT, 1.D.E.N.
MONTALBAN I
PARIS .« voeeeeannnnn. M™e BASSECOULARD
M1 MINNE
M™e PICHEROT
E.N.F. LE BOURGET Mme NANESSE
a7
Q 0=
lC 91)




|
: CIRCONSCRIPTIONS DIRECTRICES,
ACADEMIE I.D.E.N. ECOLES NORMALES DIRECTEURS E.N.

CRETEIL ............... M™* SPONH, I.D.E.N. VAL-
DE-MARNE

M®™* CHAVARDES, |.D.E.N.
SEINE-SAINT-DENIS

M=+ DARMAUN, LD.E.N.
VAL-DE-MARNE

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

M™¢ BARIS, I.D.E.N. VAL-
DE-MARNE

M PLATTEAUX, LD.EN.
SEINE-SAINT-DENIS

VERSAILLES ........... M™* CALMY, LD.EN.

E.N.F. SAINT-GERMAIN M™° MICHEL

M™ DELRIEU
M™ RAFFARD

20 ACADEMIES 25 21
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VI. - DOMAINES D’EXPLORATION

UNE RECHERCHE A FACETTES

LES DOMAINES ACTUELS DE LA RECHERCHE

« Langue parlée - langue écrite » et créativité

s« Une recherche o faceties» (1).

En fonction méme des options qui sont les nétres
au niveau pré-élémentaire, nous avons été amenées
afin que les problémes restent «maniables>», a
réduire notre angle de vue et a braquer le « fais-
ceau » de nos investigations sur six champs ou
domaines d’exploration schématisés dans le dia-
gramme ci-contre. Six visées essentielles détermi-
nent autant de champs ou DOMAINES interférents
et complémentaires. L’exploration de ces domaines
est TOUJOURS OUVERTE, nous continuons a tra-
vailler - comme des géologues sur le terrain. Ces
DOMAINES se sont définis, structurés ou densifiés

en fonction des investigations conduites par nos,

équipes, en fonction du traitement des données
recueillies et centralisées au niveau du groupe de
conception et de coordination qui associe les péda-
gogues aux expérimentalistes, aux psychologues. gé-
néticiens, aux linguistes, orthophonistes, médecins,
psycho-sociologues, spécialistes de la motricité...
qui, depuis 1967 nous « épaulent » dans notre dé-
marche et dans le plus parfait bénévolat.

Nous attirons 'attention de nos lecteurs sur 'ouver-
ture du sixiéme domaine : APPROCHE POETIQUE
DU LANGAGE qui, sous 'angle de lactivité ludi-
que enfantine, recouvre en réalité tous les autres
domaines. A 'heure oll ce numéro de RECHERCHE
PEDAGOGIQUE paraitra, un second numéro sera
sous presse, dans lequel nous avons regroupé un
ensemble de travaux relatifs & la « CREATIVITE ».
C’est dans ce prochain dossier qu’apparaitront les
études et expériences relatives & l'approche poé-
tique du langage.

(1) Propos de Louis LEGRAND.
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Le schéma des « DOMAINES » (ci-contre) doit étre
lu et analysé en contrepoint de la premiére grille
d’OBJECTIFS.

DOMAINE I : APPETENCE A LA COMMUNICA-
TION.

—- Principe de plaisir. Pr1nc1pe de désir. Loi de
fonctionnement.

— Motivations et investissements.

— Systémes non linguistiques et linguistiques de
communication en inter-relation.

— Réseaux et structures de communication.

— Structures et fondement du dialogue.

—— Le statut du « sujet parlant ».

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

—- Développement d . langage (dans toutes ses di-
mensions), en situations de communication et d’ex-
pressior motivées,

— Développement des habitudes cu réflexes lin-
guistiques.

— Développement de 1’1nte111gence de la langue
(déchiffrement des messages en fonction d'une hy-
pothése de signification).

— Accés au langage de récit.

DOMAINE III : LANGUE ET PAROLE. VERS
I’OBJECTIVATION DE LA LANGUE et les prises
de conscience des caractensthues sonores de la
parole

— au niveau de la ligne prosodique,

W
g




Service des Etudes et Reéherch_és Pédagogiques
Divislon : Pré-élémentaire ~ - i

e : «Langue pérlée - =~ N T |
Section ILaan:ue E;I:f; e @E“QUE D(/[ o N

/ Q\ —

e SON
o R
/ et mai?r?:: u;reor;?essive \

( { o la Tangue )

Développement
cognitit

~Vrai niveau~
7 symbolique

Développement
des capacités
sémiotiques

Compétence

/
Vers les prises
de conscience
\ /// des
RN %! caractéristiques

sonores
de la langue

Incitations
4 I'écoute
et au maniment
de 1a langue

orale

Performance

LES 5 DOMAINES DE LA RECHERCHE - 1972




— au niveau de la chaine monémique (morpho-
syntaxe, champs lexicaux),

— au niveau des unités distinctives (les phonémes
dans leur valeur oppositionnelle).

EN CONTREPOINT

— développement de l'initiative corporelle en re-
lation avec la créativité musicale et verbale,

“—. entrainement a la découverte des repéres spatio-
temporels,

— affinement des capacités perceptives auditives
et visuelles,

— développement des capacités de traitement des
données spatiales et temporelles.

DOMAINE IV : DEVELOPPEMENT COGNITIF

e Développement des capacités sémiotiques
-— Composantes sémantiques.
— Composantes probabilistes.

- Maitrise des relations signifiant/signifié.

e Développement des capacités opératoires
— Le modéle opératoire (cf. Piaget).
-— La composante opératoire.

— Composante syntactique du langage.
-— Composante phonologique.

e L’exploration de ce quatriéme domaine mobilise
actuellement les équipes de la RECHERCHE « MA-
THEMATIQUE VIVANTE ET CREATIVITE »

— Opérations constitutives de l’espace et du
temps.

— Opérations logico-arithmétiques.
— Cf. modéle opératoire de Piaget.

DOMAINE V : FAVORISER L’ACCES ET LA DE-
COUVERTE DU SYSTEME QUI PERMET DE.LIRE
ET D'ECRIRE. St

Graphieshciu langage et « SITUATIONS ».
Graphies du son et graphies du sens.
SITUATION - SENS - SIGNIFIE.

SENS ET HYPOTHESES DE SENS.

¢ PRATIQUE DES OPPOSITIONS PEONOLOGI-
QUES.
\ systéme sémiolo-
chercher le sens J' gique
e LIRE
produire les sons l systéeme phonolo-
gique.

4

DOMAINE VI : APPROCHE POETIQUE DU LAN-
GAGE.

e Le rapport ENFANT <« POESIE.
e Ou le situer ?

Nous ne savons pas encore si nous le trouverons :
- au niveau de la vie enfouie et de I'imaginaire
enfantin, univers des pulsions ol régne le désir
et le principe de plaisir et qui émerge dans les
conduites,

-— au niveau du corps et des «cing sens cor-
porels » dont nous parle Lorca,

— ou au niveau de '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 » — ils prédisent aussi,

— ou au niveau du sentirnent qui s'éveille déja
chez eux et se révéle peut-étre comme « I'impé-
ratif de I’essentiel ».

Dans son ensemble, le projet pédagogique qui sous-
tend toutes nos investigations s’inserit vigoureuse-
ment contre la « STERILISATION DE L'IMAGI-
NAIRE » (1).

Il s’agit bien pour nous de ménager la rencontre
entre trois.fonctions spécifiques du langage :

fonction relationnelle

/ AN

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. s
Déja nous glissons vers la FINALITE de nos re-
cherches.

(1) Propos d'Iréne LEZINE.

a1
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VIl. - FINALITE ET OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

g
Tt N
« Une mesure de rendement ne peut étre que rela-
tive aux objectifs fixés. »
Louis Legrand

L’élucidation et Vélaboration d’une grille d’objec-
tifs est un moment nécessaire de la recherche et
nos équipes se sont trouvées confrontées rapide-
ment & ce probléme, dés la seconde année de la
phase exploratoire.

FINALITE DE LA RECHERCHE

11 semblait, de prime abord du moins, relativement
facile de s’entendre sur la finalité ou objectif fon-
damental de la recherche entreprise sur un plan
de rénovation de la pédagogie du langage au niveau
de Vécole maternelle.

Nous rendons compte rapidement de notre effort
de mise au clair’a ’égard des deux concepts : FI-
NALITE et OBJECTIFS, qui sont souvent confoi-
dus dans nos groupes mémes.

Le mot OBJECTIF est sans ambiguité. Emprunté
au vocabulaire militaire, il nous situe d’emblée
sur un plan pragmatique et par métaphore dési-
gne : le BUT PRECIS que se propose laction.
Par contre, le mot FINALITE qui apparait dans
trois champ sémantiques divers (morale, esthétique
et biologie) comporte une charge d’ambiguité dont

.nous avons trés rapidement pris conscience a Vinté-

rieur de nos groupes de discussion. I1 sous-entend

un « rapport » beaucoup plus fluctuant et subtil en- .

tre les moyens et les fins. Ce rapport (de finaliié)
est sans doute trés voisin du rapport de conséquence
mais ne peut étre confondu avec lui et les proces-
sus d’adaptation qu’il suggére sont infiniment plus
ambigus entre les fins et les moyens; entre les

moyens et les fins. Cette « fonction » ol se trou-
vent liés les deux termes n’a qu’une apparente
rigueur. 11 est des finalités conscientes'; il est des
finalités obscures ; il est des fins plus apparentes
que réelles et sans doute est-il « également faux
de juger les moyens sur la fin ou la fin sur les
moyens. La fin n’est que Punité synthétique en dé-
finitive des moyens employés » (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 Yon a le droit de traiter autrui comme un
moyen et non comme une fin... Rien n’est innocent
dans ce domaine — et la finalité qu’on se propose
est toujours, qu'on le veuille ou non, en relation
avec un systéme de valeurs implicite ou explicite.
Elle exprime toujours dans le domaine qui est le
noétre une philosophie de I’éducation, une politique
de Véducation conditionnée en général par le tissu
de culture dans lequel nous vivons et tout spé-
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 lhistoire de ’éducation ; elles aboutissent sou-
vent 4 une mutation dans les principes sans pour
autant nous faire eutrer dans les faits. Le principe
de 1égalité des chances qui figure dans la Décla-
ration des Droits de I’'Homme en 1789 n’a pas
encore trouvé réellement a s’incarner dans notre
réalité sociale actirelle.

De telles réflexions nous ont amenés a élucider la
FINALITE de notre recherche, sachant qu’elle en-
globerait et aimanterait nécessairement la nature,
les significations et la hiérarchisation possible de
nos objectifs plus spécifiques.

sk

(1) J.-P. SARTRE.
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C’est le principe de I'égalité des chances qui a

constitué tout d’abord le vecteur de notre formu-
lation. Le souci et la résolution obstinée de réduire
les handicaps si manifestes chez certains enfants,
et dés le départ, qu'ils soient d’origine affective,
socio-culturelle, linguistique... ou de toutes autres
natures, — nous conduisent & rechercher les stra-
tégies éducatives et pédagogiques qui puissent as-
surer :

— la réduction rapide de ces handicaps,

— la réduction rapide des « différences » qui tien-
nent aux inégalités d’apport culturel,

— la prévention des « inadaptatibns » et des
« échecs » dans I’étape suivante de la scolarité,

— Déveil, le réveil, le développement des poten-
tialités présentes chez tout enfant,

— la conversion de ces potentialités personnelles,
singuliéres pour chacun, en capacités, en efficien-
ces, en savoirs-faire observables et contrélables —
puisqu’ils se traduisent sur le plan comportemen-
tal. Il est clair que nous renongons sur ce plan &
prendre en considération 1’innéité de prétendus
« dons » ou « aptitudes » qui ne représentent pour
nous que des valeurs postulées arbitrairement.

Sur le plan plus spécifique du développement du
langage, de I’appropriation et maitrise progressive
de la langue considérée dans sa face orale et dans
sa face écrite, il est clair que le développement des
potentialités se traduit en efficiences et savoirs-
faire précis :

éveiller et fortifier : le VOULOIR COMMUNI-

QUER
le POUVOIR COMMUNI-
QUER
le VOULOIR DIRE ( le VOULOIR
le POUVOIR DIRE { le POUVOIR I};g;EIRE
le SAVOIR DIRE | le SAVOIR

le VOULOIR S’EXPRI-
MER

le POUVOIR DE S'EX-
PRIMER

le VOULOIR ETRE

le POUVOIR et le SA-
VOIR ETRE.

I1 est clair pour nous que la conquéte de l'auto-
nomie et l’exercice de la liberté passent par le
développement de ces capacités, par une démarche
libératrice et structurante ou chaque enfant s’af-
firme comme une personne, affirme ses qualités
et ses pouvoirs d’invention, de créativité, de choix
et de décision. Cette affirmation de soi trouve ses
raisons et son renforcement dans la relation
constante avec le groupe dont chacuin est partie, oll
chacun découvre 'autre comme une personne.

La finalité essentielle, I'objectif fondamental que nous poursuivons, en langage clair, s’inscrit sur deux

vections :

— Réduction des « différences » ou « inégalités » de départ par le développement des capacités.

— Emancipation de tous les epfants — par l'ouverture & la vie relationnelle, ’exercice de Pinitiative et

de l’autonomie.

C’est sur ces deux vecteurs convergents que nous espérons :

ARMER LEUR INTELLIGENCE ET LEUR IMAGINATION,

ARMER LEUR LIBERTE.

Nous faisons volontiers nétre cette visée essentielle
de Pierre Bourdieu :

« Préparer I’émancipation de tous les enfants en
nous donnant inconditionnellement pour fin de per-

mettre au plus grand nombre possible de s'emparer
dans le moins de temps possible, le plus complé-
tement possible, du plus grand nombre de CAPA-
CITES qui font la culture scolaire a un moment
donné. » .t

b_»'-‘*:
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Il nous semble sur ce plan nous maintenir dans la
finalité de 'ECOLE MATERNELLE depuis sa créa-
tion : « L’Ecole maternelle, instrument de justice
sociale et création continues (1).

OBJECTIFS SPECIFIQUES DE LA RECHER-
CHE

C’est a I'issue du stage national de Paris, mars 1971,
C’est-a-dire aprés deux années d’exploration et
d’efforts pour dégager la problématique de la re-
cherche « langage - langue parlée - langue écrite
et créativité » que fut posé le probléme de la réali-
sation d’une grille d’cbjectifs spécifiques, suscep-
tible de devenir un « OUTIL COMMUN » a toutes
les équipes engagées sur le territoire national.

Nous avions en un premier temps, essayé de faire
apparaitre un premier niveau d’objectifs ou plutét
de « directions d’objectifs » sans aucun doute trop
généraux, sans intention de les hiérarchiser dans
cette premiére étape de la recherche. Dans leur
généralité cependant, chacune de ces directions

d’objectifs incitait les pédagogues, psychologues,

médecins, orthophonistes, linguistes, etc. associés
sur les terrains, @ démultiplier 1’objectif trop gé-
néral en des séries emboitées et plus fines d’ob-
jectifs plus précis, en orientant cette « décompo-
sition » vers une liste non exhaustive sans doute
des capacités et saveoir faire directement observa-
bles au niveau des enfants et peut-étre évalua-
bles, ... mesurables... Nous tentions de jeter ainsi
le pont entre les objectifs sgécifiques de la recher-
che et les objectifs pédagogiques qui s’inscrivent
dans la méme visée.

Cet outil commun a toutes les équipes et dont le

caractére général et trés provisoire appelait des

ajustements attentifs, dans le sens de la précision,
de la cohérence et de l'affinement s’est révélé ce-
pendant, — et pour un temps —, extrémement
précieux et inducteur au niveau de certaines équi-

. pes. Il leur a permis de rationaliser 1’acte pédago-
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gique sur le terrain ; il a favorisé la concertation

entre les membres de I’équipe ; stimulé la réflexion

dans la mesure méme ou il a provoqué le travail
d’élucidation des concepts qu’il véhiculait ; stimulé

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

la critique dans un sens constructif en faisant pres-
sentir qu'un méme objectif peut &tre formulé a des
niveaux différents qui appellent des emboitements
et suggérent une hiérarchisation entre les objectifs
voisins. Enfin, I'outil s’est révélé précieux dans les
échanges entre équipes associées, soit au plan ré-
gional, soit au plan national.

Trés rapidement cependant la grille premiére d’ob-
jectifs s’est révélée insuffisante. On en a souligné
le caractere lacunaire, le manque de cohésion et
’ambiguité dans sa forme.

Depuis le stage de DIJON 1973, chaque équipe,
sur son propre terrain s'est engagée a faire évoluer
cette grille. Une commission restreinte a été consti-
tuée : « la Commission des objectifs ». Elle centra-
lise les envois des équipes nationales. Composée de
pédagogues, de linguistes, psychologues, sociologues,
orthophonistes..., elle s’attache essentiellement 2
parfaire cet OUTIL, indispensable au moment ol
nous entrons dans une phase de validation de nos
hypothéses d’action pédagogique. Elle fonctionne
activement.

C’est 'OUTIL provisoire que nous insérons dans
ce cahier ; il rend compte d’'un moment de notre
recherche. Sa lecture ne peut-étre véritablement
inductrice que dans la mesure ol chacun des termes
qui apparaissent aux différents étages du schéma
sont parfaitement élucidés. Une premiére critique
constructive de la grille consisterait & passer cha-
cun de ces termes au crible d'une définition précise.
Encore faudrait-il que, comme nous en avertit de
Landsheere, nous puissions nous arracher a nos
habitudes de donner de ces termes des « définitions
essentielles » qui consistent toujours « & définir un
concept par un ou plusieurs autres». Il s’agit de
traduire ces termes en

DEFINITIONS OPERATIONNELLES

qui éclairent sans équivoque les « capacités » a dé-
velopper par les comportéments réels & observer »,
des comportements étant les indices de ces capa-
cités. ) »

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

(2) Auteur de l'ouvrage «La créativité & I'école », P.U.F,,
1969.
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RECHERCHE NS - DIRECTIONS POSSIBLES

LANGAGE AR DES OBJECTIFS
LANGUE PARLEE - LANGUE ECRITE

ET CREATIVITE

Grille provisoire
modifiable

Nivea,, phonglogiav®
Veay ~ monemiaue
iVEQUf prOéPd‘que

VERS LES \
PRISES DE CONSCIENCE
DES CARACTERISTIQUES
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INCITATIONS A L'ECOUTE ET AU MANIEMEN
DE LA LANGUE ORALE

DEVELOPPEMENT
DE LA CAPAC\TE
SEMIOTIQUE

. . , E
STABILITE AFFECTIVE pang A SEGURITE ET LINITIATIV
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considérer la superposition’ de

3 montrer comment un objectif aussi général que ..

celui-ci :

developper la creéativité
(voir étage 3 de notre pyramide)

pouvait étre converti en objectif opérationnel, et
a quelles conditions. Nous insérons ici un extrait
de sa démonstration.

La définition opérationnelle
Le premier pas sera donc de donner une définition

opérationnelle de la créativité. Pour ce faire, on
gardera a l'esprit la remarque faite par A. Bonboir

-au sujet des aptitudes : elle distingue aptitude

fondamentale et aptitude actualisée que Pon peut
aussi appeler «capacité ». Cette derniére est sus-
ceptible d’étre observée car elle seule se traduit en
termes comportementaux.

Nous définissons done la créativité comme la capa-
cité a produire des réponses a um stimilus donné
(les termes « réponses » et « stimulus » sont ici pris
dans le sens le plus large). Une telle définition de
la créativité recouvre presque totalement ce que
GUILFORD a nommé «la pensée divergente » la-
quelle se distingue de la « pensée convergente » par
le fait que l'une est la production de plusieurs
réponses a um stimulus alors que lautre est la
production d’une réponse a un stimulus. On pourra
« créativité » et
« pensée divergente » comme abusive dans la me-
sure ol celle-1a englobe un champ sans doute plus
large quecelle-ci. Cependant dans limmeédiat et
dans un scuci d'efficacité expérimentale et péda-
gogique, on admettra que Popération qui caractérise
le mieux la créativité est une opération de pro-
‘duction et que cette opération est de nature diver-
gente. On se rapportera encore une fois 3 A. Bon-
boir : « la mesure d’un comportement, concu comme

- Yexpression de l’operatmn d’'un attribut donné, non

directement acce551b1e est estimée étre la mesure
de. cet attribut». — La créativité, attribut non
directement accessible sera donc approchée 4 tra-
vers une opération caractéristique : la production
divergente. Reste maintenant & mettre en valeur,
d'une part, les comportements par lesquels s’ex-
primera cette opération et d’autre part leur mesure.

A4

Les comportements ohservables

On considérera donc des « produits » dont la nature
pourra étre extrémement diversifiée 4 la fois en
fonction des individus et en fonction des stimuli.
Un stimulus comme l’énvironnement, par exemple,
pourra amener a des produits trés variés. Un sti-
mulus comme l'ensemble des matériaux proposés
a des enfants sera i l'origine aussi d’une grande
diversité de « produits ».

L’observation portant donc sur des « produits»

qu’en est-il alors de la « mesure» ou plutdét des
« mesures » possibles. La premiére qui vient tout
naturellement a Pesprit est la quantité de « pro-

duits » et déja il est possible de concevoir P'étude .
de différence entre individus ; 4 un stimulus donné,

le sujet A a produit 2 réponses, le sujet B en a
produit ‘10.

La deuxiéme mesure possible porte sur la variété
des produits : certains sont trés voisins par leur

contenu, d’autres {rés éloignés, et & partir de la

on peut envisager de dresser une liste des « caté_-
gories » de produits, chaque catégorie regroupant
les produits proches les uns des autres.

Certes on introduit ainsi le jugement subjectif
mais on peut pallier ce défaut en demandant a
plusieurs juges de classer les produits en « catégo-
ries » ; accord entre ces juges permet de retrouver
une certaine objectivité. Dans la pratique done, a
un stimulus donné, le sujet A a donné 4 réponses
appartenant toutes les- 4 a des catégories diffé-
rentes ; le sujet B a donné 8 réponses qui appar-
tiennent a 2 catégories différentes. La troisiéme
mesure possible porte sur la relative rareté d'un
produit ; par commodité on appellera cette rareté
« Yoriginalité » du produit. A un stimulus donné, le
sujet A a donné 4 réponses qui ont été données par
5 9% (par exemple) de la population a laquelle il
appartient, le sujet B a donné 2 réponses qui n’ont
été données par personne d’autre que lui.

La quatriéme mesure possible porte sur la
« complexité » du produit ; celui-ci en effet, peut
étre simple, comportant peu d’éléments ou au
contraire extrémement élaboré et complexe. A un
stimulus donné, le sujet A a fourni une réponse
simple peu structurée, sans détails ; le sujet B a
fourni une réponse complexe, celle dans laquelle
un nombre important de détails ajoute a l'idée de
base. Le nombre de détails par rapport & l'idée de
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départ fait la différence entre le sujet A et le
sujet B.

A partir d’'une détinition opérationnelle de la créa-
tivité, on aboutit & déterminer quatre comporte-
ments observables et quantifiables (donc 4 me-
sures) :

— la quantité : nombre de produits,

— la variété : nombre de catégories,
— Yoriginalité : fréquence. des produits,

— la complexité nombre de détails du pro-

duit.

De méme que l'intelligence, la créativité n'est pas
mesurable directement. On se borne donc a définir
des comportements que I’on considére comme re-
présentatifs. Dire que les 4 comportements définis
ci-dessus cernent totalement le concept de créa-
tivité serait absurde.

On postulera donc seulement qu'ils sont représen-
tatifs et que «la face externe est estimée étre le
lieu de la ou des opérations de la face internes
(A. Bonboir). i

Objectif pédagogique

Définition opérationnelle et comportement obser-
vables permettent dans un premier temps de mettre
sur pied un plan expérimental qui aménera a I'éva-
luation objective dans le temps. Il est évident qu’il
est possible d’observer 1’évolution des comporte-
ments définis ci-dessus dans des situations stan-
dardisées.

A titre d’exemple, il est relativement aisé dans le
cours d'une année scolaire 3 3 ou 4 moments
définis & I’avance, de procéder a des passations
d’épreuves ou a des observations qui permettent
d’évaluer les changements de comportements. Mais
il va sans dire que ces 3 ou 4“«sondages s, en
cours d’année s'insérent dans une réalité pédago-
gique de tous les jours, dont on ne peut pas tenir
compte. Du plan expérimental on passe donc au
plan pédagogique, et la commune mesure a ces
deux plans est précisément la définition opéra-
tionnelle et les comportements observables qui en
découlent. ‘

Celle-ci permet en effet de définir un objectif pé-
dagogique. En l'occurrence, cet objectif est aisé a

4

3

définir : il s’agit. de développer la créativité. Par
« développer » on n’entendra pas accroitre, aug-
menter, mais plutdt cultiver ; la graine ne se « dé-
veloppe » pas en plante et en fleur ; elle ne s’ac-
croit pas, elle croit. On postule que la créativité est
présente chez tous donc I'objectif pédagogique est de
donner & chacun les moyens, de lui créer des situa-
tions afin de passer d’un état potentiel a un état ef-
fectif, En fait, 'objectif qui consiste & permettre au
« potentiel » de devenir «effectif» est un objectif
trés large qui est celui de toute pédagogie. Donc &
dire vrai, il n’y a rien d’original ici, sauf que cet
objectif s’applique & la créativité, c’est-a-dire a
ces quelques comportements que lon considére
comme représentatifs. -

« Tant que nous ne savons pas concevoir les pro=-
blémes pédagogiques de facon a en permetire une
définition opérationnelle, nous serons incapables de
mener les recherches objectives nécessaires au pro-
grés de Véducation. » C'est cette mise en garde de
de Landsheere qui, actuellement mobilise nos équi-~
pes dans leur effort pour

élucider,
formuler,
hiérarchiser

leurs OBJECTIFS.

Nous tenions A insérer dans ce chapitre ces quelques notes
rédigées par Alain BEATUDOT A l'issue de nos deux stages
nationaux de Yannée 1973; elles balisent le champ de
notre action et de notre effort d’approfondissement pour
faire évoluer notre grille d’objectifs dans un sens véri-
tablement opérationnel. La mise au point d’une nouvelle
grille fera Uobjet d'une publication antérieure. Chaque
équipe a pris ses responsabilités dans cette voie et le
groupe de coordination ou GROUPE DES OBJECTIFS y
travaille activement. Ieffort dans ce sens favorisera sQ-
rement des remaniements plus profonds.

Ie cheminement suggéré par Alain BEAUDOT & partir
d’'un exemple précis est applicable a tous les niveaux
de la grille, qu’il s’agisse de «capacité relationnelle », de
« capacités perceptives», «de capacité sémiotiques.. ou
« d’organisation. et de structuration spatio-temporelles»
comme a pu nous le démontrer magistralement au stage
de Toulouse 73 nofre collégue et collaboratrice Yvonne
LE ROCH.




@
C’est cette exigence nouvelle pour beaucoup d’entre justifie que si elle s’établit dans ce triangle uni-

nous, engagés dans les opérations de recherche, que taire :
nous tenions a préciser aussi clairement qu’il nous . — choix des objectis,
était possible de le faire. De notre effort commun — mise en ceuvre des moyens,
i dépend tout l'avenir d'une recherche qui ne se — évaluation de l'efficacité de ces moyens.
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VII. - SCHEMA OPERATIONNEL DE LA RECHERCHE

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

De Landsheere

A Yissue du stage national de STRASBOURG (mai
1972), au moment d’établir les synthéses relatives

»

PRATIQUE

EN |
CLASSE
(intuitive)
empirique

ACTION

®

INNOVATION

CONDUITES _

aux travaux présentés par Yvonne LE ROCH et
son équipe, — et pour en souligner la cohérence,
Monsieur LEGRAND, directeur de recherche, dé-
gageait pour I’ensemble des participants le schéma
représentatif du processus dans lequel nous nous
trouvions alors engagés, au niveau pré-élémentaire,
sur le plan national : processus d’une innovation
soucieuse de se contrdler (cf. schéma n° 1).

Schéma 1
HYPOTHESES
ACTION
PEDAGOGIQUE INNOVATION
concertée @ ) INSTAUREE
EXPERIMENTALEMENT

PEDAGOGIQUES

améliorées @

Les stages nationaux de ILIJON puis de TOULOU-
SE (avril-mai 1973) nous ont permis de faire évo-
luer le schéma de notre démarche dans un sens
plus opérationnel, au moment ol nos équipes ten-
tent le passage du statut empirique et intuitif a un
statut expérimental de la recherche par la démarche
d’évaluation (cf. schéma n° 2).

Dans leur exigence de mettre leurs objectifs cla-
rifiés 4 I’épreuve de la pratique et de l’évaluation,
les équipes ont été confrontées au travail de
construction d’épreuves, de grilles ou d’instruments

CONNAISSANCE
- Louis Legrand

Stage, Strasbourg (mai 72)

d’évaluation (cf. rapports et travaux des équipes.
Chapitres 2, 3, 4 de ce numéro).

Ce travail de construction d’instruments adaptés
qui conduit & une évaluation méthodique permet,
par effets de rétroaction qui apparaissent sur le
schéma, '

e ’ajustement progressif des objectifs et leur hié-
rarchisation,

e lajustement progressif de l'action pédagogique
et ses modulations.
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SCHEMA OPERATIONNEL Schéma 2

_ _—————3|  AacTiON
OBJECTIFS PEDAGOGIQUE |4—
PEDAGOGIQUES [§fo =~ — Stratégi
ratégies
SPECIFIQUES pédagogiques
isoler les variables
. indépendantes)
INSTRUMENTS
\qv; ’ DE
‘ é? CONTROLE
g HYPOTHESES
D'ACTION
Traduction
dos Comportements /
objectifs observables
'L_ B variables dépendantes
capacités

M. Laurent-Delchet, R. Bosson, A. Beaudot
Stage national, Dijon (avril 73)
Stage national « Toulouse », Math. {mai 73)

L’on peut dire que cet ajustement passe nécessai-

rement par l'évaluation, condition necessalre pour
faire évoluer le systeme C’est cette. r_eahte qui se
confirme sur nos terrains les plus évolués et qui
nous a permis parallélement d'affiner nos hypo-
théses de recherche, les variables indépendantes
étant saisies au niveau des stratégies pédagogiques
minutieusement décrites et formalisées, les varia-
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bles dépendantes saisies au niveau des comporte-
ments observables... Lie rapport-sur les réseaux de
communication qui constitue le chapitre suivant
de notre dossier illustre 4 notre sens cette dé-
marche ol se trouvent associées « une expérimen-
tation nécessairement ponctuelle et une action pé-
dagogique nécessairement continue ».




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

Pour répondre aussi clairement que possible a cette
question qui nous est souvent posée, nous tenterons
de dégager les traits distinctifs de notre recherche
par opposition & d’autres formes de recherches a
caractére scientifique qui ont fait 'objet d’une clas-
sification (1) a partir de définitions précises.

PREMIER TRAIT DISTINCTIF :
« APPLIQUEE »

Nous sommes évidemment engagés dans une re-
cherche ayant un but pratique déterminée : amé-
lioration de la pratique pédagogique pour répondre
a des besoins, & des problémes précis, & des ob-
jectifs spécifiques, & une finalité clairement éiu-
cidée. Elle convertit les connaissances scientifiques
et les utilise au niveau de Yaction quotidienne,
par opposition & la RECHERCHE FONDAMEN-
TALE,

« Recherche de connaissances nouvelles et de
champs d’investigation nouveaux, sans but pra-
tique spécifique. »

De Hemptinne, Conant, Bush

Il est clair cependant, — et le rapport sur «les
réseaux de communication » en est une illustration
frappante —, que ces deux types de recherche se
trouvent associés du fait méme de Pinterdisciplina-
rité qui définit le fonctionnement de nos groupes de
travail. Sur un tout autre plan, il est non moins
clair que les recherches conduites dans une optique
fondamentale sur les « opérations catégorielles de

(1) Cf. Intrcduction & 1a recherche en éducation, G. DE
LANDSHEERE, Ed. Colin Bourrelier.

RECHERCHE

type logique » se irouveront intégrées au moment
ol Yon s’attachera par exemple & définir les « cri-
téres » d’'une méthode de lecture adaptée... Ainsi la
différenciation rigoureuse introduite au niveau des
définitions refléte surtout notre préoccupation deo-
minante : Papplication pratique des connaissances
ou la nécessité d’associer toujours la recherche a
Pefficacité de la pratique.

DEUXIEME TRAIT DISTINCTIF : RECHERCHE
CONVERGENTE

Nos équipes sont confrontées & un ensemble de
problémes liés entre eux par des complémentarités
évidentes. Le diagramme organisateur de nos re-
cherches, le schéma de nos objectifs en liaison avec
celui des domaines que nous explorons font nette-
ment apparaitre cette convergence. D'autre part,
les équipes travaillent en fonction d’'un programme

‘commun ; elles élaborent des outils communs, font

converger leurs observations, enquétes, expérien-
ces sur les terrains comme les apports théoriques
des spécialistes. Les stages nationaux sont ’occa-
sion, trop rare il est vrai, d’affirmer cette cohé-
rence, cette cohésion."Ils permettent d’élaborer et
d’affiner en commun les grilles d’objectifs, les tra-
mes d’hypothéses, les instruments d’évaluation. Nos
recherches articulent leurs facettes multiples en
fonction d'un programme officialisé chaque année
par le Ministére de I'Education Nationale et se
définissent ainsi

par opposition &

<« des RECHERCHES DIVERGENTES conduites
dans divers secteurs non liés entre eux »,

Y

a

« des RECHERCHES LIBRES ou SAUVAGES
sans possibilité de coordination ».
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TROISIEME TRAIT DISTINCTIF : RECHERCHE
SUR TERRAIN

Pour nos équipes, le terrain, c’est I'école, le lieu
méme de l'action, de la relation pédagogiques. Elles
se constituent en prise directe sur terrain. La diffi-
culté réside dans l’obligation de « manipuler des
variables » sans modifier artificiellement le milieu
humain. Notre recherche se définit ainsi

par opposition &
la RECHERCHE EN LABORATOIRE

ot 'expérience est le plus souvent provoqué

artificiellement sans s’intégrer véritablement et

de fagon naturelle & la vie des enfants en milieu

scolaire ou pré-scolaire.

11 est sfir que la recherche sur terrain est malaisée
en raison de la difficulté de repérer et d’isoler des
variables dans le trés grand nombre des variables

plus ou moins cachées que toute expérience
e
comporte. *

La constitution de nos équipes, la maniére dont
elles fonctionnent 1la ou l'équipe pédagogique des
spécialistes rompus & l’expérimentation, .1a ou la
concertation est réguliére et possible (et ces condi-
tions sont rarement réunies sur le méme terrain)
devrait permettre la réalisation effective d’'une liai-
son efficace entre chercheurs et praticiens.

De telles oppositions, il est vrai, ne clarifient qu’im-
parfaitement le probléme qui nous est posé. D’au-
tres traits caractérisent plus nettement la dyna-
mique dans laquelle nous sommes engagés, ,nous
tentons de les dégager :

— Les pédagogues volontaires sont associés aux

cheré¢heurs, directement et & part entiére sur le
terrain de la pratique -quotidienne.

— 1ls se constituent en équipe pédagogique de re-
cherche. Chercheurs et spécialistes apportent a
cette équipe et sur le terrain méme de la réalité
pédagogique leurs points de vue et leur soutien en
fonction de problémes posés en termes d’action
par les pédagogues eux-mémes.

— L’on cherche en commun 4 cerner le «pro-
bléme » posé dans ses dimensions multiples.

~— Le probléme est analysé sous des angles divers
en fonction de la diversité des points de vue des
différents membres de I'équipe. Les pédagogues
participent activement & cette phase d’analyse ou
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I’on s’attache & trouver des solutions possibles i une
difficulté qu’ils ont eux-mémes pressentie et vé-
cue. Tous les membres de ’équipe sont confrontés
a une réflexion commune « ou la notion de compé-
tence prend le pas sur celle du rang hiérarchique »
et ou chacun « prend conscience de ses limites ».

— Cet effort d’analyse se double d’un effort d’in-
vestigation .pour réunir le plus grand nombre de
données objectives et déterminer l’ensemble des
facteurs qui paraissent intervenir dans les phéno-~
ménes étudiés.

— L’équipe interdisciplinaire de recherche peut
alors se risquer a élaborer une hypothése directive
et des hypothéses de solution dont la mise & I’épreu-
ve sur le terrain méme de l'action fait I’objet
d’ajustements minutieux. Cette hypothése se modi- .
fie, s'affine et se précise au cours de cette nou-
velle phase du travail. Il s’agit de mettre en relation
deux ou plusieurs variables, les unes introduisant
la cause, les autres désignant l'effet ou la consé-
quence observable.

— C’est de la formulation et du choix des hypo-
théses prédictives que découle le plan expéri-
mental qui tend & confirmer, 3 infirmer, & nuancer
les hypothéses retenues. Ce plan lui aussi est éla-
boré au sein de 1'équipe. Sa mise au point conduit
a la prise de conscience claire des responsabilités
pour chacun des membres concernés.

— La construction paralléle d’instruments de
contréle et d’évaluation, le remodelage et le raffi-
nage des stratégies pédagogiques qui évoluent vers
une formalisation pertinente dans un souci d’élu-
cidation et de maitrise des variables qu’elles intro-
duisent font évoluer le travail dans le sens d’une
expérimentation aussi rigoureuse que possible dont
nous tentons de rendre compte dans les rapports
présentés par les responsables sur certains ter-
rains.

Ces divers traits définissent une dynamique de
recherche que nous pourrions qualifier en nous
référant a4 l'ouvrage de G. de Landsheere précé-
demment cité : il s’agit d'une RECHERCHE OPE-
RATIONNELLE. C'est cette dynamique qui s’af-
firme sur nos «terrains expérimentaux » les plus
solides et vers laquelle tend l’ensemble de nos
équipes.

Les divers types d’opérations qu’dlle engage ont
été rassemblés sous ’appellation paradoxale d’une
recherche-innovation définie par Louis Legrand,
Directeur de motre service. Il s’agit bien d’inno-




vation, < mais d’une innovation qui prend conscien-
ce d’elle-méme, qui définit clairement ses objectifs,
essaie de rationaliser ses voies et ses moyens et de
vérifier les résultats qw’elle obtient» (1).

Aussi longtemps que cette unité :

choix des objectifs,
mise en ceuvre des moyens,
évaluation de l'efficacité de ces moyens,

n'est pas réalisée, toute innovation, nous en som-
mes persuadés, risque de porter a faux.

Un tel processus n'est pas seulement celui de toute
recherche. Il représente, pour nos équipes, le pro-
cessus complet, nécessairement unitaire de Pédu-
cation. C’est notre commune conviction : elle consti-
tue notre réponse a la question qui nous est parfois
insidieusement posée :

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

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

Nous sommes arrivés & un moment ot il est indis-
pensable de distinguer ce qui est l'innovation et
méme linnovation contrdlée et ce que peut étre la
Recherche Pédagogique. I1 est certain que cette
distinction, & laquelle on peut encore ajouter le
probléme du développement, est difficile dans le
contexte francais. Elle est peut-étre difficile aussi
pour des raisons conceptuelles qui tiennent & la
matiére méme de la pédagogie et a la nature de ce
que peut étre une recherche en pédagogie. Je pense,
cependant, qu’il est indispensable, qu'on réfléchisse
sur ces points fondamentaux avant de se lancer
dans une recherche pédagogique nouvelle,

L’INNOVATION est ce qu’il y a de mieux connu
en France ; l'innovation dans tous les domaines de
la pédagogie, nait tout simplement d’une insatis-
faction : cette insatisfaction est ressentie par le pé-
dagogue dans sa classe au contact de ses éléves,
face aux taches qu’il a & accomplir, c’est-a-dire
face au programme qui lui est confié et aux struc-
tures de I’établissement dans lesquelles il est appelé
a travailler ; en général, cette insatisfaction se tra-
duit par un refus, par l'essai d’autre chose, par

() Louis LEGRAND, Communication stage national.

une volonté de sortir de cette inquiétude qu’il vit
d’'une facon plus ou’moins explicite.

11 est certain que c’est I'innovation qui peut appor-
ter un changement. Mais c’est ici gqu’interviennent
les limites de I’'innovation, méme si elle est concer-
tée. Elle change certes des choses mais elle ne nous
renseigne d’aucune fagon objectivement sur ce qui
a été changé et sur les résultats de ce changement.
I1 faut bien comprendre que linncvation, en elle-
méme, est féconde, mais ne peut donner de rensei-
gnements objectifs en vue de la généralisation de
cette innovation ou en vue de lestimation de ce
qui a été effectivement fait par Iinnovation. L’op-
position entre I'innovation et la recherche pédago-
gique doit étre celle du faire et du savoir : faire
quelque chose, c’est de la pédagogie, et on y trouve
de la joie, du plaisir, de la satisfaction mais cela
n’est pas de la recherche pédagogique. La recher-
che pédagogique commence a partir du moment ol
une distance est prise par rapport au faire et a
partir du moment otl une concertation permet de
rendre objectif ce qui était produit par le faire.
Autrement dit, la recherche pédagogique commence
A partir du moment ot il y a connaissance et cette
connaissance doit é&tre aussi scientifique que pos- -
sible, c’est-a-dire aussi objective que possible ; il
n’y a pas de progrés pédagogiques possibles du
point de vue institutionnel s’il n’y a pas entre
linnovation et la décision de développement une
prise de conscience objective de ce qui est possible,
de ce qui a été fait et de lefficacité de ce qui
a été fait.

Cette dynamique est quelque chose de tout & fait

 nouveau dans la pédagogie, je dois dire que peu de

personnes responsables y croient et méme connais-
sent cette possibilité. Cependant, quand on réflé-
chit a4 Pévolution de la pédagogie officielle et de
la réalité pédagogique depuis 20, 50 ou 100 ans, il
est assez frappant de voir que toutes les innovations
se perdent dans les sables, que finalement elles
relévent plus de la mode et de la contestation pure-
ment affective que d’une décision raisonnable.

Il est certain qu'il y a déja eu des prémices inté-
ressantes de cette prise de conscience, de cette
connaissance, mais il est aussi certain que cela ne
suffit pas encore. Il faut donc dépasser les évidences
individuelles ou méme collectives, les discussions
passionnelles. Il faut essayer de parvenir a une
description objective de ce qui est fait et par consé-
quent s’acheminer vers une recherche pédagogique

/
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authentique congue comme un effort scientifique
pour dépasser 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. 11 serait faux, & mon avis, d’opposer

recherche pédagogique et innovation comme le

« connaitre » positif et le « faire » obscur : c’est une

tendance de la pédagogie expérimentale.

Les hommes de laboratoire, trés souvent, embrayent
sur la réalité scolaire par la bande : ils vont par
exemple prélever en classe des échantillons norma-
lisés en un instantané pris 3 un moment déterminé,
puis ils s’enfuient dans leur laboratoire avec cela
sous le bras et le traitent avec des ordinateurs :
c’est une maniére de procéder, ou bien ils envoient
des observateurs qui prennent des clichés mais qui
ne touchent pas a ce qui se passe dans la classe,
ou bien encore, ils prélévent des éléves qu'ils em-
meénent dans leur laboratoire pour leur faire passer
un certain nombre de tests cliniques ou non et en
recherchent les conséquences.'La recherche fonda-
mentale se passe ainsi, trés souvent, sans toucher
3 la dynamique scolaire (ce qui ne veut pas dire
qu'elle est inutile, elle est méme trés utile, on y
reviendra tout 4 I’heure; il est certain que cela
peut apporter des éléments nouveaux mais cela ne
change pas fondamentalement les choses).

Cette pédagogie expérimentale consiste 3 mépriser
tout ce qui est innovation, il y a des sphéres trés
solides (recherches universitaires en particulier)
qui ont toujours contesté la nature de nos recher-
ches-innovation en disant qu'une véritable recher-
che ne doit pas se faire dans la salle de classe
mais doit étre conduite par des spécialistes hors

-de la salle de classe et en affirmant que seule cette

maniére d’aborder le fait pédagogique peut appor-
ter une lumiére dans ce domaine. Je pense qu'il y
a certes tout un pan de la recherche pédagogique
qui est de cette nature et il ne s'agit pas de le
mépriser ; il est bien certain, par exemple, que
T'étude d’un systéme pédagogique doit se faire en

-dehors du systéme lui-méme par une prise de vue

objective de ce systéme et pas du tout en étant au
sein du systéme. Des études comme celles des cen-
tres d’études démographiques ou sociologiques, des
études comme celles de Girard par exemple, sont
fondamentales parce gqu’elles nous montrent quels
sont les facteurs macroscopiques, au niveau sta-
tistique, des redoublements scolaires ; I'importance
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du milieu socio-professionnel, voild un fait qui re-
léve d’'une recherche sur le systéme et hors du
systéme. De méme, il est certain que, dans un tout
autre domaine, des recherches poursuivies sur les
procédés cognitifs de I'enfant, des recherches telles
qu’elles sont menées dans les universités par les
équipes piagétiennes, par exemnvle, recherches qui
se font en dehors du milieu scolsi-e, sur des éléves
prélevés du milieu et étudiés en iaboratoire sont
des recherches elles aussi extrémement importantes
pour la pédagogie ; pourtant elles se font en dehors

-des pédagogues. Mais si l'on veut que l'innovation

devienne recherche il y a un autre type de recher-
che pédagogique a définir qui serait, en quelque
sorte, ce que l'on pourrait appeler une recherche-
innovation et cette recherche-innovation est celle
que nous souhaitons voir développer autour de
nous. C’est celle que nous avons, pour une part
déja, contribué a promouvoir, et c’est celle-ci que
je voudrais préciser.

LA RECHERCHE-INNOVATION, pour é&tre fé-
conde, doit d’abord évidemment étre une innova-
tion, mais une innovation qui prend conscience d’el-
le-méme et une innovation qui définit clairement
ses objectifs et qui, d’autre part, essaie de ratio-
naliser ses voies et ses moyens, qui essaie enfin de
mesurer les résultats qu’elle a obtenus.

En réalité, dans ce domaine de la recherche péda-

.gogique, si l'on veut qu’il y ait production, il faut

une phase d’innovation,” phase qualitative, phase
de concertation qui aboutisse a définir des confenus,
des processus nouveaux, etc. Mais il faut, en un
deuxiéme temps, ~.qu une phase d’évaluation pa-
raisse, qui soit en méme temps une phase d’appro- -
fondissement.

En un mot il s’agit de définir quels sont les diffé-
rents modéles possibles de cet enseignement ? Mais
lorsque 'on a des méthodes, lorsque l'on a réussi
un certain équilibre, il s’agit de savoir ce que l'on
a fait, il s’agit de savoir si il ¥ a un rendement de
cette pedagogle, si il y a des effets de transfert
ailleurs, si I’'éléve que l'on a ainsi produit corres-
pond a ce que 'on cherchait. Bref, une phase d’éva-
luation devient nécessaire qui est un deuxiéme
temps de cette recherche et méme un troisiéme puis-
qgue le premier temps reléve de l'information et de la
documentation, le deuxiéme reléve de l'innovation
controlée et le troisiéme est celui de I'évaluation.
11 faudra, en particulier, que les équipes qui auront
été engagées dans cette opération aient des élé-




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

Le premier probléme est, en effet, de savoir ce
qui a été fait. Quels sont alors les objectifs d’une
recherche actuellement lancée sur la base de P'inno-
vation antérieure ? Tout d’abord, aussi curieux que
cela puisse paraitre, il faut maintenant une défi-
nition claire des objectifs que vous poursuivez. Vous
ne pouvez évaluer que dans la mesure ol vous
évaluez vos propres objectifs, autrement dit une
évaluation commence d’abord par des objectifs et
en méme temps que l'on fait de V'évaluation on
est conduit 4 préciser ses objectifs.

Mais il faudrait qu’avant d’aborder un probléme,
vous ayiez connaissance des recherches fondamen-
tales en la matiére. Vous travaillez heureusement
dans un domaine trés exploré, celui de la génétique.
Tous les travaux de Piaget sont des éléments éclai-
rants. Voila quelques points possibles qui relévent
d’'un traitement objectif.

EVALUATION. Je vais essayer maintenant de dé-
finir concrétement ce que seraient les conditions
générales dune telle expérimentation.

.Tout d’abord il faut que vous connaissiez avec
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précision les éléves avec lesquels vous travaillez ;

cela veut dire d’abord en avoir un nombre suffi- |

sant : il n’est pas possible de conclure sur 1'éffectif

_d'une classe. -Sur une classe on peut débroussailler

mais non conclure. Une classe n'est pas-représen-
tative de la population en général et l’importance
de’appartenance socio-professionnelle est consi-
dérable. De plus, en matiére de pédagogie expéri-

mentale tout cela se passe au-niveau statistique et

par conséquent il y a des contraintes statistiques
pour essayer de voir dans quelle mesure une diffé-
rence est significative. Enfin et surtout si vous vous
en tenez a une classe, le facteur maitre est prépon-
dérant 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’éléves suffisant
pour avoir un nombre de maitres suffisant. I1 faut
également avoir une caractérisation de ces éléves
par la nature de leur appartenance familiale, par

‘des tests généraux qui seraient & choisir. I1 faudrait

que la population scolaire, sur laquelle on travaille
soit dans un fichier, chaque éléve ayant un dosster.
Il faut ensuite connaitre les"maitres — j’entends

r -
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décrire avec précision les actes pédagogiques qui
sont opérés. Ce n'est pas parce que les maitres
enseignent le méme contenu, qu’ils le font de 1la
méme 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 maniére dont il pro-
céde. J’ai vu récemment un film tourné par Sa1nt-
Cloud qui me parait extrémement mteressant

montrait comment une méme notion mathemathue
était introduite au méme niveau par des méthodes
radicalement différentes. Ici, on utilisait, par exem-
ple, du matériel en démonstration, 14 on travaillait
en petits groupes avec du matériel en nombre consi-
dérable, 13 on utilisait le tableau noir devant toute
la classe et c’était bien évidemment des techniques
pédagogiques tres différentes. On peut trés bien
passer d’aillenrs de la phase individuelle & la phase
collective ou inversement et 14 encore il y a en
quelque sorte un algorithme pédagogique qui peut
varier selon les maitres, c’est trés important ; ce
phénomeéne doit &tre connu et évalué : quelle est
la méthode la plus rentable et pourquoi ? — Au-
trement dit il faut arriver a caractériser la métho-
dologie car faire des évaluations sur les éléves
indépendamment de cette méthodologie, ce n’est
rien faire. .
L’évaluation nécessite 'emploi d’épreuves norma-
lisées. Or si l'on construit ces épreuves norma-
lisées, on est conduit obligatoirement & définir.les
objectifs poursuivis, mais cette fois en terme de
performance objective, c’est-a-dire contrélable et
mesurable. On est, d’autre part, amené a intégrer
dans ces épreuves la méthodologie, les niveaux
d’abstraction, l'usage ou non du matériel, etc, I1
ne s’agit pas simplement de faire une épreuve nor-
malisée qui portera sur la maitrise finale d’une
notion mais qui essaiera d’intégrer tous les niveaux
possibles de cette maitrise et tous les cheminements

" possibles qui ¥y conduisent. Autrement dit, il parait
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souhaitable que sur un certain nombre de thémes,
vous envisagiez la fabrication de telles épreuves,
repéreriez les problémes que ces épreuves vous
permettent de mettre en relief et par la soyiez
conduits 4 une investigation clinique. Vous soulé-
verez des questions, armés par tout ce qu'on peut
connaitre par ailleurs de psychologie. Vous pour-
rez ainsi définir la méthodologie applicable & tel
type d’éléve et A tel Age, c’est-a-dire parvenir i
une individualisation aussi poussée que possible des
cheminements et des méthodes pour un méme
contenu. Qu'est-ce que cela veut dire sur le plan
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national ? Je souhaiterais quant & moi, que d’une
part vous mettiez en relief les problémes qui restent
posés, c'est-a-dire les sujets de contestations, que
se soit sur I'opportunité & tel age de tel contenu,
sur la méthodologie ou sur la progression car il y
a des problémes et si ces problémes, vous ne les
connaissez pas maintenant de fagon intuitive, les
évaluations que vous allez essayer de mettre en
place vont vous y conduire tout naturellement.

D’autre part, il me paraitrait souhaitable que le
petit o’ ibi © d’équipes que nous retiendrons s’at-
tache jius ‘articulierement a un domaine et I’ex-
plore en équipes comprenant des instituteurs, des
professeurs, un professeur de la spécialité, un
psychologue (psychologue scolaire, psychologue
universitaire, conseiller 4°0.S.P.) ou un professeur
de psycho-pédagogie de I'école normale. Il faut
absolument qu’il y ait un psychologue. I1 faut
aussi des garants universitaires, cela me parait
extrémement important, que ce soient des mathé-
maticiens, des psycho-pédagogues ou des psycho-
logues...

Je m’empresse -de le dire : nous ne reconnaitrons
comme équipe de recherche que des équipes de
cette nature. Ce sera d’ailleurs un alibi facile puis-
que nous n’avons pas beaucoup d’argent : nous
serons obligés de faire une sélection draconienne.
Il faut donec que chacun choisisse le théme qu’il va
approfondir, que vous essayiez de normaliser les

A v T

éléments de base, c’est-a-dire le fichier éléve ; il
est fondamental que ce fichier éléve de base (c’est-
a-dire ce qui caractérise I'éléve d'une fagon géné-
rale), les quelques tests d’intelligence générale qui
sont choisis, ou autres, soient normalisés sur le
plan national.

Sur le plan local cela vous sera utile, mais nous
envisageons surtout ’avenir, ¢’est-a-dire le moment
olt dans 3, 4 ou 5 ans vos travaux parcellaires pour-
ront déboucher 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 élémentaires ; i1 faut, par consé-
quent, que partout ot une recherche de cette nature
est faite, que ce soit en mathématique, que ce soit en
francais, que ce soit enmatiére d’éveil, il y ait le
méme fichier de base de référence, de maniére a
ce qu’on puisse effectivement, ultérieurement, faire
des traitements généraux sur le plan national. Ce
qui aura 4t fait devrait effectivement déboucher
sur une étude statistique plus large, mettant en
ceuvre un nombre considérable de maiitres et d’élé-
ves, mais cela n’est possible que dans une phase
finale. Le premier probléme est d’abord d’appro-
fondir un certain nombre de questions qui se posent

. ceuvre un nombre considérable de maitres et d’éle-~

luation et de les approfondir dans le sens indiqué,
c’est-a-dire, dans un domaine contrdlé, dans un
milieu contrdlé, par une méthode objectivement
décrite.

-

Ce chapitre (1) éclaire la dynamique orifinale dans laquelle nous sommes engagés avec les autres unités

de recherche & 'LN.R.D.P., depuis 1967.

Il est peu de domaines ol régne une confusion
aussi persistante que celui de la recherche pédago-
gique. On place d’ordinaire sous cette dénomina-
tion des réalités extrémement diverses malgré les
précisions désormais classiques que la réflexion a
apportées : le colloque d’AMIENS, reprenant des
termes en usage au niveau international, distin-
guait innovation, recherche et développement (110).

(1) Extrait de l'ouvrage de Louis LEGRAND : «Une
méthode active pouT I'école d’'aujourdhui», Ed, Delachaux-
Niestlé, 1971.
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Nous ne traiterons pas le probleme & ce niveau,
considérant ces distinctions comme acquises. Mais
nous voudrions montrer que le concept méme de
recherche pédagogique recéle des ambiguités dans
la mesure ol les processus qu’il désigne s’appa-
rentent eux-mémes nécessairement a ceux de I'in-
novation et du développement.

En théorie, les objectifs de la recherche pédago-
gique sont clairs : il s’agit pour ceux qui la pra-
tiquent d’introduire la rigueur scientifique dans le
domaine de la. pédagogie. Telles furent, dés I'ori-
gine, les prétentions des fondateurs, les Binet, les
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Simon, et de tous ceux qui les ont suivis en France
et ailleurs (111).

Cette prétention est née tout naturellement chez
des hommes de science, des médecins pour la plu-
part, devant le spectacle des querelles passionnel-
les entretenues de fagon endémique par les péda-

- gogues. L’hypothése positiviste ne fut pas étrangere
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a leur détermination : l'accés 4 la positivité des
sciences de 'homme y est considéré comme la
derniére conquéte possible de l’esprit positif et les
querelles passionnelles comme les derniéres survi-
vances de lesprit métaphysique. Aussi bien la pé-
dagogie scientifique était-elle trés consciemment
définie en opposition avec la pédagogie philoso-
phique ; elle 'est encore par les pédagogues expé-
rimentalistes actuels, qu’ils soient américains ou
européens. '

Le spectacle des querelles pédagogiques tradition-
nelles est bien apte en effet 4 faire naitre le désir
d’'une approche plus rationnelle des problémes
qu’elles débattent. Or, ce spectacle est toujours
offert aux yeux de lobservateur. Dans tous les
pays, mais en France particuliérement, la péda-
gogie est considérée comme un art strictement per-
sonnel correspondant 4 un doxn inné. La formation
du pédagogue reléve toujours chez nous de la sim-
ple formation intellectuelle, académique comme on
dit. Bien connaitre la matiére qu’on enseignera,
tel est 'impératif premier de toute formation péda-
gogique. Quant a l'enseignement lui-méme, il re-
léve de Yart de communiquer, c’est-a-dire au fond,
de la rhétorique. I.es moyens de cette rhétorique
ne sont dignes ni d’une science, ni d'un enseigne-
ment. Tout au plus relévent-ils de I'imitation. C’est
pourquoi la formation pédagogique en France a
toujours été des plus légéres, méme chez les
instituteurs : une seule année de formation pédago-
gique contre trois années de formation intellec-
tuelle jusqu'il y a deux ans. Quelques stages pra-
tiques au cours d’une année contre quatre années
de formation académique pour les professeurs cer-
tifiés. C’est pourquoi également on peut constater
la différence fondamentale d’attitude adoptée gé-
néralement a 1’égard de ces deux aspects de la
formation : rigueur et exigence quant a la forma-
tion académique évaluée par des concours séveéres.
Laxisme et tolérance quant a la formation pédago-
gique sanctionnée par un certificat rarement refusé.
C'est que, plus la plupart, la relation pédagogique
reléve de l’art, c’est-a-dire de la personnalité qu’on
s’interdit de juger et d’influencer. Tout « procédé »
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sionnels et non des arguments

est acceptable, pourvu qu’il conduise le disciple a la
possession des connaissances inscrites dans le pro-
gramme académique.

On ne saurait dans ces conditions s’étonner du
caractére permanent et passionnel des discussions
conduites sur les méthodes : elles mettent en cause
évidemment la personnalité des interlocuteurs plus
que le souci d’'un rendement objectif : elles expri-
ment des choix éthiques ou des engagements pas-
objectivement
constatables et mesurables. Qu'on songe aux que-
relles sur lapprentissage de la lecture, ol parti-
sans et pourfendeurs de la méthode globalt: d’ap-
prentissage s’opposent avec d’autant plus de
véhémence que bien souvent on ignore que cette
méthode n’est presque nulle part utilisée. Qu'on
songe A la mise en cause des instruments audio-
visuels ou a4 leur exaltation. Qu’on songe aux op-
positions politiques sur 'organisation des premiers
cycles secondaires, etc., ete. Devant un pareil spec-
tacle, le parti des pédagogues expérimentalistes
est clair et semble marqué au sceau du bon sens :

il s’agit pour eux d’introduire la rigueur scien-

tifique dans ces débats. La recherche pédagogique
est le processus scientifique par lequel les pro-
blemes pédagogiques doivent étre objectivement
traités et définitivement réglés. C’est pourquoi ses
démarches portent nécessairement les caractéres
de la démarche scientifique. Soit un probléme ac-
tuel brilant : quelle est la valeur des méthodes
audio-visuelles dans ’enseignement des langues vi-
vantes ou, mieux encore, pour fixer les idées sur
une réalité concréte, quelle est la valeur de telle
méthode audio-visuelles structuro-globale pour les
premiéres années de l’apprentissage de l’anglais.
Poser_la-Guestion de la sorte, sans préoccupation
d’objectivité scientifique, c’est automatiquement
alimenter une querelle passionnelle sur les finalités
de lenseignement des langues, sur l'opportunité
de l'audio-visuel en général et sur la structure
propre de la méthode considérée. Ces discussions,
nour lz pédagogue expérimentaliste, ne sont pas
inutiles ; simplement, il les dédramatise en consi-
dérant les arguments comme les éléments d’'une
problématique et non plus comme des arguments
définitifs. Concrétement il s’agit pour lui d’intro-
duire l'objectivité en ce débat. Cette objectivité
pourra étre qualitative ou quantitative. Qualitative
lorsqu’il s’efforcera de décrire en détail le parti de
la méthode elle-méme, telle que ses auteurs l'ont
voulue et telle qu’elle est concrétisée dans le maté-
riel audio-visuel et les livres d’accompagnement :
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nature du vocabulaire utilisé, des structures syn-
taxiques, de la progression ; place des exercices
structuraux ; place des répétitions ; place des exer-
cices de mobilisation de 1’acquis ; nature des ima-
ges ; symboles et inducteurs utilisés, etc. Mais qua-
litative aussi, dans la mesure ou il cherchera a
caractériser les modalités réelles d’utilisation au
niveau de la classe, car une chose est la méthode
abstraite, autre chose est son utilisation. C’est pour-
quoi il s’agira de décrire objectivement le compor-
tement du maitre dans sa classe, la fréquence et
la nature de ses interventions, de celles de ses
éléves, I'équilibre réel des activités pratiquées, etc.
ii s'agira par la de batir une grille de description
objective de ’acte pédagogique tel qu’il peut appa-
raitre a des observateurs (112, 113). On pourra uti-
liser a cet effet les enregistrements magnétiques ou
les cbservations a distance par circuit intégré. Cette

observation dans le temps devra normalement

conduire a une gquantification des traits du compor-
tement par mesure des fréguences d’apparition des
traits décrits comme pertinents.

Par la s’introduit déja lobjectivité quantitative
qui, en ce domaine, ne peut étre que statistique. Il
conviendra donc d’évaluer le rendement de la mé-
thode telle qu’elle est appliquée, avec les inévi-
tables variantes d’interprétations qu’on aura pu
cerner. Des instruments de mesure quantifiés de-
vront donc étre élaborés i partir des objectifs inhé-
rents & la méthode, mais aussi & partir des objectifs
communs A plusieurs méthodes si 1'on veut par-
venir & une évaluation comparée sans laquelle 1'étu-
de ne peut étre véritablement démonstrative. Ce
seront donc des « tests » oraux ou écrits, de compré-
hension et d’utilisation de la langue étudiée. 1.’éla-
boration de ces instruments et leur validation né-
cessiteront déja la mise a disposition d’'un nombre
élevé d’éléves ayant été confrontés a la méthode,
par conséquent un nombre relativement important
de classes ol les maitres la pratiquent. Ces condi-
tions seront plus impératives encore au moment
de la validation elle-méme. Il est en effet ne-
cessaire d’éliminer Ialéatoire, c’est-a-dire d’une
part, de travailler sur des populations d’éléves
suffisamment nombreuses pour qu’elles puissent
étre représentatives et comprendre des représen-
tants en nombre statistiquement suffisant de cha-
que catégorie socio-professionnelle de base. Il
convient, d’autre part, de travailler sur un nombre
suffisant de classes pour éliminer le facteur « mai-
tre » qui est évidemment trés important. C’est pour-
quoi au moins 60 classes devraient étre concernées

par une opération de cette nature. I1 faut ajouter
que si la validation doit porter sur plusieurs an-
nées — et cela est toujours nécessaire — il faut
compenser par un nombre d’éléves et de maitres
important les inévitables déperditions généralement
constatées, particuliérement en milieu urbain, du
fait de la mobilité des populations. Un travail ef-
ficace devra d’autre part inclure un secteur témoin,
et tenir compte, dans le secteur expérimental, des
variations dans l'utilisation de la méthode, de facon
a parvenir a la définition du mode d’emploi le plus
efficace.

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

Il est clair également qu'une recherche ainsi congue
ne peut étre faite par les pédagogues eux-mémes
mais par une équipe de chercheurs extérieurs a
I’école. Il n’est pas possible d’atteindre 1’objectivité
par une simple réflexion sur soi-méme ou sur son
action propre et les exigences numériques de toute
validation suffisent a rendre évidente I’absurdité
d’'une telle prétention.

Telle est donc la nature de ce que pourrait étre une
recherche pédagogique scientifique sur ’efficacité
d’'une méthode audio-visuelle d’apprentissage des
langues vivantes. On comprend dans ces conditions
le mépris que professent certains universitaires a
I’égard d’une recherche pédagogique qui fait plus
appel a lintuition, au tatonnement, & lexpérience
des pédagogues qu’a la eompétence du statisticien.
Nous voudrions cependant montrer que cette pureté
méthodologique dont nous ne contestons aucune-
ment le bien-fondé ne peut, a elle seule, conduire
a aucun progreés pédagogique et que s’y tenir serait
se condamner a la stérilité. Le schéma précédent
comporte en effet des omissions fondamentales que
nous allons nous efforcer de caractériser.

Tout d’abord — c’est évident — une semblable
recherche porte sur une méthode élaborée. Mais
cette méthode devenue objet d’étude, il a fallu la
créer. Or, la création d’'une méthode n’obéit aucu-
nement aux régles de la démonstration objective.
Créer une méthode, c’est d’abord poser des objec-
tifs, définir une finalité. Or, c’est 13 le résultat-
d'un choix, plus ou moins délibéré, souvent irra-
tionnel ou passionnel. Pourquoi enseigner une lan-
gue vivante étrangére ? Est-ce pour la parler et

- ERIC | 56

Aruitoxt provided by Eic:




la lire dans un but utilitaire ? Est-ce pour accéder a
une culture ? Est-ce pour l'un et l'autre de ces
objectifs a la fois ? Ce choix éthique étant fait,
consciemment ou inconsciemment, la création de la
méthode commence. Elle commence d’ailleurs sou-
vent en méme temps que s’opére le choix. Il s’agit
presque toujours d’une ceuvre collective d’une équi-
pe restreinte comprenant, & cété de quelques pé-
dagogues concepteurs, des conseillers scientifiques,
ici linguistes, spécialistes de l'image, dessinateurs.
Il s’agit, par tatonnement éclairé par la connais-
sance scientifique préalable, de batir peu a peu les
séquences pédagogiques essayées dans quelques
classes par des professeurs peu nombreux, volon-
tairement associés & l’entreprise. Plusieurs mou-
tures du méme travail seront nécessaires avant de
parvenir au produit fini, livrd au public. Cette
recherche pédagogique 13, 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
ou elle fait appel 4 l'essai, en classe, par les péda-
gogues eux-mémes et au polissage progressif par
élimination des ratés, des « bavures », par inter-
ventions parcellaires cumulées. Ce qui est évident
pour la création d’une méthode audio-visuelle est
également le fait de toute invention pédagogique,
que ce soit celle d’'un nouvel enseignement des
mathématiques, d’une nouvelle grammaire fran-
gaise, d'un nouveau contenu en science, d'une nou-
velle organisation de l’école ou d’un programme
didactique pour machine a enseigner (114). Il n'y
a pas de recherche pédagogique féconde qui ne
commence par une phase qualitative tdtonnée. On
peut méme dire que la recherche scientifique des
pédagogues expérimentalistes commence toujours
quand finit la phase productive de la recherche.

Les mémes rigoristes passent volontiers sous si-
lence une phase pourtant indispensable de leur dis-
positif qui y réintroduit nécessairement le qualitatif
et le tatonné. S’il est vrai qu’il n'y a de validation
possible que sur de grands nombres, une recherche
scientifique véritable ne peut s’instaurer que sur
des terrains préalablement préparés. Mesurer I'ef-
ficacité d’'une méthode audio-visuelle, c’est d’abord
former un nombre suffisant des maitres a I'emploi
de la méthode. Toute recherche pédagogique
comporte donc une phase indispensable d’animation
pédagogique et de formation permanente par la-
quelle le terrain expérimental sera créé. C’est unhe
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 espére. Les
maitres interpretent, déforment. Ils sont quelque-
fois malades et sont ou non remplacés. Ils ont leur
changement. Ils ont peine a vivre ensemble, etc.
De la une tentation commune chez les puristes
de lexpérimentation scientifique d’éliminer les
maitres en les remplagant par un enseignement
programmé. On va méme jusqu’a simuler dans ces
programmes les caractéristiques d’un mauvais en-
seignement. Mais qui peut affirmer qu’une sem-
blable recherche reste démonstrative pour un
éventuel développement. Peut-étre satisfait-elle
Tesprit ; elle ne saurait a coup sir satisfaire les res-
ponsables de I’éducation nationale soucieux de dé-
veloppement. 11 faut donc en prendre notre parti et
admettre que toute recherche pédagogique receie
des phases d’animaiion productive sans lesquelles
la recherche objective n’aurait pas d’objet.

Enfin, au niveau méme de la mesure, se cache
nécessairement lirrationnel. Une mesure de ren-
dement ne peut étre que relative aux objectifs
fixés. Or ces objectifs ne peuvent étre philoso-
phiques. Mesurer le rendement d’une méthode au-
dio-visuelle structuro~globale par une épreuve de
traduction écrite, c’est trahir complétement les in-
tentions des auteurs. De méme, pour revenir & un
exemple classique évoqué au début, mesurer le ren-
dement de la méthode globale d’apprentissage de
la lecture par la seule capacité de déchiffrement,
c’est passer a cété des finalités propres a cette mé-
thode : la compréhension de ce qui est lu et le
golit pour la lecture. Le choix des épreuves quanti-
fiées reléve donc lui aussi de facteurs irrationnels
extérieurs a-la simple objectivité.

C’est la raison pour laquelle nous avons toujours
congu la recherche pédagogique véritable comme
un processus complexe au sein duquel les phases
fécondes appartiennent a l'innovation contrélée et
a l'animation. Ce qui ne veut pas dire que nous
fassions fi de la rigueur nécessaire & une véritablé
validation. Mais nous croyons et nous affirmons
que toute recherche pédagogique féconde passe par
une phase plus ou moins longue d’innovation dont
nous ne saurions nous désintéresser. On ne nent
mesurer Pefficacité de ce qui n’existe pas de fagon
suffisamment structurée et suffisamment généra-
lisée.

Avant de mesurer lefficacité d’une pédagogie des
mathématiques nouvelles, il convient de la créer.

&7 Avant de mesurer lefficacité des exercices struc-
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turaux dans l'apprentissage du frangais aux petits
Francais, il convient de les fabriquer.. La vali-
dation n’est jamais perdue de vue ; encore faut-il
savoir attendre et travailler aux conditions de son'
application.

Une recherche pédagogique compléte comporte donc
a notre avis les moments successifs suivants :

1. La définition claire du probléme pédagogique
posé et des objectifs poursuivis.

2. L’élaboration de la méthode et des contenus
nouveaux.

3 Iélaboration corrélative des instruments de
controle quantifiés.

4. La formation des maitres dont les éléves feront
T’objet de I’évaluation.

5. L’évaluation proprement dite qui comprend

— la description précise du comportement des
maitres ;

— le recueil des caractéristiques et des per-
formances des éléves ;

— Pélaboration des algorithmes de traitement
des informations et lintroduction en ordina-
teur ;

-— le traitement et Yinterprétation de Yinfor-
mation.

Ces.phases successives demandent du temps. Une
recherche compléte de cette nature peut durer de 3
a 6 ans. L.es mémes personnes ne sont pas censées
la conduire de part en part. Des décisions de
développement sont donc souvent prises avant le
terme u’une telle recherche, surtout iorsque Pinno-
vation correspond & un courant profond et irré-
sistible de l'opinion, comme ce fut le cas pour les
mathématiques nouvelles.

Mais I'évaluation n’en reste pas moins nécessaires
parce qu’elle seule permet d’opérer les correctifs et
les rectifications qu’elle montre indispensables.

Les considérations qui précédent permettent de dé-
finir ce que la recherche pédagogique doit & Pani-
mation pédagogique et ce qui I'en sépare.

~Le mot et la notion d’animation pédagogique sont

récents. On ne voit d’ailleurs pas toujours trés bien
ce qui distingue 1’animation pédagogique de la
formation permanente, sinon que le mot d’animation
fait image et implique G&€ja une option prise sur les
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méthodes de cette formation. Il semble que l'en-
gouement pour ce terme et ce concept vienne de
trois causes principales.

Tout d’abord l'insuffisance partout reconnue de la
formation initiale des maitres, soit que la plupart
d’entre eux n’aient pu recevoir aucune formation
véritable comme ce fut le cas pour les légions
d’auxiliaires recrutés vaille que vaille au moment
du déferlement démographique, soit méme que
Tinstitution se montre ou se soit montrée insuffi-
sante comme c’est le cas actuellement encore pour
les professeurs du second degré qui ne recgoivent
pas d’enseignement véritable ni de psychologie ni
de pédagogie. Beaucoup de maitres ne sont donc pas
a «recycler » : ils sont & former.

En un second lieu le déferlement de l'innovation
dans tous les domaines,@gonséquence des transfor-
mations profondes de notre société dans les _do-
maines démographique, technique, scientifique.
D’'une fagon générale, les maitres et les adminis-
trateurs doivent réapprendre leur métier.

Enfin, et c’est le plus important pour comprendre
la fortune du mot animation, une conscience de plus
en plus précise est prise dans le public pédagogiie
de Pinsuffisance des méthodes intellectuelles tradi-
tionnelles de formation permanente.

Jusqu’ici la formation permanente des maitres a
été confondue avec leur information : conférences
pédagogiques, circulaires, instructions, émissions de
télévision, étaient congcues comme devant permettre

une mise & jour des contenus pédagogiques et

comme devant suffire & cet objet. L’inspection étant
la cheville ouvriére de cette action comme créateur,
dispensateur et contréleur des innovations décidées
par le ministre.

Vingt ans de réforme de P'enseignement et d’inno-
vations avortées — observation des éléves, travaux
scientifiques expérimentaux, technologie, méthodes
actives — ont finalement convaincu que linfor-
mation était insuffisante & changer: la pédagogie.
L'importance des attitudes en cette matiére a été
mise en relief par les spécialistes de la dynamique
des groupes (115). C’est pourquoi il n’est plus pos-
sible de concevoir aujourd’hui une formation per-
manente réduite 4 la seule information. La péda-
gugie appartient & Paction interpersonnelle et non

.au simple savoir ; changer la pédagogie, ce n'est pas

seulement enrichir le savoir du maitre, c’est trans-
former son comportement social, c’est agir sur sa




personnalité. Repusseau a bien mis en relief I'im-
portance des attitudes inconscientes dans la péda-
gogie de la langue maternelle (116). Ce qu’il dit du
professeur de frangais est vrai pour toutes les
autres disciplines : I’adoption d’une méthode active
demande I’abandon du point de vue magistral et
du réle de dispensateur prestigieux de l’informa-
tion jalousement cultivée. Le maitre doit devenir
amimateur ; sa formation ne peut étre qu’isomorphe
a sa fonction future : elle doit étre animation.

C’est pourquoi une formation permanente efficace
doit exclure le dogmatisme et le caporalisme si
profondément ancrés dans nos consciences condi-
tionnées par des années de hiérarchie. C’est pour-
quoi elle doit appeler ’engagement personnel et
non étre subie ; c’est pourquoi elle doit inclure le
tatonnement prolongé et concerté ; c’est pourquoi
enfin, 'animation pédagogique rejoint les condi-
tions initiales de toute recherche pédagogique au
sens ou nous l’avons définie.

Certes, elle doit s’en distinguer. I’animation péda-
gogique dans la formation permanente n’a a in-
venter ni les contenus ni les méthodes : elle appar-
tient au développement. Elle n’a pas non plus a
se préoccuper de validation objective. Mais, au
niveau du maitre et de la classe, elle doit recréer
les conditions psychologidiies de la recherche : elle
ne peut pas faire I’économie des tdtonnements, des
essais, des confrontations que la recherche a mis en
ceuvre si elle veut véritablement étre efficace,
c’est-a-dire non seulement changer le savoir mais
changer le comportement.

Cette exigence doit avoir un effet de rétroaction a
la fois sur les conditions institutionnelles de la re-
cherche et sur celle du développement.

Une recherche efficace doit en effet préparer les
conditions d’un éventuel développement, c’est dire

ERIC
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1) que les terrains d’une recherche d’intérét na-
tional doivent se situer dans toutes les académies,
de fagon a offrir, le moment venu, les pbéles d’ani-
mation pédagogiques devenus indispensables ;

2) que les terrains expérimentaux devraient étre
toujours rattachés a des centres de formation qui
assureraient la conduite locale de la recherche avec
le concours de spécialistes universitaires ;

3) que le réle d’un Institut National de Recherches
Pédagogiques doit étre un réle d’incitation, de
coordination et de traitement de l'information des
recherches conduites par et dans les établissements
de formation précités ;

4) Que les actions de développement décidées par
le ministre doivent s’appuyer sur les terrains expé-
rimentaux académiques ou ont été mises en ceuvre
les recherches correspondantes ;

5) que se définit fonctionnellement ainsi une fonc-
tion d’animateur pédagogique, mi-enseignant, mi-
animateur, capable de conduire une équipe de re-
cherches au niveau de l'innovation pédagogique et
d’apporter son concours aux actions de développe-
ment ultérieures ;

6) enfin que le réle classique de linspection se
trouve transformé en.réle d’organisateur de l’ani-
mation. Les inspecteurs devraient étre associés a
la recherche et au développement. Ils devraient
donc étre organiquement associés aux centres de
formation et de recherche : leur réle de contrdle
et de notation devrait du méme coup perdre son
caractére prédominant.

Telles sont les conditions instifutionnelles qui nous
paraissent indispensables a la réussite de toute
transformation durable et profonde de notre péda-

gogie.
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l. - INTRODUCTION

La communication avec autrui est un besoin fon-
damental dont la réalisation revét une importance
trés. grande chez 'homme parvenu a maturité ;
chez Penfant sa réalisation est d’importance capi-
tale, car c’est par la, pour une bonne part, que se
font, tant la régulation affective du comportement
que l'acquisition des données culturelles.

Or, contrairement a d’autres, contrairement aussi
a ce qui pourrait paraitre de prime abord, accom-
plissement de ce besoin ne va pas de soi. Il est
soumis a des régles, par 14 méme a des contraintes.
I1 a a étre appris puisqu’il ne peut intervenir
qu’en fonction d’autres individus dont il faut tenir
compte et auxquels il faut s’adapter. De ces réegles,
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 codifiés ;
il n’est pas contraint parce que 'on va au-devant
de ses intentions communicatives, on interpréte ses
gestes pour en faire des signaux dont lui-méme, le
producteur, ne prendra que trés progressivement
conscience en tant que tels : il tend le bras vers
un objet inaccessible ; il voudrait attraper mais il
apprécie mal les distances; il n’y parvient pas.
On le lui donne. Il comprendra peu a peu que pour
obtenir quelque chose d’ainsi convoité, il lui suffit
de tendre le bras de facon de plus en plus carac-
térisée, 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 P'objet... le tout ayant pour cbjet de « faire
passer » la communication contenue dans le geste
initial grace a la focalisation de l’attention du ré-
cepteur et a une accumulation d’informations faci-
litant le décodage du message. A cet exercice, '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 pré-
linguistique souvent peu économique. Mais, quel
que soit le canal, le message ne peut avoir de valeur
opérationnelle que s'il est compris correctement
et s’il recoit la suite attendue. Ceci met en relief
Pimportance des regles d’intercommunication. Or,
on I’a vu, celles-ci sont escamotées au maximum
aux yeux de Penfant, ce qui ne contribue pas a lui
faire prendre conscience ni de leur existence ni
des aléas de leur mise en ceuvre. Ce qui vient d’étre
dit est vrai pour Penfant bénéficiant d’un milieu
familial favorable, c’est-a-dire de parents attentifs
et ayant le temps et la disponibilité d’esprit de
Pétre. On sait bien qu’il n’en est pas toujours
ainsi. Quant & l’enfant peu entouré, s'il prend tét
conscience des difficultés de la communication, il
se replie sur lui-méme et n’essaie plus de se faire
comprendre. Entre ces deux types, de nombreuses
composantes sont ‘possibles. Mais I'attitude a I’égard
de la relation est différente selon la prédominance
de I'un ou de Pautre. L’habileté 4 se faire compren-
dre et a comprendre autrui hors du cadre familial
habituel n’est pas trés différente. Ou bien le déco-
dage ne se fait plus tel que l'enfant en a Pexpé-
rience. Ou bien il n’a jamais été fait assez fine-
ment pour que P’appétence et la compétence a
Péchange avec autrui puissent s’installer. Le remeé-
de le plus naturel a cette incompétence initiale di-
rectement issue de la relation parentale est lu rela-
tion avec des pairs d’age. Mzis cette relation entre
interlocuteurs aussi peu aguerris les uns que les
autres est un exercice difficile. Chacun y vient
nanti de son expérience, c’est-a-dire a divers titres
et a4 divers degrés, mal préparé. C'est 1a que Pin-
tervention d'un interpréte suffisamment compré-
hensif tout en étant étranger est précieux. Faisant
prendre conscience aux uns de l'obscurité de leur
message, apprivoisant les autres, équilibrant les
émissions, il a a jouer un réle de relai indispen-
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sable entre ia“vie sociale au sein de la famille et
celle qui a un cadre plus large. C’est 4 I’école que
le petit enfant rencontre et ces interlocuteurs et
cet interpréte, mais au prix d'un bouleversement
de ses habitudes. S’il y a été intelligemment pré-
paré, si son niveau de développement mental et af-
fectif sont sat'isfaisants, s’il parle bien, s’il a déja
eu, Yoccasion d’établir des contacts avec d’autres
enfants, ce sera relativement facile pour Iui de
s’adapter au milieu de 1’école et d’éviter les fric-
tions inhérentes aux relations sociales maladroites.
Mais s'il a été défavorisé, il risque de subir un
traumatisme psychologique important, aggravé du

fait que les statuts et roles s'établissant vite quoi- -

que de maniére grossiére, méme chez les petits
enfants, il sera nanti de ceux de rejeté. Il y a
ainsi dans presque chaque classe quelques isolés,
mal lotis ou mal aimés qui ne participent pas
a la vie de la cohorte soit que plus ou moins
explicitement ils en aient été exclus, soit qu’eux-
mémes s’en soient exclus. Nous le savons bien,
les enfants n’arrivent pas & 1’école a égalité de
niveau, ni a égalité de chances : s’ils ont tous
a apprendre a vivre, & penser, ensemble, tous ne
sont pas également aptes a s’adapter. Et c’est, sans
doute, V'aspect le plus nécessaire de l’action péda-
gogique que de compenser les inégalités des données
de départ. C’est & linstitutrice gu’incombe cette
tache, et les multiples taches que sous-tend celle-13,
lourde déja auprés d’un ‘seul, mais combien difficile
lorsqu’elle doit simultanément porter sur une qua-
rantaine d’individus... '

L’intuition et Pimprovisation sont des qualités es-
timables. I1 n’est pas douteux qu’elles puissent ser-
vir une telle action. Elles sont également utiles dans
Pexercice des diverses disciplines scientifiques. Mais
c’est dans la mesure ou une observation appro-
fondie, une réflexion sur les données brutes et une
systématisation des actions portant sur celles-ci
sont introduités auprés de Iempirisme que s'édifie
la connaissance. Ces démarches sont d’autant plus
nécessaires que les moyens dont on peut disposer
sont pauvres. Et c’est forcément le cas pour celle a
qui est confié — pour une part importante — le

développement harmonieux tant cognitif et social-

qu’affectif, de la population d’une classe.

C’est pourquoi- il doit étre bénéfique pour Yeffi-
cacité de Yaction pédagogique de maitriser I'im-
provisation, de rendre plus opérationnelle Yintui-
tion, et, pour ce faire de prendre quelque distance
a l'égard du vécu quotidien dans la classe, pour
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le voir, déja, — et c’est important — tel qu'il est,
ceci ne constituant qu’une premiére étape wvers
une pédagogie consciemment et rationnellement
planifiée. Ceci est vrai, bien siir, de tous les do-
maines ou interviennent des initiations ou des
apprentissages en classe, mais s’applique tout par-
ticuliérement au domaine particulier de la commu-
nication dont P’efficacité conditionne tous les autres
apprentissages et dont poustant le niveau est parti-
culierement difficile a apprécier. De cette efficacité,
il est facile d’en avoir Yillusion dans le groupe
classe, surtout en ce qui concerne les relations
maitre-éléves, car il est bien rare que quelques
enfants ne réagissent pas aux paroles de l’ensei-
gnant linclinant a croire volontiers que tous ont
compris, suivent et participent, alors que la réalité
est autre. Mais cette réalité est d’autant plus diffi~
cile & apprécier que le maitre doit s’en faire une
image claire alors qu’il y est impliqué. I1 a donc &
fournir un effort de décentration peu habituel et
que le recours a des techniques particuliéres, ayant
fait leurs preuves ailleurs, peut faciliter.

Quant a la relation entre pairs d’age, elle est pri-
mordiale pour 'adaptation sociale présente et ulté- -
rieure de l'individu. On ne lui laisse pas assez le
loisir de s’épanouir en classe, encore moins, on
crée les conditions optimales pour la favoriser.
Pourtant, la coexistence intelligente et construc-
tive avec les pairs constitue un facteur essentiel
a I’évolution, la communication verbale en est in~
dissociable, et c’est précisément, on l'a vu, & cet
égard que les enfants sont le plus démunis; de
surcroit, c'est sur elle que I'éducateur a le moins
facilement prise parce que ses déterminants échap-
pent a I'éducateur — méme attentif — pour une
grande part. Mais on peut dire que s’il n’y est pas
attentif, suffisamment, ils lui échappent tout a
fait.

Ce n’est certes pas le role de Venseignant de mener
dans sa classe des observations analogues a celles
qui sont réalisés en recherche fondamentale. Il
n’en a d’ailleurs ni les moyens, ni la qualification.
Il a néanmoins 4 connaitre et a mettre en ceuvre
ce qui peut Vaider dans ce qui constitue sa tache
propre, c’est-a-dire a se mettre au courant des
données établies dans les disciplines qui le concer-
nent, 3 emprunter, lorsque cela est possible écono-
miquement certaines techniquos issues de la re-
cherche pour les appliquer_ selon sa propre

perspective.




Le but que nous nous sommes fixé est de contri-
buer 4 mettre au point un ensemble de procé-
dures aisément manipulables et susceptibles de fa-
voriser chez les petits enfants l’activité relation-
nelle par le biais de Ja communication verbale, ce
qui présuppose une 'Hj;'pothése préalable — & veéri-
fier comme celles qui dirigent le travail de re-
cherche entrepris -—, consistant & penser que cette

‘activité puisse étre modifiable sous I'effet d’actions
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extérieures aux individus qui en sont les protago-
nistes. Un tel objectif n’a de sens que si, par ail-
leurs, des moyens de contréler la fiabilité des ins-
truments de constat destinés i étre appliqués aux
divers niveaux de la recherche sont élaborés. Ceci
est inclus dans notre but.

Pour y parvenir, des apports méthodologiques pui-
sés a différentes sources ont été réunis, remaniés
de maniére & devenir des outils opérationnels. Des
connaissances fondamentales de psychologie géné-
tique et de psychologie sociale ont été considérées.
Elles sous-tendent ’hypothése de base. L.a psycho-
logie de P’enfant a déja contribué a I’action péda-
gogique, elle le peut bien davantage. C’est une
illustration de I’application de la psychologie a la
pédagogie du langage oral ou plus exactement de
la collaboration de ces deux disciplines qui fait
l'objet du rapport qui suit.

Le travail, centré sur 'apprentissage de la commu-
nication verbale en classe, s’appuie sur une longue
série d’observations préliminaires, d’essais d’ordre
méthodologique, échelonnés sur plusieurs années,

Aruitoxt provided by Eic:

observations faites d’abord assez anarchiquement
selon l'inspiration de 'un ou de 'autre des membres
du groupe, puis de plus en plus systématiquement
a4 mesure que miurissait ’esprit de recherche dans
le groupe et que se soudait I’équipe. C’est pourquoi
I’hypothése, qui ne s’appuie pourtant directement
sur rien de bien établi dans la littérature — a
dans sa formulation, et sa conception méme — un
caractére hardi. Ce n’est pas dirait-on, une hypo-
thése de débutants, or la recherche débute a peine.
C’est qu’elle s’appuie sur ces données préliminaires
qui n’en sont pas encore a4 proprement parler, mais
qui constituent une assise et qui, en outre, conver-
gent jusqu’a légitimer la formulation d’un ensemble
coordonné G’hypothéses relatives a la psychopé~
dagogie du langage oral et de la communication.
Une seule de ces hypothéses présentement a été
mise en ceuvre, et encore 4 titre exploratoire. C’est
dire qu’on ne fait que commencer et qu'a ces pre-
miers résultats, on le verra tr&s encourageants,
devront s’ajouter beaucoup d’autres pour que le
but fixé soit atteint. Nous y avons consacré et y
consacrons actuellement nos efforts dans le sens
d’un affinement des conditions d’observation, d'une
dissociation des variables multipliées ; les résultats
qui sont entrain ainsi d’émerger vont tout a fait
dans le méme sens que ceux dont il va étre rendu
compte ; c’est ce qui nous a, en partie, motivées a
les diffuser dans leur état d’imperfection du mo-
ment afin qu’'un plus grand nombre en prenne
connaissance et que stirgissent grace a cela, peut
étre, les suggestions constructives qui nous aide~
ront a poursuivre plus siirement.
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Il. - RAPPORT DE RECHERCHE |
Essai d’évaluation d’une hypothese..d’action

TERRAIN EXPERIMENTAL

ECOLE MATERNELLE ROGER-SALENGRO
BONDY - CLASSE DE M™ STINDEL

Nous avions depuis longtemps constaté que les
moments de langage regroupant I’ensemble des en-
fants de la classe autour de la maitresse ne per-
mettaient pas 3 ceux qui, précisément, manifes-
taient peu d’appétence & la communication verbale,
de progresser dans ce domaine.

Nous avons été amenées A repenser notre organi-
sation et notre attitude :

Nous avons offert aux enfants des possibilités ma-
térielles de communication’ permettant la produc-
tion verbale : nous appellerons ceci «réseaux de
locution » (1). Ainsi, nous avons réuni tables et
‘chaiscs par petits groupes, chacun ressemblant dans
sa disposition & un salon ou un atelier restreint.
Les enfants de chaque coin d’activité ne se sentant
plus perdus dans le grand groupe ont été ainsi
amenés, intuitivement, & établir des relations.

Nous avons enregistré intégralement sur bandes
magnétiques toutes les émissions des enfants et
nous les avons transcrites & l’aide des notes des
observateurs ; nous avons pu, alors, analyser 'en-

(1) Nous préférons ici le terme «réseaux de locution»
a celui de réseaux de communication », car, il arrive que
I’émission ne soit ni reprise, ni méme apparemment regue
(pour en juger, il faut observer un long échantillon de
conversation; une information qui n’est jamais reprlse
est considérée comme perdue),

Yvonne STINDEL, Institutrice I
Solange GRIBET, Dirsectrice
Andrée TEURLAY, Inspectrice E.N.

semble des communications réellement échangées
que nous appelons « siructures de communication
verbale » (2), et les soumettre a un traitement

permettant la mesure.

Pour juger s'il y a eu ou non amélioration nous
avons écarté tout critére d’ordre linguistique, et
nous nous en sommes tenues a I'appréciation quan-
titative et qualitative des émissions ainsi qu’a celle
du développement des initiatives.

Nous avons donc essayé de soumettre aux faits,
sur notre terrain, une hypothése formulée en ces
termes :

"On peut améliorer le niveau et les'structu-res de

la communication verbale en aménageant ration-
nellement des réseaux de locution.

Méthode

BUT

Nous nous sommes attachées tout particuliérement
a la constitution des groupes, qu’ils soient formés
avec ou sans intervention de la maitresse. Nous
avons observé les conduites des enfants dans chacun
des cas.

) § Flammant - 1965, «réseaux de communication et
structures de groupe» (Monographie Dunod).

Définitions : sun réseau de communication est un en-
semble de possibilités matérielles de communication ».

On appelle «structure de communication», l'ensemble
des communications réellement échangées dans un groupe.

n"
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PRINCIPE DE LA RECHERCHE

Aprés avoir observé les enfants lors de la consti-
tution des réseaux spontanés, 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 porté nos
observations, mais tous les aufres enfants de la
classe (31) sont restés présents, retenus par d’au-
tres activités.

Cette expérience a été renouvelée trois fois au
cours de I’année : en décembre, puis mars et enfin
en mai.

Nous avons mis en place une équipe d’observateurs
(un pour deux enfants) et un appareil d’enregis-
trement aux documents obtenus, nous avons appli-
qué un systéme de codage des propos et un
instrument de mesure : des diagrammes, préalable-
ment mis au point afin de permettre I’analyse des
données.

METHODE D’ORSERVATION

A) ATTITUDE DE LINSTITUTRICE
DURANT LA PHASE PRE-EXPERIMENTALE

Pendant la période précédant le premier enregis-
trement la maitresse a observé les enfants et noté
les propos et les conduites qui lui ont paru révé-
lateurs.

Elle a poursuivi sa tiche d’observairice tout en
étant animatrice :

— lors des activités pédagogiques ou elle s'est ef-
forcée de voir et d’entendre avec le maximum
d’objectivité les réactions des enfants dans tous les
cas :

en grand groupe, en classé et pendant les récréa-
tions ;

en groupe restreint, qu’elle soit extérieure au réseau
ou au sein de celui-ci ;

— lors des activités expérimentales concernant la
constitution des réseaux :

elle a laissé les enfants se grouper spontanément ;
elle est intervenue de plus en plus souvent dans
la composition des groupes; elle a essayé alors
d’analyser les rapports qui pouvaient exister entre

72

cette intervention et la modification des résultats
obtenus ;

‘elle s’est introduite au sein d’un réseau jouant le

réle de leader, ou a délégué implicitement ce rdle
a un enfant.

Au départ, sa présence a paru nécessaire mais elle
n’a jamais été 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 4 intervenir.

Gréce & ces observations la maitresse a pu établir
des fiches individuelles, mises a jour trés régu-
liérement, et sur lesquelles ont été consignées les
remarqyes_concernant les aptitudes relationnelles
des enfants, notamment :

— « S€ groupe avec...?» ;

— « éprouve un plaisir évident & s’exprimer ver-
balement » ;

— «ne parle pas mais ne semble pas en souf-
frir » ;

— «voudrait S’exprimer, mais n’y parvient que
difficilement, soit parce que les autres 1’évincent,
soit parce qu’il n’en a pas lui-méme les moyens» ;
— « manifeste une attitude de replis» ;

— « est capable d’écoute ».

B). CONDITIONS DE L’OBSERVATION
PROPREMENT DITE

Attitude de Dl’institutrice

Lors des deux premiéres observations, L'institutrice
a eu le souci d’étre aussi peu directive que possible.
Elle n’a relancé le dialogue que lorsque le silence
se prolongeait trop longtemps. Dans ce cas, elle a
seulement utilisé des interjections ou des expres-
sions stimulantes pour les enfants, sans participer a
I’exploitation du théme.

Lors de la troisiéme observation, elle était présente
dans fa classe mais elle s’occupait des autres en~
fants.

Pour obtenir des données objectives sur lesquelles
le travail de recherche pouvait se poursuivre, elle

a fait appel au magnétophone 'associé A la présence

d’observateurs.

 L’appareil enregistreur a permis de conserver fide-

lement les échanges verbaux qui ont effectivement

ERIC 65

IToxt Provided by ERI




ERI!

tation.

eu lieg. Les enfants habitués a cette installation
n’en ont pas tenu compte. Nous avons utilisé un ap-
pareil Grundig type TK 140.

Les observateurs, assis a {'écart, sont restés silen-
cieux et effacés, et n'ont pas répondu aux solli-
citations des enfants qui ont fini par les ignorer.
Iis ont eu, chacun, deux enfants & leur charge.

Iis ont noté, briévement, par écrit, un ou quelques .

mots prononcés par ceux qu’ils observaient, afin
d’avoir un point de repére & 1'écoute de la bande
magnétique, permettant de distinguer aisément les
émetteurs lors du ‘dépouillement.

Iis ont indiqué & qui s'adresse T'émetteur : a la
cantonade, 4 la maitresse, & un enfant, ou s'il s’agit
d’un soliloque. Ils ont mentionné éventuellement
les gestes et les mimiques ayant valeur d’expression,
la bande magnétique me suffisant pas & rendre
compte de «tout ce qui se passe».

ANALYSE DES PRODUCTIONS

Les productions enfantines, enregistrées sur bandes
magnétiques ont ‘été transcrites le plus fidélement
possible, Elles constituent le corpus, langage au-
thentique et complet de chacun.

A la lecture du corpus, nous avons analysé le
contenu des productions verbales afin de dégager
celles qui se rapportent au sujet et celles qui se
trouvent en dérivation par rapport a celui-ci (dites
hors théme).

Nous avons numéroté chaque émission verbale afin
que chaque production ait un numéro d’ordre dans
chaque théme. Le corpus que nous recueillons se
déroule dans le temps; il se présente 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 linéarité du corpus et placent sous notre regard
toutes les réactions des participants. Ils nous aident
a déchiffrer et & interpréter.

Nous avons procédé & la mise en diagramme de la
facon suivante (1) :

e Sur un cercle, chaque enfant a été représenté par
une ellipse, ainsi que la maitresse lorsqu'elle était
au sein du groupe. Les positions relatives des inter-
locuteurs ont été respectées dans cette représen-

(1) .§ Beandichon, 1972.
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e Chaque émission verbale a été représentée par
une fléche partant de l'émetteur vers le récep-
teur.

e Chaque fléche a porté en indice le numéro de
I’émission verbale a laquelle elle correspondait.

e Les émissions simultanées ont porté le méme
numéro.

e Pour I'ensemble du groupe, nous avons établi un
sens giratoire de la gauche vers la droite, utilisé
lors des émissions & la cantonade (adresse au
groupe).

e Pour les soliloques, la fléche a été dirigée vers
Pextérieur du cercle.

Tout ce qui a trait au méme théme se retrouve
sur le méme schéma, les propos en dérivation sur
des schémas annexes, 'ordre des émissions verbales,
dans le corpus, étant maintenu.

L’étude des émissions verbales nous a permis d’in-
ventorier quantitativement et gqualitativement les
relations qui ont eu lieu.

Il s’agit des émissions des adultes ;
des émissions de I'enfant 2 P’adulte, en répense a
ce dernier ;

des émissions de I’enfant & I’adulte, sans qu'il y ait
réponse a celui-ci;

des émissions d’'un enfant & un autre enfant, mais
en passant par l'intermédiaire de l’adulte présent
au sein du réseau. L’enfant s’adresse & P'adulte
mais « par ricochet » : il répond en réalité & I’enfant
qui avait émis la proposition précédente puisque le
contenu de sa réponse tient compte de cette propo-
sition.

11 s’agit, enfin, des émissions d'un enfant & un autre
enfant, I’adulte ne jouant plus, cette fois, aucun
role.

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

A ..., . Intervention faite par Lladulte.

B----- D'un enfant a I'adulie, en réponse 2
dernier.

C —— D’un enfant a Padulte sans qu'il y ait_
réponsc.

Dun enfant a4 un autre enfant, en
« ricochet ».

Ew~on Dun enfant @ un autre enfant.




ECHANTILLON

La moyenne d’age de la population composant la classe qui compte 36 éléves est de 5 ans 9 mois a la
rentrée.

Le milieu culturel d’origine est modeste : 17 % de cadres moyens, 50 % d’employés, 32 9% d’ouvriers.
Six enfants ont été choisis dans cette classe pour constituer I’échantillon de ’étude, & la suite des obser-
vations préliminaires déja décrites ; K.., R.., C..., N.., T.., M...

. Ces six enfants, a la suite de la période d’observation pré-expérimentale, ont été retenus a cause de leur
peu d’appétence & la communication verbale. Il est & remarquer qu'un seul, parmi eux, est frangais
(N...). Les quatre autres sont étrangers mais vivent dans un milieu francophone (K.., R.., C..., T..) et
enfin M... étrangére et ne parlant que sa langue maternelle dans le milieu familial.

Les dates de naissance s’étalent de janvier & avril 1966. Lors de la premiére 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, pére ouvrier de la catégorie O.S. Le milieu familial est tres
défavorisé notamment pour R.. et T.. (enfants a l’abandon).
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Emission enregistrée en Décembre 1571
Emission télévisée du 28 Février 1972

cue\.\e )

Légende

Intervention de l'adulte

intervention des enfants

C Intervention a I'adulte
mais pas en réponse
D -~ Ricochet
en réponse a l'adulte E w«w~~ Enfant a enfant

.70

MAITRESSE

Hors-théme

=

(4

AN Y
2,
.,
4

o
&
N
ERIY S
N

A




Emission enregistrée en Décembre 1971
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Enregistrement du 7 Mars 1972 . Hors-théme
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MODE DE TRAITEMENT DES DONNEES

~ Les diagrammes qui nous occupent ici, établis
comme nous l'avons dit précédemment, nous ont
permis de dresser des tableaux récapitulatifs.

Nous avons considéré successivement :

e La répartition des adresses des émissions verbales
(voir tableaux I, II, III).

I1 s’agit d’un tableau a double entrée portant
verticalement et horizontalement 8 cases réservées
a chacun des 6 enfants, & la maitresse et au groupe
(les enfants, plus la maitresse). Le tableau se lit
dans le sens de la fléche portée en haut et a gau-
che : les noms écrits verticalement sont ceux des
émetteurs, les noms écrits horizontalement sont
ceux des récepteurs.

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

Le total des émissions pour l’ensemble des inter-
locuteurs figure en bas, a droite, 3 la ligne portant
le mot « groupe ». Ce tableau a été fait pour chacun
des trois enregistrements (un des enfants, malade
au mois de mai, ne figure pas sur le troisiéme
tableau).

e La qualité des émissions verbales voir ta-
bleaux IV et V, dans les deux cas suivants :

Lorsque l’émission verbale se rapporte au théme
qui fait l’'objet de la discussion et lorsqu’il s'agit
d’'un propos en dérivation. Dans chacun de ces
deux cas, nous avons classé les émissions selon les
critéres énoncés dans, le paragraphe « analyse des
productions » et que nous rappelons ici :

A : intervention de Iladulte,
B : intervention d’un enfant en réponse a Padulte,

C : intervention d’un enfant, sans qu’il y ait ré-
ponse a l’adulte, :

D : intervention d’un enfant a l’adulte, mais en
réponse a ce que vient de dire ’enfant qui a parlé

£l
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juste avant lui (comme s’il y avait un phénoméne
de ricochet),

E : Yenfant s’adresse & un autre enfant.

11 s'agit encore d’un tableau 4 double entrée, portank
verticalement les no¥ns des interlocuteurs, et hori-
zontalement les lettres correspondant au caractére
relationnel des émissions verbales rappelé ci-des-
sus.

Le tableau est divisé en deux parties :

— & gauche, il s’agit des émissions verbales se
rapportant au théme ;

— & droite, il s’agit des émissions hors théme,
dites en « dérivation ». i

Les totaux ont été effectués dans les deux sens :

— horizontalement, on retrouve le total des émis-
sions verbales pour chague émetteur, comme sur
le tableau précédent ;

— verticalement, le total des émissions verbales

pour Pensemble des interlocuteurs, classés selon les

critéres qui nous préoccupent ici, et selon qQue ces
émissions sont en rapport avec le théme en déri-
vation.

Le nombre total des émissions verbales pour len-
semble des interlocuteurs figure, en bas, a. droite ;
on retrouve celui du tableau précédent. Lors du

" troisiéme enregistrement, la maitresse s'étant reti-

rée, les enfants se sont toujours trouvés dans la
situation mentionnée en « E » et ce tableau n’avait
plus sa raison d’étre.

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

Sur ce tableau, nous avons fail apparaitre en ab-
cisse, le nom de chaque interlocuteur et, en ordon-
née, le pourcentage obtenu en faisant le rapport
entre le nombre d’émissions verbales totalisées par
chaque interlocuteur et le nombre total des émis-

“sions, verbales pour l’ensemble des interlocuteurs.

Ce tableau a été établi pour chaque enregistre-
ment. :

o8




REPARTITION DES ADRESSES DES EMISSIONS VERBALES

Tableau | ~ Observation du 5-12-71
Récepteur]
/v Maitresse| K R C N T M Groupe | Totaux
Emetteur : ‘
Maitresse 15 | 6 6 1 19 | 47
K 0
R 9 9
C 13 13
N | 12 4|
T 5 =—15 6
Groupe =—— 90




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

Tableau I

Récepteu

Maitresse
Emetteur

Maitresse

K

M

Groupe

Totaux

23

41

. Groupe




REPARTITION DES ADRESSES DES EMISSIONS VERBALES

. Tableau il Observation du 23-5-72
} Récepteur '
. R C "N T M Groupe | Totaux
Emetteur
R 1 6 4 0 18 29
| == |
C 7 26 0 2 9 44
N 5 13 gﬁ? 9 3 20 50
T 4 1 8 §E 0 18. 31
; M 2 2 1 1 E=— 10 16
| Groupe =—— 170
86

Q ‘ 78




Tableau IV Observation du 5-12-71
THEME DER‘WAT‘léN“ o |
A|B|C|D|E |sin A|B|C|D]|E |sioserom
maitresse] 31 16 | 47
K | 0
R 2 | 1 6 9
C 1] 1 1 113
N 8 | 1 i 1] 2 1 {14
T 3 2 1|6
M 1 1
om|31 24| 310110 1| 7]|6|0]|0])2 |90

A : Intervention de l'adulte
B : Intervention des enfants
en réponse a l'aduite

C : Intervention des enfants sans
quil y ait réponse a Padulte

nAg AN

D : Par ricochet
E : Soliloque




Tableau V Observation du 7-3-72

_THEME DERIVATION
A|B|C | D| E f[sicae] A | B | C | D | E [solioaue| Total | .

waitese | 40 | | 1 i | 41

K 3|12 | 6

R 8| 7|12 | 27

C 8187 | 1 3 1 | 38

N 6|5 19' 1 | | 3

T 1|1 2

M 1 1
Total| 40, 2532142 2 | O | 1 O3 | 0,01 {146
B | Intorvention des enfants  _  quil 'y &t réponse & radute. B Sotoque

en réponse & l'adulte

81




Figure VI POURCENTAGE DE PRISE DE PAROLE Observation du 5-12-71
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Figure Vi POURCENTAGE DE PRISE DE PAROLE  Observation du 7-3-72
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Figure Vili POURCERNTAGE ‘ DE PRISE DE PAROLE Observation du 23-5-72
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Figure IX POURCENTAGE DE PRISE DE PAROLE Observation du 5-12-71———
Observation du 7-3-72 ——
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RESULTATS

En comparant les chiffres obtenus dans les tableaux -

d'une méme série, nous-puuvons faire les remarqugs™

suivantes ; en ce qui concerne les tableaux :

¥

Repartlhon des adresses des émissions verbales

Le nombre total des ermssmns est chaque fois en
accroissement : il passe de 90 4 146 (voir tableaux

. I et II), puis 4 170 (tableau III). D’autre part le

dérnier chiffre, 170, correspond aux productions
enfantines alors que, sur les deux premiers ta-
bleaux, 'a maitresse a totalisé a elle seule, lors de
la premiére observation, 47 émissions sur 90, soit
52 9, du total des émissions, et lors de la deuxiéme
observation, 41 émissions sur 146, soit 28 % du
total des émissions. (La proportion des interven-
tions de la maitresse était déja en diminution lors
de la deuxiéme observation).

Nous remarquons que le *nombre des soliloques
est extrémement faible, que le nombre des émis-
sions verbales est en augmentation pour chaque
enfant (voir les tableaux I et II) ; enfin, sur les
deux premiers tableaux, il apparait nettement que
les enfants s’adressent presque toujours & la mai-
tresse (voir la premiére colonne).

Sur le troisiéme tableau, ou la maitresse ne figure
plus puisqu’elle s'était volontairement retirée du
réseau, les échanges entre enfants deviennent nom-
breux (dans presque toutes les{ cases figure un
nombre).

Considérons les tableaux quan'itatifs et globaux
des émissions des enfants, tenant compte de la
qualité de ces émissions (tableaux IV et V). Nous
remarquons que les propos en dérivation diminuent
de facon notable. Ils passent de 47, lors de la pre-
miére obgervation a 4 lors de la deuxiéme mais

st

le nombre d’adresses de l'enfant a 'adulte (cblon-
ne C) augmente considérablement : de 9 a 35 de la
premlere a la deuxiéme observation.

Nous notons aussi que l’augmentation du nombre
porté dans la colonne D est certainement ce qui
montre le mieux 1’évolution des enfants quant a
la qualité de la communication ; il y a maintenant
possibilité d’écoute et de réponse : lors de la pre-
miére observation nous n’avions pas d’échanges,
et, lors de la deuxiéme, nous en avions 42.

I.e nombre des échanges 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 tous les enfants ont progressé dans ce do-
maine. Ce progrés est toutefois nettement plus
sensible pour quatre d’entre eux. I’absence de K...,
en mai, interdit d’apprécier entiérement les pro-
greés. :

INTERPRETATION

Pouvons-nous dire que 1z modulation des groupes
a permis un progrés ?

I - Appréciation quantitative

Si lon considére la premiére situation, puis la
situation finale, 1'on constate que les émissions des
enfants sont passées de 43 4 105 puis a 170 et
que les émissions des enfants les moins loquaces
sont passées de une émission a 18 pour M... et
de, pas d'émission 4 6 pour K.. (était absent en
mai). -

Nous pouvons transcrire ces informations sur une
nouvelle figure :
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d’interventions
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Les progrés des enfants sont évidents. On peut
penser qu’ils sont le résultat d'une démarche pé-
dagogique concertée.

En effet, si la maitresse s’est contentée d’étre ob-
servatrice attentive, lors de la constitution de ré-
seaux spoﬁﬁﬁés, elle a fait appel par la suite & des
procédures précises, en tenant compte de ses ob-
servations.

Afin de réduire le nombre d’enfants groupés au sein
du méme réseau, la maitresse augmente progressi-
vement le nombre des possibilités de regroupe-
ment.

Cela lui permet de renforcer ses premidres obser-
_vations et d’intervenir plus spécialement auprés des
enfants s’exprimant difficilement.- w0 . .

ERIC
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Elle les regroupe autour d’elle et joue le role de
leader le plus discrétement possible.

Parallélement, elle s’attache & 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 échanges verbaux, réussit
au moins dans un domaine ; il faut l’aider & en
prendre conscience afin de créer chez lui le besoin
de communiquer : il devient le centre d’'un réseau
de communication dans lequel il est compétent.

Ainsi K..., a participé & la réalisation d’'un dessin
collectif dont il avait fait un projet admiré de tous,
ce qui a nécessité de nombreux échanges verbaux.
C...,, qui réussissait des modelages intéressants a
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souvent pris 1a « direction » de I’atelier de modelage
pour expliquer aux autres enfants sa technique trés
personnelle et les aider & améliorer leurs propres
réalisations.

N... a souvent animé le groupe qui s’était proposé
de rechercher des évolutions possibles en vue de la
mise au point d’'une danse.

I1 se produit alors une sorte de rupture du blocage
individuel et dés ce moment, la maitresse se retire
et insére dans le groupe qui demeure en marge du
groupe-classe, un autre enfant qui jouera a son tour
le r5le de leader discret : ce dernier sera choisi avec
soin parmi les « volontaires ». e

I1 faut que sa compréhension de la situation de
T'activité intellectuelle qui en découle, ses aptitudes
relationnelles, ses liens affectifs avec les autres jus-
tifient son acceptation par le groupe. Cependant, il
ne doit pas s’exprimer avec trop de volubilité et
d’autorité afin que tous souhaitent et puissent par-
ler.

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

Vient alors le moment d’opérer en sens inverse, et
d’intégrer peu a peu aux autres groupes, ces enfants
devenus plus sfirs d’eux ; a ce stade, ils sont acceptés
sans heurt.

II - Appréciation gualitative

L’Institutrice peut prendre appui sur I'intentionna-
lité et P’afficacité des échanges.

a) A qui se sont adressés les enfants ?

Lors de la premiére observation, on constate, si
P’on tient compte des « adresses » des émissions, que
sur Pensemble des émissions enfantines, une seule
s’adresse a un autre enfant, 40 s’adressent a la
maitresse.

Parmi celles-ci, 9 ne constituent pas une réponse.
Donc 10 émissions peuvent étre interprétées comme
révélant un début d’initiative individuelle.

Nous relevons a la deuxiéme observation, 2 échan-
ges entre enfants et 102 émissions « 3 1a maitresse ».
Parmi celles-ci, 77 ne constituent pas des réponses,
ce qui porte 4 79 les émissions révélant un compor-
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tement autonome et cette méme initiative indi-
viduelle.

Lors de la troisiéme observation, la maitresse se
situant hors du grgoupe, nous relevons 170 émis-
sions entre enfants qui s’adressent soit a un en-
fant (9'5), soit au groupe (75).

Les adresses au groupe sont apparues au cours
de la troisiéme observation, alors que la maitresse
s’était effacée. Elles se répartissent entre 20 et 9.
La répartition de ces adresses est plus équilibrée
que celle des échanges entre les enfants. Elle in-
dique une progressive libération de chacun au sein
du petit groupe. )

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

La lecture des corpus et les remarques des obser-.

vateurs sont significatives quant 4 un progrés que
tout pédagogue constatera :

La qualité de 'écoute s’est améliorée dés le mois de
mars — les silences, embarrassés, inquiets, « vides »
au début sont devenus, dés mars, moins importants
et surtout justifiés par la réflexion et I’écoute. Toute
la mimique, ainsi que la nature des propos tenus,
le montrent.

Ce que les institutrices appellent le « langage pa-
ralléle » qui reléve de ’égocentrisme, céde la place,
dés le deuxiéme essai, & une conduite différente :
si des propos se-chevauchent, ce chevauchement
est dQt uniquement a la conviction et & I'impatience
des locuteurs s’adressant a4 autrui mais n’ayant pas
encore acquis la discipline nécessaire.

La cohérence des propos tenus dans le groupe est,
lors de la premiére observation, en grande p%rtie
due a la maitresse. Lors de la deuxiéme, par contre,
la logique de la conversation se maintient d’un bout
a l'autre du corpus. Chaque enfant, par ses émis-
sions verbales et son comportement, ’assurant spon-

tanément.
it

En résumé, si l'on s’en tient aux progrés quanti-
tatifs, de méme que si I'on considére la qualité des
émissions, lesquelles ont visiblement évolué dans
le sens de linitiative individuelle, de la libération
du comportement de chacun, de la cohérence des
propos tenus au sein du petit groupe, ’'on peut dire
qué I'amélioration espérée est bien réalisée.
]
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Peut-étre des pédagogues penseront-ils que cette
amélioration est tout simplement due & I’évolution
de lYenfant qui grandit, et qu’elle aurait eu lieu
quelle que soit l'organisation.

D’autres penseront que des résultats comparables
peuvent étre obtenus avec une « bonne maitresse »,
peu soucieuse cependant de faire évoluer les grou-
pes.

Nous ne le pensons pas. En effet cinq mois a peine
séparent la premiére de la derniére observation
— et l'on sait bien que des enfants aussi mani-
festement en difficulté en décembre ne progressent
pas aussi rapidement — sans autre influence —
en grandissant. Le nombre des échecs au CP le
prouve,

De ce laps de temps, il faut retirer 23 jours de
congé. L’expérience recouvre au total 99 jours de
classe. Aucun pédagogue averti ne peut prétendre
que dans une classe maternelle de 39 enfants dont
36 en moyenne sont présents, il suffit d’étre une
maitresse attentive pour amener a la communi-
cation verbale véritable, en 99 jours, 5 enfants qui
ne s’expriment pas.., sans négliger les autres
tous les enfants bénéficiant, en tous domaines, de
la pédagogie propre a cette section.

Enfin d’aucuns penseront peut-étre qu’il aurait suffi
de créer les groupes spontanés et de les laiser
seuls. La simple observation de la vie de tous les
jours 'a montré que d’octobre @ décembre, ces
enfants ne s’exprimaient pas, qu’ils soient en petits
groupes, ou au sein du groupe-classe. A peine ré-
pondaient-ils a la maitresse. Jamais une initiative ;
un changement dans ces conditions était bien peu
probable. Remarquons d’ailleurs que jamais Vinsti-

Y
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tutrice n’est intervenue sans y étre contrainte par
I’attitude des enfants, les mimiques, les silences.
Les progrés rapides (voir figure IX) montrent bien
qu’en un premnier temps son intervention était in-

* dispensable. Elle n’a pu la réduire et la-supprimer

que lorsque les premiers obstacles-sont tombés 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 I'année, le brassage
avec les enfants ayant dés le début manifesté a
l’appétence & la communication verbale, a soutenu
les progrés. IL’aptitude a la prise de parole et le
golQt de V’expression verbale ne présentaient plus
de notables différentes d'un enfant & I'autre lors du
passage de tous au CP.

" CONCLUSION

Nous avons essayé de soumettre aux faits, sur notre
terrain expérimental, I’hypothése selon laquelle
nous pouvons améliorer le niveau et les structures
de la communication verbale en aménageant ra-
tionnellement des réseaux de locution. Cette pre-
miére tentative de vérification nous apporte des
résultats tels que nous nous trouvons encouragés
dans notre entreprise : une modulation rationnelle
des réseaux améliore effectivement les structures
de la communication verbale.

I1 nous faut maintenant rechercher les divers as-
pects de cette modulation et les soumettre a une
observation affinée, ce que nous mous proposons
de réaliser. =

88"




lll. - DESCRIPTION ET FORMALISATION
DES STRATEGIES PEDAGOGIQUES
MODULEES EN FONCTION DES OBJECTIFS
ET DE L'HYPOTHESE D'ACTION

¥

TERRAIN EXPERIMENTAL DE BONDY

Yvonne STINDEL
Solange GRIBET
Andrée TEURLAY

Ces nouvelles perspectives d’expérimentation exigent que soit dégagée la « variable », laquelle apparait
au niveau de lz modulation des réseaux, telle qu’elle a été observée sur le terrain.’

Il nous a donc paru utile, en un premier temps, de chercher a découvrir l'organisation qui sous-tend
la modulation effectivement pratiquée par la maitresse au cours de I'année scolaire.

I - QUELLES SORTES DE RESEAUX
FONCTIONNENT DANS LA CLASSE?

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

Le temps consacré & ces regroupements est de
45 minutes par jour.

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

2. Réseaux qui se font et se défont librement
sans aucune contrainte

Pendant la récréa’cion - 60 minutes par jour.

3. Réseaux constitués selon certaines contraintes

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

ERIC - 89
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'—~ Le voisinage

— Le lieu : implantation matérielle de coins d’ac~
cueil ou d’ateliers est susceptible ou non de mo-
difications. 7

— Les taches :

e multiples,

e proposées soit par la maitresse, soit par un en-
fant, ou un groupe d’enfants.

: imposé ou non

Le choix de Venfant peut porter sur le lieu, ou
sur la tache, ou sur le voisinage.

4. Réseaux imposés : situations d’apprentissage

Au mois d’octobre, 215 minutes par jour.

Ils sont constitués :~
soit par groupes de rythmes d’acquisition,

soit par activités spécifiques (lecture, logique, lan-
gage oral).
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Rapports relatifs a la durée de fonctionnement
des différents réseaux, sur une journée d'octobre

Groupe-classe . ..

45 mn 1 h 45 par jour
toute l'année

Aucune contrainte 80 mn
Certaines contrain- -
tes . ... ..., e .50 mn
Situations d'ap-

. 215 mn

prentissage . ...

La modulation rationnelle des réseaux n’intervient
pas :

lorsque les enfants sont en grand groupe
et lorsqu’ils n'ont & obéir & aucune contrainte.

Durant toute l'année, le temps réservé a ces deux
possibilités de regroupement offertes aux enfants,
est constant : 1 h 45 mn. Nous n’en tiendrons pas
compte par la stuite, puisque seule, nous intéresse
iei la' mtdulation rationnelle des réseaux.

II - COMMENT APPARAIT LA MODULATION
RATIONNELLE DES RESEAUX ?

A - Dans le temps

Le tableau I fait ressorti., dans la colonne de
gauche :

— le découpage du temps réservé dans une journée
a la modulaticn des réseaux :

a) réseaux constitués selon certaines contraintes
(semi-spontanéité) ;

b) réseaux imposés en vue d’une situation d’ap-
prentissage ;
~— DPévolution de ce découpage au cours de 'année.
On remarque limportance croissante du temps

consacré aux réseaux constitués selon certaines .

contraintes (a) par rapport a celui réservé aux si-
tuations d’apprentissage (b) qui diminue paralléle-
ment. '

Exemple : (a) (b)

en octobre 50 mn 3 h 15 mn
-enmai» 2 h 35 mn 1 h 30 mn

98

Cette augmentation suit les progres des possibilités
d’inter -communication des enfants et révéle une
évolution dans le sens de I'autonomie et de ’éman-
cipation.

B - Dans Vespace

1) La modulation porte sur la multiplicité crois~
sante des réseaux inducteurs constitués selon cer-
taines contraintes (a). .

Modulation de I'organisation matérielle au moment
de laccueil du matin : voir tableau II :
d’accueil.

2) La modulation est due a l'augmentation pro-
gressive du nombre de coins d’activités ou les en-
fants se regroupent — occupés 'a un apprentissage
dirigé — et pouvant fonctionner en autonomie.
C'est ce qui explique sur le tableau I (modulation
rationnelle des réseaux) la diminution de temps
réservé a cet apprentissage nécessitant la présence
de la maitresse.

C - Selon leur nature

Dans la partie de droite du tableau I (modulation
rationnelle des réseaux), nous 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 ’année, mais sont
de moins en moins fréquentes.

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

En mars, il peut étre remplacé de temps en temps
par un autre enfant qui commence a se révéler
capable de jotﬁe’r' momentanément ce réle.

F

III - MODULATIONS DES INTERVENTIONS
DES ENFANTS-LEADERS

Un enfant, pour devenir « bon leader », doit pos-
séder certaines qualités :

réseaux

ERIC 30 o
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semi-
spontanéite

Ergactivité

d'apprentissage

MODULATION RATIONNELLE DES RESEAUX

50 mm
ISEPT.

ocT. 185 mm

La maitresse est
leader

50 mm

NOV. 1956 mm

75 mm

DEC.

170 mm

90 mm

JANV.
155 mm

-*

Un "« bon leader »

remplace la
maitresse

Un leader
momentanement

efficace peut
remplacerla maitresse
ou le « bon leader »

Le réseau fonctionne
en autonomie

v

110

FEV.
135

mm

mm

130
MARS

115

mm

mm

185
AVRIL

90 mm

185 mm
MAI

90 mm

JUIN 156 mm

v

et




= e ———— T
aja 8p 8jgel
= = _m%mﬁo__n_m
== ujplep
gouepuodsalio)
- aimos} wnqly
.\ B
\§ \ sodeiq -
_
uol
\\\ 77777
l _ _ | sjuapaoaid
sinof sap
sujssap sap
SeJiejUBLIWIOD

uinp ey (LAY slep 181IAgd Jeiauep | e1quedgd | eiqueaoN | 8490100

13n00v.a XNv3s3y . i




— ouverture sympathique a 1'autre, patience, dis-
crétion,

— grande possibilité d’écoute,

-— capacité de maintenir la consigne ou le projet
de départ,

— dynamisme.

PREMIERE MODULATION

Un «bon leader » remplace la maitresse

Dés le mois de décembre, la maitresse croit déceler
ces qualités chez trois enfants et elle leur délégue
son réle centralisateur.

Les interventions des enfants sont toujours moins
contraignantes que celles de la maitresse, et ils
permettent ainsi & certains de se libérer.

Le nombre des enfants-leaders s’enrichit a mesure

. que les enfants perdent leur timidité ou acquiérent
de la maturité. Ils sont capables de tenir ce réle en
toutes circonstances.

DEUXIEME MODULATION

* . Un leader momentanément efficace

peut suppléer la maitresse ou le leader précédent
Vers le mois de mars, parmi les enfants les plus
défavorisés sur le plan verbal, certains se réveélent
capables de réussites ou de performances dans un
domaine particulier (dessin, travail manuel...) que
la maitresse a valorisées chaque fois que cela a été
possible, au cours des semaines précédentes.

Elle fait ’hypothése alors que chacun d’eux, dans

son domaine précis, est devenu capable d’exprimer

ses idées et de critiquer celles des autres : elle

Yinvite alors a jouer momentanément le réle de
" leader.

Pour éclairer ce point, quelques exemples :

— K.., qui réussit trés bien les dessins au crayon
noir, se charge d’un petit groupe d’enfants voulant
confectionner une bande dessinée relatant le film
du Carnaval, 3 nos correspondants. Il explique
comment tracer les yeux et la bouche selon que

ERIC
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Ton veut « faire rire », « faire peur », et comment
dessiner les jambes pour que les bonshommes aient
Yair de courir; il dit aussi qu’il sait leur faire
donner la main ; et il propose de faire les ¢ grosses
tétes » vues dans le film en énumérant ce qui l'a
frappé pour chacune.

— N...,, a toujours des suggestions a faire quant 3
T'organisation d’éyolutions dans le préau, & partir
de séquences musicales connues. Elle prend en
charge un petit groupe d’enfants et explique & cha-
cun ce qu’il devra faire : déplacements, attitudes,
mouvements...

IV - LES SITUATIONS

Sur le plan pédagogique, notre expérience de mo-
dulation des réseaux de communication telle que

" nous l'avons formalisée dans ce dossier, s’appuie sur

une option qui fait apparaitre une condition néces-
saire a 'efficacité de notre intervention ; la « péda-
gogie du projet »,

Nous tentons actuellement d’approfondir cette dé-
marche en foncétion des motivations profondes des
enfants et des motivations que nous pouvons induire
dans nos classes.

La « pédagogie du projet » inclut des « situations-
problémes » qui peuvent étre traitées soit sur le
plan idéation, soit sur le plan action, chacune bé-
néficiant d’'un va et vient continuel.

Situation-probléme

v

projet (idéation)
¥
essai de réalisation (action)
¥ ™\
réussite échec
N ¥
nouveau probléme (idéation)

v

. ete.
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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 :

e l’établissem-éri‘fw des fiches d’observation néces-

site plusieurs semaines au départ ;

— le bruit est difficilement supportable au début

de Yannée ;

— la répartition des enfants au sein des différents
~ groupes est délicate ;

.~ Yobservation continue de ces enfants est un
souci constant pour la maitresse ;

—"Pespace dont la classe dispose se révéle trop
restreint tout au long de 'année.

Le choix des situations-problemes

n’offre pas de difficultés au niveau du projet qui
reste le plus souvent proposé par les enfants, ou
en relation avec¢ le calendrier.

Par contre, au cours de Vexploitation de ce théme,
la maitresse doit : :

— prévoir les situations pour chacun des groupes ;
— observer ce qui s’y passe ;

— modifier cette organisation si le besoin s’en fait
ressentir.

Aruitoxt provided by Eic:

La- connaissance exacte des propos échangés en
dehors de 1a présence de la maitresse est toujours
difficile.

Utilisation du magnétophone

Cet instrument a le grand avantage d’étre fidéle
mais il présente des inconvénients :

— difficulté de saisir les propos qui se chevauchent,
— impossibilité, trés souvent, de connaitre les

adresses.
Présence d’un rapporteur-enfant

I1 accepte de jouer ce rble volontairement mais,

il oublie des propos ou les déforme,

a parfois du mal a s’exprimer et i étre écouté.

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

(Les tableaux III et IV ne différent que dans la pré-
sentation.)




fin février

m _____ tin avril _

Communique Communique en petit groupe Communique en toute circonstance
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I. - TRAVAUX DU GROUPE PHONOLOGIE

présentés par Jeanne MARTINET
Qui dit recherche « appliquée » pose implicitement Roi, 4 élaboré en tant que membre de cette équipe
une recherche théorique antérieure a ’application. depuis 1967, elle-méme son champ de recherche pé-
Et I'on peut reprendre a4 propos de la linguistique, dagogique. Son information linguistique repose, au
comme de toute autre discipline, le mot de Piaget : départ, sur deux années de recyclage, d’abord dans
«...i1 n'y a pas de psychologie appliquée, mais... le cadre du séminaire organisé a I'LN.R.D.P. en
toute bonne psychologie est susceptible d’appli- 1967-68 sous ’égide de la 4° section de 1'Ecole pra-
cations » (1). Nous nous efforcerons donc d’appli- . tique des Hautes Etudes, puis dans les groupes de
quer a la recherche pédagogique ce que nous pen- formation permanente de l'université René-Des-
sons étre une « bonne linguistique ». En effet, il cartes. Cette information n’a cessé de s’enrichir
n’est guére possible de poser correctement un pro- depuis, tant par l'observation des enfants de son
---bléme-pratique- sans. s’étre interrogé sur les bases école, que par l’élargissement et l’approfondisse-
théoriques qui permettent de le formuler puis d’en ment des lectures théoriques qui lui ont permi
rechercher la solution. Théorie et pratique, ou en- d’interpréter les résultats de ses observations pour
core recherche fondamentale et recherche appliquée déboucher sur une exploitation proprement péda-
se stimulent et se fécondent mutuellement. Mais une gogique. Elle a été aidée dans ce travail par Marie-
fois motivé a orienter sa recherche dans une cer- Christine DROIN, orthophoniste, Maitrise de Psy-
taine direction, le théoricien doit étre autorisé a chologie, elle-méme membre de P’équipe I.N.R.D.P.
_. prendre la dlstance nécessaire vis-&-vis des cir- Dans un premier exposé, j'essaierai d’envisager tout
constances qui ont fait naitre cette motivation et a ce qui intervient dans la communication humaine
conduire ses travaux en toute liberté. Une fois pour arriver 4 mieux cerner ce qui est spécifique
la théorie établie, théoricien et praticien peuvent du langage articulé.
passer ensemble & I'étude de ses modalités d’appli-

Je présenterai ensuite ce qui nous est apparu comme

cation. B la base théorique indispensable pour saisir la portée
On n’oubliera cependarit pas que, n’étaient les mo- de la recherche PERRON, a savoir le systéme pho-
tivations d’ordre pratique, les recherches théoriques nologique du francais tel qu’on peut le dégager de
spécifiques n’auraient pas été entreprises. On peut diverses études.

done dire que, si elles ne se présentent pas comme
des recherches pédagogiqu%s a proprement parler,
elles en sont le préalable nécessaire et, de ce fait,
trouvent tout naturellement leur place dans un-ser----

Je terminerai par une présentation de PFALFONIC,
alphabet phonologique de préapprentissage de la
lecture (2).

!

vice des études et recherches pédagogiques, seul Ma « bonne linguistique » est la linguistique fone-
lieu ou théoriciens et praticiens peuvent se ren- tionnelle dont on trouve I’exposé dans les Eléments
contrer et mettre en commun leurs efforts et leurs de linguistique générale d’André MARTINET,
expériences en vue d’accomplir cette tache : mieux P.U.F., Paris, 1967. Nous n’avons touché que les
enseigner, et de meilleures choses. = trois premiers chapitres, soit 100 pages. Nous in-

vitons les lecteurs novices, mais désireux de s'ini-
.tier, 4 s’y reporter. On lira avec soin le chapitre I,
pour bien assimiler le principe de la double arti-
culation (§ I-8 et suivants).

<]
Au cours de lannée 1971-1972, j’ai collaboré, au
sein de l'équipe LAURENT-DELCHET, aux travaux
du groupe Phonologie, en tant que linguiste. Simone
PERRON, directrice d’école maternelle a Choisy-le-

(1) Psychologie et pédagogie, Paris, Deno&l, 1969, p. 16. (2 Voir Documents complémentaires (V - 3 - 4). %
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Il. - 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,
il souléve une vague de protestations. Dans les
éccles maternelles surtout, o la langue est encore
assez fruste, on pense communiquer beaucoup par
Tintonation et méme le geste. Et I'on parle volon-
tiers de « codes » & propos des divers champs d’ac-
tivités proposés aux enfants. Autrement dit, on
s'intéresse a4 la communication entre les enfants
et aux moyens sémiologiques propres a assurer et
favoriser cette communication.

Mais qui dit communicatina ne dit pas nécessai-
rement langue et s'il est ¥1.4i gu'une langue a pour
fonction centrale d’étre un instrument de commu-
nication, il ne s’ensuit pas qu’il y ait langue chaque
fois qu’il y a communication. Il conviendra donc de
- rechercher, dans toute étude de la communication,
la part des facteurs linguistiques et non linguis-
tiques qui, dans un cas particulier, ont permis d’as-
surer le succés de. ce que Saussure a appelé l'acte
de parole.

e

Adaptant la contribution de Mary RITCHIE KEY,
« Preliminary Remarks on Paralanguage and Kine-‘-~
(1), nous nous

sics in human Communication »
concentrerons sur les facteurs non-linguistiques.
N

Lorsqu’une communication s’établit entre deux per-
sonnes, la production des phrases échangées est
liée étroitement 2 d’autres
comportement. Si la communication des informa-
tions a proprement parler se fait essentiellement
par des moyens linguistiques, 1’expression des émo-
tions et de ’humeur du sujet est transmise avant
tout par des moyens paralinguistiques et cinétiques
(Kinesics, parfois traduit par kinésique).

Mary KEY distingue done, dans ’'acte de commu-
nicationz‘ trois «« canaux » qui peuvent étre em-

(1) La linguistique, vol. 6, fasc. 2, 1970.
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manifestations de

Jeanne MARTINET

pruntés isclément, successivement ou simultané-
ment : paralinguistique, cinétique, linguistique.

Le paralangage comprend toutes les productions
vocales non-verbales telles que sifflements, gro-
gnements, imitations (de cris d’animaux, par exem-
ple) ; tout I'éventail des modifications qui appa-
raissent dans la parole telles que les variations dans
la qualité de la voix — qui peut se faire sépulerale,
geignarde, gloussante, gouailleuse, ete... — ou dans
le timbre, grave ou suraigu, les hésitations, la rapi-
dité ou la lenteur du débit.

Par cinétique, on entendra tout ce qui résulte d’'un
déplacement des muscles ou des 0s, a ’exception de
ceux dont la mise en jeu produit la parole, toutes
les actions, physiques ou physiologiques, les ré-
flexes automatiques, les jeux de physionomie et les
gestes qui constituent le répertoire doi comporte-
ment humain.

L’'importance de tout cela dans la communication
humaine a été reconnue depuis longtemps. Mais on
est en face d’entités extra-linguistiques, qui trou-
vent cependant leur place dans le cadre d’une
théorie générale des signes, & savoir en sémiologie.
Il existe une littérature abondante qui témoigne
de Yintérét que suscite le sujet, mais il y régne un
profond désordre et ce qui manque c’est un cadre
théorique dans lequel placer I’étude et la discussion
de la communication non verbale en relation avec
le langage articulé. C'est ce que Mary KEY nous
propose.

€ A

Nous transposerons les schémas proposés par Mary
KEY dans la terminologie de Luis PRIETO. Nous
dirons donc avec ce dernier que « En pronongant
ou en écrivant une phrase, en écrivant sur le ta-
bleau noir une formule mathématique, en allumant
le clignotant d'une voiture, en utilisant le béaton
blanc des aveugles, ...on produit des signaux... un
signal est un instrument servant a transmettre des

M




messages. Or, transmettre un message, cela veut
dire établir un des rapports sociaux qu’'on appelle
« information », <« interrogation» ou «ordre»
I’émetteur d’un signal, c’est-a-dire celui qui le
produit... déclenche ainsi ce qu’on appelle « un acte
sémique » (1).»

Nous voyons donc que «I’acté de parole » est un
cas particulier d’acte sémique. Selon Mary KEY,
l'acte sémique 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 désignera simplement par comportement. Elle
nous propose le modéle suivant :

MODELE DE DESCRIPTION
DU COMPORTEMENT NON-VERBAL

Premiére formule de l'acte sémique :

(signal)
Acte sémique —
(comportement).

Signal — couleur, drapeau, fleur, encens, panneau
routier, rameau courbé...

La formule veut dire qu’«un acte sémique doit
étre lu ou est défini comme un signal et/ou un
comportement ». La fléche indique que tout ce qui
est 4 sa™Mroite est égal 4 ce qui est & sa gauche
ou le définit. I1 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 moins l'un des deux,
sinon il n'y a pas acte sémique. Les points de sus-
pension indiquent que I'inventaire n’est pas fermé.

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

Avec la formule suivante, nous approchons le point

central de l’article :
Substitut codé non verbal du
langage

Acte verbal

Comportement —
Acte non verbal.

(1) Luis PRIETO, Messages et signaux, Paris, PUF, 1966,
p. 9. :

| 1
lC £y
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Le comportement affecte trois aspects de la commu-

nication directe : 1) la langue, 2) le paralangage,
3) la cinétique. On peut identifier acte verbal avec
langue, et acte non verbal et substitut codé du
langage avec paralangage et cinétique. Les facteurs
non verbaux constituent une part importante de
la différence entre écrit et parlé. A remarquer : les
parenthéses de la formule indiquent que substitut
codé non verbal du langage et acte verbal sont
facultatifs : chacun peut ou non apparaitre, en
revanche, I'acte non-verbal se produit nécessaire-
ment. En d’autres termes, il est possible & un étre
humain de communiquer quelque chose, & lui-
méme ou A autrui, sans recourir 43 des mots, mais
il faut qu’il y ait une quelconque manifestation
dans le comportement : attitude, geste, jeu de phy-
sionomie ou bruit.

Les substituts codés non-verbaux du langage sont
des systémes 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’Amérique, langage
gestuel australien, langage des trappistes, codes ges-
tuels 'employés dans les chaines de montage.

2. Langages paralinguistiques, tels les langages
sifflés.

3. Langages combinatoires : langage tambourinés,
gong, ete.

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 l'acte verbal compren-
nent des interjections (ouf !, au secours !, zut, ete.),
des énoncés (prédicat et expansions), l'intonation
linguistique.

Dans les composantes nonsygrhales figurent I'into-
nation paralinguistique (variation de force, d’in-
tensité ou de longueur a valeur émotionnelle 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
lévres pour modifier les soms produits, tout ce
qu'on utilisera pour déguiser sa voix, de la feuille
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de papier tendue sur un peigne au mouchoir ou
a tout autre objet).

Le francais ne connait pas, a proprement parler,
d’intonation linguistique, les trois contours mélo-
diques montant-interrogatif, descendant-affirniatif
et uni étant rarement utiliSés pour distinguer des
énoncés 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 définir : quand le silence es:
nécessaire (a des obséques, pendant une production
théatrale, lorsque la communication avec les ac-
teurs en scéne doit s’établir 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 familiéres, intimes, l’acte verbal laisse

place 3 un hochement de téte ou un clin d’ceil..

Enfin, I’émotion peut couper la parole et il est des
circonstances ou les mots rompraient le charme de
Tinstant. O

L’acte non verbal, auquel nous venons maintenant,
est constitué par certaines tranches du comporte-
ment humain dont Mary KEY fait la matiére méme
de son étude.

Oh envisagera d’une part la posture, les jeux de

physionomie, les comportement qui accompagnent
la manipulation d’objets qu’on désignera comme
des accessoires cinétiques, d’autre part l’acte para-
linguistique et I’acte cinétique qui sont susceptibles
de se manifester en méme temps ; il est méme pos-
sible que plusieurs apparaissent simultanément.

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

La multitude des termes lexicaux utilisés en réfé-
rence aux 3 postures de base donne une idée de
leur valeur de communication : se trainer, se vau-
trer, se percher, s’effondrer, s’accroupir, flaner, se
poser, s’étirer, s’appuyer, se coucher, se pencher
ou étre au garde-a-vous.
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On tiendra compte, dans appréciation de la pos-
ture, de la culture, de I'adge, du sexe, de 1’énergie
de l'individu. Ce n’est qu’aprés avoir replacé une
variété dans son contexte culturel qu’on pourra en
donner une interprétation du point de vue de sa
valeur de communication.

Selon James (1932) il y a corrélation entre ex-
pression du visage, gestes, postures. On est justifié
a les étudier séparément, mais on doit tenir compte
de ’ensemble quand on s’attache a la fonction d’ex-
pression. Il réduit a4 4 types fondamentaux les
374 postures qu’il a inventoriées : approche, retrait,
gonflement, contraction. L’approche impliquerait
attention, intérét, observation, curiosité ; le retrait
ou recul, négation, refus, répulsion, dégotut; le
gonflement (poitrine bombée, torse et téte dressés,
épaules levées) fierté, suffisance, arrogance, amour-
propre, dédain; la contraction (tronc déjeté en
avant, téte courbée, épaules tombantes et poitrine
rentrée, silhouette rétrécie, recroqueviilée), dépres-
sion, humiliation, abattement, découragément, dé-
confiture.

A Yintérieur de ces catégories, il y a des sous-
ensembles qui peuvent chevaucher dans V’expression
des émotions : ainsi, la position des mains, dans
Iapproche : paumes tournées vers le haut : accep-
tation, offrande, flatterie, supplication, sollicitation,
humiliation ; paumes. en avant : répulsion, défense,
opposition, commandement, désapprobation ; pau-
mes tournées vers le sol : apaisement, modération,
bénédiction.

L’expression du visage peut étre neutre, détendue,
tendue, levée, tombante. On I'a peu étudiée en
rapport avec les autres composantes du langage
corporel et la langue. On peut cependant établir
un lien entre expression du visage et de la voix.
Des expérimentations ont été menées sur un petit
nombre de catégories fondamentales : joie, crainte,
dégont, colére, surprise, tristesse, passivité, déter- -
mination, respect, interrogation, méditation, ennui.
11 est parfois nécessaire de mentionner les artefacts
ou les objets manipulés au cours de Yacte sémique
dans la mesure olt cela contribue de fagon perti-
nente a la communication : on ne pourrait décrire
les comportements de Churchill sans mentionner
son cigare.”

Les actes paralinguistiques et cinétiques sont de
divers types : lexical, descriptif, corroboratif, orne-
mental, accidentel.

113
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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. Elles peuvent
se substituer 4 un acte de parole, sont apprises
comme des signes arbitraires et constituent des in-
ventaires variables selon les cultures. On peut en
faire des dlf'tlgnnalres .

Le type descriptif est, par nature, illustratif : figu-
ratif : tracé dan$ l’air, indicatif d’une forme ou
d’une taille ; symbolique, tel les deux doigts portés
aux lévres pour réclamer une cigarette ; imitatif,
comme Yonomatopée. Il apporte au dialogue un
supplément plus « accrocheur » pour I'ceil ou pour
Yoreille.

Le type cerroboratif donne plus de force et de
conviction a Vacte de parole (coup sur la table
pour souligner un point du discours, poing levé a
TYappui d’'une déclaration courroucée...).

Le type ornemental, non exigé par les besoins de

“la description ou de la mise en valeur, rend plus

attrayante la parole, stimule l'attention et invite
a la réponse. Son étude en rapport avec les types
de personnalité et d’autres traits individuels ferait
Tobjet d’un chapitre Idiolecte et Idio-mouve-
ment (1).

Le type accidentel n’apporte aucune contribution
a I'acte sémique. Ainsi on peut se trouver de croiser
les jambes ou de faire un mouvement quelconque
au moment ol on prononce <«chut» ou «atten-
tion ». Mais il n’est peut-étre pas accidentel en ré-
férence au comportement général de lindividu. Il
peut apparaitre comme une communication invo-
lontaire. Par rapport & la signification lexicale du
dialogue considéré, c’est un acte fortuit qui pour-
rait étre considéré comme une activité aléatoire.
La co-occurrence d’actes verbaux et non-verbaux
dans la communication doit &tre analysée diffé-
remment suivant qu’elle se manifeste toujours ou
non dans une culture donnée ou chez un individu
donné. .

La combinaison d’actes paralinguistiques et ciné-
tiques peut se' manifester dans un acte sémique sans
parole : l’acte non verbal de signification <« non»
chez les Arabes levantins comporte trois traits et

) Par idiolecte,- on entend Yanalyse du comportement
linguistique d’un individu. L’idiomouvement serait donc
l'analyse du comportemen gestuel au sens large, de l'in-
dividu.

114
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il suffit d'un seul des trois pour dire non :

a) re-
lever légerement la téte ; b) lever les sourcils et
arrondir les lévres ; ¢) produire un clic (2) contre les
alvéoles (noté par Brewer).

Alors que les types lexicaux sont indépendants des
langues et peuvent fonctionner comme substituts
d’'une langue, les autres types sont des comporte-
ments concomitants qui se combinent avec les élé-
ments lexicaux (verbaux ou non-verbaux) ou meu-
blent le silence, de facon plus éloquente que la
parole, entre les phrases ou les répliques d’un dia-
logue. Mais ils n'ont pas de sens-en eux-mémes et
on ne pourrait pas en dresser un inventaire lexical.
Ils ajoutent pourtant certaines dimensions au
comportement de type lexical (ils contribuent donc
a'la signification). Compléments indispensables, ils
sont pourtant, par nature, accessoires. On notera
que la présentation de ces types progresse selon
une échelle sémantique décroissante. On entrevoit
un continuum du voulu au non voulu — de l'ins-
titutionnel au spontané.

L’acte paralinguistique — quelque chose de vocal —
peut ou non se manifester dans 'acte non-verbal.
I1 se produit toujours au moins un acte cinétique.

‘On ne voit pas encore trés clairement quel statut

donner a certains traits : verra-t-on dans un mou-
vement d’épaule un acte -cinétique ou un trait de
la posture ; dans un hochement de téte, un trait
de Texpression du visage, un trait de la posture
ou un acte cinétique ? -

A ce point de son exposé, Mary KEY s’interroge
sur la possibilité et les moyens de donner un trai-
tement scientifique des comportements non ver-
baux. Sans doute s’est-elle efforcée de grouper les
faits, gestes et bruits en classes, mais ’observation
est difficile en matiére de comportement humain,
d’abord parce qu’on doit considérer un grand nom-
bre de variables et que quelle que soit la volonté
d’objectivité de l’observateur, il est toujours lui-
méme un des éléments de ce qu’il observe. D’autre
part, on dit que l'essentiel des émotions, 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 & l'ensemble de I'humanité ? La

2) Ctf. André MARTINET, Eléments de linguistique géné-
rale, § 2-34. Le clic le plus familier aux Francais est ce
que lon réalise pour imiter le trot ou le galop du cheval.
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colére, la joie et le chagrin semblent, en général,
faire I'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’étre 1) cohérentes, ou encore non-
contradictoires, 2) exhaustives, 3) simples.

I1 sera profitable d’emprunter i la linguistique des
concepts tels que ceux d’interprétation, de varia-
tion, de segmentation, de reflondance, 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 phénomeénes sensoriels peuvent servir de ca-
naux de communication. C’est 4 leur propos que
Wiener, dans un article sur la perception, parle de
« messagers chimiques externes » et de leurs effets
mystérieux dans la communication. Sa thése est
que le langage des organes transmet beaucoup d’in-
formations. Hall suggére que les gers qui parti-

- cipetit a des cultures différentes « habitent des

mondes sensoriels différents ». Ainsi, ’odorat oc-
cupe un rang élevé dans la hiérarchie des sens
dans le cadre de la culture chinoise.

" Le choix d’'un terme désignant une fonction phy-
siologique comporte en outre I’indication d’une
attitude boire, siroter, téter ; marcher, trainer
la patte, trotter. Certaines manifestations d’ordre
physiclogique peuvent prendre la place de la pa-
role : une toux peut communiquer la tension et
I'anxiété, la critique, le doute, la surprise. Il est
de bon ton, dans des sociétés arabes et chez certains
Indiens d’Amérique, d’exprimer par un rot, a la fin
du repas, sa satisfaction et son appréciation 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 ’autre cas prendre

ERIC
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en considération l'influence réciproque des facteurs
verbaux et non-verbaux les uns sur les autres, a
supposer qu’il s’agisse d'un seul acte sémique, mais
il est & remarquer que 2 actes sémiques peuvent
avoir lieu simultanément (cas du restaurant

conversation avec les convives et commande au
gargon ; cas du téléphone : tout en s’entretenant
avec son correspondant, on peut faire signe a ses
enfants d’aller éteindre le gaz ou d’ouvrir la porte
au chat). Le deuxiéme acte sémique peut étre tout
a fait non-verbal ou comporter un mélange de
comportements verbaux et non-verbaux. -

Dans un acte sémique 4 composantes verbales et
non-verbales, le non-verbal peut étre en accord
avec ’énoncé et la situation ou en désaccord avec
ceux-ci. Lorsqu’il y a accord la communication
se déroule de fagon harmonieuse. Lorsqu’il y a dé-
saccord, c’est qu’il y a aussi désaccord entre les
mots prononcés et les sentiments véritables du lo-
cuteur, et le comportement cinétique et paralin-
guistique trahit ce désaccord et transmet le message
réel. On dit : « c’est le ton qui fait la chanson ».

La psychiatrie a, depuis longtemps, identifié ces
contradictions.

Les actes cinétiques et paralinguistiques soant les
manifestations spécifiques de significations cachées
par les mots. Policiers et amoureux sont a 'affit de
ces expressions contradictoires du moi profond. Ce
genre d’investigation est comparable au jugement
de Dieu ou aux tests de vérité qu’on observe dans
des sociétés primitives. Le détecteur de mensonge
se fonde sur 'examen de ces traits.

Certains comportements contradictoires peuvent
étre, en fait, une forme de politesse. A la demande
de « puis-je fumer », au lieu de répondre < non »,
on répond « oui », mais avec une expression et un
ton hésitants et plutét négatifs.

Enfin, on envisagera la possibilité de comporte-

ments incohérents et absurdes qui entravent la

communication.

.« L’acte non verbal peut doubler, accroitre, illus-

trer, accentuer ou contredire les mots » (Ekman et
Friesen, p. 53). Certaines postures peuvent appor-
ter, a la qualité de la voix, des modifications non
pertinentes, 4 ne pas confondre avec les modifi-
cations imputables aux émotions. De méme cer-
tains actes cinétiques ou certains objets (sucer son
pouce, tenir des ¢lous dans la bouche).
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. Un acte non-verbal peut se substituer en totalité
ou en partie a un acte verbal.

— En totalité : aux Etats-Unis, on frappe a la porte
pour s’annoncer, dans certains villages indiens
d’Ameérique, on appelle, en arrivant. Si l'on se
contentait de frapper, ce serait impoli. kS

— En partie au lieu de dire <« quel mauvais
goQit! », on peut prononcer 1’énoncé incomplet
«ca a un goit..» accompagné d'une grimace et
d’un mouvement de téte ou d’épaules pour faire
comprendre « mauvais goiit ». Ces énoncés inache-
vés constituent 'une des différences majeures entre
parlé et écrit.

En analysant les relations entre langage corporel
et langage verbal, Birdwhistell identifie des élé-
ments équiyalents d’outils grammaticaux tels que
les pronoms je, elle, il ; cela, alors, 1a ; des pluriels
nous, eux, elles; des éléments marquant I’espace,
la distance, le temps, le changement de direction,
la maniére, des locatifs.

I1 met en évidence le lien entre des mouvements
de la téte, des yeux et des mains et les jointures
des phrases. Les trois contours intonationels fon-
damentaux : montant interrogatif, descendant ter-
minatif, uni continu, sont accompagnés de certai-
nes manifestations corporelles : ainsi un Ameéricain
léve légérement la téte a la fin d’énoncés pour
lesquels il attend des réponses. Scheflen suggére
qu'’il serait possible de dégager une «théorie » pour
chaque catégorie. Par exemple, explication, inter-
ruption, interprétation, écoute, seraient accompa-
gnées chacune d’un mouvement de téte particu-
lier.

On constate que le langage corporel délimite des
unités 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 Présentation et qui correspondraient: en gros au
paragraphe, 4 la section et au chapitre.

Les linguistes ont observé que le langage corporel
d’un sujet change quand il passe d’une langue a
une autre : La Guardia, maire de New York, qui
parlait anglais, italien et yiddish, manifestait des
comportements cinétiques et paralinguistiques par-
ticuliers pour chacune de ces langues.

L’ambiguité, qui a fait couler tant d’encre ré-

cemment chez les linguistes, serait souvent levée
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en faisant intervenir les facteurs paralinguistiques
et cinétiques au méme titre que la situation.

Pour terminer, Mary Key mentionne des recher-
ches lexicales portant sur les particularités des
termes désignant des notions données « biologique-
ment » comme DPidentité, le temps, l'espace, les
mouvements du corps, la vie, la peur, etc. et surv
les verbes de mouvements.

Les remarques portent :

1) sur les traits de sens qui peuvent étre inclus
ou non dans un mot : sauter impliquerait la position
verticale ; applaudir identifie 1’événement et
comporte l'indication que ce sont les mains qui
applaudissent, sans qu’il y ait besoin de les men-
tionner spécifiquement ;

2) sur les restrictions de type syntaxique combi--
natoire qui peuvent caractériser certains verbes :
sembler ne peut pas se meitre au passif. Elle pré--
sente des types de classification lexicale proposés
par certains linguistes américains.

L’impossibilité o je me suis trouvée de traduire
exactement les exemples donnés met en évidence
le caractére spécifique des langues : ou bien je n’ai
pas trouvé d’équivalents francais, ou bien les équi-
valents n’étaients pas sujets aux mémes contrain-
tes et aux mémes restrictions que les originaux an-
glais.

11 est intéressant de reprendre les problémes pré-
sentés par Mary KEY dans le cadre d’une sémio-
logie de la communication dont les principes d’ana-
lyse ont été bien dégagés par Luis PRIETO et
Georges MOUNIN a partir des données de la linguis-
tique fonctionnelle.

11 convient tout d’abord de marquer « ’opposition
catégorique entre les concepts cardinaux d’indice
et de signal » (1), définis comme suit par Luis
PRIETO :

i’indice est «un fait immédiatement perceptible
qui nous fait connaitre quelque chose a propos d’un
autre (fait) qui ne Pest pas (perceptible) » (2).

(1) Georges MOUNIN, Introduction & la sémiologie, Paris,
Editions de Minuit, 1970, p. 13.

(2) Luis PRIETO, «Sémiclogie» dans Le langage, Ency-
clopédie de la Pléiade, p. 95.




Toutefois, les deux faits : I'indice A, et ce dont il
est 'indice, B, sont dans un rapport dit de « conti-
guité vécue » (1), c’est-a-dire que les deux co-
existent, au moins partiellement la fumée est
Tindice du feu, laccélération du pouls est l'indice
de fiévre. B n’a pas le choix de produire ou non A.

« Le signal » peut étre défini comme «un indice -

artificiel, c’est-a-dire comme un fait (perceptible)
qui fournit une indication et qui a été produit
expressément 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
prononcons sont des signaux. Pour Prieto comme
pour Mounin, I'objet de la sémiologie est I'étude
des signaux et des systémes de signaux. Elle exclut
les indices. Ceux-ci, au contraire, intéressent phy-
siciens, chimistes, biologistes, médecins, psycholo-
gues, psychiatres... qui, en revanche, ne s’occupent
pas des signaux.

. L’échelle de classement propcsée par Mary KEY du
voulu au non voulu, de l'institutionnel au spontané
inclut donc des signaux et des indices. Il est bien
clair que tous les comportements accidentels, ceux,
en particulier qui démentent les mots, sont des in-
dices. Qu’il soit utile de les identifier et de les
interpréter correctement ne fait pas de doute, mais

on quitte alors le domaine de la sémiologie pour .

entrer dans ceux de la psycholegie, de la psy-
chiatrie ou de la pathologie. I1 est donc aussi utile
pour les spécialistes de ces disciplines que pour les
linguistes et sémiologues d’avoir des critéres aussi
fins que possible des comportements sémiologiques.
On peut se demander a ce sujet quel statut donner
a ‘la simulation dans quelle mesure indices et
symptdémes échappent-ils au contréle de l'individu
et sont-ils la manifestation authentique des étais
ou des émotions ? Dans quelle mesure peuvent-ils
étre soit camouflés ou supprimés, soit imités pour
faire croire a Ientourage qu’on est ou non malade
- ou ému. Il est certain que I'éducation et les habi-
tudes culturelles d’'une part, la discipline person-
nelle d’autre part peuvent amener des différences
considérables entre les individus.

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

(1) Ct. La linguistique, Guide alphabétique, Paris, Danoél,
1969, p. 346.
(2) Luis PRIETO, Messages et signaux, p. 15.
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prendre non seulement a reconnaitre et a inter-
préter 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-méme.

L’intérét de la contribution de Mary KEY, c’est de
faire intervenir, dans 1'’étude de l'acte sémique la
notion de canal, et de montrer qu’au cours d'un
méme acte sémique plusieurs types de moyens sont
mis en ceuvre simultanément. En effet, parce qu'il
a 5 sens, Phomme peut recevoir, en méme temps,
plusieurs sensations. De méme, il peut en méme
temps produire des sons avec son appareil phona-
toire, donner certaines expressions 4 son visage,
faire des gestes avec les mains, marcher. Il est
intéressant de rechercher quelles sortes d’activités
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 écrire. On peut
prononcer des mots sur une mélodie, mais un seul
mot 4 la fois et une seule mélodie a la fois : on
peut suivre des yeux un texte anglais en écoutant
sa traduction en francais, on ne peut pas écouter
la traduction orale simultanée et, en méine temps,
Iorateur qui parle. Nos sens nous servent non seu-
lement a recevoir des informations, mais aussi. a
contréler nos activités et il y a tout lieu de croire
que toutes les informations fournies ne sont pas
recues. Cette fonction de contréle peut entrer en
conflit avec celle de réception d’information tant
que nous n’avons pas appris a4 exercer ce contrdle
au niveau méme de la producticn : tricoter, écrire,
taper & la machine sans regarder ce que l'on fait.

Le canal tel que le définit Mary KEY comporte donc
non seulement le type de transmission ou de ré-
ception : acoustique, visuel, mais aussi le mode
de production : vocal, gestuel,-et le type de moyen :
linguistique, paralinguistique (gl sont I'tin et 'au-
tre de type vocal-auditif mais de structure diffé-

rente). i

Saussure a bien noté le fait que le,_-s‘ignifian{; du‘

signe linguistique est transmis par un canal juni-
que : « le signifiant, écrit-il, étant de nature audi-
tive, se déroule dans le temps seul et a les caracté-
res qu’il emprunte au temps : a) il représente une
étendue, et b) cette étendue est mesurable dans une
seule dimension c'est une. ligne» (3), De la

(3) Ferdinand de SAUSSURE, Cours de linguistique géné-
rale, éd. critique par Tullic de MAURO,-Paris, Payot,
1972, p. 103. .
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méme fagon, et pour les mémes raisons, André
Martinet inclut dans la définition de la langue le
caractére vocal, qui désigne le méme canal, mais
en se référant a la production au lieu de la récep-
tion du signal. Utiliser plusieurs canaux c’est, en
quelque sorte, répartir I'information sur autant de
lignes paralléles qu’il y a de canaux.

Sans entrer dans l'analyse comparée des moyens
et des systémes sémiologiques (quand a-t-on le
droit ou non de parler de «code» ?). on peut
simplement considérer les informations qui sont
véhiculées par chacun des canaux : Comment sont-
elles distribuées ? Btant donné 3 canzux fonction-
nant simultanément, recoit-on réellement 3 infor-
mations différentes dans le méme instant, ou une
seule, sous 3 formes différentes ? Y a-t-il renfor-
cement ou dilution des informations ?

Le passage de la communication orale, en situation,
4 la communication écrite suppose la transforma-
tion des informations : tout doit passer par un
canal linguistique unique.

On peut envisager des étapes, correspondant a4 des
situations de communication différentes avec aban-
don des divers canaux les uns aprés les autres,
pour arriver a l'ufilisation d’un canal unique.

Dans la communication en situaticn, les interlo-
cuteurs disposent pleinement des 3 canaux et ils
peuvent supposer perceptibles tous les objets pré-
sents, ils peuvent compléter les énoncés inachevés
par des gestes ou des mimiques. Les enregistre-
ments sur bande de telles communications sont

‘souvent rendus incompréhensibles par la surabon-

dance des démonstratifs et des pronoms en général :
celui-ci, c¢a, Urutre, le petit qui est derriére le
rouge,.

Dans la communication téléphonique, méme si les
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correspondants font les gestes et les sourires qu’ils
feraient s’ils étaient en présence I'un de l'autre,
ils doivent tout de méme s’efforcer de formuler
en mots ce qu'ils ont &4 communiquer. Les faits
paralinguistiques : intonation, inflexions de voix,
jouent encore un réle, qui peut étre un peu réduit
dans la mesure ol I'articulation phonématique doit
étre plus précise. Les interlocuteurs ont la possi-
bilité de faire et de réclamer des mises au point, de
répéter. '

Dans Penregistrement sur bande magnétique en vue
de la correspondance scolaire, presque toutes les
conditions de la communication écrite sont réunies :

il faut fournir au récepteur, sous forme linguis-
tique articulée ou paralinguistique bien identifiable,
tous les éléments de la situation ou des circons-
tances qui pourront lui étre nécessaires pour attri-
buer le sens voulu aux informations données. II
faut d’autre part éviter les redites et les bredouil-
lages qui pourraient nuire & une bonne réception
du message. Plusieurs voix différentes peuvent al-
terner, dialoguer.

Dans le passage a l’écrit, il s’agit de transcrire ce
que l'on dirait sur la bande : des successions de let-
tres au lieu de successions de phonémes, sans qu'il
y ait correspondance des phonémes aux lettres
c’est la contrainte de 'orthographe. Beaucoup d’ef-
fort pour une recherche nulle de pensée ou de
raisonnement en rapport avec linformation a
communiquer. Ce qui reste toutefois a transposer,
ce sont les éléments paralinguistiques. Pour cela, il
faudra recourir encore 4 des moyens linguistiques,
pour traduire certaines émotions, pour rendre
compte de 'ornemental et du corroboratif. Mais on
pourra aussi recourir 4 des procédés graphiques :
la ponctuation, les guillemets, le découpage en
paragraphes, les divers types de soulignage qui
apparaissent dans les textes imprimés comme des
italiques, des caractéres gras, des petites capitales,
avec des valeurs précises.

Ce dernier niveau d’écriture n’est pas atteint en -
maternelle, mais on arrive au niveau précédent : a

savoir la communication élaborée différée qui né-

cessite de ’enfant un effort linguistique aussi enri-.
chissant qu’un travail de rédaction & proprement

parler.

Tous les problémes fondamentaux de la communi-
cation linguistique peuvent &tre abordés et résolus
dans les divers types d__e communication orale,

Bl

*
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LA NOTION DE CANAL ET L’AUDIO-VISUEL

L’adaptation d’un film-a écran améne i réfléchir
sur la notion de canal et d’éouivalence entre les
canaux. Une grande partie de ce qui est donné
dans le roman sous forme linguistique : tous les
éléments 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’étalent sur plusieurs pages : il appartient au spec-
tateur de les enregistrer et de leur redonnet 1'im-
portance qu’elles ont dans le roman. Le résultat
peut étre que le film ne donne pas du tout la méme
impression que le roman : le message est affecté
par le changement de canal. Je pense, par exemple,
a Yadaptation a I’écran de la Curée, de Zola, par
Vadim, et au réle que joue le jardin exotique de
part et d’autre.

On peut tirer de 'observation d’'un film étranger,
dans une langue inconnue du spectateur, quelques
remarques intéressantes sur les rapports entre les
comportements linguistiques, paralinguistiques et
cinétiques.

— Film ni doublé, ni sous-titré : le récepteur est
privé de toute linformation linguistique. Les in-
dices paralinguistiques et cinétiques sont présents.
Le- spectateur a pourtant souvent du mal a
comprendre ce qui se passe, certains éléments de
la situation ne lui étant d’aucun secours, parce que
spécifiques d’une civilisation et d’une culture qui
lui sont étrangeres.

— Film sous-titré indices paralinguistiques et
cinétiques présents et coqrdonnés entre eux, du
point de vue culturel. Information linguistique don-

O
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née par canal visuel, écrit. L’attention portée aux
sous-titres est perdue pour Yimage.

~— Film doublé : les comportements paralinguis-
tiques et cinétiques sont souvent discordants, parce
que appartenant a des cultures différentes. C’est
pourquoi le spectateur a souvent I'impression d'un
mangque de vérité humaine : du fait qu'il comprend
la langue parlée, il s’attend, en général, a des
comportements du type de ceux qui lui sont fami-
liers dans la vie courante, il ne tient pas compte
des différences culturelles. Les traits culturels in-
solites lui apparaissent comme une mauvaise pein-
ture de humanité.

Au plan pédagogique, on concevra de fagon diffé-
rente l'utilisation des divers canaux dans l'ccuvre
artistique et dans 'ceuvre didactique.

Dans une ceuvre artistique, il n’est pas nécessaire
de dire ce qu’on montre, il suffit de le montrer.
La redondance est 4 bannir.

Dans une ceuvre didactique, au contraire, la redon-
dance d'un canal & un autre est procédé pédago-
gique. On présente 4 I’éléve selon un canal ce qu’on
suppose connu de lui ef, sur autre, en méme temps,
ce qu'on veut lui enseigner. L’appréciation du
« supposé connu » est fort délicate et les erreurs se
soldent par des échecs.
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Ill. - PRESENTATION

DU SYSTEME PHONOLOGIQUE DU FRANCAIS

La pédagogie moderne pense, a juste titre, devoir
s’appuyer au départ sur la langue parlée. En effet,
Penfant qui arrive a Pécole parle déja et, mis a
part les gestes et les attitudes, tous les échanges
qu’il peut avoir avec ses camarades ou avec la

" malitresse jusqu’aux derniéres semaines de grande
section en maternelle sont seulement parlés. Or,
Iétude de la substance méme de cette parole n’a
peut-étre pas suffisamment retenu l'attention des
enseignants. Les sons émis par la bouche et qui
frappent loreille constituent la substance phoaique
utilisée dans la parole. Ils sont produits par 'appa-
‘reil phonatoire ou encore les organes de la parole.
On oppose la phonie & la graphie et on parle de
la phonie d’une langue, préalablement a toute ana-
lyse et toute description.

1’étude physique de cette substance fait I'objet de
la phonétique. La plionétique articulatoire s’inté-
resse a la production des sons du langage, la phoné-
tique acoustique 4 leurs qualités acoustiques. La
phonétique instrumentale permet de construire et
d’utiliser les appareils de mesure ou de reproduc-
tion de la parole himaine.

La phonologie est I'étude des éléments phoniques
d’une langue particuliére. Elle trie, classe, hiérar-
chise les faits livrés par l'observation phonétique
selon la fonction qu’ils ont dans la langue.

La phonématique permet d’établir, pour chaque
langue, un inventaire de phonémes, ou unités de
deuxiéme articulation (cf. Martinet, Eléments, § 1-8
a 1-20, 2-10). Le phonéme est le plus petit segment
que livre Panalyse de la chaine parlée. On le dé-
"finit en référence a la substance phonique en termes
de traits pertinents ou distinctifs qui permettent de
I'opposer aux autres phonémes de la langue. Lors-
qu'un ensemble de phonémes s’oppose a un autre
ensemble par un méme trait pertinent, on dit qu’il

1
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y a corrélation, ou encore que les deux ensembles
de phonémes sont dans un rapport proportionnel.
I’étude des traits et des corrélations fait appa-
raitre la structure du systéme phonématique. Du
fait de sa structure, un tel systéme ne doit pas
&tre assimilé 4 une simple liste d’unités. On ne
se contentera donc pas d’une liste de phonémes,
mais on pourra donner une Teprésentation abstraite

- du'systéme et des relations que les phoneémes entre-

0

tiennent les uns avec les autres. Les traits perti-
nents sont désignés par les termes empruntés a la
phonétique articulatoire ou acoustique. Il est tou-
tefois plus facile d’éviter l'arbitraire en utilisant
des termes articulatoires.

La prosodie fait aussi partie de la phonologie. Elle
étudie tous les éléments phoniques d’une langue
qui ne se placent pas dans le cadre de P'articulation
en phonémes, le plus souvent parce qu'’ils s’étendent
dans la chaine parlée sur des segments plus grands
que les phonémes. On les désigne aussi du terme de
« suprasegmentaux ».

On voit donc que les termes phonique, phonétique,
phonologique, phonématique, ne sont pas des facons
plus ou moins savantes de dire les mémes choses,
mais quils s’appliquent de fagon précise a des
chapitres différents de I’étude des sons du langage
articulé.

En ce qui concerne la phonétique (dans Eléments,
§ 2-11 4 2-30, les 8§ 2-31 a 2-39 portent sur des ar-
ticulations non utilisées en frangais), on ne saurait
trop conseiller de travailler & deux au moins, pour
s’exercer a écoute et & la production d’articula-
tions inhabituelles. Les isolés, si possible, useront
du magnétophone et n’hésiteront pas & observer
dans la glace tous les mouvements des lévres, de
la langue, de la pomme d’Adam qui accompagnent
la production des sons du langage. On étendra son
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. observation d’abord aux personnes de son entou-

rage, famille et collégues, puis a I’écoute de la
radio et de la T.V., en particulier les interviews et
les conférences de presse. On s’exercera a la trans-
cription phonétique.

En abordant la phonologie, on se soumettra d’abord
soi-méme au questionnaire proposé ci-dessous par
Marie~Christine DROIN et 1'on essaiera d’établir son
propre systéme phonologique. La difficulté tient a
ce qu'on croit souvent faire autre chose que ce
qu'on fait en réalité. Le travail en groupe aide a
étre objectif. J1 met en évidence les variations
qu’admet l'usage francais. Une expérience intéres-
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 écoute collective par le grou-
pe dans les cas litigieux. On continuera a pratiquer
la dictée phonétique, mais en s’efforcant de noter,
pour un sujet ddnné, les oppositions qu’il pratique
ou non. On passera avec discrétion et prudence a
Tobservation des enfants.

Tout phonéme d'une langue s'oppose a tous les
aufres phonémes de la dite langue, mais ’analyse
en traits pertinents nous permet d’établir une hié-
rarchie entre ces oppositions et de ne retenir comme
intéressantes que certaines d’entre elles. Ainsi, s’il
est vrai que lopposition de /o0/ a /p/ est utilisée
en frangais pour distinguer le mot cape /kap/ de

cahot /kao/, il ne semble pas intéressant d’accor-.

der une attention particuliére i cette opposition car
aucun des traits de /p/ ne se retrouve en /o/.

Ainsi que nous le verrons plus loin, ces phonémes
se définissent en termes articulatoires comme suit :

/p/ : occlusif, sourd, bilabial ;
/o/ : oral, postérieur 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 différenciés par les phonémes /p/ et /b/.
/b/ se définit comme : occlusif, sonore, bilabial,
c’est-a-dire qu’il ne s’oppose 4 /p/ que par un seul
trait. La différence entre cape ‘et cab est beaucoup
moins évidente que celle de cape et cahot, et les
confusions ne sont pas rares,
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Si I'on distingue traditionnellement entre un inven-
taire de voyelles et un inventaire de consonnes,
c’est précisément parce qu’'on peut établir parmi les
consonnes des corrélations de traits dont aucun
n’entre dans la définition des phonémes « vocali-
ques » et, de méme, entre les voyelles, des corré-
lations de traits dont aucun n’est applicable aux
phonémes « consonantiques ».

La description est ainsi facilitée, mais il est des
cas ou 'on peut se demander si on a affaire i une
consonne ou a une voyelle, par exemple lorsqu’un
phonéme ne s’'intégre a proprement parler & aucun
des deux inventaires, ou semble, au contraire, pou-
voir s'intégrer 4 l'un et a l'autre. Distingue-t-on,
en frangais, entre un /i/ et un /j/ ? Oui, dans la
mesure ol cette distinction apparait dans les paires
de mots pays ~_ paye /pei/ ~. /pej/ et abbaye ~_
abeille /abgi/ ~, /abgj/. Mais, dans un grand nom-
bre de cas, il n'y a pas de distinction et 'on peut,
dans un méme mot, utiliser /i/ ou /j/ sans apporter
de trouble a la communication, tels lions (/1i6/ ou
/167 ?), hier (icR/ ou jeR/ ?), ete.

Pour se décider en faveur de l'une ou l'autre inter-
prétation, on se fonde alors sur d’autres critéres :
le mot est-il émis en une ou deux syllabes, compor-
te-t-il 2 sommets vocaliques ou 1 seul ? C’est 1a un
probléme dont nous traiterons ultérieurement.

Lorsqu’un phonéme ne s’'intégre par aucun de ses
traits aux corrélations qui permettent de mettre
en évidence le systéme phonologique de la langue,
il est sujet 4 de grandes variations ; il suffit qu’il
soit toujours distinct de tous les autres phonémes -
de la langue. C’est ainsi qu’en francais le phonéme
noté R a linitiale de Robert, par exemple, peut
étre réalisé, chez certains ruraux, comme [1], c’est-
a-dire comme une vibrante apicale articulée avec
la pointe de la langue battant contre la partie an-
térieure de la bouche (cf. Eléments 2-27) ou comme
[R], c’est-a-dire en faisant vibrer la luette (cf.
Eléments fin de 2-30), ou encore, le plus souvent,
4 Paris, comme [d] lorsque la vibrante se réduit
a une spirante par arrét des vibrations.

Du point de vue du fonctionnement de la langue,
pour définir un phonéme, on montrera a quelles
corrélations de traits pertinents il participe. Le
phonéme apparait alors comme «un faisceau de
traits pertinents » (voir plus haut les définitions
de /o/, /p/, /b/). Il est commode de décrire ces
traits pertinents en terme de phonétique articula-
toire, mais.on pourrait également faire appel a leurs
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caractéristiques acoustiques, qui peuvent apparaitre
plus fondamentales, dans la mesure ol on a pu
simuler la parole humaine au moyen d’appareils
dont la construction n’avait aucun rapport avec
Pappareil phonatoire humain.

I1 est bon de toujours garder présent a esprit que,
dans l'échange, la communication linguistique, le
méme sujet est tour & tour locuteur et auditeur,
qu’il produit la parole par certaines articulations,
mais qu’il recoit cette parole acoustiquement. La
description en termes articulatcires permet une
observation du type : « Si je m’y prends de telle

PETITE CAVITE
Langue massée

a l'avant

Lévres étirées MOYENNE CAVITE

Langue massée

. A l'avant
1 Lw arrondies

[ _Archiphonémes

o Nasales
f

»-Sulvant que la langue se masse vers l'avant ou l'ar-
riére de la bouche, elle détermine 2 cavités, petite
cavité a l'avant, quand elle se porte vers la partie

PR
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ou telle facon pour articuler quelque chose, quel
sor: cela produit-il ? Quelle différence de son en-
traine telle ou telle différence articulatoire ? ».

LES VOYELLES

Pour rendre compte de la réalité acoustique, il .

semble préférable de définir les voyelles par rap-
port au vdlume des cavités déterminées par les
diverses positions prises par les organes de la parole
au moment de l'articulation de la voyelle.

-

LES VOYELLES DU FRANGCAIS

Langue au repos
Lévres neutres
! GRANDE CAVITE
Langue massée
en arriére
Lévres arrondies

Le 2 francais correspond ‘4 l'orale anglaise &

antérieure de la bouche, grande lorsqu’elle se porte

vers la partie postérieure. Il suffit donc de caracté- . .

riser chaque voyelle en fonction de I'une des deux
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cavités, la cavité d’avant, par exemple ; cette cavité

est d’autant plus petite que les lévres sont étirées 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/, I'espace
compris entre les dents et les lévres laisse place a
un certain volume d’air et la cavité avant se trouve
ainsi augmentée Elle atteint son maximum lorsque
ce méme arrondissement des lévres se combine avec
une rétraction maxima de la langue vers arriére.

- En frangais, 'étirement des lévres ne se combine

pas avec la rétraction de la langue vers l’arriére.
Nous pouvons donc opérer avec 3 volumes de la
cavité avant : petite, moyenne, grande.

Le tableau ci-dessus met en évidence ces cavités,
mais nous sommes tributaires, dans notre schéma-
tisation, de l'espace & delix dimensions que nous
offre la feuille de papier. On n’oubliera pas que la
position de la langue est sensiblement la méme pour
/i/ et /y/, l'arrondissement des lévres le méme
pour /y/ et /u/ (voir tableau p. 123). .

Nous opérons d’autre part, pour le ffangais, avec
4 angles d’ouverture des maéachoires que nous nu-
mérotons simplement : 1 - 2 - 3 - 4 (on netera

..que.ces.angles correspondent aux apertfures 6 - 7 -

8 - 9 de la Méthode du Sablier, tous les phonémes,
consonnes et voyelles y étant clhssés le long d'une
échelle unique d’aperture, selon une tradition qui
remonte au linguiste danois Jespersen). On remar-
quera a ce propos que, lorsqu’on parle, la macl.oire
supérieure reste fixe et seule se déplace la michoire
inférieure.

Il tc;mbe sous le $&ns que les organes de la parole
sont susceptibles de prendre une infinité de posi-
tions intermédiaires et que, si nous voulions les
symboliser, il nous faudrait utiliser une multitude
de signes qui couvriraient toute la surface de notre
quadrilatére i - a - a - u. Si, par exemple, nous
voulions porter sur un méme schéma le systéme
vocalique de l’anglais, il n'y aurait coincidence
en aucun point et il faudrait faire intervenir des

. W‘traits dui n’apparaissent pas ici. Les phonémes ne
" préexistent pas aux langues. La substance phonique

est un continuum dans lequel chaque langue a « dé-
coupé » son systéme -d'unités, de méme que pour
construire un systéme de signalisation visuel fondé
sur les couleurs « on découpe » 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 unités soient

bien, distinctes les unes des autres, ou encore
qu g1l y ait entre elles un espace non utilisé. L’iden-
tification de chacune doit pouvoir se faire sans
hésitation. Un bon systéme phonologique est celui
dans lequel les phonémes sont suffisamment - dis-
tants les uns des autres pour qu’aucun ne constitue
un danger pour ses voisins dans le systéme. Notre
tableau n’est pas tout a*fait représentatif de I’équi-
distance des phonémes, compte tenu de toutes leurs
caractéristiques, mais il n’est pas possible de tout
schématiser a la fois. I1 accuse les distances entre
les points les plus élevés 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 déplacements des ma-
choires, des lévres et de la langue jouent en fait
sur de trés faibles variations de distance. '

Noter que pour [a], la distinction entre petite et
moyenne cavité n’existe plus, car lorsque la bouche
est trés ouverte, la différence entre lévres étirées
et arrondies n’arrive plus- 4 jouer. Noter aussi
que, du fait de l'asymétrie des organes de” la“pa-
role, la distance u-a est moindre que i-a. On congoit
donc qu’il soit plus difficile de maintenir deux

. degrés intermédiaires entre u-a qu’entre i-a. Pour

la description phonétique des voyelles en genéral
on se reportera aux § 2-17 4" 2-21 des]

Le tableau que nous présentons ici est phonéma-
tique (Eléments p. 64 sq). Supposant résolue ’'ana-
lyse phonologique, nous en donnons le résultat. Les
traits pertinents finalement retenus sont :

non-nasal qui s’oppose a nasal, selon la position du
voile du palais ;

antérieur qui s’oppose a postérieur selon la position
de la langue ; on dit aussi voyelles d’avant, voyelles
d’azfiere ;

étiré qui s’oppose a arrondi et i neutre selon la
position des lévres ;

on dit aussi rétracté au lieu d’étiré ;

aperture 1, 2, 3, 4 selon l'angle d’ouverture des
machoires.

Ainsf; le /o/ de cahot se définit comme une pos-

térieure, arrondie, d’aperture 2, non nasale, et nous

pouvons 'opposer aussi bien a /a/ antérieure, neu-
tre, d’aperture 4, non nasale qu’a /i/ antérieure,
étirée, d’aperture 1, non nasale et a tous les autres
phonémes du tableau.




"Mais nous remarquons ¢ue ces phonémes ont peu de
traits en commun et que les maintenir distincts ne
doit pas poser de probléme. I1 n’est donc pas trés
intéressant de les comparer. Il est plus intéressant
de regrouper les phonémes qui ne différent que par
un trait afin d’établir des corrélations d’oppositions.
. Nous traiterons d’abord des non-nasales ou orales,
ensuite des nasales. '

LES NON-NASALES

»

Y

Les phonémes /i/, /y/, /u/ alignés a I’horizontale
sur le tableau différent respectivement des pho-
némes /e/, /@§/, /o/ par un seul et méme f{rait,
le degré d’aperture-: 1, pour les trois premiers,
2, pour les trois autres : ils sont dans le méme
rapport. Nous pouvons écrire ceci sous forme de
proportion : 1: 27if" Jelw==/y/ ; /@/ = /u/ : /o/.
Les données du tableau nous permettent d’écrire un
certain nombre de proportions qui établissent des
correlations selon :

a) l'aperture

1 i y u 2 e 2] o
T T s T ey
3 € b
4 a2 o
b) selon larrondissement :iesglévrgs :
étiré i e g
_ = — == e == == 4
arrondi y %] e
¢) selon la position de la langue :
S8 antérieur - (o3 a N

y
u

postérieur ) ) a
On remarquera /s/ qui n’est ni ouvert, ni fermsé,
ni postérieur, ni antérieur, ni étiré, 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 & produire
tous les phonémes du tableau en passant de l'un

b

a lautre par variation d’un seul trait pertinent a -
la fois, mais selon des trajets divers (par éxemple :

i—>y-—>@—>0->0—>a->€~> e —>i On passe de ..

/i/ 4 /y/ en arrondissant les lévres, de /y/ a /@/
en ouvrant d'un degré les méachoires, de /J/ a
/o/ en massant la langue vers larriére, de /o/ a
/o/ et /a/ par ouverture progressive, de /a/ 4 /a/
en ramenant la langue vers lavant, de /a/ a /e/,
/e/, /i/ par fermeture progressive de I'angle maxil-
laire. On peut chercher d’autres trajets, se proposer
divers exercices : produire un phonéme a partir de
sa définition, définir un phonéme en traits perti-
nents, travailler systématiquement chacune des cor-
rélations suggérées par le tableau en s’appliquant
constamment 3 repérer 4 l'audition quelles diffé-
rences entrainent les différences d’articulation.
Chercher 4 chaque fois des paires minimales qui
mettent en évidence la réalité linguistique fonction-
nelle du phonéme. Jidentifie le phonéme /o/
comme s’opposant & /u/, /@/, /o/ parce que ces

oppositions suffisent-a produire-des-énoncés-diffé-———

rents :

/o/ ~. /u/ II' est sourd comme un pot ~, Il est
fier come un pou.

/0/.~. /@7 11 manque de pot ~. Il manque de peu.
/o/.a.-/o/ Quels saules superbes ~. Quelles soles
superbes.

LES NASALES .

La nasalité peut caractériscr aussi bien des conson-
nes que des voyelles. Elle se produit lorsque. le
voile du palais étant abaiss¢, Vair est expir¢ en
partie par le nez au moment de I'articulation. Etant
« figuratif » de la réalité, notre schéma montre
que nous n’avons de nasales que pour les apertures
de rang 3 et 4. On voit combien /&/ et /&/ sont
proches dans la réalité, ce qui, joint a la faible
fréquence de /&/ et la quasi inexistance de rende-
went fonctionnel (6-27) de lopposition,. explique
qu’elle se maintjenne trés mal. Elle sert a distinguer
peu de mots et il est difficile de trouver des paires
minimales pour lillustrer : I'Ain ~, l'un, brin ~.
brun. Le /%/ de bain, pain, fin, etc. est le plus
souvent transcrit /&/ par un souci de normalisation
du systéme, mais-il est en fait plus ouvert que
Iorale /¢/. Ceci explique que dans certains usages
il puisse se dénasaliser en /a/ au lieu de /¢/ : on
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y est incapable de distinguer entre la fidéle épouse
~. linfidéle épouse, un local désaffecté ~, un local
désinfecté.

/da/ et /5/ sont aussi trés proches et ne se main-
tiennent distincts que du fait du haut rendement
fonctionnel de l'opposition : beaucoup de mots ne
difféerent que par la présence de /da/ dans l'un
et /3/ dans l'autre et, de plus, ce sont des mots
trés fréquents, susceptibles d’apparaitre dans les
‘mémes contextes cheveux blanes ~. cheveux
blonds ; un leng voyage ~. un lent voyage.

Il n’est pas rare que dans des usages provinciaux se

soit conservée, pour le an de blanc, rang, ctc., une

prononciation antérieure [a] trés proche du /&/
parisien de vin, de, sotte que Meulan prononce

1eela] par un de ces provinciaux est pratiquement
homonyme de Melun prononcé [meel@] par un
Parisien. '
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ARCHIPHONEMES ET NEUTRALISATION

La plupart des Frangais ne distinguent pas, dans
la prononciation, entre raisonner et résonmer, non
plus qu’entre un péché et un pécher. On dit, dans
ce cas, que l'opposition entre /e/ et /g/ est neu-
tralisée. En d’autres termes, la différence 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 pére, perd, pair, on n’entend
jamais qu'un [e]; un [e] serait imprononcgable.
On ne peut done, devant la consonne finale d'un
mot, utiliser la distinction entre /e/ et /g/. On
dira de nouveau ici que l'opposition /e/ ~. /e/
est neutralisée puisque le_choix de [g] est obligé.
On parlera, dans ces: detix cas, de neutralisation
(cf. Eléments, 3-18 & 3-20). Lorsque l'opposition
entre deux phonémes se neutralise dans certaines
positions, on dit que I’ensemble des deux phonémes
- forme un archiphonéme. On note souvent les ar-
chiphonémes au moyen de majuscules. On définit
Parchiphonéme au moyen . des traits distinctifs
communs aux deux phonémes.

La plupart des Frangais non meéridionaux, distin~
guent, a la finale de mot, les phondmes /e/ ~. /&/ :
piqué /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,

[¢] en syllabe fermée ; en syliabe fermée, on
trouvera toujours [¢], par exemple : belle ou
béle [bel], terre [te ¥ ], reine [Y en], etec.

- En syllabe non finale : [e] dans maison [mezd],
pécheur [pe¥e W], [¢] dans perdu [pe¥dy].

C’est pourquoi, a cdété d’accélere [akseled ],
nous avons accélérer [aksele e].

2° type : Par anticipation de l'articulation de la
voyelle contenue dans la derniére syllabe du
mot, E s'ouvre ou se ferme. C'est ce que l'on
appelle ’harmonisation vocalique.

Nous trouvons toujours [bel] et [peHdy], com-

me précédemment, mais en face de [pese] avec
[e] dans les deux syllabes, nous avons ouverture
du 1°° dans [peiced ], avec [e], de méme ou-

~ —verture que [ce] de la derniére syllabe.

La neutralisation peut étre contrecarrée :

Par analogie dans la flexion :

scelle [sgl] — sceller [selel

féte [fet] — féter [fete]

éleve [elev] — élever [elve}

(dans ce dernier cas, la chute du 5 fait de élever
un mot de 2 syllabes, dont la 1™ est fermée).
Par influence de la graphie : ‘

maison [mezG], raisonner [Yezone] en face de
résonner [ Mezonel.

Par affectation, [e] faisent plus « distingué »
et [e] plus familier, on ouvre jusqu’a [e] elle
est tres belle [l = trae bel].

/0/ : /o/ ~ /af

Cette opposition se manifeste dans des paires de
mots telles que sole [sol] ~. saule [sol], Paul [p»l]

.~~pole [pole], beauté [bote] ~_ botté [bote], etc.

A la finale absolue, [o0] seul apparait : /po/, aussi
bien pour peau que pot.

Devant /4/ de la méme syllabe, seulement [5]
/m> ¥/ pour maure et mort.

Devant /g7, vogue et /n/"fogne, seul [5] est attes-

té, sans qulen puisse poiirtant parler de neutra-
vmlu.n..nnw




. lisation, car il n’y aurait pas de difficulté pour les

Francais non méridionaux pour prononcer [o] dans
un nom propre qui serait, par exemple, Vaugue, ou
Raugne

1D/ - 1@ ~ oo/

- La répartition de [(J] et [o2] est comparable a

celle de- [0] et [5] :

[@] a la findle absolue : feu [f(ZJ], peu’ [pJ]

"[ce] devant ['d] de la méme syllabe.

Da;is les usages parisiens, on n’entend que :
[&], dans la finale -[Zz] -euse

" [ce], dans les finales

-[cej] de cil, fenille, fauteuil, etc.

~[cef] de beeuf, veuf,

-[cev] et [cev¥], de neuve, abreuve, pieuvre, cou-
leuvre, ...

La distinction entre /@/ et /ce/, dans un méme
contexte phonique est attestée dans quelques paires

.de mots ou il n’est pas sir qu’elle se maintienne

"lent [ce], veule [@].

Bele

chez tous les locuteurs : jeune [ce], jeine [(J], veu-

L]

/A/ : /'a/‘ ~, /a/

Nous avons affaire ici & un cas un peu différent,
/A/ n’est pas proprement un archiphonéme selon
la définition donnée ci-dessus. La distinction entre
la/ et /a/ peut se faire en principe en toute po-
sition* et le choix entre I'un et Pautre n’est pas
déterminé par le contexte phonique : ou bien le
sujet ne connait qu’un timbre, intermédiaire entre
[a] et [a] ou bien il distingue plus ou moins
nettement entre une articulation antérieure et une
postérieure et emploie I'une ou l'autre, sans hési-
tation, dans un mot déterminé. Mais, parmi les
sujets qui pratiquent cette distinction, la répartition
des timbres, dans le vocabulaire, n’est pas homo-
géne et on peut trouver aussi bien [a] que [a]
dans A4ge, table, sable, par exemple. I1 s’ensuit,
quen fait, il n’est pas réellement fait usage de
cette distinction dans la communication.

Le probléme du «e muet »

Les qualificatifs de « caduc» ou d’«instable » par

_ lesquels on désigne parfois le « e muet » (cf. André

Q
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Martinet, Le Francais sans fard, chap. XIII), la
voyelle centrale, neutre par excellence qui figure,
isolée, au centre de notre tableau, transcrite [a],
suggérent les problémes qu’elle pose. « Muet » ren-
voie évidemment a4 la graphie : est muette une
lettre qui n’est pas prononcée, mais ceci est le cas
du p de champ, du t de rat, etc. Ce qui est parti-
culier, dans le cas de e,.c’est qu’il est susceptible
d’étre prononcé ou non dans un méme mot, suivant
les contextes phoniques dans lesquels le 1ot appa-
rait ; ainsi la petite fille [la ptit fij], sans [5], mais
une petite fille [yn patit fij] avec réalisation du
premier e de petite ; ou encore, dans un méme
mot, certains locuteurs le font entendre, d’autres
non : Catherine [katrin] ou [kataring]. Un des
traits les plus marquants de la prononciation dite
« méridionale » est la conservation des e, omis par
les non-méridionaux dans Catherine (ci-dessus),
calepin, avenir, etc.

En outre, en vertu de ce qu’on a appelé «la loi des
trois consonnes », ce [3] apparait comme une voyel-
le « d’allegement », dans les groupes de trois
consonnes et plus, trop «lourds » a prononcer en
général aprés la deuxiéme consonne méme s’il n’ap~
parait pas dans la graphie : arc-boutant [arkabuta],
ours blane [ursabld], etc. C’est en Ve1tu de cette
loi qu’il 'se maintient dans la premiére syllabe de
petite dans une petite fille. Dans une succession
comme je te le demande, les quatre premiéres
voyelles sont des e muets, mais s’ils tombaient tous,
on aurait une succession de 5 consonnes, impronon-
cable. Deux [5] sont donc maintenus,’et ’on entend
aussi bien [Zatladm...] que¥ztsldom...].

Chute et maintien du « e muet »

Dans la plupart des usages non- ~-méridionaux, «e
muet » tombe sans lalssel de traces 4 la finale
absolue de patte, garde, moue, vie... et les participes
passés masculins et féminins en -é, -ée, -u, -ue,
-i, -ie... etec., sont parfaitement homonymes.

Dans d’autres usages, de répartition variable (géo-
graphique, sociale, d’dge), « € muet » tombe, mais
en laissant des traces, et les mots des paires sui-
vantes ne sont pas homonymes : mou ~. moue,
barbu ~_ barbue, siir ~_ siire, tous ~_ tousse, armé
~. armée, etc.

Le maintien de la distinction est assurée par des
procédés trés 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 méridionaux influencés par
'usage parisien) ; de-méme pour siir ~ siire.

— Dans la qualité de la voyelle précédant [a] :
barbu, ami, bout, avec [y], [i], [u] dQ’articulation
relichée, en face de barbue, amie, boue avec [y],
[i1, [u] tendus. Ce qu’on note ouais est un oui avec
une articulation relachée de /i/.

— Dans la longueur de la voyelle précédant [a] :
barbu, ami, bout présentent une bréve et barbue,
amie, boue une longue.

La chute de¢ «e muet» met deux consonnes en
contact : pelote présente alors le méme groupe ini-
tial que plat : [plot] et [pla], mais on maintient
[palaz] pelage en face de [plaz] plage. Pourtant, il
ne faudrait pas s’étonner d’entendre [plaz] pour
pelage, car ces deux mots ont peu de chance d’ap-
paraitre dans les mémes contextes et les observa-
tions récentes montrent que dans cette position [a]
est sujet a tomber quels que soient les groupes
consonantiques qui en résultent, ainsi dans cerise,
meringue, querelle, etc. ou il avait réputation de
se maintenir.

L’enseignant doit étre prét a accepter toutes ces
latitudes dans la prononciation du frangais et a
envisager les problémes qui peuvent surgir du fait
des divergences entre ses propres usages et ceux
de ses éléves.

Qualité du «e muet » conservé

Nous avons uniformément, ci-dessus, représenté le
e muet comme [3], mais il s’en faut que tous les
Frangais le réalisent comme la voyelle neutre. Les

- fléches 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 [(F] :
bois-le est, dans ce cas, prononcé [buale] ou
[bual@’] et rime alors avec queue leu leu. Cette
identification entraine, chez certains, la chute de
/e/, /@/ dans les mémes conditions que celle de
[2], en particulier chez les Méridionaux transplan-
tés 3 Paris, d’ol déjetiner /dzne/, pharmaceutique
/farmastik/ et des homonymies dans des paires
telles que a demain, &4 deux mains, tous deux pro-
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noncés. [adm&] et méme, nous a-t-on signalé, preux
et peureux.

La confusion se fait avec l'archiphonéme (¢ et, dans
certains cas, nous n’avons pas d’indications pré-
cises sur la répartition des timbres [ce], [].

— [2] se confond avec /3/ :

Il s’agit d’abord d’une confusion entre /ce/ et /5/
(cf. «C’est jeuli, le Mareuc» in A. Martinet, Le
francais sans fard), par suite d’'une avancée de
Tarticulation du phonéme /5/. Peureux et poreux
sont alors homonymes, et c’est de ces prononciations
que dérivent les abréviations prom’ pour premier,
pardosse pour pardessus.

L’enfant n’identifie plus deux phonémes différents
et utilise de fagon aléatoire les graphies e et o,
d’ou premenade et gronier et on donne preuve
comme féminin de prof’ (sans doute sur le modéle
de veuf/veuve). L’enseignant est souvent le pre-
mier 3 induire ’enfant en erreur, dans la mesure
ou il ne pratique pas lui-méme les distinctions qu’en
toute bonne fois il croit pratiquer et s’efforce d’en-
seigner.

« [E muet » et la versification

Dans la chanson populaire, les [a] sont maintenus
ou omis selen les besoins de la versification. L’en-
fant qui s’essaie 3 une création poétique sur un
modéle rythmique donné ajoute un [2] toutes les
fois qu’il a besoin d’un pied supplémentaire : J’ai
vu maman, euh [Zevymama J].

Dans la lecture des vers classiques, dans lesquels
les « e muets » intérieurs 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 [J]
n’est guére acceptable, surtout pour des non Mé-
ridionaux. L’usage de la Comeédie frangaise est de
pratiquer ’'allongement compensatoire de la voyelle
précédente : '

Ariane, ma sceur, ... [aria:nmascer]

avec a [a:] long et chute de e. C’est ainsi qu'il
faut comprendre l'appréciation de Voltaire «le e



muet qui laisse dans Voreille un son mélodieux,
comme celui d'un timbre qui résonne ‘lors qu’il
n’est ‘plus frappé ».

LES CONSONNES

© L’air provenant des poumons peut étre expiré 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 méme temps, selon que le voile du palais
est relevé ou abaissé. Dans tous les cas, la respira-
tion est habituellement silencieuse. Des poumons
aux lévres, certains organes, dits organes de la

parole, sont capables d’emmagasiner, de retenir
I’air, pour le laisser échapper 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 parlé de la veix a propos des
voyelles, car elle est toujours présente quand on
les articule. Les voyelles sont de la voix diverse-
ment « colorée » selon la forme et le volume donnés
a la cavité buccale. Elles peuvent étre prononcées
isolément. Ce n’est pas le cas pour les consonnes qui
sont difficiles a percevoir si elles ne sont pas accom-
pagnées d’une voyelle. Quel réle joue la voix dans
la production des consonnes ?

LES ORGANES DE LA PAROLE

Articulation d'une voyelle nasale
la bouche et les fosses nasales

: J'air est expiré par

7%

1. Lévres - 2. Dents - 3. Alvéoles - 4. Palais dur - 5. Voile
du palais - 6. Luette (uvula) - 7. Pharynx - 8. Epiglotte -
9. Larynx - 10.Glotte  11. Apex [ pointe de la langue)-
12. Dorsum (dos de la langue) - 13. Fosses nasales.

<k:q5 Respiration
Parole
——P Nourriture

La voix est produite par les vibrations des cordes
vocales, deux replis musculaires qui forment la
glotte et qui constituent le premier obstacle sur le
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trajet de 'air venu des poumons. Pendant la respi-
ration, elles sont largement écartées, I’air passe.
En se rapprochant, elles peuvent complétement re-
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tenir l'air : c’est ce qui se passe quand on tousse.
Dans la parole, il arrive souvent qu’elles soient trés
rapprochées, sans toutefois réaliser une fermeture
“sion de V'air. Ces vibrations produisent la voix. La
voix peut ou non étre présente dans l'articulation
des consonnes. Pour prendre conscience, en pra-
tique, de ce que représente la présence ou I’absence
de voix, on peut recourir au jeu du serpent et du
bourdon : le serpent siffle, il fait ssss, le bourdon
fait zzzz. Si l'on se bouche les oreilles tout en
faisant le serpent, on entend un frottement trés
diffus, mais en faisant le bourdon, on entend des
vibrations qui résonnent dans la téte. On peut per-
cevoir ces mémes vibrations en plagant sa main
sur son cou, a hauteur de la pomme d’Adam.

Les consommes du frangais seront caractérisées
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, ¢u voisees qui en comportent.

De la glotte aux lévres, ’air peut se trouver retenu

produisons pas ce tableau ici, mais on pourra se
reporter & notre schéma des organes de la parole
(p. 129) pour situer les articulations que nous pré-
sentons dans la suite de cet exposé.

Nous donnons, ci-aprés, un tableau des consonnes -

du frangais, ordonnées de gauche & droite. Ce ta-
bleau est phonématique, il indique les traits qui
permettent de définir les consonnes. Ces traits sont
donnés soit en termes @articulation, soit en réfé-
rence & .des qualités acoustiques, comme sourd,
sonore, sifflant, chuintant, Les sifflantes /s/, Iini-
tiale de sot, /z/, l'initiale de zoo sont des prédorso-
alvéolaires : la pointe de la langue s’aplatit et la
partie antérieure du dos s’appuie contre les alvéoles.
Les chuintantes, /%/, I'initiale de joue, /&/, l'initiale
de chou, sont articulées dans la méme région, mais
le volume des cavités buccales est différent, en rap-

port avec une poussée des lévres vers 'avant. Etant -

donné la complexité des conditionnements articula-
toires, il semble préférable dans la définition de ces
phonémes, de recourir aux termes «sifflant» et
« chuintant ».

ou ireiné de bien des fagons. S'il 'y a fermeture m
compléte du chenal expiratoire, suivie d'un reli- E 'E
chement brusgque, on a affaire 4 une consonne oc- . g 1 2
clusive ou momentanée. Si le chenal expiratoire se @ lgl_(2Sig]%
trouve resserré sans aller jusqu’a fermeture 219 ,§ g § @ §
compléte, lair en s'échappant fait entendre une "5‘ § a E%zg‘%
continue. Certaines des continues du frangais sont SR b}
dites fricatives, car on percgoit les frottements de non sourd |p | f|ts]$§ k

l'air contre les parois du chenal expiratoire. nasal sonore vidlz|3 9
Enfin, la qualité de la consonne est déterminée par nasal m n n

les organes qui interrompent le flux d’air, organec
mobiles : les 1&vres, la pointe et le dos de la langue ;
organes fixes : la voute buccale, des dents & 1’ar-
riére-gorge. (On peut prendre conscience de la
forme de cette vofite en promenant la pointe de sa
langue des dents au palais mou).

Les termes par lesquels on désigne les articulations
qui interrompent le flux d’air rappellent l'organe
qui entre en contact avec la volite buccale et le
point ol le contact s’établit. On ordonne les points
d’articulation le long du chenal expiratoire, en par-
tant des lévres : une consonne produite par la
fermeture des lévres, la lévre inférieure venant
s'appuyer contre la supérieure, est dite bi-labiale.
On trouvera a la page 47 des Eléments un tableau
des articulations infrabuccales : a chaque type arti-
culatoire correspond une fléche qui va de l'organe
qui se déplace au point d'articulation, Nous ne re-
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bilabial = lévres -}- lévres
labio-dental =
apical =

levres -+ dents

palatal == plat de la langue -} palais

dorso-vélaire == dos de la langue - voile du palais

Ce tableau, qui reproduit celui du § 3-14 des Elé-
ments met en évidence les rapports proportionnels
entre phonémes : /p/ est & /b/ ce que /f/ est
a /v/, ete. I1 permet donc de retrouver tout de
suite les phonémes qui participent & une corré-
lation : la corrélation de sonorité ~, surdité, qui
correspond aux deux premiéres lignes, la corréla-
tion de nasalité.

apex (pointe de la langye) -}- alvéoles .

B
ey
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Pour les nasales, on ne distingue pas entre des
sourdes et des scnores. Phenétiquement, en fran-
gais, elles sont sonores. Elles peuvent pourtant per-
dre cette sonorité lorsqu’elles se trouvent, dans un
mot, au voisinage immédiat d’une sourde par exem-
ple le m de prisme est, le plus, souvent, prononcé
sans vibrations de la glotte. La corrélation de nasa-

b d
lité se réduit donc & — == —, mais on ne doit
m n

pas oublier que /m/ s’oppose a /p/ et /b/, /n/
i /t/ et /d/. Les traits pertinents de chaque pho-
néme nous sont donnés immeédiatement ainsi :
/p/ est mon-nasal, sourd, bilabial

/%z/ est non-nasal, sonore, chuintant.

Nous pouvons établir des proportions entre pho-
‘némes également sur la base du point d’articulation,
mais on ne parle pas alors de corrélation.

p b
— = —, ete.

f v

Définition n’est pas description et certaines qualités

ne figurent pas parmi les traits retenus. Ainsi les .

momentanées sont alignées avec les continues, par-
ce que, au niveau de I'analyse phonématique, cette
distinction n’est pas pertinente : il n’y a pas, en
francais, de continue bilabiale, il n’y a pas d’occlu-
sive chuintante.

Cependant, dans le fonctionnement de la langue, on
constate que occlusives (momentanées) d’une part
et fricatives (continues) de l'autre ne sont pas
traitées de la méme 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 téléphone, en parti-
culier, les frictions de I’appareil s’ajoutant a celles
de larticulation du phonéme, il est souvent impos~
sible de distinguer un s d’un f, c’est pourquoi il
est toujours-bon d’utiliser, quand on épelle, le code
des P.T.T. et de préciser : £ comme Francois, s
comme Suzanne. Les difficultés qu’éprouvent les
enfants a distinguer entre /s/ et /§/ sont, d’autre
part, bien connues.

Trois phonemes ne s’intégrent pas au tableau :

— /j/ de fille /fij/, abeille /abg/, qui résulte de
Yaction du dos de la langue contre le palais dur.

Il existe uyne palatale nasale /p/, la finale de
peigne /pen/ aui est souvent confondue avec la
succession /nj/. La plupart des Frangais prononcent
et entendent de facon identiques I’Anio /anjo/ et
Pagneau /apo/. /j/ s’oppose comme non-nasal &
/n/.

— /1/, décrit comme une latérale : la pointe de
la langue touche la vbﬁte, et Pair s’échappe par
les cotés. Certains enfants ont beaucoup de diffi-
cultés a4 prononcer ce phoneéme, sans pourtant que
cela affecte le fonctionnement de la langue. C’est
la seule latérale du frangais.

— /M/, le r de la graphie qui est décrit comme
une spirante uvulaire : le dos de la langue se
rapproche re la luette, qui peut parfois vibrer; r
est encore prononcé dans certains usages comme
une vibrante apicale : c’est le bout de la langue
qui vibre. Ces articulations sont, en fait, trés dif-
férentes.

Les difficultés que peut présenter le systéme conso-~
nantique du francais sont visibles sur le tableau.

Elles touchent 'opposition entre des séries :

- le maintien de la distinction entre sourdes et
sonores appartenant 3 un méme ordre, illustré par
les paires pain ~_ bain ; fin ~ vin ; tout ~. doux ;
sot ~ zoo ; chou ~_ joue ; car ~, gare ; -

— le maintien de la distinction entre nasale et
non-nasale appartenant & un méme ordre illustré
par les paires bain - main, daim - nain ; Poppo-~
sition entre des ordres, qui repose sur la différence
de points d’articulation. On oppose, cette fois /p/
a /f/ dans pois, foie, /b/ & /v/ dans boit, voit,
etc.

I1 convient ici de regrouper les occlusives entre
elles : p, t, k et b, d, g et les fricatives entre elles
f, s, § et v, s, 2 comme nous l’avons signalé ci-
dessus.

Le secteur le plus menacé est manifestement celui
des sifflantes et des chuintantes : non seulement les
unes et les autres sont des fricatives, mais elles ont
a peu de chose prés le méme point d’articulation.
Pour assurer l'identité des 4 pnonémes, il faut donc
s’appliquer d’une parta bien réaliser Popposition de
sonorité, d’autre part a bien différencier Varticu-
lation et, de fait, on trcuve ici tous les types de
confusion, les sujets qui confondent s et § étant
aptes 4 confondre aussi z et #; ceux qui désono-
risent z désonorisant aussi #. Enfin, il n’est pas
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exclu de rencontrer des sujets qui ont pour les
4 phonémes une seule réalisation, vaguement inter-
médiaire.

On signale aussi, chez certains groupes d’enfants,
une difficuité en face de /n/ qui, peut-étre dans
un effort pour le distinguer de /nj/, est confondu
parfois avec /n/, parfois avec /j/.

Chute de -r et -1

£ la finale aprés consonne, /1/ et /r/ tombent
fréquemment, surtout a l'intérieur de combinai-
sons de mots fréquerites, par exemple dans tab’ de
nuit, chamb’ des députés, quat’ mét’ cinquante, suc’
de canne, et ceci dans le parler le plus normal.
En finale d’énoncés, dans j'en veux quatre, c’est
sur la table, ... un kilo de sucre, /1/ et /r/ se main-
tiennent dans l'usage soutenu des adultes.

NEUTRALISATION

L’opposition de sonorité peut se neutraliser a la
finale chez certains locuteurs (1a) bague se
confondant avec (le) bac, (la) bouche avec (il)
bouge, etc. Certaines difficultés des enfanis a iden-
tifier correctement les finales de mot en -bre, -ble,
-gre, -gle semblent indiquer que ces neutralisations
peuvent se produire méme lorsqu’il s'agit de
conzonnes devenues finales par chute d’'un -r ou
d'un -1 dans les conditions ‘décrites ci-dessus.

Assimilation

Lorsque deux consonnes_sont en contact dans un
mot, il se produit ce qu’on appelle une assimilation.
L'assimilation est réglée par 2 principes :

1. Les deux consonnes en contact participent a
la corrélation de sonorité ~. surdité. Il y a anti-
cipation de larticulation du 2° phonéme au mo-
ment o1 le premier est prononcé : Iassimilation est
régressive, on entend absent [apsd], obtenir [opts-
nir], anecdote [anegdst]. Ceci se produit égale-
ment lorsque les deux consonnes se trouvent en
contact du fait dela chute d’un e instable, comme
dans médecin [metsg], mais la présence de ce e
peut se manifester chez certains sujets par le
maintien de la sonorité di d [medsg].

2. Une des deux consonnes e¢n contact ne parti-
cipe pas a la corrélation de scnorité ~, surdité.
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C'’est I'un des 5 phonémes /m/, /n/, /j/, /t/, /1/.
Le phonéme qui participe a cette corrélation impose
au groupe sa sonorité ou sa surdité quelles que
soient leurs positions relatives. Dans prisme, ga-
letas, feuilleton, atteler, attenmant, m, 1, ill /j/, n
peuvent étre partiellement désonorisés.

Dans tous les cas ou il peut y avoir soit neutra-
lisation, soit chute de phonéme, soit assimilation,
on ne devra pas s'étonner que les enfants n’enten-
dent pas ce qui n’est en fait pas prononcé (il
suffit d’écouter a la radio et la télévision nos mi-
nistres pour s’en convaincre) ou qu’ils écrivent,
comme ils 'entendent *epscur, ou *metsin. On de-
vra leur montrer que la graphie de ces mots est,
en effet, aberrante, mais qu'il faut bien I'apprendre
telle qu’elle est tant qu’il y a des dictées 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 réalisés
avec différents degrés d’ouverture de la bouche
et des organes en général, les fricatives étant plus
ouvertes que les occlusives, les consonnes en gé-
néral moins ouvertes que les voyelles et, parmi les
voyelles, [a] plus ouvert que [i] ou que [u]. Si
I'on établit une courbe des différents degrés d’ou-
verture des sons successifs d’un €noncé, cette courbe
présentera un certain nombre de sommets corres-
pondant généralement & des voyelles. Chacun de
ces sommets correspond a une syllabe.

On s’attend, dans ces conditions, @ ce que, lorsque
deux voyelles se suivent, seule la plus ouverte fasse
sommet, donc syllabe. C’est bien ce qui se passe
dans pied, écuelle, bois ou [ie], [ye], [ua] appar-
tiennent & la méme syllabe, [i], [y] et [u] ne
formant pas sommet. Lorsqu’une voyelle n’est pas
sommet de ‘syllabe, on la désigne comme une
semi-voyelle et on la note, phonétiquement, comme
[i1, [ul et [w], donc, pour les trois mots cités
ci-dessus, [pje], [ekyel], [bwa].

Toutefois, on peut, dans des cas de ce type, main-
tenir I’hiatus en séparant larticulation des deux
sons successifs de fagon que Yun et Pautre repré-
sentent des syllabes distinctes. Beaucoup de Fran-
cais prononcent deux syllabes dans lion, buée,
bouée, donc [1id6], [bye], [bue], mots qu’on entend
le plus souvent 4 Paris comme des monosyllabes :
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[1j6], [bye], [bwe]. Dans tous ces cas, la diffé-
rence entre [i] et [j], [y] et [ul, [ul et [w]
n’aboutit pas & réaliser des mots différents. La
chose est parfaitément illustrée par une compa-
raison de la pronoaciation usuellc et de la diction
poétique traditionnelle. Celle-ci réclame la diérése,
c’est-a-dire la prononciation en trois syllabes du
mot nation : Il verra comme on doit dompter les
nations (Le Cid, acte I, sc. 3) alors que nous prati-
quons tous d’ordinaire la synérése, c’est-a-dire la
prononciation en deux syliabes de ce mot.

11 y a toutefois une position ou la différence entre
[i] et [j] permet de distinguer.les mots les uns
des autres. C’est lorsqu’ils apparaissent aprés une
autre voyelle, notamment a la firale du mot, d’out
la distinction entre pays et paye, entre abbaye et
abeille ; cf. aussi eaiman et caillement. On notera
que, dans cette position, le [j] n’est plus un son
vocalique, car son degré de fermeture tend a étre
celui d’une fricative. ’

LA SYLLABE

S’il est relativement facile de compter le nombre
de syllabes d'un énoncé, il est beauccup moins aisé
de préciser, dans tous les cas, ol une syllabe se
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termine et ou la prochaine commence. En francais,
une consonne (ou un groupe consonne -+ r ou 1)
placé entre deux voyelles appartient toujours a la
deuxiéme syllabe a-cro-ba-tie. Traditionnelle-
ment, lorsque deux voyelles sont séparées par deux
consonnes dont la deuxiéme n’est ni r ni 1, on en-
seigne que la- premiére consonne appartient a la
premiére syllabe et la seconde a la seconde. Il
semble toutefois que, dans la langue contemporaine,
la chose ne se vérifie pas constamment et qu’on
prononce souvent avec la deuxiéme syllabe le
groupe entier des consonnes, dans la mesure ou ce
groupe est prononcable a linitiale du mot : I'exis-
tence du groupe st- a linitiale de statue explique
que pestiféré puisse é&tre roupé pe-stiffé-ré.

En ce qui concerne la syllabation, il est intéressant
de noter que les abréviations les plus naturelles
n’en tiennent aucun compte, comme on peut le voir
par prof, fac, bae, etc.

Ce qui précéde nous montre qu’a condition de dis--
tinguer de /i/ un phonéme /j/ 1a ou la différence
est pertinente, la notion de syllabe ne joue pas de
réle dans la communicationi linguistique entre Fran-
cais. Faire intervenir la syllabe dans 1’enseignement
aux trés jeunes enfants, c’est mettre T'accent suxr
un élément mécanique du discours qui ne facilite
pas nécessairement Paccession 4 la compréhension
des faits proprement linguistiques.

<
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IV. - ELABORATION

D'UN QUESTIONNAIRE PHONOLOGIQUE

(individuel)

Pour une meillesre connaissance du niveau de maitrise du systéme phonologique,

pour chaque enfant

I - PRESENTATION D'UN QUESTIONNAIRE
PHONOLOGIQUE POUR UNE FGPULATION
D’ENFANTS D’AGE MATERNEL

Le questionnaire qui est présenté ici a été élaboré

dans le cadre d’une recherche portant' sur l'ap-
prentissage de la langue a l'école maternelle, re-
cherche visant & promouvoir une pédagogie centrée
sur la communication.

La communication linguistique pour étre efficace,

exige la maitrise d’'un certain nombre d’oppositions
phonologiques. Il s’agit pour nous de permettre a
I'enfant, quelle que soit son origine socio-culturelle
ou géographique, de retrouver l'identité du systéme
phonologique du Francais a travers la pluralité des
modeéles qui lui sont proposés : modéle paternel,
maternel, scolaire.

JFartant de ces considérations, il nous faut donec en-
visager, non pas un systéme maximal avec toutes
ses finesses, mais un systéme minimal nécessaire et
suffisant a ia communication pour que chacun puis-
se s'y référer (cf. Henriette Walter : « Diversité
phonologique et communauté linguistique» in
Jeanne MARTINET : De la théorie linguistique a
I’enseignement de la langue, P.U.F., Paris, 1972).

Un systéme maximal comprendrait toutes les dis-
tinctions constatées chez les sujets observés, méme
si certaines ne se trouvaient pratiquées que par 'un
d’entre eux. Un systéme minimal au contraire se

dégage de la confrontation des systémes particu-
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Présentation de Vinstrument st premiers ajustements

par Marie-Christine DROIN, orthophoniste, maitrise de psy-
chologie

liers et retient seulement les oppositions communes
i tous, donc réellement indispensables a assurer la
communication. On oppose, deux & deux, les pho-
némes qui ne différent que par un trait pertinent :
sourd sonore : /p/ ~ /b/, rasal nonmnasal : /m/ ~,
/b/, point d’articulation : /p/ ~ /t/.

Ces réflexions nous ont amenés a poser ’hypothése
pédagogique suivante :

Le maniement ludique de paires minimales judi-
cieusement choisies : 7 o .
a) favorise la mise en place du systéme phonolo-
gique, '

b) aide l'enfant a utiliser efficacement les consti-
tuants sonores du langage et 4 assurer ses réflexes
linguistiques.

Un exercice tel que 1'apprentissage de petites chan-
sons construites sur des paires minimales peut étre
utilisé a cet effet.

La plus ou moins grande maitrise du systéme pho-
nologique de la langue, 'évolution de cette maitrise
restant affaire individuelle, il mous fallait, pour
construire les instruments pédagogiques nécessaires
3 l'expérimentation et pour valider celle-ci, pouvoir
disposer d'un instrument nous permettant :

— de connaitre le systéme phonologique des en-
fants avant de les soumettre a l'expérimentation ;
— de déterminer, quels sont les types d’opposi-
tions, répondant aux critéres de définition d'un
systéme minimal sur lesquels il est nécessaire de
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travailler systématiquement en référence a un
groupe d’dge donné ; :
— ‘de mesurer les acquisitions.

En tenant compte de ces impératifs et dans la
perspective d’'une diffusion ultérieure de nos tra-
vaux, ce qui implique la nécessité de rencre ce
questionnaire utilisable, non seulement par la faci-
lité de son maniement, mais aussi par le temps
nécessaire 2 sa passation et par le matériel utilisé,
nous avons établi le projet ~uivant :

PROJET DE QUESTIONNAIRE
PHONOLOGIQUE ’

1) Critéres de construction phonologiques

Ce questionnaire i)onte principalement sur le sys-
téme consonnantique. Les oppositions retenues 1’ont

été en fonction de leur rendement fonc¢tionnel dans
le Frangais contemporain ce qui explique que nous
n’ayons pas apporté une attention particuliére a
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
Tont montré les enquétes phonologiques antérieures
auxquelles nous nous sommes référés. (Cf. MAR-
TINET : La prononciation du Frangais contempo-
rain, Paris, 1945. Deyhime in la linguistique, n° 1,
n® 2, 1967, Baudrillard et col. in La recherche pé-
dagogique n° 43.)

Cependant ce systéme se trouve presque entiére-
ment reproduit dans notre questionnaire, notam-
ment én ce qui concerne l'opposition entre les voyel-
les orales et les nasales.

On notera que nous avons travaillé avec des enfants
de la région parisienne et ’on pourra, dans d’autres
régions, éprouver le besoin d’adapter le question-
naire aux conditions locales.

PREMIERE ELABORATION DU QUESTIONNAIRE

Oppositions testées dans 'épreuve et mots de l’épreuve :

Oppositions testées Initiale Intervocalique Finale
/p/ ~ /b/ poule - patte tapis
T boule - balle tambour .
/Y~ /d/ tambour - tapis gateau patte
dent .-rideau salade
IK/ ~ /8/ café - cochon chocolat anorak
camion figure bague
gateau
18/ ~ /v/ figure - fer café
verre - vache savon lave
/s/ ~ /z/ . savon assis tasse
ZOrro rasoir rose
78/ ~ 7%/ chocolat cochon vache
jaune bougie orange
m moto camion pomme
n nez anorak jaune
1 lit chocolat poule - boule
salade
R rideau - rose anorak - orange ra}soir - tambour
ZOITO figure - verre
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Comme on peut le constater aisément sur le tableau
ci-dessus un méme mot peut étre utilisé pour tester
plusieurs oppositions. La liste des mots constituant
Yépreuve se réduit done a trente-cinqg mots :

poule tapis patte

boule tambour salade

balle gateau anorak

dent rideau bague

café chocolat laves (quand tes

fer (a figure mains sont sales
repasser) savon tu les...)

verre assis tasse

ZOrTOo rasoir rose

jaune cochon © vache

moto bougie orange

nez camion pomme

lit

2) Criteres relatifs & 'age des eufants
soumis & Pépreuve

Les mots composant ce questionnaire ont été choi-
" sis en fonection de deux critéres :

— appartenance au vocabulaire de trés jeunes en-
" fants, ce questionnaire devant pouvoir étre utilisé
dans toutes les sections de P’école maternelle,

— possibilité d’une représentation imagée ou de
présentation de l'objet 4 nommer.

3) Pourquoi une épreuve de désignation

Nous avons préféré une épreuve de désignation a
une épreuve de répétition afin d’avoir non pas
Pimage 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 préfé-
rence un objet que I'on montre a4 Penfant et dont
on lui demande le nom en posant la question :
« Qu'est-ce que -c’est ? ». La réponse de l'enfant
est cotée () si elle est juste d’'un point de vue
phonologique, transcrite phonétiquement dans le
cas contraire,

Pour avoir un relevé fidéle de ce que ’enfant pro-
duit, il est nécessaire d’enregistrer ses réponses
sur bande magnétique et d’effectuer la cotation a
partir de cet enreglstrement En effet nous nous
sommes apercus, lors d’essais, que Ia personne qui
écoute les réponses de l'enfant cote bien souvent
ce qu’elle aurait d(t entendre et non ce qu’elle a

.effectivement entendu.

I1 nous est donc apparu nécessaire d’introduire
P’utilisation du magnétophone dans la passation de
ce questionnaire ce qui la rend plus lourde mais
garantit son efficacité.

II - EXEMPLE D’UTILISATION
DU QUESTIONNAIRE

Seize enfants de moyenne section, 4gés de 4 ans
4 4 ans 10 mois ont été soumis & ce questionnaire
le 2-11-72.

Les résultats individuels sont les suivants :
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TABLEAU DES RESULTATS INDIVIDUELS

Enfants Ages Sourdes sonores Point d’articulation noférslilsisles
Laurence 4 ans /%okola/ — [sokola]
‘ , /8/ — /s/ initiale
Rocco "4 ans /figyR/ — [fikyR] /2on/ — [zon]
/g/ — /K/ intervoc. /%z/ — /z/ initiale
/buzi/ — [buzi]
/z/ — /z/ intervoc.
/vag§/ — [vas]
/8/ — /s/ finale
Catherine 4a l1m
Jean-Claude | 4 a. 1 m /Roz/ — [Ruz]
/z/ — /%z/ finale
/zon/ —> [zon]
/%2/ — /z/ initiale
Patrice 4 a. 3 m.| /bag/ - [bak]
/g/ — /k/ finale
/oRaz/ — [oR4as]
/z/ — /§/ finale
Virginie 4 a4 m.| /Roz/ — [Rui]
/%z/ — /§/ finale
/gato/ — [kato] /g/ — /k/
/buzi/ — [busi]
/%/ — /§/ intervoc,
Jean-Fr. 4 a. 6 m.| /figyR/ — [fikyR] /vasg/ — [vas]
/g/ — /k/ intervoec. /8/ — /s/ finale
/bag/ —> [bak] [asisyRlasez]
/8/ — /k/ finale /8/ — /s/ initiale
/Roz/ — [Ros]
/z/ — /s/ finale
/zoRo/ — [soRo]
/z/ — /s/ initiale s
/Zon/ — [3on] .
/%z/ — /§/ initiale .
Paola 4 a. 6 m. /savd/ —> [sabb]
/v/ — /b/ intervoc.
Agneés 4 a. 7 m.| /iigyR/ — [fikyR] /savd/ — [3avo]

/g/ - /k/ intervoc.

/s/ — /§/ initiale
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Nasales
“’hon nasales |

Sourdes sonores ) Point d’articulation
— cERysTe

Gilles . 4a 7Tm /buzi/ —> [buzi] /tdbuR/ —
/3/ —> /z/ intervoc. [tabuRg]
/a/ — /a/
Nathalie 4 a, 7 m.| /oRaz/ —» [oRa&3] /RazwaR/ -> [RavwaR] : -
/2/ —> /%§/ finale /z/ -> /v/ intervoc.
f /tabuR/ -»> [paburg]

/t/ —> /p/ initiale
/buzi/ -> [buzi]
/3/ — /z/ iiitervoc.
/va3/ —> [vas] (
/8/ — /s/ finale

Elise 4 a. 7 m.| /Roz/ —> [Ros] /20on/ —> [zon]

/z/ —> /s/ finale /3/ —~ /z/ initiale
/%okola/ —> [sokola]

/8/ —> /s/ initiale

2 /vag/ —> [vas]

i /8/ —> s/ finale

/buzi/ —> [buzi]

/2/ —> /z/ intervocalique

Yannis - erreurs de vocabulaire {rop nombreuses ; enfant grec

Stéphanie 4 a. 9 m.| /figyR/ — [fikyR]
/g/ — /k/ intervoc.
/Roz/ -> [Ros] .
/z/ —> /s/ finale
/savd/ -> [safd]
/v/ -> /f/ intervoc.

Corinne 4 a 9 m. ; /zon/ —> [zon]
/z/ —> /z/ imitiale
/vag/ —»> [vas]
/%/ —> /s/ {finale

Catherine 4 a. 5 m.
A partir des résultats individuels il faut efféctuer Ainsi pour ce groupe d’enfant si nous regroupons
un regroupement afin de déterminer quelles sont les oppositions non-maitrisées par type nous ob-

les oppositions sur lesquelles il faudra travailler.  tenons les résultats globaux suivants : .. ... . ...
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SOURDES SONORES

. /k/ ~ /g/ 7 dont 5 & Yintervocalique
/8/ ~ 7%/ 6 donf 13 Iintervocalique

3 a la finale

2 a l'initiale

/s/ ~ /z/ 4 dont 3 a la finale

1 a l'initiale

/8~ /v/ 1 a Yintervocalique

Total .... 18

ot wd @ E O UHE prefiiere  mide”

POINT D’ARTICULATION

/s/ ~ 18/ 9 dont 4 a linitiale
5 a la finale
/z/ ~.72/ 7 dont 4 a Yinitiale
2 a lintervocalique
1 a la finale
/t/ ~ /p/ 1 a Yinitiale
/v/ ~, /b/ 1 a lintervocalique
/z/ ~, /v/ 1a Tintervocalique
Total.... 19

Ce sont les oppositions le moins bien maitrisées par

l'ensemble des enfants qui seront travaillées sys-
tématiquement.

Nous vous livrons ici un travail en cours de réali-
sation. Le questionnaire présenté n’est qu'un projet
et comme tel susceptible de modification. Nous
sommes actuellement en train de l'expérimenter.
Nous le soumettrons ultérieurement, aprés remanie-
ment s’il y a lieu, a validation.

II - PREMIER AJUSTEMENT
DU QUESTIONNAIRE

Au cours de cette année scolalre nous avons pro-
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tionnaire phonologique mis au point par notre -
équipe dans le double but :

1) Détermination des oppositions phonologiques 2
présenter aux enfants au cours de l'année.

2) Validation de I’action pedagoglque entreprise.

Nous avons pu faire, avec 'aide de M™ FONAGY,

phonéticienne, le dépouillement des premiéres pas-
sations enregistrées et nous vous livrons ici les
résultats de ce travail ainsi que les quelques
conclusions, surtout d’ordre prathue que nous pou--
vons en dégager :

1) Au niveau des enregistrements.

2) Au niveau du questionnaire lui-méme.

I. - PROBLEMES SOULEVES PAR
LES ENREGISTREMENTS ET PROPOSITIONS

Lors du dépouillement nous avons rencontré les
difficultés suivantes :

1) La plupart des enregistrements étaient « satu-
rés », méme la voix de linstitutrice.

2) Présence de bruits de fonds permanents.

3) Certaines instititrices chuchotent pour ne pas
géner l'enregistrement, par mimétisme I’enfant
chuchote aussi ce qui rend ses productions inana-
lysables.

4) Le nom de ’enfant n’étant pas toujours donné
avant son enregistrement, il est impossible de faire
une analyse individuelle et difficile de prendre des
points de rcpéres surtout lorsque l'ordre de pré-
sentation des images ou objet n'est pas constant.

Tout ceci a fait que dans 95 ¢, des cas nos enre-
gistrements n’étaient pas « »esurables » et que seuls
30 a 40 9% d’entre eux se prétaient a des tests de
perception.

A partir de cette expérience nous pouvons faire
quelques propositions pratiques pour obtenir de
meilleurs enregistrements.

.) Choix d’'un matériel adapté pour que l’en-
registrement soit plus fin, plus f1dele (magneto-

-pheiwe; micro.. )
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2) Pour éviter la saturation : utiliser un micro
fixe. Quand I’enfant tient le micro a la main, la
saturation vient en partie du fait que la bouche est
trop prés du micro. Il est donc préférable de poser
celui-ci sur la table. s

3) Maintenir une distance assez grande entre le '
P e ’
m1cr0‘<'emijle’ magnetophc‘me.

4) Pour éviter les fruits de fond :

a) couvrir la table sur laquelle on pose mi-
era, objets et images, d’un tapis qfii absorbe
les bruits ; s

Hga e,

b) prévoir Vaménagement d'une cabine
d’enregistrement qui isole des bruits du reste
de l’école. Cette cabine peut étre réalisée a
peu de frais avec des matériaux et des
moyens trés simples.

5) Pour faciliter I'identification des enfants, don-
ner sur la bande, a voix intelligible, leur nom, au
début de l'enregistrement.

6) Pour faciliter I'identification des mots pro-
noncés- par chaque enfant, si Pordre de présen-
tation n’est pas constant, Vinstitutrice devrait ré-
péter chaque mot aprés lui.

7) Que la maitresse évite de chuchoter, mais
prononce clairement.

II. - ANALYSE DU MATERIEL OBTENU
On remarque que :

A) Les ‘voyelles

1) Des voyelles s’ouvrent

/e/ — [g] ainsi /ne/ — /ng/ nez
/9/ — [e] dans bleu, cheveux, yeux
/o/ — [5] dans cochon - - 7
/i/ e [8] dans /mét5/ — /mots/
/savd/ —» /savi/
/u/ = [o] dans /fud et/ — /foMfet/
- /gl —>. [&]  .dans /mez5/ — mazd/

2) Des voyelles se ferment

/e/ — [e]

/al’ = [=]

4

dans téte o

dans bague, banane

3) Nasalisation

La nasalisation est généralement trés faible. On
constate une nasalisation de la voyelle orale devant
consonne nasale. #

-

4) Confusions entre voyelles nasales
. 7‘\\.m,:ﬁ‘(.\;.
confusion entre /a/ : /6/ dans menton

confusicn de /&/ : /yn/

exemple : une pomme - ¥ pom ¥m pom &m pom

& pom
le phonéme /&/ semble se maintenir chez les en-
fants de la jeune génération.

5) Longueur des voye_ll%s

Z-. Voyelles finales bréves, abruptes.

— Voyelles longues deviennent bréves dans :

« téte »,
« queue ».

6) Aspiration des voyelles finales surtout /i/
/i/ g [ih], [ic]

/e/ — [eh], [ex].

7) /wa/ — [oal.

B) Les consonnes

1) Palatalisation

a) Des occlusives devant [i], [y]
voiture — [vwacy ¥ ]

/t/ — [c]

/d/ — [j‘]

/K/ — [Kj] = [c]l.ex. : figu ¥ = /fiey ¥ /

Syl e
L

14




b) Palatailisa?tﬂ:ion spontzn')ée
/s/ — [s'] ou [S] ‘
/z/ = [Z'] ou [ & ]
4 > [v]
/d/ - [d’] "
/= [&]

./g/"— [g'] ex. : /bag/ — [ba ] en position fi-
nale..

e

2) Les constructives deviennent affriquées ou oc-
clusives

/8/ — [t§] chaise — [tSe:z]
vache —» [vats]

\
‘! /3/ = [d2] ou [d] jaune [don]

3 /s/ — |t5] ou [c¢] monsieur —» [micu]
i cochon —> [Kot§o]

3) Les occlusives deviennent constructives

/8/ — [y] en position intervocalique

/g/ —> [j] en position finale, bague — [baj:]

4) Les occlusives deviennent affrigquées

[p] — [pf] devant /w/

5) Neutralisation de 1’opposition

[s] : [5]
[z] = [z]
142 -
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6) Neutralisation de la corrélation sourde-sonore

[p] : [b]
ft1 : [d]
Ils apparaissent comme non-voisés ou trés impar-
faitement voisés:;, — Les non-voisées le restent.

7) Aspiration des occlusives

-

[K] — [K]
[(t] - [t]

8) Formes hypercorrectes

occlusive -+ ¥ en finale — occlusive
occlusive en finale — occlusive + o
surtout (ou seulement) aprés [u]
ainsi [Kud] — [Ku:d¥]

Notre questionnaire doit donc étre remanié pour
prendre en compte, plus largement, le systéme vo-
calique surtout en ce qui concerne les voyelles na-
sales. '

D’autre part, nous avons été amenés @ modifier
notre grille de mots, certains dentre eux étant
trés difficiles & obtenir en raison du manque de
contrainte des stimuli inducteurs, ou de leur diffi-

" culté pour des enfants jeunes. Ce sont :

tapis
figure
rose
jaune
salade.

Nous proposons le nouveau questionnaire ci-apreés
que nous pensons pouvoir valider au cours de la
prochaine année scolaire. €
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NOUVELLE LISTE DE MOTS DE L’EPREUVE PHONOLQGIQUE

Oppositions . L .
testées Initiale Intervocalique Finale
/p/ ~ /b/ poule - patte - pain drapeau - tapis pipe
boule - balle tambour jambe
/o~ /d/ tambour gateau patte - assietfe
dent” rideau culotte
coude
/K/ ~ 78/ café - cochon chocolat . anorak
camion - culotte marguerite ? bague
queue escargot
gateau
/8 ~ /v/ fer (A repasser) café ceuf
fleur savon lave
“y
vache - verre
/s/ ~ /z/ savon assiette tasse
zébre - zorro rasoir chaise’
/s/ ~ 1%/ _chocolat cochon vache
jambe bougie orange
/m/ moto camion pomme
/n/ nez anorak canne (ou bangne)
Yavs lit - lave chocolat, culotte poule - boule - balle
/R/ rideau anorak - orange verre - rasoir - fer
tambour - fleur

Nous avons été amenés A modifier légérement la
grille initiale, certain§ viots y figurant ne pouvgnt rose
pas étre obtenus facilement des enfants, certains
phonémes n’y apparaissant pas dans toutes les

positions.

Mots non. obtenus :

tapis
figure

IToxt Provided by ERI

complété par drapeau
complété par escargot

" zorro  complété par
complété par

jaune complété par

Zebre
chaise
jambe

mots ne figurant pas dans la premiére grille :

pipe /p/ en finale
ceuf /f/ en finale,

131

143




V. - MISE EN PLACE PROGRESSIVE
DU SYSTEME PHONOLOGIQUE
(Enfants de 4 a 6 ans)

- RAPPORT D’EXPERIENCE :
OBJECTIFS, HYPOTHESES, STRATEGIES PEDAGOGIQUES, CONTROLES

TABLEAUX ANNEXES
Simone PERRON et son équipe pédagogique .

1 - RAFPORT D’EXFPERIENCE

Notre travail de recherche s’inscrit dans le cadre de l'appétence a la communication, et dans un deuxieme
temps, dans celui d’une prise de conscience progressive par P'enfant, des unités de premiére ct de deuxié-
me articulations. Nous avons cherché d’abord comment faciliter 'accés a la langue orale de Venfant de
moins de six ans, un maniement aisé de cette langue lui permettant a la fois de mieux s’affirmer en
tant que personne et de mieux établir ses relations avec les autres. Nous avons tenu compte du fait
que la mise en place des unités de premiére articulation et celle des unités de deuxiéme articulation se
font conjointement, 'une s’appuyant sur 'autre, dans une langue vécue par l'enfant dans sa totalité.
Nous avons observé 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.

Néanmoins, dans un souci méthodologique et pour aboutir 3 la mise en place d’un dispositif expérimental;
nous avons volontairement restreint notre recherche a un travail descriptif, analytique, concernant le
systtme phonologique et en particulier le systtme consonnantique. C’est de ce travail dont nous rendrons
compte ici. Sur ce plan, nous avons essayé de définir avec exactitude les termes de Pexpérimentation.
Nous pouvons déja affirmer que cette recherche débvuche sur un travail de recherche pure (au niveau
des linguistes), et aussi sur des procédures d’évaluation et des applications pédagogigues.

Nous envisageons un travail aussi systématique sur le plan syntaxique. Mais nous tenons a rappeler que
tant d’un point de vue linguistique que pédagogique, c’est le fonctionmement de la langue dans sa
totalité qui retient notre attention.
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APPRENTISSAGE ET CREATION

Ce travail de recherche a été effectué dans le grou-
pe de recherche <« Langue parlée - langue écrite »
de VI.LN.R.D.P., avec Vappui scientifique de Jeanne
Martinet, linguiste, avec la collaboration de Marie-
Christine Droin, orthophoniste,

par Simone Perron, directrice d’ecole maternelle
(Choisy-le-Roi),

Acquisition et maitrise du systéme phonologique
de la langue par l'usage de chansons et formulettes
construites sur des paires minimales.

Notre travail de recherche s’insecrit dans le cadre
des incitations 3 l'écoute 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 déve-
loppées sur plusieurs années nous avons constaté
que les enfants appartenant a des milieux socio-
culturels défavorisés disposaient d’un systéme de
communication verbale moins efficace que celui
des autres; ceci, non seulement en raison d’une
syntaxe moins élaborée, mais surtout en raison
d’'un retard dans la maitrise du systeme phonolo-

gique.

Or, lorsque I’enfant prononce mal, son discours est
inintelligible, il n’est pas pris en considération par
les autres -enfants. WNous avons observé que vers
Page de 4 ans, 4 ans 1/2, I'enfant qui prononce
mal prend conscience du peu d’intérét des autres,
voire de leur moquerie. Ceci aboutit 4 des blo-
cages fréquents qui I'empéchent de s’affirmer en
tant que personne, et d’établir des relations avec
les autres.

Nous avons pensé qu’il nous appartenait d’apﬁ;‘érter
aux enfants en difficulté une aide efficace.

Aruitoxt provided by Eic:

. B -

OBJECTIFS

Nous avons donc été amenées a formuler un objectif
qui pourrait étre operatmnnel ObJeCtlf que l'on
peut développer ainsi :

— 0, - susciter le désir et le plaisir de parler,

~ 0, ~ développer les capacités de communication
verbale (en situation d’autonomie : terme dlscute
sous 'angle de la performance a Dijon). .

Cet objectif a été transformé en termes d’hypo-
théses opérationnelles, hypothéses pédagogiques,
lesquelles débouchent sur un ensemble de procé-
dures pédagogiques.

C - HYPOTHESES

1) Le maniement ludlque de paires minimales choi-

sies en fonction :

— des difficultés objectivement repérées,

~ du niveau de compréhension de l'enfant,

~— de la cohérence syntagmatique de I’énoncé,
~— de leur insertion dans le vécu pédagogique,

favorise la mise en place du systéme phonologique
et sa mise en ceuvre dans la communication.

Cette hypothése se développe sur deux plans :

a) celui des incitations a 1’écoute et au maniement
de la langue orale,

b) ceui de la prise de conscience possible des ca-
ractéristiques sonores de la langue orale au niveau
phonématique.

Nous avons envisagé l'exploitation de 1'’hypothése
pédagogique dans les trois sections :

"

~— petite section : sensibilisation, e

— moyenne section : écoute plus affinée,

— grande section : écoute élaborée avec liaison

avec 1’école primaire.

Mais, tenant compte du fait que la mise en place
des unités de premiére articulation et celle des
unités de deuxieme articulation se fait conjointe-
ment, I'une s’appuyant sur 'autre, dans une langue
vécue par l'enfant dans sa totalité, nous avons, au
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niveau syntaxique formulé la deuxiéme hypothése
suivante :

2) Le maniement ludique d’énoncés produits ac-
croit et affine chez Yenfant Yutilisation des struc-<~.
tures syntaxiques et sémantiques.

D - UN INSTRUMENT EXPERIMENTAL
LE QUESTIONNAIRE PHONOLOGIQUE

Conjointement a la recherche d’une formulation
précise de ces hypothéses, nous avons cherché un
instrument qui nous permette de connaitre le sys-
téme phonologique des enfants avant et aprés ’ex-
périmentation (ce questionnaire, établi avec Taide
de M" 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 représentant) semble uti-
lisable par chaque institutrice et applicable & des
moments séparés si on le désire {ex. : questionnaire
~ portant sur lopposition sourde/sonore).

L’institutrice enregistre les enfants de sa classe.
Elle peut alors déterminer quelle proportion d’en-
fants de la classe maitrise ou non l’'opposition. Elle
peut ainsi éliminer les oppositions trop délicates
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 noté que les altérations les plus fréquentes
chez les enfants de quatre a cing ans portent sur
les oppositions

sourde /k/ /f/ /s/ /§/

sonore /g/ /v/ /z/ /z/
et aussi /n/, /gr/, /tr/
ainsi que /1/ et /r/

les oppositions au point d’articulation
/s/  /t/ /d/
/8 ks gl
et le§‘ voyelles nasales /a/, /&/, /6/.

L’institutrice recherche ensuite les « paires mini-
males » qui conviennent et sur lesquelles elle va
pouvoir travailler avec les enfants.

ERI
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E - PROCEDURES PEDAGOGIQUES

I - Travail linguistique préparatoire
Apports linguistiques

(cf. les articles de M™ MARTINET)

Nous avons travaillé dans une perspective oppo--
sitionnelle, considérant le systéme phonologique
comme un systéme d’oppositions tel que le chan-
gement d’un phonéme dans des contextes phoniques
identiques entraine un changement de sems qui
facilite la perception de Iopposition phonologique.
Ex. : «le petit chat a léché la :.:me »,

«le petit chat a laissé la créme:». .

Il s’agissait pour nous de propgser aux enfants des
oppositions pertinentes. « En effet, le fait de ne pas -
maitriser une opposition, méme dans le cas de

' paires minimales, n’est pas toujours une entrave a
la communication, dans la mesure ou les contextes
peuvent lever 'ambiguité. »

Pour qu'une paire minimale implique une ambi-
guité, il faut que les différents termes qui la
constituent appartiennent au méme paradigme, par
exemple, deux noms du méme genre, deux adjec-
tifs, deux verbes (M™ MARTINET). A ce niveau
des oppositions phonologiques on ne travaille plus
au niveau de la simple perception, mais au nivean
de la distinction linguistique.

Les recherches linguistiques ont mis en évidence
que le systéme phonologique de I’enfant ne sem-
blait pas établi aussitét qu’on le -pensait et que
certaines oppositions ne sont mises en place que
tardivement : /8/ ~. /&/ et /a/ ~. /a/ par exem-
ple.

Cependant il s’agit-la d’oppositions qui tendent a
disparaitre dans le Francais parlé actuel. On peut
done tenir compte d'un systéme minimum, néces-
saire et suffisant a '2 communication, méme si, en
fait, chaque sujet dispose d’un systéme plus étendu.
Ce systéme restreint est défini dans l’article de
M™* Meaiisnet :

Voyelles

Orales Nasales
/i 1yl /w/ /8/ /37
/e/ fa/ /of /a/
/e/ /el /a/
/a/
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Consonnes

Opposition
sourde /p/ /t/ /k/ s/ /s/ [t/

/3 /z/ /v/

et

sonore /b/ /d/ /g/

Opposition nasale ~, non nasale

/e/ It/ orales
/b/ /d/
/m/ /n/ nasales

Opposition du point d’articulétvion,

K/ Itf /s /st /z/ 0 /z/

/k/ Ip/ /81 /81 /NS 1%/

/1/ et /r/ s'opposant en bloc a tout le systéme.

Il convient de faire acquérir a l'enfant les oppo-
sitions nécessaires au fonctionnement de la langue.

Travail des institutrices sur le plan linguistique

Les institutrices ont été amenées :

— a rechercher des phonémes qui se différencient
par un seul trait pertinent /f/ ~. /v/,

— & retrouver les relations dans la méme série,

/t/ /d/ dentales

exemple :

/k/ /g/ palatales

— 4 rechercher des paires minimales qui s’oppo-

sent par la présence d’une telle différenciation (tas-

se - tache), la différence »d’'unr=seul phonéme en-
gendrant des signes de sens différent;

— a trouver des situations oli Vemploi des paires
minimales dans des contextes identiques créaient
une ambiguité :

(il a cassé l'auto - il a caché l'auto)

(donne-moi la brosse - donne-moi la broche)

(il a laissé la creme - il a léché la créme), etc.

Cette recherche théorique ainsi effectuée, les ins-
titutrices a l'aide du questionnaire phonologique
ont cerné 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 péda-
gogiques permettant dans le temps de présence a
Pécole, et avec un effectif d’au moins 35 enfants,
d’assurer a ceux-ci la -maltrise d’un systéme mi-
nimum suffisant pour que chacun puisse s’y référer
et communiquer. Sur ce plan précis de 'acquisition
par imprégnation-assimilation, le nombre d’éléves
présents ne permettait pas d'utiliser avec efficacité
les relations individualisées ‘maitresse-enfant, ni le
travail dans des réseaux de communication res-
treints (moins de 10 enfants) car les contacts avec
les modéles n’auraient pas été assez longs. Il fallait
trouver un entrainement collectif sous forme de
jeu, qui favoriserait la répétition quotidienne, avec
participation active du plus grand nombre possible
d’enfants. I1 ne fallait pas craindre de répéter,
sans pour autant lasser les enfants.

Conditions de Pexpérience

L’expérience a été tentée au niveau d’'une moyenne
section dans une école de Choisy-le-Roi.

Les enfants sont répartis dans les couches moyen-
nes de la population. L’institutrice, titulaire, dirige
cette. section Jdepuis 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 difficultés de type
affectif et en général elle établit tres vite un climat
de confiance et de bonnes relations entre elle et
chacun des enfants. — Elle croit 4 sa valeur d’édu-
catrice et elle est persuadée qu’elle « doit» ap-
porter guelque chose aux enfants. — Elle pense que
la plupari des enfants ont le golit « d’apprendre »
et que certains apprentissages sont libérateurs. —
De plus, elle croit a la valeur du groupe-classe,
et sait susciter chez ses éléves la joie d’appartenir
a ce groupe.

Description des procédures pédagogiques

Nous n’en sommes actuellement qu’a un stade des-
criptif des procédures pédagogiques. Il reste a en
dégager les traits pertinents, ce qui nous permettra
d’élaborer des- matrices fonctionnelles inductrices
d’interventions pédagogiques rationalisées, voire co-
difiées.

ERIC
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a) Dans un premier temps, nous avons travaille
sur le plan des incitations a P'écoute et -au manie-
ment de la langue orale.

Nous avons observé trois phases :

— 1" phase : Reconnaissance a ’écoute d’une op-
position phonologique.

Exercice d’imprégriation et d’écoute.

Apprentissage passif : Certains enfants apprennent
a trés bien distinguer I'opposition a Yoreille avant
de pouvoir la réaliser sur le plan articulatoire.
Exemple : « donne-moi le tube » ou « donne-moi
le cube », « montre la poule » ou « montre la bou-
le », oppositions comprises dés la petite section
alors que peu d’enfants sont en mesure de les
réaliser, k

— Nous avons. créé des situations motivantes sim-
ples, vécues .aussi naturellement que possible, et
conduisant les enfants & opérer cette diserimination.
Ainsi, les enfants de la moyenne section ont été
chargés de nourrir un petit chat et d’observer les
réactions de celui-ci. Nous avons provoqué les op-
positions suivantes : « laisser - lécher », « toucher -
tousser », «touché - couché », «tasse - tache »,
« tasse - casse ». Des occasions fortuites ont été
aussi utilisées. Nicolas avait perché son bonnet
sur un arbre de la cour. Les enfants ont cherché
quels autres « méfaits » étaient commis pendant
la récréation. Les paires minimales suivantes
« perché - percé », «cassé - caché », ont surgi a
cette vceasion. — Ces situations vécues ont permis
de délimiter des champs de communication dans

- lesquels les enfants cernent le mieux le sens des
mots.

Les situations naturelles ont été doublées d’his-
toires et de jeux de marionnettes faisant revivre
les scénes vécues. I1 y avait aussi un essai de créer
tin référentiel commun, car « dans la langue, on
ne saurait isoler, ni le son de la pensée, ni la
pensée du son » (Saussure).

— 2¢ phase : Imitation et reproduction de cette
opposition dans un contexte particulier. Appren-
tissage actif. Exercices de répétition. Chansons, for-
mulettes, et jeux de mains.

Pour que les enfants puissent reproduire et utiliser
effectivement les modéles proposés, il faut que
ceux-ci soient reconnus 2t intériorisés. C’est pour-
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quoi les institutrices ont été amenées a faire entrer
ces oppositions dans des chansons, des poémes ryth-
més, des jeux de mains gu’elles ont créés a cet
effet (1). Le golit des enfants pour les formu-
lettes en permet de multiples réauditions et réci-
tations. — Ces répétitions favorisent 'intériorisation
du modéle choisi pour arriver, aprés de ncm-
breux essais, a la libre expression par I’enfant des
formulettes qu’il maitrise. Nous espérons créer ainsi
un systéme « d’habitudes articulatoires » favorisant
Pexpression spontanée.

Les textes ont été créés en référence a des compti-
nes ou des chants populaires trés simples sur le
plan des structures mélodiques et rythmiques; ils
sont construits sur des paires minimales.

‘Ces textes « racontent » les moments vécus dans

la classe. La connaissance de la situation aide ainsi
a mieux cerner le sens des mots. Les enfants at-
tendent avec impatience le moment des comptines.
Ils aiment & en « retrouver » mentalement le texte,
4 « prévoir » ce qui va étre dit — la familiarisation
avec le texte en permet (comme pour le conte)
une audition plus active —. Mémoire des gestes,
mémoire du rythme, mémoire musicale viennent en
aide 4 la mémorisation des paroles.

Au début de 'année, les chansons sont dites collec-
tivement, seuls les enfants « volontaires » sont ame-
nés a les dire individuellement face au groupe.
Cet anonymat dans le groupe rassure les moins
audacieux. Le texte n’engage pas 'enfant affecti-

.vement et aide les timides a sortir de leur mutisme.

Ce n’est qu’aprés une bonne adaptation que chacun
des enfants, avec l'aide de l'institutrice sera amené
a « faire plaisir auk autres ».

L’utilisation de la marotte que l’enfant tient pen-
dant la récitation l’aide aussi 4 se rassurer. (Nous
appelons: marottes des marionnettes dont la téte
est fixée sur un batonnet ce qui en rend la ma-
nipulation plus -aisée). Lorsqu’un climat déten-
du est assuré le travail commence. Chaque jour
des chansons sont dites collectivement, chaque jour
un ou deux enfants sont invités a dire une chanson
aux autres. — La maitresse ensuite fait redire a
I’enfant un groupe d@ mots de la chanson. — Les

(1) Nous utiliserons ici le terme de chanson ou de for-
mulette, plutét que celui de comptine, qui désigne plus
particuliérement des formules scandées servant a désigner
celui & qui sera attribué un réle particulier dans un
jeu.
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autres enfants sont invités avec insistance a bien
écouter pour dire ce qui a été bien dit, ce qui n’a
pas été bien dit. L’enfant qui dit individuellement
est enregistré au magnétophone et invité a s’en-
tendre. — Il. y a donc écoute collective puisque
méme « ’émetteur » participe 4 1'audition de « sa »
chanson et re¢oit une image objective de ce qu’il
vient de dire. La maitresse V'aide a accepter son
erreur et l’encourage a la corriger. Elle lui donne
quelques indications pour bien placer sa langue lors
de V’émission du mot demandé. — Elle-méme arti-
cule en exagérant 1'effort musculaire de son visage.
La vue vient ainsi en aide a I’entrainement de
Poule et cet aspect moteur n’est pas a négliger.

L’enfant est fortement encouragé par 1'attitude de
la maitresse qui le félicite de ses efforts et par le
soutien du groupe des enfants, qui font preuve, a
ce moment, d’'un effort considérable d’attention,
effort qu’on ne leur demande que pendant un temps
trés court..Aucun enfant ne termine sur un échec.
Si la répétition d’'un premier mot est trop difficile,
la maitresse lui demande de répéter ensuite un
autre mot ou une autre expression qu’il maitrise
parfaitement. La répétition n’est pas ici une imi-
tation purement mécanique, car l'enfant apprend
i choisir, dans l'inventaire des phonémes connus
de lui, celui qui permet de produire le son voulu.
C’est le début d’une opération de classement. I1 y
a ensuite récitation active et joyeuse de la chanson
par tout le groupe.

— 3* phase : Production de cette opposition dans
le langage spontané et la communication. .

Maitrise de Popposition : Nous avons noté un déca-
lage entre le moment ou l'enfant maitrise 'oppo-
sition dans le cadre de la chanson et celui ou il la
maitrise en situation d’expression spontanée.

a) Nous favorisons _.onc la réinsertion 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 spontané-
ment a dire les textes connus ; d’autres improvisent
des scénarios nouveaux ou les oppositions ont 'oc-
casion de figurer, d’autres utilisent les marottes
comme des jouets, mais 12 encore, les oppositions
sont souvent utilisées et souvent en situation de
communication. Nous avons noté que trés souvent
les enfants se reprennent eux-mémes ou se corri-
gent les uns les autres a l'occasion d’énoncés per-
sonnels.
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b) Nous avons aussi favorisé l'utilisation des op-
positions par un jeu d’images utilisé dés la moyen-'
ne section.

Matériel utilisé :

1) Imagier du Pére Castor, Flammarion. On pour-
rait utiliser d’autres types d’images de"méme {aille.

2) Rectangles de bristol comportant quatre cadres
chacun de la taille d'une image de Pimagier.

L’institutrice choisit des images ol figure l'oppo-
sition phonologique ; (notons qu’il est difficile de
figurer des paires minimales).

Déroulement du jeu : Quatre a six joueurs A ; B
C;‘D; sont placés autour d’une table ovale ou
d'un groupe de six tables individuelles placées face
a face.
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Chaque joueur a quatre images sur son carton.
Le joueur A.. n’en a que trois. Il formule sa
demande selon un «rituel» : « §'il te plait, C...
donne-moi le (ici le nom de I'image) ». C... donne
'image et c’est a4 son tour de jouer. Le jeu est
trés bien accueilli par les enfants, sauf par les
moins socialisés qui, au début, thésaurisent les
images et refusent 1’échange. 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.

I1 arrive que le jeu ‘dégénére sous l'impulsion
d’'un meneur qui peut substituer aux formules uti-




‘lisées un tour plus argotique. Ainsi, Henri, 4 ans
6 mois remplace < donne-moi la chaussure » par
« file-moi la godasse » et rit de la substitution, car
de toute.évidence, il maitrise le niveau de langue
utilisée.

Ce jeu n’entraine pas l'utilisation de formes syn-
taxiques. I1 s’agit d’un jeu phonologique et utile a
ce titre. Il ne faut pas lui demander plus. D’autres
exercices comporteront un entrainement au fonc-
tionnement de la syntaxe.

Des réseaux de communication sont aussi formés
— soit spontanément,
— soit & linstigation de l’institutrice,

autour de livres de bibliotheque dans lesquels on
retrouve les mots utilisés.

Conclusion

Au niveau de cette section des moyens, il ne restait

plus, en fin d’année que deux enfants qui présen- -

taient des difficultés de prononciation. Ces enfants
sont actuellement en rééducation orthophonique car
ils présentent aussi des troubles psychologiques.

Nous compfons”maintenant entrer dans la phase
expérimentale & 1’aide de l’épreuve phonologique
.citée plus haut. Il est bien évident que cet effort
systématique d*appropriation de la langue s’inscrit
dans un faisceau d’autres approches de la langue
oil expression, invention, spontanéité sont favo-
risées.

b) Ecoute élaborée - prise de conscience des unités
phoniques de la langue

Dans un deuxiéme temps, et au niveau de la gran-
de section, nous avons tenté de travailler en direc-
tion de la prise de conscience possible des caracté-
ristiques sonores de 1a langue. Mais les recherches
ne font que commencer.

I) Jeu de langage a régles

Les enfants ont été conduits a analyser auditive-
ment les oppositions- phonologiques. Au {roisiéme
trimestre, beaucoup d’enfants de plus de 5 ans et
demi ont pris conscience de la différence a 1'écoute.
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a) Le jeu des <histoires »

A partir de 'opposition /s/ ~. /§/, entendue dans
les paires minimales « cache » et « casse », 1a mai-
tresse a proposé de chercher dans quels mots on
entendait /s/ ou /8/. Au fur et & mesure des dé-
couvertes, la maitresse dessinait, en quelques traits
simples suggérés par les enfants : exemples :

18/ - Is/
shampoing, cheval, souris, poisson,
chaton, champagne, _ceinture, saucisse,
biche masque ‘

Les enfants sont invités a vérifier si les mots sug-
gérés sont classés dans le tableau qui convient.

b) Les enfants inventent une histoire & partir de
deux ou de plusieurs images du tableau ainsi consti-
tué. Ils disent leurs histoires individuellement.

"Exemple, : « La chatte et le chaton vont au cha-

teau, mais le chien et le cheval ne veulent pas;
il 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 difficultés et méme, quelque-
fois, ont besoin de support des histoires racontées
par leurs camarades plus habiles pour créer leur
propre syntaxe. Mais tous participent avec plaisir
a la création de ces histoires. Il s’agit pour eux
d’'une activité ludique et c’est leur imagination
créatrice qui est source de joie. Les histoires peu-
vent étre enregistrées au magnétophone. Ils ont
d’ailleurs appelé cette activité « faire du cinéma »,
ce qui a entrainé l'activité suivante :

¢) La maitresse a proposé aux enfants de dessiner
leurs histoires. Certains ont utilisé la technique
« bande dessinée » avec découpage en plans sé-
quentiels. I1 y a 12 une technique intéressante que
nous nous proposons d’explorer.

- Quelques enfants, parmi les plus évolués ont ma-

nifesté le désir d’éerire leurs histoires. Ils ont uti-
lisé les mots qu’ils connaissaient, reconstitué cer-
tains mots a partir d’éléments connus ou demandé
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des mots & la maitresse. Tous ont essayé au moins
d’écrire quelques mots qu'ils avaient choisis. Des
problémes ont surgi du fait que I'analyse auditive
ne recouvre pas l’anayse visuelle. Ainsi le /33/ de
shampooing et de champignon, ne se retrouve pas
dans une graphie unique.

II) Tri discriminatif

La maitresse a proposé aux enfants des ensembles
d’images contenant l'opposition phonologique. Ils
ont été chargés de les trier selon le critére : d'un
coté les images oll I'on entend /3/, de Vautre les
images ol lon entend /s/. LA encore, on note un
vif intérét. Nous avons groupé les enfants par
niveau, sinon les plus rapides accaparent le jeu, ne
laissant pas au plus lents le temps de réagir. Pen-
dant et aprés le tri les enfants sont invités a vé-
rifier et & discuter le bien-foridé de tel ou tel choix.
Eric, qui prononce /saval/ classe I'image du cheval
dans le tableau des /s/. I1 y a aussi des problémes
lorsque I'image n’est pas nommée convenablement.

« Dans corde, y’a pas /s/ ni /§/ ».
« C’est pas corde, c’est ficelle! ».

Laurence :
Frédéric :

Certains mots « chaussure », «chaussette» qui
contenaient les deux phonémes qui ont été source de
discussion parmi les enfants les plus avancés :
« Faut les mettre dans le milieu », il y a les « deux »
(sous-entendu les deux phonémes). Par la suite,
ce probléme a été résolu mathématiquement sur
le plan de lintersection par trois enfants de la
classe. Les autres enfants ont classé les mots liti-
gieux dans 'un ou lautre des tableaux. I1 ne nous
a pas été possible de savoir s’ils discernatent mieux
I'un des phonémes ou s'ils plagaient Yimage au ha-
sard pour répondre i la consigne « classe les ima-
ges »,

Conclusion

11 serait intéressant a notre avis de travailler au
niveau de la prise de conscience des oppositions
phonématiques, de développer au niveau de la lan-
gue orale ces capacités de discrimination.

Nous pensons que ces acquis seront réinvestis lors
de l'apprentissage de la langue écrite, favorisant
ainsi son acquisition.
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Ouverture vers une seconde hypothése

Devant lf joie et Yeffort coopératif des enfants,
nous nous sommes demandé si, a 'instar de I'édu-
cation motrice ol le mouvement trouve sa moti-
vation en soi, et ol 'enfant éprouvc de la joie
4 vaincre ses propres difficultés, la motivation a
utiliser le langage ne pourrait pas grandir au fur
et 4 mesure que l’outil serait mis au point, Yauto-
nomie verbale permettant une activité accrue. Nous
pensons que la joie du progrés ressenti peut en
soi, inciter ’enfant 4 vaincre les difficultés que lui
procure la maitrisee de son systéme phonateur.
Nous pensons done, suppléant ainsi au défaut de
paires minimales, pour certaines oppositions, jouer
sur des « nonsense words » (par exemple, des noms
inventés pour des couples de marionnettes, Croque
le chat et Trotte la souris), des imitations de cris
d’animaux, des onomatopées. Il faudrait cependant
bien séparer :

— les jeux non-linguistiques et phonétiques, met-
tant en cause des productions étrangéres au sys-
téme phonématique de la langue, mais susceptibles
de développer 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 D'’hypothése 2 (structures
syntaxiques)

ENTRAINEMENT A UNE UTILISATION ACTIVE
DE LA LANGUE AU NIVEAU SYNTAXIQUE

INous pensons qu'a l'age de nos enfants d'école
maternelle 'enfant ne peut prendre conscience de
ce qu’'est un patron syntaxique que s'il y a été ex-
posé suffisamment.

Il faudrait que nous disposions d’'un matériel suffi-
sant de patrons syntaxiques, sous des formes diffé-
rentes, pour que l'enfant puisse reconstruire «sa
grammaire » (d’aprées M™ 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-
. cularités morphologiques du frangais qui touchent
surtout au verbe. Il faudrait un choix de «pa-
trons syntaxiques minimum s qui constitueraient
une base de départ pour une utilisation active de
la langue par commutation d’éléments connus.

- Peut-étre une grille permettrait-elle a l'institutrice
d’établir ces patrons.

Notre hypothése> *

Elle s'inscrit dans une hypothése plus générale
-selon. laquelle, partant de la libre expression de
I'enfant, nous lui fournissons les moyens de la
structurer plus finement.

Nous la rappelons ici :

« le maniement ludique d’énoncés produits accroit
et affine chez l’enfant l'utilisation des structures
syntaxigues et sémantiques ».

Objectifs. Nous cherchons :

1) — A cerner les tournures syntaxiques acquises
par les enfants au cours de leur libre expression,
—- & enrichir ce capital,

— a provoquer et a renforcer Vintuition de ’adap-
tation de la langue aux diverses situations dans
lesquelles Yenfant se trouve engagé, en suscitant
la découverte et la maitrise progressive des
contraintes linguistiques qui favorisent cette adap-
tation,

— A réactiver par l'exercice ludique toujours mo-
tivé la production répétée des tournures €n vole
d’acquisition,

— 3 remettre l'enfant en situation d’autonomie
pour vérifier s’il y a véritable fonctionnement et
réemploi des tournures proposées.

2) Probléme de la prise de conscience de la seg-
mentation de I’énoncé au niveau de la premiére
articulation.

x L’enfant qui commence a parler apprend & ma-
nier des segments d’énoncés voire des énoncés en-
tiers, avant d’étre capables d’utiliser dans d’autres
contextes les différents monemes dont ils se compo-
sent. En d’autres termes, il lui reste & découvrir
toutes les ressources de la premiére articulation
en rapprochant, inconsciemment en général, des
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»

énoncés qui ne différent que par un seul mo-
néme... » Martinet, Eléments de linguistique gé-
nérale.

Notre réle va donc étre d’aborder ce probléme de
la segmentation de I’énoncé en confrontant chaque
énoncé avec d’autres énoncés qui difféerent avec
lui par la commutation d’unités minimales. L’opé-
ration aménera petit 4 petit ’enfant a analyser
les énoncés ou fragments d’énoncés en mots puis
en unités significatives successives minima : les
monemes.

Description des procédures pédagogiques

Notre support : chansens et formulettes. Nous pri-
vilégions ce support :

— parce que les enfants ne se lassent pas de ré-
péter les chansons et les formulettes proposées ;

— parce que leur contenu ol le réel et I'imaginaire
se cotoient, convient au besoin de fabulation ty-
pidue 2 tous les dges de l'école maternelle ;

— parce que le rythme et la mélodie aident a leur
mémorisation rapide et qu’ainsi tous les enfants
de la classe disposent en peu de temps du méme
référentiel ;

— parce que les enfants peuvent opérer dans ces
textes des découpages qui favorisent des syntheéses
ultérieures, c’est-a-dire la création de textes nou-
veaux ;

— parce que ces textes se prétent, de la part des
institutrices, 3 une analyse linguistique préalable
des formes et des structures qui leur permet de
mesurer les difficultés tant sur le plan phonolo-
gique que sur le plan syntaxique. Elles sont ainsi
en mesure d’orienter les activités des enfants avec
plus de sécurité puisqu’elles ont pu repérer a
'avance les seuls types d’arrangement possibles
des unités de ’énoncé et les types de commutation
possibles sur 'axe paradigmatique. Ainsi la créa-
tivité des enfants peut s’exercer dans des cadres
linguistiques préalablement wmaitrisés par linsti-
tutrice. :

La prise de conscience de la segmentation de 1’énon-
cé se fait par comparaison d’énoncés. A partir du
texte d’une chanson bien connue des enfants, il leur
est demandé d’opérer des commutations dans le
texte (sur Yaxe paradigmatique). L’on observe en-
suite ce qui se passe sur Yaxe syntagmatique a
partir des commutations de départ.

WAL e m
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Ex. : Axe syntagmatique gy

v

Syntagme de départ

a
=] . . . . .
_g‘ un petit chat gris qui mangeait du__ riz
]
E ! l | |
] une gros | chien I bleu | qui gobait | du pain
[3]
i des trés grand : lapin I jaune | qui buvait | de la viande
2 . | oiseau : vert : qui sucait | des bonbons
< ! | | croquait, ;
¢ . | |
%
| Difficultés au niveau du lexique : noms, adjectifs, Difficultés sur le plan rythmique

verbes, adverbes, numéraux, locutions et expres-

sions par opposition aux mots de liaison : mots< Les enfants cherchent a respecter la metrlquqdu

phrases extrémement correctes sur le plan de la
structure grammaticale, mais incongrues ou aber-
rantes sur le plan sémantique : « Un poisson rouge un petit commute avec un trés gros.
qui courait dans V’herbe ». Ces phrases peuvent
toutefois étre retenues sous 'angle d’un jeu verbal

un pigeon commute avec un chien gris,

outils. Ces mots sont mal connus, quelquefois mal poeme. ’

| sggmentés (le néléphant), souven'? mal pronon- Les nécessités métriques aménent les enfants & faire
| cés. Nous notons que la commutation de certains commuter des segments composés différemment
3 mots trouvés par les enfants peut entrainer des (nom et syntagme nominal par exemple) :

|

spps . . . les enfants.
Difficultés au niveau syntaxique

oo out 'imagination frouve toujours son compte : ACTIVITES ENFANTINES
(« La terre est bleue comme une orange », Eluard). .
Nous notons que les enfants recherchent les asso- L’ATELIER DE CHANSONS
| :
| nances. * Les nouveaux textes ainsi créés sont chantés par
|

. . . Les chansons sont illustrées.
— L’utilisation des mots de relation est délicate.

Dans certains cas les enfants ont été amenés 3
orchestrer ces chansons, a les mettre en scéne
et 4 les jouer et les danser au profit d’autres
enfants de la classe.

— Des variations sont entrainées tant au niveau des
marques de genre, de nombre, de personnes, qu’au
niveau de la morphologie du verbe.

— La ceordination et la subordination des propo-
sitions qui structurent la phrase sont rarement

maniées spontanément. LE JEU DRAMATIQUE

Une étude plus approfondie sous l’angle de la lin- Certaines des chansons ou des comptines se
guistique nous permettra de moduler-et de préciser prétaient au dialogue et a la dramatisation. Les
notre démarche en tenant compte des difficultés enfants ont été invités 4 jouer les dialogues et dés
observées. exercices ont été menés au niveau de l'intonation,
154
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intonation linguistique, contour intonationnel -
montant, interrogatif, descendant, affirmatif, conti-
nu, uni,

_ intonation paralinguistique, olt l'utilisation de la
voix -
~— mode geignard, strident...

e a»ugméntationwd’intensité

' nahte du locuteir;

Les enfants ont particuliérement aimé cette drama-
tisation et ont quelquefois « débordé » du texte de
la chanson au profit de créations plus originales.

ORDONNANCEMENT DU RECIT

Les éléments entrant dans les histoires peuvent
étre dessinés puis ordonnés sur 1'axe de la chaine
écrite, I1' y a ensuite relecture des textes ainsi
constitués. On note que mi le verbe, ni les mots
de liaison ne sont représentés.

REINSERTION DE L’ACQUIS AU NIVEAU
DE LA CREATIVITE

Nous avons essayé de mettre les nouveaux acquis

au service de .l'intention et de communication de

Tenfant. Pour aider a fixer cette pensée nous avons

. proposé aux enfants « d’inventer » des histoires a
partir d’'un des mots de départ. Dans un premier
temps les schémes imagés ont été associés a des
images graphiques : I’enfant a dessiné son histoire.

- Puis il Ya interprétée et la maitresse I'a transcrite.
La transcription est ainsi associée 4 'image vocale
et 4 Pimage dessinée. {(On peut envisager des mon-
tages audio-visuels constitués de bandes sonores
enregistrées par les enfants et de diapofilms dessi-
nés par eux.)

Ces énoncés verbaux spontanés ont presque tous
une forme émotionnelle et les enfants les traduisent
avec expression. Nous pensons arriver a un langage
explicite.

VALORISATION DU RECIT

- L'intérét des enfants pour le conte les conduit a
< écouter » avec plaisir les récits trouvés par les

"“autres. Cette participation de celui qui écoute in-—" "

cite le créateur a bien « dire » son récit. La langue

Ric
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de celui-ci est évidemment simple. Vocabulaire et

‘syntaxe sont précisés par la maitresse.

Nous avons lintention d’enregistrer les enfants au
magnétophone, pour qu’ils puissent se réentendre,
toujours dans le méme texte, texte qui sera trans-

-crit par la maitresse et placé en regard du dessin

de I’enfant dans Valbum collectif des histoires du
groupe enfantin. Chacun pourra ensuite retrouver
et redire chaque histoire. Nous nous proposons
d’approfondir ce point de mnotre travail -qui ne
constitue qu'une approche du langage de récit au-
quel nous accordons une grande”importance et
dont la maitrise constitue pour nous en raison de
nos observations, la pierre de touche du passage a
la langue écrite. '

REINSERTION DE L’ACQUIS
DANS UN CIRCUIT DE COMMUNICATION.

Les chansons trouvées par les enfants ont été ex-
ploitées a différents niveaux. . -

— Expression gestuelle et dramatique : confection
de costumes, de décors.

— Activités motrices, danses, orchestration.
— Activités prémathématiques.

Les enfants ont porté leurs efforts 4 résoudre des
problémes « non-linguistiques », Peut-on dire non-
linguistique ? Non, puisque toute découverte, toute
création des enfants a été verbalisée, chacun étant
amené a justifier son travail, ceci avec le souci
d’'une syntaxe appropriée qu’il fallait maitriser.

Ex. : « Faut mettre la poule en haut pour que pas

le renard il la mange! ».

Clest au cours de ces situations de langue «in-
duite » que nous esperons pouvoir constater si en-
fant maitrise son acquis.

Premieére conclusion provisoire

Nous observons déja :

~ la joie avec laquelle les enfants se prétent au
jeu des commutations, leur attention ;

— le type de modifications qu’ils maitrisent aisé-
ment; celles qui leur posent des problémes, comment
ils les résolvent ou ne les résolvent pas. Quelle pro-
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portion d’enfants réussit 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 & une analyse de lex-
pression enfantine, non plus en situation de langage
- sponfané, mais en situation de langue « induite »
par le probléme posé par la maitresse. De 13 pour-
rons-nous peut-étre aboutir sinon a un question-
~ naire, du moins & une observation plus rigoureuse
des possibilités des enfants.

Deux exemples de « CHANSONS »

créées par les institutrices, en relation évec les
thémes d’activités vécues en moyenne et grande
sections.

Ces « CHANSONS » sont construites en fonction
des oppositions phonologiques consonantiques :

sourde ~ sonore : /f/ ~ /v/
point d’articulation : /t/ ~ /K/.

Opposition sourde ~. sonore

Opposition /f/ ~ /v/

- - LE MARCHAND- DE POTS -

/depodaver/ ~. /depodafer/

Au marché je vends des pots
des pots de verre qui sont {rés beaux
des pots de fer qui sont trés chers

/zevady/ ~. /zefady/
J'ai véridu, un pot de fer

A monsieur le Maire.

>

J’ai fendu un pot de verre

Que va dir’ ma mére

fer ~, verre

— Partir des récipients utilisés pour la peinture.
— Organisation du jeu de la marchande.

— Orchestration par percussion sur des pots mé-
talliqgues et des pots de verre.

Travail sémantique

J'ai vendu des haricots

J’ai vendu des beaux poireaux ; aliments
J'ai vendu de la salad’, ete.

J’ai vendu un saladier .

. . vaisselle
J'ai vendu des coquetiers

J'ai vendu des pantalons .

ys vétements
J'ai vendu des anoraks

Assonnances

J’ai vendu des potirons 4 M* Perron
J’ai vendu un kilo d’sel 4 M° Pourcel

s

J’ai vendu du chocolat 4 M"* Griffa. ¢
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Oppeosition des points d’articulation
«LA REINE EST DANS LA TOUR»

Chanson & geste

N
- o =
' et
T Iy 1 _ -d:
U -&— 1 AL
La reine est tout 14 -haut La-hautdans la tour Et IOPPOSitiO“ Y/~ kI l
N D /d3 la tur / ~ s d8 la kur/
4 ﬁ } 11 . - :
B e e ST i
— ' LA D ¥ 1) La reine est tout la-haut
moi je suis en bas En bas dans la cour En La-haut dans la tour
— i} D f — [ F—1  Geste des mains qui s’élévent progressivement jus-
'*ig —~ ﬁ ﬁi - [ qu'd ce que les bras-soient tendus au-dessus de la
_ ko . -4 téte.

2) Et moi je suis en bas

haut En  bas Dans la tour -Dans la  cour Un ptit En bas dans 1a cour

F1

Geste des bras qui redescendent.

:

21

tour Et voi 1a!

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-méme.

Et voila - on salue.

187
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MAITRISE DU SYSTEME PHONOLOGIQUE - FICHE INDIVIDUELLE

OCTOBRE-JUIN

FICHE INDIVIDUELLE DE CONTROLE

Nom de I'enfant :
Né le :
Origine linguistique :

Rang dans la phratrie

Résultats d'octobre Résultats de juin
Liste des mots du questionnaire .
‘Mutisme + ou — Mutisme
Poule . ...oiviiiiii it + +
Boule ........ .. i, + + - P
Balle . ..ot + +
Dent ....i i e, + +
Cafd oo /tafe/ +
2= + . +
- -
WU U1 ¢ { - AP ' + . +
T 4 { /zolo/ +
: CMoto L + +
: N S + +
f LI e et e e e + +
Rideau ............cooiiienient, lido +
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et

FICHE DE CONTROLE

Ensembles des différentes altérations relevées sur le plan articulaire en référence aux mots du
questionnaire dans une moyenne section (enfants de 4 a 5 ans)

Liste des mots
du questionnaire Contidle octobre Contréle juin

Nez .......ooevnin Ine/

Fourchette ........... lioyset/ i

Camion « vvvviinnnnnn Ntamjé/, /kamol/, /kamjo/ /tamjo/

Figure ............... /ﬁcyH /

Bague ............... /baj/ I

Cochon . ......ooue.. Itots/, */kotd/, /xotés/ /kotd/ /kosd/

/kosd/, /tosd/

Coude ............... Jkudr/

Jaune ............... /zon/, Id¥on/, ljon/ /zon/

Chocolat ............. /totola/, /tola/, /kokolal, /Sotola/ Itotola/, /$otola/

Voiture . ............. /fwatyr/' /vwaty/' /Vwakyr/ /Vwa!fyl’/
‘Remarque

: Le relevé des altérations au mois de juin,
transmis & l'institutrice de la section des
grands permet a celle-ci de reprendre dés
la rentrée le travail de phonologie.
159
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CONTROLES (OCTOBRE-JUIN)
MAITRISE DU SYSTEME PHONOLOGIQUE
FICHE DF RECAPITULATION : ensemble-classe (moyenne section)
Tableau des consonnes ’
Total
Nom des enfants W, Ikl /sl z/ Isl 186 | ...... > des oppositions
de la classe maitrisées
Octobre | Juin | Octobre | Juin |Octobre | Juin Octobre | Juin
A Mutisme —_ Mutisme + Mutisme + 0 7
ABue — + + + — + 2 12
Cove e + + + + + e 26 23
Do vt + + — + — + 15 23
L T e
. Foo o
T
2 T
~
Lowe e
Total des enfants qui
maitrisent 1'opposition .. | 21 35
Pourcentage .......... 16 %o 28%/o -
160




PREALABLES A L’EXPERIMENTATION PEDAGOGIQUE

Septembre-octobre-novembre

e Assurer un climat de libre échange, ni directif, ni normatif.

SUSCITER LE DESIR - e Faire fonctionner des réseaux restreints de communication (4 & 6 enfants).

ET .LE PLAISIR
DE PARLER e Favoriser la relation duelle adulte-enfant (contre la relation de dépendance).

e Familiariser les enfants avec 'usage du magnétophone (enregistrement - écoute).

o Contrdle individuel du systéme d'oppositions dont I'enfant dispose.
RECHERCHE '
PHONOLOGIQUE o Repérage des difficultés contrdlées.
" PREALABLE

e Délimitation 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. - Année 1971-72
. Réseau
- Unfaeél;ant Individuel Un enfant rlzgtsreeai‘rl]]t restreint  |Groupe-classe
au groupe + institutrice + institutrice avec ou sans| + institutrice

leader enfant

Questionnaire .

4 Mise en situation fortuite ou

| provoquée

:| Distinction de l'opposition a I'écoute
1 Incitations 4 I'écoute -
Jen situation différée

y (histoires, marionnettes)

Incitations & I'écoute
(bandes enregistrées)

Chansons phonologiques
Apprentissage
Memorisation

Récitation des textes
phonoiogiques

1 Travail d'articulation
des oppositions

OO
a%e%e%a% % %"

.registre.ment

M VRN
magnétol

n

| Atelier de chansons
ptione| s

i Jeux d'images _
-l Jeux avec les mots-
Y| clés

Créations enfantines

Histoires avec support visuel ou non
Jeux avec les marionnettes

Jeu dramatique

Transfert dans fe lan-
gage spontané
Autres situations

Tri phonologiqlue
Classement de sons
Histoires phonologiques
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EVOLUTION DES INTERVENTIONS ET DES PROCEDURES PEDAGOGIQUES
AU COURS DE L'ANNEE

1. Compréhension et perception
de l'opposition
— Mise en situation
o fortuite
e provoquée
— Distinction 1a 'écoute

¢ Assimilation par imitation — Ecoute des bandes

?

— Mémorisation

— Travail d'articulation

3. Création en situation de communication motivée

— Jeux avec marionnetles =
* ’ — Jeu dramatique
+
4. Tris discriminatifs — Jeux d'images

— Dominos de mots-clés

5. Création a partir de régles et de consignes définies en commun

— Jeux phonologiques

6. Réemploi en situation d'autonomie

" — Mises en situation diverses

ERI
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IV. - MISE EN (EUVRE SYSTEMATIQUE
DE SCHEMAS PEDAGOGIQUES
EXPERIMENTAUX

Terrains expérimentaux de STRASBOURG

Responsable de recherche
Yvonne LE ROCH, inspectrice de I'Education nationale, groupe de conception L.N.R.D.P.

Responsable pedagogique

Madeleine BILGER, conseilléere pédagogique, groupe de conception .N.R.D.P.




1. - 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 synthése, quelques-uns des membres de chacun
des terrains de recherche : langue parlée, langue
écrite - Mathématique moderne - Mouvement et
musique. I1 se réunit réguliérement pour le travail
de réflexion, mais surtout progresse quotidienne-
ment sur le plan de la pratique.

L’interférence et les rencontres entre les diverses
voies de la recherche sont ainsi vécues & deux ni-
veaux : celui du groupe au niveau de la prise de
conscience de son action pédagogique, celui de la
pratique quotidienne dans chacune des classes.

*..

Les documents qui sont ici présentés peuvent étre
lus de plusieurs fagons.

Pris dans leur ensemble, ils voudraient essayer de
reconstituer tous les contextes a l'intérieur des-
quels se déploie la recherche. On ne cerne bien, en
. effet, la portée d’une hypothése que si l'on maitrise
tous les facteurs concomitants de sa mise en ceuvre.

Considérés par groupes, il faut les classer selon
trois ordres :
a) ceux qui reléevent d'un plan théorique,

b) les documents pris dans les classes au magné-
toscope et qui illustrent les stratégies pédagogiques
déployées,

¢) les travaux ou produits réalisés par les enfants
des terrains expérimentaux (1).

(1) Cet ensemble de documents a été présenté et examiné
au stage national de Strasbourg.
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Lk

A) Le plan théerique. Un premier ensemble de
tableaux correspond a lordre théorique, c’est-3-
dire au temps 1 de la recherche. ’

Ils sont destinés a exposer les hypothéses dans leur
globalité et leur filiation, et a replacer les docu-
ments pratiques dans leur cadre abstrait.

B) Les documents au magnétoscope sont pour nous
un apercu des démarches pédagogiques qui sont
vécues dans le réel des classes. Ils ne sont pas des
aboutissements d’expérience, mais surtout des ex-
traits ponctuels d’expérimeniation. En tant que
tels, ils ne sont 1a que pour exposer des démarches.

Ils peuvent, cependant, étre exploités a4 un autre
niveau en ce sens qu’ils sont documents que l'on
peut revoir et qu’ils deviennent alors matériel d’ob-
servation dans la démarche générale de recherche
qui est la nétre.

C) Les travaux d’enfants. Ils ont été réalisés dans
des classes différentes, a lintérieur d'une expé-
rience limitée, et dans des conditions bien définies
sur lesquelles je reviendrai tout & I'heure.

Enfin, il faut aussi préciser que certains tableaux
sont synthétiques par rapport & d’autres qui sont
d’explicitation de nos démarches.

DEMARCHE GENERALE DE LA RECHERCHE

C'est elle que je voudrais essayer de définir dans
un premier temps afin d’éclairer, par elle, les dé-
marches plus ponctuelles qui se situent au plan
pédagogique.




Nous sommes parties de CONSTATS qui sont eux-
mémes le fruit d'une observation de longue durée,
menée au niveau d'un grand nombre de classes.

Ces constats, quels sont-ils ?

1) D’abord linsuffisance de la capacité d’écoute
des enfants

et la remarque corrélative que Ia langue parlée 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 capacité relationnelle par
le canal verbal

4) L’insuffisance des motivations a parler

Face a cela, nous avons élaboré un certain nombre
d’objectifs a atteindre.

a) Celui d’apprendre & écouter et 3 percevoir la
langue comme un phénoméne sonore, mais un
phénomene sonore i la fois semblable et cependant
trés différent des autres phénoménes sonores.

b) D’autre part, nous avons voulu favoriser la
construction, c’est-a-dire 1’acquisition d’un systéme
de communication verbale, c’'est-3-dire du systéme
de communication verbale.

Repariunt des constats, nous avons fait une analyse
du langage de Ienfant que nous appelons naturel,
et nous nous sommes apérgues qu’au niveau de la
construction du moi, un grand réle était joué par ce
qui satisfaisait son expression, 3 savoir I’extériorisa-
tion de fantasmes, les processus d’identification et
les jeux de rdles. Nous avons aussi noté les diffé-
rents canaux que Venfant utilisait spontanément
pour lexpression de lui-méme, et nous avons donc
déterminé une existence a priori de différents em-
bryons de langage qui seront seulement promus plus
tard & la dimension de langage véritable.

En correspondance, avec les éléments détectés dans
le langage «spontané», nous avons essayé, nous
essayons en permanence de faire verbaliser d’une
part, le percu, d’autre part ’agi, mais aussi le révé,
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le fantastique, ce qui peut &tre, ce qui n’existe pas,
c’est-a-dire Pimaginaire de telle fagon que peu a
peu nous arrivions a déboucher sur des langages
spécifiques tels que M™ LAURENT-DELCHET les
avait définis lors d’une précédente rencontre, a
savoir :

— un langage relationnel,

-— un langage onirique,

—— un langage conceptuel.

Dans cet ensemble de constats et d’objectifs, nous
situons maintenant le plan pédagogique.

. Nous basons notre pédagogie d’ensemble sur le fait”

que souhaitons favoriser et promouvoir I’expression
personnelle.

Pour cela, nous mettons sur un pied d’égalité au
départ, étant donné 'dge des enfants auxquels nous
nous adressons :

— Yinitiative corporelle,
~— et linitiative verbale,

a savoir que nous entrainons les enfants & « créer »
par lintermédiaire du corps, mais aussi a faire
exister par le canal de la parole, et 3 un 3° plan,
qui englobe les autres et qui leur donne en méme
temps leur profondeur, nous voulons faire appa-
raitre des significations, c’est-a-dire que nous vou-
lons essayer de faire émerger et construire le sens,
c’est-d-dire au fond la relation entre termes qui
sont plus ou moins éloignés entre eux — de telle
fagon aue, a l'apparition de signifiants se dégagent
des signifiés et que se construisent peu a peu leurs
rapports réciproques.

s
L

Le premier groupe d’hypothéses élaboré en fonc-
tion de ces constats d'une part et de ces visées
d’autre part, correspond aux plus globales d’entre
elles. Leur exploration nous a permis dans un
deuxiéme temps de la recherche (le 1 étant les
observations en vue des constats) de définir de
facon assez précise nos objets d’étude. Ces défini-
tions établies ont pour nous valeur de postulat.




Sans doute est-il nécessaire d’essayer de recons-
tituer nos procédures partielles et leur articulation
interne pour faire comprendre notre démarche d’en-
semble, dans ses aspects a la fois analytiques et
synthétiques.

1" procédure : élaboration d’'une conception de la
« FONCTION du CORPS ». -

C’est elle qui constitue la clé de voate de toutes
nos hypothéses qui se sont inscrites a posteriori
dans ce premier schéma.

Pour nous, le corps c’est hypothétiquement « Une
fonction d’exéeution (mise en jeu de la motricité,
définie comme un pouvoir global de mouvement)
et une fonction de sélection, par I’intervention per-
manente de facteurs perceptifs ». Mais le corps est
aussi le lieu de laffectivité, de son insertion et de
sa manifestation, de méme qu’il est en corrélation
avec tout ce qui reléve du plan de la symbolisation.
C’est lui qui permet linsertion de l'activité dans
le réel concret. I1 donne & Pactivité sa valeur spa-
tiale,

D’autre part, il permet aussi Pinsertion de activité
dans le comceptuel et dans Pimaginaire.

CPest grace & la fonction du corps, parce qu’il est
le support du sentiment de présence de ce corps,
au moment oll va se construire et s’élaborer le
schéma corporel qu’est supportée aussi 'image de
soi, c’est-d-dire le moi comme pouvoir d’action,
d’affirmation et comme lieu.de toute expression,
c’est-a-dire comme pouveir de choix.

Ceci est donc le résultat de notre approche d'un
certain nombre de réalités psychologiques et c’est
a partir de 13, définissant le schéma corporel qui
se construit a travers lactivité a la fois comme
¢lé dc vouie et matrice de tout le reste, que nous
avons essayé de déterminer par la suite des champs
d’études plus limités.

11 semble nécessaire de bien préciser que la fonction
d’exécution et de sélection «corporelles » est en
relation avec le fait que le corps est le déterminant
de la valeur spatiale de V’activité, et par conséguent,
le moyen de I'insertion de l’activité de I’enfant dans
le réel concret; c’est & ce niveau et dans cette
‘optique quw’il a valeur d’exécution et de sélection
(la sélection apparaissant comme I’abandon de cer-
taines conduites a différents niveaux des processus

d’inhibition strictement musculaires ou déja plus
« anticipés », c’est-a-dire intériorisés).

Cette hypothése multiforme est le résultat du tra-
vail du groupe « Mouvement et Musique ».

C’est le premier biais par lequel nous avons abordé
les problémes de (recher.che et spécifié nos objec-
tifs.

Restant toujours dans le domaine des hypothéses, la
« fonction corps » définie, il devenait nécessaire de
se faire une idée de sa construction en tant que
telle.

La prise de conscience, ¢’est-a-dire la connaissance
du SCHEMA CORPOREL, c’est-a-dire la connais-
sance pour chacun de son corps propre, mais vu
de Yintérieur pour ainsi dire, semble se faire par
le moyen d’un certain nombre de démarches glo-
bales d’insertion de '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-a-dire par
opposition au corps objet que les autres pergoivent,
notre corps vécu.

2) Affirmation que la perception est un mouve-
ment dynamique et la perception du modéle sou-
tient déja un début d’action.

Et cependant, elle est réceptivité, c’est-a-dire ac-
cueil A ce qui vient du nou-uoi.

3) Premiére forme de pouvoir structurant, cette
perception exige cependant d’étre entendue en tant
que telle et de déboucher dans d’autres formes
qui la font évoluer elle-méme. )

Mais si ’on part de la perception, les canaux d’évo-
lution proposés sont différents de ceux de lex-
plication qui utilise des canaux d’information ver-
bale et par conséquent, complémentaires si I’on
envisage 'unité de la vie enfantine.

Les actions se structurent elles-mémes et elles
structurent 'en méme temps d’autres données.
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Notre définition de la CREATIVITE s’inscrit dans
ce méme plan d’hypothéses.

Elle aussi résulte d'un premier stade d’évolution
de la recherche et restera hypothétique tant qu’elle
n’aura pu étre vérifiée en tous ses aspects.

Mais ici apparait bien le réle de I’hypothése qui
est de maitriser un certain nombre des compo-
santes d’une situation en les limitant ; une défi-
nition est toujours restrictive sous certains aspects,

mais c’est alors qu’elle devient instrument de tra-

vail, possibilité d’institution de situations expéri-
mentales.

La créativité, c’est donc pour nous un pouvoir glo-
bal qui se différencie selon des tempéraments per-
sonnels. ’

Elle débouche, en fonction de ces tempéraments, sur
des réalisations différentes.

Cependant, en correspondance avec l'unité de vie
enfantine, il est difficile de distinguer en elle ce
qui vient de la perception, de la motricité, de
Paffectivité ou de l’intellection. Nous pensons donc
qu’elle est une virtualité latente, mais qu’elle ne
prend corps que dans une activité réelle, cette
activité étant une activité de construction et d’ana-
lyse qui met en jeu & des degrés divers, toutes les
composantes pré-citées, 4 savoir la perception, la
motricité, P’affectivité et 'intellection.

Ceci nous a conduits a définir ce que ncus appelons
le POETIQUE.

C’est pour nous une situation particuliére dans la-
quelle s’établissent certains circuits qui vont des
choses aux enfants ou a Penfant pris dans son
individualité et de l'enfant aux choses -— comme
des appels réciproques entre le percu et I’agi avec
transposition de I'un dans l’autre, le percu avec
ses distorsions, I’agi avec ses maladresses.

Cette définition du POETIQUE s’est déterminée
pour moi, en référence avec une acception peut-
étre particuliére du mot grec mownoic — sens tres
fort, différent de la praxis, qui inclut toute forme
d’action, qui fait, a4 la fois, émerger les choses en
tant que telles, mais qui aboutit aussi a4 la diseri-
mination des choses entre elles, dans leur émer-
gence méme.
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La CHOSE, ce peut étre la chose dans sa perception
brute ; ce peut étre aussi la chose dans les dis-
torsions, de cette perception, dans les transfigu-
rations que cette distorsion entraine au niveau
perceptif. Une vision floue ou une audition floue
ne donnent pas de la chose en soi la méme appa-
rition, c’est-a-dire le méme phénoméne.

D’autre part, il existe un pergu qui est reconstruit
par le passage a travers d’autres canaux de resti-
tution.

Des processus similaires sont détectables au niveau
de la langue, c’est-a-dire au niveau des mots. On
peut distinguer en gros, dans l'utilisation des mots,
la dénomination vraie des objets dans leurs rapports
avec l'objet lui-méme. Mais aussi le role des mots
comme substitut de l'objet, et aussi, 3 un autre
niveau, les substitutions de dénomination par jeu,
mais aussi comme évasion de la réalité.

Ainsi, les choses apparaissent-elles sous des aspects ,
différents, mais elles sont en méme temps de nature
différente :

e soit qu’elles soient choses physiques,
e soit qu’elles soient choses fabriquées,

e soit qu’elles soient choses qui émergent par I'usa-
ge et qui existent en tant que telles,

e so0it aussi les choses qui n’existent que dans leurs
relations réciproques — avec nous — parce que
nous avons a faire & elles.

b3
#%

Il nous est maintenant possible d’exposer noire
1 hypothése, celle qui sous-tend l'ensemble de
nos recherches dans une direction particuliére, &
savoir :

« Tout langage est moyen d’assimilation du monde.

Le réel est assimilé selon les procédures psycho-
logiques possibles 3 un moment donné de 1’évo-
lution génétique, c’est-a-dire évolution qui trans-
forme le donné qu’est 'enfant au fur et & mesure
que la durée s’inscrit dans son étre.»




EXPLICITATIONS

Pour nous :

1) Penfant recoit le monde, et c’est la perception
avec tous les phénoménes qu’elle apporte (mise en
relation avec le monde extérieur, élaboration de
processus intérieurs au sujet lui-méme) ;

2) l'enfant joue le monde, c’est I'entrée en jeu de
la motricité. Mais il le joue aussi par les moyens
que lui fournit la fonction symbolique; au moment
de son émergence, et par son développement lui-
méme ;

3) enfin, I'enfant questionne le monde. Et dans
un 4¢ temps — quoique ces temps ne soient pas
séparés dans la durée de la vie enfantine au cours
de son insertion dans le réel, 'enfant élabore le
monde. ‘

Ceci nous a valu d’essay’er de déterminer aussi les
rapports que soutiennent entre eux un certain nom-
bre de ces plans a partir des observations rendues
possitles dans le cadre de 'hypothése qui va ainsi
en se développant.

La perceptpion c’est donec, pour nous, I'émer-
gence des choses mais dans leur brutalité de choses.

— La motricité dans son rapport avec la percep-
tion, c’est la possibilité d’assimiler certains aspects
du réel et en particulier le corps propre, I'espace-
temps et autrui.

Lorsque la fonction symbeolique se met.en place
et se met a fonctionner, elle permet le dépassement
du réel, donné-sous sa forme sensorielle et lors-
qu’elle se combine, & la fois 4 la perception et &
la motricité]” les assimilations de 1* niveau font
poser des questions et donnent des réponses provi-
soires.

— En suite de quoi nous distinguons un stade de
dépassement de la subjectivité perceptive et mo-
trice qui, plus tard, débouchera dans la pensée
logique.

S’il nous fallait dégager ici le réle de ces premiéres
hypothéses, il faudrait insister sur leur réle ins-
trumental.

Grace a elles, les observations.se dirigent seion
une certaine direction. Parmi le grand nombre
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des conduites enfantines qu’il est possible de noter,
une sélection s’effectue; seules sont retenues et
regroupées, d’une part, celles qui semblent aller
dans le sens de ’hypothése ; d’autre part, celles qui
semblent la contredire. e in g

C’est de 1'étude réciproque et de la mise en corré-
lation de ces conduites opposées, dans la recherche
de leur signification véritable que I’hypothése s’in-
fime ou se vérifie, mais aussi qu’elle se simplifie
en ce qu'elle débouche sur une parcelle d’affirma-
tions que l'on peut tenir provisoirement pour vraies.

C’est aussi, & partir de ce stade d’évolution du tra-
vail, grace a lanalyse des conduites, et a I'éta-
blissement de leur signification hypothétique, qu’il
devient possible de construire des procédures péda-
gogiques. Dans la mesure ou 'celles-ci font réap-
paraitre les conduites que nous appelons « libres »
— constatées auparavant, nous pensons étre dans
une certaine « vérité » :

e du point de vue de la compréhension de la psy-
chologie enfantine ;

e du point de vue aussi des matériaux a apporter
a I'enfant en vue de sa construction par lui-méme,
ce qui fonde notre hypothése sur certains rapports
de la psychologie et de la pédagogie que nous ex-
poserons plus loin.

- %
*%

Sur le plan pédagogique, 'hypothése devient sché-
ma.

Au point de départ des THEMES, c’est-a-dire un
ensemble de SITUATIONS qui rebondissent grace
3 des EVENEMENTS.

Ils peuvent étre reconstitués si ’'on se trouve dans
une situation fermée, ou au contraire font évoluer
la situation, dans le cas de situations ouvertes.

Le théme est en fait Pexploitation pédagogique
de ces situations a l'intérieur d’elles-mémes.

Le schéma pédagogique intégre les démarches dé-
finies plus haut au niveau de la « fonction corps »
et de la « fonction symbolique ».

Les démarches proposées a l’enfant sont la PER-
CEPTION, c’est-a-dire certaines formes de récep~
tivité avec ébauches d’activité, ainsi que les pre-
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miéres-structurations au niveau de l'interprétation
du donné perceptif et de son identification.

Lia perception et la motricité, combinées, débou-
chent dans le mouvement organisé.

La molricité combinée a la fonction symbolique
(avec la perception du subsirat) débouche dans
les jeux d’imitation stricte, plus tard, dans les jeux
de faire-semblant et par conséquent dans 1’ima-
ginaire avec les premiéres prises de conscience de
ce jeu, c’est-a-dire le premier dédoublement
conscient que I'enfant fait entre ce qu'il vit réelle-
ment au plan de la réalité concréte et ce qu'il v1t
a un zutre niveau de réalité.

A partir de 13, se met en place, au plan du déve-
loppement mental de Venfant, la fonetion de re-
présentation qui est une spécification de la fonction
symbolique dans sa généralité ; fonction de repré-
sentation qui permet le dépassement du reel concret
griace a des processus de transp051t10n
»

Nous employons ce terme a titre hypothétique. En
effet, la découverie de langages variés et les pas-
sages d’'une forme a l'autre de ces langages, a
Pintérieur d’'un mouvement d’expression person-
nelle, représente un autre de nos postulats fonda-
mentaux. ’

Ces passages nous les dénommons « transpositions »,

Mais d’autre part, nous mettons aussi la fonction
de représentation en relation avec la fonection de
communication, parce qu’il nous est apparu que
c’est dans la fonction de communication que la
représentation elle-méme prend sa dimension vé-
ritable.

C’est parce que Pexpression personnelle s’insére
dans des circuits de communication qu’elle s’éla-
bore dans une série de formes de passages arti-
culées entre elles et dont nous parlerons plus
loin.

Voulant parler de pédagogie, c’est de postulats psy-
chologiques que nous nous entretenons. Ce procédé
veut expliciter le rapport que nous établissons
entre la psychologie de l’enfant et la pédagogie
maternelle. Elles sont pour nous inséparables.

Le lien qui les unit est fondamental, parce que ce
sont deux approches dune seule et méme réalité,
T’enfant.

Il se crée entre elles une dialectique interne pro-
fonde de passage, de progression et d’appels réci-
proques.

C’est pourquoi a lintérieur du corps d’hypothéses
de nature psychologique, correspondant a une
conception du fonctionnement mental du jeune en-
fant, il nous a paru nécessaire d’essayer d’élaborer
une série de schémas pédagogiques hypothétiques
eux aussi.

Ils résultent d’'une démarche double et se présentent
comme synthése de ce que la psychologie a révélé
nécessaire a la construction de l'enfant, et de ce
qu’elle indique comme moyens possibles d’apports
extérieurs a cette construction.

Ils ne peuvent denc intervenir qu’a partir d’un
certain stade de développement de la recherche
et en corrélation avec sa logique interne.

I - LES SCHEMAS PEDAGOGIQUES
A L’INTERIEUR DE LA RECHERCHE

Ils s’appuyent d’abord sur le concept de situation.
Une situation est une plateforme de communica-
tion. C’est dire qu’elle n’est pas donnée d’emblée,
mais qu’elle se construit a I’intérieur d’un groupe
d’enfants par la participation de chacun et du
groupe.

Au niveau de la situation, chague enfant en parti-
culier réintégre ses connaissances personnelles vé-
cues et les met A la disposition des autres. C’est
parce que la situation est le lieu commun de la
communication que l'apport de l’expérience indi-
viduelle peut s’intégrer et peut fonctionner pour un
dépassement de celle-ci. et

Nous concevons donc une unité de situation qui se
déploie sur une unité de temps pédagogique (voir
tableaux pp. ?7).

L’unité de temps pédagogique se subdivise en mo-
ments ou temps qui correspondcnt 4 une journée
de classe. L'unité minimale, c’est 5 jours qui for-
ment un tout s'ils sont rapportés a la situation.
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La situation correspond & 5 temps différents et
complémentaires (exemple du tableau correspon-
dant 4 un exemple vécu pris dans lexpérience
d’une classe). L’expression, le faire, Pacquisition
correspondent & un clivage horizontal ; tandis qu'un
clivage vertical fait apparaitre deux articulations
essentielles :

. o des temps de libération qui correspondent au
.processus d’expression ;

o des temps de structuration qui correspondent a
Texploitation de cette expression.

Le schéma pédagogique reste pour nous un ¢adre
souple qui permet a chaque institutrice participant
3 lexpérience de l'utiliser en fonction de son tem-
pérament et de sa personnalité, c’est-a-dire en
préservant celle-ci.

. Toute liberté lui est laissée de le faire évoluer,
de le modifier, car il n’est lui-méme qu’une hypo-
thése de travail. Les schémas pédagogiques ont
beaucoup évolué au cours de la présente année
scolaire. Un sondage effectué sur 100 classes au
total (grandes et moyennes sections) a permis de
détecter les caractéristiques communes et les di-
vergences a la fois selon 'agé des enfants et selon
le tempérament de Yinstitutrice.

IL’avantage du schéma pédagogique est de délimiter
et de préciser un vocabulaire commun qui permet
les confrontations, les comparaisons et plus tard,
nous l’espérons, certaines validations.

A

g3
»
Pour rendre compréhensibles.les documents pris
dans les classes en situation pédagogique vécue, il
nous faut maintenant exposer une autre hypothése,
c’est la suivante

Il existe un processus continu de transformation
des données de la perception qui permet Vémer-
gence de différents types de langage et des pas-
sages de I'un i 'autre

sans que l'on puise toutefois parler de correspon-
dance terme i terme que ’on pourrait établir entre
eux. :
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Nous sommes simplement au niveau de I’émergence
de différents embryons de possibilités de langage
qui s’élaborent a I'intérieur de la situation en tant
que langage véritable chaque fois que la dimen-
sion de la communication elle-méme s’inscrit dans
le méme mouvement.

Mais pour linstant, 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 employés successivement, nous
supposons que l’enfant cependant s’approprie le
réel.

Nous avons essayé de faire un inventaire des dif-
férentes possibilités que nous pourrions offrir aux
enfants et, de ce point de vue, nous avons déter-
miné un certain nombre de points de départs en
vue de l'expérimentation concréte que nous met-
tons en ceuvre.

Et nous avons aussi essayé dans un 2° temps, a
partir de ces points de départ, de faire le relevé
des transpositions dans lesquelles débouchaient les
percus de sollicitation primitive (cf. tableau 6 bis).
Ces percus sont, dans notre expérience, des bruits,
et cela correspond A la 17 partie que j’annoncais
tout & I’heure — que la langue se confond avec
d’autres stimulations de nature auditive.

Ce sont des bruits vrais, qui viennent de la nature,
des éléments, des animaux ou bien des bruits pro-
venant de la civilisation technique.

Ce sont aussi des bruitages que nous considérons
comme des initiations, comme des reproductions de
bruits véritables.

Cela peut étre aussi la langue, qui est utilisée
sous des formes diverses : onomatopées, mots iso-
lées, mots organisés, énoncés plus ou moing signi-
fiants, comptines ou récits.

Cela peut étre aussi des musiques. Et nous classons
dans cette catégorie des cris d’animaux a cause de
leur nature mélodique — les chants d’oiseaux par
exemple — les percussions ou des musiques variées
sans que nous ayons pu faire un relevé exhaustif
de tous les types de musique ni les essayer tous
avec les enfants. Ceci correspond au schéma le
plus général que nous avons mis en ceuvre.
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Nous voudrions arriver maintenant au schéma de
déroulement d’un exercice en fonction de I’hypo-
thése. |

»

Il donne le cadre dans lequel vont apparaitre les
documents qui seront tout a 1’heure passes sur les
écrans de télévision.

*
% ¥

Ces schémas de déroulement correspondent aux
2 articulations principales que je définissais tout a
T’heure. A savoir

— les temps de libération de la spontanéité enfan-
tine qui a partir d’'une sollicitation et d’'une provo-
cation a la réaction, essayent ensuite de s’élaborer
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 réel que les enfants produisent eux-mémes au
ours de leur activité.

(Ce que nous appelons images du réel, ce sont les
productions que fournissent les enfaiits grace aux
multiples techniques qu’ils -mobilisent, encore un
terme qui reléve de notre vocabulaire habituel,
et nous permet de savoir de quoi nous parlons.)

La sollicitation perceptive peut aussi étre

B) de nature auditive et faire référence a ce que
je viens de dire : bruitage - paroles ou musique.

Dans ces temps de libération, nous avons observé
qu'il se produisait, en général, deux choses diffé-
rentes, d’oi1 le schéma gue nous avons essayé d’éla-
borer comme résultante de ces observations :

a) d'une part, la ré-activité Gue cnfanis a ces solli-
citations que nous fournissons un peu arbitraire-
ment,

b) ce que nous appelons des tramnspositions (ce
terme étant présenté d’ailleurs sous toute réserve).

®
B

2) Les temps de structuration

s

Ces temps correspondent a Yévolution des lan-
gages en fonction de la nécessité de se souvenir
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et de conserver, mais aussi en fonction de la néces-
sité relationnelle.

Et c’est dans le déroulement de ces termes que nous
avons percu et observé un certain mombre de
manifestations (c’est-a-dire de productions de dif-
férents niveaux qui sont sans doute caractéris-
tiques d’un fonctionnement, de la fonction symbo-
lique en acte (cf. tableau n° 6).

Dans un premier niveau d’analyse du donné pri-
mitif, nous voyons apparaitre des figurations ex-
pressives, puis des évolutions vers des formes di-
verses d’encodage graphique.

Lorsque nous introduisons la dimension de la
communication, nous voyons naitre, grace au pro-
cessus de décodage sous forme de jeux, de trou-
vailles, des améliorations des premiéres formes
d’encodage. Nous pensons que les enfants franchis-
sent alors un nouveau cap et pénétrent plus avant
dans des processus d’analyse des percus de sollici-
tation.

Ce que nous venons d’exposer devrait permettre
de situer et d’appréhender sous l'angle qu'il
convient, les documents filmés dans les classes. Ce
sont des documents ponctuels destinés d’une part
a illustrer de facon plus concréte, les hypothéses
théoriques ; d’autre part, étre exploités sous d’au-
tres formes,

— par exemple — la communication tre les en-
fants, en fonction des inductinns de talte

# le role joué dans cette communication

e par la tache a remplir,

o par l'espace utilisé,

*¥ les situations d’expression qui peuvent débou-
cher sur des situations de communication ou celles
qui renvoient lindividu a lui-méme (en vue de
Tanalyse des situations particuliéres et de la déli-

mitation de celles qui peuvent étre proposées en
vue d'une situation de validation :

— des hypothéses,
— ou des réculiats obtenus.




I1 - CONTENUS DES FILMS
“(présentés au stage national, Strasbourg)

Leur contenu est sous-tendu par Phypothése des
jeux de passage et de transpositions qui s’effec-
tuent a partir d’'un donné a percevoir et celle que
des correspondances se créent, entre le percu au-
ditif et d’autres champs de Pactivité enfantine. Les
séquences sont juxtaposées entre elles et veulent
faire apparaitre des séries de démarches possibles;
chaque série est un tout ; leur ensemble juxtaposé
ne correspond pas a un temps pédagogique réel.

‘Nous avons essayé de libérer les enfants autant
que faire se peut :

e et dans les conditions d'une expérience montée
pour étre un document,

e et avec les contraintes qu’imposent les techni-
ques de réalisation des documents.

Essai d’analyse des documents. Ce qu’ils montrent :

e la réalisation d’un ajustement progressif a la
musique ; :

e cet ajusteuient passe par des canaux divers :

— la parole la verbalisation: s’effectue & des
niveaux différents ;

— les actions : dans lesquelles le mouvement est
essentiel ; ,

— des réalisations en commun qui évoluent de la
juxtaposition des participants & des formes orga-
nisées avec partage des rbles ;

o la pénétration du pergu se fait par étape ;

tes ;

les découvertes ne se font que si 'on respecte cette
lenteur ;

o le corps représente un instrument privilégié ;

e le geste qui s'agrémente d’accessoires variés, ou
qui s'oriente vers la réalisation d'une « percus-
sion » qui accompagne le donné de sollicitation peut
aussi se spécifier en geste graphique ;

e enfin, autre tentative : « placer des mots sur une
musigue »,

La plupart™des enfants en restent au stade de
l’onomatopee Il n'y a pas de débouché sur un
poeéme verltable
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Cependant, une autre démarche, tentée dans une
autre séance d’expérimentation semble plus i la
portée des enfants : c’est celle qui consiste — a
partir de mots lancés au hasard ; peu a peu ils
s'organisent, se scandent, et leur organisation dé-
bouche dans une forme plus ou moins proche de
la comptine. '

Le deuxiéme document répond a des exigences
différentes et vise a faire apparaitre d’autres
conduites. Alors que le premier correspond 4 des
temps de libération qui sont autant de temps forts,
qui, chacun pris en soi, peut donner lieu a des
prolongements spécifiques, le second essaie au
contraire, de restituer la continuité d’une démarche
pédagogique en temps réel. Ce qui ne va pas sans
poser quelques problémes.

La retransmission ne correspond pas & la vie réelle
de la classe a laquelle il est donné de participer. Le
changement de canal d’information ne restitue pas
la forme primitive ; aussi des longueurs peuvent-
elles apparaitre qui ne soni pas sensibles lorsqu’on
est dans la classe elle-méme. ~

Le donné de sollicitation de la réactivité enfantine,
est ici d’ordre visuel. Mais la démarche qui vise
a illustrer le document, correspond au second volet
de nos hypothéses, & savoir la réalisation de jeux
d’encodage - décodage qui s’appuient sur la division
de la classe en un groupe d’enfants émetteurs, et
un groupe d’enfants récepteurs. Ces jeux établis-
sent un intermédiaire a la communication d’une
part, et d'autre part, amorcent des analyses fruc-
tueuses du donné de sollicitation, au cours de
transpositioris qui sont différenciées entre elles,
qui permettent des passages a des niveaux divers
d’encodage.

1 temps : chz}que_,'enfant est libre de transcrire ce
qu'il veut et de la facon dont il veut. .

Lorsqu’on fait un relevé de toutes les transposi-
tions que l'enfant effectue, cela nous permet, nous
le supposons, une analyse des encodages tels qu'ils
résultent, selon que le départ est le mouvement, la
musique ou la parole.

I1 scmble que lorsque le donné de sollicitation est
le mouvement, ce que l'enfant traduit de fagon
graphique, ce sont des déplacements dans l'espace,
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ce sont des mouvements réduits, ce sont diffé-
rents types de trajets et de trajectoires.

Lorsque les points de départ sont au contraire la
musique, l’enfant semble sensible 4 un certain
nombre de caractéristiques du donné auditif.

Ce qu’il transcrit, ce sont par exemple, des inten-
sités, ce sont des alternances, des périodicités, c’est-
a-dire des rythmes. Ce sont aussi quelquefois diffé-
rentes composantes du donné.

£

Lorsque Penfant part de la parole, il semble que
ce qu’il essaie de transcrire est de nature diffé-
rente.

1 L’observation des enfants laisse supposer qu’il y
5 a disparité dans la nature des matériaux de solli-
3 citation. Il semble bien que la démarche qui cor-
| respond a Pencodage des bruits, des mouvements,
i de la musique, ne soit pas la. méme que celle qui
| conduit & encoder la parole, ¢'est-a-dire des phé-
‘ noménes de langue. Une rupture se produit qui
| tient sans doute au pergu lui-méme. Si la langue
~est un phénomeéne sonore comme d’autres, cepen-
dant elle s’en différencie a différents degrés et a
différents niveaux, et elle apparait comme un phé-
nomeéne tout a fait sui generis.

Des types d’encodages graphiques variés apparais-
sent donc ; certains se superposent entre eux. Nous
faisons I’hypothése que «ces transpositions sont
aussi des analyses qui structurent le donné lui-
méme ».

I1 est important de noter :

e que les composantes spatiales — direction, sens,
trajectoires orientées, espace-temps — apparaissent
chez certains enfants alors qu’elles restent encore
en dehors des capacités de certains autres ;

e que si on part de musiques — les éléments
qu’en détectent les enfants — du moins certains
d’entre eux — sont des intensités et des alternances,
mais aussi des vitesses, quelquefois des timbres et
aussi des impulsions.
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I1 nous faut signaler également la portée des jeux
de décodage. Ils sont «lecture» au sens fort du
terme, méme s’ils ressemblent d’abord i des jeux
de devinette. L'incapacité de déchiffrage du groupe
des récepteurs met en lumiére ce qui est incompré-
hensible dans les transcriptions individuelles.

Nous pensons que s’amorcent 13 un certain nombre
de démarches tres importantes du point de vue
psychologique. :

D’une part, qu’une transcription n’est pas néces-
sairement compréhensible pour d’autres que le des-
tinateur, et que ces transcriptions n’ont de portée
qu’individuelle.

Nous posons comme hypothése :

que la déwmarche de décodage par un autre groupe
permet, dans la relation de communication qu’elle
établit, de faire découvrir a I'enfant Parbitraire de
certains signes et le réle des conventions. '

Ccla se situe au niveau d’une situation effective-
ment vécue.

Les productions enfantines qui sont exposées cor-

respondent a d’autres expérimentations que celles
filmées.

Il parait nécessaire d’expliquer leur genése, ainsi
que celle de deux expériences connexes qui sont
illustration d’'un démarche possible de recherche.
Etant donné lincapacité-des enfants de traduire
verbalement ce qu’ils ressentent, et ce qu’ils éprou-
vent, il est impossible de s’appuyer sur leurs réa-
lisations pour déterminer les composantes des
taches que nous leur proposons. Or, il est indispen-
sable, a un certain stade de la recherche de pou-
voir maitriser les composantes des différentes ta-
ches mises en ceuvre.

C’est pourquoi ce travail d’analyse des tiches pro-
posées, a ét¢ effectué avec un groupe d’adultes —
des institutrices qui font partie du groupe de re-
cherche.

Nous leur avons présenté quelques documents au-
ditifs et nous avons essayé de noter I’ensemble de
leurs rcactions. C’est & partir de I’étude de leurs
réactions, leurs productions, les analyses verbales
explicatives gu’elles ont pu donner de leur compor-
tement que nous avons ensuite élaboré les procé-




_dures a mettre en ceuvre avec les différents groupes
d’enfants qui constituaient 1’échantillon d’obser-
vation.

III - L’EXPERIENCE MENEE
AVEC LES ADULTES

Notre hypothése était qu'un per¢u de nature so-
nore déclenchait différents processus d’identifica-
tion et des procédures diverses d’analyse du don-
ne.

Nous avons donc proposé différents fragments a
T’écoute du groupe et chaque participant a noté sur
une premiére grille et selon les rubriques propo-
sées et discutées dans un premier temps son expé-
rience individuelle a l'audition de 4 fragments trés
divers.

Avec les adultes, nos hypothéses de départ ont été
largement vérifiées. Voici les conclusions essentiel-
les auxquelles nous sommes parvenues :

1) Un percu auditif n’est presque jamais recu en
tant que tel. La part d’affect qui est déclenchée est
si grande que le donné peut, a4 la limite, s’effacer
totalement.

2) Le percu réel, identifié, n’est que rarement ob-
jectif. I.es démarches que nous avons cru reconnai-
tre dans son identification, sont de 3 sortes.

Elles vont du :
a) son au sens pour quelques sujets ;
b) du sens au son pour la majorité d’entre eux ;
¢) une démarche hybride entre les 2 procédés

pour quelques autres, c’est-a-dire on va de l'un &
Yautre et I’on mélange dans des proportions varia-
bles, les 2 composantes.

Ce qui nous a permis de déduire que le per¢u au-
ditif est reconstruit et que cependant méme dans
cette reconstruction apparaissaient des caractéris-
tiques fondamentales d’'une perception auditive.

A) D'une part, ce que les adultes ont bien noté,
¢’est qu’ils percevaient des alternances et des diffé-
rences, c’est-a-dire au fond sous les formulations
données, départ, arrét, nous avons vu le mouve-
ment.
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Sous les notations : loin - prés - nous avons vu
Pespace.

Sous les formulations : rapide - lent - nous avons
identifié le temps et 'espace-temps dans leurs re-
lations réciproques.

Sous les notations fort - faible, nous avons fait -
référence a Pintensité,

Sous la perception d’alternance et de différence,
nous avons fait référence aux périodicités, c’est-a-
dire au rythme. g

B) Nous avons aussi essayé de détecter le niveau
de la signification que ce percu sonore prenait pour
les sujets différents.

1) Tantét, ce percu est identifié pour lui-méme
résultante d’'un processus d’affabulation qui est lui-
méme sous la dépendancg” de limpression globale
affective déclenchée par Yécoute, Et, de temps en
temps, il disparait au point de n’étre plus que
Toccasion de ressentir.

Ces constatations nous ont rendues extrémement
prudentes lorsque nous avons essayé de donner, de
confier aux oreilles enfantines un certain nombre
de percus auditifs. Car, on peut faire I'hypothése
que, méme si 'on essaie de rendre P'écoute plus
subtile et de la dépouiller de tout ce qui masque

- le donné, méme si nous essayons et si nous tentons

de mettre en ceuvre une certaine démarche vers
P'objectivité dans la perception, nous ne pourrons
jamais faire abstraction de tout ce qui joue avec
elle, c’est-a-dire des affects.

D’autre part, il est important de savoir que les
stratégies de reconstruction sont différentes pour
les sujets et que leur proportion en nombre a l'in-
térieur d’un échantillon donné, est assez variable. -

Ces stratégies sont :

entendre - entendre

voir - entendre

entendre - faire et voir

ou bien ressentir et entendre.

Il est, par conséquent, nécessaire d'une part de
préserver la globalité du percu sonore en son point
de départ ; mais il est aussi nécessaire de favoriser
ce qui permet son identification profonde.

Nous nous heurtons sur le plan pratique a de

~multiples difficultés.

177




Pour arriver a préserver toutes les composantes
que nous avons essayé de déterminer par des expé-
riences a un autre niveau, nous risquons de fausser
aussi les conditions de l'écoute.

De cela, nous sommes trés conscientes, c’est-a-dire
que nous voulons mettre en relation le faisceau des
hypothéses qui, en fait, déterminent ce que nous
< prenons » du réel.

Ceci dit et I’'analyse des taches faifes avec les adul-
tes, nous nous sommes lancées dans l’expérimen-
tation avec les enfants.

IL’ensemble des documents que vous voyez ici, re-
présente une démarche pédagogique que je défi-
nissais au début, c’est-a-dire sur 5 journées de tra-
vail.

Nous avons repris les coriclusions de l’expérience
faite avec les adultes et nous sommes reparties de
1a pour formuler une autre série d’hypotheses au
niveau des enfants.

Ces hypothéses sont :

a) qu’il existe des processus de passage que nous

- appelons transpositions d’'un domaine sznsoriel per-
ceptif a un autre. Et que ces transpositions que nous
ne pouvons pas maitriser, empéchent de recevoir
le percu de facon objective ;

b) que, & lintérieur de ces transpositions, cer-
taines ont valeur de créativité ;

Cest-a-dire s’insérent dans le pouvoir de créativité
individuel, 4 1a fois par les formes qu’elles pren-
nent et par le contenu gwelles manifestent.

D’autre part, nous avons fait ’hypothése que toutes
les démarches entreprises pax les enfants plus spon-
tanément, semblent sous-tendues par un processus
unique qui est celui de charger de sens les donnés
perceptifs.

Dans ce méme domaine, un groupe de travail s’est
spécialisé dans Yétude des CONDUITES RELA-
TIONNELLES qui naissent en rapport avec les
taches proposées.

Les conduites relationnelles qui apparaissent a 1’in-
térieur d’activités motrices ou d’activités percep-
tives ou & l'occasion de ¢es activités sont-elles par
essence différentes des conduites relationnelles de
style verbal ?
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En- dffet,. kys}lwgﬁaahsatmns qu1 se produisent a l’in-.

térieur de ces activités sont 4 des niveaux divers
et font référence a des plans différents. Elles ne
traduisent pas les mémes aspects de la réalité;
elles n’ont pas méme valeur dans 'absolu, ni méme
valeur du point de vue trés spécial que représente
Tétude de la langue utilisée au niveau de ces rela-
tions.

=

Le rapport de lactivité verbale, de ces contenus,
a la tache en cours de réalisation parait fondamen-
tal. Toutefois, nous n’en sommes en ce domaine
qu’au stade de relevé des documents, c’est-a-dire
des observations, et au premier niveau d’analyse
des documents recueillis.

Cette analyse, encore a ses débuts, a pour fonc--
tion de nous faire progresser-dans Yanalyse des
taches en différents clivages de leurs composantes,
et de nous permettre de tenter de maitriser quel-
ques-unes des variables a introduire dans la condui-
te expérimentale.

Les expériences conduites avec les enfants (de
§ classes de grandes sections, 1 section de grands
et moyens et 1 moyenne section) se sont déroulées
en plusieurs temps.

Expérience I (« temps I»)

Le pergu donné 5 entendre aux enfants sont des
chants d’oiseaux, a cause de la nature mélodique
de ces chants.

Les classes sont transformées en ateliers qui per-
mettent le passage sans contrainte dune forme
d’activité a 1’autre. C’est Yenvironnement habituel
des classes expérimentales.

Les conditions d’écoute serdnt définies plus loin :
elles correspondent a quelques-uns des facteurs
de variabilité possibles de Vexpérimentation.-

Les premiéres manifestations de réaction a 1’écoute
ont été globales, mais enfermant des facteurs va-
riés.

e Les réactions verbales qui se sont d’abord dé-
clenchées n’étaient pas de l'ordre de I’énoncé or-
ganisé. Elles ont été transcrites et figurent sur les
panneaux d’exposition.

¥
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o Parallelement au jaillissement verbal, s’est ‘ma-
nifesté le mouvement sous différentes formet.

La notation de ces mouvements en 'absence d’une
caméra qui aurait pu les restituer, a soulevé d’im-~
portants problémes de méthode. Comment décrire ?
et la réflexion sur ces aspects a permis de pro-
gresser dans la prise de conscience des composantes
du mouvement. Que fallait-il en noter — méme s’il
était dessiné -— qui puissent permettre de compren-
dre ce qui s’était réellement produit ? La durée, la
direction, l'orienfation du corps, les sens dans leurs
changements sont apparus comme des donnés fon-
damentaux.

Ces problémes de notation, donc de traduction par
Padulte, sont un des aspects les plus importants
que la réflexion a posteriori a permis de dégager
au cours du déroulement de cette expérience.

A
I 1

Expérience - temps II

Au lieu de proposer aux enfants des chants d’oi-
seaux qui restent ponctuels, nous avons proposé des
musiques dans lesquelles ces chants étaient ré-uti-
lisés par des compositeurs.

L’identification a été rapide et le lien s’est fait
pour l'ensemble des enfants avec les écoutes précé-
dentes.

11 n’y a pas a strictement parler de différences en-
tre T'une et lautre série des productions enfan-
43

tines.

Cependant, les réactions verbales sont du style
« affabulation » alors que celles provoquées par la
premiére écoute ne correspondaient pas a des
énoncés composés. Dans le deuxiéme temps, il y a
véritablement organisation de discours, manifesta-
tion d’un jugement d’existence ou de valeur,

Il se trouve aussi que pour un certain nombre
d’enfants, 1’écoute n’a déclenché aucune réaction
d’identification en relation avec le donné pergu.
Dans une classe, les enfants ont d’abord « vu » des
chevaux, des chevreuils, des charrettes, mais rien
ne collait au per¢u lui-méme ; I'imagerie présente
a l'esprit de ’enfant s’évogue sans lien : c’est une
évocation d’idées libre. On ne sait pas s’il faut
parler d’évocation d’idées ou d’association. Il se
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produit une réaction verbale qui n’a aucune eorré-
lation avec le donné, c’est-a-dire qui m’a aucune
relation avec la notion de signification.

5k
* ik

En définitive, ces expérimentations nous ont .servi
a collecter des matériaux qui ont été ré-examinés
a un autre niveau et 3 un autre plan, en vue de
nous permettre d’aller plus loin et peut-étre aussi
de transformer nos hypothéses pour les faire évo-
luer.

— L’expérience menée avec les adultes a permis
une élaboration des résultats qui s’approche de
Pélaboration statistiques et fournit ainsi un medéle
d’expérimentation.

-— Mais les problémes réels sont aussi apparus dans
toute leur acuité. Dans toutes les classes expéri-
mentales nous avons accordé une trés grande im-
portance au milieu comme facteur d’intervention.
Mais le probiéme des consignes susceptibles d’in-
duire les réactions enfantines — a la fois en rela-
tion intrinséque avec le donné et aussi en relation
avec la formulation de ’hypothése elle-méme, 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 été entiérement résolu.

Nous avons usé de métaphores comme « Laisse
danser ton pinceau », et d’une fagon générale, en
utilisant les mouvements métaphoriquement rap-
portés a des outils ou instruments.

Mais toute une étude reste a faire sur le rapport
des consignes verbales données par 1’adulte avec
les tiches que 'on obtient effectivement de la part
des enfants.

S’agit-il d’incliner vers ce que l'on espére ?
Comment préserver la liberté de réaction des en-
fants ? Comment préserver aussi loriginalité du
donné de base ?

Nous avons essayé de varier les consignes verbales
et de comparer les productions, mais ce plan de
recherche pourtant trés important n’est encore
qu’effleuré.
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IV < DEMARCHE 'EXPERIMENTALE
ET- RECHERCHE

Ce qui reste capital, c'est le fait que cheminant
dans une démarche de recherche, les problémes gé-
néraux de la recherche apparaissent dans tous
leurs aspects. Le cheminement lui-méme, accom-
pagné d'une réflexion sur ses processus, permet le
progres de la pensée:

Nous croyons qu'il est impossible de faire 1'éco-
nomie de la découverte tatonnante des difficultés,
des emblclies, des impasses, et que la notion de
variabilité des facteurs ne peut naitre que dans
cette démarche d'émergence d’un probléme en
liaison avec un aspect particulier de la mise en
ceuvre de la démarche expérimentale, de la ré-
flexion qu’il engendre -et' du retour a I'expérimen-
tation.

Autre découverte capltéle; c'est que avangant dans
l'experlmentatlon les instruments nécessaires a cel-
le-ci se construisent. « La grille d'observatlon »
est le résultat d'une part de I'analyse des compo-
santes de la tiche proposée, de ce qu'il est nécessaire
de noter en fonction de la tache. Elle est elle-méme
une hypothése sur un certam nombre de relations
réciproques entre le comportement et sa traduction
en mots. Elle permet une notation & l'aide d'une
croix dans la rubrique correspondante or, la notation
doit étre rapide; les répones évoluent dans des
temps extrémement courts. Elle est le dernier stade
d’évolution de la notatign d'un constat sous forme de
signes, alors .que. notre premier stade était celui
d'un moyen a.rcha1q_ue de traduction du mouve-
ment par le dessin de celui-ci, accompagné d'une
description verbale.

Il faut signaler que les rubriques restées oni été
discutées et que chaque terme correspond a une
analyse d'un mouvement intérieur. C'est le cas en
particulier pour les termes retenus.

*
L d

V - RESULTATS DETECTES

Si la démarche de recherche (et j'insiste sur le
fait qu’elle se déploie dans le temps depuis 1967,
c'est-a-dire sur une durée déja trés substantielle)

nous a permis d’élaborer nos instruments particu-
liers, valables peut-étre seulement a lintérieur du
cadre de nos hypothéses, elle nous 'a parallélement
permis de déboucher sur un certain mombre de
constats qui, comparés entre eux, ré-étudiés, et vé-
rifiés a4 l'intérieur d’autres expériences, apparais-
sent comme des acquis (du point de vue de la
connaissance de 'enfant et rapportés a 1'étude d'un
certain mode de «fonctionnement de la fonction
symbolique »).

Ces constats, quels sont-ils ?

1) L’ensemble des enfants passe toujours a peu
prés par les mémes manifestations comportemen-
tales 4 unmoment de leur évolution.

Un type de manifestation se situe toujours, d'une
part, a l'intérieur d'une tranche d'age déterminée ;
d'autre part, entre 2 types, celui qui le précéde et
celui qui le suit ~— de comportement similaire.
C'est dire que :

2) L'ordre de succession des comportements face
a4 une tdche particuliére est le méme pour l'en-
semble de la population enfantine étudiée.

3) Que cet ordre de succession est indépendant de
la tiche proposée an départ comme sollicitation de
l’activité enfantine.

Que nous partions du mouvement, de la musique, de
la parole comme donné de sollicitation, la trans-
cription dans des formes graphiques — elles-mémes
évolutions de formes qui, & un premier niveau
d’évolution, utilisent un espace de représentation
a4 3 dimensions — passe par les mémes stades.

C’est-a-dire que confrontés par consigne, a la né-
cessité de transposer graphiquement un certain
nombre de sollicitations qui relévent de plans di-
vers, parce que les donnés perceptifs de base sont
différents, les enfants manifestent 4 un moment
donné des comportements semblables qui évoluent
de la méme fagon.

Ces stades seraient les suivants.

1 stade : que nous appelons de symbolisme
figuratif, au cours duquel l'expression est indivi-
duelle et reproduit les caractéristiques les plus
essentielles des éléments. Un oiseau — par exem-
ple — est aisément identifiable comme tel — de
méme un cheval. Méme si des stylisations se pro-

- 165

Aruitoxt provided by Eic:




duisent — correspondant 3 un moment important
de l'évolution enfantine, les productions restent
marguées du sceau individuel.

"Cependant, les relations de communication, a in-
térieur de la classe, et quelquefois en dehors de
la classe, conduisent 'enfant a la prise de conscien-
ce de ce qu’il fait confronté aux réalisations des
autres, Les similitudes et les différences 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 représentation graphique
équivaut peut-étre au concept de 'objet (sous une
certain acception), c’est-a-dire une classe plus gé-
nérale susceptible de subsumer plusieurs classes
particuliéres. '

3* stade : c'est au cours de I'évolution de ce
stade que naissent les idéogrammes. Ce qui émerge
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’oli la nécessité d’en-
coder deux choses différentes. Et ce faisant, le
code nait dans la démarche méme qui Vinstitue.

Le code est une résultante et non pas un point
de départ. Cette naissance des codes entraine une
démarche capitale qui est celle de la reconnais-
sance et de I'acceptation de 'arbitraire.

Ceci est extrémementyimportant. Méme si les dé-
marches d'encodage graphique auxquelles nous
avons confronté les enfants, se trouvent dans des
contextes limités, c’est-a-dire des énoncés pauvres,
néanmoins nous posons, hypothétiquement, que la
démarche que Penfant accomplit pour découvrir
un code, pour en pénétrer la signification, pour en
déceler toutes les articulations arbitraires, est la
méme que celle qui se irouvent a lintérieur de la
transcription graphique en langue écrite (écriture
alphabétique) de la langzue parlée.

Autrement dit, mutatis mutandis, la démarche est
continue et similaire qu’il s’agisse de transcrip-
tions diverses d'un énoncé verbal.

Cette démarche se caractérise par le fait d’analyses
successives du donné primitif :
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Découvrir d’abord qu’il-s'dgit .@’un code, ensuite
le faire articuler a l'intérieur de Jui-méme par la
découverte des unités qui le composent et de leur
permutation possible.

A Yintérieur d’un idéogramme; il est possible d'iso-
ler des unités plus petites que lui, de les permuter
sur une chaine et de les commuter sur une autre.

Cette découverte accompagnée de la prise de
conscience des limites du systéme qu’il utilise (&
Yintérieur d’une relation de communication) per-
met d’introduire la langue écrite alphabétiquement
comme une réponse valable 3 une démarche psy-
chologique de Penfant. '

Arrivées A ce point, nous avons fait 4 peu prés le
tour de l'ensemble des démarches expérimentales
entreprises sur notre terrain.

11 apparait maintenant possible de dégager les ar- -
ticulations essentielles de la démarche de recher-
che elle-méme, d’une part dans sa définition géné-
rale la plus extérieure; d’autre part dans ses
spécifications propres.

Nous avons essayé de reproduire synthétiquement
les stades a travers lesquels nous avons évolué.

A - 1) De l'observation a létablissement des
constats. ' ‘

2) Des constats & la détermination hypothétique
des remédes, c’est-a-dire des objectifs, autrement
dit des moyens pédagogiques de transformation de
I’état constaté. o

3) De ces intuitions 2 la formulation d’ebjectifs
de recherche absolument délimités.

B - Dans un deuxiéme stade, nous sommes passés
des objectifs de recherche & la mise en place des
schémas pédagogiques expérimentaux en vue d’ob-
servations a l'intérieur de tiches en partie déter-
minées et par conséquent en partie contrdlables.

C - De 13,

1) a la naissance des hypothéses et sous-hypothéses
comme ramifications de I’hypothése principale a
Tintérieur d’une démarche qui reste une démarche
globale parce que la pédagogie pratiquée reste
toujours une pédagogie globale ; .
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2) des stades d’exploration, c’est-a-dire instaura-
tion d'un mouvement dialéctique entre la pédagogie
pratiquée ‘et les découvertes qu’elle permet, d’oit
le mouvement :

pédagogie —» exploration psychologique —» décou-
verte au niveau de fonctionnement psychologique
— transformation des schémas pédagogiques en
fonction des explorations pédagogiques et des ou-

vertures qu’elles fournissent.

D - Enfin, nous env1sageons dans un dernier stade,
la possibilité d’elaborer une structure de venfx-
cation.

L]

Parallélement nous avons essayé de dresser le sché-
ma synthétique de toutes les démarches que nous
avons faites et qu’il est possible de faire. Nous pen-
sons que l'ensemble de ces démarches déterminent
les facteurs de variabilité qui permettent de mai-
triser tous les facteurs extérieurs a I’expérimentation
elle-méme.

Toutes les procédures mises en ceuvre sont classées
en fonction de rubriques diverses, ainsi que les
différents types de contenus au niveau de la. solli-
citation et de la provocation. Le fléchage représente
les liens internes.

1) Les contenus :. les contenus sont variables
dans les expérimentations que nous avons menées :
bruits, musiques, mouvements, paroles ou images.

2) Les modalités de réception représentent une
seconde série de facteurs de variation,

variation des espaces eux-mémes ou dlfferentes
structurahons d'un espace donné,

e en salle de jeu, espace vaste, écoute pure;
immobile ou avec possibilité d’'utiliser l’espace, ou
les accessoires qui accompagnent ou élargissent le
mouvement ;

o espace de la classe, limité et structuré;
e écoute pure dans un environnement familier ;

e écoute avec pgssibilités de « faire », c’est-a-dire
d’utiliser des accessoires différents de ceux de la
salle de jeu.
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3) Variation au niveau du groupe enfantin

Participation de la classe entiére ou classe divisée
en groupes restreints.

Chacune de ces procédures a été essayé séparé-
ment.

4) Variation au niveau des possibilités offertes
d’action et de production

Si la classe est constituée en ateliers, c’est-a-dire
si son espace offre de multiples possibilités de faire,
les possibilités effectivement mises entre les mains -
des enfants sont les suivantes :

a) Bricolage : c’est-a-dire :

— réalisations manuelles a partir d’objets un peu
hétéroclites que nous rassemblons dans le coffre
aux trésors,

— ou bien représentations 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 catégorie, le travail se fait soit indivi-
duellement, soit par tout petits groupes de 2 ou 3.
Chaque fois que l'on change I'un de ces facteurs,
qu'on les met entre eux en corrélation diverse, ce
que Yon trouve au bout de la chaine est diffé-
rent.

5) Enfin, autre facteur de variation, la situation
de I'enfant par rapport a I'adulte.

Ces situations sont :
e soit des situations d’autonomie,

e soit des situations de guidage a l'aide de consi-
gnes.

L]
Si I'on observe les consignes elles-mémes, ces consi-
gnes sont ou bien homogénes par rapport a la tiche
qu’elles veulent déclencher (mouvement —> mou-
vement) par le moyen de l'imitation ou d’autres
facteurs,

ou bien hétérogeénes par rapport a la tiche.

C’est ici que nous situons la verbalisation des solli-
citations (induction, explication, sanction négative
ou positive).

Nele
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C'est ici que se rencontrent les difficultés aux-
quelles il a été fait allusion plus haut : comment
arriver & faire coincider ce que l'on exprime ver-
balement & la nature de la tiche a faire réa-
liser ?

6) En ce qui concerne les taches, plusieurs ni-
veaux ont été détectés :

e soit que Venfant soit confronté a une tiche qui
est nouvelle pour lui,

° s_oit qu’il se trouve dans une situation de réem-
ploi par rapport 4 une réalisation a laquelle il a
déja été confronté dans un temps précédent.

Il se trouve dans une situation d’invention ou de
réorganisation des donnés recus précédemment.

Les situations de réemploi se distinguent pour nous
des situations de réorganisation en ce sens que
dans la situation de réemploi, la situation est in-
duite comme telle, tandis que la situation de réor-
ganisation est une situation de créativité ou l'en-
fant est libre.

On lui restitue une autonomie de réaction complete
alors que d’autres situations sont induites plus ou
moins directement. Il §’agit-1a de ’ensemble des
facteurs relevés, chemin faisant, au cours de notre
expérimentation telle qu’elle a été conduite, et au
fur et 2 mesure qu’elle se déployait a la fois dans
le temps pédagogique et dans le temps expéri-
mental.

Ce que nous avons noté- également, ce sont des
possibilités non seulement de faire varier les fac-
teurs deux a deux, mais aussi de les mettre en
corrélation les uns avec les autres, ce qui multiplie
le nombre des situations possibles, avec la possi-
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bilité cependant de pouvoir bien déterminer ce
que 'on fait varier.

"Il est nécessaire de procéder a des variations li-

néaires, de ne faire-varier quun seul facteur a la
fois si V’on.veut garder la maitrise de la tache
entiére.

*
L 1]

Jai exposé I’ensemble de nos travaux. Leur exa-
ment dans le détail nécessiterait encore de longs
développements ; 'exemple exposé ne l'a été que
de fagon linéaire et a titre exemplaire.

Mais comme nous sommes conscients que la dé-
marche, c’est-a-dire la maniére dont nous suivons
les choses de prés — autrement dit la méthode —
telle que Descartes la définit dans les « Régles
pour la direction de I’Esprit » (Regulae ad direc-
tionem ingenii) — décide par avance de ce que
nous découvrons dans les choses en fait de vérite,
c’est 4 vous qu’il appartient de dire — parce que
vous avez recul et distance nécessaire par rapport
« aux choses » dans lesquelles nous sommes, nous,
immergées — si les a priori de méthode qui sous-
tendent nos travaux sont contestables et en quoi,
s’il y a rapport vrai ou distorsion entre le plan
de la théorie et celui de Pexpérimentation, si nos ex-
périmentations restent de portée limitée ou peuvent
nous permettre de franchir maintenant le cap du
dernier stade et de déboucher 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 exposés précédemment -

correspond un ensemble de tableaux qui ‘synthé-
tisent et formalisent les actions de recherche et
les actions pédagogiques menées conjointement. Ces
tableaux doivent. .étre lus en paralléle avec les
chapitres précédents.

I - PROBLEMES DE PEDAGOGIE

-

Utilisation de la langue
_ Concept de situation

Concept d’atelier

PEDAGOGIE DES INDICES

Réle des INDICES

Nature

ARTICULATION DU DIRE ET DU FAIRE

Conduites de récit
3 partir d’une reconstitution d’actions
J eﬁx de langage

L’expression verbale comme rite

.

SYMBOLISATIONS ET ENCODAGES
CHOIX DES THEMES
SCHEMAS

fermée

/
N

ouverte

-

— Reconstruction d’une situation

— Diverses formes de l'activité (niveaux)
»— Selon une dialectique de la communication

— Selon les articulations réciproques du dire
et du faire et du représenter

— Libération et structuration

— Caractéristiques générales des exercices selon
les sections )

LES DIVERS ROLES DE L’INSTITUTRICE

II - PROBLEMES DE PSYCHOLOGIE

e Rapports actes - dire

e Niveaux et formes de la participation au cours
des exercices de langage - communication

e Problémes de représentation

e Etapes de construction des intermédiaires- entre
les objets et leur représentation.
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l. - PROBLEMES DE PEDAGOGIE

Pour une pédagogie du détour

e Détour et intelligence

e Des longs cheminements nécessaires pour rendre e Du 1Ble des obstacles

possibles les éclosions : e franchir
de I'expression 4 e contourner e
de la pensée e longer

de la logique
de la personnalité

e Le détour comme obstacle mesuré, calculé en fonction des possibilités enfantines

- o Le détour dans la dialectique de la libération et de la structuration

Comment évaluer un exercice d’expression verbale.. les critéres 2 examiner

——p quantité
e _en relation avec le théme '\’.‘..—b attention et intérét bien focalisés
centration sur la situation
. e phantasmes
e hors du sujet en marge sur le moi e libération cathartique

centration \ e expérience personnelle *

e

sur des objets extérieurs a l'action

e constiruction de la pensée

» élaboration progressive de la situation
existence d’'une pensée vraie {. plan verbal pur
{ e selon les normes de la pensée enfantine e actions - verbalisations

e en vue de son évolution vers des formes - élaborées {' bavardages autour des actions

e réflexions su* Yaction elle-méme

o COMMUNICATION —p =—> eXistence de relations

T absence
e selon quel mode adulte —» enfants
—> enfants

H 3 H 3
un exercice d’expression verbale .
La classe au cours d y8) \ inter enfants

x @ 4 constitution de groupuscules

sadulte
enfa?ltso °° groupe isolé .
subdivision de la classe en « groupuscules » ou réseaux de communication

A
e
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DIFFERENTES UTILISATIONS DE LA LANGUE

" Points de départ
.,.9‘4 . )
visuel
) /
donné sensoriel — sonore
tactile
A) La verbalisation ~
du percu
a) réelles
) Val
B) La verbalisation
des qctions
M N

b) imaginaires

C) Les réflexions
~
) celle des autres
sur Paction
la sienne propre

sur la situation

D) Induction de l’action

E) Le questionnemert du zéel (du donné)
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Langue technique objective

Contenus linguistiques

Langage de constatation

formulation de jugement d’existence

accompagnement de I'action par la parole

traduction de Paction dans un registre verbal

langue == de celle du constat (importance des
verbes) "% E

.

traduction objective du monde de la fiction (pas
de == formelles)

jugements critiques o gppréciations e jugement

de valeur

—> affirmation du moi

constat - appréciation

e ordre anticipation — projet

e souhait

ordre
e de l'interrogation pure

e de l'interrogation en relation avec la
réponse
interprétation hypothétique
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LE CONCEPT DE SITUATION

Une situation est un ensemble d’éléments reliés entre eux

e dans l’espace collective

7

e dans le temps, la durée \
individuelle —» personnelle

i

o Elle peut étre un ensemble statique

tous les éléments sont donnés simultanément
débouche
“ la description

o Elle peut étre un ensemble dynamique

—> elle est alors le lieu ol les éléments qui la constituent se relient entre eux de facon originale
—> elle devient alors I’ensemble de ces liens de nature particuliére .

o Elle peut étre globale et contenir les possibilités d’une analyse
s Elle peut étre le résultat d’une de ces analyses et par conséquent fragmentaire
e Elle peut étre { élimination

. 4. . de certains possibles
intégration

I3

SCHEMAS
type de construction type de construction type de const_ruction type d'analyses
concentrique en spirale en pyramide successives

e La situation comme intégration totale des liens de cause & effet

Concept de situation fermée ou de situation ouverte en relation avec la nature des indices

e Les événements se sont déroulés antérieurement & la découverte des traces (marques qu’ils ont lais-
sées) (il s'agit de remonter le temps)
indices comme marques

e Indice’ comme ouverture & ce qui doit venir
Exemple de situations ouvertes

e la maman esquimaude veut rejoindre le clan, mais la mer a envahi une partie de la banquise

e la clé a disparu
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LE CONCEPT D’ATELIER

L’atelier comme « bloc signifiant »

{ — des matériaux a transformer

vilégié)
constitution de

de PUSAGE

W I

— des outils qui rendent possibles ces transformations
e « Tout ce que l'on peut faire avec un méme outil (La main comme outil pri-
certaines catégories e Tout ce que lon peut utiliser pour fabriquer le méme objet

e Tout ce qui peut subir la méme action (activité sensori-miotrice — gestes
divers qui sous-tendent les actions

poser

aligner - -~
empiler

visser

remplir - vider — emboiter
enfiler

enrouler

Ateliers comme rendant possibles les débouchés sur 'EFFICACE
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!

PEDAGOGIE DES INDICES

e définition
e nature
e utilisation
PERCEPTION

/
e roles a différents niveaux — FORMULATION d’'HYPOTHESES

ELIMINATICN progressive des POSSIBLES

e Schéma d'une expression qui sert Paccession & la pensée logique

e Etude du rapport de cause & conséquence et de son inversion temporelle
|- Indices comme TRACES

“~

o Indices et démarches d’explicitation

o temporelle
e de découverte
e de création de la signification-

ETUDE DU ROLE DES INDICES

1 temps ( EXPLORATION

e ‘accrocher immédiatement 1’attention .L

. explorer&e donné (avec les différentes démarches en marche vers une TRANSFORMATION de

qu’implique toute exploration la situation

2* temps { e on découvre le

o . pourquoi (explication)

e déclencher une ou plusieurs questions ¥ EXPLICATION
CONSTRUCTION

3¢ temps

e on construit un fragment nouveau d’expé-
e induire des actions . rience
|- des réalisations
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) visuelle
EXPLORATION — multiforme tactile ~> manuelle
verbale
}

IDENTIFIER ¢t EXPLIQUER

»
... établissement d'un lien de cause & effet (en situation fermée)
reconnaitre e '
|—> dénomr-er [ reconstitution de ce lien
mise en place des conditions d’enchainement — en
déployer la situation situation ouverte

dans ses différentes articulations
|- matérialisation par les actions

en découvrant

TRANSFORMER :
en reconstituant

~> les actions passées

en ajoutant
/’ en interrogeant — vers ce qui adviendra
- en fabricant
CREER du nouveau

W

Nécessité d'une COHERENCE interne dans PEXPLOITATION des INDICES

logique de la pensée
articuler les indices entre eux

NATURE DES INDICES

e indices comme différences par rapport a ce qui était avant

adjonctionrs disparitions transformations
d’éléments
) o

coﬁs‘;gtés comme EFFET

Fot {recherche vers la ou les CAUSES
)

remontée e hypothétiques ¥
e réelles
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e problémes de la nature concréte de ces différences

nature des TRACES

« MARQUES »
« TRACES »

[matérialisation de quelque chose

/ difficilement « lisibles » perceptivement

\\ difficilement interprétables en tant que signal ne se suffisant pas a eux-

{ mémes en fonction du SENS
entrainent la nécessité d'une nouvelle découverte pour confirmer

! ambigus

| INDICES N

| multivoques

I'un des sens
INDICES

- e temps de temps du
constatation questionnement temps de réponses
L N Pourquoi ? multiples

o verbalisation (institutrice)
du pereu ou enfants

nouvelles formes verbales

anticipation verbale

idéation sans support concret
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Rapport des interventions réciprogques
Schéma d’articulation du dire et du faire

prise en charge

collective

d’une hypothése | indice qui
la vérifie

dégagement de la situation en tant que telle

PAS!AGE AU FAIRE

hypothéses (possibilités de réalisation)

v T

§ .
! L .. .
examen de documents décision de faire

i
|
! i
} 0
1

ATELIERS. DE FAIRE

. représentation projet
réalisations S ]
confection véritable




ARTICULATION DU DIRE ET DU FAIRE
CONDUITES DE RECIT :
Finalité générale
e processus d’instauration de prises de conscience temporelles

longueur du temps vitesse
la durée ~~de l'espace !

le sens du temps /

present
\, 'épaisseur temporelle —_ passé

"dans ses dimensions \ futur

o le réle du temps (la durée d’écoulement,
la mesure. subjective de la durée)

la séri . d’antériorité
e la série chronologique notion de postériorité

I——%brecherche de repére dans le temps

Pédagogie )
o de la récapitulation des actions vécues

PROCEDES
réemploi des productions enfantines

A e niveau de la représentation expressive

images du réel selon diverses techniques

conduites de réeit de représentation

a support concret visuel
‘w¢ peinture - découpage - crayonnage
a) e explicitation verbale des contenus

b) e conduites temporelles : classement selon I'ordre du temps

avant... puis
augmentation progressive/de la longueur de la séquence

DECOUVERTE DE L’ESPACE DE SUPPORT direction gauche — droite
LES BANDES DESSINEES
¢) o découverte d'une autre direction essentielle de P’espace graphlque
e motivation : fransformer la bande en FILM
découverte du haut et du bas

B ¢ niveau d’une représentation « conventionnelle »
les symbolismes figuratifs — IDEOGRAMMES
e juxtaposition d’idéogrammes\(établissement dans.un autre temps)

\ARECIT EN IDEOGRAMMES
e découverte de

e du redoublement du groupe sujet

e Pabsence de liaison
e de l'impossibilité de dire certaines choses
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CONDUITES DE RECIT A PARTIR D'UNE RECONSTITUTION D’ACTIONS

PROCEDES .

e motivation == reconstituer la table de vie non pas au hasard, mais selon un «plan» temporel

e des personnages

mi plk TO, i ,
e mise en place p g‘ressve{ o du décor

découverte de la SIMULTANEITE

Action de tel personnage dans tel décor
quand... alors...

e modification du « cadre » (décor de I’action)

e élimination de certains éléments
e découverte de la SUCCESSION e Templacement par d’autres

> avec disparition, donc écoulement
I— durée
o longtemps

e pas longtemps
&

e découverte du temps dans ses 3 dimensions essentielles
¥

4 partir d’un état de la mise en scéne en reconstitution pris comme point de
Tepére '

- e
‘ <« qu’est-il arrivé juste avant ? »
« que s'est-il produit juste aprés ? »

e découverte de la filiatien interne des événements
- (rapports de cause 4 conséquence)

2 o e celui de la situation jouée
niveaux . . . \ .
* e celui des enfants qui se situent par rapport 3 leurs actions propres (6 ans)

Fivomg




JEUX DE LANGAGE

Precédés

Phase de réceptivité

41

Phase de creativité

A - Finalité =< creéation de comptines

e analyse de la notion de comptine

— rythmes

— assenances
articulation de la parole en fonction dune certaine structuration
temporelle

— melodie

intervalle court (tierce descendante avec possibilité de transposition)
[sol - mi la - fa fa ~ réj

o démarches possibles

. imprégnation
I) e bain de comptines — ] .
apprentissage occasionnel

e une série de mots groupés par son

ex. : eau i
dimanche de Rameaux F. James_
blancs hameaux

e mettre le texte sous forme de comptine

e passage par un encodage graphjdue
(en vue de la mémorisation)

e d’articulation — rythmes
e essai e de mise sous forme de mélodie
—> modulation du rythme

II) Froposer une série de meots (filiation du sens)
e faire constituer une histoire
e la transformer =n comptine en tenant compte des contenus de cette notion

L’EXPRESSION VERBALE COMME RITE

en relation avec un «espace » matérialisé de la PAROLE
en relation avec l'enirée en communication avec le groupe création d’inter-relations d'ordre verbal

¢

RITES ET JEUX DE LANGAGE (en section de petits)

e recherche de « formules

rituelles »

o emploi en situation vécue

e retour des mémes formules pour méme activité

N

évolution progressive au cours de ’année

179
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SYMBOLISATIONS ENCODAGES - DECODAGES

‘définition générale de I'encodage

transposition sous une forme graphique d’un donné sonore
" pergu auditif

l» formes graphiques variées

|
-~ ECRITURE percu auditif — transposition visuelle (visualisation)
LECTURE percu visuel — restitution sur le plan sonore
e parole
e musique (mélodie)
. e rythme

démarche générale de symbolisation

1" plan — transformer le signal en signe
(charger les indices de sens)

2° plan — représenter

a) un objet (isolé)
1) — dessin figuratif
2) —> schématisation — pictogramme

b) un bloc signifiant

(un ensemble d’éléments qui ont une signification unique — qui concourent a la
méme signification)

e personnage dans un décor

e objets en relation réciproque 1 peinture - découpage

e phrase du langage parlé .

a. Code figuratif
1) découpage des dessins qui ne disent qu'ume seule chose
(représentation en vue d’un encodage)

2) recherche d’une organisation interne de ces productions
découverte de l'espace a titre d’élément signifiant

G -D ou haut - bas — série ordonnée dans le temps selon un axe de Pespace

SCHEMATISATION — simplification par le moyen d'une ANALYSE méthodiquement conduite
dépouillemeni du réel concret de ses éléments « inutiles »

196
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LES CONDITIONS PSYCHOLOGIQUES DES ENCODAGES

situations-clés A) dis'tance dans 'espace —> naissance de la notion de MESSAGE
dans le temps de MEMOIRE nécessaire

B) distinction des roles
EMETTEUR —> celui qui sait quelque chose
s qui veut ou doit le transmettre -
confronté a la nécessité ’ENCODER — recherche et découverte des moyens d’une- transmlssmn
RECEPTEUR  — celui qui doit apprendre quelque chose
s recevoir le message
confronté & la nécessité de DECODER

——l 3,

C) possibilités #ENCODAGES MULTIPLES

mais découverte correlative du CODE qui doit étre comraun
découverte de ce qu'il est par l'usage qui en est fait

le DECODAGE quelie que soit la nature du CODE, est une LECTURE
tandis que YENCODAGE quelle que soit la nature du CODE est une ECRITURE

D) le CODE comme une sérii de REGLES (qui le regissent)
usage de certaines de ces régles

découverte progressive des limites de certains codes (4 mettre en relation avec la
nature des symbolisations)

dessin comme code figuratif

. e s

LANGUE PARLEX » LANGUE ECRITE
TRANSPOSITIONS NECESSAIRES

I

. //
dessins
symbolismes figuratifs . - » °  symbolismes de plus
évolution vers en plus abstraits
SIGNES de nature variés . p-blocs signifiants
(correspondant a des types de percus différents) umte de signification
isuel l o
l(inl'&‘“g " /vv \ / idéogrammes \
images
\s'onore —— écriture alphabétique
(limite de ces différents medes)
o 197
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Problémes généraux

CHOIX DES THEMES

[ ]
e Reéel objectif
e Conte de fée
e Les aventures de Pinocchio (moyens et grands)
e La vie quotidienne (petits)
e Caramel découvre la mer (grands) . -
e Histoire de Noirs (grands)
e Histoire de Vania (conte magique) (grands)
e Histoire de serfs et du seigneur (Moyen Age) (grands)
e Le bonhomme de meige est détruit (situation) (petits)
e Marlaguette et le renard (moyens)
e L’écureuil est malade = (petits)
° Bicotin, le mouton... ' {moyens)
e Le vent (moyens et grands)
e Histoire de la petite fille qui voulait cueillir le soleil (grands)

démarches possibles

départ

e le théme au départ choisi en fonction du nombre des situations possibles

des rebondissements

des indices faciles & mettre en place
point de départ : linstitutrice

¢ ‘lUnei situation exploitée dans un premier temps
essai dlintégration de toutes les démarches
les réactions enfantines
les suggestions

le théme Tésulte d’'une construction progressive




SCHEMAS

Ils peuvent étre de nature diverse selon gu’ils correspondent

e aux points de départ et au développement du théme

théme ou situation

e a l'exploitation des indices

e aux articulations diverses des exercices
e selon les procédés d’induction
e selon la longueur du_ temps de constatation
e selon led réactions des enfants

e selon les processus divers par lesquels on passe du signal au signe

e au déploiement de la situation 4 travers Tunité de temps pédagogique

e aux intrications entre les diverses formes d’activité c
expression < exploitation

acquisition & réemploi

e au rythme _ihtérne de développement d'un exercice particulier
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ACHEVEMENT de la
CONSTRUCTIQN du SENS

AT T T T 31c®
rd
I w
A 'f\\\ oot
: ’/’/ ,,gl______ — — —— l\\\\\ ‘ 100
| Vv - SO\ (0T
1» ,;//’ A e — = A NN
| 7T ‘\\ 3
UM - — L SO — l___.__ palalyadsed ATION
e:::m.__ 1 | 2\ ——-
ultivoques S Ses ey T TI ///I7// / /
m ogques SJnUT~- e

] 1voques \:\\ ]L—' ‘T/’ . :
A } SN — !
: ~N Y {
: 1 - l 1esolut10n du*pl obléme
{ H P.Rl,OFUSION des POSSIBlLES :: découverte’ de la solution
: 1 resserremen :
; : : 1 de I'action | la situation comme intégration
g i | ! élimination ! d'une série de démarches unifiées
! 1 tdes hypothéses de l'intérieur par le sens
3 . :‘ PHASE hx | impossibles | :
! DEXPANSION| b } :
t dilatation - extrapolations | ! {
; - ts de, pl 1 t
CONST AT, ATIONS (.onfusmns changements e‘p an ! {
_.' ponctuelles l | \ !
descriptives — > x !
: PHASE &'INCERTITUDE ; :
et de TATONNEMENT] 1 :
: |
i l
PHASE de : ! -
: RESOLUTION PROGRESSIVE i
g ‘ {
, N

w.

SCHEMA se rapportant 3 la RECONSTITUTION d’une SITUATION & partir de TRACES

[

(remontée du temps)

les situations fermées
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SCHEMA de CONSTRUCTION d’une SITUATION par unec suite d’événements N
du PRESENT vers le FUTUR - les situations euvertes

SIGNALISATION de

T T T T T M

dynamisme: interne qui pousse !

& dépasserl'événement : : ]

]

'” ” b 4 - |

Pévénement présent T i

1

v ) [PHASE de REALISATION !

constatations PROPOSITION {’ACTIONS
ouverture vers ’avenir CONFECTION d’ACCESSOIRES

du déroulement *
SCHEMA .
interne
17 temps LA CONSTRUCTION de la SITUATION
Situation signalisée
a) lecture des indices
‘ b) émergence d’'un probléme
qu'esi-ce que c’est 7
pourquoi ?
¢) confirmation du sens
constitution de la plateforme (commune de communication)
H
%
2° temps ) ‘ EXPLOITATION de la SITUATION

e que pourrait-on faire ?
e que va-t-cn faire ?

201
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LES DIVERSES FORMES DE L’ACTIVITE - "niveaux et finalités différentes

niveau 1 "‘
EXPRESSION ~— finalité — LIBERATION .
Formes ~
VERBALES REPRESENTATIVES GESTUELLES CORPORELLES
niveau 2 ) .
ACQUISITION — finalit¢ — STRUCTURATION
_/Fgrmesr\
VERBALES REPRESENTATIVES GESTUELLES - CORPORELLES
niveau 1 son action
R ) . -ses pensées
verbale — parole — dire son expérience
ﬁ ses phantasmes
EXPRESSION dessiner p/ ‘
représentative —  peindre
images du réel
corporelle — o faire (gestes de réalisation)
e danser —> transformer
. niveau 2 .
verbale — étude de la langue vocabulaire
| langue parlée — langue orale syntaxe
| moules verbaux
\ ENCODAGES DIVERS soes
SIT} .. sympbolisations
ACQUISITION représentative — en vue d’expériences clés Y ; act. math.
de la limite de chaque systéme )} langue « écrite »
corporelle — apprentissage de gestes bien définis
-+ spatiale (efficaces)
de danses schéma corporel et espace vécu
’ g
{ Les différents niveaux de cette activité :
DIRE 1 niveau a
formes FAIRE ~ EXPRESSION de soi
REPRESENTER .—ACQUISITION
2¢ niveau
DIRE e structuration de la langue
FAIRE e réalisations fonctionnelles (contraintes
REPRESENTER de la matiére et de l'usage)

3¢ niveau -—> REEMPLOI

dessins — bandes dessinées utilisation des

186

e symbolisations graphiques - idéogrammes

objets confectionnés des},symbolies a I'étiquetage
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‘ " SCHEMA SELON UNE CERTAINE DIALECTIQUE DE LA COMMUNICATION

Rythme interne d'un exercice

) mterventlon pédagogique
point —
de culminance
d’attente

temps d’échanges
maitresse-~enfants
enfants-enfants

temps d’installation . .
de la communication construction - informelle

débouché sur

Ry

conclusion
synthése
SECTION DE ' PETITS ORGANISATION CONCENTRIQUE -
notion de DOMINANTE QUOTIDIENNE '
DIRE
dominante ou noyau ou selon les jours
FAIRE
DIRE 1
FAIRE EXPRESSION ou la SITUATION
DIRE 2

toutes les autres activités

STRUCTURATION dans les exercices d’ACQUISITiON

k13

- 187%.

reprise de la meilleure hypothése

la signification

i

vécue comme axe autour duquel se construisent

203




SCHEMA SELON LES ARTICULATIONS RECIPROQUES DU DIRE ET DU FAIRE

1¢ temps
le hand de bal ‘ section de moyens, DIRE ET FAIRE
marchand de bal-
. - REPRESENTER
lons sur la place pu- 2° temps
blique indices : les ballons — peinture d’expression
les :Dallons s'échap- ig?ta:g:e;e i(e:zlsocc};leer’ reprises comme support d'une conduite
pent y - “doi 1
minées des maisons de récit verbale
EXPRESSION poUrquoi ?
1)
RECAPITULATION
N - DES ACTIONS |3¢ temps
“ | 2) que faire FAIRE 4" temps ]
EXPRESS[ON fabl'ication deS ac- [ uti%isation deS ac-
(imagination verba- | cessoires nécessaires | C€3S01res
dialog
1) LANGAGE D'AC- : co':lsotiltl:tions
COMPAGNEMENT
— DE L'ACTION |e comparaisons
e jugements
' LANGAGE
exemple de s%tuatlon ouverte : OBJFiCTIF 5¢ temps
_ les ballons sont|certains se crévent
— récupérés (progres-|au cours de cette
sion de la situation) {opération
er - * , REBONDISSE-
1¢ temps | 2¢ temps - MENT
débouché dans des activités d’acquisition comparaisons DE L’ACTION
exploitations des situations vécues —> mesure ) | i
e solide - fragile hauteur (verticalité) —

iz L
qua'hhes des mateériaux {. résistant ;
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DIRE, FAIRE, REPRESENTER .d-ans leurs articulations réciproques

. 1% temps

EXPRESSION
DIRE 4 représenter

niveau des. projets
a) verbal

b) réalisation

» peinture

e découpage

e modelage

2¢ temps
DIRE — langage
objectif

support :
e examen des pro-

' jets

e constatation des
insuffisances des
réalisations

introduction de do-
cuments

e réflexion

e établissement de
plan de construc-
tion

¢ d'un bateau

e d’un radeau

conversation par
groupe

plateforme commu-
ne '

le faire

notion de DOMINANTE QUOTIDIENNE

p—
ou dire ou faire ou représenter

S~

3* temps
FAIRE

e choix des maté-
riaux
e justification des
choix

I'g .
langage < structure
de notification
expression de la
convenance

. REPRESENTER
D’ACQUISITION

4° temps
DIRE

mise en usage des

.réalisations du faire |

e constatations
-4 EXPRESSION

e formulation d’hy-
pothéses (anticipa-
tion de Iaction ;
fonction psychologi-
que de représenta-
tion

5¢ temps

CONDUITE
DE RECIT

récapitulation des
actions

a) plan verbal
re-évocation
reconstitution

v

niveau de 'exploitation

Grande section
« Caramel, Vourson, découvre la mer »

essais variés
de transcription graphique

idéogrammmes
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AUTRE SCHEMA D’ARTICULATION (Grandes sections)

1* temps| EXPRESSION i 7 exploitation d’une seule et méme situation
2° temps| ACQUISITION ‘

3¢ temps| REPRESENTER — passages a la symbolisation

4¢ temps | EXPLOITATION DE L’EXPRESSION e a)

: 5° temps EXPLGITATION DE LA fEPRESENTATg?N

. .

conduites de récit a) verbales

b) graphiques

‘ Schéma des débouchés de la situation d’EXPRESSION

SITUATION D’EXPRESSION
SITUATION A

situation verbale situation de faire situation de représentation
construction par la parole réalisations concrétes sous différentes formes

ARTICULATIONS DE DIVERSES SITUATIONS
SITUATIONS A

a b ¢ ¢
représentation express'i;ié symbolisme figuratif ———jpsymbolisation plus abstraite
" (profusion des détails) .

confusion

|
|
(idéation) 4 différents niveaux
démarche de stylisation (schématisation)

SITUATIONS B B, - B, .. B,
représentation expressive mise en fonctionnement modifications
passages ‘2 des stylisations des stylisations — utilisations transformations

} - limites

SITUATIONS C Cy - Cy ... C,

situations d’apprentissage et de transfert

o ‘192




SCHEMA DANS LES SECTIONS DE PETITS - -

1* temps | a) EXPRESSION
b) ACQUISITION |-> récapitulation des ACTIONS i Yintérieur de la situation

2¢ temps | a) EXPRESSION

b) ACQUISITION —> jeux verbaux de prononciation
(plan guantitatif vocabulaire)

3* temps | EXPRESSION |- faire

4¢ temps | a) EXPRESSION

b) ACQUISITION —» jeu-de questions
(plan qualitatif)

©

5° temps | RECIT
essai de récapitulation & partir d’images
classement de 2 puis de 3 situations

—

- /Iibération motrice
, :
EXPERIENCE VECUE - comme support de l'expression

déplacements _~actions

mouvements. \f:‘ire iﬁ’l/\ transformations
_ DIRE

comme résultante

Q » 183




CARACTERISTIQUES GENERALES DES EXERCICES SELON LES SECTIONS

SECTION DE PETITS
finalité immédiate : amener les enfants a la parole — valorisation de celle-ci
moyen de communication

. J' cependant les modes de participation ne sont pas
- toujours verbaux :
LA PAROLE COMME RITE

e Les personnages familiers comme

e témoins permanents SECURISATION
- I's
e inducteurs ‘ conditionnement

e Les contenus : des situations de vie quotidienne (mais raccrochées affectivement et « dramatisables »
—> petits incidents) - -
e dénomination (comment s’appellent les choses)
e traduction verbale des actions (correspondance des registres moteurs et verbaux)
e paroles « autour » des objets et «sur » les objets
e cris - onomatopées - interjections — jeux verbaux comptines

L’acquisition n'est pas séparée dans le temps de
TexXpression elle-méme

1) expression a) dire

dire b) faire
c) dire

2) acquisition

RO

SECTION DE MOYENS
axes autour desquels se construisent
les différentes activités

E 4l

: dire
dominante ¢ ou
faire

dire 1
faire
dire 2




]’ LIE

EXPRESSION —— 3 SITUATION VECUE
SOouUs DIFFERENTES FORMES
/ it \
VERBALE de REALISATION
DIRE FAIRE

transformation de la situation transformation des matéri’laux
construction par Paction et par la parole débouché sur des objets confectionnés

STRUCTURATION

jeux d’acquisition et de fonction—nement/ prise de conscience

raaing. s / activités sensori-motrices dirigées -
' moules verbaux

e qualités de la matiére
e usage des choses .
. e outils nécessaires
. e en soi

¢ dans leurs relations réciproques

DIFFERENTS TYPES DE JEUX D’ACQUISITION
DE LA LANGUE

plan quantitatif
mots
enrichissement du vocabulaire el

T tournures (moules verbaux)

plan qualitatif niveau « formel » de la prononciation

amélioration du vocabulaire précision du mot en fonction du contexte

' synonymes :
enrichissement <: tournures variées pour un méme sens

211




LES DIVERS ROLES DE L'INSTITUTRICE

% Nature des interventions pédagogiques dans une pedagogle de la COMMUNICATION
o les plateformes de la communication

e les réles respectifs
e l'identification aux personnages

e les conduites relationnelles du jeune enfant a l'intérieur des exercices de langage
e expression
e acquisition

% Interventions pédagogiques en section de petits
favoriser la SOCIALITE
créer les conditions d'une 1* SOCIALISATION
e conditionner a la vie en groupe
1’adulte
¢ . xPartager » { les objets

e créer des habitudes (mais non des stéréotypes)
(habitudes « habitées »)

¥
e constituer des rites (ex. — le gofiter)
af s e s . in édiai Y
¥ Role a faire jouer | aux objets comme l.tefm dlalres' de la communication
: (médiateurs)
ou { aux situations
~— de l'idéation « a vide » - bavardage
(parler pour ne pas dire grand chose)
¢ échange verbal mais sans contenu d’information pro-

prement dite

— des hypothéses (idéation) émises en situation ~de dire

construction d’une situation
/exp].ica-tion de celle-ci
explicitation
accompagnées de réflexions
[ critiques \>de FAIRE

jugement de valeur projets parlés (limités)

Le « guidage » ({élé-guidage)
nécessaire
pour éviter la profusion

pour élaguer — éliminer (probléme des meilleurs choix)

pour structurer




AVANT LES EXERCICES °

RECHERCHE et REPONSES a la question

« Qu’est-ce que je vais donner & percevoir ? »
~

nature
« Comment vais-je articuler les différents percus ? »

« Comment expleiterai-je ce que je donne a percevoir ? »

PENDANT LES EXERCICES

mener

N

N le jeu

/

jouer
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Il. - PROBLEMES DE PSYCHOLOGIE

Difficultés des processu§ d’élimination
e étude

e définition du concept

e description d’'une démarche

e les résistances intérieures

e élimination dans son processus en relation avec les problémes de la représentation comme fonction psy-
chique e

o démarche d’élimination des possibles (pensée logique) (garder présent & la mémoire I'ensemble des
hypothéses, ne retenir que celle que I'indice permet).

Les étapes successives de I'établissement de la SIGNIFICATION
les articulations diverses dans l'élaboration du SIGNAL
SIGNAL dans la perception

alerte e
transformation de « larrét» de D'attention

e hypothéses (réponses différées)

¥
e construction de la seule réponse possible
(élaboration de la signification)

{ e conduites réactionnelles (réponses immédiates)

- —3 {résultat d’une investigation plus approfondie)

SIGNE a plusieurs niveaux /

e SITUATION globale
{ o REPONSE comportementale adaptée

SIGNIFICATION

\

DU SIGNAL

e découverte a posteriori
avec possibilité de remonter le temps

e dans les démarches qu’il enclenche




RAPPORTS des ‘ACTES au DIRE

selon le domaine (plan) dans.lequel se déroule Plaction

a) gestes fonctionnels adaptés a la situation

-plan du vécu (ordre du présent)
(ex. : remettre en ordre
replacer
retrouver - suivre a le trace) .
plan de la projection dé soi
ordre du passé — reconstitution (gestes retrouvés)
ordre du futur — anticipation (gestes prévus)

b) gestes en fonction d’'une volonté d’interprétation
_ Les niveaux et les formes de la participation au cours d’un exercice de langage expression

7 mimiques - gestes
~  actif

A le moi “ interventions dans laction
Pal:tlupatlon “réceptif > déclenchement d’émotions variées
intense

sans verbalisation

¥
absorption dans le donné objectif
¥
VECU INTENSE mais sans dépassement
COMMUNICATION a lintérieur du groupe

. . non différenciées
a) sans parole conduites relationnelles [

non dessinées

b) passage a la parole Le VECU PARLE
‘ transformation et dépassement des formes plus primitives du wvécu
éxpression communicable — intermédiaire -} codifié
dialectique possible dans les échanges verbaux
prise en charge qui s’explicite

. 2 ol 7/ celul de la situation objectivei
le langage joue sur Z plans “ - celui des réflexions en marge

qgui élaborent

[ qui dégénérent
construisent

199..
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PROBLEMES DE REPRESENTATION

e Confusions du réel ct du représenté

génétiquement

3-4 ans
4-5-5 4 ans

5-6 ans

e le représenté concret avec sa réduction de dimensions est encore suffisamment
imageant pour l'enfance

(cf. Piaget : objets en relation avec la «croyance »)

1) pas de probléme
les objets sont considérés en tant que tel

2) distinction progressive de Dobjet réel et de l'objet miniaturisé

e constitution de 2 mondes en correspondance
le 2° devient progressivement représentation du 1*

e probléme important : l'enfant grice i la miniaturisation, se forge une idée de
choses qu’il ne connait pas, qui resteront pour lui longtemps du domaine de 1’'ima-
ginaire

(exemple — la mer ou la montagne) -

3) prise en charge de la représentation en tant que telle
niveau du jeu de faire semblant

e on accepte la fiction
e on sait que les personnages ne sont pas réels
e mais on joue le jeu

Ces problémes d’acceptation du matériel en tant que tel posent en fait un autre probléme
celui de VIDENTIFICATION aux personnages

e comment est-elle possible ?

2

Les premiéres

- 1) assimilation totale (l’enfant ne se distingue pas du personnage, de la ma-
rionnette)

2) entrée progressive dans un jeu de rdle avec le dédoublement, c’est-a-dire la
prise de distance par rapport a soi qu’il implique -

e je parle au nom du personnage — identifica-

2 démarches tion — assimilation

complémentaires et cependant

indissociables o et cependant, je sais que je ne suis pas ce per-
sonnage
manifestations apparaissent t6t = déja vers 3 ans %
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ETAPES DE CONSTRUCTION DES INTERMEDIAIRES ENTRE LES OBJETS
ET LEUR REPRESENTATION "

OBJET REEL -> SES REPRESENTATIONS

¥ o
. &

Stade de la perception a) figuratives
de la reconnaissance (identification)
e photos
de la dénomination . .
e dessins —> documents visuels
¥
o dessins des enfants
sa constance malgré les différences dans ses
apparitions

(points de vue) —> mises en relation de Pobjet avec ses représentations figuratives

» le reconnaitre (dégagement de ’essentiel
du caractéristique)
b) symboliques
: e de Yordre de la « désignation »
» dépassement de I’apparence

e notation de la présence ceule
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V. - PHASE EXPLORATOIRE DES TRAVAUX
DOCUMENTS COMPLEMENTAIRES

Chacun des documents présentés dans ce chapitre représente un . « repére» sur [itinéraire suivi par.les équipes pour
cerner leurs objectifs, -affiner ou ponctualiser leurs hypothéses d'action en fonction de la problématique et de I'hypo-
thése globale de départ (cf. chapitre ). -

Nous avons souvent travaillé comme des géologues sur le terrain, menant de pair les activités a’information, d’observation,
Peffort de théorisation, la construction d'instruments susceptibles de nous aider & moduler & la fois nos objectifs, nos
hypothéses et nos stratégies pédagogiques d’innovation.

Ces diverses études qui jalonnent notre chemin sont regroupées sans doute arbitrairement en fonction de trois directions
en réalité convergentes. '

Elles apportent, nous semble-t-il, un éclairage Indispensable aux précédents chapitres.

Elles nous permettent d’assurer notre cohérence et de cerner de nouvelles pistes de recherche dont nous rendrons compte
dans un prochain numéro.

M. L-D.
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. - APPROCHE PSYCHO-SGCIOLOGIQUE

'DES PROBLEMES

CONDUITES MOTRICES ET COMMUNICATION DANS LES JEUX

« Séuls, les psychologues de I’enfance s’intéressent
a4 saute-mouton (ou aux barres, ou aux billes),
seuls les sociologues au cerf-volant, et seuls les ma-

| thématiciens aux dominos. » Clest par ces mots

que Roger CAILLOIS, dans « Les jeux et les hom-
mes », souligne le morcellement des études sur les
jeux, en négligeant d’ailleurs au passage l'intérét
que 1’éducateur porte a4 coup shr aux activités
ludiques. I1 constate méme que les multiples ou-
vrages consacrés aux jeux ne semblent pas traiter
du méme sujet. '

Et pourtant les auteurs de grand talent qui se
sont penchés sur le jeu n’ont pas manqué : CLA-
PAREDE, PIAGET, HUIZINGA, GRANDJOUAN,
CHATEAU, parmi beaucoup d’autres. Mais peut-
étre parlait-on du jeu pour étudier un autre sujet :
le développement du jugement moral chez ’enfant ou
Yinfluence déterminante d’une culture. Nombre de
ces études semblent entachées de présupposés nor-
matifs, d’arriéres-pensées pédagogiques, généreu-
ses certes, mais qui sont autant de barriéres a
Tanalyse objective. .

Nous préoccupant du jeu a 1’école maternelle, il
apparaitrait normal que la dimension génétique
fat notre préoccupation premiére. Pour notre part,
nous récusons une telle approche immeédiate. Nous
pensons gqu’un détour est nécessaire. Avant d’ob-
server les divers avatars des jeux, il convient de
mettre en évidence ce qui caractérise ceux~-ci dans

. leur phase aboutie.

At

ERIC
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supérieure d'éducation physique,

Pierre PARLEBAS, professeur a I'Ecole normale
conseiller
scientifique LN.R.D.P.

Nous ne poserons pas la qusstion de nos devan-
ciers : « A quoi sert le jeu ? » ou. « Pourquoi l'en-
fant joue-t-il? », ni méme <« Qu’est-ce que le
jeu ? ». Mais, nous demanderons-nous, peut-on dé-
crire et analyser un jeu réel pratiqué effectivement
par les enfants ? Comment ce jeu fonctionne-t-il ?
Peut-on mettre au jour ses structures, peut-on mé-
me les mathématiser ?

Dans un colloque centré sur les langages, on ne
s’étonnera pas d'une telle fagon de procéder. En
effet, nous rejoignons ici la démarche-clé de la lin-
guistique moderne qui a réalisé son bond en avant
lorsqu’elle a abandonné son approche diachronique
exclusive, lorsqu’elle a délaissé ses recherches de
filiation vis-a-vis d’une prétendue langue-meére ;
a linverse, elle a alors adopté une approche syn-
chronique en <étudiant une langue donnée dans
son fonctionnement réel. A des états de langue, nous
faisons correspondre des états de jeu, des situations
ludiques.

Ces journées sont placées sous le signe du « lan-
gage ». Envisagé sous son aspect métaphorique, ce
concept est stimulant et précieux. Cependant, pour
ce qui concerne les relations motrices dans les
jeux, nous éviterons de l'utiliser. En effet, nous
réserverons le terme « langage » aux procédés de
communication possédant le critére sur lequel An-
dré MARTINET a si justement insisté : la double
articulation. Or dans les jeux de nature motrice,
la présence d’une double articulation n’a jamais
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été mise en évidence : il semble bien d’ailleurs

qu’elle en soit absente.

C’est la raison pour laquelle nous éviterons de
parler de «langage moteur » pour fccaliser notre
attention sur les communications motrices, concept
due nous pourrons définir de facon opérationnelle
et qui nous permettra de dresser des modéles ob-
jectifs et mathématisables.

I - LA NOTION DE CONDUITE MOTRICE

Nous allons nous préoccuper des activités ludiques

-qui suscitent des conduites motrices. Que faut-il

entendre par « conduites motrices » ? Nous compre-
nons par la 'ensemble des actes d’un individu qui,
en isolé ou avec autrui, accomplit une tiche dont
la réalisation est de nature principalement motrice.
On pourrait rétorquer que toute activité ludique
nécessite une intervention motrice : l’enfant qui
joue a la dinette, I’enfant qui s’adonne aux domi-
nos ou au jeu de loie, accomplit bel et bien des
actes moteurs, et ce ne sont pourtant point 1a des
jeu_x sportifs.

Mzais ce qui est clair dans ces derniers exemples,
c’est que la qualité d’exécution des comportements
n’entre pas en ligne de compte. L’enfant qui mani-
pule sa poupée, jette les dés sur la table, déplace
un pion, peut agir de facon notoirement incoor-
donnee, sans que cela affecte le jeu d’aucune manié-
re. La réalisation motrice est seconde, voire méme
secondaire : on peut jouer aux cartes, aux échecs,
en restant immobile, on peut méme y jouer par
correspondance. Dans ces jeux, c’est le symbole
qui prévaut : soit sous forme de la combinatoire
objective (échecs, jeux de cartes, jeux de dés) soit
sous forme de l'imaginaire subjectif (jeu de faire-

semblant, jeu de simulacre).

Par contre, au cours des jeux que nous appellerons

les jeux sportifs (en donnant au concept de « sport »
un sens large), la motricité bat son pilein. Il s’agit
de conduites motrices vécues et actualisées « ici et
maintenant» : on ne peut pas jouer a la Chan-
delle, a4 la Balle au chasseur ou au Volley-ball par
corrzspondance. I1 ¥y a une confrontation immé-
diaie, un affronitement indéclinable gui investissent
la sphére motrice. On he joue pas en un temps
artificiel, mais en un temps réel, linéaire et irré-
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versible ; on ne joue pas en espace symbolique, a
deux dimensions, comme sur un échiquier ou a une
table de bridge, mais dans un espace contraignant,
a trois dimensions.

Le principe majeur du jeu sportif, c’est que la
régle est soumise au double primat des lois biomo-
trices d’une part (coordination musculaire, équi-
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 réel du
jeu. L’enfant devra maitriser une conduite motrice
et non pas simplement un schéma abstrait.

Les jeux non sportifs suscitent une motricité ré-
duite, quasi indifférente ou simplement symboli-
que. Par contre, les jeux sportifs déclenchent des
situations en motricité réelle, dans un temps ou le
1/10¢ de seconde est précieux, dans un espace ol
Pécart d’un centimétre peut étre déterminant. C’est
bien cela loriginalité du jeu sportif. On devine
combien une telle réalité va privilégier les dimen-
sions spatiale et temporelle, les phénoménes de
causalité, de cinétique, de synchronisation, de coor-
dination interpersonnelle, c’est-a-dire en bref, les
phénoménes de communication. Une telle origi-
nalité dote les conduites motrices d’un contenu par-
ticuliérement riche, 4 coup sfr exploitable dans
le domaine pédagogique. Il est d’ailleurs éclairant
que M™ V'Inspectrice LAURENT-~-DELCHET ait at-
tribué a ces conduites motrices une place de choix
dans les travaux de recherche pédagogique corres-
pondant a I’école maternelle.

II - L’OPPOSITION JEU-SPORT

Un des éléments déterminants de chaque jeu spor-
tif, c’est I’ensemble de ses régles, régles qui sont
établies en dépendance de contraintes bien pré-
cises (contrdle d’une balle 4 la main ou au pied ;
champ de jeu compartimenté puur autoriser cer-
tains déplacements et en interdire d’autres...). Sans
régle, il n’y a pas de jeu sportif.

Nous pouvons maintenant préciser la notion de
jeu sportif : c'est un jeu codifié qui se réalise
fondamentalement par la réalisation de conduites




motrices. Une telle définition permet de redonner
une .unité a ce qui est habituellement scindé en
catégories prétendiiment opposées : les sports de
compétition classiques (Volley-ball, Rugby, Tennis,
Natation) et les jeux dits « traditionnels» (la Thé-
que, les Barres, la Balle au chasseur, la Marelle,...).

'On'peut en effet distinguer deux grands secteurs :

o d'une part, les jeux que nous appellerons « hy-
per-institutionnalisés » : c¢’est ‘la classe des jeux
sportifs qui reposent sur des institutions sociales en
bonne et due forme : fédérations, corps d’arbitres,
instances nationales et internationales (nous re-
trouvons ici le foout-ball, le rugby, le hand-ball,
-Yathlétisme...) ;

o d’autre part, les jeux que nous appellerons.« sou-

. plement codifiés » : on les dénomme « petits jeux »,

ou «jeux de cour » ou «jeux d’extérieur » ou en-
core « jeux traditionnels » (nous reconnaissons ici
IPEpervier, le Béret, la Délivrance, les jeux de
Chat, les jeux de Piste...).

Nous insistons sur le fait que la fréquente sépa-
ration qui est opérée entre les jeux hyper-institu-
fionnalisés — considérés comme les seuls presti-
gieux — et les jeux souplement codifiés —
considérés comme mineurs — est une séparation
non légitime. En réalité, il s’agit dans tous les
cas de situations de motricité tout a fait compa-
rables. La différence, c’est que seuls les premiers
sont institutionnalisés au seps fort, avec les
conséquences socio-économiques que 1l'on connait

(compétitions nationales, industries du spectacle,.

sport - produit de consommation). Ils ont des régles
rigides, minutieusement établies et tout un appa-
reil d’instances officielles chargé de les faire res-
pecter. .
Les jeux souplement codifiés par contre, ne sont
pas intégrés dans notre systéme socio-économique.
_Leurs régles sont fluctuantes; elles déterminent

“un code local qui posséde une multitude de varian-:

tes. Lors de ces jeux, on peut sans dommage, mo-

difier les régles, on peut méme en inventer de

“nouvelles. I1 est clair que les situations motrices
de ces deux catégories de jeux sont fondamen-
talement de méme nature. Cela est si vrai que la
Théque, qui est un jeu traditionnel, souplement co-
difié donc mineur en France, est a I'opposé aux
Etats-Unis, un jeu hyper-institutionnaligé, un jeu
national connu sous le nom de Base-ball.

ERIC
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La conséquence qu’on peut tirer de ce rapide survol
est de taille : la séparation effectuée entre le sport
et les jeux est une coupure dénuée de fondement.

. Ces deux catégories ludiques participent d’'une mé-

me unité ; on peut les étudier dans le méme flux
méthodologique. La Balle au chasseur et le Hand-
ball, les jeux de Chat, 'Epervier, la Balle au pri-
sonnier, le Volley-ball et le Tennis ressortissent
au méme domaine : le domaine des jeux codifiés
qui se réalisent par Pactualisation de conduites
motrices.

Il - CLASSIFICATION DES JEUX SPORTIFS

Le moment semble venu de proposer une classi-
fication des jeux sportifs. Est-il possible de répartir
les centaines de jeux sportifs existants en un
petit nombre de familles cohérentes ? La classifi-
cation que nous allons proposer va s’appuyer sur
la notion de communication. Il est capital d’attri-
buer i celle-ci un sens opérationnel. '

Par « communication », nous entendons une inter-
action motrice de transmission, explicitement pré-
vue par la régle et bien définie concrétement pour
chaque activité :

o Transmission d’une balle ou d’'un objet (la
passe...).

o Transmission d’'un réle lﬁ;djque (touche sim-
ple du jeu de Chat, touche triple des Gendar-
mes et voleurs...).

e Transmission d'un «poste » (Quatre coins...).

11 s’agit d’un acte moteur de transmission, concou-
rant directement 4 la réussite concréte de la tache
ludo-motrice et dont les modalités d’exécution sont
dictées par "l~e code de jeu.

.. Pour chaque jeu, il est aisé d’identifier ces actes

moteurs sur le terrain : on peut assez. facilement en
dresser l'inventaire. Surgit ici un phénomeéne in-
connu des situations verbales habituelles. En effet,
que Von soit en accord ou en désaccord avec un
interlocuteur, on emploie les mémes phonémes
et des monémes de classes identiques ; le langage
est du méme type tant vis-a-vis du contradicteur
que vis-a-vis de l'approbateur. Il n’en est rien
dans les jeux sportifs : en effet, les formes spa-
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tiales et temporelles, les caractéristiques cinétiques
et bio-mécaniques des actes moteurs sont radica-
lement différentes selon qu’il s’agit de coopération
ou d’opposition.

C’est pour cela que nous sommes conduit 4 envi-
sager le concept de contre-communication. Nous
entendons par la une interrelation motrice d’oppo-
sition entre adversaires, prévue par le code de jeu
et qui vise a une rupture ou a un renversement de
la chaine des échanges 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-
ticularisées par rapport aux communications de
coopération : la confusion n’est pas possible. Pour
chaque jeu, il est également aisé d’en réaliser I'in-
ventaire.

La distinction que nous venons de souligner, elle
non plus n’est pas sans conséquences : elle prépare
d’importants prolongements pédagogiques. Les jeux
sportifs mettent en effet en ceuvre des relations
positives d’entraide et des relations négatives d’an-
tagonisme, relations que 'on peut observer et ana-
lyser objectivement. I1 y a donc possibilité de favo-
riser des situations qui suscitent soit la cohésion,

soit la rivalité. Si Yon répéte fréquemment ces

situations, ne risque-t-on pas d’établir une cor-
respondance entre la structure des communications
motrices et la structure des relations socio-affec-

-tives ? Les cohésions intra-groupales et les anta-

gonismes inter-groupaux ne sont-ils pas créés,
entretenus ou favorisés par les types de communi-
cation utilisés dans la salle de jeux, dans la cour de
récréation, dans les jeux de plein air ?

La notion de communication représente bien la clef
de volte des ogives relationnelles. Elle nous permet
de distinguer guatre grandes catégories de 51tua-
tions ludo-motrices : -

— les situations ol I’établissement d'une commu-
nication motrice n’est pas nécessaire au déroule-
ment du jeu; ce seront les jeux en solitaire ou
en cote ajcodte : le cerceau, le saut en hauteur, la
nage, la course, l'athlétisme... Nous parlerons alors
de conduites psychometrices ;

— les situations oil I'établissement d’une commu-
nication motrice est la condition sine qua non de
la rencontre : ce sont tous les jeux d’équipe et
les jeux de face a face. Ces situations de comotricité
présentent au niveau des phénoménes d’échange une

indéclinable originalité ; nous parlerons alers de
conduites 3ociomotrices. I1 ne s’agira plus d'une
dynamique de groupe verbale mais d’'une dyna-
mique de groupe sociomotrice qui va faire surgir
des phénomeénes tout a fait nouveaux.

Trois possibilités se font jour et déterminent trois
classes de jeux différentes :

e 1°" cas : la situation ne suscite que des commu-
nications positives. Chaque joueur n’a que des
partenaires : c’est un jeu qui repose sur la coopé-
ration. Dans cette classe, on trouve les jeux de
construction (cabane - barrage ~ camping), beau-
coup d’activités de plein air : randonnées, alpi-
nisme, spéléologie...

e 2° cas : la situation ne suscite que des contre-
communications, de type négatif. Le joueur n’a en
face de lui que des adversaires : c’est un jeu qui
repose sur l'opposition. Dans cette classe, se re-
trouvent tous les ¢ duels », les affrontements deux
a deux (Chandelle Accroche-Décroche - Jeux
de Chat - Sports de combat - le Tennis en simple -
I'Escrime...).

e 3° cas : la situation met en interaction simul-
tanée partenaires et adversaires : il y a 'a la fois
coopération et opposition. On regroupe ici tous les
jeux d’équipe class1ques : 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 critéres : la coprésence d’'un partenaire
d'une part, la coprésence d’un adversaire d’autre
part. Un troisiéme et dernier critére semble néces-
saire : c’est la surgie d’'une incertitude concernant
Tinformation issue du milieu extérieur. Quand le
pratiquant évolue sur un terrain standardisé, fels
une aire de jeu, un stade ou un gymnase, ce milieu
extérieur est domestiqué et sans surprise : aucune
incertitude ne le traverse. Par contre, lorsque le
pratiquant s’élance sur une piste de ski ou dans
les remous d’une riviére, lorsqu’il est plongé dans
un jeu en pleine nature, lincertitude du milieu
extérieur est 13, qui pése lourdemen.t sur son ac-
tion.

Cette présence d’incertitude, cette intrusion de V’in-
connu rend inopérante la simple répétition d’auto-
matismes moteurs ; elle impose le changement, le
réajustement continu; elle impose une stratégie.
C’est un facteur . capital des conduites motrlces
orientées vers Padaptabilité.

ERIC
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Ce critére dédouble chacune des quatre classes Nous insistons sur le fait que les trois critéres

précédentes ; on aboutit ainsi & une partition de choisis ont été définis de fagon opérationnelle ; ils
Pensemble des situations ludo-motrices en huit déterminent des situations qui autorisent l'obser-
classes d’équivalence (figures 1 et 2). vation, le contréle, I'analyse, bref Pexpérimenta- .

: ' tion. .
g

{P,Al} {jeux de pleine nature, volle...} !

{P,A1} {sports collectifs, jeux traditionnels...}

situations
{PA,I} {luge, sports de plein air..}
{PA} {danse classique, relais...}
{P.A1} {voile, ski de fond...} sociomotrices
. 4
{P.AT} {sports de combat, escrime...}
{P.A1} {ski, canoé, volle...} situations
—_ psychomotrices
~eo {PA} {athlétisme, natation...}

Figure 1, — CLASSIFICATION DES SITUATIONS LUDOMOTRICES EN FONCTION DE TROIS CRITERES : P inter-
action motrice avec partenaire(s), A : interaction motrice contre adversaire(s), | : présence d'une incertitude issue
du milieu extérieur.
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Figure 2. — ORGANISATION ‘EN SIMPLEXE DE CES HUIT CLASSES D'EQUIVALENCE.

IV - LE RESEAU DES COMMUNICATIONS
MOTRICES LE MODELE DU JEU

Les types de communication que nous avons obser-
vés tout & 'heure ne jaillissent pas de fagon quel-
conque. A qui observe un jeu, il apparait vite que
les communications s’organisent bel et bien selon
des canaux privilégiés. Est-il possible de mettre
en évidence le réseau de communications d’un jeu
sportif ?

Nous appellerons « modéle d’un jeu », la structure
formelle des communications et des contre-commu-
nications possibles que prescrit la régle de ce jeu.
Nous sommes ici favorisés par rapport 4 la linguis-
tique : celle-ci ne peut découvrir les lois du lan-
gage qu’a posteriori, qu’aprés une étude minutieuse
de la fonction de communication. Dans le domaine
des jeux, nous observerons aussi bien entendu les
communications réelles d'une rencontre ; mais, dés
le départ, avant méme toute action, la loi du jeu
nous permet déja de dresser le réseau de tous les
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échanges possibles, réseau dans lequel s’inscrira
nécessairement toute partie quelle qu’elle soit.

" Au Hand-ball, par exemple, la circulation de la

balle s’effectue selon certaines lois précises : un
joueur de champ n’a pas le droit de faire une:passe
a son gardien de but ; ce canal de communication
est interdit : il ne fait pas partie du modéle du
jeu. Au jeu de Béret, un enfant n’a le droit de
prise que sur I'adversaire affecté du méme numéro
que-iui-méme. Les canaux de communication et de
contre-communication sont rigoureusement défi-
nis par la régle, et ce de fait, ils sont tous iden-
tifiables.

Le score et le gain de la partie correspondent a la
résultante des communications et des contre-
communications réussies tout au long de la ren-
contre. La tache d’une équipe correspond a un che-
minement a lintérieur du réseau des échanges et
des contre-échanges. Le modéle du jeu revét donc
une importance capitale, puisque la tiche motrice




se définit par la réalisation effective d’'un extrait
de ce réseau.

Une telle observation ne serait pas valable dans le
domaine de la langue parlée ol la communication
n’est le plus souvent qu’un moyen de transmettre
une information, de faire part d'une « expérience »,
-selon Vexpression d’André MARTINET. L’origina-
lité des jeux sportifs, c’est que la tache, la perfor-
mance, c’est en quelque sorte la communication
motrice elle-méme.

11 ne faudra pas s’étonner alors que la personnalité
de l'enfant s’investisse massivement dans le jeu
sportif : dans une telle communication motrice, il

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 précis :

e Un jeu hyper-institutionnalisé, bien connu de
tous : le Volley-ball.

e Un jeu souplement codifié, non moins connu :
la Balle au prisonnier.

Nous allons établir le « modéle » de chacun de ces
jeux, c'est-a-dire, le réseau de leurs communi-
cations et de leurs contre-communications motri-
ces.

contre-communications motrices

e S

|
filet

Figure 3. — MODELE DE JEU DU VOLLEY-BALL : un réseau de communications motrices (+) intragroupal et un
réseau de contre-communications motrices (—) intergroupal. :

Un match de Volley-ball met donc en présence
deux types de réseaux. Les territoires de chacune
des deux équipes étant mutuellement inviolables,
on obtient une juxtaposition des réseaux dans Pes-
pace et une succession alternée des réseaux dans le
temps (figure 3).

Le réglement qui interdit les interpénétrations des
réseaux simplifie la situation sociomotrice d’affron-
tement et crée un schéma trés clair et trés pur
d’opposition et de duel entre les deux équipes.

La Balle au prisonnier conduit & une répartition
des joueurs en quatre sous-groupes dont leffectif

ERIC
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et la composition varient au cours de la partie.
Quand le jeu bat son plein, les échanges fusent
entre ces quatre sous-équipes. Le réseau des inter-
actions est foisonnant : on décéle des communi-
cations positives intra-groupales et inter-groupales,
ainsi que des contre-communications inter-grou-
pales (figure 4).

Nous observons un phénoméne étonnant : le graphe
du Volley-ball est un sous-ensemble du graphe de
la Balle au prisonnier. Autrement- dit, le réseau
de la Balle au prisonnier est beaucoup plus riche
que celui du Volley-ball. Nous débouchons sur
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une conclusion inattendue : Vaffirmation si ré-
pandue selon laquelle les sports collectifs de compé-
tition possédent des structures de communication
plus élaborées que les jeux traditionnels est une
affirmation erronée. ‘

Il y a done ici une sorte de réhabilitation des jeux
erifantins, des jeux de récréation qui sont peut-étre
des jeux de re-création. L’exemple est indiscuta-

nelles plus restreintes, plus stéréotypées, plus
pauvres que celles de la Balle au prisonnier, consi-
dérée pourtant par beaucoup comme une activité
mineure (figures 3 et 4).

L’avertissement est salutaire : dans le domaine des
activités motrices et des jeux, régne un lot de
préjugés qui masque la réalité des phénoménes
sous une pléthore d’affirmations non contrdlées et

ble : le Volley-ball offre des structures relation- souvent erronées. o
A’ (prisonniers) *
‘—
w AN
{attaquants) N

1

\ ‘\
N \
/ ‘\ \
contre-communications
motrices

prisonniers

L]
/—"’—"' \-\\\

T e e e

B (attaquants)

communications motrices
B’ (prisonniers)

attaquants
4 Y

prisonniers

B’ A B N

Disposition spatiale

Figure 4. — MODELE DE JEU DE LA BALLE AU PRISONNIER.

On constate que 1e graphe du voIlebeall (figure 3) est un sous-ensemble du graphe de ia balle au prisonnier. Les
structures de communication du volley-ball sont donc moins riches que celles de la balie au prisonnier.
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Une étude de ce type peut étre menée auprés de
tous les jeux sportifs. Pour chacun d’entre eux, on
peut mettre au jour un invariant correspondant a
son réseau de communication. Il est parfois inté-
ressant d’étudier les propriétés mathématiques de
connexité et de connectivité de certains graphes

- répondant a ces réseaux. Plus précisément pour

notre part, nous avons proposé deux indices nor-
malisés évaluant l'un, la « centralité », et l'autre
la « compacité » des graphes connexes et symé-
triques. Nous ne développerons pas ici cette pers-
pective que nous ne faisons que suggérer.

Nous venons de détecter les réseaux au sein des-
quels court la communication ; il convient de nous
préoccuper maintenant de la facon dont les joueurs
établissent ces échanges. Comment fonctionne ce
réseau, quels réles les joueurs assument-ils ?

V - STATUTS ET ROLES SOCIOMOTEURS

Le role d’un joueur dépend étroitement de son
statut ludique. Ce statut sociomoteur est défini par
les régles du jeu considéré, régles auxquelles le
participant est tenu de se conformer ; celles-ci dé-
terminent des droits et des obligations.

Ce statut définit des « postes » de jeu, c’est-a-dire
des emplacements, des positions : un joueur est
« avant », « demi », bu « arriére » ; il joue « & 'aile »

filet

“
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—— relation de changement de poste
RESEAU DES CHANGEMENTS DE POSTES

ou «dans les buts » ; il est & I'un des quatre coins -
ou il est au centre ; il peut méme étre « perché ».
C'est le statut qui va déterminer le réle ludique
de chaque joueur. Essayons de donner une défi-
nition opérationnelle du concept de rodle.

Le réle sociomoteur est associé & un ou plusieurs
postes d'un jeu sportif ; ¢’est un ensemble orga-
nisé de conduites motrices codifié par un statut
explicite et dont les caractéristiques majeures défi-
nissent des types de communications et de contre-
communication motrices. Une équipe se présente
ainsi comme un- ensemble articulé de rdles socio-
moteurs plus ou moins différenciés.

Dans un jeu, plusieurs postes peuvent étre indexés
au méme statut : c’est le cas de tous les joueurs
« de champ » au Foot-ball et au Hand-ball, de tous
les joueurs (& Vexception du poursuivant unique)
aux Quatre coins et au jeu de Chat. Les attribu-
tions d'un réle peuvent étre variées mais par défi-
nition, & un statut ne correspond qu’'un seul role
sociomoteur.

11 est possible de mettre en évidence une nouvelle
structure, un invariant qui répond a la logique
interne des régles du jeu : le réseau des chan-
gements de réles sociomoteurs. Reprenons par’
exemple le cas du Volley-ball ; nous constatons que
ce jeu sportif offre six postes distinets, postes qui
correspondent & trois rdles sociomoteurs précis dotés
de pouvoirs différents {le « smash » et le « contre »
pour « 'avant», l'engagement pour le serveur..)
(figure 5).

arriere serveur

—»— relation de changement de réles

RESEAU DES CHANGEMENTS DE . ROLES
" SOCIOMOTEURS

Figure 5. — CHANGEMENTS DE POSTES £T DE ROLES SOCIOMOTEURS AU VOLLEY-BALL. Aux six postes du volley-
ball ne correspondent que trois rdles sociomoteurs différenciés.
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A (attaquants)

A" (prisonniers) B’ {prisonniers)

AI
x x o X% X o
A S B
A X ) ©
B (attaquants) x . o o
Xlcoo¥

Disposilion spatiale

Figure 6. — RESEAU DES COMMUNICATIONS ET CONTRE-COMMUNICATIONS MOTRICES DU JEU DE BARRES. Dans
ce jeu, les communications motrices ne se réalisent pas par l'intermédiaire d'un ballon, mais directement par «toucher
simple» de prise ou de délivrance.

prisonnier

en attente joueur de champ

joueur en campagne

—— ! relation de changament de rdle sociomoteur

Figure 7. — LE JEU DE BARRES
un statut précis, bien différencié.

: réseau des changements de réles sociomoteurs : chaque rdle identifié correspond 4

Ce qui caractérise les jeux enfantins par rapport de simples changements, il s’agit souvent de renver-
aux jeux hyper-institutionnalisés de P’adulte, c’est sements de 10les, c’est-a-dire de Padoption d'un
la fréquence des changements de rdles. Plus que role inverse, d’un contre-réle : le poursuivi qui
230
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par exemple devient poursuivant. Souvent, il y a
DECISION du joueur qui choisit d’endosser un réle
a sa convenance : celui de tireur ou celui de pas-
seur ; dans ce cas, il y a rdle choisi et non pas réle
subi.

‘Au jeu de Barres, c’est Penfant qui décide de
poursuivre l’adversaire, de délivrer un prisonnier
ou de « faire campagne ». I1 ¥y a authentiquement
« prise » de réles au cours de ces conduites motrices
de décision. Et nombre de ces jeux enfantins appa-

devine les implications psychologiques de tels phé-
noménes et la richesse pédagogique de ces situa-
tions. '

Le réseau des communications et des contre-
communications ainsi que le systéme des chan-
gements de rdles sont deux,structures sans les-
quelles 1é jeu ne peut étre intelligible. Toute inter-
action ludo-motrice ne peut étre comprise et inter-
prétée que si on la replace sur la trame de signi-
fication fournie par ces réseaux.

raissent comme de véritables « jeux de réles ». On

défieur

-

- observateur

4 A
’

/

/

délivreur

jousur en campagne
-

Sa -~

. ———

ca|

N,

ptureur

- . colation de changement de sous-réle sociomoteur

Figure 8. — LE JEU DE BARRES : réseau des changements de sous-réles sociomoteurs. Le rble de joueur de champ
admet cinq sous-roles pertinents, celui de prisonnier en admet un seul. Cerclés en pointillé, on retrouve les 4 rbles
de la figure 7.
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L’analyse pluswappf/g}fondle des interactions ludi-
ques invite & décomposer certains rdles &n plusieurs
sous-réles dont chacun Tépond & des attributions
précises vis-a-vis des autres joueurs et éventuelle-
ment, vis-3-vis de l’espace. Ainsi I'observation du
déroulement d’une partie de Barres incite a indexer
par exemple cing sous-rfles au réle de «<joueur
de champ » ; chacun caractérise uine catégorie d’in-
teraction qui répond a4 une communication mo-
trice de soutien (délivreur) ou & une contre-
communication d’antagonisme (défieur, poursuivi,
poursuivant, captureur) (figure 8). Le ré6le de
« joueur en attente » n’admet que trois sous-réles,
et les deux autres réles : « prisonnier » et « joueur
en campagne», ne retiennent aucune décom-
position en sous-rfles pertinents. Les trois figu-
res 6, 7 et 8 réalisent une sorte de radiographie
du jeu de Barres en présentant le modéle du jeu,
le systéme des changements de réles et le réseau
des changements de sous-réles sociomoteurs.

VI - L’ESPACE ET LE TEMPS

Ce qui est.frappant, c’est que les notions de statut
et de rble sociomoteurs se référent d’abondance au
temps et surtout a l'espace. Le jeu sportif se déroule
dans un espace et un temps doués subitement de
propriétés nouvelles comme par un coup de ba-
guette magique (on peut méme «arréter» le
temps : on décompte les arréts de jeu ou les « temps
morts »). Les limites du champ de jeu définissent
un champ clos. Le joueur qui entre en lice se voit
attribuer par le fait méme de l’espace qui l'ac-
cueille des pouvoirs particuliers ; selon la région du
sol qu'il foule, il rompra des lances différemment.
Le champ de jeu est un espace orienté ; scuvent,
changer de role, c’est changer d’espace. Tout un
trousseau d’espaces préférentiels dote le joueur de
pouvoirs ; le gardien de but a 'immense privilége
du contrdle de la balle & la main ; mais s'il quitte
son domaine — la «surface de réparation» — il
est dépouillé de ce talisman et devient un joueur
comme les autres ; s’il regagne son espace ludique
il recouvre comme par magie son sfatut de luxe.
Le gardien perd ses pouvoirs en changeant de
zone ; la surface de réparation est son « champ de
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correspondants :

role . Il s’agit bien d’un statut particulier qui
se proclame comme tel : le réglement impose que le
détenteur unique du poste de gardien de but ait un
maillot de couleur différente de celle des autres.

Zébrés de lignes conventionnelles, les terrains de
jeux sont compartimentés en espaces spécifiques,
doués de valences particuliéres et indexés a cer-
tains réles : zone de but (hand-ball), surface de

réparation (foot-ball), zone de pénétration et zone -

de service (volley-ball), raquette (basket-ball),
couloir, en-but (rugby), grand champ, bases et
petit champ (Théque), couloir de fond-(balle au
but) «camps» des attaquants et des prisonniers

(balle au prisonnier), les coins (< quatre coins »),

lieux refuges (chat perché).

Le champ de jeu est un kaléidoscope de champs de

roles qui se recouvrent ou s’excluent les uns les
autres. La dimension proxémique intervient de fa-
con capitale sur le terrain de jeu.

I1 y a plus subtil encore : les pouvoirs de role
se définissent parfois par rapport & un espace re-
latif dont la valeur est changeante, C’est le cas
du hors-jeu en foot-ball par exemple : la légalité
de la position d’un attaquant recevant le ballon
dépend de l’emplacement d’au moins deux adver-
saires ; elle dépend aussi de la phase qui a pré-
cédé (touche, coup de pied de coin), elle dépend
encore de la nature du passeur (adversaire ou par-
tenaire). On le voit
dynamique, d’'un espace de relations. Pour chaque
role, la dimension temporelle interfére fréquem-
ment avec la dimension spatiale (4 chaque chan-
gement de camp l’espace prend une valeur opposée,
régle des «trois secondes » a4 la raquette, instant
de départ aux Barres...).

Les interactions de réles sociomoteurs des joueurs
face a face se définissent ainsi par rapport & un
espace dynamique interférant fréquemment avec
le temps.

Les valeurs symboliques des espaces en fonction
des rdles conditionnent 1a logique interne des actes
de jeu ; I'intelligence sociomotrice des joueurs s’ac-
tualisera selon les impératifs logico-mathématiques
sériation des emplacements, équi-
valence des positions, inclusion des sous-espaces et
des trajets, transitivité des déplacements, permu-
tation des joueurs. Espaces, temps et réles sont bien
étroitement solidaires.
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VII - LES PRINCIPAUX TYPES
DE RELATIONS SOCIOMOTRICES

Assurer continiment une relation deux a deux —
et a fortiori trois & trois — n’est. gueére réalisable
- par un enfant jeune qui-a tendance a se rétracter
dans un point de vue égocentré. Le type de relation
valorisé par le jeune enfant — mais cependart non
exclusif — c’est la relation unaire, c’est-a-dire la

relation de soi a soi.

Or Pexamen des régles agies des jeux enfantins
révéle précisément que celles-ci favorisent l'ex-
pression de ce type de relation unaire. Nombre de
ces jeux se déroulent comme une succession de
monologues moteurs ou a tout le moins de dialogues
moteurs restreints au cours desquels un ou deux
enfants viennent « a tour de réle » faire « leur nu-
méro » gestuel devant un parterre de participants-
spectateurs. Agrémentés de rondes, de chants et de
comptines, ces jeux mettent au centre de la scéne
un ou deux enfants dont les interventions appellent
les répons du cheeur. I1 y a action mais autant au
sens de l'acteur que de l’agent moteur. Rdles et
sous-réles ont alors incontestablement une résc-
nance de spectacle, de simulacre, Le jeune enfant
est en représentation. Les sous-rdles sociomoteurs
-des jeux enfantins permettent '« avec» et le
« contre » mais favorisent surtout le « a coté de»
et le «devant les autres». Les régles induisent
rarement des actions d’équipe finement coordon-
nées ; il ¥ a juxtaposition et non pas subtil entre-
croisement. Parfois méme la régle impose dque les
réles soient explicitement personnalisés : a la « Bal-
le nommée » le chasseur doit désigner par son
prénom le joueur-cible qu’il choisit, aux Barres le
joueur qui démarre nomme l'adversaire direct qu’il
s’attribue. Dans certains jeux, I’enfant joue «son »
rble et n’interagit avec 'autre que dans la mesure
oll ce dernier est un faire-valoir ; on assiste ainsi a
ce paradoxe : a la Chandelle ou a4 Chat le jeune
enfant fait tout ce qu’il peut pour « perdre » 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 : ’enfant est un centre de l’action
et sur le devant de la scéne. Une multitude de ces
jeux sportifs enfantins se déroulent d’ailleurs sur la
trame d’une historiette, sur un théme qui donne
lieu parfois & de véritables saynétes (les jeux de
Loup ; le Loup dans la bergerie...). Méme & 1’éper-
vier, un échange de réparties sous forfine d’une
comptine qui fait alterner la voix du chasseur et

celles des pourcuivis précéde chaque sortie des
joueurs. Au jeu de Bl.et, les adversaires appelés
se livrent au centre du terrain a de véritables « nu-
méros » d’adresse et de feinte, parfois oviensible-
ment comiques, avant d’exploser dans le démarrage
qui accompagne la prise du foulard. Nous sommes
de plain-pied-dans le.simulacre, dans la catégorie
ludique appelée « mimicry » par Roger CAILLOIS.

Ce rapide survcl des jeux enfantins révéle qu’au
cours de ceux-ci 'enfant « joue » des sous-rdles, au
sens fort. Le simulacre qui pénétre les conduites
ludiques favorise I’éploiement de 'improvisation et
de la créativité motrices. L'imaginaire et la vie
fantasmatique peuvent investir sinon travestir les.
conduites motrices de I'enfant. Le code des jeux
sportifs enfantins suscite ainsi fréquemment un type
de relation a dominante unaire présentant des
contenus de sous-rdles faisant grande part au simu-
lacre. .

Par contre, les jeux sportifs collectifs adaptés aux
adolescents et aux adultes donnent lieu préféren-
tiellement A un type de relation ternaire, c’est-a-
dire & une mise en rapport simultanée d’au moins
trois éléments : un joueur, un de ses coéquipiers et
son adversaire direct par exemple. La part de simu-
lacre tend a diminuer sinon a disparaitre. Certains
grands jeux, tous les sports collectifs, illustrent cette
tendance. Le joueur qui s’essaiera dans le simu-
lacre-spectacle sera vite tancé par ses camarades
dont les reproches condamneront tout ce qui n’est
pas Defficacité stricte : ou l'accusera de « faire du
cinéma » ou de «jouer pour la galerie ».

Ainsi Vobservation du fonctionnement des structu-
res de jeu et notamment du systéme des sous-roles
endossés par les joueurs montre qu’'au fur et a
mesure du développement de I’enfant, le code des
jeux sportifs valorise successivement des relations
sociomotrices A dominante unaire, binaire puis ter-
naire ; corrélativement ces sous-roles sont de plus
en plus dépouillés de simulacre, de « mimiery ».

Vil - LE CODE DE JEU

La mise au jour du « modéle » des jeux sportifs a
permis de déceler les grands vecteurs des commu-
nications qui se réalisent au cours d’une rencontre.
Le recours au systéme des réles et sous-réles a sou-
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ligné certains caractéres originaux des situations
ludo-motrices. Il est souhaitable maintenant de re-
grouper un certain nombre d’observations afin de
dégager un autre systéme de référence lui aussi
détenteur a lévidence d’une logique interne : le
code de jeu.

®

1

- LA NOTION DE CODE DE JEU

Par code de jeu nous entendons les modalités du
contact avec les partenaires, les adversaires et avec
les objets ; objet étant entendu au sens large (balle
et terrain, palet, fleuret, espaces, buts..). Il ne
s’agit pas de linventaire des régles ni de leur
contenu descriptif. Le code, c’est le systeme des
rapports entre partenaires, adversaires et objets
déterminés par les contraintes des reégles.

2 UNE SEMANTIQUE SOCIOMOTRICE

Le terme de code est lui-méme révélateur. La ri-
chesse du mot autorise le passage que nous avons
tenté entre le sens habituel de code de jeu :
de régles et le sens que nous lui avons attribué :
systeme de rapports prescrits dans une tiche de
communication motrice. Ce systéme de rapports rend
chaque conduite, chaque situation porteuses d’un
sens que le joueur doit pré-percevoir, anticiper,
parfois provoquer. Essayons d’explorer cette se-
conde acception ; en situation de jeu, chaque joueur
encode sa propre motricité et décode celle des au-
tres selon un ensemble de conventions précises. C’est
la connaissance de ce code qui va notamment per-
mettre de déchiffrer les communications indirectes
(celles qui ne font partie du « modele » du jeu) et
les interactions spécifiques (celles qui caractérisent
en propre chaque jeu particulier et le dotent d’ori-
ginalité). En effet, en dehors des communications
opératoires de transmission de la balle ou des
roles, dépendantes. du code a I’évidence, crépitent
de multiples foyers de communications indirectes.
Celles-ci se manifestent de fagon plus ou moins
particuliére dans chaque jeu
d’'un partenaire, accélération ou changement de
direction d’un adversaire, changement de posture,
prise d’appe! et impulsion d’'un opposant, actions
de connivence telles que- passe et suit, écran, dou-
blage, balle i suivre, courses de convergence ou
de divergence...

L’arbitre d’ailleurs décode ces « messages » moteurs
et statue quant a leur éventuelle illégalité : il sif-
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flera une « obstructionn» par exemple 1la ou le
joueur avait encodé : « protection de la balle ou
d’'un partenaire ». Plus encore, le code donne a
Parbitre le rble exorbitant d’interpréter la signi-
fication d’une conduite motrice a certains moments
capitaux d’'un match. En football par exemple, si
la main d’'un défenseur situé dans la surface de
réparation entre en contact avec le ballon, Parbitre
a liberté de siffler un «pénaliy » ou de « laisser
jouer » selon que lui, gardien de la légitimité, juge
que c’est la main du joueur qui est allé toucher la
balle ou qu’au contraire c’est la balle qui est venu
frapper la main du joueur ; et de méme pour les
coups francs. L’'interprétation d’un fait pourtant ob-
jectif dépend de ce que larbitre décode au sujet
des intenitions des joueurs. L’arbitre cherche a pé-
nétrér la signification des conduites motrices, il
doit décoder les actes de jeu selon ce quw’il percoit
du vécu des interactions des pratiquants. Derriére
le signifiant : « contact entre la main et le bal-
lon » quel signifié va-t-il déceler ? Voila bien une
ouverture qui nous permet d’aborder le domaine du
sens, c’est-a-dire de la sémantique.

Concernant tous les joueurs en présence, ce qui
semble indiscutable, c’est I'existence d’une véri-
table sémantique sociomotrice. Un continuel réseau
de communications informelles, indirectes, relie les
joueurs et interfére avec le réseau des commu-
nications motrices directes.

3 - VERS UNE SEMIOLOGIE DES JEUX
SPORTIFS '

Il semblerait nécessaire de fonder une sémiologie
des jeux sportifs. On entend par sémiologie 1la
science des codes, des systémes de signes visant a la
communication. Cette discipline récente, envisagée
en droit par F. de Saussure au début du siécle et
amorcée en fait depuis i peine une trentaine d’an-
nées, a abordé de nombreux domaines non verbaux
tels ceux des communications animales, du code
de la route, des blasons, des procédés graphiques,
du cinéma, de l'affiche (notamment E. BUYSSENS,
G. MOUNIN, L. PRIETO, J. MARTINET, J. BER-
TIN, C. METZ). Mais il semble qu’on ait négligé
le domaine sportif. Or, toute rencontre sportive se
déroule sur une trame continue de messages socio-
moteurs ; ceux-ci ne geuvent éire correctement in-
terprétés que si 'on posséde la clef, clef dont ’em-
preinte est moulée dans la matrice du code de
jeu. ‘
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Appelons « praxéme » une interaction motrice char-
gée de sens tactique : démarrage, course orientée,
changement de direction brutal, prise d’élan, jeu
et orientation des appuis, combinaison entre
joueurs.., Cest le décodage correct des .praxémes
des autres acteurs qui permet au pratiquant d’anti-

- -ciper 4 bon escient les actes de jeu. Au cours de
toute situaticn le joueur doit comprendre a briile-
maillot le sens de laction engagée, il doit prévoir
et décider ; cela ne se peut que s'il est capable de
déchiffrer « sur le champ » les praxémes des parte-
naires 2t des adversaires.

Tout sportif sait bien qu’une équipe posséde son
style propre et ses savoir-agir de prédilection ; les
joueurs forgent en commun une gamme de praxe-
mes préférentiels. A lintérieur de chague équipe
se développe une micro-culture sociomotrice avec
ses formules tactiques et ses « tours » de motricité.
_Des sportifs qui ont I'habitude de jouer ensemble
« s'entendent » et « se comprennent » généralement
beaucoup mieux sur le terrain que des joueurs
briliants mais sans pratique d’équipe commune :
il y a meilleure prévision, meilleure anticipation.
Chacun devient transparent a lautre et le projet
moteur qui s’amorce dans un praxéme est t6t de-
viné. Le réseau d’empathie sociomotrice repose
ainsi pour une grande part sur l’encodage et le
décodage des praxémes.

4 - IMPORTANCE DES PRAXEMES ...

Déclenchée dans un but tactique, une conduite
motrice fonctionnera comme un signal pour le par-
tenaire : elle est porteuse d’'un « message » concer-
nant le projet sociomoteur du joueur. A peine ébau-
chée, elle doit étre immédiatement saisie par le
co-équipier. et non décelée ou le plus tard possible
par lopposant. Une des fonctions des praxemes
_ sera de réduire I'incertitude d’information des par-
tenaires et d&’accroitre celle des adversaires. Ces
derniers sont eux aussi capables de déchiffrer selon
le code de jeu une trajectoire, un dribble, un dé-
placement, un écran, un démarrage ; c’est la raison
pour lagquelle le joueur multipliera les contre-
signaux ou signaux traquenards qui visent & donner
le change. Stratégie est stratagéme ; les praxemes
de feinte doivent é&tre opaques a l’adversaire ou
‘plutdét d’une fausse transparence. )

I1 est clair que les praxémes sont appris, souvent
d’ailleurs implicitement ; pour une méme équipe,
ils peuvent étre variables selon le systéme de jeu
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adopté. Il ne semble pas impossible de tenter un
inventaire des praxémes pertinents d’une équipe
donnée et peut-étre des praxémes d’équipe les
plus fréquents pour un.jeu donné. Il existe mani-
festement des impéraiifs de logique interne du
code qui suscitent des régularités de comporte-
ment appui, élan, déséquilibre, feinte, contre,
marquage-démarquage, occupation des espaces li-
bres, recherche du surnombre. Certains codes cor-
respondant & des jeux différents peuvent inciter a
des praxémes opposés ; courses convergentes entre
partenaires avec recherche d’un optimum de rap-
prochement & la Passe 4 dix par exemple et courses
divergentes entre partenaires avec recherche d’un
optimum d’éloignement & la Balle au but, a la The-
que, au Ballon-couloir, au Foot-ball.

Chaque jeu sportif posséde donc ses propres pro-
cédés de communication indirecte et induit une
sémantique sociomotrice particuliére. Un des buts
de Papprentissage pourrait étre de donner au pra-
tiquant la pleine conscience d’'une telle prise d’in-
formation au moyen des praxémes et de favoriser
la maitrise de ce réseau informel de communi-
cation et de contre-communication indirectes.

Rl
L3

Ces quelques réflexions semblent montrer que le
jeu est riche de qualités insoupcgonnées. Il est le
lieu privilégié d’un foisonnement de.communica-
tions interindividuelles. Et celles-ci, en se réalisant
principalement par 'intermédiaire de conduites mo-
trices prennent avec bonheur le relais des conduites
verbales. Sans doute ne constituent-elles pas un
langage : Téchange moteur ne semble pas mettre
en ceuvre une authentique double articulation. Il
apparait cependant que le jeu détermine une in-
tense communication qui favorise un investisse-
ment massif de la personnalité du tout jeune en-
fant comme de celle de l'adolescent.

Les conduites sociomotrices suscitent une commu-
nication crépitante au moyen d’un code dont nous
connaissons encore trés mal les différentes actua-
lisations. Elles sont le lieu d’un dialogue corporel
et moteur qu’il reste & explorer et & approfondir.

Ce qui semble acquis, c’est que le JEU sportif
n’est pas un temps mert, mais qu’il représente
au contraire un temps fort de 1'éducation, et ce,
notamment au niveau de ’enseignement pré-élé-
mentaire.
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L'OBSERVATION DES CONDUITES DE COMMUNICATION

L’observation directe est un moyen. pour faciliter
une réflexion poussée sur différents aspects de la
situation éducative. 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 méme temps, elle est déployée
comme outil de formation, provoquant un examen
attentif des présuppositions des participants a une
recherche.

La problématique de I'observation directe peut &tre
située a deux niveaux : il y a, d'une part, pour
Pobtention des résultats : des phénoménes obser-
vés, notés, analysés, des conclusions éventuelles a
tirer ; i1 y a, en outre, le processus amenant 2
ces résultats _0f1 la présence de l'observateur joue
un réle prépondérant : la définition de ses propres
préoccupations et intéréts, 1'éclaircicsement de sc3
relations avec les observés ainsi que son impact
sur eux, le probléme de son objectivité dans I'ob~
servation. Les deux aspects sont évidemment liés
majs le deuxiéme reste le plus souvent sous-jacent
quoique son influence dans la recherche soit pri-
mordiale. Un probléme de recherche et le terrain
d’étude sont obligatoirement choisis en fonction des
attitudes, des préoccupations des chercheurs. La
fagon méme’ de décrire le sujet est fondamentale et
détermine toute la suite. On ne peut jamais tout
voir ni tout noter en toute objectivité.

Le travail présenté ci-dessus a été concerné pre-
miérement par Pobtention des résultats mais a
essayé de mener parallélement 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 année
au cours des trois périodes scolaires, Ces cycles
représentent un élargissement progressif d'une
classe a toute I'école, d'un sujet limité a un sujet
plus général.
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Marguerite RAINGEVAL, conseillere pédagogi-
que

et Ruth KOHN, assistante Sciences de I'édu-
cation, U.E.R. Paris VIl

En 1970-71 : Les observateurs ont choisi comme
théme les communications entre jeunes enfants et
se sont posés les questions suivantes :

Les enfants de 3 4 4 an3, en situation scolaire libre
forment-ils des groupes ? Si oui, sur quelles bases
ces groupes sont-ils formés ?

Une recherche d’observation commence normale-
ment par une période d’observation non armée
destinée a familiariser les observateurs avec le
terrain afin de leur permettre de préciser le champ
d’observation. Aprés ce contact quotidien avec la
vie de la classe, les observateurs se sont centrés
sur les déplacements des enfants d’'un coin d’ac-
tivité a un autre, munis d’'un instrument trés
simple. Ce choix repose sur le postulat implicite
de la primauté des communications non verbales
pour ca groupe ainsi que sur les impératifs maté-
riels de Yobservation dans la situation donnée.

Les observateurs se sont apercu, aprés un certain
temps, que le postulat, de méme que les moyens
employés étaient trop limités ; ceci les a amenés a
prendre en considération les échanges verbaux aus-
si. Cette démarche est Yinverse de la démarche la
plus courante ou Yon rétrécit progressivement le
champ). La confrontation avec la realité a donc
stimulé une remise en question. L’effort de dis-
tinguer entre « observation » et « interprétation » a
également aidé a la définition du probléme de
départ.

En 1971-72 : La phase qui suit : création d’instru-
ments qui peuvent centrer les observateurs sur
les comportements percus comme significatifs et qui
augmenterait le degré d’accord avec les obser-
vateurs, est un moment clé dans le processus d'une
recherche en observation ; je ne peux faire autre-
ment que d’insister sur limportance que j'y ac-
corde.

Cette élaboration peut se passer entre chercheurs,
mais i1l me semble étre aussi une occasion privi-




légiée de collaboration entre tous les participants a
une recherche, surtout quand les observateurs sont
par ailleurs engagés dans la situation observée.
Dans le cas présent, la grille d’observation a éte
élaborée en commun par les quatre membres de
T'équipe.

Je trouve souhaitable d’ouvrir a tous le réle de
chercheur, de susciter a tous les niveaux une ré-
flexion sur la pratique, de réduire la démarcation
entre théoriciens et praticiens, de favoriser un exa-
- men personnel des attitudes et des actions. Pour
moi, cette phase représente une action trés concréte
et précise ol peut avoir lieu une confrontation et
un éclaircissement des points de vue individuels.
L’application de linstrument, son remaniement, sa
ré-application font partie de cette phase, abou-
tissant au ramassage des renseignements a analyser
* et 4 synthétiser par la suite.

En 1972-73 : Les participants a cette recherche,
profondément émus par la disparition d’un de leurs
membres, ont résolu de continuer. Le groupe s’est
élargi a trois classes, puis 4 toute I'école, plus
quelques observateurs extérieurs. Le sujet s’est éga-
lement élargi, le théme de la communication entre
les jeunes enfants est devenu le probléeme de la so-
cialisation (contexte implicite du théme primitif).
« Qu'est-ce que la socialisation ? ». « Que formons-
nous comme enfants socialisés ? ». « Quels sont nos
souhaits pour la société future ? ». Tant de ques-
tions posées ainsi que d’autres sur les motivations
des participants, sur leurs options personnelles fon-
damentales, sur lutilisation qwils pourraient faire
des résultats décelés.

Un groupe restreint (7 personnes) a créé une
grille d’observation sur ce sujet appliquée dans
trois classes, dont les résultats sont encore a dé-
pouiller.

L’article qui suit ne présentera que la méthodo-
logie et les premiers résultats du travail entrepris
depuis trois ans. Le contexte global évoqué dans
cette introduction permettra au lecteur de situer
la recherche en fonction d’une perspective scienti-
fique donnée par rapport 3 certaines finalités,

Ruth Kohn, assistante
Département des Sciences de I'Education
Université de Paris VIII
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Notre recherche a débuté en 1970-1971 dans le
cadre d’'une unité de valeur en Sciences de I'Edu-
cation a I’Université de Paris VIII.

Les observations dont nous rendons compte ici ont
été effectuées entre le mois de janvier 1971 et le
mois de mars 1971, sur 35 enfants dgés de 3 ans a
4 ans 6 mois, dans une classe maternelle a Ville-
neuve-le-Roi. ’

Au départ, nous n’avons pas formulé a’llypothése
de recherche mais plutdét quelques questions :

— Des enfants de cet dge peuvent-ils communiquer
en grand groupe ?

— Existe-t-il véritablement dialogue entre ces en-
fants ?

— Sont-ils capables de prendre conscience de I'au-
tre ?

— Peuvent-ils coopérer entre eux ?

— Comment s’effeetue la constitution de groupes
spontanés leur composition, leur durée, leurs
activités ? Y a-t-il, a ce niveau dynamique de grou-
pe ! sont-ils dépendi‘fi‘»%‘sr "6l alitonomes vis-a-vis de
I’adulte, des leaders de la classe ?

Pour répondre a ces questions, il fallait créer dans

donner des outils d’observation.

Nous avons donc oObservé les enfants pendant
3/4 d’heure en début de matinée. Les observatrices
étaient au nombre de trois : linstitutrice de la
classe, la conseillére pédagogique, la directrice de
Técole. i

La situation observée é&tait en situation de jeux
libres sans intervention de la maitresse. -

Différents coins de jeux étaient a la disposition des
enfants : cuisine, chambre, instruments de musi-
que, voitures, encastrements, ainsi que des acti-
vités : peinture, dessin, découpage, modelage.

a) Les déplacements des enfants étaient repérés
toutes les 5 minutes sur un plan de la classe, don-
nant la courbe des déplacements d’un enfant ; cha-
cune de ces courbes étant reportée sur un graphique
collectif par la suite.

Nous pouvions noter ainsi :

— Quels étaient les activités et coins de classe
les plus fréquentés.

— Combien de temps les enfants y demeuraient.
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- :

— Se formait-il des groupes stables en nombre et
en participants ?

— Combien’ de fois un enfant pouvait-il changer
de coins en un temps déterminé. Y avait-il aug-
mentation ou diminution avec le temps dans ces
divers changements ?

b) Ises conversations ont été notées pendant les
_moments de relative stabilité.

¢) Le bruit.de la classe a été enregistré de fagon
a rendre compte de la tension sonore, de la qualité

des différents bruits. La difficulté, pour nous, a-

été d'en rendre compte graphiquement.

Ces trois outils nous ont permis de relever :

1) La difficulté des enfants a investir tout I’es-
pace qui leur est alloué.

2) La fréquence des déplacements.trés faible au
début de la période de l'observation, puis trés
élevée et diminuant ensuite.

3y

3) La durée des regroupements d'eifants croit au
cours des trois mois. On assiste 4 la formation de
noyaux, de couples. .,

a) Noyaux autour de :
Frangois (Juanito, Serge, Laurent, Philippej.
Véronique (Cathy, Malika, Christine, Sylvie, Oli-
vier). .

b) Couples :

Frangois - Christine.
Frangois - Serge.
Frangois - Juanito.

Rémi - Michel

Cathy - Véronique.
Rémi - Véronique.

. Thierry - Aurore.

Ces constatations sont visibles sur les graphlquet
joints.

Au sein d’un méme groupe des tensions et des
leaders sont apparus. o

4) Des limitations territorialesm

Des groupes .constitués autour d’un noyau leader
mvestlssent des lieux qui leur sont les plus fam1—
liers et se’ délimitent un territoire :

a) Le groupe Francgois se retrouve souvent :

au centre,
a la cuisine.

b) Le groupe Véronique :

dans la chambre,
sur la natte.

’

- 5) Des limitations dans le choix des activités

et des moyens d’expression
a) Le groupé Francois utilise le plus souvent :
les marionnettes, e

les instruments de musique a percussion,
avec lesquels ils organisent des jeux :

" parade du cirque (clowns),

guerre (cow-boys).

®
~ b) Le groupe Véronique utilise : &
les poupées. . :

6) Les instruments de musique, les activités, les
lieux ont été les médiateurs de communication et
ont permis 1'établissement de réseaux.

a) Les instruments en tant . qu’attributs
pouvoir (particuliérement le tambour).

du

b) Les coins relais :

Les enfants s’y arrétent avant de se rendre a d’au-

tres coins : la peinture, la pate 4 modeler, les jeux -
logiques, ont tendance a précéder l’accés a la cui-

sine : le découpage : tendance a précéder l'accés

a la chambre. b

7) Des points stratégiques

a) Le centre parait le point stratégique pour le
commandement.

b) Pour le repli, on note :

le bureau de la maitresse, la table des tourtereiies,
la porte.

Les observations relevées au cours de anné 1970-71
nous ont incité a poursuivre cette recherche I’année
suivante en placant un nouveau groupe d’enfants
dans une 51tuat10n identique de libre circulation.
Cette fois-ci, nous avons ainsi formulé hypothése

suivante : : '

« La mise en place de systémes et de réseaux de
communication non verbaux précéde-t-elle et fa-
vorise-t-elle la maitrise de systémes et de réseaux
de communication linguistiques ? »

Les 32 enfants observés étaient agés de 3 ans et
3 mois a4 4 ans 2 mois.




Pour infirmer ou confirmer cette hypothése, il
fallait noter : :

1) Les déplacements des enfants (nous avons uti-
lisé le méme mode de Jotation que précédemment).

'2) Les conversations de ces enfants.

=]

= N

A - En ce qui concerne les déplacements, nous les
avons réunis sous forme de graphiques. Ces gra-
phiques montrent les résultats suivants :

1) Des coins de jeux sont choisis par ordre pré-
férentiel : cuisine, chambre, natte (encastrements,
voitures) ; puis il y @ passage aux activités, dans
le temps, le coin de jeu est dé :issé et les activités
de dessin et de peinture sont utilisées.

2) Le taux des déplacements diminue (ceci est
Visible grace au diagramme des fréguences). Ainsi
nous avons totalisé les charigements 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 chahgements pour 21 enfants.
Le 23-11-71 : 36 changements pour 17 enfants.
Le 5-1-72 : 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 2 1,8 :
38;28; 262; 19; 20; 225; 1,5; 1,8.
Il y a,une diminution du taux de mouvement jus-
.qu’au 23-11-71 puis stabilisation malgré une pé-
riode de vacances entre le 23-11-71 et le 5-1-72.

B - Les conversations ®

oA partir du mois de décembre 1971, nous avons
décidé d’évaluer le contenu des conversations enre-
gistrés dans les divers coins.

Pour cela, nous avons choisi la grille de SPAUL-
DING. Celle-ci ne nous a pas renseignées sur les
. niveaux de dialogue instaurés entre les enfants
car elle ne dissocic pas le niveau verbal du niveau
non verbal. Malgré les graphiques effectués, il ne
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nous a pas été: possible de définir un processus
déterminé dé“tommunication des enfants de trois
a quatre ans en petit groupe.

Pour cette raison, nous avons utilisé les catégories-
de PIAGET simultanément (sur quelques groupes,
daé facon ponctuelle).

4 .
Des renseignements imprévus nous ont été fournis
par les graphiques réalisés a partir de la grille de_
SPAULDING.

a) Chaque fois qu’'un enfant manifeste un™

comportement agressif ou de commande, suit immé-
diatement aprés, un comportement socialisé du type
«partage et participe » ou, au contraire, un compor-
tement du type « dirige seul sa conduite » (ceci se
retrouve systématiquement chez tous les enfants).

b) A Tage étudié, on note peu de comporte-
ments socialisés et beaucoup de comportements
neutres ou pré~sociaux.

Selon la définition de PIAGET, concernant le
comportement socialisé, peu d’enfants étudiés cor-

- respondent & un niveau socialisé.

L'observation des enfants nous a contraintes a4 ne
pas rester cloisonnées dans une solution a priori,
mais d’envisager toutes les possibilités d’une situa-
tion. Avec des objectifs de départ trés limités, cette
recherche s’est amplifiée les années suivantes tant
dans les objectifs que dans les moyens.

La recherche d'un outil : la grille, nous a permis
de définir tous les types de comportements verbau
et non-verbaux des enfants observés (en situation
de jeu libre), de confronter des points de vue trés
divers dans je groupe.

i

Pour I'enseignant, observateur, Yobservation oblige
a un état de réceptivité, d’ouverture qui modifie
sa maniére d'étre avec les enfants.

Suzanne Poignonnec

Marguerite Réingeval

Monique Ducet
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Les outils

1) Plans dc classe (notation des déplacements par
des fléches toutes les cing minutes).

2) Grilles.




PLAN DE CLASSE UTILISE EN 197071 ET AU DEBUT DE L'ANNEE SCOLAIRE 1871-72 JUSQU'AU 15-12-71

natte
(voitures, jeux sensoriels)
glace
\M_/
dessin
chambre o
[¢)
s
T f =
bibliothéque 3
peinture
bureau
cuisine
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PLAN DE CLASSE MIS EN VIGUEUR LE 15-12-71 ,_

natte

glace Y N

peinture

'chambre modelage

peinture

découpage

cuisine
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Grille de PIAGET

(issue du « Langage et de la pensée »)

1) Répétition, écholalie. -

" 2) Monologue.

3) Monologue collectif.

4) Information ;ldaptée.

5) Critique, moquerie.

6) Ordre, priére, menaée.
questions

7) Dialogue
AN

réponses. -

Grille de SPAULDING

Y

Comportement <
social

f
= D)Wk g

Partage et participe.
Demande de Taide.
Résiste 4 1'autorité.
Commande.

Suit les directives.
Observe.

Comportement
présocial

-8

\ les autres
Imite: enfants,
T’'adulte.
Agressif.
Inadapté.
Retrait ou évitement.

Comportement )
-asocial

W | = N W

Dirige seul sa
conduite.

Se concentre.
Répond a un stimulus
interne.

Indifférent.




a2

Année 1970-71

a) Courbcs des déplacements des enfants.

b) Représentation différente de celle du graphi-
que.
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REPRESENTATION DES DIVERS POLES. D'ACTIVITE, EN FONCTION DU TEMPS

Chaque ligne ou série de lignes identiques représente une autre activité,
en couleur dans le texte originat.

Les files | Lo 8171 | Le 16171 | Lo 18171 | Lo 28-1:71 | Lo 25171 | Lo 30171 | Le 5271 | e 153

T '1|Ji=mnﬂﬂmmm|ﬂm T
Al ik

Maria (29-3) I S T T LA L LRI I R R BALLN T RR T R it D FERSE SRR I

TGV TR UL
R I 77m e T

: R EEIRINRRERIE EEREEER R R

IJ U_]-U HH UJ-“ I-U-LH UIISIIIHH Hl””“”

mmMmeww
f 11

oo | M UOC R i TS

10 L o )
] ‘lii]!iili! iiiilﬂﬂm T it i

(AL LELEELT DR

=
=
E

Aurore {3-10) | 2

WMNlWWWWWWWH
R o e

Qdette (7-4)

ﬂ!nﬂmi!!l!ﬂﬂi.,!!mnmimﬂni[[’
- Wiy HE I

© sylvie RV. (59) SRR

13 19

234




I
} ORDRE PREFERENTIEL DES ACTIVITES SELON LA FREQUENTATION DES ENFANTS
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Année 1971-72

1) Graphiques des déplacements
(avec diagramme des fréquences récapitulatif).

2) Graphiques des comportements
(a partir des catégories de SPAULDING).




Diagramme des fréquences de déplacements
(annde 1971-72y

o .
o
A
::"f.v 4D \
. N ‘: ' - P
\
\\ .
k1S \
1
R .
. -
N .
i \ o
& 2» \ — L .
¢ N\ - — |
————

i _——
‘ : o \ H i
|
|
i
| o .

1™

.“f;

; agates
A v v v v v v v VvV v v
15.9 15.1¢ 25.10 15,1 230 15.92. 5.110.115.1 7.2 152
%2

co
s

EKTC | . s

Aruitoxt provided by Eic:
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Le 25-10-71
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Comportements
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Le 19-10-71

Stéphane L.
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Comportements

JEU DE CAMION (CENTRE)
Le 23-10-72
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Le 23-10-72
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. - APPROCHE PSYCHOLOGIQUE DES PROBLEMES

L'APPRENTISSAGE DE LA LANGUE ECRITE

Les « inégalités » des enfants devant la eIangue,'

par Colette CHILAND, docteur en médecine, .

maitre de conférences en psycho-pathologie,
Sorbonne

Il n’est pas possible de retranscrire intégralement
Ja communication du docteur Chiland, aussi nous
nous bornerons & n’en donner que les points essen-
tiels.

Comme le professeur MUCCHIELLI, le docteur
CHILAND croit que le probléme des relations est
- fondamental pour les premiers apprentissages, et
prend comme fil conducteur de son exposé celui de
P’inégalité des enfants devant ’apprentisage de la
langue écrite.

La situation de 1’école élémentaire en France est
 assez impressionnante :

Au CM.2 :

10 9, des enfants sont en avance;

40 % dans la classe de leur age;

33 9% ont 1 an de retard ;

17 9, ont 2 ans de retard.

(Il y a 20 ans ZAZZO avait publié des statistiques
de cet ordre.) Expériences conduites par le doc-
teur CHILAND : elles font apparaitre le rdle ab-
solument décisif que joue la premiére année d’école
primaire, le cours préparatoire.

-En effet, I’échec de l'apprentissage de la lecture
et de lorthographe n’est qu'un signe mais trés

‘souvent il retentit d'une maniére importante sur
I’évolution de I’enfant.
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— Les enfants ayant un bon niveau de lecture et
d’orthographe passent au cours élémentaire 1 et on
peut dire que la grande majorité se retrouve en
6° a 11 ans. -

— Les enfants ayant eu un apprentissage moyen’

peuvent suivre un C.E.1 mais non sans difficulté
et aucun n’entre en 6*a 11 ans.

— Les enfants ayant eu un niveau de lecture in-
suffisant ou nul & la fin du cours préparatoire ont
en grande majorité 2 ans de retard scolaire & la
fin de leur scolarité primaire. Ces enfants cepen-
dant passent au C.E. aprés’leur C.P. pour plusieurs
raisons :

e Des raisons administratives : si un effectif est

insuffisant on supprime une classe. Les enfants -

changent donc de classe mais la classe ne comporte
pas de section de rattrapage.

e Une autre raison : les maitres ne sont pas
assez rompus aux techniques du contrdle objectif
des acquisitions. A Paris 20 9% des enfants redou-
blent le cours préparatoire alors qu’en réalité le
pourcentage des échecs avoisine 40-9%,.

Pourquoi y a-t-il autant d’échecs
au cours préparatoire ?

Henri ROUSSEL et René ZAZZO ont attiré notre
attention sur I'étude de la structuration temporo-
spatiale, la latéralisation du schéma corporel, I'im-
portance du langage. ’

En fait d’autres facteurs sont aussi trés détermi-
nants.

263

244

™e




1) Le poids de lindgalité sociale

— Les enfants d'un milieu social défavorisé ont un
moins bon niveau intellectuel que ceux des classes
supérieures ou méme moyenne.

— A niveau intellectuel égal le poids du milieu
socio-culturel se fait sentir et I'école devrait
compenser cette inégalité.

— Or 1'égalité qui consiste 4 donner la méme chose
a tous est une égalité trompeuse.

— Aux U.S.A. ou en Angleterre, méme constata-
tion.

Il ne semble pas qu'il y ait chez nos maitres un
préjugé a 1'égard des enfants d’une classe sociale
ou d’une autre mais ce gui intervient ¢’est ’impor-
tance de la réussite de I’enfant. Les maitres ne sont
pas assez préparés a cette idée que I'Ecole est le
seul endroit ou l'on peut rattraper ce qui ne se
rattrape pas tout seul.

2) L’inégalité des niveaux intellectuels & I'abord
de Pécole

Il y a certainement une corrélation entre l’intelli-
gence et la réussite scolaire mais quand on consi-
dére les résultats a la fin de la scolarité primaire,
elle pése moins que ce qui s’est passé au niveau
du cours préparatoire.

Certains enfants mal doués apprennent a lire au
cours préparatoire et on se demande si c'est une
bonne chose que de connaitre & 'avance le niveau
intellectuel de tous les enfants avant de les en-
seigner. Des expériences de laboratoire ont montré
que le résultat attendu par I'expérimentateur jouait
un grand réle sur les réponses données par le
sujet. ’

Le role de l'attente du maitre vis-a-vis des enfants
est extrémement important dans leur croissance
mentale. On a constaté que les enfants bien doués
et venant de milieux sociaux favorisés gagnaient
des points de Q.I. a la fin de la scolarité primaire.
L’élément de renforcement qui intervient 13, c’est
la satisfaction du maitre vis-a-vis de ces enfants
bien doués qui sont toujours davantage stimulés,
encouragés, tandis que les autres ne le sont pas.

Quand on descend 1’échelle des niveaux intellec-
“tuels on trouve un pourcentage de plus en plus
important d’enfants qui ont eu une enfance pertur-
bée. C’est ici qu’on saisit un des facteurs par les-
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quels le niveau social joue pour le développement
de lintelligence de l'enfant, car plus le niveau
social est mauvais, plus les mesures d’hospitalisa-
tion et de séparation se multiplient.

Ce sont aussi les enfants des milieux sociaux les
plus défavorisés qui ont des troubles du langage.
C’est a la fois en corrélation avec l'intelligence mais
avec le fait qu’on parle moins a l'enfant et un
moins bon langage. D’oul 'extréme importance du
langage oral a ’école maternelle et au cours prépa-
ratoire, car lorsque ’enfant apprend 4 lire, aprés les
premiéres acquisitions, les premiers assemblages,

- les premiers mécanismes, il ne sait pas encore tout,

mais tras vite on s’apergoit que méme 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 déchiffrer
mais aller vers un sens.

Le point d’appui sur le langage oral est tout a fait
fondamental.

3) Le développement sur le plan affectif
et relationnel

I1 est difficile de savoir ce qui s’est passé dans
Ihistoire d'un enfant et qui permettrait de voir
comment les déficiences s’organisent.

Cest WINICOTT, un anglais psychanalyste et psy-
chiatre qui a parlé de la maniere la plus concreéte,

la plus accessible de ce qui se déroule au cours de ..

la premiére année de l'enfant quant a la « réalité
du réel » dont nous a parlé M. le professeur MUC-
CHIELLI (voir article traduit en francgais) « La
Pédiatrie et la Psychanalyse ».

Pendant la premiére période l'enfant ne discerne
pas les objets dans le monde extérieur et vit comme
si la naissance du besoin entrainait ce qui satisfait
le besoin.

C’est-a-dire que rétrospectivement il vit dans une
espéce d'univers magique ol c’est lui qui est tout
puissant. C’est ce que WINICOTT appelle la « zone
de Yillusion » et qui selon lui est la matrice de
toute la fonction symbolique et de tous les objets
culturels. Puis suit une période ou I’enfant commen-
ce a g'intéreser a4 des objets qui sont autres que
la mére, qui ne font plus partie de -lui-méme et
que WINICOTT appelle des « objets-transitionnels »
(un morceau de chiffon, un jouet...).

ERIC
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C’est par 1a que l’enfant construit ses premiers
objets qui ont un statut analogue a celui qu’aura
le langage écrit et les objets culturels, l'intermé-
diaire entre le monde intérieur et le monde exté-
riur. Si Yon ne respecte pas chez l’enfant ces
objets transitionnels, on lui fait un trés grand dom-
mage.

Le plus important est souvent le plus inapparent.
A Theure actuelle il y a une trés grande tendance
a préconiser le dépistage systématique dont le doc-
Wi THILAND se méfie sur plusieurs plans :

-. Je ne crois pas du tout qu’on puisse prédire
I’échec ou le succés des individus a partir d’une
batterie prédictive de lecture.

— Méme réserve a Pégard du Q.IL

Aux U.S.A. chaque écolier a son Q.I., « épinglé dans
le dos » et est orienté dans des filiéres. Le grand
probléme des filiéres de niveaux ou des filiéres
spéciales est de savoir, quand on y est entré,
comment on va en sortir.

En outre il y a un probléme d’ordre administratif :
pour l'administration il faut des casiers de conte-

.nance bien définie, du matériel bien étiqueté a

mettre dans ces casiers. Or la réalité clinique ne
se préte pas 4 cet étiquetage de «¢ débile », « dé-
ficient intellectuel », «inadapté », « caractériel »,
ete.

.... Nous pensons. qu'il ne faut ni casiers a contenance

définie, ni enfants étiquetés.

Il serait préférable de prévenir les troubles et
d’intervenir sans attendre plutét que de mener de
longues opérations de dépistage.

Le docteur CHILAND a fait dans une maternelle
du 13° arrondissement dans la circonscription de
M= LAURENT-DELCHET une expérience qui de-
vrait &tre le prototype de ce que I'on devrait gé-
néraliser mais dont ne veut pas l’administration :

‘T

Un groupe d’enfants en difficulté (enfants inhibés,
ayant des troubles du langage, perturbés) avait été
constitué en groupe d’observation.

C’est a ce niveau de I’école maternelle que l'insti-
tutrice peut intervenir pour développer d'une part
cette aptitude relationnelle gque l'inhibition, la dé-
pression empéchent 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 particularité de fonctionner
a temps partiel : '

Une partie du temps les enfants étaient dans une
classe normale correspondant a leur tranche d’age,
l’autre partie dans le groupe d’observation.

Mais ils n’y étaient pas seuls, des enfants normaux
étant invités aussi par petits groupes. Ces groupes
d’une extréme souplesse, suivant les années ne de-
vaient pas avoir la méme destination et ne devaient
pas . étre ségrégatifs.

Mais administrativement cette idée de temps partiel
dans une classe n’a pas été acceptée et il a fallu.
reconstituer un groupe qui isolait les éléments
traités des éléments stimulants.

Il n’existe pas tellement de débiles, mais il existe
beaucoup d’enfants qui se conduisent comme des
débiles devant la scolarité et beaucoup d’enfants
qui ont des problémes dont il faut s’occuper.

Il faudrait des classes a petits effectifs, qui ne
soient pas ségrégatives, qui soient stimulantes sur
le plan du développement intellectuel.

Il faudrait surtout arriver a faire comprendre aux:
responsables du budget que prendre les mesures
nécessaires au niveau de l'organisation des écoles
et pour la formation des maitres équivaut, sur un
plan sirictement économique a une meilleure opé-
ration. Le cofit des rééducations successives (les
échecs et les déséquilibres des adultes sont le fruit
des échecs scolaires) est bien plus élevé que celui
d’une école mieux adaptée a ses finalités.
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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 intégralement
la communication du professeur Mucchielli, aussi
nous nous bornerons a n’en donner que les poinis
essentiels.

I - LA NOTION DE RELATION

R. MUCCHIELLI considére la relation comme pre-
miére par rapport a ses termes (par exemple
« L'Instituteur et 1’éléve », «le milieu familial et
Penfant »). Avant qu’il y ait une structuration,
une réalité des termes, il y a une relation vivante
qui s’établit et & partir de laquelle les termes se
structurent réciproquement.

Les expériences de LEWIN tendent a prouver que
le milieu induit un certain comportement. Tout
cela est extrémement complexe, il y a sans doute
des virtualités non quelconques en chaque étre qui
feront qu’il donnera certains ensembles de signi-
fications plutdt que d’autres 4 certains éléments de
son vécu. Cependant cette existence de virtualités,
qui font que n’importe qui ne peut pas devenir
n'importe quoi, n’empéche pas de remarquer la
part importante d’induction qui vient du milieu.

II - ANALYSE DE LA SITUATION

« RECOMPENSE-PUNITION AU NIVEAU
D’'UNE AUTORITE ET D’UN ENFANT »
Exemple :

— Analysons cette induction dans une situation
tout & fait particuliére, celle de récompense-pu-
nition au niveau d’une autorité et d’un 2onfant a

qui on demande de faire quelque chose qui lui
répugne. .

Une certaine situation créée va développer des
comportements artificiels, vécus par P’enfant, mais
induits par cette situation.

Schéma topologique de LEWIN

S : sujet

T : tache chargée négativement

R + : récompense chargée positivement
M — : menace chargée négativement

B : barriéres matérielles physiques ou morales (en liaison
avec le passé relationnel du sujet).

Situation pédagogique traditionnelle

matérielles
physiques

Toutes ces barriéres
morales

sont autant de maniéres de clore la situation et sont
chargées négativement.

~— La tiche est désagréable donc induit chez le
sujet un mouvement d’évitement représenté par
une force s’appliquant sur le sujet pour 1’éloigner
de la tache.

— L’esquisse. du mouvement de fuile chez ’enfant
améne lautorité a barrer la sortie sous la forme

v

| 'El{llC Y

Aruitoxt provided by Eic:




d’'une menace « M » — chargée d’induire sur le
sujet une force « M » agissant dans le sens contraire
de la premiére.

— Deux forces de sens contraires s’appliquent sur
le sujet.

— En général L’AUTORITE met derriére la tache
une récompense « R » chargée positivement, qui
s’applique sur le sujet et s’ajoute a la force « M »
puisqu’elle pousse dans le sens de la fache.

— Le sujet va essayer d’obtenir la récompense
« R », sans passer par la tache « T », et de nouveau
une barriére va se dresser pour empécher le dé-
tour. : '

~— Pour clore la situation une derniére’ barriére
morale.

Il semble que le sujet ait le choix puisqu’il a plu-
sieurs issues mais étant donné sa relation anté-
rieure, son histoire, les conditions de la situation;
il va étre poussé irrésistiblement vers une certaine
maniére de faire. '

17 issue : aller vers la tache (l’o‘bjectif 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.

« L’Etre;Autorité » est mis en question dans l’atti-
tude de défi. L’issue est possible dans un certain
contexte avec un certain passé.

3¢ issue : action sur les barrieres.

Le prisonnier de cette situation va essayer de faire
éclater les barriéres. en éprouvant leur résistance
et demande secours & l'extérieur. Instaurées par
Tautorité les barriéres sont destinées a se renfor-
cer.

4° issue : ankystement.

Cerné de tous co6tés le sujet s’enferme dans une
carapace. Un comportement en crée un autre et
T’autorité va prendre une autre attitude-: tenter de
forcer cette carapace.

5° issue : explosion émotionnelle (crise de larmes,
colére, crise de nerfs).

MUCCHIELLI soutient que le sujet, dans cette si-
tuation 13, ira vers telle issue plutét que telle autre,
déterminée par :
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— Le type de relation qu’il éprouve, qu’il vit.

— Son passé et les relations qu’il a vécus anté-
rieurement et qui lui servent de modeéle pour
vivre cette nouvelle situation.

— La situation présente et la réaction jugée plus
facile A prendre.

III - LES CONSTITUANTS
DES PREMIERS APPRENTISSAGES

Dans la mesure oll ’'on a pris en considération le
vécu, D’existentiel, on s’est apergu que le moi et
Punivers n’existaient qu’en relation. Le moi est
une maniére de vivre l'univers et les deux choses
se structurent corrélativement.

11 est intéressant de chercher a travers I'évolution
de la relation, les constituants de ce qui représente
les apprentissages que les pédagogues sont amenés
a conduire chez un enfant 4 un moment donné de
sa vie.

Essayons de comprendre les différentes étapes de
la relation.

1) Réalité du réel, la premiére relation vitale vécue
par ’enfant pendant la premiére année de sa vie.
A un moment ol le moi n'existe pas, n’est pas
conscient, c’est la relation avec la figure mater-
nelle, relation premiére et particuliére avec le
réel.

C’est par la que «réalité du réel » signifie sécu-
rité. L’enfant va d’une maniére spontanée, vécue,
non réfléchie, habiter le réel avec sécurité, tran-
quillité sans lesquelles aucun des acquis ultérieurs
ne pourraient se stabiliser.

Aprés cet élan, cetic wvidité, ce besoin relationnel
qui se manifestent dans les premiers ages, a 'égard
d’abord de la mére, commence trés tdt 1’appren-
tissage des choses.

Le déficit de la relation vitale dans sa premiére
année passe pour étre un élément dans l'organi-
sation du moi schizophrénique (voir les recherches
de ROSEN sur la schizophrénie et la paranoia).

Quand cette réalité n’est pas réelle, apparait, avant
les grands désordres précités, l'autisme, c’est-a-
dire le repli sur soi, 'isolement dans un monde ir-
réel, imaginaire.
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2) Alors, devient possible ce que MUCCHIELLI-

appelle « L’Objectivité relative du réel », c’est-a-
dire :

— la réalité du non-moi,

- la communication fondamentale.

Sur la réalité du réel, Paction doit rencontrer quel-
que chose qui résiste et ce contact avec la résis-
tance des choses crée une nouvelle maniére de
vivre le monde : c’est ce phénoméne de « testing
des limites » que nous rencontrons chez I’enfant
au cours de sa deuxiéme année. L’épreuve c’est a la
fois épireuve de soi, de I'objet, de la personne qui
dit « non ».

La sensibilité de certaines régions corporelles qui
vont constituer le schéma corporel, va se déve-
lopper et la mise a distance de la mére va favo-
riser 1’éclosion du «moi» et du « non-moi ».

Quant a la communication qui parait étre un
deuxiéme pé6le dans cette étape, c’est un « vouloir
communiquer » qui va étre développé sur le « vou-
loir étre » fondamental.

Qu’y a-t-il dans ce « vouloir communiquer » comme
type de relation ? I1 y a d’abord l’altérité, 1’autre
avec qui il va bien falloir instituer : un autre
mode de communication différent de la premiére
communication animale d’organe a organe. C'est le
langage qui apparait comme autre mode.

L’enfant normal entre 20 et 24 mois comprend tout
sans parler, il est encore au stade non-verbal, il
fait des signes et intégre le stade verbal des autres.
On est a la charniére entre la communication ver-
bale et la communication non-verbale et la se
pose le probléme de la premiére pensée. Ce vouloir
parler se constitue sur un lien avec autre voulu,
vecu, fondamental.

Que se passe-t-il quand P'autre n’existe pas comme
« autre - avec - qui - on - veut - étre en rela-
tion ? ». L’univers des objets devient la fuite, le
refuge dans un monde dans lequel il n’y a pas de
relations humaines.

Dans ce « désertisme » o la relation est si difficile,
il faut voir les bases et les causes de la non-socia-
lisation.

Un autre apprentissage parait important pour les
enfants de I'école maternelle c’est la structuration
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de Pespace et du temps qui est une notion diffé-
rente de DPorientation spatio-temporelle.

— L’orientation spatio-temporelle est nécessaire
comme maniére d’étre au monde et d’avoir prise
sur le monde.

— La structuration spatio-temporelle est déja du
niveau de l'intelligence analytique c’est-a-dire que
Tenfant est capable de repérer les rapports qui
existent entre les choses.

Dans la lecture, quand il y a structuration de 1’es-
pace-temps, il faut pouvoir envisager la signifi-
cation du mot par rapport aux différents contextes
et des différents sens sclon la modulation de la
phrase, selon la prosodie.

Peut-on étre intelligent sans avoir une orientation
spatio-temporelle de base ?

Et dans ce cas lintelligence n’est-elle pas désar-
mée ? L’intelligence doit jouer son réle de prospec-
tive permanente et doit étre-comme un radar per-
fectionné qui se livre a un perpétuel calcul de
probabilités du sens, a partir des éléments d’infor-
mation qui arrivent. =

Avec David HUME on pensait naivement que lors-
que lenfant arrivait a école cette orientation spa-
tio-temporelle était réalisée, tout naturellement, or
pour qu’elle soit mise en ceuvre il faut que tout
un type de relations soit construit (la réalité du
réel, laltérité de l'autre, la relation, le vouloir),
qu'une série de schémes moteurs soit 4 la dispo-
sition du corps propre. Or, on sait que le schéma
corporel est achevé entre 11 et 12 ans. Ces schémes
moteurs de base ne peuvent se construire que s’il
¥y a un schéma corporel c’est-a-dire une percep-
tion du corps, une perception des postures, des
attitudes et des mouvements ordonnés, tout cela
dans un univers qui a une orientation. Lorsqu’il
n’est pas orienté vous rencontrez ~la inaladie » :
la dyslexie out les troubles d’orientation spatiale
et temporelle sont les révélateurs du trouble fon- -
damental qui est cette instabilité des valeurs et
de l'univers vécu.

.
B

En conclusion, quelque chose se construit 4 partir
d’'une relation vivanig, par.une sorte d’induction
réciproque et ceci au cours ou a travers un certain
nombre d’étapes, chaque étape antérieure étant

. nécessaire a la suivante.
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DONNEES RECENTES DE LA PSYCHOLOGIE
SUR L’ACTIVITE PERCEPTIVE

par J. BEAUDICHON, chargée de recherche
C.N.R.S. au laboratoire de psychologle géné-
tique, Sorbonne

On n’a longtemps connu la perception qu’a travers
ce qu'en disaient les philosophes. C’est dans 1la
formulation de problémes généraux légués par une
longue tradition que le psychologue d’aujourd’hui
trouve quelques-uns des concepts qui font I'objet
de ses propres recherches : on peut classer ces
concepts sous 2 rubriques :

— lT'une recouvre les problémes d’ordre ontolo-
gique :

— origine de la connaissance,

— vérité et certitude,

— réalité du monde extérieur,

— nature du monde sensible,

— l'autre recouvre les problémes d’ordre épisté-
mologique.

Les rapports de la perception et de l'entendement
et de leurs distinctions ou filiation possibles de leur
caractére actif ou passif sont a considérer.

Ce qui carattérise ces rubriques, c’est l'indépen-
dance relative que revétent les solutions aux pro-
blémes de l'autre. Les premiers concernent une
thése sur le monde percu, les seconds une hiérarchie
des facultés de connaissance.

‘Les travaux récents de psychologie de la percep-
tion sont simplement destinés a accroitre notre
connaissance de la fonction perceptive sous ses
divers aspects. Ils valent, en dehors de toute pro-
blématique philosophique, par ce qu’ils apportent
de positif.

Des lignes de convergence s’établissent entre beau-
coup de ces recherches et il n’est pas inutile avant
d’en présenter quelques traits, de dégager ce qui
permet une formulation nouvelle des problémes
philosophiques traditionnels:

1) Toute théorie de la connaissance admet pour
premiére étape des considérations sur i€ monde

o

Q
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sensible. Les philosophes tels que Platon, Des-
cartes, Malebranche, Berkeley citent des exemples
a ’appui de leurs théories, en tant que signes révé-
lateurs de la valeur du monde sensible et du degré
de réalité du monde percu. Ces observations visent
a saisir la perception dans son essence.

Si la place accordée a la perception n’a pas été plus
considérable alors qu’elle revétait une importance
démonstrative trés grande dans 1’édification du sa-
voir, c’est parce qu’elle est immédiate. Rien ne
parait moins problématique que voir, entendre,
reconnaitre les objets, évaluer les distances, les
grandeurs. De la pensée, de limagination, nous
avons une intuition innée et nous pouvons intros-
pectivement en dire quelque chose. Les fonctions
perceptives sont si familiéres, si constamment exer-
cées, si extemporanées aussi que nous sommes em-
péchés de 1’analyser et d’en voir méme la complexi-
té. I1 n’est guére étonnant que ce qu’ait retenu
I’attention ce soit précisément ce qu'il y avait d’ex-
ceptionnel, de presque anormal dans des fonctions
(illusions).

Le domaine le plus anciennement connu est celui
qui concerne la part la plus immeédiatement
consciente : celle de la stimulation des récepteurs
sensoriels. Descartes dans le traité de Phomme fait
une place a la vision. Depuis les progrés réalisés
dans les différents domaines des sciences de 'hom-
me ont permis d’acquérir un certain nombre de
connaissances sur les modalités de l'excitation et
de la conduction nerveuse. Elles ont permis de voir
que les récepteurs sensoriels sont loin d'étre seuls
en cause dans les »rocessus perceptifs. Si, actuelle-
ment nous disposons d'un savoir important sur la
stimulation sensorielle elle-méme, et nos manuels
en reudent compte, nous ne disposons que de don-
nées insuffisantes et sujettes & polémique sur la
transmission et 1’élaboration centrales. I1 n’est pas
de notre propos d’en rendre compte ici. Soulignons
seulement qu’a mesure que les données scientifiques *
sont établies nous voyons s'étendre et se multiplier
les aires corticales impliquées dans la production
des sensations, nous devons faire intervenir de plus
en plus le réle de Pexpérience antérieure au cours
de laquelle s’élaborent les réseaux qui relient non
seulement l'organe récepteur a la projection mais
encore a celle-ci 4 d’autres régions. Ce sont ces ré-
seaux qui rendent compte de la diversité 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'élaborent au cours de I'évolution génétique. I’em-
preinte sociale y est déterminante. Les psycho-
logues culturalistes se sont plu a4 montrer gue les
capacités sensorielles sont conditionnées par la cul-
ture et la langue : par exemple : les couleurs bleu-
vert, gris lavande, vert olive, désignées par un
méme mot, ne sont pas perceptivement distinguées ;
la ressemblance entre la mére et I’enfant n’est pas
pergue, etc. La psychologie de la gestalt (forme)
a démontré que dans le passage de I'élément a I'en-
semble, de la distinction figure-fond, Tés distinc-
tions primitives sont influencées, dans une certaine
mesure, par la perception répétée de ces formes
dans le contexte social. Un autre exemple peut
étre pris dans I’évolution de la constance des gran-
deurs chez 'enfant qui s’explique par lactivité du
sujet et 'expérience propre acquise. La phénomé-
nologie, exnfin a contribué a souligner que la per-
ception des objets est directement liée aux valeurs,
aux significations, aux motivations du sujet per-
cevant. C’est pourquoi on parle de pensée implicite
sous-jacente a la perception.

Les recherches actuelles conduisent & valoriser le
réle de l'expérience antérieure par rapport a la
stimulation actuelle, quelle qu’en soit la forme :
« schémes d’action » selon Piaget, effet de contexte,
de signification, mécanismes de fréquence, inter-
férence de plusieurs domaines perceptifs. Il devient
évident que la perception est commandée en grande
partie par les acquisitions antérieures qui déter-
minent la conduite perceptive présente. Ce n’est
pas dire que les liaisons établies par l'exercice
se reproduisent telles qu’elles ont été formées, il
ne s'agit pas d’enregistrement passif des stimuli
mais de restructuration 2= ’acquis face au nou-
veau stimulus : en un mot apprentissage.

Les rapports dans la perception entre probabilité
objective des événements issus du milieu, la pro-
babilité subjective issue du sujet et I'identification ;
résultat de la combinaison de leur convergence
est un exemple de Vapprentissage. Francés & qui
(dev. perceptif) nous avons emprunté des données
nombreuses dans I'élaboration de cet exposé écrit
« Dans chaque perceptive, il y a une dialectique
de l'effet subi et de P'activité par laquelle lorga-
nisme ou le sujet Vaccueillent et le transforment

quantitativement ou gualitativement ». Méme lors-

que cette activité n’apparait pas au niveau psycho-
logique, elle existe au nivezu physiologique ; 1’éta-
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blissement d'un conditionnement dépend de 1la
motivation (état de besoin défini par Pavlov) qui
elle-méme constitue un facteur de Pinduction ré-
ciproque de l'excitation et l'inhibition ; 'attention,
la vigilance sont sous le contréle direct de la for-
mation réticulée activatrice d’un trone cérébral qui
contréle et freine au besoin l'afférence des stimu-
lations sensorielles comme I'ont montré French, Ma-
goun puis Jouvet.

Bresson : « I’évolution qui conduit au spectacle
perceptif s’inscrit dans un consensus de lois natu-
relles dont le jeu est antérieur & la conscience que
nous avons de l'effet ultime : la perception pré-
sente ». Ainsi la perception n’est pas un commen-
cement, c’est une donnée essentielle que la psy-
chologie récente qui a reposé en d’autres termes le
probléme philosophique de « I’existence du monde
extérieur ». ,

Mais ce n'est pas sofi “$éul apport : elle a aussi
contribué a définir avec plus de précision le rapport
de la perception et de l'intelligence. La mise en
évidence de stades sensori-moteurs dans les
comportements organisés chez le jeune enfant et
Yanimal a réduit la. distance entre sensibilité et
intelligence ; la mise en évidence de comporte-
menis cognitifs complexes chez des sujets privés
de naissance du symbolisme verbal va dans le
méme sens et met 'accent sur les composantes et
les implications sensori-motrices de l'intelligence.
Déja au niveau de la constitution des échelles sub-
jectives le sujet doit établir activement des compa-
raisons entre différents stimuli. Cette activité de-
vient évidente dans les taches de discrimination
et d’identification, le sujet cherche alors une dif-
férence entre deux stirnulations voisines, cherche
a reconnaitre un « objet » signifiant dans des don-
nées ambigués. I/adaptation du sujet se fait alors
par la répétition soit synchronique au cours de
I'évolution génétique. Jusqu’oll peut-on rappic-
cher la perception des activités intellectuelles ?
Piaget, lorsqu’il oppose les effets de champ, pro-
duits par une seule centration et les activités per-
ceptives qui requiérent plusieurs centrations coor-
données entre elles cherche a voir dans la
perception l'une des étapes de la genése de Yintelli-
gence ; on retrouve également ce processus de cen-
tration unique opposée au résultat d’une coordi-
nation de centrations dans son explication de la
genése de lintelligence : on y retrouve en effet
dans la notion d’égocentrisme l'incapacité de coor-
donner ensemble les divers aspects d'ur. méme




donné, activité intellectuelle 4 part entiére, dans
Iélaboration de . lactivité perceptive.

De méme, Jérdme Bruner rapproche la percep-
tion d’un acte de classification en définissant ’'acte
perceptif comme le résultat d’'un processus de ca-
tégorisation pas forcément consciente. Le déve-
loppement perceptif serait 1’apprentissage « d’un
code de I'environnement, de ses connexions, de sa
redondance ».

Catte position refléte Vinfluence de la théorie de
Pinformation, on la retrouve chez Postman pour
qui la situation ou la motivation activent chez le
sujet un répertoire de pré-perceptions, d’hypothé-
ses plus ou moins fortes qui permettent d’intégrer
. le stimulus actuel. Dans la mesure ol toute assimi-
lation perceptive suppose line inférence impliquant
des éléments présents et des éléments absents elle
doit faire appel a la notion de médiation entre ces
éléments, que les médiateurs soient d’ordre percep-
tivo-moteurs, ou qu’ils soient d’ordre linguistique.

- -Lactivité perceptive et la lecture qui en est un
aspect,.comprend d’une part l’identification, c’est-
a-dire une synthése effectuée a partir d’indices
sensoriels, d’autre part la discrimination qui repo-
se sur l'analyse, en d’'autres termes la recherche

de différences de plus en plus fines. Ces deux

aspects sont dans une certaine mesure contradic-
toires, T'identification néglige les différences pour
les englober sous une méme étiquette, la discri-
mination accentue les différences. Par ailleurs, lors
de la conduite de discrimination, le sujet se référe

a4 un modéle individuel, qu'il doit envisager sous

un aspect déterminé; luminance, hauteur tonale,
“ete., ce qui aboutit 2 la formation de catégories
de référence lors de la conduite d’identification le
sujet doit raire référence a une classe d’objets ab-
sents, modéle mnémonique abstrait qu’active et
présentifie la situation actuelle. L’acte alors repose
sur un processus antérieure de généralisation et
l'acte perceptif consiste en une synthése au cours
de laquelle il s’agit de retrouver parmi les données
actuelles, celles qui concordent avec I’expérience
antérieure. LA encore, et plus encore I'identification
implique la confrontation a4 une classe constituée.
Ces confrontations sont bien siir implicites et vir-
fuelles et ’objet de la psychologie moderne est
de les expliciter au maximum. Les techniques ex-
périmentales permettent de dissocier les éléments
de comportements complexes, en favorisant si vous
‘m’autorisez cette image un passage image par image
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du film que constitue I’ensemble stimulus -} ré-
ponse, ou tout au moins un ralenti. Elles mettent
de plus en plus en évidence ’espéce de logique sous-
jacente (exemple : identification différée ; stimuli
ambigu, plusieurs interprétations) qui est acquise
au travers de la culture, de I'idéologie et de la per-
sonnalité de l'individu percevant. . .

Qu’est-ce que le développement perceptif ? Camp-
bell a proposé une définition dans laquelle il rap-
proche 1’évolution adaptive au sens darwinien et
l'apprentissage perceptif : la fonction de la per-
ception serait d’dtre une exploration par essais et
erreurs se substituant 4 la conduite motrice d’es-
sais et d’erreurs. L’adaptation se manifesterait par
Taugmentation des réponses pertinentes. Cette dé-
finition convient 4 lapprentissage discriminatif,
mais la reconnaissance ou identification s’en écarte
puisqu’il y est nécessaire de rapprocher certaines
caractéristiques du stimulus au type abstrait de
référence.

Quels sont les réles respectifs de I’exercice et de
la maturation dans ce développement? Il ¥y a au
moins, dans le développement perceptif de ’enfant
deux composantes étrangeres a 1’exercice autonome
des activités perceptives et aux acquisitions : la
‘composante biologique de la maturation organique
et celle que peut constituer I'influence des autres
fonctions en devenir. Certaines études faites sur
Tanimal permettent d’apprécier I’équipement per-
ceptif inné -: Riese a gardé captifs deux chim-
panzés jusqu’a l'dge de 16 mois dans. I'obscurité
compléte. Au jour de leur délivrance, des animaux
ne présentaient aucun signe d’activité visuelle, sauf
le nystagmus et le réflexe pupillaire ; par contre
Hayes qui a élevé un chimpanzé chez lui, comme
un enfant a constaté chez celui-ci des perceptions
tout & fait inhebituelles, reconnaissance d’une mon-
tre sur un magazine (il y colle son oreille).

Le comportement des chimpanzés de Riese ne cor-
respond pas & un défaut de perception sensorielle,
mais montre le défaut de différenciations formel-
les. De nombreuses recherches mettent ’accent sur
le r6le déterminant que joue l'apprentissage pré-
coce non seulement dans les discriminations, mais
encore dans les généralisations. La maniére de
percevoir de l'enfant joue un réle déterminant
dans I'évclution intellectuelle, cognitive et affec-
tive ; or les possibilités d’apprentissage en ce do-
maine sont infiniment plus nombreuses que celles
qui sont cultivées.
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Que peut-on dire, dans le cadre resireint de cet
exposé de I'évolution des capacités sensorielles et
perceptives par rapport a 'expérience.

La nature de l'acte perceptif est étroitement lié au
contexte dans lequel il doit se produire. Notons le
r6le de la consigne qui oriente le sujet sur un sec-
teur de la réalité, fait naitre en lui la série d’hypo-
théses qui permettront I’identification. Michotte a
donné une liste de sens possibles du mot expérience
dans la perception :

1) les répétitions et l’abprenﬁssage;

2) les coordinations sensorielles et sensori-mo-
frices ;

3) la signification ;

4) la connaissance du langage et en particulier

des noms d’objets, ainsi que de leurs proprié-

tés ;

5) toutes les connaissances acquises sur les ob-
jets ; ’

6) les habitudes d’observation (concentrée ou
dispersée) ;

7) les réactions émotives éprouvées lors des per-
ceptions antérieures ;

8) les besoins éprouvés lors de la vie;
9) les influences d’ordre social.

De nombreuses études ont mis en évidence lin-
fluence de l'apprentissage notamment sur ’abais-
sement des seuils sensoriels seuils différentiels (qui
permettent la reconnaissance), ou méme seuils ab-
solus (Guilford). Il s’avére que lindication des
erreurs de jugements joue un réle important dans
labaissement des seuils. On ne peut s’empécher
de souligner ici le réle de la motivation soulignée
et exploitée par Pavlov et ses collaborateurs

c’est sous l'effet de la motivation qu'on aboutit
a laffinement deas disciiminations d’un analyseur
sensoriel, aprés que la stimulation ait en un premier
temps provoqué une réponse généralisée : c’est-3-
dire que le sujet donne une méme réponse a toute
une série de stimuli assez d’abord trés différents,
puis de moins en moins différents. Aprées avoir été
conditionné 3 répondre & une série de stimuli, le
sujet doit étre déconditionné de répondre aux sti-
muli -voisins de celui pour lequel on veut le faire
répondre sélectivement, le réflexe devient spécia-
lisé. On retrouve ce processus dans de nombreux
comportements complexes comme par exernple le
langage ou l'enfant attribue d’abord une méme
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étiquette A toute une classe d'objets apparentés :
comme « papa » 2 tous les hommes, avant de dis-
socier la classe et n’attribuer 1’étiquette verbale
4 un stimulus seulement : son pére — il se passe
un processus analogue dans la lecture.

Par ce processus on aboutit & la perception de dif-
férences qui n’étaient pas préalablement pergues,
c’est-a-dire qu’on obtient des réponses 13 ol on
n’en obtenait pas.

Exemple : les chiens de Goubergritz qui appren-
nent 3 distinguer le gris clair d’'une part du blanc,
d’autre part du gris foncé.

Bien siir, il ne faut pas généraliser & I’homme ce
qui vaut pour. Ié chien : chez ’homme, les diffé-
rences entre sensations sont pergues et formulées
en tant que différences; ’animal pour surpasser
ses performances passées a besoin de motivations
beaucoup plus fortes et de nature différente la
plupart du temps que le sujet humain. Cependant
ce dernier aussi a besoin de motivations : si le
progrés perceptif est possible sans récompense
1T'approbation des bonnes réponses, il est béaucoup
plus lent. D’ailleurs, méme si le sujet n’est pas
informé de ses performances, il s’en fait lui-méme
une «idée» d’aprés l'ensemble de ce qui lui est
présenté : ainsi Taubman a montré que les per-
formances d’un sujet non averti se rapprochait,
dans une tiche de numération de groupes de sons,
non de nombres hypothétiques, mais des nombres
objectifs de stimuli lorsqu’il avait recu 60 présen-
tations de chacun d’eux.

Donc il y a apprentissage, méme dans des condi-
tions défavorables. C’est ainsi qu'ii faut inter-
préter les phénomenes connus sous le nom de sé-
ries non-aléatoires de réponse : I'indépendance des
réponses les unes par rapport aux autres dans le
temps est un des postulats de la mesure des seuils.
Verplanck '’a mis en évidence en 1952 : aprés
avoir avec un adaptomeétre dans lequel on fait
varier la luminance du stimulus, il a déterminé
les seuils individuels de 16 sujets & vision nor-
male. I1 a continué les jours suivants a présenter
les stimuli durant 4 séances : au cours de chacune
d’elles il a intercalé deux séries allant de — & -+,
une série de stimuli qui avaient préalablement
été percus dans 50 % des cas par le sujet (incer-
tains). Il observe chez les sujets une tcndance a
I’enchainement des réponses, c’est-3-dire qu’il ré-
pond significativement plus souvent oui ou non.
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D’autres auteurs ont étudié et retrouvé ce pho-
néme. Il décroit en fonction inverse de la durée
de Yintervalle entre deux stimulations. Deux in-
terprétations peuvent étre données : il serait dt a
des fluctuations périphériques ou centrales des ré-
cepteurs : attention, fatigue.

L’influence de la durée de lintervalle entre les
stimuli semblerait le prouver (la nécessité du re-
pos expliquerait 1la persévération du sujet d’une
méme réponse pendant le « trou » d@ au temps de
récupération. Mais ceci n’explique pas I'’enchaine-
ment des réponses positives : lorsque le sujet per-
coit effectivement d’une maniére correcte pourquoi
donne-t-il la méme réponse face A un stimulus-
piege ?

McGILL qui a mis en évidence des réponses en-
chainées en I'absence méme de stimuli subliminai-
res interpréte la non-indépendance des réponses
« aux habitudes qu’ont les sujets de parier » lors-
.qu ’ils ne sont pas siirs de leur réponse. On aurait
“alors, un type d’explications mettant en cause, les
probablhtes subjectives liées & un petit groupe de
réponses, il ¥y aurait interférence probabiliste mo-
mentanée formulées ou non par le sujet. McGILL
a interrogé ses sujets aprés I'expérience et conclut
3 une possibilité de formulation.

Le phénoméne est non périodique ce qui permet
d’écarter I’hypothése d’une simple fluctuation de la
réceptivité sensorielle.

La référence i Yexpérience passée est également
présente dans l’estimation absolue (lourd/léger)
des grandeurs ou intensités sensorielles et les échel-
les subjectives (sériation de stimuli).

Dans la constitution de ces échelles les effets d’an-
crage ont été vus : le sujet pour constituer son
échelle sélectionne certains stimuli et se sert de
ceux-}a dans sa classification des autres (valeurs
étalon). Ces échelles nc soni pas des constructions
artificielles, produits de laboratoire. Chacun de
nous, a chaque instant, utilise ses propres échelles
subjectives en formulant des « jugements » en fai-
sant des identifications (I’enfant en fait de sem-
blables lorsqu’il reconnait une lettre a travers ses
différentes déformations). En fait, les données
immeédiates de la conscience sont des produits de
la réflexion comme se plait i le remarquer FRAN-
CrS.

L’apprentissage joue un réle dans le champ d’ap-
préhension ou empan perceptif. On sait que la ca-

pacité d’appréhension visuelle ou auditive est dé-
finie par le nombre d’éléments clairement percus
ou dénombrables a la suite d’une présentation suf-
fisamment bréve pour interdire tout mouvement
oculaire (pour la vision). On a appelé empan
dynamique une capacité de méme ordre se manifes-
tant dans le cas de mouvements oculaires coor-
donnés par exemple dans la lecture, ou I’explora-
tion visuelle.

Elle mesurerait le rendement global de il et
dépendrait non seulement du champ d’appréhension
mais de la rapidité du passage d’une fixation a
Tautre.

Le champ d’appréhension varie en fonction du
temps de présentation et en fonction de la dis-
persion des stimuli dans ’espace.

Si les éléments a percevoir ne sont pas suffisam-
ment proches les uns des autres, on fait inter-
venir la vision périphérique. Il s’agit alors de ’em-
pan spatial défini par le périmétre inscrit dans les
éléments périphériques extrémes clairement per-
gus.

Pour l'audition, ’examen perceptif correspond au
nombre de stimuli saisissables en méme temps. P. et
R. FRAISSE ont montré que c’est le nombre de
sons qui importe si l'intervalle entre deux sons est
suffisamment court pour permettre une rythmisa-
tion subjective de la succession. Selon FRAISSE
ces activités sont frustes mais tout ce qui favorise
Porganisation des stimuli permet d’augmenter I'em-
pan perceptif : par exemple : les groupements, la
structure d’ensemble, la signification ainsi que des
études qui ont été faites, mettent en évidence les
p0551b1htes d’élargissement dec ioutes ces capacités
sous linfluence de 1’apprentissage : celui-ci peut
étre synchronique ou diachronique (pratique de
la lecture, connaissance d’une langue).

Dans les cas qui nous intéresse ici, je citerai quel-
ques exemples de recherches relatives au champ
d’apprehensmn dynamique de la lecture : REN-
SHAW rapporte qu'un groupe d’étudiants entrainés
15 semaines, a la vision tachistoscopique de chiffres,
de mots, de formes géométriques ont fait des pro-
grés considérables et attribue le progrés a l'accrois-
sement de la sensibilité rétinienne autour de 1la
fovéa ; ces sujets subissent avant et aprés l'en-
chainement, un examen du champ visuel au moyen
d’un miroir circulaire gradué verticalement et hori-
zontalement sur lequel on projéte des chiffres ou
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des lettres on commence par une vision trés
excenirique et on rapproche du centre progres-
sivement : on constate que la surface du périmeétre
inscrit dans ces points augmente avec 1’apprentis-
sage, elle est multipliée par 4 ou 6.selon les sujets.
11 y a donc eu a la fois un progreés de 'examen sta-
tique et de I’empan dynamique.

D’autres recherches confirment ce fait. FRAISSE
et VURPILLOT, sans faire d’apprentissage ont
constaté que si on demande aux sujets de surveiller
deux points distants de 45 c¢m et équidistants d'un
point de fixation, on augmente le nombre des iet-
tres vues en périphérie par rapport a une référence
centrale seulement.

Dans une expérience comparable a celle que nous
avons décrite précédemment (celle de Renshaw),
SLADE et WALLON ont démontré que si la consi-
gne souligne la nécessité d’éliminer les régressions,
d’abréger les fixations, de grouper les éléments, on
obtient par apprentissage une diminution du temps
de reconnaissance et une augmentation de I’empan
i la fois statique et dynamique. C’est au niveau
central que cette consigne est intervenue alors que
les autres expériences traitent soit du niveau ré-
tinien, soit du niveau oculo-moteur.

Dans la méme perspective la perception dans des
mauvaises conditions (faible éclairement, — bruits)
peut étre améliorée par l'apprentissage, par adap-
tation. L'un des facteurs de cette adaptation est
la probabilité d’occurrence des stimuli dans le
contexte. Plus la probabilité est faible, plus le
stimuli est mal percu, exemple : avec des listes
=+ longues de mots, perception de mots tabous.
Dans ce cas il s’ajoute a ia faible probabilité d’oc-
currence dans le contexte de l'expérience, l'auto-
censure du sujet. Si on le prévient qu’ 1ls peuvent
apparaitre le seuil de reconnaissance de-‘ces mots
diminue. Ainsi en laboratoire on peut apprendre 2
mieux voir, & mieux entendre.

Nous allons maintennant mous interroger sur les
mécanismes par lesquels la probabilité subjective,
née des contacts répétés peut avoir des actions
diverses sur la perception : on parle de « méca-
nismes » perceptifs par analogie avec les données
de la théorie des communications : concept d’infor-
mation en particulier. I1 faut entendre mécanisme
en psychologie comme structure explicative. Les
aciivités perceptives présentent certaines analogies
avec les modéles -mécaniques mais 1'une des diver-
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gences des 2 phénoménes qu’on ne peut écarter
existe dans le fait que le sujet est conscient,

— et pas la machine — un autre inconvénient de
l'assimilation est que les mécanismes perceptifs
construits par analogie avec le fonctionnement des
machines ne sont pas vérifiables dans I’état actuel
de la recherche. Il s’agit de schémas abstraits sans
point d’appui empirique que les théoriciens refusent
du reste. Néanmoins des schémas sont utilisés avec
profit comme explication réaliste d’un fonctionne-
ment général 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 expérimental sur des aspects
d’'une fonction.

I1 y a dans les processus récepteurs des chaines de
conduction et d’interprétation des messages : parmi
ceux-ci l'attention, la structure de la tache : 1'ap-
prentissage est d’autant plus opérant qu’il a été
pratiqué avec un matériel et des conditions per-
mettant une fixation optimum, le sujet ne trans-
porte guére les habiletés acquises dans un domaine
nouveau. Pourtant il ne s’agit pas pour lui de
mémoriser la situation nouvelle mais d’intégrer
l'ancien dans la nouvelle situation. On a essayé
(Mc Culioch et Pitts) de réaliser une machine qui
par des balayages successifs aboutit a la saisie d’'un
groupe de caractéres propres a l'objet. Cependant
cette machine réactive strictement l’acquis, mais
n’explique pas que ’enfant reconnait un objet sous
une forme qu’il n’avait pas encore rencontrée. L'ef-
ficacité de ’apprentissage perceptif par répétition
est liée au niveau d’attention, au perfectionnement
d'un type de tache, & la formation ¢~ schémas
plus ou moins plastiques et non a ¢ races fi-
gées.

Pour évaluer ie rendement d’un apprentissage il est
important de tenir compte de I'assimilation que fait
le sujet de la tache : il remplace la probablhte ob-
jective d’occurrence d'un stimulus par—la probabilité
subjective et la divergence entre ces deux facteurs
influent notablement sur la performance, surtout
si elle est difficile. Si la probabilité d’occurrence
est forte l'apprentissage est facilité, c’est le sujet
quj, détermine l'utilité de 'information qu’il regoit,

_clest lui qui filtre P'information en fonction de.ce

qu’il sait de la situation. Les calculs d’informations .
ne sont psychologiquement utiles que si l'on tient
compte des concepts de contexte réel, d'zttitude
préperceptive qui permettent la sélection de l'in-
formation :

1

-~
.’

EI{ILC 25

Aruitoxt provided by Eic:

L




Certains attributs ne peuvent étre expliqués par
la simple présentation antérieure de 'objet, il faut
y faire intervenir des conditions objectives ou sub-
jectives. Le sujet percoit 1'objet avec des attributs
qui dépassent la présentation elle-méme : quels
facteurs interviennent ? il peut s’agir de Iinfluence
de la consigne qui encourage les centrations sur
tel aspect des stimuli, ou encore Jla motivation af-
fective qui entraine la sensibilisation a une classe
de stimuli, ou encore une défense qui rend plus
mal aisée la perception de certaines autres classes
de stimuli. Lia motivation elle-méme ne serait opé-
rante que dans la mesure ou elle rapproche souvent
le sujet de l'objet satisfaisant, oli négative, elle
I'en éloigne — cette interprétation a été appelée
new-look (postman); — dans cette perspective
une expérience a montré (Smith et Henrikson)
que la vitesse de perception d’'une des parties dé-
pend de la vraisemblance de sa juxtaposition avec
une autre partie déja identifiée par le sujet —
exemple : image == chambre meublée -+ 1 blanc
si on met une automobile, toutes caractéristiques
égales par ailleurs, cette auto sera moins vite pergue
que si elle est placée juxtaposée avec un immeuble.
Cette expérience.illustre la théorie des attitudes pré-
perceptives alors que la théorie des hypothéses ne
s'applique qu’a 1’émergence attendue d’un pattern
ou d'une qualité dont la probabilité est attendue
dans le contexte, la théorie des attitudes préper-
perceptives pouvaient se traduire non seulement par
des hypothéses, c’est-a-dire des structures cogniti-
ves explicites, mais aussi par des facilitations ou des
inhibitations ; — on distingue différentes sortes
de contexte : trés grossiérement 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 é&tre synchroni-
ques ou diachroniques. Quels sont leurs effets et
leur fonction dans la perception ?

L’estimation des grandecurs est influencée par la
« valeur » que le sujet y attache. Bruner et Good-
man ont montré a des enfants de 10 ans des piéces
de monnaie de 1 a 50 centimes en leur demandant
d’évaluer leur grandeur apparente par le jeu d’un
dipositif qui permet de projeter un spot lumineux
plus ou moins large sur un écran. Ils ont demandé
a un second groupe d’enfants de faire la méme
opération a partir de cercles neutres ayant les
diamnétres correspondant aux piéces. Il résulte que
les enfants surestiment systématiquement les piéces
par rapport -aux cercles neutres.
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Plus la valeur de la piéce est grande plus la sures-
timation est marquée. ILe groupe expérimental
comprend pour moitié des enfants appartenant a
des familles riches et pour moitié & des familles
pauvres, les pauvres surestiment davantage que
les riches. Bruner et Postman concluent que plus
T'objet est socialement désirable plus il a des chan-
ces d'étre fixé, accentué. Si on remplace les piéces
par des disques sur lesquels il y a des dessins, cet
effet ne se produit pas, c¢’est bien la valeur, de
l'objet qui provoque le résultat et non le fait qu'une
piéce est un stimulus signifiant par opposition au
disque neutre.

De méme, les produits alimentaires présentés sur
des images sont vues plus ou moins vite selon que
les sujets de 10-12 ans les aiment ou ne les aiment
pas, ainsi les préférences personnelles aboutissent
au méme effet que les préférences sociales. On
constate le méme effet chez les adultes. Citons
une recherche parmi de mombreuses (Jackson)

on apprend a des sujets a nommgp-4 profils des-
sinés présentés séparément 25 fois dans un ordre
aléatoire, deux d’entre eux occasionnant une perte,
les 2 autres un profit. Au cours du test on présente
les profils emboités deux 2 deux en y ajoutant une
figure réversible du méme type pour un apprentis-
sage par orientation : les résultats montrent que
sur l'ensemble des présentations initiales ce sont
les stimuli récompensés qui sont reconnus en tant
que forme. Dans un autre groupe on intervertit les
profils récompensés : on obtient une inversion des
reconnaissances. C'est donc bien la récompense qui
agit, or les sujets n’ont pas conscience du phéno-
méne (interview), Sommer et Ayllon ont obtenu
des résultats paralléles avec un matériel ol la dis-
cerimination devait se faire par le ivucher et non
plus par la vue.

-

La rigidité affective, de méme, influence la re-
connaissance de figures ambigués — l’anxiété, les
troubles psychiques influencent de méme lactivité
perceptive —. Les contextes affectifs freinent ou
accélérent le cours de la tiche perceptive leur
effet peut étre momentané ou prolongé, le contexte
affectif est I’équivalent de l’induction d’un réper-
toire de signaux créant une sélectivité vis-a-vis
de centaines de stimuli.

Comment cette sélectivité joue-t-elle dans la re-
connaissance de mots ou d’objets ?

En état 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 méme, il détecte
les stimuli nociceptifs pour les éviter. Par des
conditionnements ot on associe un choc électrique
et la reconnaissance de syllabes. Les sujets qui
recoivent un choc quand ils ne reconnaissent pas,
reconnaissent beaucoup plus vite que des sujets
témoins qui ne recoivent pas de choes. Les tech-
niques d’enregistrement de la réponse électroder-
mographique ont mis en évidence que le sujet réagit
par une réponse électrodermographique intense a
des stimuli largement infraliminaires, lorsque ceux-
ci ont été une étape antérieure associés a des chocs
électriques. Ainsi est mis en évidence le phénomene
de subception qui a 'intérét de montrer que méme
en dehors de toute conscience explicite I'individu
réagit aux stimuli cherchant a éviter les stimuli
désagréables recherchant les stimuli agréables.

Nous avons vu le role déterminant des facteurs
de Penvironnement de Iexercice sur la perception.

Comment peut-on agir, concrétement 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
symbeliques, nous n’en citerons quune : il a appris
avec bien des difficultés qu’'un méme objet quelque
soit I’angle de présentation reste identique a lui-mé-
me. Or on lui demande de donner des significations
différentes selon l’orientation. Or l'une des graves
causes de dyslexie est précisément la difficulté a
orienter les lettres dans l’espace lorsqu’elles ont
des équivalences b, p ; dq : bd, pq, bg, dp, nu, mw,
jz, cu.

On sait que certaines présentent plus de difficulté
que d’autres, on constate leur constance dans les
consultations. Ne peut-on agir préventivement ?

Orn peut connaitre mieux les conditions optimales
de la discrimination et de 1'identification des mots :
les recherches d’Oléron mettent en évidence le réle
de lettres initiales et terminales dans I'identification
des mots, le réle facilateur également des lettres a
hampes ; on peut utiliser ces faits en tant qu’in-
dices qui aideront l’enfant dans sa tache.

On peut favoriser certaines discriminations impli-
quées dans l'apprentissage de la lecture par des
entrainements systématiques et préliminaires et
TYapprentissage lui-méme.

Les techniques de rééducation emploient ces tech-
niques, on pourrait généraliser certaines d’entre
elles et les appliquer sur I’ensemble de la population.
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Nous citerons en” exemple une étude américaine
qui s’est préoccupé de faciliter la discrimination
gauche droite si difficile a acquérir. Newson en
1955 rapporte une expérience qu’elle a faite avec
des enfants de 4 et 5 ans : il est treés difficile pour
un enfant de 5 ans d’extraire d’une série de sti- -,
muli, une- figure « déviante », si cette figure est
Iimage en miroir, ou l'image renversée d’une des
autres stimuli de la série. Newson a voulu voir
Peffet de l'exercice sur des autres stimuli de la
série. Newson a voulu voir 'effet de I’exercice sur
cette conduite, elle a eu pour objectif de déve-
lopper chez Penfant, la conscience de la direction
et une discrimination droite gauche. Sans utiliser
les &tiquettes verbales droites et gauches. Elle a a
titre d’apprentissage soumis a 2 groupes expéri-
mentaux d’enfants de 4 et 5 ans a une série d’exer-
cices pendant 5 jours : elle demandait aux enfants
de montrer sur des images la direction dans laquelle
des personnages présentés se déplacent, ou regar-
dent, ou désignent.

Pour accentuer la direction droite - gauche, une
marque distinctive était placée sur chaque main.
Puis les enfants avaient a placer sur un tableau
des figurines selon une direction. Ceci attirait I’at-
tention des enfants sur la discrimination. Un troi~
siéme jeu consistait & placer des figurines en fil
de fer au-dessous de dessins, en leur donnant la
méme orientation que les dessins.

Les enfants ainsi entrainés ont réussi trés signi-
ficativement mieux le probléme qui consiste a
discriminer un stimulus en miroir ou image re-
versée que les enfants d'un groupe contréle n’ayant
pas subi l'entrainement. Les enfants de 4 ans du
groupe expérimental réussissent beaucoup mieux
que les enfants de 5 ans du groupe contrdle. Dans
le groupe expérimental les enfants de 5 ans réus-
sissent beaucoup mieux que ceux de 4 ans et que
ceux de leur a4ge n’ayant pas été entrainé.

Jeffrey en 1958 a fait une étude de méme type
avec des enfants de 3, 11, a 4, 11 et a montré que
12 ou une disecrimination verbale échoue, une dis- |
crimination sensorimotrice réussit a apprendre a
distinguer la droite de la gauche sur un bonhomme
placé face a l'enfant.

(Quand il léve le bras droit, appuye sur un bouton
a droite, etec.), il a trouvé que méme dans des
conditions défavorables telles que de la musique
forte, les enfants réussissent trés bien et transférent
facilement leur apprentissage lorsqu’on associe les




étiquettes verbales droite 4 gauche alors que des
enfants d’'un groupe de contréle y parviennent -mal,
ainsi Vacquis dans un contexte se généralise "au
contexte voisin.

Bijou en 1962, non satisfait de Pimportance que
Ton donne généralement & la maturation dans la
discrimination d’images en miroir a imaginé un
" programme d’entrainement : il a présenté 28 séries
de 5 stimuli différents par la forme et la direction.
L’apprentissage consistait 4 faire des associations
avec des stimuli facilement identifiables, trés diffé-
rents les uns des autres, puis de moins en moins
faciles jusqu’aux stimuli identiques mais soit en
miroir, soit différemment orientés dans I’espace. Lui
aussi a trouvé que cet entrainement a rendu beau-
coup plus facile ces types de discrimination — par
comparaison avec un groupe de controéle.

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.
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Toutes les recherches qui ont été exposées indi-
quent que les activités perceptives sont susceptibles
de subir linfluence du milieu, une influence qui
pour le bien de I’enfant doit étre lucide et orientée
par les données que les sciences de la nature peu-
vent fournir & I’éducateur. Nous avons été amenés
3 introduire outre la stimulation et la réponse
toute une série de facteurs mis en cause directe-
ment ou indirectement, C’est la connaissance de
ces facteurs et I’action sur eux qui permet d’influer
sur la réponse. Il n’est pas douteux qu’a I’heure
actuelle nous n’agissons pas suffisamment sur les
processus médiateurs de la réponse. Notre action
éducative se borne a la présentation du stimulus et
au contréle des réponses, mais toute une gamme
possibles peuvent intervenir soit synchroniquement
soit diachroniquement dans la détermination d’'une
réponse meilleure. Certains ne peuvent étre contré-
1és que dans les conditions purifiées du laboratoire,
d’autres sont facilement applicables, il faut contri-
buer a les mieux connaitre.
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ll. - APPROCHE LINGUISTIQUE DES PROBLEMES

Stage national, PARIS, janvier 1969

PHONETIQUE ET PHONOLOGIE

Communication de Giovanna MADONIA

Je vais répondre 3 une question que l'on pose
souvent aux.linguistes : Pourquoi fait-on si sou-
vent allusion 4 la phonétique, 4 la phonologie ?
Quelle est I'utilité de ces disciplines qui étudient
T'aspect phonique des langues ? Je vais vous dire
tout de suite que, dans l'optique de la linguis-
tique générale, ce ne sont pas des disciplines nor-
matives. Elles ne servent pas a apprendre comment
il faut parler, comment les sons de telle ou telle
langue doivent étre prononcés. Phonologie et pho-
nétique sont des disciplines descriptives qui ser-
vent 4 comprendre comment on parle, 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
unités que 'on emploie quand on parle, en quoi
elles se différencient les unes des autres, Quelles
sont les possibilités de les combiner dans la chaine.
La situation est complétement différente en ce
qui concerne écriture, car savoir écrire signifie
savoir comment on écrit.

Je vais apporter des exemples sur 'axe paiadig-
matique et sur Yaxe syntagmatique cu, pour uti-
liser des termes plus simples, des exemples d’unités
dans le systéme et des exemples d’unités dans la
chaine. Il s’agit 1a d’une distinction tout a fait
fondamentale en linguistique générale et vous avez
tout intérét a essayer de 1’approfondir.

1AXE PARADIGMATIQUE

En ce qui concerne l’écriture, nous savons tous,
que lalphabet francais se compose de 26 unités,
unités que nous n’avons aucun mal a identifier et
3 distinguer l'une de l’autre. Nous savons ce qui
" pouvons les combiner. En ce qui concerne la langue
parlée c’est différent. Peu de locuteurs francais
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savent que lorsqu’ils parlent ils emploient un sys-
téme consonantique, qui est composé en général de
19 unités et d’un systéme vocalique qui est composé
d'un nombre d’unités qui peut varier de 12 a
16 unités selon le locuteur. Or, celui qui n’utilise
qu’un systéme vocalique 4 12 unités parle francais
et se fait comprendre par tous les francophonens
tout autant que celui qui emploie un systéme de
16 unités. Ces systémes phonologiques sont utilisés
sans qu'on en ait conscience, et sans qu’on les ait
jamais appris a 1’école.

AXE SYNTAGMATIQUE
Les exemples sont ici plus explicites.

Vous savez tous de combien d’'unités se composent
les signes écrits suivants : champ, vent, gens, Jean.
Mais peu d’entre vous ont conscience du nombre
d’'unités dont se composent les signes vocaux cor-
respondants :

signes écrits signes vocaux

champ [s a]
vent [v a]
gens [z a]
Jean [z a]

Vous voyez aue les signes vocaux correspondant a
tous ces mots se composent de deux unités. En
phonologie, on peut définir la premiére unité de
champ, /§/, comme une «chuinchante sourde », la
premieére unité de gens et Jean comme une « chuin-
chante sonore », la premiére unité de vent comme
une « labio-dentale sonore ».

Quant a la deuxiéme unité, elle est la méme dans
tous les mots en question : phonologiquement on
peut la définir comme une « voyelle masale d’ou-
verture maxima ».

Prenons maintenant ’exemple du pluriel de il mar-
che, soit, ils marchent. Les francais instruits sa-
vent que la 3¢ personne du pluriel de lindicatif
se forme au moyen de ent. Mais ils n’ont pas tous
conscience que, du point de vue vocal, il n’y a
en fait aucune différence entre
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il marche et ils marchent

N /

/il mars/

Par contre, il y a des pluriels ou la situation n’est
pas la méme. Par exemple :

il sort /il sor/

ils sortent /il sort/

Il y a ici une différence entre le signe vocal singu-
lier et le signe vocal pluriel. Cette différence ne tient
pas au ent qui n’est toujolirs.jpas prononcé, mais

3 la présence du phonéme /t/ dans /ilsert/ et a
son absence dans /ilsor/.

Je vous donne ces exemples non pas pour sou-
ligner la différence entre la langue écrite et la
langue parlée, différence 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
écrits, on arrive a perdre de vue certaines vérités
de base, qui sont : le caractére essentiellement vo-
cal du langage et le caractére dérivé des signes
écrits par rapport aux signes vocaux. Ce sont des
banalités sur lesquelles on n'insiste jamais as-
sez. :

Nous avons tous conscience du fait que tout indi-
vidu qui ne représente pas un cas pathologique ap-
prend a parler avant d’apprendre i écrire et &
lire. Nous avons tous conscience qu'il y a dans le
monde des millions de gens pour lesquels les échan-
ges linguistiques se font exclusivement au moyen de
signes vocaux. Bien que tout ceci soit évident, la
formation que nous avons recue dés notre enfance
dans nos pays de culture est telle qu’elle vise d'une
certaine maniére a faire oublier le caractirs es-
sentiellement vocal du langage. Ce que je viens
de dire est peut-étre suffisant pour prouver la
légitimité de la phonétique et de la phonologie
dans le cadre de la linguistique générale. Nous
sommes convaincus, de plus, que pour tous ceux
qui s'intéressent. & une langue pour l’étudier ou
pour l'enseigner, il est non seulement légitime mais
nécessaire de faire de la phonétique et de la pho-
nologie. I1 est nécessaire qu’ils aient des notions
de base de phonétique et de phonologie. Cette né-
cessité est d’autant plus impérieuse pour ceux qui,
dans la société, ont fonction de suivre, d’orienter le
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développement du petit enfant. Pour le petit enfant
il n’y a qu’une langue, il n'y a qu'un code, c’est le
code vocal.

En fait, comment procéde l'enfant dans l'appren-
tissage de la langue maternelle ? Tel un savant,
il procéde de maniére scientifique. Le savant part
toujours des faits observables, de l'examen des
faits observables.

Que fait l’enfant devant la langue ? Il 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 Pon re-
monte au sens. Ce n’est que dans le son que le sens
se manifeste. Pour employer la terminologie de
Iéminent linguiste SAUSSURE, c’est & partir du
signifiant que l’on remonte au signifié. A toutes les
différences de sens correspond quelque part dans
le message une différence de forme. Cette diffé-
rence de forme est phonique. L’enfant est donc en
présence des signifiants.

Le rapport entre signifiant et signifié est un autre
point central de la linguistique générale, lié aux
recherches de SAUSSURE, sur la réalité du signe
linguistique.

Izes signifiants d’une langue sont composés par une
suite de sons. Lie son peut étre envisagé sous deux
angles trés différents : celui de la réalité phy-
sique et celui de la réalité linguistique. Cette
différence est elle aussi capitale. Elle recouvre
exactement la différence qui existe entre ia phoné-
tique et la phonologie. On la retrouve & tous les
niveaux de l'analyse linguistique, au niveau mor-
phologique, syntaxique, sémantique. Nous devons
cette distinetion 4 SAUSSURE qui bien que n’ayant
pas fait de phonologie, avait marqué le premier
cette différence importante.

LA PHONETIQUE EST DESCRIPTIVE

La phonétique étudie les sons d’une langue sous
Pangle de la réalité physique. Reprenons l’exemple
du mot champ. La phonétique étudie comment on
produit le premier son de champ, comment sont
placés les organes vocaux.




En phonétique on constate qu’il s’agit d’'une frica-

tive, c’est-a-dire que le canal expiratoire n’est
pas complétement. fermé pour la production du
/8/ (alors qu'il ’est pour les osclusives, ex®/t/).
On constate que c’est une sourde parce que les
cordes vocales ne vibrent pas et que c’est une
chuintante, & cause du point d’articulation, de la
maniére dent est placée la langue, dont sont pla-
cées les lévres.

En ce qui concerne le mot gens, il s’agit d'une
fricative, chuintante, mais c’est une sonore parce
que les cordes vocales vibrent.

C'est la description de la réalité physique.

LA PHONOLOGIE EST EXPLICATIVE

Si nous passons. a4 la phonologie, nous entrons
dans le domaine de la réalité linguistique, a la
description mais en méme temps a Pexplication.
Toute la linguistique moderne est descriptive, mais
de plus elle est explicative. Elle vise a comprendre
comment fonctionne la langue. L’école américaine,
a ses débuts, mettait le but explicatif au second
plan, mais CHOMSKY l'a remis en valeur. En
Europe, au contraire, depuis SAUSSURE et avec
l’école saussurienne, on a toujours fait de la lin-
guistique exphcatlve L’opposition entre le struc-
turalisme américain de BLOOMFIELD et CHOMS-
KY m’a pas beaucoup de sens en Europe.

A11151 dans le cas de champ /3a/, et de gens /za/
la différence importante est la différence entre
sourde et sonore. C’est cette différence qui permet
aux gens de transmettre deux expériences diffé-
rentes quand ils disent : j’ai vu des champs, ou
j’ai vu des gens. La différence est due a la diffé-
rence d’articulation au moyen des cordes vocales.

Par contre, ’aspect fricatif du /§/ de champs et du.

/%/ de gens n’a pas en francais de réalité linguis-

tique, n’a pas de valeur. En effet, en francais il.

n'est pas possible de distinguer entre une chuin-
tante fricative, et une chuintante occlusive. En
frangais il n’y a pas de chuintante occlusive, donc
le fait que /§/ et /%z/ soient des fricatives est un
fait qui fait partie de la réalité physique matérielle
de la langue, mais qui ne fait pas partie de la réalité
fonctionnelle, de la réalité linguistique.

Le cas est complétement différent en italien car
toutes les langues ont une organisation différente.
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En italien, quand on dit secena /%ena/ 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 & une chuintante occlusive. On peut dire :

scena /§ena/, «¢scéne» et

cena /&ena/, «souper »

On peut donc faire deux énoncés absoclument sem-
blables ol la seule différence viendra de la friction
et de Yocclusion. Donc en italien, il est important
que le /%/ de scena soit une fricative, ncn seu-
lement physiquement, mais linguistiquement. Par
contre le fait que phonétiquement et aux regards
de la réalité_physique il s’agisse d’'une sourde n’a
pas de valeur\linguistique. parce qu’en italien il.
n’y a pas de possibilités 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 différence entre /§/ et /z/. Ce qui
compte en italien en ce qui concerne les sons /8/,
c’est qu’il s’agisse d’une fricative chuintante, alors
qu'en francais I'important c’est qu’il g’agisse d'une
sourde chuintante. Donc a la méme réalité phy-
sique /§/, correspondent des réalités linguistiques
différentes selon qu’il s'agit de litalien ou du
frangais.

Que fait Penfant qui apprend une langue ? 11 doit
faire toutes ces opérations pour arriver a savoir ce
qui est pertinent et ce qui ne lest pas. Cela ne
va pas de soi car une langue est un instrument
extrémement complexe. I y a des positions ou
certains traits phonétiques d’un son qui sont per-
tinents et d’autres (dans la méme langue), ou ils
ne lg sont pas.

Pre;ons I’exemple du frangais
/idi s pa/
/idi z /

ils disent pas
ils disent

L’enfant peut dire /idispa/ ou /idizpa/, mais il ne
peut pas dire /idis/ car disent et dix entrent en
conflit. Ce sont deux signes différents. On dit qu’en
frangais, devant une consonne sourde, i y a ce
qu'on appelle en phonologie une neutralisation.
Cette différence entre la surdité et la sonorité joue
en francais un réle trés important. Le fait de faire
vibrer les cordes vocales est un trait capital de
la phonologie du francais. Dans certaines positions
il ne joue pas mais I'enfant doit se rendre compte
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que dans d’autres, cette différence joue un treés
grand role en ce qui concerne le sens.

_ Prenons un autre exemple :

«ils savent pas » /isafpa/

« ils savent » /isav/

L’enfant peut dire /iSafpa/ ou /isavpa/ mais ne
peut pas dire /isaf/. I1 doit se rendre compte
que si /saf/ n’existe pas en francais, par contre
il y a /swaf/, soif.

Cet apprentissage de la réalité du fonctionnement
de la langue que Yon parle est complexe. La pho~
nétique nous fait prendre conscience de la complexi-
té du jeu des organes vocaux et du fait qu’il y a
des productions simultanées d’articulations, qu’un
son est une combinaison d’articulations. La phono-
logie, elle, nous fait prendre conscience que pour
apprendre a parler il ne suffit pas a I’enfant d’imi-
ter Yadulte, et de reproduire simultanément des
articulations comme le font les adultes, il 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 4 un mot,
un syntagme ou ume phrase ‘d’étre différent d’un
autre mot, de signifier autre chose, ce qui, en
définitif permet la communication et le fonction-
nement de l'instrument.

Ceci dit, j'ai essayé de mo'n:frer combien il est
indispensable, dés qu’on s’occupe d’une langue de
connaitre la_phonétique et la phonologie.

Je voudrais maintenant quitter ce probléme de la
phonétique et de la phonologie pour vous parler
d’un livre que je considére comme essentiel et
dont Monsieur TERS disait tout & T’heure qu’il le
considérait comme <« sa bible». Il s’agit de «La
grammaire des fautes » de Henri FREI, paru chez
Geuthner &8 Genéve en 1929.

Ce livre a &té écrit par un éléve de SAUSSURE,

‘c’est donc de la phonétique 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'intérét,

« On ne fait pas de fautes pour le plaisir de faire
des fautes.., leur apparition est déterminée plus
ou moins inconsciemment par les fonctions qu’elles
ont a remplir, plus grande expressivité, plus grande
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clarté, plus grande économie, etc. Une des théses
de ce livre sera de montrer que dans nombre de
cas, la faute, qui a passé jusqu’a présent pour un
phénoméne quasi pathologique sert a prévenir ou
a réparer les déficits du langage correct. »

Pour le pédagogue, il est trés important de lire
les livres de grammaire structurale et transfor-
mationnelle. Ce sont deux choses importantes I'une
et lautre. Mais je me demande toujours s’il n’est
pas plus important plutdét de lire « La grammaire
des fautes ».

On ne peut pas exiger des pédagogues qu'ils ne
soient pas normatifs ; ce serait contraire a leur
réle d’enseignants. L’enseignement d’une langue
est normatif. Mais il est important, que le péda-
gogue, a coté de l’enseignement ‘de la régle puisse
étre en mesure d’observer scientifiquement les
fautes qui sont faites, qu'il puisse les décrire, qu’il
comprenne pourquoi elles naissent. Pourquoi les
enfants font-ils des fautes ? C’est en trés petite
part pour des raisons individuelles. C’est surtout
dans les déficits du langage correct qu’on trouve
I'explication des fautes.

Prenons l’exem’ple de la phrase :
« C’est lui qui 'a fait venir »

Elle est trés correcte. Phonétiquement, on peu
1’écrire : '
/selwikilafevenir/

Cette petite phrase est susceptible de plusieurs
interprét:.tions totalement différentes entre lesquel-
les il est bien difficile de choisir sans étre renseigné
par la situation.

« C’est lui qui I'a fait venir»
« Cest lui qu’il a fait venir »
« C’est lui qui la fait venir ».-

Ce probleme de segmentation de 1’énoncé est un
probléme auquel I’enfant doit continuellement faire
face. Dans cette suite de sons qui se présente
comme un tout, comme une masse compacte, il
doit arriver 4 découper les unités. C'est en ce sens
que le francais est une langue particuliérement
difficile car la place oli tombe ’accent n’ayant pas
de valeur distinctive la segmentation présente de
grandes difficultés.

Dans le livre cité plus haut, on trouve un nombre
d’exemples trés grand. Certains sont difficiles a
comprendre (il s’agit en eff=t du francais populaire,
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tel qu’il était il y a environ 50 ans). Certains
exemples n'ont rien 4 voir avec la langue parlée
actuellement.

Néanmoins Ia lecture de ce livre est extrémement
profitable car elle aborde le probléme des fautes
et leur explication. C’est un travail que les péda-
gogues devraient étre intéressés a faire et que les
linguistes leur demandent depuis longtemps. Je
cite ici BALEY, qui en 1926 disait « Ajouterai-je
qu'on devrait ajouter systématiquement dans une
correction leur raison d’étre (des fautes), elles ré-
pondent tantét aux nécessités, tantét aux exigences

de Pexpression émotive. Dresser la liste des fautes
et les écrire ce serait faire une des besognes les
plus utiles pour les linguistes a venir ». Je crois
que la besogne est encore plus utile pour le péda-
gogue. Si l'idée d’étudier les fautes est ancienne
(Frei, 1926), il faut dire que le travail qu'il avait
accompli a 1’époque sur « La grammaire des fau-
tes » n’a pas été compris des chercheurs de 1'époque.
Il serait indispensable de reprendre cette étude.
Je pense terminer maintenant cet exposé le temps
étant compté. 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 FRANGAIS

par Madame MOUTARD, assistante de M. le
professeur MOUNIN, faculté des Lettres et
Sciences humaines d'Aix-en-Provence

Depuis Ferdinand de Saussure, on ne considére plus
la langue simplement comme une nomenclature,
mais comme un systéme de signes conventionnels
et arbitraires.

Ce systéme de signes, dont V’étude constituait la
linguistique pour Saussure, n’était, dans I'esprit de
Saussure, qu’une partie d’'une science plus large, la
sémiologie, ou « science qui étudie la vie des signes
au sein de la vie sociale ». De nos jours, la linguis-
tique a pris son autonomie par rapport aux autres
systémes sémiologiques et on a senti la nécessité

d'une définition plus spécifique du langage hu-

main.

La langue est avant tout un instrument de commu-
nication, dont les messages sont constitués par des
unités isolables, formellement toujours identiques
d’un message a un autre, et dans lesquelles le rap-
port entre contenu et expression est extrinséque,

-“¢’est-a-dire qu’il n’y a aucun lien naturel analo-
gique entre leur forme et leur sens.

C’est ce que Saussure appelle le signe, unité a 2 fa-
ces, signifiant et signifié ; le rapport entre ces
2 faces est totalement conventionnel.

Done, ce signe linguistique est arbitraire, c’est-a-
dire qu’il n’existe entre son signifiant et son si-
gnifié aucune relation qu’une pure convention des
locuteurs. La langue est un systéme de signes ar-
bitraires et immotivés ol il r’y a aucun lien na-
turel entre le nom et la chose nommée, e‘; c’est
en vertu d’'une relation purement conventionnelle
que cheval, horse -ou Pferd par exemple désignent
le méme animal dans 3 langues différentes.

Qu’est-ce qui distingue une langue d’autres sys-
témes de signes conventionnels, comme le code
de la route, les symboles arithmétique, etc. ?

Tout d’abord, la langue fait usage de la substance
vocale, et c’est ce qui détermine la linéarité du lan-
gage. Ensuite, les langues sont formées de signes
construits avec des segments minimaux appartenant
a 2 plans différents, et communs a toute la commu-
nauté linguistique. Il faut toujours insister sur les
signes, identifiables a la fois par les locuteurs et
par les auditeurs, ce qui permet & la communi-
cation de s’établir.

La langue est articulée, avons-nous dit sur 2 plans
différents. La premiere articulation du langage
permet le passage d'une expérience homogéne et
non analysée comme les cris inarticulés, & une série
de segments vocaux déterminés, dont chacun peut
étre réutilisé pour communiquer d’autres expérien-
ces qui peuvent différer du tout au tout. On éhténd
ici par expérience tout ce que ’homme ressent ou
pergoit, que le stimulus soit interne ou externe, et
que cette expérience prenne la forme d’une certi-
tude, d’'un doute, d’'un désir ou d’un besoin.

Par exemple, si j’éprouve un violent mal de téte,
je peux essayer de communiquer ma douleur par
des cris ou des grognements. Je peux également
émettre le message : j’ai mal a la téte, ol je me
sers de 6 segments : j / ai / mal / a / la / téte,
dont chacun peut étre réutilisé dans des contextes
tout & fait différents pour communiquer des ex-
périences tout a fait différentes.

Ce qui caractérise la communication linguistique
par opposition aux productions vocales non linguis-
tiques, c’est I'analyse en unités qui, du fait de leur
nature vocale, se présentent 'une aprés I'autre dans
un ordre linéaire. Ces unités sont appelées des
moneémes. Un monéme peut étre défini comme
le plus petit segment du discours auquel on peut
attribuer un sens.

Dans notre exemple j’ai mal a la téte, les six mo-
némes correspondent aux 6 mots séparés par un
blanc dans la graphie. Mais il n’est pas rare qu’un
mot corresponde a plus d’'un monéme.

Exemple : dans partons
on a 2 monémes part - ons
on en a 3 dans partirons part - ir - ons.

Dans V'exemple je vais au marché, le mot au re-
présente un amalgame de 2 monémes a et le qui
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restent distincts dans ’énoncé : je vais a I’hépital.
Le monéme est une unité significative minima a
2 faces, une face.signifiée qui est son sens, et une
face signifiante qui est soa expression.

" A son tour, cette face signifiante du monéme peut
étre articulée en une succession d'unités distincg—«

tives minimales, les phonémes.

Les phonémes n’ont pas de face signifiée. Ce sont
des unités a une deule face, ce ne sont pas des
signes dans le sens saussurien du terme.

AVANTAGES DES 2 ARTICULATIONS

Le premier avantage est d’ordre économique. Dans
le cadre de la premiére articulation, quelques mil-"
liers de monémes en se combinant peuvent former
une infinité de messages différents. Sur le plan
de la 2° articulation, la combinaison de quelques
dizaines de phonémes seulement permet “de
construire phoniquement tous les menémes néces-
saires & la communication. S’il n’y avait pas la
2" articulation, on devrait distinguer des milliers
de cris inarticulés, chacun correspondant & un mo-
néme, ce qui serait incompatible a la fois avec nos
possibilités phonatoires, et avec nos possibilités de
différenciation acoustique.

Deuxiéme avantage de la double "articulation.

Si cette deuxiéme articulation n’existait pas, il y
aurait solidarité 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 état d’instabilité. L’articulation d’un mot
en une suite de phonémes empéche le sens de ce
mot d’exercer une influence quelconque sur sa
forme. Ce qui empéche les locuteurs de modifier
la prononciation des signifiants, c’est que ceux-ci
sont formés de phonémes, et que ces phonémes
étant des unités a face unique, non significative,
chaque réalisation d’un phonéme, dans un mot, est
solidaire des autres réalisations du méme phonéme
dans d’autres mots. Ces phonémes assurent ainsi
le maintien de larbitraire du signe puisqu’ils de-
meurent indépendants du sens particulier de cha-
que mot. Méme les onomatopées évoluent peu a peu
vers une forme phonique stable n’ayant plus aucun
lien avec le signifié.

Il existe une dissociation presque absolue de la
forme et du sens. Par exemple, si on considere le
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signifiant /mal/, aucun des phonémes /m/, /a/, /1/,
qui le constituent n’est en aucune fagon lié au si-
gnifié correspondant « mal », mais chaque phonéme
par contre se retrouve identique & lui-méme dans
d’autres signifiants de la langue par exemple /m/
dans /mar/, /a/ dans /ra/, /1/ dans /lak/, etc.

Nous allons maintenant nous attacher spécialement
a l'étude de la 2¢ articulation du langage, c’est-a-
dire I’étude des phonémes et des systémes phono-
logiques, étude dont l’objet constitue la phono-
logie.

Nous avons vu que le phonéme est la plus petite
- unité distinctive. Cette unité minima est une unité
discréte, c’est-a-dire qu’elle exclut la variation -pro-
gressive et continue : par exemple en francais, ol

' Ton posséde 2 phonémes bilabiaux /p/ et /b/, toute
‘_orale bilabiale d'un ‘énoncé ne peut étre que /p/

‘ou /b/ et: jamais quelque chose d’intermédiaire
entre /p/ et /b/. Si nous avons & communiquer :
‘je prend un pain, je prends un bain, les phonémes
/p/ et /b/ permettront a4 eux seuls de distinguer
ces 2 énoncés, et ne pourront pas étre un peu plus
ou un péu moins /p/ ou /b/, mais seront unique-
ment /p/ ou /b/.

Chaque langue posséde un nombre déterminé et
restreint de phonémes, qui peut varier d’une ving-
taine a une cinquantaine environ, selon les langues.
Par leurs combinaisons, ils peuvent former tous les
signifiants nécessaires a4 la communication.

Ces phonémes ne sont pas une donnée immédiate
de la langue en question, mais doivent étre dégagés
par l'analyse. Le principe de pertinence est a la
base de cette analyse, et permet, seul, de dégager
ce qui dans une langue est distinctif de ce qui est
simplement une réalisation physique. Par exemple,
en francais les phonéticiens notent un allongement
de la voyelle /u/ dans bouge, par rapport a la
méme voyelle /u/ dans bouche. Mais cet allon-
gement vocalique ne peut jamais permettre en
francais de distinguer a lui seul un mot d’un autre
mot de la langue; il est automatiquement déter-
miné 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 I’emploi de 'un
ou de lautre.

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

déterminé par .e contexte, et donc ne fait pas 'objet
d’un choix de la part du locuteur.

La phonologie nous apprend a distinguer entre la
réalité physique et la réalité linguistique, fonction-
nelle, servant directernent 4 la communication.

C’est Yapplication du principe de pertinence au
matériel phonique d’'une langue qui permet de dé-
gager un nombre défini d’unités fonctionnelles dis-
tinctives, les phonémes.

Comment va-t-on pouvoir dégager ces phonémes ?
Toutes les écoles linguistiques n’emploient pas ‘la
méthodologie, mais en France, suivant en cela les
principes de I'Ecole de Prague dont le fondateur
est Nicolas Trubetzkoy, on procéde par la commu-
tation. Ceci consiste & rapprocher des mots simples
comme pain, bain, faim, vin, etc. de facon a ob-
tenir un inventaire dans une position donnée ; par
exemple pour les consonnes, on envisagera Yini-
tiale d’'un mot, lintervocalique, avant ou aprés une
autre consonne, et enfin la finale. Une fois établie
la liste des phonémes dans une position donnée, on
cherchera comment se classent leurs oppositions,
puisque les phonémes ne sont ce qu’ils sont que par
opposition aux autres phonemes de la langue. Aussi
Yétablissement de la liste des phonémes ne sera-t-il
que le premier temps de I'analyse phonologique, le
second temps consistant dans I’énonciation de leurs
caractéristiques pertinentes, celles qui assurent la
distinction entre un phonéme et les autres pho-
némes de la langue. Un phonéme peut étre défini
en effet comme un faisceau de traits pertinents
simultanés, par lesquels il s'oppose aux autres pho-

-némes de la langue.

Par exemple en francais le /p/ de pain et le /b/
de bain s’opposent par le trait «sourd» de /p/
et le trait « sonore » de /b/, et par ailleurs, ces
2 phonémes s’opposent a tous les autres par des
traits qu’ils sont les seuls a avoir en commun :
étre des occlusives bilabiales orales. Si nous exa-
minons un nouveau segment, main, le phonéme /m/

s’opposera a /p/ et a4 /b/ par son caractére nasal
opposé au caractére oral de /p/ et de /b/.

Nous pourrons donc opposer /p/ sourd par rapport
a /t/ sonore, oral par rapport & /m/ nasal, bilabial
par rapport a /f/ labio-dental et ainsi de suite.
Il s’agit ici d’'une définition paradigmatique qui met
en valeur ce qui oppose les unités -qui peuvent

figurer dans les mémes contextes.
s

Si maintenant, nous examinons 4 nouveaux seg-
ments vocaux thym, daim, faim, vin, nous verrons
que le méme caractére sourd opposé au caractére
sonore de /t/ ~ /d/ et /f/ ~ /v/, suffit a dis-
tinguer ces nouvelles paires.

On peut 4 ce moment poser une proportionnalité

f t

des rapports == -p— — —, etc, et on peut dire

b v.d
que quelles que soient les réalités phonétiques qui
distinquent /p/ de /b/, ce sont les mémes que
celles qui distinguent /f/ de /v/, avec seulement
les différences qu’entraine larticulation occlusive
et bilabiale dans un cas, fricative et labio-dentale
dans lautre. Ce qui compte en matiére de classe-
ment paradigmatique, ce sont les variations paral-
léles des unités de certains groupes.

] p f t
L’ensemble de ces paires corrélatives — — -d—, ete.
v

forme ce qu’on appelle une corrélation. Cette cor-
rélation est fondée sur un seul trait pertinent, qui
est la marque de la corrélation.

Ainsi, dans la corrélation ci-dessous :

'
p f t )

— — —, la marque est la sonorité.
b v

On peut illustrer par un tableau la proportionna-
lité des rapports, et ainsi, pour les phonémes conso-
nantiques du francais, le systéme se présentera
de la facon suivante.

bilabial labio-dental apical sifflant chuintant palatal dorsal
sourd ...... P f t s § k
sonore . .... b v d Z Z g
nasal ...... m
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Une classe de phonémes consonantiques caractéri-

sée par un méme trait, comme /p f t s s k/, et
qui s’articule lelong du chenal expiratoire consti-
tue une « série ». Les consonnes /tdn/, ou /pbm/ qui
g’articulent au méme point de ce chenal, forment
ce qu’on appelle un ordre. En francais on distingue
un ordre bilabial, un ordre labio-dental, sifflant,
chuintant, palatal et dorso vélaire.

La corrélation est formée de 2 séries ; ce terme de
corrélation implique que chacune des 2 séries
n’existe en tant que telle que du fait de 'existence
de Yautre. Nous avons vu plus haut- que le trait
pertinent qui distingue 2 séries s’appelle la marque.
Les marques des 2 corrélations du francais sont
respectivement la sonorité et la nasalité.

(Economie du systéme grace aux corrélations.)

Tous les phonémes de la langue .n’entrent pas
dans le systéme phonologique considéré. Certains
phonémes, en francais /r/ et /1/ sont des phonémes
isolés, qui, en tant que tels s’opposent en bloc a
tous les autres phonémes de la langue.

En ce qui concerne les voyelles, le systéme voca-

‘lique du francais est riche, et méme presque sur-

chargé dans la parti.e nord de la France.

Le francais a 10 voyelles orales se répartissant
comme suit : une série d’avant rétractée, une série
d’avant arrondie, et une série d’arriere, chaque
série connaissant, tout au moins dans certaines po-
sitions 3 degrés d’ouverture.

Le systéme vocalique du francais peut étre repré-
senté par le tableau suivant :

antérieur postérieur
fermé . ...... i y u
e %) o
ouvert ...... e Oe
a b

En plus de ces 10 voyelles orales, le francais pos-

- séde également 4 voyelles nasales :

g brin ’ a
Oe brun 3
Ce systéme, assez chargé a I'avant et a larriére,

connait des pertes d’oppositions dans certaines po-
sitions. Ainsi 'opposition e/g ne se réalise qu’a la

. finale absolue dans été ~_ étais.

i
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Partout ailleurs, il y a perte de cette opposition ;
on dit alors que l'opposition est neutralisée, cu
qu’il y a neutralisation de l'opposition e ~ ¢ ail-
leurs qu’a la finale. On indique cette neutrali-
sation..en notant l'archiphonéme FEoue.

En dehors de la finale absolue, le locuteur fran-
cais est incapable de faire un choix entre e et ¢,
seule la réalisation ¢ étant possible, dans pére,
féte, etc., c’est-a-dire en syllabe fermée.

De méme les oppositions J ~ Oe, et 0 ~ o n’exis-
tent qu’en syllabe fermée jeune ~. jeiine, pom-
me ~_, paume, et sont neutralisées ailleurs,

A la finale on ne rencontre que la voyelle la plus
fermée J et 0 (peu, pot). On dit €galement que
les appositions (J ~. 0e, 0 ~. o sont neutralisées
ailleurs qu’en syllabe fermée, et dans ces positions,
il y a apparition de l'archiphonéme j et 0.

(Présentation du systéme vocalique du' frangaié
méridional. Problémes d’orthographe.)

Un systéme phonologique n’est jamais parfaite-
ment stable, il est au contraire en état de perpé-
tuelle évolution.

Cette évolution est essentiellement déterminées par
les besoins divers de I'homme qui communique
linguistiquement.

Tout changement tend a rendre la communication
plus économique, c’est-a-dire mieux adaptée aux
besoins, au moment et dans le cadre ol 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 évolution particuliere
dans le cadre de 'économie générale de la langue.
Il y a une perpétuelle 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 i la confusion
entre certains phonémes, et par la résistance inverse
du systéme & maintenir les oppositions nécessaires a
Tintercompréhension. - ' :

En ce qui concerne le francais, son systéme conso-
nantique est trés stable; pour 1essentiel il est
demeuré le méme depuis le XVI* siécle. De tous
les ordres, seul a été atteint 1’'ordre palatal d’ol1 a
disparu depuis longtemps le 1 dit « mouillé ». Plus
récente est la confusion de /fi/ et de /n j/ dans
gagner et panier, par exemple.
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La confusion de /1 j/ et de /j/ (soulier, souiller)
parait au contraire en recul, au moins & Paris,
sauf aprés i, (million) ol on accepte /mij 5/ a
coté de /milj 3/.

En ce qui concerne le systéme vocalique par contre,
le francais est actuellement en pleine évolution ;
les trois points sur lesquels on constate une ten-
dance & modifier le systeme sont ’opposition quan-
titative /&/e/, celle des 2 a, d’avant et d’arriére,
et celle des voyelles nasales d’avant /&/ ~. /0e/,
c’est-a-dire orthographiquement in et un.

L’opposition ¢ bref ¢ long, est le dernier vestige
d’une corrélation de longueur vocalique qui carac-
térisait le francais des XVII° et XVIII¢ siécles.
Cette opposition, qui reste la seule de son espece,
est aujourd’hui en voie d’élimination, et n’existe
plus chez les jeunes francophones. Les jeunes fran-
cais ne font plus de distinction entre meétre et
maitre, ni entre féte et faite.

De méme, 'opposition de timbre entre a d’avant
de patte et a d’arriére de pate n’est plus réalisée
"que par des tranches d’dge au-dessus de la quaran-
taine, et géographiquement, plutdt par des sujets
parisiens. . ’ .

La confusion in un est encore plus hnette’ Cette
opposition est en train de se perdre, et les jeunes
parisiens surtout, sont incapables de prononcer
/10édi/, mais articulent tous /1gdi/. Cette confusion,
trés répandue i Paris, tend 3 se généraliser dans
toute la France chez les jeunes. Par contre, I’op-
position an-on se ‘maintient trés bien, et la dif-
férence 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 francais se distingue par la présence
de /a/ dans l'un, 13 ot l'autre a /3/ : ban, bon,
pente, ponte, blane, blond, etc. Par contre, les paires
de mots qui se distinguent par la présence de in
ou de un sont rarissimes. On ne connait guére que
brin, brun, empreinte, emprunte, le prénom Alain
et le mot technique alun. Si bien que le rende-
ment fonctionnel élevé de l'opposition /a/ ~ /3/
aide au maintien de cette opposition, tandis que
le trés faible rendement de Yopposition /&/a/ rend
plus économique la confusion, le contexte dans ces
cas 13, suppléant a I'opposition défaillante.

Que deviendra le systéme phonologique du francais
a lissue des processus en cours ?

On vient de voir que lopposition 5 ~ & n’a plus
de paralléle pour l'appuyer, et que seul son haut
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rendement fonctionnel 'empéche de faiblir. D’au-

‘tres points faibles se présentent dans le systéme ;

notamment, pour la communication entre méri-
dionaux et non méridionaux, il faut faire abstrac-
tion de l'opposition /e/ ~. /e/ & la finale.

L’instabilité peut également venir de la réalisation
de ’e muet, probléme épineux de la phonologie du
frangais. Comment se réalise e muet en francais ?
Ou bien il est vraiment muet, c’est-a-dire qu’il ne
se prononce pas, ou bien il se réalise sous la
forme d’une voyelle plus ou moins centralisée no-

-tée.

Dong, il existe une opposition zéro ~_ 3. Le e muet
n'apparait jamais au début difi mot, mais toujours
aprés consonne. Aprés voyelle, 4 la fin des mots,
il n'apparait que dans la graphie, dans la lie, la
boue, la pie, etc. dans un parler parisien familier,
I’alternance zéro ~. o est réglée par le contexte,
donc elle est automatique et ne fait pas l'objet
d’'un choix. Dans ce cas /o/ n’a pas le statut de
phonéme, et d'un point de vue phonologique, on
peut poser le ‘probléme de la fagon suivante, en
disant que chaque% phonéme consonantique du fran-
cais connait 2 allophones ou 2 variantes, un pure-
ment consonantique, par exemple /d/ dans doigt, et
un autre, partiellement vocalisé que nous rencon-

‘trons dans devant /dgvid/ qui est phonologique-

ment /dva/. Donc on peut poser un phonéme /d/
avec 2 réalisations /d/ et /de/. Un probléme
différent se pose dans les cas trés yjparginaux de
la réalisation de e muet devant initiale vocalique

du mot suivant, lorsque ce mot commence par ce .

qu’on appelle un « h aspiré ». Ceci donne des pai-
res comme le hétre ~ Pétre, le haut ~ l’eau, le
hun ~, Pun, dehors ~. dors. Dans ce cas, € muet
a un statut de phonéme, car il y a opposition /a/ ~.
zéro. Mais ceci constitue un phénoméne trés mar-
ginal dans le systéme phonologique du frangais
et dans tous les autres cas, il est préférable de
considérer e muet comme une réalisation physique
sans lui accorder de statut phonématique.

En ce qui concerne les réalisations physiques de
1’e muet, ce produit implique une voyelle centrale
sans arrondissement ni rétraction des lévres. Or,
cette réalisation, quoique bien attestée est en fait
peu fréquente. Chez la plupart des locuteurs, la
voyelle s’articule vers ’avant, avec les lévres plu-
t6t arrondies, c’est-a-dire. qu’elle se rapproche des
voyelles antérieures arrondies /¢j/ et /0e/, lors-
qu’elle ne s'identifie pas avec elles. Certains lo-




cuteurs ne distinguent pas entre genevois et
jeune vaix, et prononcent d'une fagon identi-
que le da?s bois-le et dans la queue leu leu. La
réalisation physique de Ve muet, qu’il soit une
voyelle centrale ou qu'il s’assimile plus ou moins
A // ou /0e/ est déterminé automatiquement
par la loi des 3 consonnes ; son apparition est pré-
"visible ef, L.ne fait pas I'objet d’un choix du locuteur.
11 auriiy*sélon l’expression d’André Martinet la
fonction de «lubrifiant» dans la prononciation
francaise, pour éviter le groupe de 3 consonnes,
c’est-a-dire qu’il se maintient 1a ol il est nécessaire
pour éviter la rencontre de 3 consonnes successi-
ves. Par exemple, il ¥ a chute dans /lasmel/ mais
-maintient dans la petite semelle /1a ptit samel/. On
introduit des e muets, méme lorsque ceux-ci n’exis-
tent pas dans la graphie pour alléger des groupes
de 3 consonnes existant a4 la joncture de 2 mots
ou a la rencontre des 2 éléments d’'un composé :
par exemple on prononcera arc-boutant avec /a/
de la méme maniére qu’on prononcera arquebuse.
Mais une évolutionr de la prononciation- actuelle,
surtout chez les non-méridionaux, va dans le sens
. de la graphie, et de plus en plus de sujets arti-

-
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culent sans encombre le groupe /rkb/.de arc-
boutant.

On a la, un exemple de conflit entre le systéme
phonologique du francais, qui n’admet pas les suc-
cessions de 3 consonnes et les traditions graphi-
ques.

Le francais, comme les autres langues, change a
chaque instant, et changera toujours tant qu’il ne
sera pas réduit a I’état de langue morte. -Toute
langue change quand elle sert et parce qu’elle sert.
Mais le drame de Yenseignement du francgais a
Theure actuelle, vient de la distorsion entre un
systéme phonologique en pleine évolution ef un
systéme graphique traditionnel, trés imparfaite-
ment adapté aux changements qui ont, au cours
des siécles affecté la forme phonique, si bien, que
la graphie doit étre apprise en faisant largement
abstraction de la structure phonique. Aussi, une
des questions cruciales de l’enseignement actuel
est-elle celle de V'apprentissage de l’orthographe
et de la possibilité de le rendre moins pénible et
plus effectif.

¥ ) <
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L'ALFONIC

par Jeanne MARTINET

I’ALFONIC est le nom qui a été retenu par la
Commission pour I’étude et la diffusion d’un projet
de pré-apprentissage de la lecture, présidée par le
Recteur ANTOINE, lors de sa réunion du 15 juin
1972, pour’ désigner un systéme de graphie pho-

. nologique du frangais. Ce nom, proposé par Mon-

sieur PEIGNOT, Président honoraire de.l’Associa-
tion Typographique Internationale, soucieux de
promouvoir un projet d’alphabet de pré-apprentis-
sage de la lecture inspiré trés étroitement par
PLT.A. (Initial Teaching Alphabet) de Sir PIT-
MAN en Grande-Bretagne, s’applique désormais au
systéme élaboré par André MARTINET au cours
de 1'été 1970, & la demande ‘d’'un groupe d’insti-
tuteurs de la région parisienne.

L’ALFONIC ne différe-de la G.P.M. (Graphie Pho-~
nologique Martinet) que par quelques modifications
apportées a4 la forme de certains caractéres. Il s’ap-
puie sur des analyses scientifiques rigoureuses du
systéme phonologique du francais et n’est, pour
le fond, guére comparable 4 I'LT.A. On notera
que les problémes posés par l'orthographe du fran-
cais et celle de l'anglais sont fort différents, tant
du point de vue de l'apprentissage de la lecture
que de celui de la production de textes (dictées
ou.textes libres). £n particulier, le rapport entre
ce que l'on appelle traditionnellement orthographe
grammaticale et orthographe d'usage n’est pas du
tout le méme. Nous ne pensons donc pas qu’on doive
aller chercher dans l'’expérience anglaise — éten-
due aux Etats-Unis — des raisons pour ou contre
une diffusion de 'ALFONIZ.

André MARTINET a présenté sa G.P. la premiére
fois dans le n° 18 d’Interéducation de novembre
1970, puis, sous le titre « Un probléme de linguis-
tique appliquée : une graphie pour le francais »
dans le Journal of the L.P.A. (Association Phoné-
tique Internationale), 1971, vol. 1, n° 1, et enfin,
dans Etudes de linguistique appliquée, Paris, Di-
dier, 1973, « Une graphie phonologique a 1'école ».

On remarquera qu’il s’agit toujours de graphie et

non d’orthographe, de-phonologie et non de pho-
nétique. Constatant I'insuccés des tentatives de ré-
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formes orthographiques en face d’un public qui
identifie a4 tort sa langue avec lorthographe qui
lui a été péniblement: inculquée, MARTINET fait
table rase de la tradition et des tentatives anté-
rieures et prend le probléme dans les termes ou
il se pose quand il s’agit de réduire & une forme
écrite la forme parlée d’'une langue. Il part done
du systéme phonologique commun aux enfants de
la région parisienne, tel qu’il ressort des études les
plus récentes, non publiées encore, pour la plupart.
C’est un systéme minimal qui est adopté, c’est-a-
dire un systéme dans lequel ne sont retenues que
les distinctions qui sont réellement utilisées dans
la communication orale et qui sont communes i
tous. On aboutit & un inventaire de 30 phonémes,
auxquels sont assignés 30 signes.

Il s’agit d'une graphie phonologique et non d'une
graphie phonétique, comme celle qui a été placée
par deux pédagogues canadiens, M. et M™* Préfon-
taine, & la base de leur méthode d’apprentissage
de la lecture dite du Sablier. Il ne saurait étre
question d’exposer ici ce qui distingue phonétique
et phonologie. On dira simplement que la Méthode
du Sablier fait usage des signes de I’Association
phonétique internationale (A.P.I. ou, & I'anglaise,
IP.A)) qui sont censés noter des réalités physiques-
sans égard au systéme de la langue dans laquelle
ils apparaissent. La graphie phonologique dont il
s’agit ici offre un signe pour chacune des habitudes
articulatoires des jeunes francophones auxquels elle
est destinée. Ces habitudes articulatoires sont celles
que chacun, enfant, a dd acquérir pour arriver a
articuler de facon distincte chacun des mots de
la langue. La graphie phonétique distingue le u
de lui de celui de lune, notant le premier [y], le
second [y], parce qu'ils sont physiquement diffé-
rents du fait de la nature syllabique du second, non- -
syllabique du premier. Notre graphie phonologique
reproduit I'un et lautre uniformément comme u,
parce que la différence physique ‘entre l'un et
lautre est déterminée 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 différence phonique ne sert a dis-




tinguer entre les mots et les formes que dans cer-
tains contextes, elle n’est notée, dans une transecrip-
tion phonologique que dans les contextes ou elle sert
réellement. : dans les échanges linguistiques entre les
francophones parisiens, la différence entre [e] (le
-é de voté) et [¢] (le -ait de votait) n’est distinctive
qu’a la finale : voté == votait ; ailleurs le choix de
[e] ou de [e] est ou réglé par le contexte ([e]
dans la premiére syllabe d’été, [¢] dans mer) ou
indifférent ([e] ou [e] dans la premiére syllabe
de descendre). La transcription phonologique ne
“marquera done la distinction qu’a la finale : vote 5=
voté (1). .

Cette graphie ne.se veut pas « orthographe », elle
doit permettire de respecter les habitudes de cha-
cun. Un enfant écrit /1&/ pour les, le maitre ne
pourra se permettre de corriger cette graphie que
si elle ne correspond pas 4 la prononciation de
Yenfant, or la moitié des Francais usent de cette
prononciation et, dans le cadre expérimental envi-

- sagé, on devra admettre les deux possibilités /le/
et /1&/ aussi bien A I'écrit qu’a loral. Les maitres
devront donc dresser loreille, prendre conscience
de leurs propres habitudes et s’assurer gu’ils ne
corrigent qu’a bon escient. Les enfants, en échan-
geant leurs textes, apprendront aussi 4 reconnaitre
" des différences qui, I'expérience le montre, n’em-
péchent 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 parlé, seul
recours du scripteur qui hésite ».

"L’enfant qui peut utiliser PALFONIC est donc en
possession d’un outil qui lui permet de s’exprimer

aussi librement par écrit qu’il le ferait oralement. -

S’il peut prononcer un mot, il peut 1’écrire sans
avoir A consulter sa mémoire, la grammaire ou le
dictionnaire TALFONIC offre un signe et un
seul pour chacune des habitudes articulatoires que
sont les phonémes. Toute la recherche, toute I'éla-
boration en matiére d’expresion écrite se situe donc
au niveau des vrais problémes linguistiques : on
écrit pour quelqu’un qui n’est pas 1a : que faut-~il
dire, comment faut-il le dire pour transmettre les
informations et les émotions que l'on souhaite ex-
primer ? Comment faut-il 8’y prendre pour obtenir
de quelgu’un des informations ? On peut faire pro-

(1) Ce paragraphe est emprunté A <une graphie phono-
logique A l’école», p. 27-28.
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gresser en méme temps expression orale et expres-
sion écrite.

Dans la mise au point de la G.P., MARTINET
s’était astreint 4 s’en tenir aux possibilités qu’of-

frent les claviers frangais de machines 4 écrire, le’

seul principe sur lequel on ne saurait transiger
étant : une lettre par phonéme, un phonéme par
lettre : donc, pas de digraphe ou de polygraphe,
comme au, eau, oi, ou, etc. En revanche, un accent
n’est pas génant, parce qu’il appartient a la méme
tranche verticale que la lettre qu’il affecte. D’une
certaine facon, ce peut étre un avantage de marquer
de la méme facon un méme trait commun a plu-
sieurs phonémes comme la nasalité de an, in, on.

Nous reproduisons dans sa forme originale le pre-
mier projet de graphie phonologique, puis I’ALFO-
NIC, et nous indiquerons les points sur lesquels
la G.P. et PALFONIC présentent des divergences :

« Toute langue utilise un nombre déterminé de
sons types pour distinguer entre ses mots et ses
formes. Les linguistes appellent ces sons types des
phonémes.

« Une graphie phonologique présente un signe écrit,

toujours le méme, pour chaque phonéme de la
langue et ne présente de signes que pour les pho-
némes effectivement prononcés : dans une graphie
phonologique du francais, si 'on décide d’écrire j
pour le premier phonéme de jeu, on écrira j éga-
lement pour le premier phonéme de géme qui se
prononce de la méme fagon ; si Pon écrit t pour le
dernier phonéme de sept, t n’apparaitra pas dans
la graphie phonologique de ils donnent, puisqu’on
ne prononce dans. ces mots rien qui ressemble au
dernier phonéme de sept.

« Lorsqu’on emploie une graphie phonologique, on
calque, a chaque point, la graphie sur la pronon-
ciation.

« Dans une langue comme le francais, parlée par
des personnes d’origines diverses, la prononciation
de chaque phonéme peut varier un peu d’une per-
sonne a une autre. Mais, tant que les phonémes
restent distincts, cela n’affecte pas la graphie pho-
nologique. Il y a cependant des cas ou certaines
personnes distinguent deux phonémes 1a ou d’au-
tres n’en ont qu’un seul : les uns distinguent brun
de brin, d’autres prononcent ces deux mots de
facon identique. Il en va de méme pour prés et
prés, pour ta et tas, pour sole et saule. Une graphie

phonologique devrait, en principe, . permettre a cha-
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cun d’exprimer graphiquement les distinctions qu’il
pratique en parlant. Puisqu’en dépit de ces diver-
gences, les gens se comprennent lorsqu’ils parlent,
ils se comprendront également i la lecture.

« Des considérations pratiques aménent cependant
a ne pas proposer de signes écrits différents dans
les cas ou I’expérience montre que la distinction est
en voie d’élimination. C’est le cas, dans les exem-
ples ci-dessus, pour brum et brin, ta et tas. La, au
contraire, ou la distinction est bien ancrée chez la
majorité des usagers, la graphie doit offrir la possi-
bilité de marquer la distinction. C’est le cas pour
prés et pres, sole et saule. 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 écrit, s’ils désirent se
conformer a l'usage de la majorité.

« Le choix des signes d’une graphie phonologique
est pure affaire de convention : pour noter le pre-
mier phoneme de urne, la lettre u ou x ou h est
tout aussi « scientifique » que le y proposé par 1’As-
sociation Phonétique 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 préférable dans d’autres circons-
tances ; la -lettre u est probablement le meilleur
choix. lorsqu’on s’adresse a des Frangais.

« Dans le choix des signes écrits destinés a repré-
senter les phonémes du frangais, interviennent des
considérations diverses qui peuvent aboutir a des
conflits. D’'une part, le désir de simplifier au maxi-
mum lapprentissage de la lecture et de I’écriture
qui réclame qu’on réduise au minimum le nombre
de signes, qu’on choisisse chaque fois les plus sim-
ples et les plus faciles 4 reproduire et que le prin-
cipe «<un seul signe par phonéme et toujours le
meéme » soit strictement respecté. D'autre part, le
souci de dépayser le moins possible ceux qui pra-
tiquent la graphie traditionnelle. Enfin, des consi-
dérations pratiques qui imposent que les signes
choisis puissent étre reproduits sans difficulté au
moyen des claviers ordinaires des machines a écrire
et des caractéres existant dans tous les ateliers
d’imprimerie.

Le systéme proposé

« En dépit d’efforts pour dérouter le moins possible
ceux qui savent déja lire, la graphie proposée
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s'écarte pour presque tous les mots de la forme
traditionnelle : seuls quelques petits mots comme
la, du, si et de rares mots plus longs, comme farni-
lial ou objectif, gardent intégralement leur aspect
orthographique. Sur plusieurs points, les habitudes
a acquérir entrent en conflit avec les habitudes
existantes : /sluila/ pour celui-la pourra étonner
et troubler au premier abord, mais il suffira de
prononcer chaque lettre «a la frangaise » pour
identifier le mot. Au contraire /épresi6/ pour im-
pression arrétera quiconque lira /&/ comme dans
téte, /pre/ comme dans premier, /s/ comme dans
division et /6/ comme dans hote.

« Il 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 éviter toute
confusion, il sera bon, dans la mesure du possible,
d’imprimer la graphie phonologique en caractéres
gras et de la faire reproduire en script par les
enfants. Ici, nous insérons chaque mot entre barres
obliques.

« La plupart des lettres de I’alphabet gardent la
valeur qu’elles ont normalement dans la graphie
traditionnelle du frangais a linitiale des mots et
quand elles ne font pas-partie de digraphes (ou
polygraphes !) comme au, eau, an, aon, etc. C’est le
casdeb, p,m, £, v, t,d, n, s, 2z §, 1, r pour les
consonnes, a, i, U, pour les voyelles. Les mots sui-
vants s’écrivent donc exactement de la méme fagon
dans la graphie traditionnelle et dans le systéme
proposé : bu, papa, ma, fa, va, tu, du, nu, si, zut,
1a, ru. :

« On notera qu’en conformité avec la prononciation,
ce qui est écrit t dans action sera noté /s/, que le t
sera noté 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
jamais la valeur de i comme dans analyse ou de
deux i comme dans paysan (pai-i-zan). Il remplace
donc ill dans fille, paille qui s’écrivent /fiy/, /pay/.
Lorsque i ne fait pas syllabe devant une autre
voyelle, dans via par exemple, peu importe qu’on
’éerive i ou y ; donc /via/ ou /vya/. Tradition-
nellement le frangais distinguait, dans la pronon-
ciation, le -rier de panier et le -gner de régner.
Aujourd’hui la confusion devient générale. On écri-
ra donc /panie/, /renie/ ou /panye/, /renye/. Ail-
leurs que devant voyelle, a la finale par exemple,




/ny/ s'impose : ligne devient /liny/ et non /lini/
qui représenterait deux syllabes.

« Le premier phonéme de chat se note au moyen de
/h/ qui est naturellement ce qui reste du digra-
phe /ch/.

« Pour noter le premier phonéme des mots cacher,
qui, képi, on pourrait certes. utiliser uniformément
/q/ ou /k/. A cela certains inconvénients : dans
I'un et lautre cas, ou s’écarte beaucoup des habi-
tudes francaises : on identifiera plus facilement
/calcul/, /corect/, /cascad/ que /kalkul/ ou /qal-
qul/, etc. Il existe, contre la lettre k, des préjugés
sentimentaux dont on doit tenir compte. Le tracé de
q et surtout celui de k est plus compliqué que
celui de ¢. On propose donc d’écrire /¢/ dans tous
les cas. Particuliérement déroutants sont /ci/, /cel/,
/cele/ pour qui, quel, quelque, mais le choix de /c/
a des avantages qui semblent l’emporter sur les
inconvénients.

« Pour le phonéme sonore correspondant qu’on
trouve au début de grand, gui, garcon, on propose
naturellement la lettre /g/, qui a linconvénient
de suggérer actuellement une prononciation j de-
vant 1 et e. Mais on n’entrevoit aucune autre so-
lution.

« La lettre /e/ sans accent note les é et ¢ dans éteé
et dans miel reproduits comme /ete/, /miel/. Dans
la plupart des cas, c’est le contexte qui détermine
si la prononciation est é, ¢ ou quelque chose d’'in-
termédiaire. La distinction n’a de sens qu’a la fin
des mots oll une majorité nette de francophones
ont, par exemple, é dans piqué, allez, macher, pied,
a dans piquait, allait, machait, mais. Ceux qui font

ces distinctions écriront /-e/ sans accent pour é,

/-&/ avec l'accent grave pour € : /pice/, /ale/,
/mahe/, /pie/, mais /piceé/, /alé/, /mahé/, /me/.
« La voyelle de pou, le ou de couac, le premier élé-
ment de ce qui s'écrit traditionnellement oi dans
loi, roi, se noteront au moyen de /w/ qui a cette
valeur dans water, whisky, tramway. Dans la gra-
phie manuscrite, w différe relativement peu de
ou. Donc /pw/, /cwac/, /lwa/, /rwa/. Bien des
gens sont tentés d’'interpréter loi comme loa, mais
‘cela est inexact comme le montre bien la diffé-

rence entre bois et boa.

E

« La voyelle de feu n'est pas la méme que celle
de peur. Mais ou bien, comme ici, le contexte dé-
cide si c’est 1'un ou l'autre, ou bien, c’est l'une
ou lautre, selon les gens. Il n’y a pas, lieu de
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prévoir deux signes différents. Une notation par
/ce/ paraitrait s’imposer. Malheureusement ce si-
gne est complexe et ne figure pas sur le clavier
des machines a écrire. On propose donc de rem-
placer /ce/ par /x/, eu égard a leur ressemblance
dans la graphie manuscrite, donc /fx/, /pxr/.

« La lettre /a/ est retenue aussi bien pour la voyelle
de pate que pour celle de patte. Etant donné la
désaffection croissante des jeunes générations pour
la distinction. entre deux a, on ne suggére 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
voie de disparition. Aussi n’en noterons-nous que
{rois au moyen de l’accent circonflexe placé sur la
voyelle indiquant le timbre oral 12 plus rapproché,
donc /é&/, /a/, /6/ dans /bré/, /bré/, /va/, /vé/.
« La notation des o, I'0 «ouvert » de port et l'o
« fermé » de piano offre quelques difficultés. A la
finale, dans piane, cadeau, pot, noyau, le o, chez
la plupart des francophones, est toujours « fermé ».
Nous le noterons donc simplement -o. Ailleurs, la-
distinction existe : on distingue généralement entre
des soles et des saules. Comme 1’0 « ouvert », celui
de soles est, dans ce cas beaucoup plus fréquent, on
le notera simplement -o- ; /de sol/ seront donc des
poissons (des soles), des notes ou des terrains
(des sols). Reste & savoir comment nous noterons
des saules. Une fois le signe 6 employé pour la
voyelle nasale de vont, I'impression ordinaire ne
dispose plus de o surmonté d'un élément distinctif
comme l’accent grave qui nous a servi pour dis-
tinguer /&/ de /e/. En dactylographie, on peut
réaliser un 6, mais c’est 12 un signe que l'impression
francaise ne connait pas. La solution proposée,
combien boiteuse, est qu’on frappe ¢ a la machine
et qu'a Iimpression, on reproduise ¢ comme /ce/,
donc /de soel/ pour des saules.

« Le « e muet » pose quelques problemes. La ou il
est réellement muet, il est clair qu’il ne doit pas
étre noté, par exemple dans la prononciation la
plus générale de salle, poire, meétre, capable, ache-
ver, donc /sal/, /pwar/, /metr/, /capabl/, /ahve/.
1La.ou il est toujours prononcé, comme dans brebis,
doublement, son apparition dans la prononciation
étant automatique, on s’abstiendra de le noter :
donc /brbi/, /dwblmi/. De méme dans tous les
cas ou son apparition ou son absence est déter- .
minée par le contexte : aprés consonne, dans par
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devant le e de devant se prononce ; aprés voyelle, .

dans au-devant, le e est absent. Dans tous les cas,
aucune notation : /par dva/, /o dva/. On peut
dire qu’en frangais le phonéme 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 » qui entrent dans le compte des
pieds. On propose dans ce cas d’employer 1’apos-
trophe. Donc /b’let/ en face de /blet/, /1 om/ en
face de /l'omar/ (noter l'espace entre /I'/ et
/omar/) et, dans les vers :

/metr’ corbo sur & n-arbr’ perhe/

/t'né da s6 bec é fromaj/

R

Prends-le devient /prd 1'/ ou /prd 1x/, /pré lee/
chez ceux qui prononcent le“pronom comme leu.

« Le systéme graphique proposé suppose que les

mots soient écrits séparément comme dans la gra-.

phie traditionnelle. Si, pour peau de mouton, on
écrivait /podmwté/, on serait tenté de lire /pod-/
avec la voyelle de code et non celle de peau. On
pourrait, il est vrai, écrire /peedmwté/ ou /po-d-
mwtd/. Bien entendu, les enfants seront tentés
d’écrire ensemble ce qu’ils prononcent ensemble.
« 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 garsé/,
"~ /ptit/ dans petit homme : /ptit om/. Les liaisons
grammaticales, comme celles en /-z/ du pluriel

pourraient étre notées de deux fagons différentes
" au choix : les anciennes églises apparaissant comme
/lez asienz egliz/, soit comme /le z-asien z-egliz/.
« I1 va sans dire que les « doubles lettres » n’appa-
raissent redoublées 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
réellement ; /adisié/ ou /addisi6/ pour addition,
/iledi/ ou /j 11 e di/ pour je l'ai dit.

« Le principe «un signe par phonéme et toujours
le méme signe » suppose qu'on supprime la dis-
tinction entre majuscules -et minuscules. Plus exac-
tement, elle implique que si la distinction est
conservée, la majuscule et la minuscule soient des
variantes de la méme unité, comme la forme ita-
lique et cursive du g différe de la forme imprimée
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normale de la lettre. On pourrait donc statuer que
les variantes majuscules s'emploient automatique-
ment ou au cheix au début des paragraphes et
aprés un point. Mais elles seraient dans ce cas
redondantes. Les recommander i l'initiale des noms
propres serait naturellement supprimer l'automa-
tisme hautement désirable du passage des phonémes
aux signes graphiques. »

La G.P. et ’Alfonic divergent sur les points sui-
vants :

1. Pour marquer la nasalité des voyelles, on a fina-
lement préféré le tilde & Il'accent circonflexe. Si
I'on ne dispose pas de tilde sur le clavier de sa
machine, on pourra utiliser le tréma.

2. Les membres de la Commission ALFONIC ont
préféré le e au x.

3. La solution adoptée en 1. pour les nasales libére
le 6 qui est retenu pour transecrire saule /sél/.

4. Les premiéres expérimentations ont révélé 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 4 !’apostrophe
et adopter /ce/ pour les voyelles de feu et de peur.
On transcrit donc

metrce corbo sur & n-arbree perhe
teené da so bec é fromaj
et prends-le devient prd le

Nous avons fait allusion 4 des réactions des en-
fants : le projet G.P. a déja été présenté a des
classes révélant l'intérét qui est porté aux pro-
blémes de prononciation.

Des enfants qui n'écrivaient pas, tant qu’ils étaient
bloqués par la peur de mal orthographier les mots,

ont produit des textes pleins de qualités. Il y- a -

méme eu des répercussions sur l'expression oralé
qui a également progressé.

Il n’y a pas 4 démontrer les avantages de 'ALFO-
NIC pour l’enseignement du frangais aux enfants
d’'immigrants puisqu’il assure la mise en place du
systéme phonologique.

N.B. — Le mot « Alfonic» est déposé et I'alphabet protégé

‘par le copyright. La forme et le nombre des signes ne

sauraient en étre modifiés en plus ou en moins.

1’« Alfonic » peut, avec I'accord du détenteur des droits,
étre réalisé dans des styles typographiques différents.




alfonic
(alphabet pour 'apprentissage de fa lecture du frangais)
« déposé »
oo | g | complimne | ol | S
a | as as f fil fil
pat e |8 | pat . ||V ve va " -
e | ete & | t tic tic
perdu perdu d dur dur
- | ete était n nu nu a v s
i isi ici s sali sali
0 | oral | oral : asi assis
mo mot Z raze rasé
o) 6b . aube h hoc choc
. sOj sauge j java java
~ . leell poer peur Cc calcul} calcul
neetr neutre | @ néetr celc | quelaue
br(ebi\\ brebis g | gato | gateau
u unir unir | gl | qu
w Wvrir ouvrir | r ravi ravi
82 sé sain i lac . lac
‘hacé chacun ée hacé Yy yoga yoga
az sa sang fly . fille
62 s0 son . flyoel filleut
o] papa papa -Nn pens3 peigne
b | baba | baba ni-l anio | agneau
m miel miel panie | panier
© Charles Peignot 1873 17 septembre 1973

Variantes proposées pour fa machine a écrire : i

7. x au lieu de ce.

2. 6,3, 0aulieuded,

3. fi-ou ny au lieu de
AL L

a, .
f.

295

ERIC I X




Au niveau de linitiation poétique, la possibilité
de noter les « e muets » selon qu’ils sont prononcés
ou non favorise I'appréhension de la forme proso~
dique (du vers).

En ce gui concerne le choix des formes graphiques,
il reste a voir si les enfants, livrés & eux-mémes,
réagissent mieux & la réalité physique des sons ou
a leur réalité fonctionnelle ; perdu doit-il &tre
reproduit « physiquement » comme_/pérdu/ (avec_

/&/ pour [e]) ou « fonctionnellement» comme

/perdu/, avec le signe /e/ indifférencié notant [e]
ou [e] 14 ou le choix entre les deux est dicté par
le contexte ou indifférent. Le choix par certains
enfants de graphies phonétiques comme /pérdu/
peut.avoir été déterminé par une présentation ini-
tiale du type « Ecrivez /é&/ quand vous prononcez
[l » au lieu de « Mettez un-accent sur /e/ a la fin

des mots quand vous prononcez [z] et non pas

[el» (1).

Les enseignants s’'inquiétent des interférences pos-
sibles entre ALFONIC et orthographe. I1 ne semble
pas qu’il y ait 1a de sérieux inconvénients. I suffit
de prendre quelques précautions pour que les deux
systémes soient maintenus bien distincts : c’est

pourquoi les textes en ALFONIC seront toujours

présentés dans des formes typographiques trés dif-
férentes : 1’aspect général doit constituer un si-
gnal « Attention, nous utilisons I'ALFONIC ».
Dans Pécriture manuelle 'ALFONIC sera réalisé
en script, la graphie orthographique en cursive.
L’ALFONIC, lorsqu’on en viendra @ lorthographe,
permeitra de pratiquer « le doute orthographique »
préconisé par la méthode du Sablier et jugé utile

* par de nombreux enseignants, mais I’enfant pourra

aller de I’avant dans sa rédaction, faisant du codage
orthographique une phase finale de son travail.
Il ne se croira pas obligé d’aller chercher, pour un
miot rare, les graphies les plus complexes possibles.
Des conventions graphiques du type crochets, bar-
res obliques ou soulignages permettront, dans la
phrase créatrice de faire coexister orthographe et
ALFONIC. On évitera ainsi des formes anarchiques
comme syrenne, siraine, cireine, etc. pour le trés
simple sxrene /siren/.

Les problemes que l'on rencontrera seront précisé.
ment ceux que pose le systéme phonologique lui-
raéme.

(1) Ce dernier paragraphe est emprunté 4 «une graphie
phonologique a I'école », p. 35.
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Il s’agit maintenant de passer a l'expérimentation
et a une étude serrée de ce que peut apporter

TYALFONIC comme outil péddgogique.

Cette expérimentation se heurte aux difficultés que
rencontre toute expérimentation en matiére d’en-
seignement : mobilité des enseignants, instabilité
des populations scolaires, méfiance des parents,
difficulté de réaliser une filiére d’expérimentation
de la maternelle au C.P. et au-delad avec coopé-
ration des enseignants des divers niveaux entre eux
et avec leurs inspecteurs : en effet, I'expérimen-
tation ne doit pas étre imposée, elle doit étre voulue
par ceux qui la font, mais elle doit aussi se faire
dans un climat de sécurité vis-a-vis de 1’adminis-
tration et des familles.

La Commission Antoine a pour mission d’affronter
ces problémes aussi bien que les problémes théo-
riques ou pédagogiques proprement dits.

Un groupe d’étude a été constitué : ce groupe pré-
pare actuellement une plaquette a l'intention des
enseignants : on y présentera les rudiments théo-
riques qui semblent devoir étre connus pour mener
a bien l'expérimentation, et I'on proposera un ma-
tériel utilisable dans les classes, 4 partir duquel
les enseignants pourront développer leurs travaux.
On montrera aussi comment présenter aux familles
une expérimentation ALFONIC.

Le groupe étudiera les modalités d’expérimen-
tation de PALFONIC dans toute la France, pour
le moment, d’abord la région parisienne, la région
d’Aix-Marseille : il est probable qu’on devra, dans
cette région, retenir la distinction brin ~. brun et
accorder une attention particuliére au probléme
du « e muet ».

Dans un temps ultérieur, le groupe d’étude s’effor-
cera d’évaluer l'apport de I’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 écrite.

Les enseignants qui souhaiteraient promouvoir des
expérimentations ALFONIC sont priés de se met-
tre en relation avec 1la Commission Antoine, pour
que leur soient communiqués tous documents, au
fur et 4 mesure de leur parution. La Commission
pourrait envisager, dans un proche avenir, des
stages d’étude et de recherche.




Stage national, PARIS, -janvier 1969

IMPORTANCE DES DbNN,EES DE LA LINGUIS-
TIQUE DANS LA PRISE DE CONSCIENCE DE
LA LANGUE '

Communication., de M™ STOURDZE
‘(Centre International d’Etudes Pédagogiques,
SEVRES)

Jai une certaine appréhension i parler devant
vous et cela pour plusieurs raisomns. D’abord, j’ai
I'impression de ne pas avoir grand chose a vous
apporter parce que nous ne travaillons tout de
méme pas dans des domaines absolument iden-
tiques : vous vous intéressez a de trés jeunes en-
fants, et moi je travaille surtout avec des adultes ;
vous enseignez le francais — quand vous Iensei-
gnez — en tant que langue maternelle, ¢t moi en
tant que langue étrangere. Mais, nous allons voir
que ces contrastes apparents nous sont utiles au

niveau de la linguistique. Auire raison d’étre un

'peu impressionnée : le titre de cet entretien me
parait assez présomptueux : « Importance des don-
nées de la linguistique dans la prise de conscience
de la langue ».

Or, je ne suis pas spécialiste de Linguistique; je
suis ‘linguiste — avec un 1 minuscule — c’est-a-
dire que j’:‘,ii été professeur de langues étrangeres
pendant toute ma vic. mais je ne suis pas Lin-
guiste — avec un L majuscule — c’est-a-dire spé-
cialiste en Linguistique, et j'avoue que je suis un
peu génée parce que ce que je vais faire va peut-
étre paraitre affreusement hérétique et superficiel
4 ceux d’entre vous qui m’ont donné l'impression
d’étre au cceur des problémes~ du structuralisme.

Enfin, je me sens aussi un peu confuse d’avoir a
parler aprés des exposés comme ceux que nous
avons eu la chance d’écouter.

J’ai divisé mon entretien en un certain nombre de
parties : r

Une premiére partie,” consacrée surtout a des ré-
flexions & propos de la linguistique, que j’ai inti-
tulée : «la linguistique et les enseignants » — les
"Tnodestes enseignants et praticiens que nous som-

" mes, vous et moi, chaque jour.

Le deuxiéme point abordé sera : « quels sont cer-
tains traits caractéristiques de la lingnistique ? »
(je les connais peut-étre mal parce que je n’ai pas
le temps de me recycler, alors que certains jeunes,
eux, peuvent lire les livres récents de linguistique et
suivre des cours). Je ne parlerai que des traits de
la linguistique contemporaine qui m’ont frappée
personnellement dans mon enseignement et qui ont
infléchi progressivement mes méthodes de travail
(il y a trente ans que j’ensiigne, j’ai d’abord en-
seigné I’Anglais, puis depuis 20 ans le frangais
comme langue étrangére).

D’abord, et parce que je crois que vous é&tes comme
moi « celui qui anime une classe », je mettrai en
évidence le sentiment, 'intuition profonde de 'aide
que la linguistique peut apporter dans le domaine
de la communication et dans celui de Y'expression.
On se rend compte, a I’heure actuelle, qu’on ne
peut plus enseigner une langue —— qu’elle soit
maternelle ou étrangére — sans avoir la lumiére de
la linguistique. Ces sentiments, cette intuition sont
trés profonds, mais — et je dois le dire tout de
suite — linitiation a la linguistique moderne a
été et continue a étre pour moi extrémement diffi-
cile. Difficile pour deux raisons. Une premiére dif-
ficulté réside dans les problémes de terminologie :
4 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 affolé — et
moi-méme en particulier — par la terminologie.
Mais péut-étre qu’en faisant un effort, on pourrait
s’y accoutumer. C'est évidemment une forme de
science qui est difficile ; il faudrait pouvoir assister
a des cours suivis et travailler en équipes.

Deuxiéme point & préciser (peut-étre vais-je cho-
quer certains — mais je veux parler sincérement,
honnétement) : non seulement la linguistique est
difficile, mais nous en attendons tout. Cependant,
elle en est encore elle-méme a P'état de recherche,
dans les théories linguistiques en particulier, et il
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¥ a certains domaines qui,
pas encore été explorés.

me semble-t-il, n’ont

Demain, nous entendrons une collégue nous parler
des recherches de la linguistique dans le domaine
phonologique — c’est a peu prés un des seuls do-

maines ot I'on soit vraiment allé déja loin. Mais,

dés que l'on essaie de faire une véritable étude
linguistique dans le domaine du vocabulaire, de la
syntaxe (pour employer les mots traditionnels) et
surtout dans le domaine de la signification, on a
Timpression 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 allés
aussi loin qu’ils le voudraient.

Enfin, il faut aussi bien le savoir, il y a des ten-
dances frés différentes. Pour nous, ici, en France,
« linguistique », «structuralisme », ¢’est un peu la
méme chose. Mais si l'on va aux Etats-Unis — et
j’ai eu la chance d’y aller souvent, et 4 un moment

oli la recherche de la linguistique et de la linguis-

tique appliquée était la-bas trés en avance sur ce
qui se passait chez nous — on se rend compte que
nous sommes toujours a un, point qui est dépassé
ailleurs, particuliérement aux Etats-Unis.

Au fond, en ce qui concerne le professeur qui s’ef-
force de faire Vapplication de la linguistique a

o end REUTE. actuelle ily a tout de méme des tendances

trés dlfferentes —~ entre {e structuralisme, les ten-
dances transformationnelles, distributionnelles et
bien d’autres encore.

Troisiéme point : il ne faut pas que je triche, je
suis professeur, parce que je continue a faire des
cours a des étrangers, mais depuis un certain nom-
bre d’années j’anime un groupe de recherche avec
des professeurs étrangers qui viennent assister a
mes classes et avec lesquels nous discutons sur les
méthodes. Dune, je ne suis pas umquement pra-
ticienne, je fais un tout petit peu de recherche au
niveau de la linguistique appliquée. Eh bien! on
voudrait bien que les linguistes qui font des études
derriére leurs bureaux mous aident. On ne leur
‘~_ demande pas évidemment la « pature» qu'on va
"donner a la classe, mais, lorsqu’on discute avec
eux, lorsqu’on leur parle de nos problémes, le
dialogue n’est pas toujours facile. Ce n’est pas
qu’il y ait mauvaise volonté d’un cété ou de l'autre,
mais c’est que nos expériences sont absolument
différentes, nos buts absolument différents. C’est
pourquoi nous, professeurs de <« francais langue
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étrangere », ce que nous attendons depuis des an-
nées est trés, trés difficile 4 mettre sur pied. Entre
les linguistes qui vont faire une étude des états
de la langue dont je vous parlerai tout a lheure
doit y avoir des lﬁtermedlalres : les xlmgulstes
appliqués » qui pourraient comprendre ce que di-
sent les linguistes, mais qui conmaitraient aussi
les conditions et problémes au travail de I’ensei-
gnant. Etre linguiste me parait assez facile, si on
a une vocation de chercheur. Et étre 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 c¢ca marche, et
quand ¢a marche, je suis bien contente. Mais ce
.. que nous voulons, c’est renouveler notre enseigne-
ment, c’est le perfectionner, sans pour cela le «ré-
volutionner». Au fond, nous n’avons pas le temps
d’avoir 1é dialogue avec les linguistes, |il nous fau-
drait des intermédiaires, consacrant leur temps a
voir comment on applique la recherche, davantage
~de ces «linguistes appliqués» qui sont a la fois
linguistes et praticiens. Ce n’est pas facile!

Il faut excuser ce préambule, mais j’ai voulu vous
dire qu’en ce qui me concerne, j’ai, d’'une part,
une espeéce de soif de connaitre la linguistique, mais
d’autre part une grande méfiance des dogmes:

CHOMSKY — tout le monde en a entendu parler — . «

a une conférence nationale aux U.S.A., 'année der-

niére a commencé par dire aux professeurs “de -

langue : « Vous attendez depuis dix ans que toute
la vérité vous vienne de la linguistique. Eh bien'!
c’est tout a fait faux. Tournez-vous ailleurs! La
linguistique s’intéresse aussi a la traduction, peut-
étre a la traduction automatique, peut-étre a d’au-
tres problémes. Donc n’attendez pas tout de la
linguistique ».

Au fond, nous qui enseignons — ou plutét, car j'ai
horreur du mot enseigner, — nous qui animons des
classes, nous sommes comme des accoucheurs, des
guides, aidant les gens a réagir dans un contexte
donné ; il est certain que la linguistique doit nous
apporter des choses, mais toutes les théories de
Tapprentissage, pour les professeurs de langues
étrangeres, commencent a4 apparaitre aussi im-
portantes, sinon plus importantes, que les données
mémes de la linguistique. Je ne voudrais pas cho-
quer nos collégues linguistes, mais je crois qu’il
ne faut pas se dire, quand on enseigne une langue,
que tout va se résoudre par la linguistique, par la
structure et par les exercices structuraux.,




Ceci é&tant posé, voici mon opinion : quel est le
probléme que nous avons eu, nous, professeurs de
« francais, langue étrangére » — 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 étrafigéres 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 l’anglais, il y avait
déja une méthode directe — rappelons-nous nos
classes de 6°, de 5°. Au niveau de ces classes, 'en-
seignement -— & part quelques exceptions qui
confirment la régle — était un enseignement oral
mais... un enseignement oral de la langue écrite !
On ne mettait pas les éléves en état de dialogue,
mais on s’effor¢ait de leur faire apprendre la langue
autrement que par la traduction.

Je voudrais ici faire la différence entre langue
orale et langue parlée (tout dépend d’ailleurs des

gens qui utilisent cette expression). Voici l'oppo- |

sition que, personnellement, je fais entre « langue
parlée » et « langue orale ». La récitation, c’est de
la langue orale, lire un texte, c’est' de la langue
orale, mais, lorsque nous renconirons quelqu’un
dans la rue -—— et 13 je reviens au probléme des
signes, des gestes, des attitudes — nous nops trou-
vons en situation de dialogue. Soit -par le geste,
soit par ma propre facon de m’exprimer; moi qui
__suis émetteur, locuteur (ou qui suis « 'appel ») je
vais provoquer une réponse et cela dans tout un
contexte de gestes, « en situation » et c’est ¢a le
dialogue, ca que j'appelle la langue parlée.

Done, nous nous rendons compte que, méme si nous
faisions un grand effort pour gque nos éléves s’ex-
priment oralement — et ce que moi-méme et d’au-
tres faisions n’¢tait pas si mauvais — nous les
guidions dans un apprentissage de la langue orale
bien plutét que de la langue parlée. Or nous
avons eu la révélation, grace a la linguistique, qui
est vraiment létude de la langue parlée, de ce
qu’il convenait de faire : non ’apprentissage de la
langue orale avant la langue écrite mais surtout
lapprentissage de la langue parlée Hvant la langue
écrite. Alors se posait le probléme qu'est-ce
que la langue parlée ? Il faut avouer que les seuls
qui peuvent nous donner une réponse, ce sont les
linguistes. Certes, les linguistes ne refusent pas
de ¢’intéresser aux problémes de la langue écrite,
mais, en fait, ils ont pris des options et donnent
priorité i tel type d’étude — justement, a 1’heure
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actuelle, 4 I’étude de la langue parlée dont nous
avons tant besoin. Peut-&tre serait-il bon de savoir
— ou de se rappeler — que SAUSSURE, chef de
file de la linguistique, avait été 1’éléve de~DUR-
KHEIM et avait profondément subi I'influence de
T’école sociologique. Aussi s’était-il rendu compte
que le langage est avant tout un phénoméne social,
collectif. Dans certains milieux défavorisés, les en-
fants, rentrant 4 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, échangés par des indivi-
dus qui appartiennent 4 une méme collectivité. Il
est certain qu’il y a d’une part I'émetteur, le lo-
cuteur, d’autre part lauditeur, le récepteur. Si
Tauditeur n’est pas trés attentif au message de la
langue parlée, il perd tout. A c6té de l'influence
de ’école sociologique, SAUSSURE a été trés in-
fluencé par I'école psychologique de la perception
de la forme, car il fallait bien se rendre compte,
essayer d’analyser ce qu’on pergoit. La, je vais
simplifier : ce que mous percevons avant tout, ce
sont des différences. Je pense qu’en phonologie ceci
est particuliérement frappant. Pour nous qui en-
seignons. le francais a Vétranger, il est certain
que tout notre enseignement est fondé, aussi bien
pour la phonologie que pour la syntaxe et le vo-
cabulaire, sur un systéme d’oppositions.”

Si je dis « il chante » ou « ils chantent » oralement,
on se demande : qui chante ? « Pierre », ou « Pierre
et Jean ». Si, au lieu du verbe chanter je prends
le verbe descendre, je dis « il descend » ou «ils
descendent ». Vous, Frangais, vous saisissez la no-
tion du nmombre, mais pour un étranger ? Imaginez
que vous, vous appreniez le chinois! Vous vous
rendez compte combien cette opposition est mi-
nime ! Mais je ne vais pas arriver au domaine des
morphémes et des phonémes... Vous allez me dire :
les verbes du 1 groupe — mais «-il habite », «ils
habitent » ? Quelquefois 'opposition est flagrante,
quelguefois elle ne I'est pas. A ce moment-la on est
obligé d’avoir autre chose dans le contexte. Il est
certain que la Linguistique est une partie de la
sémiologie, c’est-a-dire de la science des signes,
et que, a partir de 13, on est au ceceur méme des

relations qui existent entre « signifiants» et «si- .

gnifiés ». Pendant longtemps, je me suis dit : pour-
quoi employer des mots si compliqués ? Pourquoi
au lieu de signifiant-signifié, ne pas parler des
rapports entre « forme» et «contenu»? Il y a
pourtant une différence, me semble-t-il, c’est que
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« forme » et « contenu » donnent des notions sta-
tiques, alors que l’'on vous a parlé de l'importance
des rapports existant entre les éléments. Donc il ne
s’agit pas d’une forme et d’un contenu, mais vrai-
ment du « code’»"ig par rapport au < message ». Ces
termes expriment assez bien les relations exis-
tantes. e L e e e m————r A

<

On en arrive a la deuxiéme partie : quels sonf les
traits caractéristiques de la linguistique qui m’ont
frappée personnellement, et qui, d’une certaine fa-
¢on, ont infléchi les méthodes de travail ? Je dois
dire qu’ayant été, au début de ma carriére, insti-
tutrice, puis professeur d’anglais, puis professeur de
francais langue étrangére, je suis grammairienne
de formation et j’aime la grammaire. Mes éleves
aussi ont aimé la grammaire, mais il faut parfois
briler ce qu’on a adoré : les-linguistes et la lin-
guistiqué m’ont appris que la grammaire tradi-
tionnelle est avant tout un enseignement norma-
tif. « Voila ce qu’il faut dire, voila ce qu’il faut
faire ». C’est un peu choquant car je considére que

les enseignants ne doivent pas étre des juges mais -

des guides. Or, la linguistique n’est pas une étude

normative de la langue, mais une étude descriptive.

On constate ce qui existe. = _.

D’autre part, quelle que soit notre formation, au
moment ol nous avons été formés, dés qu’on parlait
« grammaire » on pensait « histoire de la langue »
et évolution au niveau philologique, étude diachro-
nique. La linguistique, elle, décrit un état de langue
a un moment donné. .Ce n’est pas une étude dia-
chronique a travers le temps, mais une étude syn-
chronique. C’est extrémement intéressant lorsqu’on
enseigne le francais langue étrangére 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 étant une étude descriptive,
ce qu’elle décrit ce sont des « états de langue ».
On peut méme employer ici le terme « niveaux de
langue », mais attention! Beaucoup de personnes
emploient cette expression « niveaux de langue »,

mais avec des acceptions différentes (les linguistes,

en particulier parlent de niveau phonologique, de
niveau morphologique, etc.). En disant moi-méme
« 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 « populaires» (il
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 repré-
sente un certain niveau de langue (1).

D’un autre cété il v a les textes littéraires — peut-
étre avec vos jeunes éleves vous ne les utilisez
guére — mais cependant il se peut que vous leur
fassiez apprendre « Maitre Corbeau, sur un arbre
perché, tenait dans son bec un fromage... ». C'est
adorable et ce serait trés dommage que nos -enfants
ne le connaissent pas. Mais prenons garde! ce
n’est pas un modéle linguistique, car si je dis

« Madame Stourdzé, swr une chaise assise, tenait en
sa main un stylo », il 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 éléves doivent
utiliser. Ce que vous voulons, ¢’est donner un ins-
trument a nos éléves et il faut découvrir quel est le-
niveau de langue a leur proposer. I1 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 il y a, d'un
c6té une langue extrémement instinctive, la langue
populaire, et de Yautre coté une langue extréme-
ment élaborée, méme si elle donne I'impression du
naturel, et qui est la langue littéraire qui est
création artistique. (Nous le savons bien, l'art
consiste & donner VPimpression du naturel a force

d’artifices!) Ce n’est ni la langue populaire;-ni-la—1

langue littéraire que nous voulons donner & nos .
éléves comme instrument de communication et
d’expression. Entre les deux, il y a « le bon usage ».
Mais un Frangais qui donne l'impression de suivre -
ce bon usage peut, suivant son inferlocuteur, sui-
vant I'heure de la journée, suivant sa propre hu-
meur, c'est-a-dire suivant la situation ou il se
trouve, employer sans choquer qui que ce soit une
tournure qui, reprise & un moment différent, appa-
raitrait alors comme déplacée. Ainsi, un Francais,
pour exprimer son ignorance, répondra, par exem-
ple a ses enfants sur le point de partir en classe
« Ché pas » ou «J’en sais rien », a un collégue de
bureau suivant son interlocuteur ou simplement
suivant son humeur «-ché pas» ou «je n(e) sais
rien », mais a un supérieur «je n(e) sais pas»

(1) Voir note p. 307.

.
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, dans certains cas « Excusez—mm Monsieur, je
ne saurais vous 1(e) dire ».

11 faut donc admettre qu’au niveau du bon usage,
il est nécessaire de distinguer au moins trois « sous-
niveaux » de langue

langue familiére, langue courante, langue soignée.

La langue familiére, utilisée en famille, avec des
amis, dans l'intimité, est une langue irés spontanée,
peu réfléchie, influencée, certes, par la langue po-

pulaire ; on pourrait la considérer comme une sorte =’

de langue populaire « filtrée» grace a des habi-
tudes acquises par ’éducation.

S’opposant 4 la langue familiére, la langue soignée,
choisie, soutenue, ne continue-t-elle pas (moins
peut-étre que par le passé) a étre notre lot, en
particulier si’ nous avons a écrire un article de
revue ou une thése, ou si nous devons faire une
conférence ou un exposé oral. Car, pour étre as-
suré 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’élaboration, mais sans qu’il y ait création
a1t1st1que, comme nous l'avons vu pour une page
]1ttera1re Et si notre langue familiére est influgn-
cée par la langue populaire, notre langue soignée,
elle, est souvent influencée par I'étude que nous
avons pu faire de textes littéraires.

Entre les deux se trouve le troisiéme « sous-ni-

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'étais fati-
gué », alors qu’a ce moment-1a, autour de lui, des
Frangais s’expriment en langue familiére, ou in-
versement en- langue choisie,  personne n’est cho-
qué. Mais qu’il emploie une expression familiére
« j'étais claqué, j’suis pas v(e)nu » ou choisie « mon
absence d’hier a résulté d’'un exces de fatigue »,
alors que dans son .entourage on s’exprime en
langue courante, 4 ce moment-la on ressent comme
une fausse note.

Voici quelques exemples, parmi bien d’autres, d’ex~
_pressions qui appartiennent, nous semble-t-il,
4 un sous-niveau de langue bien déterminé a 1'in-
térieur méme du bon usage :

1) Familier : étre déboussolé. Courant :
du. Soigné

étre per-
étre désorienté, étre déconcerté.
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'2) Familier

_connait rien & laffaire »,

“fres

rudement’ bon. Courant : trés bon.

3) Familier : alors. Courant aussi
(4 inversion).

4) Courant : j’étais trés heureux qu’il comprenne.
Soigné : j'étais trés heureux qu’il comprit.

5) Familier et courant : des beaux enfants. Soi-
gné : de beaux enfants.

: donc. Soigné :

Comme semble le prouver ce dernier exemple « des
beaux enfants », fréquent en langue familiére, s’en-

- tend aussi dans une conversation courante alors que

la transformation de des en de devant un adjectif
se fait presqu’automatiquement dés que I'on prend
la plume, méme pour écrire en langue courante.
Reste donc un dernier probléme, et non le moindre.
Langue courante parlée et langue courante écrite

ne sont pas constituées par des éléments toujeurs’

1nterchangegbles ce que l'on écrit en langue

courante peut en général étre dlt par contre, cer-

tains tours de la langue courante parlee sont diffi-

cilement acceptables dans un message écrit en
langue courante sans qu’il soit méme question de
langue choisie.

Dans une conversation en langue courante, I’omis-
sion de « ne » devient de plus en plus fréquente :
« j’crois pas » ne choque guére lorsque nous l'en-
tendons ; & vrai dire, nous n'y prétons méme plus
attention. Par contre si nous écrivons une lettre
(en langue courante bien entendu), il ne nous
vient pas 4 I’esprit d’utiliser ce genre d’orthographe,
et si quelqu'un s’avise d’écrire «<je crois pas», «il
c'est une 1ncorrect10n

grave qui nous saute aux yeux. Qui de nous n’em-

ploie en parlant — et fort souvent! — des tour-
nures pléonastiques, telles « mais pourtant », ou
exclamatives du genre « qu'est-ce qu’on s'est amu-
sé ! », constructions qui passent difficilement en
langue écrite ? Si la forme « ¢a » a envahi la langue
courante parlée, elle ne fait que commencer & se
glisser trés timidement dans 1la langue courante
écrite. Quant aux termes de vocabulaire que nous
n’hésitoiis giiére & employer verbalement nous nous
bornons a citer quelques exemples parmi tant d’au-
<un bus, un truc, formidable, épatant, ne
vous en faites pas, étre collé 4 un examen, goupiller,
etc. »,

Si 1a langue courante parlée, sorte de langue fami-
liére filtrée, reste encore naturelle et spontanée,
bien que moins instinctive que cette langue fami-
liére, la langue courante . écrite, elle, parce que
écrite, permet des temps de réflexion et des re-
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certaine forme d’élaboration qui va s’accentuant
aux niveaux de la langue soignée, puis de la langue
littéraire.

Un de nos grands problémes, c’est justement de
savoir situer les différents niveaux de langue, en
particulier le « corpus» de la langue écrite et de
la langue courante parlée qui constituent essen-
tiellement le moyen. de communic&tion que nos
éléves doivent posséder. Ce que nous attendons
avec grande impatience ce seraient des sortes d’in-
ventaires constitués grace a des linguistes. Or, ces
inventaires sont encore trés peu nombreux. Nous
n’avons, par exemple, aucun inventaire des ex-
pressions qui sont uniquement populaires, ou qui
appartiennent a la langue parlée courante et a la
langue écrite courante — celle qu’on utilise lors-
qu'on écrit a ses proches. Par conséquent, nous
n’avons pas des critéeres de références, mais nous
avons «le bon sens» — et c'est un avantage pour
les Francais enseignant le francais a des-étrangers
(avantage que n’ont pas les professeurs étrangers
enseignant le francais 4 leurs compatriotes).

Tout cela est trés fluctuant, parce que telle expres-
sion peut donner dans un certain contexte 1’'im-
pression d’étre trop familiére, mais, dite avec une
intonation particuliere, elle peut trés bien passer.
Par ailleurs, ce que, moi, je considére comme cou-
rant, certains de mes collégues a barbés blanches
le considéreraient comme trop familier. Ce que je
trouve trop familier, mes fils de 20 et 25 ans le
considérent comme parfaitement courant. La notion
————denormes-est-une notion trés-difficile &-—-- - -

tours en arriére, donc des choix, c’est-a-dire une

|

|

|

|

|

\
11 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 « Petit
Robert »). Malgré tout, cela reste une chose trés

difficile, puisque, aussi bien, le contexte a une telle

importance ! '

Bref, la linguistique est une étude descriptive d’un
certain état de langue — donc on voit bien l'in-
térét du probléme des niveaux de langue.

trés éclairant. Dans I’enseignement secondaire, pour
I'enseignement de la langue (je ne parle pas de la
littérature) on a fait souvent certaines études sé-

|
l
|
|
T
|
l
;» Troisiétmement — Quelque chose a été pour moi
;
[ parées, et peut-étre 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
I'étude était trés inventorielle et devenait quel-
quefois méme une espece d’étiquetage. Trés sou-
vent on était satisfait quand les éléves étaient ca-
pables de donner des étiquettes a certaines natures,
a certaines fonctions au niveau de la grammaire,
ou de donner des étiquettes au niveau du voca-
bulaire en fournissant simplement une expression
équivalente. C’était, en somme, une étude inven-
torielle, et finalement tres statique. Or, les.lin- -
guistes refusent cela absolument puisqu’ils s’inté-
ressent avant tout @ la langue parlée. Il ne s’agit
pas de connaitre les différents éléments qui nous
permetient de parler, mais il s’agit, pour les lin-
guistes de décrire, d’expliquer comment ces élé-
ments réagissent les uns par rapport aux autres.

Je vais prendré I'image d’'une machine : quand

‘vous conduisez une voiture, ou quand vous ap-

puyez sur le boutonh d’un ascenseur, vous n’étes pas
tellement intéressés par la nomenclature des diffé-
rentes piéces du moteur. Vous appuyez sur le bou-
ton numéro 3 et vous étes contents d’arriver au
3° étage. Vous appuyez sur le démarreur de la voi-
ture et vous étres slrs que la voiture va démarrer.
Donc il est certain que — comme nos collégues 'ont
précédemment montré — lorsque quelqu’un arrive,
vous tend la main et vous dit : « Comment allez-
vous ? » vous ne devez pas étre obligés de penser :
« 1 faut que je réponde avec un pronom de la
1* personne, etc. ». Il faut avoir une réponse auto-
matique a ce stimulus : « Trés bien, merci » ou
«Je vais trés bien... ». Et cette réponse. automa-
tique va appartenir 4 un certain niveau de langue,
suivant la situation dans laquelle on se trouve.

I1 ne faudrait pas dire qu’autrefois nous ne vou-
lions pas que nos éléves utilisent la langue (au
fond notre objectif était bien qu’ils soient capables
de [Tlutiliser), mais maintenant nous sommes

conscients’ qu’utiliser la langue écrite, d’une part
t]

et la langue parlée, d’autre part, cela représente
des apprentissages absolument différents. Alors,
qu’'autrefois on avait une espéce de pressentiment,
maintenant nous en avons une conscience nette
et claire. L’apprentissage de la langue parlée, « c’est
faire en sorte que nos éléves soient capables de
faire fonctionner la langue »: Puisque la langue
parlée est une suite d’é¢léments qui fonctionnent les
uns par rapport aux autres, il faut que nos_éléves
réagissent a des signes (comme celui de I’ascen-
seur) mais au niveau de la communication, c’est-a-
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dire qu’au lieu d’étre une—étude inventorielle et
statique, nous arrivons.& une étude fonctionnelle.
Cela ne veut pas dire qu’on cherche des fonctions,
mais on doit faire en sorte que les éléves « fassent
fonctionner » les éléments. Une étude fonctionnelle
est donc une étude qui devient dynamique. Les
éléments que nous avons a enseigner (car il y a
quand méme des éléments dans cette langue parlée
comme I'a montré M"* LE ROCH) ne sont pas du
tout des éléments isolés, ils deviennent de véritables
petits éléments fonctionnels, c’est-a-dire des petits
systémes. C’est peut-étre cela qu’'on appelle une
structure. o

Donner une définition de la structure ? Bien des
gens en ont donné. Jai essayé de reprendre cer-
taines choses qui me semblaient satisfaisantes. Pour
moi, au niveau de Venseignement d’une langue, la
structure dans la langue parlée est une espéce de
moule dans lequel on coule une certaine substance
lexicale. De quoi est formée cette substance lexica-
le ? d’éléments qui, non seulement fonctionnent les
uns par rapport aux autres, mais existent & ce mo-
ment-13 uniquement les uns par rapport aux autres.
Exemple : « an » et « année ». Pour nous, Frangais,
il n’y a aucun probléme : nous savons que si nous
employons «an>» ou «année» cela représente
365 jours. Mettez-vous & la place d’un étranger :
pourquoi dans certains cas «an» et «année»

“peuvent se substituer et dans certains autres cas

c’est obligatoirement «an» ou obligatoirement
«année» ? C’est uniquement par - rapport au
contexte, si vous réfléchissez bien. On ne demande
pas : « Depuis combien d’ans étes-vous iei ? ». O
ne répond pas : « Depuis plusieurs ans mais « De-
puis combien d’années ? », « Depuis plusieurs an-
nées ». Cependant on peut répondre « Depuis
trois ans.. ».'Si nous voulons arriver a une certaine
regle de fonctionnement nous nous rendons compte
ici que c’est la notion de nombre défini et de nom-
bre indéfini. Pour la jeune génération il semblé
que cela aille de soi, mais les représentarits de
ma génération se sont posé des questions sembla-
bles — et I'on ne trouve aucune réponse, ni dans
les grammaires, ni dans les dictionnaires —. La
linguistique, dans ce domaine, nous a permis une
méthode de travail, en nous montrant que les mots
n’existaient pas parce qu’ils ont une définition,
mais qu’ils existaient, qu’ils étaient utilisés parce
qu’ils fonctionnaient dans certains types de rela-
tions avec d’autres mots dans différents moules.

Or, chagque moule posséde un certain nombre de
propriétés que vous connaissez bien. D’abord, a
Yintérieur d’'un moule « Pierre regarde le ta-
bleau, Paul regarde le tableau, Paul regarde le
maur », vous avez des possibilités de substitution.
La deuxiéme propriété du moule, ce n’est pas cette
substitution «a la verticale » mais c’est, vous le
savez, une propriété d’expansion (je veux éviter
de parler de paradygmes et de syntagmes).

Tout le monde connait ce genre de chose : « Ré-
pondez tous ensemble, cela vous réveillera un peu...
« Pierre cherche un appartement tranquille ». Ré-
pétez... Ensuite ¢ Pierre qui est grand cherche un
appartement tranquille » puis ajoutez «avec dif-
ficulté ». Bon, vous avez dit beaucoup de choses, et
nous pourrions allonger cela d’une facon extraor-
dinaire, c’est-a-dire qu'un moule — employons les
termes traditionnels — recevra un verbe, un sujet,
un complément, mais ce moule peut toujours s’al-
longer (il y a toujours un groupe sujet et un
groupe objet). Un moule a des propriétés d’expan-~
sion.

Mais les termes peuvent aussi se combiner d’une
maniére tout & fait différente. A Printérieur du
moule méme, on peut arriver a avoir ce qu'on ap-
pelle une transformation des éléments les uns
par rapport aux autres, le moule, lui, étant toujours
identique.

" Ce sont les trois grandes propriétés d'une struc-

ture : substitution, expansion, transformation.

Deux choses peuvent étre remarquées de fagon
frappante. La premiére c’est ce que l'on peut ap-
peler le « 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 différent, d’objet
tout a fait différent et si vous enlevez « regarde »
vous pouvez mettre « efface le tableau noir », « es-
suie le tableau noir ». On remplace «le tableau
noir » par «les meubles». On a « Pierre essuie
les meubles », maijs, au fond, sur le plan du sens,
vous avez changé quantité de choses. Quand vous
dites qu'« un mari aime sa femme », c’est exac-
tement le méme type de moule ou les éléments
fonctionnent de la méme facon. Ce type de moule,
je vous le disais, a un tré&;grand rendement.

Par contre, il y a des phrases avec lesquelles il
n’est guére possible de faire des combinaisons. Par
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exemple ce que l'on trouve souvent dans les toutes
premiéres legons d’un livre de frangais langue
étrangére « La salle de classe a 4 metres de long
et 3 meétres.de.large », c’est un type de structure
qui ne se préteé guére a des combinaisons, un type
de structure d'un rendement extrémement pauvre.
Lorsqu’on va parler de la « fabrication » des exer-
cices structuraux, il faudra donc, non seulement
savoir ce qu’est la langue parlée, mais aussi savoir
choisir les structures en laissant de c6té les struc-
tures qui ont un « rendement » pauvre.

Autre chose a remarquer : ce que Monsieur DU-
BOIS appelle la « grammaticalité ». Ce fut pour

moi une révélation. Prenons, par exemple, le pro-

bléme de la forme passive. Voici une phrase : « Le

jardin a été détrempé par les derniéres pluies ». -

C’est une phrase que l'on dira facilement. De méme
« Cette terre est bien cultivée ». Mais « Ma montre
a été remontée par moi» ? Grammaticalement la
phrase est correcte, mais jamais un Frangais ne
dirait cela. Je ne peux pas non plus la laisser dire
par un éléve étranger. Donc cette phrase n’a pas

“de grammaticalité. D’autre part, direz-vous qu’« un

passant a été renversé par une voiture » ?. Oui, et
beaucoup plus facilement, d’aprés M. DUBOIS, que
« cet enfant a été renversé par un camarade ». Dans
son type d’analyse, il découvre que la forme pas-
sive posséde de la grammaticalité, trés souvent
avec deux notions : la premiére, c’est la notion
d’une action commencée dans le passé et terminée
dans le présent : « Le jardin est détrempé... est
cultivé ». La deuxiéme notion, & laquelle nous ne
sommes pas encore trés bien habitués, c’est « étre
animé » ou «étre inanimé », c’est-a-dire que la
forme passive posséde cette grammaticalité lorsque
le sujet est animé mais que le complément pré-
positionnel est inanimé ; elle la posséde moins dans
le cas contraire.

Cet 'aprés-midi, en groupe de travail, nous parle-
rons des exercices structuraux, de leur fabrication,
leurs avantages et leurs limites, mais, ce matin,
je voudrais préciser que l'on doit faire une grande
différence entre « exercices structuraux » et:« mé-
thode structurale», car, 3 mon avis, n’importe
quel exercice — vocabulaire, préparation de dictée,
étude de textes, peut étre fait en méthode struc-
turale. -

Je n’ai guére le temps de vous en parler mais je
vous ai apporté quelques documents qui vous éclai-
reront sur ces questions. Je veux vous préciser que,

a partir du moment ol — influencés par tout ce-
304 oy
Q o

284

outils d’expression, qu’il s’agisse d’exercices struc-
turaux, de dialogues dirigés, qu’il s’agisse de re-’
constitutions de textes, nous nous sommes rendu
compte a quel point apprendre une langue parlée
nécessite un entralnement systématique. Vous
n’avez pas tout a fait les mémes problémes, évidem-
ment, bien que, ainsi que vous me l'aviez dit, cer-
tains enfants parlent trés peu hors de Lécole.

Le mot « entrainement » fait penser 4 une forme

de comportement physique. Ainsi, tout ce qui se

fait en méthode structurale est plus ou moins fondé

sur la répétition, en partant d’une répétition simple

pour aboutir & des répétitions beaucoup plus

complexes. Une chose a beaucoup géné le profes-

seur que je suis : dés qu’on parle de répétition, on

pense a la monotonie, a la saturation, et cela sem-’
ble contraire a ce que nous cherchons : I’expression

spontanée. Mais il ne peut y avoir expression spon-

tanée si les gens n'ent pas a leur disposition des

instruments de communication qui ne peuvent étre’
acquis que systématiquement. Nous en arrivons tous

au méme point. :

11 faut trouver 1’équilibre entre I’entrainement sys-
tématique et la spontanéité de I'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-mémes, dans nos classes, qui_pouvons le
trouver. .

Ce qui m’a génée aussi, ¢’est qu’en méthode struc-
turale, tout est fondé, malgré 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» (1). Dans la question, i1 ¥ a toute la structure de
la réponse, pour que les éléves la manipulent, la
manient. Cela me semble une nécessité, comme de
faire des gammes mais, en méme temps, c’est ab-
solument contraire 4 ce que je cherche avec mes
éléves. Car, pour moi, ce que je cherche, c’est que
mes éléves aient un sentiment de liberté dans la
classe. Or, mon enseignement donne parfois I'im-
pression d’étre contraignant et c’est un vrai pro-
bléme de conscience pour moi ; car si dans d’autres
domaines, il y a des gens qui pensent qu’il est
nécessaire d’obliger autrui & faire ou & rie pas faire
certaines choses, c’est justement le contraire de tout
ce 4 quoi je crois, le contraire de la compréhension

(1) Voir note p. 307.




et du respect d’autrui. C’est donc 13 aussi qu’il faut
arriver & trouver un équilibre. C'est un probléme

_grave, car cela débouche sur la question des rap-

ports entre les éléves et le professeur. Méme si
nous renouvelons nos méthodes d’enseignement et
le contenu de I’enseignement, nous qui croyons a
notre métier, nous devons faire travalllel nos éle-
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 périodes d’entrainement inten-
sif, peut-étre certains se rebifferont-ils au début,
mais par la suite, ils accepteront.

Aussi bien pour ie contenu de notre enseignement
que pour le nceud relationnel avec nos éléves, il
faut trouver I’équilibre entre certaines contraintes
et la liberté.

Pour conclure, je peux avouer que j’ai eu, et que
j’ai encore parfois des moments de découragement ;
on s'apergoit que plus on va de l'avant, moins on
sait de choses, surtout quand on entend des spécia-
listes. Mais quand je suis devant mes éléves, je ne
pense plus 4 ces choses, je suis « en fonction », je
suis «en structure » avec mes éléves. Il se crée
alors un courant assez extraordinaire, certaines
idées que j'ai entendu énoncer dans des stages me
permettent d’infléchir 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 idées et essayer de les adapter a mon
propre enseignement. Je crains, par conire, que
dans tout ce que j'ai dit, il y ait bien peu de
choses qui puissent vraiment vous aider.

REMERCIEMENTS A M™ STOURDZE
par M™* LAURENT-DELCHET

‘Je remercie Madame STOURDZE, car elle vient de
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faire passer dans sa communication la qualité d’une
expérience parfaitement lucide et sincére. Elle a

0}

— ¢ De 1a reconstitution & lexplication de texte»,

in Guide Pédagogique pour le professeur de frangais lan-
gue étrangére, sous la direction d’A. Reboullet. — Paris,
Hachette, 1971.

- «Les niveaux de langue»,

évoqué les problémes qui sont les siens et fonda-
mentalement, ils sont aussi les notres.

Gridce aux documents complémentaires qu’elle veut
bien, dés aujourd’hui, nous confier et qui concer-
nent les exercices structuraux, nous disposerons
dans nos groupes de confrontation d’une excellente
plate-forme de discussion.

Dans notre -groupe de recherche «langue pariée -
langue écrite», lorsque M™ MADONIA, linguiste
attachée @ notre service, nous a Proposé certaines
formes d’exercices « structurqux » susceptibles d’in-
téresser sa recherche personnelle pour 'enrichisse-
ment et Uanalyse d’un « corpus » de faits de langage
enfantin, il est bien certain que les Draticiennes
du groupe ont réagi.

Cette forme d’entrainement leur paraissait aller @
Pencontre de leur pédagogie qui se fonde essen-
tiellement sur le respect de la spontanéité enfantine
(@ condition qu’elle soit considérée comme une
FONCTION).

Il y a lad un probléme, une antinomie dont la réduc-
tion est difficile et délicate pour la pédagogue,
c’est vrai.

Comment concilier cette volonté de libérer et de
protéger la spontanéité des enfants et cette exi-
gence de les entrainer d’une maniére plus «sys-
tématisée » (qu’on m’excuse du terme) d maitriser
les structures fondamentales de leur langue ?

Vous avez, Madame, soulevé ce probléme et vous
avez magistralement défini le terme de « structu-
res» quand il s’applique a la langue parlée et d la
langue écrite.

Nous possédions, les uns et les autres, un bagage
de réflexion sur ce sujet ; nous disposions d’un cer-
tain nombre de définitions plus ou moins satisfai-
santes.

C’est la premiére fois ce matin, — et cele m’ap~-
parait clairement — que quelqu’un a donné de la
¢ structure » une defmztzon qui puisse étre commu-
niquée 4 toutes nos praticiennes en etant assuré
d’étre compris.

De cela aussi, je voulais vous remercier trés vive-

“ment, trés chaleureusement.
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THEORIE ET PRATIQUE
PROBLEMATIQUE D'UNE RECHERCHE

Linguistique (phonologie) et enseignement (fran-
gais - langue maternelle a I'école maternelle)

par Anne-Marie HOUBEDINE, U.E.R., Poitiers

On sait combien sont discutés, mis en cause les
rapports linguistique et enseignement. On se sou-
vient des polémiques nombreuses qui contestent non
seulement ’apport de la théorie linguistique, mais
le rapport méme a établir entre cette théorie et la
pédagogie cela va d’ailleurs jusqu’a nier son

existence en tant que théorie scientifique.

On comprendra aisément que cela n’est pas notre
point de vue. Linguiste engagée dans la recherche
pédagogique, notre probléme est autre : penser
Particulation : théorie linguistique <> enseigne-
ment du frangais langue maternelle ; et plus pré-
cisément, introduire la théorie phonologique. A cet
égard, le travail de 1'équipe de CHOISY-LE-ROI

(terrain experlmental LN.R.D.P.) nous parait
exemplaire.

£

wis
A - Travaillant nous-mémes dans les équipes

IN.RD.P. 1% degré, essentiellement en C.P. nous
avons éprouvé le besoin de prendre contact avec
I’école maternelle pour cerner I’acquisition pho-
nologique des enfants.

Nous avons agi alors dans ce lieu avec essentiel-
lernent deux objectifs :

1) prise de connaissance d’un état de I’acquisition
phonologique chez ’enfant ; classes testées : section
des moyens, section des grands ;

2) prise de connaissance (par le test) que nous
avons construit de 1a «conscience phonologique »
de I’enfant.

Il ne sera pas ici question de ce deuxiéme objec-
tif, ce qui ne veut pas dire qu’il est dédaigné mais
qu'il devient objet d’'un autre propos.“En effet, ce

deuxiéme objectif nous parait important (malgré la
difficulté de construire une épreuve) pour I'utili-
sation éventuelle de la graphie phonologique ; cel-
le-ci ne peut étre envisagée, 3 mon sens, que si
I’enfant -est capable d’analyser da chalne sonore
produite (1).

B - Notre méthode d’intervention fut essentiel- .
lement, oserons-nous dire « psychologique » (eri-
tiquant par 1la d'un geste sévére lintervention
la plus fréquente de certains psychologues dans
les écoles par un (ou plusieurs) test(s) ponc-
tuel(s) sans lien avec le passé, le présent pé-
dagogique de l’enfant) et ce test, bien sfir, nous
donna quelques résultats qu’on peut signaler
brievement (2) mais surtout nous montra son in-

(1) A ce niveau, il nous faut signaler le travail de Guislai-
ne Maury (RECHERCHES PEDAGOGIQUES 57) qui,
conduit sur une grande échelle, devrait s’'avérer un des
plus intéressant, parmi ceux que nous connaissons a ce
jour. Il reste encore a Y'articuler dans le lieu classe.

(2) Premiers résultats. Remarque préalable : le travail
ne fait que commencer et se poursuit ; on prendra donc ce
qui suit comme une ébauche : on ne peut attendre de
ces premiers résultats autre chose que la démonstration
de la complexité des problémes et la nécessité de pour-
suivre la recherche.

Nous avons travaillé au niveau des archlphonémes voca-
hques /i/ /a/ /u/

puis /o/ /y/ le/ /1D/

par des oppositions présentant chaque trait

x. : /tir/, /tur/ (antériorité - arrondissement)

/ta/ /tu/ (degré d’aperture),

et pour les consonnes — oralité, nasalité, ex. : boule, moule
et — voisement, ex. : boule, poule

en essayant de vérifier (chiffrer — cela fera lob]et d'un
travail) avons-nous dit :

1) Yacquisition phonologique des enfants, leur degré de
réussite, 'ordre de leur acquisition, et

2) la conscience — non explicite ou explicite — passage
& un métalangage — que pouvait en avoir l'enfant.

1. Les résultats confirment en gros une progression entre
4 et 6 ans de l'acquisition avec des inégalités selon les
traits pertinents :

— degré d’aperture (1°r acquis),

— difficulté pour l'antériorité par rapport a la postériorité
ou « l'arrondissement,

ex. : /i/ apparemment plus difficilement acquis que /u/
et /a/ (= de Jakobson)

et selon la position du phonéme : les difficultés sont plus
grandes a Yinitiale et dans les dissyllabes qu'a la finale
des monosyllabes.

Autres résultats : acquisitions premiéres : degré d’aper.-
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suffisance, non du point de vue méme d’ou il était
construit, car a ce niveau-la on peut penser qu’il
s'agit d’un outil, mauvais encore mais perfectible,
mais son inadéquation par rapport au lieu d'in-
tervention : la classe, et le travail 4 y opérer sur
des sujets en constante transformation : les en-
fants.

Le test ponctuel dont nous nous sommes servis
n’est peut-étre pas totalement & dédaigner qui éta-
blit une sorte de carte a un temps précis, mais tant
de variables sont négligées voire ignorées...! et
il ne donne aucun moyen (ce n’est pas son but
certes) d’intervenir pédagogiquement ou de contrd-
ler Yapport pédagogique. Or c’est de cela que nous

ture — arrondissement et postériorité, apparemment plus
faciles que antériorité et rétraction.

Exemple : les oppositions /i/ ~., /u/ n’obtiennent pas
d’aussi bonnes performances que /u/ ~, /a/ chez les en-
fants de 4 ans 4 5 ans et par contre les mémes que
/o/ ~, /a/ et /u/ ~, /o/. Ce qui semble témcigner de
la possibilité d’'une acquisition rapide de /o/ voire /y/ —
les oppositions les plus difficiles — (celles qui obtiennent
moins de réussite : /e/ ~, /D) — /D] ~ /O/ et /p/ — /b/
comme on pouvait s’y attendre).

2. Comnscience phonologique

Les enfants peuvent étre classés en deux grands groupes,
eux-mémes subdivisés selon les résultats obtenus :

A) Sur les phonémes acquis, conscience phonologique non .

explicite :

a) L’enfant ne sait que répéter les paires et ne sait
rien en dire malgré la cuestion :

« c’est pareil ? »

~«c'est pas pareil ? ».

'b) L’enfant en répétant les paires répond a la question.
.Notons que lorsqu’il y a réponse, 98 9 de réponses donnent
‘c’est pareil, soit notation de la ressemb!ance syntagma-
tique.

¢) Comme le groupe b, mais lenfant essaie de parler
cette ressemblance (irés rare avant 5 ans, fréquent vers
S5lans 1/2).

B) Sur les phonémes acquis, conscience phonologique s’ex-
plicitant :

a),Comme A — C, mais V'enfant n’a plus besoin de la
répétition et pour certaines paires prend linitiative du
« c’est pareil ». ]
b) Comme B.a et sait répondre aux deux questions :
« c’est pareil et pas pareil».

¢) Comme B.b et passe deslui-méme & l'analyse : :«ga
c’est pareil et ¢a — c’est pas parell» (analyse de la sub-
stance de la différence.

. REMARRQUE : La conscience phonologique progresse certes
~avec 'dge mais on ne peut se référer au seul adge pour
-distinguer les enfants dans les groupes.

avons besoin. Dol un travail d’élaboration spéci-
fique a demander aux psychologues des équipes,
dans ce lieu du 1* degré d’intervention spécifique,
nouveau qu’est la classe. Cela qui permet de contré-
ler (?) la recherche. Quant au linguiste, a lui aussi
d’étre « nouveau » dans ce lieu d’intervention.

C - Et-comme nous le disions plus haut, alors
Texemple de la recherche de M"™* Perron nous
semble d'une efficacité rare sur le terrain expéri-
mantal de CHOISY (cf. dossier ci-inclus).

~— Introduisant d’une facon pragmatique, efficace
la théorie phornologique et toujours de fagon péda-
gogique, cf. les comptines, les jeux...

~— Vérifiant son introduction, son apport donc V'ef-
ficace de l'intervention (3).

~— Intervenant alors nouvellement, plus spécifi-
quement selon les enfants.

D - Le premier objectif que nous nous fixions est
alors rempli et mieux, car pédagogiquement. Sans
plaquage de 1a théorie linguistique dans le compor-
tement pédagogique. Mais par production dans ce
lieu méme (acquisition et dépassement de la théorie
linguistique son apport possible pensée, vécu) et
transformation alors (grace a cette théorie lin-

_Buistique méme) du lieu lui-méme.

— Pratique pédagogique enfin, réelle, condition si-
ne qua non de la recherche. Nous entendons par
pratique ici le concept marxiste (4) et non le simple
comportement pédagogique que masque souvent
(on en a eu dans les équipes IN.R.D.P. 1* degré

(3) Reste peut-étre le probléme de la classe témoin (ou
bien 7).

(4) «Par pratique (x) en général, nous entendrons tout
processus de transformation (x) d’une matiére premiére
donnée déterminée, en un produit déterminé, transfor-
mation effectuée par un travail humain déterminé, utili-
sant des moyens (de «production») déterminés. Dans
toute pratique ainsi concue, le moment (ou l’élément)
déterminant (x) du processus n’est ni 1a matiére premiére,
ni le produit, mais la pratique au sens étroit : le moment
du travail de transformation (x) lui-méme, qui met en
ceuvre, dans une structure spécifique, des hommes, des
moyens et une méthode technique dutlhsatwn des moyens
(xx). »

(Louis Althuser, «Pour Marx», Maspero, Paris, 1965,
p. 167)

(x) Souligné par l'auteur — (xx) Souligné par AMH.
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un exemple récent : juin 1973) Pemploi pompeux,
inutile, de ce terme (5).

— Pratique de la recherche ou se retrouveront dans
ce lieu nouveau, enseignants, linguistes, psycholo-
gues, sociologues, psychanalystes (pourquoi non ?),
etc. pour un travail commun. Des spécialistes bien
slir mais qui ne seront plus alors fétichistes repré-
sentants de leur spécialité, qui, certes, on le sait,
les constitue en tant que sujets sociaux -— mais
cela : spécialistes et en méme temps autres : pro-
ducteurs a part égale d’un nouveau travail.

* Cela suppose une bonne part de dialectisation de

soi et de son rapport a sa spécialité et aux autres.
Est-ce possible ? pensable ? ou utopique ? T

Utopie nécessaire, sans quoi la recherche, l'inno-
vation tomberont dans le piége du petit technocra-

tisme de bon aloi qui toujours nous menace tous. "

¥
Lok

t

¢
i

(6) Différencions réellement comportement et pratique.

[
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Donc, ces quelques mots pour réaffirmer que 1a
science x : ici la linguistique, peut apporter beau- -
coup, apporte beaucoup i l’enseignement. En cela
elle (sa théorie, sa méthode) est irremplagable ;
mais elle apperte d’autant plus qu’elle est alors
interrogée nouvellement, du lieu méme ou elle
doit intervenir ; alors son application pensée de-
vient pratique, efficace.

De 1a d’ailleurs peut-éire, de ce lieu, surgiront
de nouvelles questions adressées a la théorie'lin-
guistique elle-méme. Est-elle donc si arrétée déja
qu’elle ne puisse étre questionnée, se questionner ?
ce que font toutes sciences.

Alors linterdisciplinarité cessera d’étre un vain
mot, se développant dans le fravail commun.

N’avons-nous pas tous a y gagnei?
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V. -
DES PROBLEMES

APPROCHE PSYCHO- PEDAGOGIQUE

Stage national, MARSEILLE, janvier 1970

LA GENESE DE L'ACTE GRAPHIQUE ET SES
DIFFICULTES

METHODES ET TECHNIQUES D’APPRENTIS-
SAGE

par M™* AUZIAS, attachée de recherches & I'lns-
titut national d'études et de recherches médi-
cales

L'exposé s'appuie sur des graphiés d’enfants
que M™ AUZIAS analyse

Lécriture a trop souvent été considérée comme
une activité servile, un mal obligatoire, une pu-

nition qui entraine le dégoit. Elle a été considérée’

comme une activité mécanique qui con519te a tra-
cer des lettres.

Peut-on dire qu’écrire, c’est tracer des lettres ? En
fait cela n’est qu’un aspect de 1’écriture. Les lettres
ne sont pas de simples dessins abstraits, elles sont
des symboles, qui groupés forment des mots qui ont
un sens. ‘

L’écriture, tracé de lettres, ne peut étre dissociée

de sa fonction qui est la transcription du langage’

parlé. Et si ce moment de la genése de l’écriture,
ou l'enfant n’apprend qu’a écrire des letfres, est
trés important, on ne pourra dire cependant que
Yenfant écrira vraiment que lorsqu’il pourra tracer
quelques mots sous la dictée ou s’exprimer direc-
tement sans aide.

Mais cette expression doit rester communication,
c’est un des aspects essentiels de I’écriture, et ceci
implique que I'on utilise des signes conventionnels,
un code qui transcrit les sons de la langue.

Cette codification est apprise lors de tout-appren-
tissage de la lecture et de l'orthographe.

]

e MIUT'S,

STADES DE L'APPRENTISSAGE
DE L’ECRITURE

Partons des gribouillis que l'enfant trace sur les
sur un papier (ils peuvent étre de purs
jeux graphiques ol l'enfant prend autant de plaisir
4 manipuler un instrument qu’a la1sser une trace).
1° stade

Entre 1 an et 3 ams, l’enfant gribouille puis inter-
préte ce qu’il a gribouillé ~—~ (Wallon l'appelle la
période du simulacre de Pécriture).

C’est une premiére intuition de la transcription
du langage oral. Ce n'est pas vraiment une écriture
pictographique, ni 1deoglraph1que car dans ces écri-
tures primitives les signes ont un sens qui s’est peu
a peu codifié, ce sont des signes que ‘I’enfant trace
d’'une facon spontanée.

Dans ce simulacre de I'écriture il y a déja Pinten-
tionalité a transmettre un message, et un. début
de symbolisme. Ce gribouillis, sous la discipline de
Penseignement de la lecture deviendra .véritable
écriture.

Ce n'est que vers 3 ou 4 ans qut <e différencient
les tracés qui ont une intention d’écriture et les
tracés qui ont une intention ‘de dessin.

2n

stade

La copie :

-— copie servile avec un modéle tout proche ;
— copie a distance.

M™ AUZIAS communique des documents sur le

développement de l’écriture depuis le gribouillage
jusqu’a 1’écriture d’enfants de 15 ans.

Vers 4 ans l'enfant essaye parfois spontanément
de copier des lettres, il essaye de recopier une série
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de mots juste -en-dessous

: c’est la copie terme a
terme. :

Il y a déja 1a une possibilité d’analyse du modéle
dans ses éléments et dans leur succession. Ceci
implique que T’enfant a bien acquis les rapports de
voisinage et de séparation qui sont les premiers
rapports topologiques.

La copie a distance — se fait avec un certain déca-

lage par rapport au modéle et nécessite un va et

vient du regard qui est une activité trés formatrice
préparant a D'écriture et a la Jlecture.

L’enfant doit décomposer et transporter mentale-~
ment I'image de chaque élément un a un et dans
Tordre. C’est le transport de I'image qui est vrai-
ment le début de la représentation et le point sur
lequel elle s’appuie.

Pour aider Yenfant a franchir cette étape de la
copie d’éléments graphiques, on peut imaginer toute
une série d’intermédiaires :

— Petits cartons sur lesquels sont tracés les mémes
traits qu’il n’a donc pas a refaire, mais 4 reconnai-
tre et a ordonner. Le modéle étant loin il doit faire
I'effort du transport visuel du modeéle a la copie.

— Avec les mémes petits cartons, autre exercice
qui consiste. 4 transporter les-éléments un par un
vers le modeéle.

On peut aussi aider ’enfant, lorsqu’il va transcrire
avec son crayon, en faisant appel au geste (tech-
nique utilisée en rééducation auto-motrice), le ges-
te étant un intermédiaire entre la forme vue et la
transcription qu’on va faire au crayon. Les repré-
sentations spatiales sont des démarches de repré-
sentation et de direction qui sont trés facilitées par
l'utilisation du corps. Dans certains cas privilégiés

“fe=geste-peut méme étre une liaison intermédiaire

entre la lettre, le signe et le son : c’est le cas de :
« O » - forme ronde qui appelle un geste rond du
bras ;

« O » qui est émis par la bouche en rond.

Mais pour la majorité des lettres et sons il y a le
probléme énorme de l'arbitraire entre le son que
T'on 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 1'écri-
ture (orientation, déroulement duxtracé).

L’observation des enfants de grande section nous a
appris que l'dge intervient beaucoup, lorsqu’il s’agit
de faire une tache d'une certaine complexité, et
que derriére I'dge il y a les niveaux de maturation
sur le plan moteur et sur le plan représentation
de T'espace. Il est & peu prés certain pour la plupant
des enfants, que leur proposer décrire des mots
avant 5 ans c’est les mettre devant une tache pour
laquelle ils n’ont pas une maturité suffisante.

I1 est donc préférable avant cette période de consa-
crer beaucoup de temps aux exercices préparatoi-
res. En tant que rééducatrice, par rapport a 1’évo-
lution motrice de I'enfant et 4 son niveau de matu-
ration, je pense devoir dire qu’on ne doit pas faire
écrire en moyenne section.

Les exercices préparatoires doivent étre en rap-
port avec les facteurs de développement de 1’écri-
ture qui sont multiples :

— facteurs généraux :
de personnalité
de maturité affective
de stabilité d’attention
de niveau intellectuel

— facteurs de développement de 1'écriture :
latéralité
motricité
représentatior. de l’espace.

Sur le plan de la latéralité : plus elle est homo-
géne plus les conditions sont favorables sur le
plan de l'écriture. Pour les enfants qui ont une
tendance 3 la gaucherie deux problémes se posent :
le probléme du choix de la main et pour ceux qui
écrivent de la main gauche un probléeme d’adap-
tation de ’écriture a leur latéralité. C’est en grande
section que ce choix doit se faire et il faut trouver
des instruments qui leur facilitent la tache.

Sur le plan de la motricité : le probléme du déve-
loppement moteur est capital dans le développe-
ment de I'écriture car il joue sur un plan général
d’habileté ou de malhabileté. La 1égéreté du mou-
vement & acqueérir, implique toute une série d’exer-
cices préparatoires (utilisation de la peinture, de
gros instruments pour que la main ne se déforme
pas et que la dimension du tracé soit assez grande)..

Une attention particuliére doit étre portée 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 représentatior. de l'espace.

Les exercices préparatoires ont pour but de rendre
les enfants conscients de leur schéma corporel et
des différentes parties de leur corps. D’autres exer-
cices consistent aussi a se diriger dans une direc-
tion indiquée, et a l’intérieur de cette direction de
le faire selon un certain sens.

‘LES METHODES

Différents problémes soulevés

— Choix de la méthode :
méthode globale trés compléte ;

meéthode synthétique 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.
— Probléme des réglures des cahiers scolaires.

- Hauteur de l’écriture.

Préparer 4 l’écriture en grande section c’est ap-
prendre a regarder, 4 situer I'écriture sur le plan
spatial et commencer linitiation au symbolisme des
sons, & la relation son-forme.

Au cours_préparatoire il faut faire la relation trés

- précise entre le son et la letire, entre des groupes
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de sons et des groupes de lettres ; c’est une étape
extraordinairement complexe et importante. Ecrire
c’est alors retrouver les formes a écrire a partir
des mots entendus, sans modéle sous les yeux (le
modéle c’est une image mentale que l’enfant doit
se recréer).

Le langage écrit devient une activité symbolique
élaborée qui suppose la lecture. La formulation du
langage intérieur et sa transcription est un mo-
ment de joie pour l’enfant car il comprend qu'il

est capable d’écrire 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
féconds et qu’on ne cherche pas a les anticiper,
qu’on suscite des activités — cette activité est trés
importante — activités manipulatoires, transports
manuels, transports visuels, qui jouent un grand
réle dans 1’élaboration des images mentales.

Reste aussi toute la part de l'observation des en-
fants car ce sont eux qui vous apprennent ce qu’il
¥ a a faire pour les aider.

Suit une discussion d’ou il ressort qu’il parait
artificiel de séparer les étapes. Il y a une prépa-
ration globale de l'activité aussi bien de lecture
que d’écriture et qui reguiérent les mémes types
d’exercices, a savoir faire prendre a lenfant
conscience de son corps, conscience d'autrui, de
la direction, de I'espace qui est autour de 1lui.

Ces activités préparatoires peuvent commencer trés
tét et a partir d’'un certain moment seulement on
peut entreprendre un apprentissage précis sur des
techniques précises.

Le probléme de la posture de I'enfant ?

L’attitude générale reléve en outre de la person-
nalité. Les jeunes enfants ont besoin d’'une base de
sustentation trés grande pour maintenir leur équi-
libre encore fragile. Ils ne peuvent pas décoller
leur torse de la table, c’est un besoin physiolo-
gique jusqu’a 9 ans. A cet 4ge ou lacquisition to-
nique est importante beaucoup se redressent.

Les pieds doivent étre posés par terre, pas de
jambes ballantes, tout le tronc appuie sur la chaise.

L’appui et la place de la main qui n’écrit pas jouent
un grand rdle dans l’écriture et évoluent avec
Tage.

L34
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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, chargée de recherches au
C.N.R.S.

Les recherches que j’ai entreprises depuis une di-
zaine d’années font suite aux travaux en collabo-
ration avec M. WALLON qui ont porté :

a) Sur le dessin de l'enfant.

b) Sur le schéma corporel que nous avions étudié
comme le rapport entre l'espace du corps (en-
semble des gestes) et l'espace environnant (es-
pace dans lequel se déploie le geste).

J'ai repris le probleme de la genése de lacte
graphique comme une projection de I'espace cor-
porel dans l’espace graphique.

(Projection de l’espace des bras que mon mari,
m’a aidé a formaliser en termes « d’espace de confi-
guration »).

Je vais introduire un certain nombre de concepts
que j’essaierai de définir au fur et & mesure.

La méthode de recherche m’a été enseignée par
M. WALLON : c’est essentiellement une méthode
d’observation basée sur 'analyse déductive du ma-
tériel — c’est-a-dire, sur les documents recueillis,
soit au cours de l'observation pure, soit au cours
d’observations expérimentales. D’aprés WALLON,
les éléments que nous saisissons 4 Paide du maté-
riel ne sont que des « moments» de cette genése
dont nous ne pouvons pas saisir le continuum. Le
travail du psychologue généticien consiste a ima-
giner une évolution dont il ne saisit que certains
moments et pour la reconstituer «faire un bond
dans l'abstrait » (Wallon).

C’est une méthode qui suppose une longue obser-,
vation. Il faut avoir vu beaucoup d’enfants dessiner
avant de reconstituer une genése.
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"o Exemple

Quelques idées-clés chez WALLON

e Selon WALLON, il n’y a pas de causalité simple
dans le domaine des sciences humaines, il y a pluri-
causalité (c’est-a-dire qu’'un méme phénoméne a
toujours plusieurs causes), ni de causalité homo-
gene (c’est-a-dire de méme nature que Iobjet
étudié), mais causalité hétérogéne,

¢ Exemple : on trouve la causalité du graphisme
dans la motricité, dans la perception, dans Ies-
pace, dans la fonction symbolique, dans le langage,
et on ne peut pas réduire le graphisme a I'un de ces
facteurs, mais c’est I'intégration de ces différents
facteurs qui fait apparaitre une nouvelle forme de
réalité qui est le dessin.

e Pour WALLON, I’évelution n’est pas coptinue :
elle est dlalecthue Elle se fait par changements
qualitatifs ou mutations, qui font apparaitre des
changements dans la réalité que nous observons.
Les liaisons interfonctionnelles sont la manifesta-
tion de ces mutations dans I"activité graphique.

o La liaison interfonctionnelle¢ dans P'activité gra-
phique est le fruit d’une intégration entre les dif-
férents facteurs.

: au départ il y a le mouvement, puis
la perception de ce mouvement. Dans la contra-
diction qui émerge a4 ce moment-1a, contradiction
principale entre motricité et perception, Paspect
principal de la contradiction est le mouvement. Il
¥ a charigement qualitatif, qui aboutit au fait qu’au
lieu que P'ceil de I'enfant ne fasse que « constater »
le tracé produit, il parvient 4 guider sa main par
la vue. Changement qualitatif : dans la contra-
diction entre motricité et perception, la perception
devient le terme principal de la contradiction et la
motricité est intégrée a la perception, liaison inter-
fonctionnelle entre mouvement et perception.

Ma recherche a consisté a faire Pinventaire des
principales liaisons interfonctionnelles qui s’établis-
sent dans la genese de I'acte graphique et qui per-
mettent & Penfant d’écrire. L.’ objet de ma recherche
est la genése individuelle de Pécriture. C’est I’écri-
ture envisagée comme une fonction psychologique
(de 1 an 1/2 a 11 ans). Mes.recherches portent -
sur 2 grandes périodes :




a) période précédant 'apprentissage proprement dit
et qui va jusqu’au dessin de la lettre avant que la

- signification ne soit intégrée ;

b) les liaisons interfonctionnelles au stade du lan-
gage écrit :
comment se fait la liaison avec les aspects pho-
nétiques et sémantiques.

LES FACTEURS NON
DE L’ECRITURE

LINGUISTIQUES

L’ECRITURE, « fonctlon psychologlque » (terme de
WALLON).

I’activité graphique est une des grandes activités
de lespéce humaine. Fessaie de la retrouver a
I’échelle individuelle : comment chaque jeune en-
fant assimile-t-il en quéhgicbs années ce que 'hu-
manité a mis des milléziziz~: i trouver ? Clest une

- “fonction psychoiogique, il existe des centres cor-
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respondanis. La contradiction principale en psy-
chologie est la contradiction entre les aspects bio-
logiques et les aspects sociaux. La spécificité du
niveau psychologique résulte de Pintégration des
facteurs biologiques et des facteurs sociaux. Or, les
facteurs sociaux évoluent constamment. Ce qui fait
que I'étre humain change c¢’est qu’il est amené a inté-
grer une réalité sociale qui est en constante évolu-
tion. ‘Méme dans la recherche que je fais depuis
20 ans je constate des différences au cours des an-
nées. L'étre humain nait immature. Son systéme
nerveux n’est pas achevé a la naissance et il achéve
de se construire en intégrant les aspects sociaux.
« Supprimez la société, vous décortiquez ’homme »
(WALLON). Les centres du langage sont d’origine
sociale. Le cerveau suppose la société.

Une fonction psychologique est une fonction qui
intégre des aspects biologiques et des aspects so-
ciaux.

*
ki

Avec M. WALLON nous avons travaillé sur les
d0551ers de la consultation (2 000 a 3 000 dossiers)
ainsi que sur des écoliers et des enfants présentés
a la consuliation.

D’aprés M. WALLON Dactivité graphique est le
résultat des liaisons interfonctionnelles qui s’éta-
blissent aux 3 niveaux de Dactivité :

-— niveau moteur ;
— niveau perceptif ;
— niveau de la représentation.

Dans ce schéma général j’ai voulu reprendre a la
genése, 'apparition des 3 niveaux et voir comment
les intégrations se font.

J’ai entrepris ’étude longitudinale sur mes enfants :
sur Héléne qui a 11 ans et que j’ai suivie quoti-
diennement de 14 7 ans, ainsi que sur mes jumeaux
Pierre et Iréne, pour approfondir certains aspects.
Mon systéme conceptuel était trés élaboré quand
j’ai abordé Pétude de mes enfants (10 ans d’expé-
riences préalables).

GENESE DE I’ACTE GRAPHIQUE

I. - NIVEAU
GRAPHIQUE

MOTEUR DE L’ACTE

J'ai entrepris Pétude sur ma fille Héléne agée de
1 an 5 mois. — I.enfant étant sollicitée de tra-
vailler d’une main, puis de l'autre main, puis des
deux simultanément.

Le niveau moteur est caractérisé par une activité
graphique impulsive, non contrdlée. Les caracté-
ristiques des tracés au niveau moteur sont d’étre
symétriques pour les deux mains, par rapport au
plan de symeétrie du corps.

Le plan de symétrie du corps se projette dans
Iespace graphique et le coupe selon un axe. Spon-
tanément la main de l'enfant se met sur cet axe.

fauille en face de l'enfant - horizontale -
axe pro;eté par le plan de symétrie du corps
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Les premiers tracés sont :
direction gauche pour la main gauche ;
direction droite pour la main droite.

— |7
— |TT——
| T

main gauche main droite

Le tracé se déploie vers la droite ou vers la gauche
par ricochets.

1. Les tracés homo-latéraux

A ces tracés succédent des balayages vers 20-21
mois.

a)
\\fi\\
main gauche : main droite

les mouvements sont symétriques
et vont de plus en plus vite

I1 y a des balayages horizontaux et des balayages
verticaux.

b) i
1
A
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314
O

11 est important de noter le type de tracés qui appa-
raissent d’abord parce que la détermination des sens
de courbure dépend de l'crientation des premiers
tracés. — Clest-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 1'épau-
le, autour d’un axe vertical. Le balayage vertical
nait d’une rotation autour d’un axe horizontal.

A ces balayages succédent des tracés circulaires,
apreés une série de courbes intermédiaires qui sont :
les fuseaux. :

c) .
plan droite

A

/7 points de rebroussement

et

Cette courbe va s’épaissir et va prendre la forme
d’'un fuseau épaissi. — Ces fuseaux épaissis se
caractérisent par un point de rebroussement. — A
un moment donné un des points de rebroussement
disparait donnant des courbes en forme de poire.

Y

détermination
du sens dominant

négatif  —y

d)

plan droite

détermination du sens
dominant positif 4 —

C’est a4 ce moment-1a que se détermine le sens de
courbure que j'ai appelé sens dominant du tracé
et qui persiste pendant 2 ou 3 ans, au cours des-
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quels I’enfant dessine ses tracés courbés dans un
sens dominant, toujours le méme pour cet enfant.

Puis disparition du 2° point de rebroussement. — La
courbe prend la forme d’un haricot.

€)

plan droite

f) puis les ellipses

1

g
e
N

g) Enfin le cercle. — Les tracés circulaires sont
toujours de courbure symétrique pour les 2 bras.

v

O

main droite

main gauche

ERI!
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La détermination de la rotation qui fait passer
d’un tracé rectiligne a un tracé circulaire se fait
par coordination des 2 mouvements (horizontal/
vertical). Les courbes intermédiaires sont des éta-
pes de la coordination. Le sens dominant est trés
important car il persiste.

Si nous prenons la courbe élémentaire dans la-
quelle s'inscrit l'écriture 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®La majorité des lettres
est de sens positif, ¢’est pourquoi la cycloide de sens
positif est le modéle le plus simple de I'écriture.

2. Les tracés hétéro-latéraux

Ensuite apparaissent les tracés hétéro-latéraux ou
gestes croisés — fortuits d’abprd. C’est au cours
des mouvements de flexion dqu'apparait fortuite-
ment la premiére boucle — (vers 20 mois chez mes
jumeaux) — on ne peut donner d’dge car 1’évo-
lution peut étre accélérée par le milieu familial ce
qui fausse le probleme.

Puis vers 2 ans - 2 ans 3 mois par émigration dis-
tale du mouvement, c’est la cycloide allongée qui
conserve les mémes caractéres primitifs, par exem-
ple chez Héléne sens dominant positif & droite, né-
gatif 4 gauche '

(QQM/“@QQQQJ

main droite sons positif

: Iréne

mmﬁ

main droite sens négatif

ou le contraire chez un autre enfant

enfin apparaisse% 1’épicycloide ou la courbure locale
(a2u niveau des boucles) et globale (au niveau d’en-z
semble) est la méme,
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épicycloi‘de_ hypocloide
sens positif sens négatif

et 'hypocycloide entre 3 et 4 ans, avec dans ’épi-
cycloide maintien du sens dominant parce que le
sens de courbure est le méme au niveau distal et
proximal, alors que dans V'hypocycloide il y a
opposition de rotation au niveau proximal et au
niveau distal. — Localement sens positif et glo-
balement sens négatif, par exemple.

Ce sont des courbes qui caractérisent le niveau

moteur de P'acte graphique.

3. Phénomeénes de maturation qui accompagnent
Papparition de ces différents tracés

Au départ, dans les balayages et les fuseaux on
observe un mouvement proximal.

Dans la cycloide allongée il ¥ a coordination entre
un mouvement proximal qui donne la direction
d’ensemble, et un mouvement distal qui donne la
rotation :

mouvement proximal — qui est prés du corps —
direction (droite ou gauche) ;

mouvement distél — qui est loin du corps — sens
(positif ou négatif).

Il y a donc une spécialisation des mouvements qui
apparait avec la cycloide allongée, c’est une courbe
déja savante. Pour que cette courbe apparaisse il
a fallu une émigration proximo-distale du mouve-
ment dont la manifestation essentielle est liée a la
maturation du fléchisseur du pouce qui distingue
nos tracés (qui peuvent &tre tronconnés) de ceux
du singe (qui ne peuvent étre que continus). Quand
le fléchisseur du pouce entre en action vers l'dge
de 2 ans il permet le fractionnement du trait
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continu. C’est une étape trés importante. En effet
avec P'émigration proximo-distale, le freinage, le
morcellement, les conditions kinesthésiques sont
remplies pour que la vue puisse contrbler le mou-
vement.

’
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1. - NIVEAU PERCEPTIF DE L’ACTE
GRAPHIQUE

— Au départ le tracé n’est pas limité par l'espace
graphique. L’extension du geste continue au dehors
de la feuille :

LM

- -— A partir de 1 an 8 mois le geste commence a

s’adapter a I'espace graphique. — De 1 an 8 mois
a 2 ans 3 mois (chez Héléne : dge n’indiquant pas
un &ge mental, ce qui est intéressant c’est I'ordre
d’apparition des phénoménes) le tracé commence a
se localiser dans l’espace graphique qui est distinct
de Vespace de la table, ce n’est pas encore le contro-
le du tracé, c’est celui du geste. Progressivement,
on assiste au passage du contrdle du geste a celui
du tracé. L’ceil va d’abord suivre la main, puis
la guider.

Il y a différents niveaux de ce contrdle :

a) Controle simple : Il correspond a la possibilité
de ramener la main vers un tracé déja produit —
il apparait entre 2 ans 3 mois et 2 ans 6. mois. Il est
précédé d’un contréle du mouvement ou contréle
kinesthésique qui est réalisé lors de l’entrée en
action du fléchisseur du pouce. C’est la condition
kinesthésique permettant 1a réalisation du contréle
perceptif.
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Les tracés typiques sont :

termer le cercle ou l'apparition de i'angle

N\

+
* b
s LI 1
+
+

Il s’agit chaque fois de ramener la main
tracé "déja produit.

un

Sur le plan de la figuration apparait le bonhomme
tétard.

b) Contrdle deuble : Il correspond a la possibilité
d’aller d’'un tracé déja produit antérieurement a un
autre tracé déja produit antérieurement. La forme .
correspondante est le carré, qui primitivement s’ai-
de des bords de la feuille de papier, le cadre
servant de support,

puis-le carré émigre vers
l'intérieur de la feuille

JApparait alors le bonhomme avec un corps sur
le plan figuration :

ERI!
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(cercles tangents extérieurement)

I’enfant trace quelquefois des chapelets

Ces contréles, simple et double, correspondent a
un contrdle de type local. Puis apparait :

¢) Contrdle par repére extérieur au tracé produit

I’enfant aligne les tracés par rapport au bord de
la feuille (repérg\)v;

la courbe correspondante c’est la croix :

partir de rien pour aller vers rien

La croix apparait entre 3 et 4 ans.

d) Contrdle des courbes : hybrides et arabesques

A 3 ans apparait la double rotation : sens positif
et négatif de chaque main dans un mouvement

2

hybrides : simulacres d’écriture

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 contrdle continu de
la courbe :
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C’est une courbe trés importante : le renversement
de courbure dans le méme geste est lié a la matu-
ration des antagonistes (d’aprés A. TOURNAY).

La cycloide : c’est une forme.

Elle peut étre :

direction droite, sens positif "Q/Q-—-Q)
sens négatif W

direction gauche, sens positif W
sens négatif w

Quand vous guidez la main de l’enfant c’est un
mouvement guidé associé & une forme : c’est un
modéle kinesthésique. -

-Quand vous bandez les yeux c’est un modeéle kines-
thétique sans visibilité.

Quand vous montrez un modéle a I'enfant c’est un
modele visuel statique.

Quand vous dessinez la forme au tableau noir sous
les yeux des enfants c’est un modéle visuel ciné-
tique.

A la propriété géométrique de la cpurbe, corres-
pond une propriété de la motricité : au groupe
cinématique de la cycloide correspond un groupe
moteur.

En face d'un modéle (visuel ou kinesthésique)

_Leet

si I'enfant le reproduit, il y a identité (i).

exemple

Sinon il peut :

— renverser m
la rotation (r)

— renverser
la translation (t)

— renverser
les deux (rt)

I1 y a donc 4 possibilités de reproduction. On re-
marque qu'il y a dans la genése, précession de la
forme sur la trajectoire. — Un enfant est capable
de copier une cycloide avant d’étre capable de
respecter ses coordonnées spatio-temporelles,

C’est cette propriété de la motricité qui explique qu’il
y a des renversements de trajectoire au cours de
l’apprentissage c’est-a-dire que I'écriture en miroir
correspond a cette propriété fondamentale de la
motricité. I1 y a renversement, renversement
complet du mouvement au niveau, rotation et trans-
lation, ou renversement partiel du mouvement, ro-
tation ou translation, car il y a une précession
dans l'acquisition de la forme sur la trajectoire.
Cest une étape génétique.

Une question se pose alors :

Si T'enfant n’a -pas atteint ce niveau du “¢ontrble
visuel de la forme n’est-ce pas prématuré de Hii-
proposer un modeéle & écrire ?

I1 faudrait retarder pour certains la copie de gra-
phismes signifiants.

Au départ vous avez des trajectoires d’origine
fonctionnelle, liée 3 la motricité — qui dépend de
I'enfant —. Ensuite vous lui imposez de I'extérieur,
des modéles de trajectoires — c’est-a-dire que 1’en-
fant doit intérioriser alors qu’au départ ce sont ses
propres trajectoires qu’il projette dans l’espace gra-
phique, il doit restructurer ’espace de configuration.
Au départ, méme s’il assimile les formes que vous
lui proposez il les intégre dans ses propres trajec-
toires. Puis il dépasse ses habitudes motrices fonda-
mentales et aux automatismes innés il substitue
ceux que vous lui proposez, c’est-a-dire des auto-
matismes acquis. En faisant dessiner a des enfants
des séries de cercles, main droite, main gauche,
on a aussi bien le sens positif que le sens néga-
tif, et chez les enfans plus A&gés qui écrivent
couramment le sens dominant est le sens positif,
c’est-a-dire le sens dominant de 'écriture qui s'im-
pose non seulement 4 la main droite mais aussi a
la main gauche. Un parallélisme entre les 2 mains
apparait quand ’hémisphére gauche prend en char-
ge les activités graphiques des 2 mains.

C’est pourquoi il faut installer l'enfant dans sa
main dominante. — Quand il est gaucher il faut
Pinstaller dans sa main gauche — mais quand il
est automatisé, c'est-a-dire quand P'hémisphére
droit a pris en charge Yactivité graphique, vous




pouvez transmettre sur I’autre puisque c’est controlé
au point de vue central, — C’est pourquoei, 3 mon
avis, on ne peut changer la latéralité d’'un enfant
gaucher que lorsqu’il est installé dans sa main
gauche, puisque 4 ce moment son hémisphére do-
minant prendra en charge les activités graphiques
de ses deux mains.

D’aprés ANGELERGUES, neurologue, 'hnémisphére
dominant prend en charge les activités graphiques
des deux mains.

Comment s’est installée la latéralité dominante chez
Héléne ? Il y a eu d’abord des tracés symétriques.
Puis il y a eu inhibition d’'une main et contréle des
mouvements de la main droite et de plus en plus
la main droite a été privilégiée. En méme temps
il n’y avait plus de symeétrie compléte, mais entrai-
nement d’'une main par lautre, c’est-a-dire un
parallélisme qui s’installe aux dépens de la symé-
trie primitive. L’introduction de ce parallélisme

" 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 systématiser. Reprenons le niveau mo-
teur et le niveau perceptif dans un cadre conceptuel
et non plus sur le plan de I'observation et de la
description.

C’est un langage mathématique.

La perspective génétique nous ameéne a distizguer

fondamentalement deux espaces :
a) lespace subjectif des mouvements du bras ou

espace de configuration ; ~

.

b) Pespace objectif dans lequel se réalisent les
tracés ou espace graphique.

Décrire les relations qui s’établissent entre ces
deux espaces c’est suivre le perfectionnement et la
complexité croissante de I’acte graphique dont le
contrdle s’exerce dans ces 2 espaces : au niveau du
mouvement, c’est le contréle kinesthésique, au ni-
veau du tracé, c’est le contréle visuel.

Progressivement, ce qui est contrdlé visuellement
devient contrélé kinesthésiquement. Acquérir Pécri-
ture c’est établir une succession d’automatisations.
— On automatise le geste, la forme, puis l'ortho-

ERIC
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graphe. Si bien qu’il ne reste de cortical, qu‘e‘{ Ie
contrdle sémantique (contrdle du sens). Tout le
reste doit étre automatisé. Au début rien n’est

automatisé. Progressivement il faut automatiser le ,

geste, le dessin de la lettre, la cursivité (la rapi-
dité), l'orthographe. Seul le contrdle sémantique
reste cortical. (Le sens est toujours cortical, il est
toujours lié & la représentation.)

En ce moment nous assistons a une mauvaise ins-
tallation des automatismes. Vous n’avez pas l'au-
tomatisme du geste chez certains, ou celui du
dessin, et il s’ensuit des perturbations au niveau sé-
mantique parce que le reste n’est pas automatisé.
L’enfant est obligé de contréler, non pas le semns,
mais son geste, il est obligé de contréler son ortho-
graphe, si bien qu'exergant ses efforts a ces diffé-
rents niveaux il ne peut pas se concentrer sur le
sens (exemple
P’éléve qui doit comprendre tout en prenant des

- notes).

La chose la plus grave dans le systéme scolaire ac-
tuel, c’est la perturbation des automatismes.

1. - ETUDE DES RAPPORTS
ENTRE MOUVEMENTS ET TRACES

Les tracés sont la projection des mouvements dans
Pespac~ graphique.

Or les mouvements se réalisent dans P’espace qui
leur est propre : I’espace de configuration du bras.
L’espace de configuration c’est l’expression ma-
thématique de I’espace postural de WALLON (en-
semble de l’espace des gestes possibles du bras).
L’espace postural est de nature kinesthésique et

psychologique, et l'espace de configuration, qui est

de nature mathématique, permet de décrire, 'aspect
mécanique, de l'espace postural (1).

Si on considére l’espace de configuration C du bras
droit, sur C on peut définir des régions, des direc-
tions et des trajets homogénes.

Soit I'ensemble des positions du bras, tel que Yex-
trémité du crayon soit dans le plan de symétrie du
corps, constitue une région de C qui est la surface
médiane. C’est une région privilégiée qui sépare
I’espace de configuration ‘en 2 régions.

(1) Cf. LURCAT L., Genése de l'acte graphique, Bull. de
Psychologie, janv. 1966.
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Les hémichamps corporels

L’hémichamp corporel droit est ’hémichamp homo-
latéral puisqu’il correspond au c6té droit du corps.

4§\ N

NN

_hémichamp spatial hémichamp spatial

| correspondant ) correspondant -
| a I'hémichamp corporel 4 I'hémichamp corporel
‘ homolatéral croisé.

C'est I'hémichamp
hétérolatéral.

Ensuite il ¥y a les directions :

1) Direction homolatérale de I’hnémichamp croisé
vers 'hémichamp homolatéral.

2) Direction croisée de 1’hémichamp homolatéral
vers 'hémichamp croisé.

3) La direction somatofuge (qui part du corps). .
4) La direction somatotrope (qui revient au corps).

Ces directions sont importantes, elles sont les pre-
miéres.

Eunsuite il ¥ a les trajets :

proximale :
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Chaque segment tourne autour de son articulation

— le bras toﬁrne autour de I’épaule ;
— l’avant-bras tourne autour du coude ;
— la main tourne autour du poignet.

En particulier, quand chaque segment est animé
d’'un mouvement de rotation uniforme autour de
son articulation proximale, le bras décrit une cour-
be dans son espace de configuration, courbe qu’on

appelle trajet homogéne.

Ainsi, toutes les premiéres courbes que produit
Tenfant sont des trajets homogénes.

L’épicycloide correspond a la rotation des 3 segments
qui tournent autour des 3 articulations.

Voyons maintenant Pespace de configuration du
bras dans ses rapports avec 1’espace graphique dans
lequel il se projette. A chaque point de l'espace de
configuration du bras correspond une position de
Textrémité du crayon c’est-a-dire un point dans
I'espace graphique.

Envisageons les faits de ’observation rapportés en
termes de projection. (Projection des régions.) La
projection de la surface meédiane, c’est I'axe de
V’espace graphique. C’est 'intersection de l'espace
graphique avec le plan de symétrie du corps. Si on
place le crayon dans la main de l'enfant apreés
16 mois, spontanément sa main se place sur cet
axe.

La projection de I’hémichamp homolatéral se ma-
nifeste par des tracés 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 I'’hémichamp croisé se manifeste par la réali-
sation de tracés 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 homolatérale, la di-
rection gauche correspond & la projection de 1la
direction croisée.

. Pour les deux bras la“direction naut correspond a

la projection de la direction stomatofuge et la direc-
tion bas a la projection de la direction somatotrope.
Translation et rotation sont les 2 composantes du
mouvement. La rotation se définit par son sens
qui peut étre positif ou négatif (nous l'avons vu
pour la cycloide).




La translation se définit par sa direction, droite ou
gauche, le sens et la direction, sans avoir une
origine mécanique constante, sont des schémes mo-
teurs bien distincts.

~ Projection des trajets -

Les trajets homogénes se projettent dans Vespace
graphique sous forme de tracés continus et.ryth-
més. C'est le tracé primitif du jeune enfant. Les
premiers tracés font place progressivement a des
courbes de la famille des cycloides. Elles appa-
raissent selon les cas sous la forme d’épicycloide,
d’hypocycloides, de cycloides. La réalisation de ces
courbes tient a la relation suivante. L’épaule
commande le poignet : il existe une relation d’ordre
entre les différents segments du bras. C’est fonda-
mental, le bras donne la direction — il se charge de
la cursivité. La main donne la rotation — elle se
charge de la calligraphie. Donc pour le droitier
v le segment proximal est directeur et le segment
"distal est dirigé.

"Quand vous écrivez de la main gauche vous ren-
versez : la main est amenée a jouer a la fois le réle
de segment entraineur et entrainé. Il n’y a plus

~ de spécialisation c’est pourquoi il y a tous ces che-
" vauchements, ces superpositions de lettres qui ne
peuvent étre compensées qu’en remplacant le mou-
vement horizontal en mouvement somatotrope ou
le bras reprend son rdle de segment directeur et
la main son réle de segment dirigé.

On voit donc les difficultés consécutives'a la gau-
cherie car les espaces de configuration des 2 bras
se correspondent par symétrie alors que la direc-
tion de D’écriture est fixée gaughe—droite.

2. - CONTROLE DES TRACES

Le contrdle est un des mouvements et aspect es-
sentiel de I'évolution des tracés. Le contréle des
mouvements est kinesthésique, le contrdle des tra-
cés est visuel. C’est ce double aspect du contréle
sa direction en fonction d’'un programme pré-établi
qu'on va étudier. Le contrdle du mouvement. C’est
d'une part et des renseignements qui parviennent
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a chaque instant sur Pexécution du mouvement —
le contréle kinesthésique s’exerce dans I’espace de
configuration. Il porte donc sur ’ensemble des de-
grés de liberté mis en jeu dans le mouvement. I1
y en a beaucoup car Pespace de configuration est un
espace a 6 dimensions. Le contrdle visuel s’exerce
dans l'espace graphique et ne porte que sur une
partie des degrés de liberté.

La prise en charge visuelle de I'activité graphique
modifie les propriétés fondamentales de Pactivité
graphique des 2 mains. Elle conduit 3 une modifi-
cation qui fait tendre au parallélisme. — A quoi
tient une telle modification ? Elle parait de nature
fonctionnelle liée A la pratique du graphisme. La
manifestation du contréle visuel s’observe dans les
modifications des tracés produis par les enfants.
La perception de 'espace graphique, la perception
du tracé puis le guidage de ce' tracé, sont trois
moments qui se succédent, le guidage du tracé pa-
raissant 1’étape la plus importante car c’est a ce
moment que s'établit la liaison interfonctionnelle
entre la kinesthésie et la perception dans ’espace
graphique. :

A partir de 2 ans 3 mois (c’est le cas d’Héléne) le
contréle visuel va s’exercer de fagcon de plus en
plus fine sur ’exécution du tracé. Le contréle s’éta-
blit en fonction d’'un double critére local et global.
Le critére local apparait sous la forme du contréle
simple puis du contréle double. Le critere global ap-
parait plus tardivement sous la forme d’un contréle
extérieur au tracé produif. Les critéres local et
global, s’établissent dans l’espace graphique. Ils
sont de nature spatiale. Ils manifestent la prise en
charge visuelle de la kinesthésie. Le critére global

“est un contréle extérieur par rapport au tracé pro-

duit, c’est I’anticdipation visuelle de 'acte graphique.

Ce contréle apparait entre 3 et 4 ans, il se manifeste
dans le dessin de la croix et dans l’alignement de
tracés selon une direction horizontale. Au contréle
par repére extérieur correspond un perfectionne-
ment dont 1’évolution a été analysée dans la succes-
sion des tracés courbés, de la spirale a l'arabesque.
Dans ces courbes, le tracé est contrdlé de facon
continue sur le plan kinesthésique. C’est 1a maitrise
du tracé continu dans son déroulement qui permet
Vapparition de V’arabesque, elle est aussi la condition
kinesthésique de l'anticipation visuelle car le gui-
dage du mouvement permet la correction éventuelle

-et la reprise du trait en fonction de critéres vi-

suels.
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Comment se fait 1a jonction des contrdles kinesthé~
sique et visuel ? Elle se fait dans le temps. Les pre-
miers tracés sont constatés, la précession de la
kinesthésie est nette. Progressivement s’opére une
modification dans le temps, le contrdle simple en
est la premiére manifestation puisque l’ceil guide la

main vers le tracé produit antérieurement. Dans le
contréle ‘ouble, l'anticipation temporelle de la vue
sur la kinesthésie s’exerce le temps de la jonction
entre les deux repéres, Dans le contrdle par antici-
pation visuelle le contréle de la main par l’ceil
s’exerce de facon plus permanente.

PREMISSES DE L'OBJECTIVATION

7

Apparition du langage
Accompagnement du geste

-A partir de I'émigration distale

Tracés

Apparition des notions de forme

C'est un rond, un béaton
(consigne-vérification)

Notions de proportion
(grand, petit)

symbole

Notions de nombre
(un, plusieurs)

Fonction symbolique
Intégration interfonctionnelle :

L. X geste

Espace graphique
Renversement des rapports
L/geste

Localisation volontaire du geste
Signalisation des détails de {'objet

Nals;ances des idéogrammes

Prise en charge par la fonction s'ymbolique
Intentionnalité - Anticipation
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Stage national, PARIS, mars 1971

GRAPHIER LE LANGAGE

par Bernard BOLO, C.R.D.P., Nantes

B. BOLO définit le cadre de son exposé qui sera
linguistique et non pédagogique. Il s’appuie sur les
travaux du Professeur GAGNEPAIN a Rennes.
Il convient de définir le mot écriture : c’est une
graphie de langage. La « chose écrite » est un sous-
ensemble de la graphie. C'est une technique de
monstration ou de manifestation.

" Mais l'objet montré par I’écriture n’est pas une
chose : c’est du langage. Ce qui est écrit, c’est le
.~mot (pas la chose) méme dans le cas des écri-
tures idéographiques. L'écriture 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 tgch-
nique est le langage que le linguiste s’en préoc-
cupe.

Notre réflexion sur ’acte de lire ou Vacte d’écrire
suppose une triple analyse.

1) Analyse de I'écriture en tant que technique.
2) ‘Analyse du langage, objet de cette technique.

3) Analyse de l'application de la technique (gra-
phie) a son objet (langage).

I - LA GRAPHIE EN TANT QUE TECHNIQUE .

DE MONSTRATION

Par la graphie 'on peut représenter des objets (pho-
-to, dessin) ; des idées ou des phantasmes, des in-
terdictions (signaux), des sons (notes de musique),
ete.

Les graphies apparaissent comme des relais des
activités déitiques de homme (le panneau de si-
gnalisation remplace le policier). Par cet outil il
¥y a médiation de Yactivité humaine, c’est ce que
nous appelons technique.

Le propre de l'outil est d’étre un pouveir faire guel-
que chose qui ne se réduit jamais a ce qu’on en
fait, ainsi un pont est un pouvoir « passer », méme si
personne ne passe dessus, le signal de la route est
un outil qui sert & montrer, c’est un signal gra-
phique. . - .-

Concevoir I'écriture comme appartenant 3 I’ensem-
ble des techniques graphiques permet de concevoir
que, en tant que moyen d’expression, elle puisse
étre relativement autonome et indépendante du lan-
gage. Celui qui écrit s’expiime par le seul fait qu’il
écrit, indépendamment de ce qu’il exprime dans ce
qu’il écrit.

kA g

La disposition typographique d’'un poéme sur une
page blanche n’est pas indifférente. La technique
graphique elle-méme est expression de quelque
chose indépendamment méme du langage qui en est
le contenu.

Parmi les signaux

Les uns ne sont pas institués (photo-dessin). L’in-
formation transmise est communiquée sans autre
médiation que la fechnique elle-méme.

D’autres sont institutionnalisés au sein d’un groupe
social (quelle que soit la dimension de celui-ci),
code de la route, notes de musique,

Dans ce cas, il est nécessaire de connaitre le code
qui sert 4 la transmission de l'information, les
signaux de ’écriture appartiennent a cette caté-
gorie,

Remarque : Tout code a pour fonction de permettre
la communication entre les membres du groupe au
sein duquel il est institué. De ce fait il interdit aux
non-membres du groupe d'entrer en communication
avec ce groupe. Dés lors la connaissance du code
peut devenir l'indice de 'appartenance au groupe.
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Plus un code est complexe et arbitraire, plus il est
apte a servir d’instrument de sélection. Une société
peu démocratique, fondée sur la domination d’un
élite tendra a accorder beaucoup d’importance a
la connaissance du code pour distinguer les domi-
nateurs des dominés (domination de la langue
écrite). Plus il est compliqué et arbitraire plus il
servira d’instriiment de sélection.

Pour lenfant, le tekxte écrit révéle un message,
mais en méme temps il le masque.

Question. Bien que dans l'orthographe tout ne soit
pas di & des contraintes relevant du code (il y a
aussi des contraintes techniques) la connaissance
du code orthographique ne joue-t-elle pas dans

notre société actuelle le réle d’indice d’apparte-

nance au groupe des «instruits» ? Dés la fin du
cours préparatoire il y a barrage.

Les gens chargés de faire accéder lenfant a ce
code sont appelés les instituteurs : chargés d’ins-
tituer ou rendre conformes au modéle institué.

Revenons aux signaux de D’écriture

11 faut définir les outils mis en ceuvre par cette
technique. Je ne prends que notre écriture. I’outil
de Vécriture en Europe c’est I’alphabet. L’alphabet
francais se compose de 28 éléments ou graphismes
(y compris ¢ et &).

Qu’est-ce qu’un graphéme ? C’est une unité d’écri-
ture, discréte, structurale donc abstraite, élément
d’un ensemble fini, I’alphabet.

Exemple : « a » se définit comme la premiére lettre
de l'alphabet c’est 13, une des 1/28* parties de 1’al-
phabet qui se définit comme n’étant pas les autres
— et défini par rapport aux autres. A travers la
diversité de réalisations concrétes ou caractéres
a, A, ¢4, a, a« — on retrouve un seul graphéme.

Le graphéme se définit par différence au sein de
l’ensemble. auquel il appartient.

L’alphabet, ensemble d’éléments qui se définissent
par leurs différences mutuelles est un systéme.

Nous le concevons corame un systéme d’outils ab-
straits au service d’une technique concréte : 1'écri-
ture.

Le graphéme est un outil. Il ne se réduit jamais a
P'usage qui en est fait mais demeure disponible.
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L’outil a son existence propre indépendanie de son
utilisation. De méme que le tournevis peut servir a
caler une porte, le graphéme peut servir a d’autres
choses :

classer des fiches,

numéroter des paragraphes”a, b, c,
sections de bac A, C, E,

numéro numéralogique d’une voiture.

(En tant que systéme institué l'alphabet est un
mode de classement.)

Le graphéme ayant ce caractére structural, 'acte
lexical suppose l'aptitude A I’analyse d’une struc-
ture en tant que telle (analyse pas forcément
consciente). Cette reconnaissance des lettres ne peut
pas étre seulement décrite en termes de discrimi-
nation de la perception. La perception des carac-
téres reléve du domaine de la gestalt mais la
compréhension du graphéme sous et par dela le
caractére qui lincarne reléve du domaine de la
structure.

II - COMMENT CETTE TECHNIQUE
S’APPLIQUE-T-ELLE AU LANGAGE?

M. BOLO rappelle briévement 1’équation saussu-
rienne :

langage = langue -} parole.

La langue est un systéme de signes. Le signe lin-
guiste lie indissolublement un signifiant et un

- signifié. Le signifiant dont l'unité est le phonéme se

manifeste par du son, il n’est pas le son, mais
I'analyse de ce son par Jla grille phonologique. Le
signifié dont I’é61ément minimum est le « monéme »
se manifeste par le sens mais n’est pas le sens mais
une analyse de ce sens par une grille sémiolo-
gique.

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 « pimpon » et I'idée de pompier, d’incendie.
La relation entre le pimpon et l'idée de pompier
est immédiate (1). L. ol le symbole devient signe
c’est qu’il est médiatisation, c’est qu’il analyse le
son en signifiant et le sens en signifié.

(1) Du moins du point de vue linguistique, car il y mé-
diation sociologique.

l: MC 3 O ’
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SUBSTANCE FORME SUBSTANCE
v I~
Organes Signifiant / _
dela _ }_|g Son ‘ Sens . Situation
phonation .
Signifié /
Signe
ECRITURE :

De plus intervient un élément important qui est
la situation. Le sens résulte des signifiés 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 d%a sens, elle ne fournit
que des signifiés. C’est par rapport 4 une situation
que ces signifiés vont prendre un sens. Le signe
linguistique reléve du domaine de la forme.

Les signes se définissent par leur relation et non
par leur emploi. M. BOLO introduit la différence
entre systéme et code. La langue est systéme parce
que ses éléments se définissent les uns par rapport
aux autres ; mais la langue est aussi code. Chez la
plupart des linguistes les 2 notions sont mélangées.
-Or il peut exister des codes non systémes, purement
arbitraires. I1 peut exister aussi des systémes qui
ne soient pas codes mais la langue est les deux —
et elle est vécue dans la pratique a la fois en tant
que code ef en tant que systéme mais quand on
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 systéme — elle est alors une
grammaire ; le code n’explique pas le systéme.
Prenons par exemple signe linguistique a la fois
signifiant et signifié : un arbre qu’il soit masculin,
féminin, qu’il soit arbre et pas table cela reléve du
systéme. Mais que l’arbre désigne la réalité ou
le concept que l'on sait cela reléve du code, c’est
purement arbitraire.

ERI
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M. BOLO aborde la question qui lui était posée.
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III - COMMENT S’EFFECTUE L’A.'PPLICATION
DE LA TECHNIQUE GRAPHIQUE A SON OBJET

LE LANGAGE

Comment 1'écriture signalise-t-elle du langage ?

Comment passe-t-on d’un systéme a un autre sys-
téme ?

Pour nous il n’y a pas de passage d'un systéme a
l'autre mais traitement par un systéme technolo-
gique d’un systéme linguistique, la transformation
est un traitement. Il n’y a pas 2 langues, une orale
et une écrite mais une seule langue dont les usages
peuvent étre techmquement meédiatisés par 'écri-
ture. La totalité du langage se trouve médiatisée
par l'écriture. Nous n’aimons pas non plus parler
de transcodage, écrire n’est pas passer d’'un code
a un autre, c’est signaliser conformément a un
-code quelque chose qui est déja et reste codé. Quand
j’écris «un arbre » conformément au code ortho-
graphique du frangais, je ne supprime pas le lien
entre le mot et la chose qui est établi par Y'arbi-
traire du code linguistique. On ne passe pas d’'un
code a un autre. Il y a 2 codes, tous deux présents
dans chaque chose écrite.
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SIGNE LINGUISTIQUE

2 o;ialnaes -~ Son\ N Signifiant
honati - ] Signifie
phonation 2 e
g
T &)
2 £
8 & &
sl & 5
2N | € X
«gramme) /
7
ECRITURE

Nous considérons I'écriture comme graphie de la
totalité du langage. La question est de savoir*
comment Vécriture « montre » le langage ; ou plu-
tét : qu’est-ce qui, dans le langage est montré par
1’écriture ? '

A partir de ce schéma on a 4 possibilités théoriques
de graphier du langage. Appelons « grimme » (une
combinaison quelconque de graphéme), le produit
de la graphie :

a) le gramme renvoie au son -— sonogramme
b) le gramme renvoie au sens — idéogramme

¢) le ‘gramme renvoie au

signifiant . -~ ~—> phonogramme
(graphie de phonémes)

d) le gramme renvoie au

signifié — sémiogramme
(graphie de monémes)

Remarque. En francais, bien que notre écriture
soit & dominante phonographique, nous n’excluons
aucune des 3 autres possibilités mais en raison du
caractére symbolique du langage toute signalisation
de langage par l'écriture apparait comme double
puisque le signe est symbole.

1 hypethése : graphie du son ou senographie.
Les seuls véritables sonogrammes pouvant exister
sont ceux que pourrait produire un oscillog_raphe

Aruntext proviasa vy exic [
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dans un laboratoire de physique acoustique. C’est
encombrant. Pour graphie du son avec le stylo il
faudrait un nombre infini d’éléments pour noter
toutes les différences phoniques. Toutefois il y a
un élément de son relativement égal & lui-méme.
C’est le silence. Nous disposons dans notre systéme
frangais d’instruments pour graphier le silence
(;;---) ete., on graphie les silences ¢’est-a-dire 1’ab-
sence de son significative... mais pas toutes les ab-
sences de son : seulement celles que l’on juge utiles
au sens (sons-idéographie).

2¢ hypothése : graphie du sens ou idéographie. C’est
encore plus difficile car rien n’est plus difficile a
cerner que le sens. Le sens est le résultat d'un
complexe de facteurs dont la langue n’est peut-étre
pas le principal mais dont la situation est un fac-
teur dominant ; le sens est informel denc difficile
a représenter. Les écritures dites idéographiques
(chinois, japonais) sont en .fait sémiographiques,
elles écrivent des signifiés. Quand on dit « lire »
c’est découvrir le sens ; c’est vrai ; mais ce qui est
écrit ce n’est pas du sens ; ce qui est écrit c’est des
mots qui renvoient a la langue et c’est la langue
qui dans un contexte déterminé permet d’arriver
au sens. Si j'écris « la France », la majuscule F
ne renvoie ni 4 un phonéme, ni 4 un monéme ; elle
manifeste une certaine attitude mentale vis-a-vis
de la chose désignée (conformisme, patriotisme).
Cette majuscule est un élément idéographique.
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De méme « & » (se lit «et» ou «and» ou «y»)
renvoie & un sens

— le « nombre » (concept) verbalisé en fran-
cais par les mots « trente cinqg »

35 — Ille-et-Vilaine
—> limitation de vitesse a 35

G B
sont des idéogrammes qui renvoient a des concepts.

Mais graphier du son et du sens clest graphier du
non~formalisé a moins qu’interviennent une autre
formalisation qui est la formalisation mathématique.
On ne peut graphier que du formel.

Toutes les écritures que nous connaissons sont soit
phonograpluques soxt semxograpluques et de toute

L’écriture du franga1s, commeles. écritures alpha—
bétiques (voyelles plus consonnes) est fondamen-
talement phonographique (les graphémes renvoient
a4 des phonemes). .

La conséquence pédagogique du fait que le fran-

cais soit une langue dont 1’écriture est 2 dominante
- phonographique est évidente. Si on montre du
phonographique a un enfant qui ne maitrise pas le
:_phonologique il n’y a aucune raison pour qu’il mai-
trise quoi que ce soit.

Si 1’écriture était entiérement phonographique, lire
ce serait reconnaitre des phonémes dans leur repré-
sentation phonographique. Pour les reconnaitre il
faut les connaitre. Il est absurde de vouloir ap-
prendre a lire 3 un enfant qui ne maitrise pas bien
dans son langage le systéme phonologique. L’ap-
premntissage de la lecture commence par entrai-
nement a la pratique des oppositions phonologiques
de la langue orale (c’est un truisme).

- I1 ' y a 28 graphemes qui renvoient a4 34 phoné-
mes (ou 36) l'outil n’est pas adapté & sa fonc-
tion : ume écriture phonographique supposerait
une bijection entre phonémes et graphémes. En
francais aucune n’est réalisée sauf pour les gra-
phémes j et v; a chacun d’eux correspond un seul
phonéme mais a la condition inverse (exemple
wagon)., Pour remédier a cet inconvénient notre
langue a recours & divers procédés (notamment les
« diagrammes » : o se lit /o/ i se lit /i/ oi se lit
/wa/). :

e, A

ot

En frangais-on ne peut pas parler de systéme pho-
nographique car le lien n’est pas systématique.
I1 n’y a pas de logique interne. Il y a code phono-
graphique (convention) mais pas systéme : il n’y
a aucune nécessité internme dans XRensemble des
relations entre graphémes et phonemes — si les
relations "étaient ‘cohérentes cela faciliterait Vap-
prentissage. it

Ko

Cependant il y a certaines constantes (présence du
«n» ou «m>» dans la graphie des voyelles na-
sales).

Pour pallier Iés insuffisances du code phonogra-
phique, on a recours au code sémiographique.

Si je transcris phonographiquement zernalalatet
(j’ai mal a la téte) les espaces blancs qui appa-
raissent dans la version orthographique manifestent
une analyse du signifié. Ce sont des sémiogrammes
(les enfants ont des difficultés & couper au bon
endroit). De méme les marques grammaticales
cent» de la fin des verbes, les «s» du pluriel

" des noms, etc ete.

Conséquence pedagoglque :

La photo d’une piéce détachée de moteur n’est pas.
reconnue par quelqu’un qui n’a jamais démonté de
moteur.

Si on veut apprendre & lire c’est-a-dire a reconnai-
tre des mots et des monémes dans leur représen-
tation orthographlque a un enfant qui ne maitrise
pas les oppositions sémiologiques de la langue orale
il y a peu de chance pour qu’il y parvienne.

. L’apprentlssage de la lecture commence par en-

trainement a la pratique des murques orales du
systeme sémiologique. -

L’acte de lire et surtout Pacte d’écrire supposent
une analyse de la langue.

Dés que l’enfant parle, il posséde une grammaire
implicite. Dés que l’enfant lit, il lit du gramma-
tical, il est astreint a4 une analyse grammaticale ne
serait-ce que celle qui consiste 4 séparer les mots
et les monémes,

« Introduit a V'ordre de Vécrit dés le départ, I’enfant
réalise une premiére 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 Pobjet trés vite chargé de valeur relation-
nelle. L’écriture devient alors instrument d’objecti-
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vation de la langue. Dés ce moment 1’on a pu dire
que l'enfant se comporte en linguiste a4 1’égard de
sa propre langue ainsi objectivisée » (M. Laurent-
Delchet).

Le drame c’est que ’analyse grammaticale faite par
le code orthographique n'est pas celle de la langue
orale. Elle est a la fois phonographique et sémio-
graphique.

Pouvoir lire, c’est étre capable de cette double ana~
lyse qui consiste 4 mettre le gramme (percu et

Y

analysé comme tel) en relation & la fois avec un
systéme phonologique et avec un systéme sémio-
logique ; dés lors le signe linguistique est restitué
dans sa totalité et avec lui, la totalité du langage :
sons et sens. Ce sont 1a les 2 poles indissociables de
la manifestation de toute lecture :

— produire du son (lecture a haute voix) ;
— indiquer le sens (éxplication de texte).

Mars 1971
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Stage national, MARSEILLE, janvier 1970

*
« LIRE », APPRENTISSAGE ET RENOVATION

- par-Fernand-et Mireille AILLAUD, 1.DE.N., Mar-

seille

I - REMARQUES INTRODUCTIVES

Ce rapport n’est ni un compte rendu d’expérience,
ni un bilan, ni un constat. Nous n’avons pas, a par-
tir d’'une hypothése ou d’un faisceau de préalables,
établi des principes et déduit une méthode soumise

pour vérification a4 I’épreuve de la pratique sco-.

laire ; nous avons seulement essayé de systéma-
tiser en les rassemblant des effort individuels,
sporadiques et spontanés de rénovation pédago-
gique entrepris d’abord en «calcul » puis en lec-
ture-écriture au niveau pré-élémentaire depuis
1966, au niveau élémentaire depuis 1967 (1).

En calcul on a essayé de se dégager de l’aspect
exclusivement numérique et comptable de cet en-
seignement pour n’aborder ce point de vue qu’aprés
une imprégnation logique puis mathématique fon-
ciére. En lecture-écriture on s’est un peu évadé
de Vétude purement graphique (cryptage et dé-
cryptage) de ce double moyen de communication
pour le considérer d’abord dans ses rapports avec
le langage.

Dans une classe maternelle une institutrice a eu
lintuition 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 pensée utilisés, pour assimiler deux disciplines

-considérées souvent comme essentiellement diffé-
... rentes sinon opposées... ou rivalés. Ses remarques

exploitées & L'échelon des deux Inspections dépar-
tementales ont conduit a 1’élaboration d’un systéme
pédagogique cohérent intégrant des informations
et des constatations trés diverses. Nous avons en-
suite cherché sur quels postulats reposait 1la cohé-

(1) Cette succession dans les dates ne signifie pas que les

* mémes groupes d'enfants ont suivi une action de réno-

vation pédagogique continue en changeant d’école.

rence du systéme et nous avons été rassurés en
les retrouvant exposés avec plus de vigueur par
des personnalités aussi diverses que :

— Le Docteur Laborit ~ Biologie et structure.
— Aurel David - La cybernétique et I'humain.
— Alexandre Kondratov - Nombre et pensée.

Notre rapport ne respecte pas cet ordre chrono-
logique mais commence logiquement par les pré-
mices. »

II - AXIOMATIQUE

1 axiome : L’univers est relationmel.

On n’en peut connaitre les éléments qu’apres avoir
découvert les relations qui d’une part les associent
entre eux et d’autre part sont associées entre elles
dans des structures qui peuvent les cacher.

Sur le plan psycho-pédagogique nous retrouvons
dans' cette optique la notion de syncrétisme et de
nombreuses pratiques pédagogiques rattachées a des
écoles se réclamant du globalisme ou de la décou-
verte naturelle : le langage et l’écriture peuvent
étre (au moins partiellement) connus et utilisés en
tant que structures avant d’étre compris et analysés
jusqu’en leurs éléments; leur apprentissage (si-
multané et réciproque) consistera d'une part a ex-
pliciter et a utiliser les relations internes qui sous-
tendent chacun de ces structures et associent ses
éléments, d’autre part a expliciter et a utiliser les
relations externes qui associent ces deux types
de structure.

2° axiome : Les structures mentales inhérentes
au comportement spécifiquement humain reposent
sur un nombre réduit d’archéo-relations articulées
en paléo-structures qui s’enrichissent et se diver-
sifient différemment pour chaque individu par « ar-
borescence » et complexification.

La découverte progressive de ces relations primi-

tives devrait permettre la mise au point d'une
pédagogie de plus en plus économique et efficace.
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"en classes d’équivalence,

Exemples :

1) Relation d’équivalence et partition de Punivers

-

a) Perception : Reconnaitre ou identifier un ob]et

- ‘est . savoir grouper en classes. d’équivalence les
images différentes correspondant aux diverses « fa-

¢ons » dont ’objet se présente i nous.

b) Logique et langage : Mots et concepts sont
les « étiquettes » de classes d’équivalence.

c) Mathématique : Les mathématiciens ayant
inventé le terme il est inutile de multiplier les
exemples (nombres relatifs, congruences, etc.).

d) Lecture-écriture : Les aspects perceptifs, lo-
gique et linguistique de la notion concourent i la
découverte de la permanence des mots et de leur
structure graphique dans des situations différentes.

2) Relation d’ordre

a) Vie courante : Constatation empirique que
les événements ne se produisent pas n’importe
comment (cet empirisme ne repose sur aucune in-
tuition d’une sorte de causalité) ; le temps est irré-
versible.

— On a été petit avant d’étre grand.
— On ne pesut pas entrer si on est déja dedans,
ete.

b) Langage : Le maitre de philosophie du Bour-
geois Gentilhomme se ridiculise en bouleversant
Yordre des mots.

¢) Mathématique :
semble suffisant.

L’exemple de la numération

d) Lecture-écriture : ce sont des phénoménes
essentiellement orientés (mon =% nom ; ar == ra).

-

3) Fonction (ou relation de dépendance)

a) Vie courante : La taille dépend de Vage.

b) Mathématique : Les injections,

¢) Grammaire : Le mot lui-méme est souvent

‘utilisé, mais au-deld des régles d’accord, on peut

considérer toutes les régles de concordances et leurs
projections dans le langage et Técriture comme
des fonctions.
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III - CONSIDERATIONS PEDAGOGIQUES

1) Essai d’analyse du couple lire-écrire

(Stage lire-écrire)

Il semble que ces deux activités psychologiquement .
indissociables soient a la fois :

— une conquéte mentale ;
— la connaissance d’une science ;
— Yacquisition d'une technique.

a) Conquéte mentale :

Lire et écrire c’est comprendre d’abord intuitive-
ment et implicitement qu'un réseau de relations ex-
ternes réciproques existe entre deux types de struc-_
tures : celles qui caractérisent le langage, celles
qui caractérisent 1'écriture, c’est sur le plan pra-
tique concevoir qu’on peut matérialiser visuelle-
ment et durablement les perceptions sonores qui
composent le langage.

Cette conquéte au niveau intuitif peut étre trés
précoce. .

Annelise & 2 ans « lit » ainsi ses gribouillages :

« Dick »
AN,
« Annelise »
AN N
e o~ Mémée Valentine »

La longueur du tracé est manifestement « fonction »
de la durée de I’émission vocale.

C’est ’amorce indiscutable de ce qui deviendra
la transposition sur le plan graphique de cette im-
portante acquisition verbale : la capacité d’isoler

‘des mots dans la mélodie parlée et de les réem-

ployer dans d’autres complexes mélodiques. Il est
a noter que cette acquisition outre l'utilisation de
relations d’ordre et d’équivalence déja mentionnées

* suppose également celle de la notion d’intersection

(méme mot commuyn & plusieurs phrases) donc

'rd’appartenance

-Les premiéres acquisitions « globales » surtout dans

le sens E — L (1) .(lecture) — reconnaitre son

(1) Nous désignons par O ce qui appartient au monde
des «objets», par L les structures du langage, par E les
structures graphiques.
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prénom sur une étiquette, savoir «lire» le jour
de la semaine constituent 1’étape implicite de cette
transposition.

Son explication conduit a des propositions du type
« L g’écrit E» ou «E se lit Li»

qui suppose une coincidence de€s analyses sonore

et visuelle (jeux d’étiquettes, recherches de mots,

phrases en ‘désordre, ete.). C’est a ce miveau que se

produisent plus tard des réductions de chaines qui

sont de véritables compositions de relations.

~

O se dit L et s’écrit E deviennent 0 sécrit E

E se dit L qui désigne 0 E désigne 0

Il ne s’agit pas d'une simple associativité mais
d’une véritable composition qui « court-circuite »
le langage et ressemble & '

. ’ A est Yoncle de C

Assez curieusement pour qui lit vite et bien, notre
écriture alphabétique redevient idéograph.que.

A est le frére de B
B est le pére de C

Non moins curieusement ’enfant qui commence a
écrire n’hésite pas lorsqu’il est embarrassé a méler
les deux types d’écriture :

mon ﬁ = mon cousin

o)

1.

ReEE

b) Connaissance d’'une science

ma maison

|

= Montfort, un village
(plusieurs maisons)

Cette conquéte d'ordre intellectuel, indispensa-
ble au dépassement de 1’écriture idéographique,
compléte la précédente sans se confondre avec
elle : elle consiste a concevoir, au moins implici-
tement, T’existence d’une combinatoire (séries de
relations internes groupées en lois de composition)
particuliére a chacune des structures parlée ou
graphique et permettant de s’exprimer «économi-

quement » suivant 1'un ou l'autre registre en n’uti-
lisant qu’un nombre relativemenf réduit d’'él1é-
ments.

A mesure que cette compréhension s’explicite elle
s'enrichit d’un élargissement de la conquéte pré-
cédente qui tend a faire correspondre a chaque son
élémentaire (syllabe ou pseudo-syllabe) un bloc
graphique particulier.

A ce stade plus ou moins phonographique il n’est
pas encore- accordé aux groupes de lettres utilisées
leur valeur de groupes de lettres et dans une pé-
riode transitoire on voit naitre d’étranges chiméres
dues vraisemblablement & une ambivalence de pen- .
sée :

Jean-Pierre par exemple «écrit» indifféremment
oXo)e ,
o O U

des sous (cercles figurant des piéces de monnaie)
et ri — souris (dans ce «rébus pyle cercle a
perdu sa valeur idéographique pour devenir pho-
nogramme).

C’est par un travail d’analyse portant sur les blocs
graphiques que sont découvertes suivant le méme
processus les relations internes entre les letires puis
les lettres elles-mémes et leur « efficacité sonore ».

Ces lois de composition peuvent étre comprises et
doivent étre révélées avant que soient connus tous
les éléments mis en relation c’est-a-dire.toutes les
lettres ou tous les phonémes. Nous avons pu consta-
ter que trés jeunes les enfants se passionnent pour
déchiffrer ou composer des structures nouvelles a
partir d"€1éments connus ; ne peut-on pas dire alors
qu’ils savent lire méme s'ils ne peuvent pas tout
lire ?

Dés ce niveau se posent & eux... et a nous des pro-
blémes liés au fait qu’il n’y a pas correspondance
bijective entre les éléments sonores et leur traduc-
tion graphique (calembours involontaires, morphe-
mes sans efficacité phonique, etec...).

Il nous a semblé puéril et... dangereux d’essayer
de dissimuler ces difficultés en « dégauchissant » la
réalité ; cette facilitation initiale pourrait étre la
cause de certains «illogismes» découverts apreés
coup. Il n’y a complication par présentation d’ex-
ceptions que si on a au départ simplifié en trahis-
sant au lieu d’admettre d’emblée puisqu’on le
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constate que notre écriture n’est pas toujours stric-
tement phonétique.

La plupart des ambiguités supposent pour é&tre
levées l'aide du souvenir donc un travail préalable
de mémorisation mais certaines confusions peuvent

- &re évitées A Yorigine par P’application du double

principe d’intelligibilité et de cohérence.

1* exemple : L’apprentissage mécanique de l;as-

semblage des lettres peut conduire a voir deux

_triplets semblables (Mar) dans Marcel et Marie.

Cette deuxiéme association fallacieuse est invi-
sible pour quiconque ne constitue des classes d’équi-
valences graphiques que pour réaliser des parti-
tions de classes d’équivalences sonores et range de
ce fait Mar-cel dans la classe de Mar-di et Marie
dans la classe de ma-man (on ne connait les élé-

"ments qu’aprés avoir -découvert la relation qui les

unit — conséquence de l'axiome I).

2* exemple : Le probléme des liaisons, phénoméne
linguistique par excellence, risque d’étre abordé
4 Yenvers si on le redécouvre pour en faire un
phénoméne lexique.

Un enfant pronongant spontanément de facon cor-
recte : I'éléve, un éléve, des éléves, peut étre amené
a inventer les graphies vicieuses « néléve » ou
« zéléves ».

Mais pour celui qu'on a habitué a rechercher des
correspondances, la mon-concordance de I’élément
permanent (l'intersection) entre ce qu’il comprend,

bituel et machinal. I1 peut commencer relativement
t6t et nous devons favoriser la liquidation du pho-
nographisme chimérique mais il doit se limiter au
début 4 quelques éléments suffisant au « fonction-
nement du mécanisme ». L.a mise en mémoire mas-
sive et systématique grande consommatrice d’énex-

gie au mniveau cortical ne pourra se faire que - -

lorsque les enfants seront physiologiquement ca-
pables de produire 1’énergie nécessaire a. lenre-
gistrement, a4 la conservation et a la réutilisation
de notions strictement conventionnelles.

s

2) Stratégie et tactique

Nous n’avons pas essayé de mettre au poini une
« méthode de lecture » au sens habituel du tesme,
mais de déterminer une série de démarches éche-
lonnées dans le temps, se recouvrant parfois et
permettant ’approche puis la conquéte d’une acti-
vité (lire-écrire) sans laquelle il n’est pas aujour-
d’hui de vie normale possible.

a) Imprégnation et prise de contact

Dés que lenfant découvre lacte lexique et lacte
graphique, dés que nous sentons qu’il a compris
plus ou moins confusément que I’adulte est capable
d’établir une relation entre les phénoménes, la pa-
role et l’écriture (les structures O, L. et E) nous

" multiplions devant lui les rencontres entre les deux

ce qu’il entend et ce qu’il écrit met en-évidence

Pincohérence des deux derniéres graphies et la
nécessité de justifier les prononciations usitées par
des relations particuliéres. La liaison ainsi comprise
n’est plus seulement un son-qu’on ajoute dans cer-
tains cas a une graphie mais aussi, peut étre surtout,
la possibilité de coder un son supplémentaire sans
ajouter de signe graphique.

¢) Acquisition d’'une technique

I1 s'agit d’un apprentissage tendant & mécaniser
l'utilisation des relations possibles entre les lettres
de fagon & lire et & former tous les mots de la
langue. )

I’effort essentiellement mnémonique trés vivement
conscient a lorigine devient progressivement ha-
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derniers types d’expression.

Loin de mépriser ou de simplement négliger ses
premiers gribouillages imitatifs nous sommes ou-
verts a leur accueil et préts a satisfaire la curiosité
de celui qui demande notre aide : « Ecris-moi ceci...
ou cela..., ete. ». .
Peu a peu et en quelque sorte spontanément la
simple imitation devient acte intentionnel avec
des tentatives de copie qui illustrent la compréhen-
sion de plus en plus précise de 1’idée d’une relation
entre parole et écriture.

Comme la prise de conscience de 1’existence et du
réemploi des « mots scaores » est longue et diffi-
cile (de nombreux adultes, moyennement cultivés
commettent d’étranges bévues dans ce domaine),

celle des «mots écrits » demandera des années,




eSS

. Ce travail n’est pas simple

mais trés tot certains graphismes privilégiés (& cau-
se 'de leur forme ou de leur charge affective) sont
identifiés puis tracés dans des situations distine-
tes. Nous retrouvons ici la notion de classe d’équi-
valence qu’il parait difficile de ne®pas associer

Dés qu’on « posséde » quelquesﬁmots on peut compo-
ser de petites phrases avec des étiquettes sous

‘réserve qu’on puisse respecter une relation’ d’ordre

conférant a ’ensemble Yindispensable intelligibilité.
Cette relation d’ordre semble d’autre part sous-
tendre I’axe syntagmatique des linguistes.

: il n’est ni naturel, ni
nécessaire de placer ce qui est dit « avant », 4 gau-
che de ce qui sera dit apres.

Si on attend le cours préparatoire pour tout faire
a la fois, 1'usage de cette convention suppose ac-
quise une certaine structuration du domaine ‘spa-

tio-temporel ; mais assez paradoxalement elle peut

faciliter cette structuration si elle est utilisée plus
‘t6t (dés la section des moyens dans certains cas)
et si elle est utilisée sans &tre expliquée : de méme
qu’'on n’essaie pas d’expliquer aux enfants ce que
sont une surjection-et ‘une injection avant de les
faire compter sous prétexte que le recensemeént est
une bijection.

b) La . «régle du jeu», Premiérés analyses
et premiéres syntheses

Suivant un processus de «partition» rappelant
celui qui a permis d’identifier les mots dans le
langage il s’agit d’isoler, de reconnaitre, d’écrire
et de réutiliser les syllabes (au sens le plus trivial
du terme).

Le simple découpage en syllabes nous pose souvent
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des problémes car, acceptant la réalité dans sa
complexité nous ne travaillons que sur des mots
connus, les plus connus sont les prénoms et nous
ne pouvons empécher nos éléves de s’appeler Lucien
(diphtongue), Pierre (diphtongue -} consonne dou-
ble) ou... Guillomette.

Nous groupons ensuite les mots o I'on entend la
méme syllabe : nous avons eu une année la chance
de pouvoir « mettre » Caroline dans 3 classes diffé-
rentes. '

o
P
Ve

roline, . therine, l_gta] mille

Ca line, berf, Mi , ger
Caro , A [line v

Nous groupons ainsi ; o

Gil [bert], Ro [bert], Al

Ré En] reille, ro, ete.

Trés vite nous sommes amenés a distinguer & lin-
térieur des classes d’équivalences phonétiques, des
sous-classes d’équivalences graphiques :

rine, therine
Ri [chard], [Chaz]

g
les

Hen[ri], Ma [rie], du [tiz], e [ris],

ete.

Des rapprochements plus ou moins provoqués, des
dispositions plus ou moins privilégiées, des « jeux
de relations » préparent les enfants & recevoir le
choc de la révélation. Nous pensons que celui qui
réussit les jeux suivants est prét a apprendre a
lire : )

(Ca = 10 — 1i — ne )

Gil  bert

La traduction graphique des phonémes se dégage
de comparaisons mettant en évidence leur efficacité
(formellement on retrouve le principe phonolo-
gique de pertinence). Ce travail se fait au début
sans ordre pré-établi, presque au hasard. Par exem-
ple en confrontant

r
Dimangche

“har]es

i Ar‘Iette

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 'occasion de
la rencontre de ces distorsions grapho-phonologi-
ques que nous insistons sur le fait que lire ce n’est

333




pas «inventer » mais «reconnaitre» et que ce
qui n’a pas de sens ne doit pas étre lu méme si on
peut (a la rigueur) le lire.

Clest 4 ce stade aussi qu’utilisant systématique-
ment la notion de relation nous commencons im-

~-plicitement 1’étude de la grammaire.

Exempl¢ : phrases & traduire en relations (variante
de l'exercice a trous).

Ensemble Ensemble

de départ Relation d’arrivée -
Robert . écrit pune lettre
Rémi le sucre

Miro Minet

La maitresse ., Alme sur le tableau

On recherche les relations possibles (principe d’in~
telligibilité) a partir de la vraisemblance (Miro ne
peut pas écrire) et des informations dont on dis-
pose (accessibilité du tableau, rapports habituels
entre Miro et Minet, etc.).

On trace en couleurs différentes ces relations. On
« analyse » ensuite certaines phrases en répartissant
leurs éléments dans les colonnes. On comprendra
plus tard que l’ensemble de départ est la classe
des groupes-sujets, l’ensemble d’arrivée la classe
des groupes compléments et que la colonne des
relations correspond a la classe des groupes ver-
baux.

On peut trés vite « raffiner » et chercher par exem-
ple si certaines relations sont symétriques (si I'en-
semble d’arrivée peut devenir ensemble de départ
et vice-versa). On trouve par exemple :

e et Ceuots Jomn 1)
‘iat/lecoe ean Mace

et on prend au passage une certaine option sur
T'attribut.

. On peut chercher aussi des relations réciproques :

on permute ensemble de départ et d’arrivée et on
cherche une relation nouvelle qui permette de

" conserver le sens
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1

2

N L1 —_—T o e
(Lies éléves)™ décorent

Quand on étudiera plus tard voix active et voix
passive, on retrouvera de « vieilles connaissances ».

¢) Apprentissage systématique
et mémorisation massive

Ce problénie est essentiellement celui du C.P. mais
déborde largement sur les deux cours élémentaires
et n’est en fait jamais définitivement résolu.

I1 ne s’agit plus de comprendre (ce serait re-
comprendre) mais d’apprendre, de retenir et de
réutiliser. L’effort est d'ordre quantitatif et du
point de vue méthodologique nous conservons le
dispositif précédemment exposé : recherche de clas-
ses d’équivalence phonétique et partition éventuelle
en sous-classes d’équivalence graphique.

Exemple :
cha cha
man la - [eau] potable

o
peau j eau

eau

La valeur phonétique de t et de p est supposée
connue et le mécanisme est un mécanisme de dé-
montage : on ne dit pas, on ne fait pas penser
d’abord t.. eau teau, on n’y reviendra qu’aprés
avoir découvert teau -— t = eau.

En méme temps on examine :

e {2 ) e

I1 va presque sans dire qu’a ce niveau on ne peut
plus se contenter de rencontres de hasard et qu’une
certaine systématisation (progression et groupe-
ments) est nécessaire : mais touie systématisation
porte le germe de Vennui et pose la question de la
motivation que, volontairement, nous n’évoquerons
pas dans cette communication si ce n’est pour si-

au/to

eau/teau

i .
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gnaler que les mots sur lesquels nous travaillons
sont proposés par les éléves (textes spontanés,
textes provoqués, chasse aux mots) et que, entre 6

" et 8 ans nous sommes aidés par un certain gott
.l . . .

5, e I'enfant pour le rituel qui n’existe pas avant

“(la satisfaction du besoin de sécurité est moins

‘intellectuelle) et disparait ensuite avec I’éveil de
la personnalité,

En « grammaire » nous continuons a faire faire ou
a laisser faire toutes sortes de classements : « Ce
qui va avec le», «ce qui est vivant», etc..;

‘Par le biais des relations nous préparons la voie

* aux accords fonctionnels 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? e . ‘

ERIC 31

oL

puis.on*écrit les deux phrases.

-—— Que voit-on changer ?
ete., ete.

&
L1J

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 trés banale qui nous
a incités a approfondir une réflexion signalée au
début : une addition peut toujours se traduire par
une phrase contenant une conjonction de coordi-
nation (la recherche d’une somme est une opération
strictement quantitative) ; il est impossible de « tra-
duire » par une phrase .une multiplication sans
utiliser une préposition (la recherche dun produit
est une opération 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 schémas ci-joints sont ’aboutissement de dé-
marches de pensées complexes qui se sont dépouil-
lées peu & peu au fur et & mesure que la recherche et
Texpérimentation ont été conduites sur les ferrains.
Les travaux ont tenté d’éclairer la démarche de
fonctionnement de la fonction symbolique en méme
temps que son émergence au travers de toutes les
activités de lenfant au cours de la période qui
s’étend de 2 a 7 ans.

L’ensemble de ces démarches pourrait se résumer
en deux grandes formes :

a) démarche de décodage des données fournies au
départ par la perception et réciproquement ;

b) démarche d’encodage.

C’est ce qui a été révélé au niveau de la réflexion
la plus générale.

on voit qu’il faut favoriser les formes du vécu et
qu’il est nécessaire de faire converger a la fois
Tobservation de ’enfant pour en dégager les formes
essentielles du vécu et les démarches. gul se situent
au plan genenal et

NOTE : C’est a ce moment que M" LE ROCH
donne le symbolisme des couleurs employées dars
les schémas .gi-joints :
vert : I’hypothése
rouge
bleu :
rose : ce sont aussi des contenus en relation avec

les précédents et aussi en articulation avec des
niveaux génétiques différents.

: hypothése en partie confirmée
contenus

L’hypothése pédagogique que nous avons construite
se situe au point de rencontre des connaissances
théoriques relatives a la fonction symbolique ou
sémiotique chez l’enfant et le plan de l'obser-
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vation du vécu de I’enfant dans ses formes essen-
tielles.

I’hypothése pédagogique doit donc s’appuyer sur
Yexistence de différents systémes de signalisation
et elle doit tenir compte de tous ces facteurs. Si
Yon fait converger tous ces plans on voit que
le vécu enfantin se situe a la fois dans « le faire »
et dans «le dire » et dans les rapports réciproques
de ces deux aspects. — Le faire et le dire se trouvent
étre simultanément des outils médiateurs de 1la
communication car il est trés rare que le petit
enfant s’enferme en lui-méme et il a toujours
besoin d’avoir un témoin de sa propre activité ; par
conséquent dans le vécu enfantin doivent s’inclure
toutes les formes de I’affectivité et toutes les formes
relationnelles. :

e L’analyse de ce « faire » se situe au niveau des
choses : I'observation de I'enfant en situation d’ac-
tion, réveéle que celui-ci se trouve le plus souvent
en situation de réalisation, le premier niveau étant
celui des activités sensori-motrices, qui sont soit
d’exploration, soit d’expérimentation, soit de
construction "d’une expérience plus vaste; c'est le
niveau des actions dans lesquelles bien sir, la part
du moteur et du réceptif — c’est-a-dire du sen-
soriel — dans leurs rapports rec1proqLes est la
plus importante:. o

e Un autre niveau, c’est celui des actes (selon
WALLON ceux-ci correspondent a des niveaux
d’organisation plus évolués que les actlons propre-
ment dites).

Lorsque nous avons affaire a des actes au ni-
veau du faire, nous nous apercevons que l’action
de Yenfant intégre une dimension supplémentaire
par rapport aux activités sensori-motrices primi-
tives d’exploration ou méme d’expérimentation.

La syntheése des actions et des actes débouchent
dans des activités de construction qui sont des
fabrications enfantines (de niveaux divers) abou-
tissant a des réalisations manuelles.

Parallélement a ce « faire » ’action des enfants, en
prise sur les choses, se double d’un :autre niveau
qui est «le dire » surtout & partir du moment ou
Tenfant entre a I’école maternelle. Le dire et le
faire sont difficiles a dissocier. En fait, le dire
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accompagne « le faire » mais quelquefois il prend
son autonomie. Le «dire », c’est la langue parlée,
ce sont les mots. — Voir 1a définition du langage
selon GUSDORF « c’est une fonction psychologique
qui serait fondée sur la mise en ceuvre d’un en-
semble de dispositifs anatomiques et physiologi-
ques se prolongeant en montage intellectuel pour
se systématiser en un complexe exercice d’ensem-
ble ». Derriére cette idée il en est une autre : «le
langage est une fonction » par conséquent « le dire »
entre dans cette fonction ‘comme une de ses mani-
festations. Lorsque, & c6té de «langue .parlée»
j’ajoute «les mots» c’est pour faire référence a
une autre idée qut nous semble fondamentale... de
BACHELARD (je crois ?) : < le mot joue et mime
le monde avant de le signif.:r froidement ». Lors-
qu’on parvient a une vue d’ensemble de I’emploi de
la parole chez l’enfant, on s’apercoit que ses pro-
ductions révélent des fonctions différentes d’utili-
sation du -langage, ou de la langue, a partir de
cette situation de «dire» en corrélation avec le

« faire » nous allons dégager tout au moins provi-

soirement les grandes fonctions du langage.

En l’état actuel des recherches et a partir du ma-
tériel verbal rassemblé, nous avons pu classer ces
différents aspects de l'utilisation de la langue par
le jeune enfant.

L - a) Accompagnement et renforcement de Paction

C’est le 1° niveau, le plus proche des activités
sensori-motrices. Il est d’ailleurs naturel pour I'en-
fant de faire correspondre terme 4 terme ce qui
reléve d’un plan perceptif et moteur avec le regis-
tre verbal. S'il est vrai que «l’enfant parvient a
découvrir, détailler, clarifier la signification par
tatonnements et ajustements progressifs », c’est sans
doute au moment ou il accole un registre verbal
a4 un registre de nature sensori-motrice. Il le fait
de lui-méme ou par intervention éducative.

- Par conséquent, ce renforcement et cet accompa-
gnement de laction est a la fois un processus
naturel chez I’enfant mais aussi un processus que
nous induisons nous-mémes par nos conduites édu-
catives.

b) Induction de Paction

~ (Ce type de conduite peut se h;anifester simulta-
nément avec les autres types de conduite). I’action

est induite par les mots (ordres, consignes...) que
Penfant soit récepteur et exécuteur, soit qu’au
contraire il soit émetteur et que lui-méme essaie
d’induire l’action des autres.

¢) Constatation et description de I’action

De nombreuses productions verbales enfantines cor~
répondent a cette fonction. Nous sommes ici au
niveau de la simple transcription verbale de la
perception et de l’action. La situation de constat
est la plus primitive sans doute. Tant6t elle se
dégage vers une situation de description ; tantot
elle reste 4 I’énumération des éléments constatés.

II. - a) Anticipation de P'action

Apparaissent ici au miveau du « faire » non seu-
lement des constructions, mais surtout des repré-
sentations qui débouchent dans la construction et
la représentation d’images du réel produites selon
différentes techniques manuelles.

b) Formulation d’hypothéses

A ce moment-la, enfant est, corrélativement ca-
pable de formuler des hypothéses c’est-a-dire de
se situer au niveau de l'utilisation de la langue
dans-lordre de « ’aprés ».

III. - Reconstitution des actions et des actes

En méme temps que la fonction de représentation
se développe au niveau psychologique, et de la
méme fagcon qu’il peut se situer au niveau de la
prévision, c’est-a-dire dans l'ordre de Yaprés, I’en-"
fant est aussi capable, au niveau de la reconsti-
tution des actes et des actions, de manifester des
conduites de récit qui montrent qu’il est apte a
se situer dans 1’ordre de Y’avant.

Ceci est trés important du point de vue de la struc-
turation spatio-temporelle ; ’enfant devient capa-
ble de se situer dans l'ordre du temps au niveau
de la langue, ce qui ne veut pas dire que tout soit
corrélatif et que ce ne soit pas trés difficile. La
reconstitution des actions et les conduites de wécit
ne sont pas toujours possibles selon I'ige des en-
fants et sans qu’il y ait toujours d’autres supports
que ceux de nature verbale.
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Dans le méme temps que l'enfant atteint a ces
possibilités par le développement de la fonction de
représentation, il entre dans la possibilité de ma-
nier les signes. Il les utilise, soit qu’il produise
des images du réel trés proches de la réalité, c’est-
a-dire qui sont ‘au niveau du symbole (en ce sens
que l'analogie reste trés grande avec le réel concret)
soit qu’il évolue vers 1écriture proprement dite

- ¢’est-a-dire J'utilisation de signes correspondant a

un systéme organisé, qu’il soit capable de les dé-
coder et surtout de faire la démarche d’encodage,
celle-ci devant étre premiere.

LE CONCEPT DE SITUATION

Il s’agit non pas du mot mais bien du concept de
situation.

.Quand om regarde vivre les enfants (et les adul-
" tes) on s'apergoit qu’il y a toujours <un étre au

monde » de chacun c’est-a-dire que 1’étre humain
est en situation de faire, d’agir, de parler, de
réfléchir, de méditer, de construire, de transformer.
Les situations sont extrémement variées mais 1’étre
est en prise sur la situation. Il faut donc mettre en
corrélation I’enfant en situation d’enfant & l'inté-
rieur d’'une classe et le pédagogue en situation de
pédagogue a lintérieur de cette méme classe.

- I’enfant est toujours en Situation par référence a

son propre vécu et au contenu de ce vécu. Quand
il est en situation, son attention est absorbée, sa
perception est mobilisée, son affectivité engagée.
Les formes que prend le vécu sont le « faire » et le
« dire » dans leurs rapports réciproques et le «re-
présenter » 4 la fois dans son articulation sur le
«dire » mais aussi dans son articulation sur le
« faire », car le « représenter » 4 un premier niveau
est un mode de « faire ».

Le pédagogue est obligé tenant compte de ceci, de
formuler lui-méme des hypotheéses.

1" niveaux : organisation matérielle de la classe ;
recherche des motivations possibles...

Nous -avons pensé que la premiére tiche pédago-
gique est la construction du milieu. I1 faut construi-
re et organiser le milieu matériel des classes de
telle facon que l’enfant soit effectivement en si-
tuation vécue et non pas seulement prisonnier d'une

Aruitoxt provided by Eic:

certaine organisation matérielle ou d’un environ-
nement. )

Ii faut aussi rechercher les motivations possibles,
car 'enfant n’est pas au hasard en situation, il le
devient parce qu’il y a & un certain niveau I'enga-
gement de son affectivité tel qu’il se motive lui-

"méme a faire quelque chose, c’est-a-dire a entrer

en action. Pour que les motivations puissent avoir
leur plein effet, le milieu lui-méme doit étre pour-
voyeur de sollicitations c’est-a-dire qu’y soient
aménagées les possibilités de déploiement d’une
activité réelle, ceci ne veut pas dire que lac-
tivité réelle de l'enfant ne puisse se situer. (en
fait le plus souvent) au niveau d’une situation
fictive. — Il y a différents plans du vécu — et
T'une des fonctions du langage est de permettre
de dépasser le plan strict d’ici et du maintenant —
la situation fictive donne aussi le moyen d’intégrer
une autre dimension de la personnalité humaine —.

2" npiveaux ; pour le pédagogue il s’agit de dé-
passer et d’intégrer toutes les réalisations des ni-
veaux antérieurs c’est-a-dire de fournir des situa~
tions de «réemploi» de tout ce que l'enfant a
déja fait et produit ou acquis. Il s’agit, pour le
pédagogue de structurer les passages de l'une a
T'autre des formes de lactivité enfantine, car, si
Yenfant fait facilement la conjonction entre le
<« dire » et le «faire » ou le « faire » et le «dire »,
il n’est pas toujours aussi naturel pour lui de passer

du « dire » au «représenter » ou du « faire» & un "’

premier niveau, au « représenter », qui représente
(au sens fort du terme) l'utilisation et la mise en
ccuvre de la fonction symbolique et qui par consé-
guent nécessite de temps en temps des interventions
pédagogiques précises. C’est pourquoi nous pensons
que le pédagogue doit élaborer une pédagogie du
détour, c’est-a-dire donner le moyen de recréer
les conditions d'une activité réelle, concréte, mais
par le capal de quelque chose qui est entiérement
reconstruit. L'expérience prouve qu’il n’y a pas
d’incomptabilité ziitre une reconstruction totale
et le fait pour 'enfant de vivre malgré tout en
situation maturelle.

Le résultat de notre analyse du concept de situa-
tion nous conduit 4 émettre I’hypothése suivante :
la situation est elle-méme Poutil intermédiaire de
la communication.

I1 est bien certain que méme le « faire » peut étre
et doit étre au niveau du jeune enfant moyen de




communication, c’est ie premier niveau, la parole le
deviendra mais seulement si nous avons su construi-
re les soubassements antérieurs et si nous arrivons
peu a peu a faire opérer par I'enfant une iransfor-
mation des outils qui sont les moyens de la commu-
nication. On pourrait faire un schéma mettant en
relation les premiers outils' servant a la communi-
cation, puis les outils de plus en plus élaborés.

Selon notre hypothése on a :°

au 1* nivesu : ce qui reléve du faire au sens large :
le geste et lattitude;

au 2* niveau : ce qui reléve du dire : une certaine
forme de parole;

au 3* niveau : le « représenter » comme outil inter-
meédiaire de la communication, « représenter » qui
se situe d’abord & un niveau proche de la repré-
sentation du réel (niveau peinture ou dessin) ou
a un niveau plus évolué (écriture).
ST
On a donc dans ces intermédiaires de la commu-
.nication une progression qui reprend ces trois ter-
mes dans ce qu’il peuvent donner au niveau des
activités concrétes de la ciasse. Si nous parlons de
pédagogie du détour, c’est qu’a notre avis il est
nécessaire de structurer a un certain niveau les
classes, leur environnement et les interventions
pédagogiques pour permettre a I’enfant des réac-
" tions qui restent naturelles et spontanées. .

- P S I

PEDAGOGIE DE LA LANGUE

Nous avons considéré au niveau de la pédagogie
de la langue deux formes qu’il faut structurer et
étudier différemment le langage expression et le
langage acquisition. En vue de préserver le vécu
enfantin dans ceé qu’il a de plus spontané et de
plus original, nous avons pensé qu’il fallait pré-
voir aussi deux temps & lintérieur des ‘exercices
de langage : "

1) Le langage expression repose sur 'hypothése
qu’il est possible de libérer les forces vives qui
sont dans Yenfant; ces forces sont latentes; il
s’agit donc de découvrir les moyens qui permettront
a V'enfant de les amener a se formuler; c’est le
passage de la virtualité de 1’action, a I'actualisation
de cette action ou de ce pouvoir. Nous avons es-
sayé de découvrir ces moyens, mais tout en restant

'
'
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dans une situation de communication. C’est-a-dire
de relation permanente de linstitutrice avec les
enfants mais aussi des enfants entre eux. Il nous a
paru nécessaire — pour que les conditions de la
communication soient maintenues et en permanence
utilisées — de ne pas enfermer 'enfant dans son
expérience individuelle, mais de l'amener & parti-
ciper a une expérience collective. Il fallait décou-
vrir les moyens de faire que les enfants d'une
méme classe vivent ensemble la méme expérience
de fagon que cette expérience soit le lieu et en
méme temps l'outil de I'échange. — Nous avons
donc essayé de batir un schéma pédagogique. —
Nous référant & ce que nous savons de la psycho-
logie de Yenfant nous avons essayé de définir «les
indices ». Ceux-ci sont de nature sensorielle (vi-
suels, auditifs, tactiles, isolés ou simultanés). Ces
indices ont un réle a jouer.

Le premier temps parait étre de capter Patten-
tion et surtout de la polariser. — Lorsqu’on essaie
de faire parler les enfants on s’apercoit que chacun
fait référence a son expérience individuelle et que
par conséquent il est trés difficile de conduire un
exercice qui sorte du bavardage. Il nous a semblé
que ces indices étaient susceptibles de faire dispa-
raitre une de ces difficultés et de polariser les
enfants sur une seule et méme expérience.

En un deuxiéme temps le réle de ces indices —
aprés avoir polarisé lattention et engagé l'affec-

“tivité —-est ‘de- soulever- un probléme-et en méme- -

temps de provoquer a le résoudre, sur le plan
verbal cela va se traduire par la formulation d’hy-
pothéses qui relévent de la mise en jeu de l'ima-
gination de chacun et en méme temps de lexpé-
rience passée de ’enfant. A ce niveau nous allons
rendre & chacun des enfants ses possibilités ; au
moment oll chacun peut formuler ses hypothéses
il a le droit de réintégrer tous ces acquis antérieurs.
L’expérience prouve qu’il fait référence a ce qu'il
sait déja et que la nature et la consistance des
hypcthéses qu’il est capable d’émettre est fonction
des connaissances qu’il posséde et qu’il peut remo-
biliser dans linstant et de réutiliser dans une
autre situation. D'une facon générale, ces indices
sont presque toujours des traces ou des marques.
mais 13 nous cherchons a quels autres critéres pour-
raient correspondre ces indices.

e 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 & sa signi-

339




fication. I1 s'agit de charger les indices de sens;
c’est 4 la fois une démarche de décodage et d’en-
codage -a-un autre niveau.

o Le premier stade est celui de la constatation :
la forme de langage utilisée est celle de la descrip-
tion des indices. L3, se trouve un palier. Au mo-
ment de la constatation des indices il est difficile
d’aller plus loin. Beaucoup d’enfants en restent la.
Le pédagogue doit alors favoriser.la naissance d’hy-
pvothéses qui obligent a affiner la notion d’indice.
Au fur et a3 mesure quon la met en ceuvre on
s'apercoit qu’elle doit répondre & des caractéris-
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 trés inté-
ressés par cet indice qui s’inscrit comme quelque
chose de différent par rapport a ce qui se trouvait
dans I'environnement de la classe et, que, pris par
cette situation, ils ne dépassent pas ce stade.

e Le deuxiéme stade est celui des actions. — Il
s’agit donc de concevoir les indices de telle fagon
qu’ils arrivent, non seulement a capter lattention
de l’enfant, mais a faire naitre des hypothéses se
situant au mniveau verbal. Nous passons au stade
des actions. L’Age des enfants doit permettre la vé-
rification des hypothéses par les actions. Nous en-
clenchons une mnouvelle forme d'utilisation de la
langue, nous arrivons a écarter les suppositions.

-fausses et-& renforcer 1a seule hypothése possible;

le sens se trouvant confirmé par l'action ; quelque
chose se construit par la mise en relation du
« faire » et du «dire». On débouche sur une si-
tuation qui s’est construite de proche en vroche
et qui intégre Pévénement qui avait laissé des
traces cu des marques. Cet événement s'est situé
dans un temps antérieur ; I’enfant n’y a pas assisté.
I1 le reconstitue et on débouche sur un complexe
qui met en relation des éléments trés différents.
Plusieurs solutions sont alors possibles : ol on en
reste 13 si Vimagination des ‘enfants est satisfaite
ou bien sintroduit — une phase de dépassement
des indices, soit que de nouveaux indices s’intégrent
a laction, que de nouveaux événemenis s’intro-
duisent, que la situation se transforme et rebondit
parce que le « faire » ou le « représenter » sont in-
tervenus.

C’est dire que la phase de dépassement se trouvera
toujours située quelque part dans le déploiement de
la vie de la classe, tant6t en succession directe avec
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l’explmtatmn tant6t dans une phase décalée par
rapport a Yinduction de la situation.

2) Langage-acquisition — & un autre moment de
la vie de la classe, interviennent les exercices dits
de langage-acquisition (M"™ LE ROCH rappelle
qu’elle exerce dans un département ou tous les

_enfants me connaissent pas la langue francaise au
:départ), — cette nécessité apparait d’ailleurs dans

tous les milieux, étant donné 1’age des enfants
(notre but est a la fois d’enrichir le vocabulaire et
de structurer la langue).

a) Enrichissement du vocabulaire, — nous avons
pensé étudier & un plan quantitatif et a un plan
qualitatif.

Sur le plan quantitatif il s’agit d’accroitre le nom-"
bre de mots connus.

-

Sur le plan qualitatif il s’agit d’obtenir la pré-
cision de l’expression et ’adaptation du vocabu—
laire & la situation.

b) Structuration de la langue. Il est ici né-
cessaire de créer certaines structures, d’entrainer
I’enfant & les employer et, pour celles qu’il emploie -
déja, a les utiliser de fagon plus aisée et presque
automatique, car en définitive il faut que certains
automatismes soient montés, que la libération de
lexpression: de-1a pensée et du vécu lui-méme
puisse se faire dans les meilleures conditions. Ces
deux plans aboutissent a élargir les connaissances
puisque une langue véhicule une civilisation et
que tout progrés dans l'acquisition de la langue se
situe également sur un plan beaucoup plus vaste.

Les moyens : C’est avant tout I'importance accor-..
dée au codage des consignes — au moment ol nous
essayons de faire de « l'acquisition de la langue »
nous joignons deux finalités tout en essayant
d’accroitre le capital verbal des enfants nous ten-
tons de leur faire prendre sous une forme qui de-
meure légére la mesure des contraintes d’une lan-

gue.

D’autre part nous voudrions obtenir que les inter-
ventions de linstitutrice sur le plan verbal soient

lir..itées le plus possible. C’est pourquoi nous avons

fai* un travail de recherche sur le «codage des
consignes » a 'intérieur des exercices dits de « lan-
ga -acquisition ». Ensuite nous avons essayé de
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définir un certain nombre de « temps articulés entre
_eux A Yintérieur de la conduite de 'exercice pro-
prement dit, étant donné que le décodage des
consignes falt partie de la régle du jeu (et qu’a
1’école maternelle cela reste un jeu).

1 temps : Motivation et induction. — Clest le
temps de décodage des consignes et de la décou-
verte“de la régle du jeu, d’utilisation de la struc-
ture ; ce temps est plus ou moins long selon l'age
des enfants et selon la fagon dont les consignes sont
codées (Vétude est ici en cours).

2* temps : Temps de titonnement. — Comme
nous ne voulons pas imposer a priori la tournure
a faire utiliser, nous essayons, par le moyen du
codage des consighes et par la découverte de la
" régle du jeu, d’amener l’enfant a découvrir lui-
méme cefte tournure. Petit & petit, les formes &
employer se mettent en place progressivement avec
le minimum d’interventions de Pinstitutrice sur un
temps d’explication (car lexplication nous parait
nuire & action).

3° temps : Temps de renforcement, une fois que
la tournure est découverte, et de complication soit
de la forme, soit de Pusage. Il est important que
Iattention reste en éveil et souvent — a ce ni-
veau — il faut introduire des modifications a la
régle, c’est-a-dire d’autres codages, mais articulés
sur les premiers a l'intérieur d’'un méme exercice.

4¢ temps : Temps de fonctionnement et d’ouver-
ture. — Au niveau de tout ce qui est apprentissage
de la langue — comme de tous les exercices — il
faut prévoir des situations de réemploi des acquis,
car un acquis qui demeure passif n’atteindrait ni
toute sa valeur ni toute sa portée. Il faut donc
prévoir ces temps de fonctionnement mais aussi
- d’ouverture, afin que ces exercices de «langue-ac-
quisition » débouchent sur d’autres types d’exercices
de langue-acquisition, que la situation d’acquisition
soit considérée comme un moyen de faire rebondir

.. la situation d’expression (elle se trouve donc a

Pattieulation entre deux situations d’expressmn)
ou bien qu’elle débouche elle-méme sur un exer-
cice de langue d’une autre nature et d'un autre
type (par exemple : exercice de langue écrite pro-
prement dite, soit sur d’autres formes du « faire »
ou du «représenter »). La situation d’acquisition
est toujours comme un temps intermédiaire entre
deux situations d’expression. C’est dire que nous
privilégions la situation d’expression étant donné
1’age des enfants ; cependant nous pensons que pour

que 'expression se libére de mieux en mieux, I’en-
fant doit posséder un..certain nombre de struc-
tures.

e Comment avons-nous essayé de détecter ‘les
structures a faire utiliser ? Nous avons essayé de
faire un inventaire a partir de faits de langage
enfantin, des carences dans Yutilisation des strue-
tures. Nous avons fait un relevé des tournures de
la langue frangaise. Il y a donc ici toute une série
d’exercices a faire faire pour que Yenfant mémo-
rise ces tournures : (exemple : en.frangais on dit :
<« demander quelque chose a quelgu’un», — en
alsacien : « demander quelque chose quelgqu’un »).
Passer de I'un a I'autre est chose difficile parce que
certains moules acquis trés tot résistent a l'inter-
vention d’autres moyles L’exercice de langage ac-
quisition tel qu’il est concu ici, débouche sur un
autre type d'exercice de langage gue nous avons
essayé de pratiquer et de définir : c’est 1’exercice
structural proprement dit : 3 1’école maternelle il
se raméne i des jeux de régles qui sont struc-
turés du point de vue de la régle, mais qui ne
sont pas aussi striets, dans leur conduite ni dans
leur conception, que l’exercice structural.

RESUME DES SCHEMAS DIRECTEURS
DE L’HYPOTHESE PEDAGOGIQUE

Cette hypothése pédagogique s’appuie sur un sub-
strat d’hypothéses de niveaux divers. Nous devons

tenir compte du stade de développement auquel

est parvenu I’enfant, des niveaux de développement
en tenant compte pour chacun des enfants qui nous
sont confiés du niveau ol il sg trouve de par ses
acquis antérieurs.

Nous pensons qu'il y a des « pouvoir faire » et des
« savoir faire » primitifs sur lesquels s’appuie tout
le reste. Vienment ensuite les fonctionnements per-
ceptifs et moteurs qui doivent se trouver bien struc-
turés avant que puissent s'effectuer des actions
d'auire niveau.

Pour nous, le plan moteur, c'est le développement
de la motricité générale, des motricités spécifiques,
et tout ce qui reléve aussi des repérages dans
l'espace, car la motricité y est erggagée.

341

321

Aruitoxt provided by Eic:




Sur le plan perceptif (d’ailleurs inséparable du plan
moteur) nous placerons tout ce qui reléve ‘des
activités de déchiffrage des messages, c’est-a-dire
l'activité de décodage, la détection des indices,
leur identification (comparaison, identification, re-
connaissance) et les démarches probabilistes vers le
sens.

On parvient alors & lactivité symbolique qui se
situe 4 des degrés divers (la fonction symbolique
est une fonction qui évolue au fur et a mesure
qu’elle se développe) ef dépose a chaque niveau des
structures sur lesqueli;es elle s’appuie pour pro-
gresser. C’est ici la fonction sémiotique en acte,
soit dans ’encodage et le décodage qui culminent
bien sfir dans la fonction de représentation.

Un autre niveau d’hypothése fait intervenir Pinté-
gration des acquis : au fur et 3 mesure que se
mettent en ceuvre ces différents plans, enrichis-
sement du bagage primitif («savoir faire» et
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« pouvoir faire » primitifs) s’accroit. Peu a peu on
débouche sur la connaissance. Les trois grandes
fonctions « parler - dessiner - écrire» restituent
le «dire» et le «faire» sous différentes formes.
Nous retrouvons enfin le schéma général de l'arti-
culation des activités entre elles :

IL’expression c’est-a-dire la situation de vie, au
départ.

Les situations d’acquisition et d’apprentissage mé-
me si ’on congoit I’apprentissage comme un concept
nouveau.

Les situations de fonctionnement, qui. s’ouvrent a
nouveau sur des situations d’expression c’est-a-dire -
de nouvelles situations de vie.
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A Theure ou neus mettons sous presse, les équipes nationales poursuxvent

activement leurs travaux.
-

De nouvelles hypothéses d’action sont mises a Pépreuve sur les terrains. Chacune

d’elles constitue un « neeud » dans le réseau d’ensemble qui nous est commun.

Chacun de ces nceuds pourrait étre considéré comme Pun des « traits pertinents »

d’'une pédagogie rénovée du langage et de la langue au niveau des enfants

de deux a sept ans. L’ensemble de ces traits pourrait alors constituer un « MO- .
DELE INDUCTEUR » dynamique et rationnel susceptible d’orienter, sans les

figer, de nouveaux comportements, de nouvelles attitudes, de nouvelles relations,

de nouvelles procédures et stratégies pédagogiques dans le sens d’une rénovation

en profondeur dont nous pourrions apprécier, évaluer les effets.

Marguerite LAURENT-DELCHET
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Le n® 65 de ia collection « REGHERCHES PEDAGOGIQUES » rend compte des recherches
conduites a I'institut National de Recherche et de Documentation: Pédagogiques au niveau pré-
élémentaire. (Responsable : Marguerite 'LAURENT-DELCHET) sur le développement du lan-
gage et la maitrise de la langue chez les enfants de 4 A 6 ans.

Ces recherches s'inscrivent dans une perspective qui dépasse une simple pédagogie de
compensation pour viser 4 la transformation des potentialités présentes chez tout enfant en
capacités ou efficiences toujours véritiables. Cette perspective se définit contre. toute idéologie

des «dongs» ou «aptitudes» qui ne sont somme toute que des valeurs postulées arbi-
trairement.

Cet ouvrage regroupe en trois parties distinctes un ensemble de travaux articulés en fonction
de finalités clairement explicitées :

—— réduction des cifférences par le développement des capacités verbales ;

—— émancipation de tous les enfants par I'cuverture & la vie relationnelle, l'exercice de
I'initlative et de I'autonomie.

C'est sur ces deux vecteurs convergents que sont recherchés, au plan de la pratique, les
moyens d'armer !'intelligence des enfants, ieur imagination, leur tiberts.

Dans la premiére partie de I'ouvrage, M. LAURENT-DELCHET fait apparaltre I'organigramme,
la problématique, la finalité et les objectifs d’une recherche de type opérationnel dans laquelle
les pédagogues sont directement impliqués. .

La seconde partie regroupe trois rapports de recherche en interdisciplinarité :

—— nouveaux réseaux de communication A I'Ecole Materneile {Conseil scientifique : Janine
BEAUDICHON - Laboratolre de Psychologie génétique, Paris-Descartes) ;

— mise en place du systdéme phonologique chez des enfants de 4 & 6 ans {Conseil scientlfi-
que : Jeanne MARTINET - Laboratoire de linguistique appliquée, Paris-Descartes) ;

— hypothéses d'action pédagogique (Yvonne LE ROCH - 1.D.E.N. Strasbourg).
Chacun des documsnts prasentés dans la troisiéme partie représente un « repére » sur I'itiné-

raire suivi par les équipes pré-élémentaires pour cerner leurs objectifs, affiner et ponctualiser
leurs hypothéses d'action en fonction de leur hypothése globale de départ.

«

Ce dossier qui reste ouvert amorce un processus de rénovation au pian de la pratique péda-

gogique et remet en question la pédagogie du LANGAGE et de la LANGUE au niveau de
I'Ecole Maternelle.
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