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PREFACE

Les travaux de Lawrence LENTIN ef de ses collaboratewrs ont aufound’hul une
ingluence décisive sun La nechenche pédagogique dans £e domaine de La
préscolanité et des premidres anndes de L'école élémentainre. "Apprendre &
parlen”, "Comment apprendne & panlfen & L'endant”, "Du parfer au Livre" Aont
des ouvhages de néférence qui ont ouvert fa voie 4 de nombreuses xéifexions.

Tous Les enfants n'apprenvent pas d Lire facilement et certains échouent
completement dans L'acquisition de fa Langue écnite pendant Leun scolaritd
primaine. Ce constat a 616 népéité maintes fois depuls que La scolarisation
primaine est obligatoire dans nothe pays, et LL devient de plus en plus
embarrassant, depuds L'institution des cofliges d'enseignement secondaires

et Le profongement jusqu'@ 16 ans de £7obligation scolaine. Les explications
proposées génénalement accréditent explicitement ou implicitement L'hypothése
d'un déficit avec Lequel i faut 4'accommoder, quellfe qu’en s0it La nature :
desiin génétique, fustifiant Les infgalités soclales comme étant dans L'ondre
de La natune, "handicap soclo-cultunel” dont Les effets seralent inéluctables.
Centains ont pu voir dans L'échec scolaire £'expressdion d'un conflit de La
cultune, fa classe dominante imposant ses négles et jugeant Les enfants de
Llautre classe selon ses propres crniténes. Ces posditions, pour ne citer que
Les extn@mes, sont aussi démobilisantes Les unes que Les autres pour La
nechenche pédagogique, puisqu'elles se contentent d'expliquern L'inéuvitable
échec. Qu'un grand nombre d'endants échoue est une constatation qui ne vaiie
gquéne, et que L'on netnouve fusqu'd prisent, dans e bilan des nombreuses .
Tentatives poun modidlen Les techniques d'apprentissage. 1L est vraisemblable
que chaque pédagogle nouvelle pewmet & ceatains de 2fussin alors qu'ils
aunalent choué autrement, mads ne convient pas & d'autnes qui auradent adussi
par une méthode plus traditionnelle.

Les Lmmovations & £'école - tout awtant d'adllleuns que e maintien des
traditions - ne supprime pas une condition Lndispensable a La néussite
pédagogique, 1€ est utile que C'adulte aime ce qu'il enseigne, alme Le twns-
metine aux Léves ot alt profonddment {alt s<enmne {a wméthode qu'if utilise,
Les novaceuns néussissent, Les imltatewns échouent, co qul tend scuvent
difgicle L'évaluation des méthodes.



Launence LENTIN et son dquipe oni fait une nechenche action et Les enselignants
de 0'¢cole maternelle ol (€ ont travailli étaient profondément inténessés
par ce travall. I2s ont utilisé au dépant une hypothése théondique chére &
Laurence LENTIN. 12 s'agissalt de peameitre L'établissement progressif de fa
fonction Langage chez L'enjant, "L'eniant sachant pwlen Lorsqu'il mailirnise
un fonctionnement syntaxique Lul pewmettant d'énoncen explicitement au moyen
du seul Langage une pensée stwcturde ou un enchainement de pensées en ou
hons sdtuation”. Ce 4onctionnement "permeX ensuiie un apprentissage de
Céenid. .. (s appuyant] sur La signification ef La atructuration syntaxique

du discouns, qud devient un texte”.

On ne peul qu'étre profondément d'accond avee ces propositions, méme s4 £'cn
peut discutern des différents chemins sulvis par L'enfant pour y parvenin.
Mals Le tracall présenté icd me parailt metinre en Lumidre deux points
essentiels :

1 - 12 ne faut pas attendne £'entrnée au couns paéparatoire - ¢'est-g-dine Le
tenme de £'acquisdition de fa Langue parlie - pour meifre en ceuvre une
pédagogle efflcace.

2 - Un autre abond de £'enfant - une interaction {ndividuelle réguliire -
permet de mobilisen ce qui est encore aujourd'hul considéné comme immuable,
et parn ces seuls nésultats nemettent nadicalement en cauwse Les Ldées
necues sun Les aptitudes des endants & faine Lewn La Langue écrite.

Peu imponte que £'expénience nelatée {ed ne soif pas tmmédiatement générali-
sable, won seulement pour des ralsons {inanciires, mails aussd parce qu'il
faut beaucoup de temps pour Lransmeiire néellement & beaucoup de praticiens
un nouvel état d'espni. Ce que Le Lecteun dolt refenin, c'est qu'une

thans {ormation de fonctionnement mental et Langagien est possible, chez des
enfants conmsidénds habltuellement comme défavorisés ou handicapés, alors
qu'un abord traditionnel cantonne centains dans une différence qui devient
handicap.

Ce n'est pas une provocation que d'affiamen que £'écofe doit 'adapter & La
population qui La {aéquente, et surfout aux nouveaux obfectifs qu'on Lud
assigne. Un changement néel est narement obtenu par une généralisation de



méthodes expénimenties par un pelil groupe paniiculiénement motivé., 1L esd
beaucoup plus efficace de provoquen une éflexion continue suxn Lo blen fondd
théonique ef sux Zes effets rfels des pratiques habituelles, aimsd que sux
Lea finalités de La pédagogie. Le fravail de Lawrence LENTIN, de

Baigitfe BONNEL ef de £'équipe de £'¢cole mateanelle, au~deld de som trls
grand {ndtErdt scientifique et des perspectives de développement qu'il ocuvze,
& e ghand méaite de montren que Lo "dE{icit” ou "£thandicap” disparaissent,
guand on abonde £'engant autrement, faif qui a Lul seul remed en cause La
jatalild des dchecs scolaines. Peu Lmponte que La démarche ait nécessdiéd La
réunion d'une Equipe {nhabliuelfe, Elle @ atteint un nésulblat essentiel en
monbrant gque celfe pédagoglie eal possible.

Prodessewn Rend DIATKINE
Centre Al{ned Bined






PRESENTATION

N ——————— e

L*étude proposée dans cet cuvrage illustre essentielle~
ment deux thi2ses formulées dds 1969 et confirmées depuis sur

le terrain par diverses expérimentations,

1. Un enfant, guels gue soient son milieu d'origine et sa
langue maternelle, qui entre 3 l'école maternelle ne parlant
pas, parlant peu, ou parleant de fagon non conforme & ce qui im=-
plicitement est considéré socialement comme la norme, peut met-
tre en fonctionnement son systéme du penser-parler au cours de
ses trois années d'école maternelle, de manidre 3 parvenir 2
ung énonclation sutaonome, explicite, incluant des variantes pro-
ches de 1l'écrit. Cette maltrise langagidre lui permet l'acquisi-

tion véritable du lire-écrire au Cours préparatoire.

2. L'école maternelle peut assurer le développement de la
fonetion langagigre de chaque enfant en assurant entre lui et
un {(des) adulte{s) une interaction individualisée, appropride 2

chacun. Elle assure ainsi une passerslle entre ce que l'enfant
vit et apprend hors de l'#école et ce dont il a besoin pour af-

fronter son avenir scolaire et social.

A sguligner : il ne s'agit en aucune fagon de réédducation

de gquelque "retard de langage™, il s'agit d'éducatign en vue du

développement habituel de la fonction langage, fonction cogni-

tive et verbale propre & 1'8tre humain,

Le présent travail ne pouvait analyser en détail l'ensem-
ble des conditions nécessaires 3 la réalisation des deux points
évoqués. Tout en donnant des informations indispensables sur le
contexte de l'expérimentation et sur les enfants dtudiéds, les
param&tres choisis ont &%té, & travers le recueil de dialogues

authentigues 3
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. Ltévolution du langage des enfants vers une énoncia-
tion autonome et signifiante. A 1l'exclusion de toute autre ana-
lyse, on a étudié la longueur gt la nature syntaxigue des énon-
cés, selon une méthodologis éprouvés antérieurement.

« Le travail triasngulaire entre l'enfant, ltadulte et
un livre illustré dont le texte a 8t8 congu 3 cet effet. (11
s'agit 13 de l'un des moyens privilégids utilisés par l'adulte
dans son interaction avec l'enfant, en vue du développement de
san parler-penser).

On n'a pas &tudié ici les caractéristiques {verbales et/ou
non verbales) de la relation des adultes de 1'scols ni avec les
enfants, ni avec leurs familles, qui bien entendu jouent un r8le

déterminant,

Cette recherche conduite en diaschronie au long de plus de
gquatre années, n'a pu 8tre menée & son terme gue gréce 3 la coo-
pération dlune &quipe., Elle 2 permis le déroulsment dlune action
continue, constamment concertée et soutenue par un désiy commun @
aider les enfants et rendre possible une étude rigoursuse de

leurs acquisitions langagilres.

Notre introduction ci-aprds indigue les noms des principaux
artisans de cetts entreprise. 11 m'appartient de remercier iei
tout particulidrement Brigitte Bonnel. £lle a exploité toutes
les ressources de ses compétences, de son savoir-faire et de son
endurance; ells n'a jamails ménagé sa peine, ni au cours de la lohe
gue et tenace expérimentation, ni durant les interminables écouw
tes st vé~scoutes des enregistrements, les transcripiions {par-
fois bien fastidieuses) et les enalyses. Son respect des faits,
et des seuls faits tout au long de te travail est llassurance de

»

la rigueur indispensasble 3 toute description scientifique.

Laurence Lentin.
Février 1985,
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ICs + IC sélectionné,

(ind.} : élément indéchiffrable.

L ¢ Loic.

m : wmode (pour la distribution de la longueur des 3dnoncés).

m! ¢ mode pour la distribution des énoncés de longueur supé-
risure & 1.

m. des Q3 1 regroupement des {3 pour une période donnde,
obtenu per le calcul de leur moyenne.

n : nombre total d'énoncés par corpus.
0 : Odette.
P

? parce gque : parce que énoncé aprds une question de 1'in-
terlocuteur comportant un pourguoi.

phe : phrase complexe.

?—> phe ¢ phc formulée aprds une guestion comportant un IC
énoncé dans la phe.

phs : phrase simple.
phsm : phrase simple multiple.

Q3 :+  troisiéme quartile (pour la distribution de la longueur
des énoncés), noté exceptionnellement dans ce document :
3 et non ¢ g3.

que ¢ : que conjonction.
que y @ gue relatif,
S : Sabrina.

Se : Serge.



X

T.M.P.E. : Texte modifié par l'expérimentateur.

Xo : médiane (pour la distribution de la longueur des énoncés),
notée exceptionnellement dans ce document Xo et non xo.

[ I : Les crochets encadrent les transcriptions phonétiques.
()

: Les parenth2ses encadrent des éléments non prononcés mais
nécessaires & la compréhension du lecteur.

s » ¢ deux virgules plus ou moins espacées indiguent un silence
plus ou moins prclongé.

t : deux points indiquent l'allongement d'un phonéme.
_—7: intonation montante particuligrement audible.

Série verte (Pauline et Victor) - Série 1.
Composition syntaxigue du texte : phrases simples et leur
combinatoire.

Série orange (Pauline et Victor) - Série 2.
Composition syntaxique du texte : phrases simples et com-
binatoire , phrases complexes contenant une seule com-
plexité syntaxique. Multiples combinaisons passibles.

Série bleus (Pauline et Victor) - Série 3.
Composition syntaxique du texte : phrases simples et com=-
binatoire , phrases complexes comprenant une seule com-
plexité syntaxique, énoncés comportant des emboitements
de phrases complexes, multiples combinaisons possibles,







INTRODUCTION

Depuis les années 60, un nombre croissant de chercheurs et
de spécialistes (psychologues, socioclogues, psychiatres, pédago-
gues) considdrent que les caractéristiques de la maftrise de la
langue par l'enfant jouent un r8le important dans sa réussite ou
son échec au cours de sa scolarité, et tout particuliérement du-

rant son cursus élémentaire.

Le "saveoir parler" qulon attribue & l'enfant lorsqu'il abor-
de l'apprentissage de la langue écrite vers six ans, n'a jamais
été décrit. On le considére donc abusivement comme une connais~
sance précise et univoque sur laguelle on pourrait construire

tous les apprentissages ultérieurs d'une manidre uniforme.

On décide d'un "mal parler" cu d'un "bien parler", non ri-
goureusement définis, ce sont plutdt des jugements de valeur
qutune svaluation scientifique. Il s'ensuit le processus que
l'on connait : d&s la maternelle {d&s la créche ?}, l'enfant
dont le parler ne correspond pas aux seules "normes" acceptées
par l'école est pergu comme inadapté ou m&me handicapé, non seu-
lement verbal mais mental. L'enfant qui ne parle pas ou parle
*mal” devient facilement l'enfant qui ne comprend pas, donc "qui

ntest pas intelligent".

Or il ntest généralement pas tenu compte dans ces processus
de dévalorisation {et d'auto-dévslorisation de la part de ces
gnfants et de leurs familles) de l'existence gt du rfle capital
de la fonction langage {concept 4 » Henri WALLON), l'une des
théses fondamentales de ce travail.

Lfutilisation d'une ou plusieurs langue(s) par l'enfant (et
par l'adulte) dépend étroitement des modalités de l'installation
de sa fonction langage depuis sa naissance. En effet le jeune

enfant apprend 3 parler et cet apprendre est encore mal connu.




Cet apprendre, d'apres la thise de la formation de Rechere
che dirigée par L. LENTIN ne peut se réaliser que dans uns inter-
action adaptde entre l'snfant et les adultes gui s'ocoupent de
lui. 11 ne s'agit donc pas de pratiguer des exercices de type
"exercices structursux" qui proposent un modile fixe et unigua
a mémoriser., Depuis quelques années ces exercices ont été intro~
duits & l'école materrmelle {(sous forme de jeux, comptines, ete.).
Exercices mécaniques portant sur la morphologie ou la syntaxe de
la lsngue, non insérés dens des situstions de communication
vraies : ils ne peuvent pas constituer un &l8ment d'apprentissa-
ge du langage. L'enfant s donc besoin, pour apprendre 3 parler

et pour parler, d'autres situetions de dialogue.

Clest précisément llobjectif de ll'expérimentation présentés
iei @ concevoir (et pratiquer) un apprentissage scolaire (ou
"ingtitutionnel®} du langage a partir de ce qui se passe dans la
vie de tous les jours; veiller & ne pas "désincarner® le discours
qui doit toujours naftre d'un besoin, dfun désir, 8tre génératsur
de plaisir, et Btre chargé pour l'enfant 3 la fois d'affectivité
positive st de signification intellectuslle.

Ltexpérimentation menée jusou'ld présent dans différentes
écoles maternelles {Petite, Moyenne st Grande Section) ainsi
qutau Cours Préparatoire st chez 1l'adolescent en difficulté sco-
laire, constitue par ses résultats le commencement dlune confir-
mation des thidses sur lesguelles est &tablie cette rechexche.

Un gntrainement individusl concerté et basé sur les résul-

tats obtenus concernant la nature syntaxigue des discours d'en-

fants recueillis et analysés permet 1'établissement pregressif

de la fonction langage chez chague enfant et la mise en fongtion-
nement du systdme de production autonome de chacun. (Cf. L. LENa
TIN, 187%, 1972 &, 1973 a).

Ce fonctionnement dndividusl du parler de ltenfant, en core
respondance svec son activits mentale, permet ensuite un gpprens

tissage de 1'6cyit radicalement nouveau, car il s‘appuils essen-
tiellement sur la signification et la structuration syntaxigue



du discours, qui devient un itexte. {Cf. pour le développement
de cet aspect théorique, L. LENTIN et collaborateurs, 1977, L.
LENTIN 1578 a, 1379 b, 1980d); des travaux ont été entrepris 2
partir de ces données théoriques. (Cf, J.M. O. DELEFOSSE 1980,
1982, 1983; M.7T. REBARD in L. LENTIN et collaborateurs 15984; M.
UZE 1982 a, 1983, 1984).

Le travail de l'adulte suppose de sa part non seulement

une prise de conscience sur la nature et le fonctionnement de

son propre parler, mais aussi une maltrise socuple de son systée-
me verbal qu'il doii constamment adapter & chacun de ses jeunes
interlocuteurs. Syntaxe, lexigue, morphologie, et asussi articu-
lation doivent permettre 3 chaque enfant de trouver les éléments
nécessaires 3 ses propres hypothdses, indispensables 3 ses pro-

gras.

L'adulte doit donc £tre suffisamment informé et avoir suf-
fisamment réfléchi 3 la nature et aux enjeux de l'action gqu'il
va jouer dans l'apprendre 3 parler/penser de lfenfant. Il doit

8tre également prét 3 constamment remettre en cause les pormes

dont il est (consciemment ou non) imprégné et 3 accueillir de
fagon positive {ou 3 susciter) les tentatives des enfants pour
communigquer de toutes les fagons gqui sent 3 leur portée.

Un document joint & cette &tude (Cf. annexe n® 1) montre
comment, pour certains enfants, les premidres incitations & la,
communication verbale peuvent Btre .., non verbales, et cela
parfpis pendant un temps assez long. $i on se fie aux narmes
couramment adoptfes dans l'institution (et dans la société), un
enfant de 3 ans s'exprime déji verbaslement de fagon assez
élsborée. Or certains enfants de 3 ans {et plus) qui arrivent 3
l'8cole maternelle ne parlent pas. C'est alors gue nous formu-
lons l'hypothiése nu'lune Sducation conceritée, fondée sur nos
théses 3 propos de l'acquisition du langage, insérée dans un mo-
de de vie repensé, améne 3 modifier les critdres courants dlap-
préciation sur le parler/penser des enfants, leur permettant
ainsi de progresser. (Cf. L. LENTIN 1975 c).



Les moyens jusqu'd présent mis 3 notre disposition n'ont
pas permis d'étayer ces thdses autrement gue par des études ponc-—
tuelles et/ou monographigues. La recherche présentée ici a per-
mis l'exploitation des résultats apportés par 1'étude diachroni-
que d'une classe d'enfants se déroulant sur trois années et par
plusieurs études comparatives. [ette recherche propose une ré-
ponse 3 la guestion essentieslle gue nous nous posons @

:

Peut~on modifier le processus de caracidérisation de handi~

cap verbal (devenant presgue toujours celle de handicap

mental ou intelleciuel) que supportent massivement les en-

fants de milieu prolétaire, et dans lt'affirmative, de guei-

g fagon ?

$i la réponse 3 cette guestion est positive, les résultats
abtenus vont pouveir contyibuer & fclaircir la notion de handi-
cap verbal et/ou mental : en effet, on metirait en évidence la
conception étreite, erronfe et ségrégative de la "normalité" et
les conséquences néfastes de cette apprécistion. Cela permettrait
pour le secteur médico-social de disposer de nouveaux critéres
pour distinguer un véritable handicap d'une appréciation issue
d'investigations ou d'attitudes non pertinentes.

Les informations apportées par cette recherche sur la fono-
tion langage et les activités de raisonnement et dlargumentation
de l'enfant observées réellement {continliment objet dlune Aduca-
tion adaptée 3 chacun et non de tests ponctuels), devraient modi~
fier profondément les conditions de prises en charge d'enfants
corresnondant & l'échantillon choisi par le secteur médico-socialy
ceci ne sers possible que dans la mesure ol une formation appro-
priée des éducateurs permetira au m}lieu institutionnel de ltéco~
le maternglle en particulier mais aussi de 1l'école &lémentaire
et de l'école sscondsire, d'assumer la mise en fonctionnement du
langage et, par 13 méme, du parler-psnser-lire-écrire chez les enfants
qui lui sont confiés. Les pratiques proposées ici et illustiréss
par de nombreux exemples vécus 3 l'école maternelle apportent des
éléments de solution au probléme crucial gue se pose la socidté



contemporaine devant l'échec scolaire constant qui atteint une

partie non négligeable de la population scolarisée.



I. PRESENTATION DE LA RECHERCHE

1.1, L'CRGANISME DE RECHERCHE ET L'EQUIPE DE TRAVAIL.

L'organisme chargé d'studier, dans le cadre de la présente
recherche, les conditions nécessaires & l'acquisition du langage
dans le milieu institutionnel de 1'école maternelle est

1" AsfFoRel
{Association de Formation et de Recherche sur le lLangage)
130 avenue de Villiers ~ 75017 Paris.

Activités et fonctions principales.

Ctest une Association Loi 1901 fondée le 28.03.81, enregis-
trée le 23.06.81 comme Organisme de Formation par le Secrétariat
Général de la Formation Professionnelle auprés du Premier Minis-
tre, sous le numére 11/7%/04 821/75.

Extrait des statuts :

"Article 2. Cette Association a pour but

~ la recherche théorique sur l'acquisition et le fonce
tionnement du langage & partir des theses et travaux de
Laurence LENTIN;

-~ la diffusion de tout document relatif & cette recher-
ches

- ltinformation et la formation sur tout ce qui concer-
ne la recherche sur le lsngage : stages, séminaires,
congrés, interventions...

Plus généralement, l'Assaciation a pour but toutes acti-
vités connexes non commerciasles, se rapportant directe-
ment ou indirectement 3 l'objet social ainsi défini."

Le responsable scientifique de la recherche est Madame Lau-
rence LENTIN; elle méne depuis quinze ans des recherches sur l'asc-

quisition du langage oral et/ou écrit.



L'AsfoRel est partie prenante dans la recherche ge L, LiuTik,
tant par un groupe de praticiens-chercheurs travaillant sur l'ac-
quisition ou langage oral et/ou ecrit sur le terrsin que dans des
activites de tormation (cr. amnexe n® 5). Les jeunes coOncernss
sont des entants ou des adolescents tout-venants ou caracterises
"gebiles legers' ou “inacaptes” ou "en retaro® ou “en echec sco-

laire®,

L'egquipe chargee de la recherche est composee g'une direc-
trice d'scole maternelle o'application (Cecile LE SEikT,, g'une
orthophoniste et psychologue (Zrigitte BONKEL) et ge six insti=-
tutrices titulaires du C.A.E.A. {(Certiticat d'Aptitude 2 l'Ensei-
gnement d¥Applicstion) {Dany&le COUSTIE, farie-3Jo CROOSON, JoBl-
le GIT3, Anic HAMOw, Nicole PARUCINI et Claire ROSTY-REDONNET). La
directrice {egalement titulaire du C.4.L.3.) et ses adiointes ont
commence ou deja termine la tormation gonnse par le cursus uirige
par L, LERTIN & l'Universite de la soroonne Nouvelle : "Gendse

et Fonctionnmement du Langage". (Ct. innexe n® 5),

e le LA PROULCLATIUD.

ians le but de pravenir le processus ge caracterisgtion de
handicap mental et verbal, ou méme une :nacagtation reelle de
ltentant, on a stugie les conoitions de Yonctionnement c'une
ecole maternelle permettant & tout enrant de realiser son ceve-
loppement optimal, guelle gue soit son crigine sccio-culturelle,

ou méme quelle gue soit sa langue maternelle,

L'ecole maternelle est alors considercse, non comme un lieu
clos, mais comme un "morceau de societa’ ol se ceragule une vie
reelle qui conrronte l'enfant & des inter-relations vraies, a

des problémes reels, non simules,

I1 s'agit ce determiner avec le plus de pracision possible

la nature et les modalites des interactions favor:sant les t3-



tonnements e l'entant pour apprendre, et pour accsder a une
autonomie globale.

Jutre les activites classiguement gualifiees dlapprentis-
sages, diverses interactions s'exercent entre les enfants du
mBme 8ge ou a'Bges gitferents, entre les envants et les adule
tes, au cours diactivites, dites improprement "non-scolaires» @
habillage~dsshabillage, repas, toiletie, deébut et fin us sies-
te, tous les contacts au cours ve la vie dans l'zcole, ateliers
{peinture, argile, esau, travaux menuels, c.nstructien, cuisine,
atec.}, vie de l'ecols {organisation des locaux, gestion ou ma-
teriel de jsu, rfonctionnement de la cantine et de la garcerie,
jardinage, <levage dlanimaux, bibliothdgue, etc.}, sctivitaes
hors de l'dcole (sorties, achats au marche, stade, piscine, pa-
tinoire, bibliothdgue municipale...). Toute activité, quelle
yu'elle soit, est l'occasion chez llapprenant diun travail co-
gnitif : raisonnemsnt, argumentation, mises en relation abstraxe
tes, dont ls verbalisation se realise dans un dialogue aveo un
locuteur compeétent.

Les schanges verbaux entre adultes et enrvants, constamment
individualises et scrupuleusement ajustés aux besoins de chagun,
favorisent ung pratijue du langage dans les differents registres
8t rormulations exiges par le contexie et coivent a chague mo-
ment prendre appui sur la realite {valorisee) de l'enrtant auyuel
on parle., I1 stagit bien d'affirmer que le langage n'est janmais
une acgtivits isolee, maus peut accompagner toutes ou presque tous~
tes les activites ge l'enfant, gutelles scient moirices, percep-
tives, zmotives, intellectuslles.

La recherche entreprise experimente une conception entidrge
ment renpuvelee des interactions slexergant entre les envants ou
entre les entfants et les adultes, U'est sur ltinteraction verbaw-
le et cognitive jue porte essentiellement llexperimentation ol
lt'on vise l'aceés de llenrant & llautonomie, ocans la but de mon-



trer gqu'ture interaction adaptée enirs l'adulte et l'enfant {(qui
suppose une formation ad hoc des sducatsurs) permet & llenfant
de progresser d'asbord par rapport & luieméme, puis de s'intégrer
petit & petit dans la "normalité™.

Cette psrtie de 1'é8tude est bien avancée, mais 2lle ne sers
pas abordée ici dans sa totalité. Quelques documents permettent
déi> dlavoir des éléments d'information 3 ce sujet {cf, C, LE

SAINT in Bylleiin de 1'AsFoRel n® 11 et L. LENTIN et collabors-
teurs 1984},

Un effort particulier, fréquent, continu, éclasiré par une
expirimentation positive déjd importante, a porté sur llutilis-
sation de livres illustrés pour snfants : ri2cits et échanges,
lecture des textes, correspondance texte/image. Entrainement

strictement individuel de l'enfant au raisonnement et & la verw
balisation dtun enchalnement logique, statut donnd au livre et
& son texte écrit (3 condition que le contenu en soit accessie

ble & l'enfant), primordial pour l'avenir de lecteur de llenfant

et sa capacité {et sa motivation) & apprendre. (CFf. L. LENTIN
1975 b, 1975 d, 1979 a, 19¢0 d).

La citation dlun enfant du Qu=ri-Monde permet de situsr =
fagon réaliste l'enjeu de cette recherche. 11 stfagit d'un enfant
8gé de 8 ans, ne sachant ni lire ni dcrire : "Quand je serai
grand, j'Scrirai des livres pour gque les gosses puissent appren-
dre bien, J'y mettrai des mots pas compliqués pour qu'ils puise
sent comprendre®. {Le livre blanc des enfants du Quart-Monde,
1979},

C'est sur cet aspect particulier d'unm projet de recherche
plus vaste que la présents recherche a &té centrée : sur ltutiw
lisstion du livre illustré pour enfants en vue de '‘acquisition

du langage.

Notre hypothése est que cette praticue est réalisable insg-

titutionnellement, selon les conditions que nous avons détermie

B et A A AR R - L

nées. Nous le montrerons dans cette étude diachronique qui nous
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permet d'détablir de nombreuses comparaisons.

Ce travail a été entrepris dans le but de confirmer les
théses de L. LENTIN gue nous rappelons @

1) Ll'enfant "sait parler" lorsqu'il maltrise un fonctionne-
ment syntaxique lui permettant d'énoncer explicitement au moyen
du seul langage verbal une pensée ou un enchainement de pensées
en ou hors situation. {Les structures syntaxiques d'articulation

du discours nécessaires & ce "savoir parler®, les différentes
formulations verbales 3 mafiriser, ont 6té expirimentalement dé-
terminées et une méthodologie a été mise au point pour en dtu~
dier 1'@volution).

2) Le fonctionnement autonome du systéme syntaxigque {(indis-

pensable & un appreniissage réel, donc intelligent, de la langue
écrite) ne peut apparaltre que si l'enfant est approvisionné par
ltadulte en matériaux langagiers appropriés.

Ce fanctionnement en autonomie doit 8tre nettement distine-
gué d'un mécanisme ou d'un conditionnement acquis par montage
ou dressage., Il s'agit d'un fonctionnement intelligent et créa-

teur, non d'un maniement {méme raffiné) d'un outil.

Un feedback permanent, approprié 3 chaque enfant, lui offre

ce gue nous avens appelé les "gchémes créateurs®.

Le "sch2me créateur™ ou plutdt "schéme sémantico-syntaxique

créateur”, diaprés L. LENTIN, ne peut se concevoir que dans une
interaction; il n'est pas un moddle ni une recette, mais une
stimulation mentale de mise en relation d'éléments verbalisables.
Ce fonctionnement mental va permetére 3 l'enfant, dans dl'autres
circonstances, de s'approprier pour son propre systéme un fonce
tionnement dont on lui a donné une expérience {plutdt qu'un exemw
ple}. Cette notion théorigue de schéme est illustrée par des
exemples dans les études longitudinales {cf. Sabrina 11.3.3.4.).

Les schimes créateurs permettent & l'enfant au moyen de t8tone



"

nements successifs (toujours inconscients pour l'enfant : il ne
s'agit évidemment pas d'une activité métalinguistique), de dé-
velopper sa propre aptitude 3 parler. Il maftrise peu & peu une
capacité d'engendrer des combinaisons en nombre pratiquement
illimité des différents éléments du discours, support des com-
binaisons également variables a 1'infini, engendrées par son

activité mentale.

Le fonctionnement autonome, indépendant, du systéme verbal
maximal qui se réalise par le jeu des articulations syntaxigues
du discours, suppose chez l'enfant une activité mentale de plus
en plus complexe, ainsi qu'une possibilité de mise en relation
de divers concepts ou représentations, et l'aptitude au raison-
nement abstrait. Un travail stimulant instaure un va et vient
incessant entre activité mentale et activité verbale (phZnoméne
décrit naguire par Henri WALLCN, et plus récemment par J.S. BRU=-
NER et F. SHITH).

3) L'interaction adulte-enfant au cours de l'apprendre 3
parler est déterminante. L'offre (consciente ou inconsciente)
de 1'adulte &tablit un oont entre ce que parle {ou ce que com-
prend, ou suppose comprendre, ou essaye de comprendre) l'enfant
et le parler-cible. Cette offre, r#falisée au moyen d'une expé-
rience verbale aboundante et diversifiée & travers un dialogue
naturel en situation courante, permet & tout enfant de dévelop-
per sa fonction langage compléte et de maftriser progressive-
ment un fonctionnement syntaxigue lui permettant en toute si-
tuation {(concréte ou non) de choisir la formulation appropriée

pour structurer et transmettre sa pensée.

Ce pont (verbalisé ou non) jeté entre le réel de l'enfant
et le parler-cible devrait modifier profondément le devenir
scolaire (et social ?7) d'enfants réputés "handicapés du langa-

gE".
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I.3. LA POPULATION,

1.3.1. Le terrain.

L'échantillon dtenfants suivis au cours des trois années
qu'ils passent 3 l1'école maternelle a été choisi dans une popu-
lation dont les normes socio-culturelles ne correspondent pas
{en général) & celles gue privilégie l'école dans son fonction-

nement traditionnel.

Le discours et la pratique pédagogiques les plus courants
dang ltinstitution ne permettent pas dlaccueillix ces enfants 3
1'école maternelle, de fagon & les mener progressivement 3 par-
tir de leur vécu, de leur réel, de leur développement du moment,

4 s'adapter au monde scolaire qui les attend. Leur carascidrisa-
tion ay moyen de l'apprécistion de handicap ou d'inadaptation
les apcable généralement dés leur entrée & l'école maternelle.
De nombreux travaux l'ont montréd {veoir bibliographie).

L. LENTIN et la plupart des chercheurs participant & ce pro-
jet ont, au cours des quinze derniBres années, constaté que pour
vérifier de fagon plus efficace les thaéses avancées, il est ine
dispensable dlexpérimenter avec un échantillon dfenfants gui
{d*aprds les statistigues) sont en majorité destinds & échouer

dans leur cursus scolaire.

Un critére important pour le choix du terrain a été égale~
ment ls possibilité de tenter, dans une écoles maternelle dlap~
plication, de remédier & l'inadaptation réciproque du milieu sco-
laire et de ces enfants., Un autre critdre a été aussi la possi-
bilité de remetire en cause, & travers une pratique pédagogique
repensde et constamment réajustée, les notions m@mes de "norma-
1ité"™ gu d'"anormalité®,

Cette possibilité existait du fait que cette dcole &tait
dé i3 officiellement un terrain dtexpérimentation sous la respon-
sabilité de Madame Laurence LENTIN, chargée de cette recherche/

expérimentation,
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Cette école maternelle a &té ouverte esn mars 1977, Elle
est implantée dans une Z.A.L., qui est encore actusllement sn
cours de réalisation. Une option du Service Sociasl d'usines
toutes proches, une autre option de la municipalité, ont amené
dans la partie H.L.M. de cette Z.A.(C. un grand nombre de famil-
les ocuvridres {(dont une proportion importante de travailleurs
immigrés de diverses ethnies). Parmi les familles antérisurement
trés mal logées, certaines viennent m8me de cités d'urgence
{Quart-Mande).

La Directrice, Madame Cécile LE S5AINT, travaille depuis
1970 dans le cadre de la recherche de L. LENTIN sur le langage
de l'enfant, Pour concrétiser et approfondir les théses de cette
recherche, . LE SAINT a choisi, en accord avec L. LENTIN, de
prendre en charge la direction de cette école maternelle, ime
plantée dans un milieu socip-culturel particuliérement discor-
dant par rapport aux normes scolaires courantes, et dont les
gnfants sont statistiguement destinds 3 8tre considérés comme
"handicapés", “inadaptés" et vou#s & l'échec scolaire dés les
premiers apprentissages.

Trés rapidemesnt aprds son ouverture, ll'école a été reconnue
¢cole d'application, clast-3-dire qu'elle accueille comme sta-
giaivesdes él2ves-maftres de 1'Ecole Normale d'Instituteurs des
Hauts de Seine {(Antony) ainsi nue des maftres en cours de stages

de formation continusge.

Les objectifs essentiels de ls pédagogie praticuds sont ceux
de la recherche de L. LENTIN : rompre avec 1'appréciation de hane
dicap et d'inadaptation gui guette la majorité des enfants fré-
gquentant cette dcole, attention particulidre seccordée 2 1'auto-

nomie globale de llenfant, » son développementi mental et verbal.

La t8che est lourde. Dds lfouverture de 1'école, C. LE SAINT
stest heurtée & de multiples difficuliés qui 1l'ont amenfe, entre
autres, & travailler régulidrement en liaison avec les services

sociaux et socio-médicaux du secteur. Avec acharnement et m’ tnode,
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L. LE SAINT s tenté de tissey des relations adaptéss et solides
aves isg familles. Les résultate soni d98jd remsrguables, walgré
lgs innombrebles obstacles, dost le principal est celul de la
langus et des différences de modes de vie {de "eulture™ 7} et
1tignorance des familles concernant 1'aspport irremplagable gue
peut constituer pour leurs enfanis 1'dcole maternslle.

Ltun des objectifs sst Sgalement de procurer 3 ces enfants
une continuité dans llaccueil gui leur est risexvé, favorisant
au maximum leur développement et leur adaptation au contexte
soniel dans lequel ils sont amends & vivre., Des contscts, et
désormais quelques projets communs, ont At6 $teblis avet la crdé-
che voisine d'une part, et dlauitre pari avec l'écele Sldventaire
{qui n%a 8%ts ouverte qu'd la rentrde 1979) ~ wais il ne s'agit
gue dlun début. {On peut iweginer tous les obstacles gul surgis-
sert sur un tel cheminement, et dens 17institution, st chez les
PErsonnEs. .. }.

Lisquipe dtenseigrants s'est constitude progressivement,
2t 3 travers de nombreuses difficulids.

Tout 1z personnsl {y compris ls personnel de service) est,
& ur titre guelcongue, impligué dang la recherche etfou llexpd«
rimentation. Faut~il le souligner 7 « tout ce dtravail sst un ene
gagemant entidrement volentairs st bénédvole.

& défaut dlfune Stude par des spéoislistes, on drouvera cie
apres gquelques indicstions sur la population di cetts école ma-
ternelle quand la présents rechspche a commencd en 1979-~-80.

Le graphigue qui suit {fableeu, n® 1} indigue ls pourcentage
dienfants parlant dans leurs foyery différentes langues, dong
non francophongs & leur arrivée 3 1l'écale maternslle.

Comme on ls ssit, lg nombre des enfants non frencophones ne
doit pas B8tre confondu aves le nombre dlenfants de nationalits
&trangdre, ni le nombre des enfants francophones aves le nombre
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dlenfants de nationalité frangaise. Il y a en effet une distor-
siaon parfois considérable enitre ces différents nombres. Beaucoup
dtenfants "frangais® d'origine africaine, ou dent les parents
ont opté pour la nationalité frangeise 3 la naissance {Algériens,
Tunisiens, etc.} nfont pas le frangais comme langue maternslle.
Par contre, des enfants de nationalité étrang2re {Africains ou
Eurapéehs : Italiens, Espagnols, Portugais...) sont de purs fran-
cophones.

Clest donc en observant les enfants et sussi les familles
{dans la mesure ol on les rencontre) gue te graphique a pu Btre
£tabli. Une enquéte systématique sur ce point n'a pas pu encors
2tre mensde, car on doit 8tre prudent dans ce domaine, les famile
les se dévalorisant elles-mé@mes fréquemment lorsqulelles ne pra-
tiguent pas la langue frangaise.

Notre objectif est de parvenir progressivement 3 convaine
cre les familles de parler leur propre langue 3 la maison, ce
qui permetira 3 leur enfant de maltriser besucoup plus vite le
frangais qui leur sera parlé & l'école.

npire 8chantillon @

france, Portugal, Yougoslavie, Pologne, Iltalie;
Algérie, Maroc, Tunisie;
Bénin, Cameroun, Guinée, Haute«Volta, Mali, Sénégal.

Répartition professionnelle {sur 173 familles) :

- 0.5, dans les usines voisines ...vuvreraen g1

- carriers, menuisiers, pompiers, un ou deux
dessinateurs dans les usines voisines..... 12

w Professions 1ibérales ..vveevsvravevivnass 9

~ Autres {majorité de petits employés et
GUVE A ETS )  evtvenioscnrsstosssansnasersessss 61
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TABLEAY _N°® 1

ANNEE 1979-80

A A At ot

18 Enfants

U IONF 2000 oy 00 S0 0 SO0 1O 00 S0 S 2 4

S, V&(\an}*

& Aprique Noire — .

8 Enfanks venan

LANGUE PARLEE A& LA MaAisown

= ,Franfop&mzs k9o

Rfr{qve du Nord 36%,

- Rfrique Noire 10%,
}' Europe sans la France 5%

Annee 4999380

Sur 433 eafants , 34 pardent drangais 3 fa maisen
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1.3.2. Le groupe expérimental.

tes enfants selectionnes pour constituer le groupe experi-

mental faisaient partie de l'une des deux classes e premiere
annee de maternslle dans cette ecole, lieu de l'experimentation,
en 1979-80; cette classe @ eté choisie pour realiser l'expéri-
mentation du fait qu'ellie presentait des difvicultes particulie-~
rement lourdes & assumer : elle comprenait, & premidre vue, un
nombre important dlenfants qui ne parlaient pas en classe, qui
souvent méme ne comprenaient pas les consignes verbales les plus
elementaires et gqui avaient des difficultes de comportement :
agitation, agressivite, plesurs, non-integration aux activites
scolaires et opposition.

Une etude plus preécise des donnees recueillies a montre que
parmi les 27 entants de cette classe, 17 enfants avaient au de-
part des possibilites langagiéres trés deficitaires., La suite de

cette recherche definit en quoi consistait ce cericit,

La suite de cette recherche precise sgalement a quel fonc-
tionnement semantico-~syntaxigue le langage de ces enfants a pu

parvenir.

Chague enfant est considere ingividuellement et on decrit
1} ce qu'etait son langage & son arrivée & ltecole & 3 ans;

2) ce gu'est devenu son langage & la fin de la troisidme-
annee de maternelle,

Ce groupe de 17 enfants est donc appele groupe experimental

et c'est a partir de ce groupe experimental gue sont menges les

etudes comparatives destinees 2 analyser les resultats obtenus.

11 est utile de préciser que si les enfants du groupe expe-

rimental ont eté d'abord sélectionnes & partir d'un avis concerte

de l'institutrice et de l'experimentateur, cet avis a éte confronte

ensuite a des critéres de selection plus rigoureux apportes par
l'analyse des énonciations, C'est ainsi gue sur une vingtaine
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dl'enfants sélectionnes au départ, 17 enfants ont eté finalement
retenus pour former le groupe sxpérimental,

1.3.3. Le agroupe de référgnce.

Au cours de llexpérimentation, les enfants de cette classe
de maternelle ont été partiellement m8lés avec ceux de llautre
classe de premidre année de maternelle gui fonctionnait & 1l'scole
et ceci & deux reprisss :

- une premiére Fois pour former les deux classes de deuxid~
me année de maternslle en 19u0-81;

« uyne deuxigme fols pour former les deux classes de troi-
siéme annse de maternelle en 19u2-u3,

Dans ces conditions, l'expérimentateur a pu avoir des cone
tacts avee 64 enfants au cours des trois années) ces 64 enfants
constituent l'ensemble de la population sur laguelle das donness
ont é1é recueillies., Ceite population comprend donc 1

- 17 snfants du groupe expérimentals;

- 15 enfants gui formeront le groupe de réfé:eﬁceg

- 32 enfants sur lesqusels les renséignements recueillis sont
trop lacunaires pour pouvolir constituer des etudes dia-
chronigques satisfaisantes; guelques donnees recueillies
sur certains de ces 32 enfants seront cependant utiles
pour compléter les informations recueillies sur le groups
de référence et ceci, dans des conditions gui seront pré-
cisées dans la suite de gette recherche {c¢f. £tudes com-
parative 111.3.),

Le nombre dtenfants régulifrement suivis pendant ges trois
annges ne peut pas 8tre trds eleve, En effet, les thdses et llex~
périmentation sont ici fondées sur.une interaction individuali-
sge nécessitant une etuds monographique diachronigue la plus Ccome
pléte possible pour chague enfant,

Les enfants selectionnéds pour constituer le groupe de réféw-

rence ont été choisis parce gque, dés le départ, ils se sont adap-
tés normalement & la vie de ls classe et parce gqu'ils ont pu ubtie
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liser le langage habituel des enfants de trois ans quano ils ar-
rivent a l'uvcole maternelle, La suite de 1a recherche precise
sur guels fonctionnements langagiers repose cette impression
globale, qui etait a la fois ceile des institutrices et celle

de ltexperimentateur.

La constitution oe ce groupe de reference a permis L'vlabo-
ration des etudes comparatives qui ont ete realisses au terme de
ltexperimentation pour comparer !

- le Tonctionnement semantico~syntaxiyue auyuel les enfants
du groupe experimental sont parvenusj

- le fonctionnement semantico-syntaxique auguel les enfants
du groupe de reterence sont parvenus,

iWous avons choisi ce groupe exparimental et ce groupe ae
réference dans la méme scole et dans la méme population parce que
le nombre ges parametres qui agissent, tant sur llacguisition du
langage yue sur les congitions ge l'enonciation est trop etenau
pour pouvolr 8tre contrdle experimentalement,

Puisuue nous ne pouvions pas contrdler experimentalement la
plupart de ces paramdtres, nous NOUS SOMMES arranges pour Jue
geux ce ces parametres soient le plus semblables possible pour
le groupe experimental et pour le groupe de reference,

ttest ainsi que les ceux groupes dlenrants compares ont au
moins les caracteristigues communes suivantes @

- avoir suivi la méme scolaritw}

:

- avoir, avec les livres racontes et avec llaoulte & qui
ils les racontent, le méme degre oe ramiliaritiz.

La recherche envisagee ici se limite & l'stuce g'un seul pa-
ramatre pouvant agir sur l'acquisation du langage et sur L'asap-
tation scolaire cges entants : ce paramatre est la mise en oeuvre
g'interactions ingividualisees entre un adulte et un enrant au-
tour dlun livre illustire,



I.4, LA COLLECTE DES DONNEES,

Les donnees recueillies sont des enregistrements au magneto-
phone d'echanges langagiers individualises entre un adulte et un
enfant, & propos de petits livres illustres contenant un texte ap~
proprié., Ces enregistrements sont toujours complétes par des notes
sorites prises par ll'expérimentateur su moment mBme des entretiens,

Cette collecte a ate effectuge pendant les trois annses sur
lesquelles l'experimentation s'est deroulse,

Les carsctéristiques de ces échanges langagiers peuvent 8tre
précisées :

- ils ne provenaient pas dlune conversation spontande ol ltadulte
aurait €éte inconscient de son interaction langagidre avec l'enfant;

- ils n'étaient pas un moment de langage provogué en vue dtuns eva-
luation ponctuells des possibilités de l'enfant;

- ils gtalent, et c'est la ceractkeristigue principale, une activiie
dtentralinement au langage, conscigmment orientee par lladulte gui
essayvait constamment d'en enrichir le fonctionnement syntaxique.

Tl en résulte gue l2 niveau syntaxique de ces schanges est
sous lt'influence :

- des caragteristigues syntaxigues du discours de 1'adulte;

~ des caracteéristigues syntaxiques du texte du livre utilise.

Ceci ost trds important & precissr car les resulials chiffres
gquton présenters seront toujours a replacer aans la situation dans
laguelle ils ont ete aobtenus.

Les enfants du groupe experimental comme tceux du groupe de
reference ont toujours ete observes dans cette mBme situation.

Ctest 3 partir de ces donnees gue la methodologie propnosse
pour ltexploitation des resultats oblenus a été appliguée.

Les rusultats des analyses des enregistrements sont consbame
mant replages dans le contexte de la vie de 1l'ecole et mis en re-
lation avec ce qui est connu de la vie familiale de llentant,



21

Des données complémentaires ont été recueillies sur l'ap-
prendre 3 lire des enfants aprés un an de scolarité élémentaire
au Cours Préparatoire.

La récapitulation des données recueillies porte sur 1521
entretiens individuels réalisés en trois ans; au cours de ces
entretiens, l'expérimentateur a pris des notes écrites sur le
comportement de l'enfant et sur les énoncéds et les interactions
langagiéres les plus significatifs; ces notes ont &té étudides
dans le travail de recherche et tous les entretiens (enregistrés
ou non) ont 8té pris en compte. 1340 entretiens ont été enre~
gistrés et psrmi ceux-ci, 293 ont 8té intégralement transcrits.
64 enfants ont été enregistrés pendant ces trois années. lLes
trois enfants les plus suivis ont bénéficié dfun entretien in-
dividuel respectivement 132, 122, 114 fois. {(Ces enfants &taient

psrmi les plus démunis au départ).

Par ailleurs, dix-neuf enfants parmi les plus avancés ont

été pris chacun respectivement moins de sept fois en trois ans.

Parallélement 3 ce travail récapitulatif, un vaste travail
d'analyse a été réalisé.

Tout événement intéressant a été mis suyr fiche et ces fi-
ches qui sont au numbre de 1800 environ ont été regroupées en

centres d'intdrét., Ces centres d'intér8t poartent sur :

1) L'8volution des enfants les plus suivis

a) apparition des premiers Sléments d'un récit assumé;
b) apparition des premiers introducteurs de complexité;

¢} apparition des premilres combinaisons de phrases
complexes.

2} La description de l'utilisstion de chacun des livres
illustrés qui constituaient l'outil de travail.

3) La description de quelaues phénoménes de mise en fonce
tionnement du lanagage de l'enfant par rapport au langage que
lui adresse l'adulte, par exemple 3
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- par reprise de ce que dit 1l'adulte,

- par interaction immédiate avec ce que l'adulte vient
de dive,

= pay intersction différée avec ce gque l'adulte 3 proposs
antérieurement,

« pay fonctionnement autonome de 1'enfant 3 partir de ce
gue lladulte lui a dit.

4} Les interventions volontaires et conscientes de lfadulte
{par son propre parler) sur le déroulement du dislogue avec 1'en-
fant pour provoguexr une acguisition précise,

Ces interventions peuvent se {rsduire per des conduites trds va-
riges, mais le plus souvent choisies volontairement & llinstant
néme de l'énonciation, par exemple

- ré-énoncer le texte de référence,

- reprendre ce que L'enfant vient de dire, soit pour le ren-
forcer, soit pour ltinciter 3 poursuivre en complexifiant,

- poser ung question qui induit plus ou moins la réponse
gt peut, par 13 m8me, provoquer une interaction immédiate,

-« gnoncer la proposition subordonnde avec son introducteurx
de complexité et laisser l'enfant continuer la phrase
complexe, ce gqui aide l'enfant & metire cet introducteur
de complexité psu 3 peu sn foncilonnement,

- gommencer une phrase complexe gqui invite l'enfant & poure
suivre par un emboStement ou une juxtaposition de phrases
complexes.

Il est important de remargquer gue ces conduites langagiéres
ne sont possibles qu'aprds plusisurs lectures faites 3 llenfant
di texte de référence d'un livre illustzé gue l'enfant connalt

bien.

La masse de ces donndes accumulées et mises suxr fiches s
pu fournir les exemples concrets au fur 2t & mesure des besoins
au cours de la rédaction de la recherche. Elle permet surtout
de soxtir du cadre restrictif d'une méthode, et de montrer com~
ment chagque situation dlinteraction langagidre entre l'adulte
et l'enfant a pu 8ire vécue consciesmment par 1l'&ducateur comme
ltglément dlun progrds constructif, et non pas jugée par rap-

poxt 3 ce que l'enfant doit faire ou ne doit pas Taire.

Ces fonctionnements langagiers, tels qu'ils ont été regueile
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lis au magnétophone, concernent donc une activité triangulaire

entre

- le livre illustré et son texte,
- les activités langagidres des enfants,

-~ les activités langagigres de 1'adulte.

Les donndes utilisdes dans ls présente recherche pour éla-
borer les #tudes longitudinales et les études comparatives se
limitent aux fonctiomements langagiers qui ont 8té attestés par
les enregistrements au magnéditophone et par les notes gcrites
prises par llexpérimentateur. A aucun moment, il ne sera pris
en compte ce que llenfant aurait pu dire ailleurs ou & une autre
oecasion. Ces donndes complémentaires auraient 8té utiles pour
une ohservation rigoursuse du psrler des enfants mais de toute
dvidence impossibles 3 recueillir.

Pour certains enfants {parmi les plus suivis), la masse des
documents 3 traiter et & analyser est déj3 trés importante et
nous verrons gue, malgré leur fréguence discontinue, les obserw
vations recueillies ont cependant permis de retrouver les 8lé-
ments importants de ls progression des enfants.

1.5. LA METHOBOLOGIE.

La méthodologie utilisde pour le traitement des danndes a
été décrite par Lasurence LENTIN dams : Etudes de linguistigue
Applinuée n® 4, Paris, Didier 1971, pp. 26 3 45, "Recherche sur
l'acquisition des structures syntaxiques chez l'enfant de 3 3 7

ans : une méthode, premiers résultats®.

Ltannexe n® 3 présente un exemple des analyses de corpus
gui ant servi de base au traitement des donnges; nous allons
présenter ici les critéres dl'analyse utilisés afin de d#f¥inir
les notions qui seront abordées dans ce document. Tout ce quid
suit est um exposé de la méthodologie de L. LENTIN mais les
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exemples sont pris dans le corpus qui a ete recueilli au cours

de la recherche.

1.5.1. Juelgues defanitions preliminaires.

~ Corpus : ensemble des enonces attestds dans des enregis-~
trements de conversation entre un enfant determine et un
adulte. Par extension, fragment de cet ensemble produit
lors dtun enregistrement deéetermine,

- Enonge : d'aprés Z,.3. Harrais, "toute partie de discours,
tenue par une seule personne, avant et aprés laguelle il
y a silence de la part de la personne',

-~ Phrase : pour L. Bloomfield et au sens ol nous en avons
besoin ici : "La phrase est une forme linguistigus inde-
pendante gui n'est pas incluse en vertu dlune guelconque
construction grammaticale dans une guelcongue forme line-
guistique plus grande,

1.5.2. Etude de la lonqueur des enonceés.

M., UZE qui utilise cette methodologie scrit : "Lette ana-
lyse pracéde celle de la syntaxe, car l'introduction progressi-
ve des complexités syntaxiques, conduisant & un langage plus
explicite, se manifestera en general par l'allongement des enon-
cas', (Cf. M, UZE 1962 p. Tu).

Cet instrument dl'snalyss s'est avéré trés utile pour etu-
dier l'¢volution des entants au moment ou ils etarent encors
trés démunis sur le plan du langage puisqu'au debut de l'expe-
rimentation, beaucoup ne parlaient -pas ou treés peu.

Jdnite de mesure.

Ctest le mot qui s ete adopte comme unite de mesure :

Zx. ¢ /Ji{l)/prend/1'/eponge/pour/bien/se/frotter/
i 2 b 4 5 a 7 8
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Cet énoncé sera comptabilisé dans la classe des énoncés
de B mots.

Paramdires retenus.

Pour résumer les distributions des longueurs d'énoncés,
il faut choisir certains £léments caractéristiques. Les éléments
retenus par cette méthodologie sont i

~ {teffectif {nombre total d'énoncés par corpus) n
- La médiane Xo
- Le troisidéme quartile Q3
- Lels) mode(s) ™

- Le{s) mode{s} pour ls distribution des énoncés
de longueur supérieure 3 1

~ La longueur de l'énoncé le plus long a8

1.5.3. Analyse de la complexité syntaxigue.

"Cette analyse permet de cerner l'énoncé, non plus seule=-
ment dans sa linédarité, mais dans sa profondeur, avec l'appari-
tion des introducteurs de complexité". (Cf. M., UZE 1982 p. 88).

Les énoncés peuvent 8tre caractérisés par des formes de
complexité syntaxique différente, On distingue :

~ Phs 1+ les énoncés contenant une phrase simple.

Ex. : "c'est quoi ga 7"
"et 13, et la®
"ouais"
“papa i(l) va su manige"

~ Phsm ¢ les énoncés contenant des phrases simples multi=-

ples; énoncés composés de phrases simples coordonndes
ou juxtaposées.

Ex. : "i{l} monte, i{l) monte, i{1} monte et plulis
le mandge s'arréte.”.

~ Phe 1+ les énoncés contenant une ou plusieurs phraseis)

n———

camplexe{s), énoncés contenant ume ou plusieurs phrase(s)
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simple{s} et une ou plusieurs phrase{s) dont le premier &lément

est un introducteur de complexité.

E£x. : ®i{ls) se tiennent 3 la rampe palxr)ce que
les escaliers i{ls} glissent.".

- 1€ ¢+ les “introducteurs de complexité® (cf. page suivan-
te, tableau n® 2} ont &t¢ détermings expérimentalement
par Laurence LENTIN; ceriaing {introducteurs sélectio~
nés : ICS) sont apparus comme les plus significatifs de
la progression de la complexité syntaxique en liaison
avec llarticulation du raisonnement dans le langage en

voie diacquisition.

Dans ung phe contenant plusieurs introducteurs de come
plexité {IC), ces IC peuvent &tre juxtaposés ou emboltés.

« IC Jjuxtaposés
Ex, 1 "maman emmine Tom chez la dame gui le garde
et il a emmené le pstit lapin gue Mamie lui

a donné."

. 1L smboltds :
€x. : "gusnd Maman fait la cuisine, Victor et Pau-
line se font des grandes moustaches gn léw~
chant le chocolat gui est dans leur bol.®

"Wictor est déjd 12 parce qu'il est descen-
du plus vite gue elles™.

Les analyses syntaxigues des énoncés d'un corpus permet-
tent de classer ces énoncés au moyen diune grille {ef. annexe
n® 3) gqui permet ensuite des calculs de pourcentages @

pourcentage de phs
pourcentage de phsm
pourcentage de phe

Ces pourcentages sont utilisés comme indices du fonctione
nement de la complexité syntaxigue.
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Méthodologie Laurence LENTIN TABLEAU N° 2

INTRODUCTEURS DE COMPLEXITE (Mineurs)
INTRODUCTEURS SELECTIONNES (Majeurs)

Liste par ordre alphabétigque, chaque introducteur
étant suivi d'un numéro facilitant l'utilisation.

n® entouré dfun | = introducteur sélectionné
Vo = verbe & l'infinitif

a + Vo 17
comme @ étant donné que
comparative = comme; ex : elle écrit comme elle parle
de + V} 18
discours
indirect
divers opposition {tandis que, alors gue), tellement gue,
sans gue, surtout que, déjd que, sinon, etc.
"essais" 25 | concerne uniquement des essais portant sur des
constructions utilisant des introducteurs de
complexité
extraction 1 |ctest, wvoild, il y a... (gui, gue, ol, etc.)
gérondif @ ex : en marchant
il faut que 4 ‘
inte?rogative 12 ] @* ¢ je sas}a ce que_,ije vais voir comment,
indirecte je {ne) sais (pas) si...
introducteurs {:ﬁ autres que guand {lorsque) : d&s que, aprds que,
temporels chaque fois que, pendant que, avant gue, etc.
ol relatif ’
parce que [:_é}
pour + Vo 19
pour que + V @
puisque
quand Eﬁ] lorsque
quantitative comparatif; ex : Paul est plus grand que Pierre
que E§ conjonction
que {Z:Z relatif
qui o relatif
si CQ supposition et condition
V + Vo 10
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1.5.4. Indications complémentaires.

Dfautres indications viennent compléter les résultats de
ces analyses afin de les envichir au maximum :

1.5.4.1. Une indication portant sux l'intensité de la sollicita-

tion que l'adulte s exercés auprds des enfants dans les corpus.

Comme les enregistrements ont toujours &té réalisés asu cours
dtune activité dlentrainement au langage, la présence de ces sol-
licitations est ftout 3 fait justifiée dens ce cas mais, si certsins
enfants accédent 3 une complexité syntaxique de fagon quasi spon-
tande, dfautres ont encore besoin dlun appui de 1'asdulte qui est
observable au moment de lfanalyse des corpus.

Clest ainsi que chaque ppurcentage de phe observé est com-
plété par un deuxigme pgurcentage de phe tenant compte de 1'ine
fluznee immédiate de 1l'adulte sur llenfant,

1.5.4.2. Une indication portant sur la distribution des "intro~
ducteurs de complexité sélesctionnés" mis en fonctignnement.

La mithodologie de Laurence LENTIN permet de relever quels
sont les "initroducteurs de complexits" {IC) attestés dans 1e
fonctionnement langagier d'un enfant.

Il est alors intéressant d'indiquer pour chagque enfant com-
bien d'"introductsurs de complexité" difféxrents fonctionnent
dans les corpus analysés; si certains enfants n'utilisent que
des gui ou des parce gue, d'sutres utilisent dé€j3 dix ou douze
IC différents.

Cette indication, déja utile p6ur comparer les enfants en-
tre eux, devient capiitale lors des études longitudinales : on
peut relever peu 3 peu ces I dans le langage des enfants et
lruy mise en fonctionnement peut 8tre relide éventuellement aux
conduites pédagogiques qui en ont favorisé l'installation,
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[.5.4.3. Queloues indications portant sur d'asutres aspects du
fonctionnement du langage.

Le fonctionnement du langage ne se réduit pas & son fonc~
tionnement syntaxique. S5i, dans cette étude, l'accent est mis
sur le fonctiomnement syntaxique, clest parce que les intuitions
nées diune longues fréguentation des enfants et les recherches
de Laurence LENTIN l'ont amensde & contlure gque "le centre de
gravité de 1'étude de llacquisition (du langage) se situe dans
1tétude du fonctionnement syntaxique..... Opinion exprimée par
plusieurs autsurs dans des travaux antérieurs (notamment J. DEESE
1970, N.A. GVOZDEN 1949, w.F. LEOPOLD 1953.54, D. SLOBIN 19568.)
[f"'l Mgis, ®il ne s'agit pas de faire du réductionnisme, ni de
fabrigqueyr des sgbstractions 3 partir d'un fonctionnement syntaxi-
gue "désincarné"." (Langue Francaise n® 27, pp. 16 et 17).

C'est pourquoi, chague fois gque les corpus le permettent,
les donnédes syntaxiques sont misss en reletion aveo :

. le lexigue,

+ la morphologis,

. l'articulation,

. l'aisance prosodigue,

. 1l'enchainement logique des srticulations,

. le comportement général de l'enfant & l'école et dans
ses relations avec les adultes.

Ces indicetions viendront compléter 1l'étude syntaxique

- pour comparer les snfants entre eux,
- pour enrichir les études longitudinales.

L.es donnédes recusillies pour chague enfant ont &té regrous
pées pay péricdes de six mois, ce qui permet de découper les
trois anndes d'école maternslle en six semestres. Le découpage
de ces semestres a £té placd dloctobre 3 mars et d'avril 3 sepe
tembre pour Btre ax$ sur deux moments importants dans ls vie
scolaire :
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- d'une part sur la rentrée scolaire {qui s'effectuait

plutdt fin septembre 3 l'épogue de l'expérimentation);

~ d'autre part sur les vacances de printemps qui, d'aprés
les observations recueillies, correspondaient souvent 3 des
changements qualitatifs importants dans la structure syntaxique
des textes des livres qui étaient proposés aux enfants; ces chan-
gements étaient diis 3 l'améliorstion des possibilités langagig-

res des enfants.

La méthodologie proposde par L. LENTIN pour étudier le
fonctionnement du langage et la complexité syntaxique chez des
enfants de 3 &8 7 ans s'est révélée bien adaptée au travail ds
recherche mis en ceuvre ici; c'est sur elle que les études lon-
gitudinales, puis les études comparatives se sont appuyées,
permettant l'exploitation rigoureuse de la masse considérable
dlenregistrements réalisés et des notes écrites qui les accom-

pagnent.
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11, ETUDES LONGITUDINALES,

11.%. INTRODUCTION.

Deux enfants du groupe expérimental ont 8té choisis pour

menar deux $tudes longitudinales différentes.

Les deux enfants ont 4té suivis régulidrement et, de ce
fait, le recueil des données sur l'élaboration de leur fonction-
nement langagier s'est effectué d'une manidre assez complate

pour permetire une étude longitudinale suivie.

Ces deux enfants qui #tsient parmi les enfants du groupe
axpérimental les plus démunis sur le plsn du langage, sont par-
vanus & un fonctionnement syntaxique élaboré avant de quitter
l'école maternelle; nous savons maintenant que, l'annéde suivante,
ces deux enfants, comme la plupart des enfants du groupe expéri-
mental, se sont bien adaptés & un changement d’école, 3 un chan-
gement d'équipe pédagogigue et gu'ils ont pu parvenir & un ni-
veau de lecture satisfaisent dds la premidre année de leur sco-

larité élémentaire.

Comme nous sllons le voir, leur ascquisition langagisre n'au-
rs pas la mBme histoire 2t nous sllons décrire et analyser ces
deux cheminements au moyen de la méthodologie exposée dans ls

premier chapitre. {cf. 1.5.}

Pour ces deux enfants, comme pour les autres enfants du
groupe expérimentsal, le point de départ était le mEme : ils ns&
parlaient pas, ou trds peu. L'objectif é&tait le m8me : metire
en fonctionnemant un langage syntaxiquement structuré avant leur
passage & l'fcole élémentaire; ce langage syntaxiguement stiruc-
turé était celui que les enfants du groupe de référence pouvaient
déjd utiliser & l'école dés trois-quatre ans.
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Le moyen utilisé pour atieindre cet objectif & £té la mise
en ceuvre d'une interaction langagidre individualisée dans des
situations signifiantes. L'utilisation du livre illustré et de
son texte 3 £té la situstion signifiante privilégide, ainsi
qulelle a &té décrite dans le chapitre sur la collecte des don-
ndes, (cf : 1.4.)

Ltanalyse du langage tout au long de 1l'expérimentation por-
tera sur la longueur des énoncés et sur la complexité syntaxi-
que. Les nombreuses donnges recueillies sur d'autres aspects du
fonctionnement du langage seront prises en compte mais d'une ma-
nidre trds limitée; en effet ces analyses longitudinales pours
raient 8tre une source indpuisable d'obssrvations et de renseiw
gnements sur l'acquisition du langage et sur l'interaction msis
il faudra bien faire un choix; ce chodx sera orientéd, suivant les
moments, par les aspects les plus représentatifs de la progres-
sion de ltenfant pour une péricdes donnde., Comme cela a 8t€ exw
pligué, chaque période comporte un des six semestres dslimités
au cours de llexpérimentation.

La conduite des deux études longitudinales est réaslisée de
manigdre & les rendre complémentaires; en effet, la premidre &itu-
de, l'étude d'0dette, est centrée principalement sur l'étude des
gnoncés d'0dette et elle est accompagnée de peu de commentaires
théorigques: par contre, la deuxidme Stude, 1'étude de Sabrina,
est plus approfondie; elle replace les plus souvent les énoncés
de Sabrina dans leur contexte énonciatif

. spit le textes du livre raconté
. soit les énoncés de 1'adulte.

Je plus, les commentaires thioriques gqui se dégagent des
observations recueillies sont rattaﬁhéﬁ aux théses de L. LENTIN
sur l'intersction et sur les schimes sémantico-syntaxigques créa-
teurs., {cf : Sabrina 11.3.3.4.)
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11.2. QDETTE.

Odette a été choisie tout particuligrement pour mettre en
seuvre une étude longitudinale parce que les progrds & accomplir
sur le plan du langage étaient pour elle si grands, si lents &
venir, qu'on pouvait s'intéresser d'autant plus & son chemine~
ment. Il y a eu des stagnations, voire des régressions apparen-
tes : quelques performances maximales trés rares suivies de ré-
sultats habituels beaucoup plus modestes. En fait, ses progrés
ont #té constants, non seulement vers la complexité syntaxique,
mais aussi sur d'sutres aspects du langage et c'est cette pro-
gression constante gue l'étude longitudinale va analyser.

L'étude de l'activité langagidre d'Udette pendant la pre-
migre année d'école matermelle (3;8 & 4;8) illustrera ce que
peut 8tre un "mal parler® d'un enfant autour de quatre ans,

Cette méme Stude aux environs de 6 ans montrera comment
Ddette a commencé 3 "bien parler" au moment ol elle allait abor-

der "l'apprendre 3 lire".

Suivant les périocdes de l'acquisition, ce ne sont pas les
m8mes param@tres qui pourront témoigner des progrés d'Odette.

En premiére année : la longueur des énoncés a peu augmenté

et les progrés se sont plutdt portés sur la présence ou l'ab-
sence de verbalisation au cours des entretiens, ainsi que

sur le nombre d'énoncés par corpus (n).

En deuxidme année : la longueur des énoncés a progressé.

Le nombre d'énoncés par corpus {n) a aussi augmenté mais le
pourcentage des phrases complexes {phc) est resté trés fai-
ble et aucun introducteur de complexité sélectionné (ICS)

n'a vraiment fonctionné.

En troisi®me année : de nombreux ICS ont &té mis en fonc=-

tionnement et le pourcentage des phc dans chaque corpus a

progressé régulidrement. Enfin, la combinatoire des phc a
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commencé 3 fonctionner & son tour et 1'intér8t de 1'étude
de la complexité syntaxigue a supplanté celui de 1'étude
de la longueur des #noncéds gul deviendra ssecondaire dans
la présentation des résultais.

Cette évolution du langasge chez Odette sera mise en parale
idle avec l'interaction lengagiére mise en ceuvre pendant l'ex~

périmentation.

Otautres enfants, dans la mBme classe ne furent pas suivis
gussi régulidrement quildetie et ils nous montreront, hélas,
1tannde suivante et surtout deux et trois ans plus tard combien
ce travail interactif aurait &té€ nécessaire pour sux aussi
les études comparatives reviendront sur ce point,

Pour Odette, les entretiens individuels sutour dlun livee
illustrd ont eu lisu 133 fois en trois ans
55 fuois en premidre annde

39 fois en deuxidme année
39 fois en troisidmeg annde

Les enfants passent environ 36 semaines 3 1'dcole chaque annéde.

Au début, ces entretisns &taient courts, de 3 3 7 minutes.
Leg entretiens qui ont duré 7 minutes paraissent maintenant, &
1'écoute de l'enregistirement, longs, prolongés, compbrtaa% des
silences importants. Par contre, lorsqufldettes a verbalisé plus
facilement, les entretisns ont souvent été plus courts, 2 & 4
minutes, En troisi®me année, guand Odette #st entrée dans la
complexité syntaxique, les sniretiens se sont allongés et ont
duré jusqu'® 15 minutes pour les livres les plus longs.

Les moments d'interaction langagidre sont donc restés trids
ponctuels parmi les autres asctivités qui étailent proposées dans
la classe. Ce fut essentiellement un travail interactif de miss
en Tonctionnement du systdme langagier pour lequel les moyens

mis en ceuvre furent bheaucoup plus discrets et Sconomiques que
paur un travail de rééducation.
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Présentation de l'enfant.

Odette, telle gqufelle s'est présentée 3 son arrivée 3 1'8-
cole maternelle, ainsi gue pendant une grande partis de cetie
premigre asnnée de maternelle, a &i4 décrite par son institutri-
ce dans son journal de classe dont voici un extrait rédigé en
novembre 1979 (3510 ans) :

... Odette me pose autrement plus de problémes.
L.e papa parle bien le frangais.

La maman plus ou moins, semble toujours un peu "loinY...
insaisissable. Il y a des friares et sveurs plus grands qui
parlent frangais.

(dette est insaisissable.

A la rentrée, elle ne parle pas ou d'une voix trds grave,
cavernsuse. On ne comprend pas ce gu'elle dit,

Au début elle sera trids possessive envers les adultes de
ltécole {dames de services et mol, Sylvie sussi). Dans ses
grands &lans d'affection, slle nous renverserait.

Tréds gxubsdrante alors,elle prend bheaucoup de place, lors
des regroupements, par ses grands gestes anarchigues.

Perturbante pour ls classe,
Fin octobre, elle menifeste de l'agressivité
. envers les snfants et surtout Agnés et Anour,
. envers les animaux {arrache les poils par touffes).

Dans les asctivités elle fait preuve d'habileté et de soin
{peinture, jeux, etc.). Sinon, ells papillonne.

Quand je réfléchis 3 1l'évolution d'0Odette je suis perplexe.
Odette a mangué 10 jours du 13 au 23 octobre, clesi sy re-
tour de cette absence {ells 2 été malade des intestins, je
crois) que la Ycrise® du comportement d'Odette 2 atieint
SON paroxysme.

Odette semblait murée dans ll'incomoréhension, agissant sans
cesse 3 contre temps, ne communiquant d'abord avec perscane,
ensuite par cris avec Brigitte puis moi.

Ses manifestations {(refus, opposition, incompréhension)
étaient toujours trds pénibles pour moi et pour le calme du
groupe.

Aujourdthui, il y a des haute et des bas. £lle peut, pap
exemple, traverser de grandes crises de refus si ce nlest
pas sa mdre qui vient la chercher, se tralmant, opposant
l1tinertie de son corps, par ailleurs trés grand et dévelop-
pé pour une petite fille de cet Bge, au désir de partiy de
1tadulte.

Elle cherche trés souvent & attirer sur slle l'attention
des adultes.
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A dlautres moments elle ne "baragouine” plus et parsit
comprendre st parier.

Elle est par excellence l'enfant qui peut faire aue tout
devienns impossible et il n'y a alors plus qu'd attendre
que ¢a passe.

Je crois alors gue la seule chose que je puisse Taire ast
de dédramatiser la situation pour l'aider 3 retrouver son
calma,

Quand je fais ce type d'étude, d'analyse de ces comporie-
ments enfantins, cela me permet de remettre en cause 1'a-
daptation de mon projet éducatif par rapport sux enfants
précis que j'ail pendant cette snnde scolaire.

Chagque anfant a toujours plus ou moins des pariicu~
laritss comportementales ou affectives dont il faut tenir
compte, certes,

Mais ces enfants précis de 3 ans 3 1'Ecole Maternslls C.
forment un groupe-classe toet 3 Tait original

+ de par le nombre de "cas® qu’il y a3

. de par leur "ipmaturité" sociale et/ou affective
{plutdt gquitimmaturité® disons gu'ils ne correspon-
dent pas exactemeni aux normes de ma “connalssance
pratigue®™ de petits enfants de 3 ans, tels gue je
les ai wonnus dans une école implantde dans un mi-
lisu différent).

Aver eux jlinvente, j'innove st le rythme de notre classe
traduit l'importance des temps accordéds 3 la gualité “sow
ciale® de notre vie de classe,

Je mlefforce d'€tre asssez pragmatique, il me semble que,
pour ces enfants, cfest le seul moyen de faire des acquie
sitions.

Mais, malgré mes convictions ce n'est pas toujours possi-
ble &t je suis, sans aucun doute, 3 la merci de tout ce

qui peut avoir brutalement besocin de s'exprimer parce gus
cels fait partie de 1l'évolution de notre groupe.®

{fin de gitatian)
Dans ces conditions, la mise en oeuvre dl'interactions lane

gagildres a &té l'osuvre diun traveil patient et laborieux st
clest ce que nous allons sssayer de décrire et d'illustrer.

I11.2.1. La premidye annge d'dcole maternelle : 318 & 418 ans.

Un premier obhisctif atteindre.
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11 fallait amener Udette 3 s'exprimer verbalement d'abord
un peu, puis un peu plus souvent. La situstion triangulaire
adulte=livre-enfant plaisait & Udetite qui venait demander et
qui participait avec calme et intér8t mais, le plus souvent,
Odette ne disait rien, désespérément rien. Cette situation n'a

vraiment changé qu'en juin, & 4;5 ans.

11.2.1.1, Le Tableau récapitulatif de la 18re annde.
{cf. Tableau n® 3}

Présentation et commentaires.

Le Premier semestre. Udette a £té enregistrée une fois {le
7.12.79) & 3;10 ans et elle n'a rien dit {cf. transcription de
c& corpus, annexe n°2), Quand Odette parlasit, ses énoncés £taient
trop rares pour permetire une étude statistique de leur longueur
3 l'intérieur dlun seul vorpus. C'est pourquoi llédtude statistie
que de la longueur des énoncés porte sur le regroupement des
énoncés isolés qui ont €té attestss, soit en situation, soit 3
propos dlun livre illusiré. Ces Snoncés sont au nombre de 65

{n = 85} et la plupart de ces énoncés avaient 1 vu 2 mots

(m =1 «m' = 2).

Exemples :

- o o . " o 4 S0 T e S S

[bebe] (bébé)

[}aﬁjdl {chariot)
[egas] ({1)a gl{i)ace)
[tabato] (ta bateau)
[tamam3] {ta maman)

-] - - . - - ;" - - - - -

yuelgues énoncés étaient un peu plus longs @

[tefu} {ttes fou)

[we o ve] (ouais 3 (1l'enjve(rs})
[n31apa] {ron 1'a pas)

{se asi] {s'est assis)
[ejepala]] {e {i1) y est pas 13)
[sepini] {ctest (;}ini

E}ok;mwg} {{vello comme moi)

s < W R O AR ] .. i o o
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IABLEAU N° 3

Date de nais. QDETTE ~ Récapitulation 12re année.

13.01.76
1gr SEMESTRE {octobre 1979 3 mars 1980} 3;8 3 4:2 ans.
i«onsutu‘r des dnencs Hlomplaxibe Sljﬂ\‘axiqv&.
Agc Corpus Dake . XoiQalm e fe phe |LC NS Tres
3340 [Reri & 13039 T
338 4 Rtjrw?zmni‘
4,9 |4€s £noncds 65 12 13 {11242 4% [veva
J iseian
Zeme SEMESTRE {avril 1980 & septembre 1980} 4;2 &% 4:8 ans.
Ksc {,’or?vsy Datbe Ko [ Quime ' [ e phe X¢N$ Tes
435 jlet chavevx } 43.06.80 | § | 2 212 12
. de Gosl.
435 [Toum det 143 06 300462 |32 12 |4 /
s [cemesen 1o cssols |3 (4|3 ]3]s
) - '
b2 & F"’ai“f""',’ wialslalols
;8 jénoncés iseles




3%

Dana gquelques situations exceptionnelles, Odette a produit guele
ques énoncés un peu plus longs, jusqu'2 8 mots {e = 8)}.
En jouant au téléphone, le 14 décembre 3 3;11 ans.

@&m&nkilaﬁatelefhra {c'est moi qui 1l'a fait téléphone)
&3stgamwaladadan§ {non cfest pas moi le dadame)
et mBme le 4 janvier 80 3 3;11 ans, en s’excitant pendant la
motricité, Odette a crié

P - -

Qgsemwapa$e} {laissez-moi passer)

2

Cet énoncéd a $t& la seule phe attestée gu'ldette ait ey ltocta-
sion d'élaborer pendant cette premilre année de maternelle,

Le deuxidme semestre.

oo S AL AL

Udette parlait plus régulidrement, Elle a &t& enregistrée
seylement trois Ffols au cours du semestre et 2lle a pu énoncer
quelques &lémunis d'un récit. Exemple, le 13 juin & 4:6 ans :

. -

[i1et3be] (il est tombé)
[ﬁlatage} {elle a tapé)
[iluw.} {il est lourd)
{gpicel {e{ile) pleu{re})
[2131] {elle tombe)

< P R A S Y o T . O

Puis, le 20 juin, aprés avolr sssisié 3 trois présemtations de
diapositives o0 le texte de Le maison sux volets verts a 8%é lu
chagque fois deux fois et aprds aveir travaillé ce livre trois
fois en entretien individuel, Odette est venue raconter ce li-
vre diune manilre qui permettait de constster qutelle pouvait
enfin raconter un livre {3 sa manidre) :

et e O S 0 A e 7 e

ilépaﬁti} {il est parti)

E;lvvlagscxt} {il ouvre la porte)
{gvilame2’] {devant la maison)

{& a§lv@§5s§d&l} {ef{llie) a enlevé son sandzle}
{}Y&%t} {i{ls} rent{rent)

S o il A S R A e

% Les livres 1llustrés pour smnfant figurent en bibliographie &
la fin du velume.
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Ceci était vraiment important pour Odette car, dans les si-
tuations courantes de la vie scolaire, elle n'avait jamais eu
l'occasion de parler autant; ceci montrait que, grBce au livre
illustré et 3 son texte, Odette pouvait produire des énoncia-
tions plus longues et plus nombreuses que dans la vie courante
de la classe. Ceci montrait enfin que ce moyen serait véritable-
ment un moyen privilégié pour luil permettre de participer 3 une
interaction langagi2re {avec un adulte} suffisamment fournie

pour progresser.

11.2.1.2, Etude de la longqueur des énoncés 3 partir du troisiéme
guartile (03) de leur distribution.

TABLEAU N® 4

ETUpE DE Qa3

. "

qee annge. % as .

A% semestee ;.> a 2 3 % 4
38442

U annge r____%__] @3 .
e semestre e 4 2 3 & ‘
526 48 »

-Cb'.\que r:c&‘anglt coﬂ'u.spm\ci & Wi sorpus .
~les reckangles hachurey coreaspandent au cegroupement

des énoncds isolds .

L*évolution de la longueur des énoncés n'est pas représen-
tative des progrés accomplis pendant celtte premidre annge., Seul
le dernier corpus (Q3 = 4) témoigne d'un progrds considérable
pour Odette. Cette £tude indique gue la longueur habituelle des
meilleurs énoncés d'Odette était trés restreinte (autour de trois

mots), mais elle nlindique pas combien ces énoncés étaient rares.
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11.2.1.3. Etude du nombre d'énoncés par corpus : n.

TABLEAU N° 5

ODETTE -~ 12re année.

—
—
— — ETUDE DE n
— — e
— bod
e — oo
o .
n - - N -1 snnet.
© 2 2 3 4 5 & 3 3B 7 1% semestre
3.8 4 42
—
ey 3
" 1 r.._._! N 4 anne’ e
7
e 4+ 2 8 4 5 6 3 8 9 gemaskre
L,2 & &, 8

n = nombre d'énoncés par corpus,

Chaque rectangle représente un corpus.

Les histogrammes montrent qu'au premier semestre, il y a
eu 13 corpus ne comportant aucune verbalisation de la part d'0-
dette et 15 corpus contenant moinsg de 4 énoncés de sa part. Lors-
qu’'elle participait au récit d'un livre illustré, le plus souvent,
Odette ne verbalisait pas. Dans cette situation, comme dans la
vie habituelle de la classe, Odette se présentait souvent comme
mutique., Cette situation a commencé & évoluer en avril et mai
et, & partir de juin, Odette a toujours produit, lors de chague
entretien, quelques énonciations. Les histogrammes permettent
de visualiser quels furent les progrés d'Odette pendant cette pé-
riode. Ils montrent aussi gu'en premiére année de maternelle, une

partie importante du travail interactif avec Odette a 6té réalisé
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alors qu'elle ne verbalisait pas, ou tres tr2s peu,

(Quand Ddette ne verbalisait pas, elle participait & la si-
tuation au moyen de regards échangés; elle montrait des illustra-
tions et les mimait quelguefois en faisant des gestes. Tr2s sou-
vent aussi, elle restait immobile en contemplant une illustration.
Pendant ce temps l'adulte essayait alors de raconter au niveau
le plus simple possible ou méme se taisait; entre Udette, le li-
vre et l'expérimentateur, il y eut de grands et nombreux silences

qui paraissaient convenir 3 l'enfant,

I1.2.1.4. Etude des énoncés les plus longs : e.

TABLEAU N° 6

ETUDE &

AE pnnce sy
Ziz e

4" semestre o 4 3 & 3 - 4
3,8 & 4;2 2 & 6 8 1
A&ee 4

i - ey
P8 semeskre 5 A 3 5 3 2 4
i2ak ¥ g % £ % i

Chaque rectangle correspond & l'énoncé le plus long des
corpus enregistrés. Les rectangles hachurés concernent 1'énoncé
le plus long de la récapitulation de tous les énoncés isolés
attestés pendant ce semestre : ces données qui recouvrent de
larges plages d'observations ont plus de chance d'attester un
énoncé particulidrement long, plus long que celui qu'on pour-
rait rencontrer dans un seul corpus (carrés non hachurés).
C'est ce qui explique la présence d'un énoncé particulidrement
long pour Odette pendant le premier semestre : e = 8.

Cette étude de ® montre que bien qu'Odette parlait trés
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peu, et que ses énoncés étaient perticulidrement courts, cer~
tains énoncés étaient un peu plus longs. Ceci &tait fréguent

chez les enfants du groupe expérimental, mais pas chez tous.

Ces énoncés de 7 ou 8 mots étaient encore trop rares pour
pouvoir Btre utilisés dans l'interaction langagi2re qui, de ce
fait, se trouvait encore tr&s restreinte; c'est pourquei, avant
de poursuivre cette étude longitudinale, nous allons préciser
pourquol, pendant cette premidre année de maternelle (3;8 & 4;8
ans}, nous avons tenu 3 travailler en interaction langagidre

avec (dette alors que si, la plupart du temps, elle ne parlait
pas, il lui arrivait pourtant de produire des énoncés un peu longs
et un peu évolués. Ne pouvait-on pas laisser ce mutisme persévé-
rer 3 cBté de ces guelques énonciations trés rares et l'attribuer
3 un "blocage® gue des contacts affectueux et chaleureux poure

raient lever ?

En fait, nous avons considéré qu'Udette &tait 3 un 8ge im-
portant pour l'iacquisition du langage; dans sa classe, plusieurs
enfants parlaient fréquemment avec des énoncés longs et complexes,
ils étesient en interaction langagidre permanente avec "leurs"
adultes et progressaient rapidement dans l'élaboration de leur
"parler-penser" tandis qu'on voyait l'écart s'agrandir entre
Udette et les autres enfants.

Par ailleurs, cette interaction langagi®re a #té un moyen
privilégié non seulement pour aider Odette 3 parler, mais aussi
finalement, pour lever le blocage qui compliquait toutes ses re-

lations avec le milieu scolaire.

11.2.1.5. Perspectives pour l'annde suivante.

te dernier corpus d'Odette (La maison aux volets verts, le

20 juin 1980 - 4;5 ans) ouvre un grand espoir pour la prochaine
rentrée scolaire. Le corpus permet diespérer que l'an prochain,
(Odette verbalisera plus facilement et pourrs diversifier et al-
longer ses phrases simples. Ceci sera essentiel pour que l'adule~
te puisse lui proposer une interaction langagiére plus élaborée

et plus diversifide, ce qui est indispensable avant d'envisager
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pour Odette la mise en fonctionnement de la complexité syntaxique,
11 reste & savoir quand Odette pourra accéder au fonctionne-

ment des phe et quand l'adulte pourrs centrer son interaction sur
cette mise en fonctionnement.

11.2.2. La deuxidme année d'école maternelle : 438 3 5:8 ans.

Avant d'étudier cette deuxi®me année plus en détail, nous
allons résumer ses caractéristigues principales : d&s la ren-
trée, les progrds constatés juste avant le départ en vacances se
sont confirmés; Odette parlait plus facilement Bt ses é&noncés

gtaient plus longs.

Puis, au cours de 1l'année, les progrés furent constants 1

-~ sur le nombre d'énoncés dans chagque corpus {n),
- sur la longueur des énoncés,

~ sur l'attestation de guelques introducteurs de complexité
non sélectionnés {ICNS) isolés.

Par contre, les introducteurs de complexité sélectionnés
{ICS} restent rares
1 guand autonome

2 parce gue en réponse 3 un pourquoi ?
1 essai de gi.

Pour toute l'année donc, seules trois occurrences ont &té

attestées dans les enregistrements.

Le progras le plus important du langage d'Odette s'est
porté sur le contenu de ses activités langagidres : Odette ne se
limite pas & guelques reprises du texte proposé psr le livre il
lustré dans des énoncés peu autonomes et proches du texte mais
elle commence & produire des énoncés plus autonomes; elle anti~-
cipe sur la suite de 1l'histoire, elle pose des guestions et com-
mence & parler d'elle et de chez elle.
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11.2.2.1. Le _tableau récapitulatif de la deuxilme annge.
{cf. Tableau n® T}

Présentation et commentaires.

Le premier corpus ayant pour support La maison aux volets

verts le 6 octobre n'a pas dfaussi hons résultats que celui du

20 juin {13 = 3; e = 3). Odette a besgin de refaire connaissance
avec ce livre et avec ce texte. Mais, tout au long de 1'année,

les progreés attendus depuis le 20 juin vont se maintenir avec des
n de plus en plus grands, des 3 au-dessus de 4 et des g généra-

lement au-~dessus de 7.

Les résultats d'une analyse de corpus n'ont pms de valeur en
eux-m@mes; c'est l'ensemble de ces résultats dans une périocde
donnée gqui apporte une information. Sur ce tableau, certains ré-
sultats sont plus faibles; on congoit aisément gue l'enfant, ou
m8me l'adulte n'ait pas toujours la m8me motivation ou ne rencon-
tre pas les mBmes opportunités d'énonciation verbale, Un livre
raconté de nombreuses fois peut intéresser de plus en plus ou au

contraire lasser; tous ces éléments introduisent des variations.

Par contre, un corpus du 7.11.80 : La maison aux volets

verts (2) (c'est-a-dire raconité une deuxi®me fois, juste aprds

La maison sux volets verts (1)) a eu des résultats élevés : 03 =

10; e = 23. Ces résultats restemt isolés au cours de cette
deuxigdme année. Ils montrent qu'Odette était capable de faire

un peu mieux guand les conditions étaient excellentes, mais ce
n'était pas sa manidre habituelle de verbaliser et ce n'est pas
4 ce niveau que l'interaction avec l'adulte a pu se situer per=
dant cette période. Leci illustre combien l'ajustement néces=-
saire entre ce que propose l'adulte et les possibilités de l'en=

fant dépend de l'aujourd'hui de cet enfant.

I1.2.2.2. Etude de la longueur des énoncés.
{cf. Tableaux n°® 8 - § - 10)

Les histogrammes réalisés 3 partir des valeurs de n, y3, &
dans chaque corpus transcrit et analysé permettent de visualiser
les progrés d'Odette pour la longueur des énoncés. Ces histogram-

mes présentent les résultats de la premilre année 3 cBté de ceux

de la deuxi2me année pour permettre d'en faire la comparaison,



Date de nais.
13.01.76

TABLEAU N°
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7

ODETTE - Récapitulation 2&me année.

ler SEMESTRE (octobre 1980 3 mars 1981)

4;8 a 5;2 ans.

’.Dnsulur des €noncés [[(omplaxite sqnl‘axiquc_
Agv_ Corpus Data n|Xo| Qs[m |m' |2 P‘“‘- ICNs TCS
b8 [tamasen hleie.so |4 (3|3 (3 (3|3
‘t-,? Nounours | 6.10.80|14 |3 |4 |3 |3 |6 3% povr + Vo
4,8 :‘"‘v‘“‘j'”" lo.to.p0 |12 [ & |+ | & |4 128 % quand
W;9 |bemesen aaa.90 |14 |3 |4 [3]|3 |5
L9 la maison Fa4. 80|19 | 8 |T0| & |4 (23
; 40 r:“-‘i.l;"\:;llu, 2544.30|12 |2 |5 |3 [3 |2
Pavlin
;11 | le | 19-12 80|70 |3 | € 14 |4 |8 |00 | vave
s;0 |lemaizen f5q cqgqfaa3 |u o |4 |3
La maise
5.1 | o ‘:.v"‘ 23.02.81 |43} 3 | & |3 (3 |3
5,2 ;: B:IL:}.-‘M. 23.03.81 (16 |3 |5 |2 |2 |8 |67 plparce que
2&me SEMESTRE (avril 1981 a septembre 1981) 5;2 a 5;8 ans.
Age Corpus Date [n |Re|Q3|m |m' je jlphe | TENS | TCS
50 [k EZ%ZM.}D 29.05.27|23| 4 |6 |6 |6 [12] 4 |des vo
554 li;tilf:hlized‘@ ! 26| 4 6 | 6€]6 |3 1 P? perce que
Pour + Vo
S3h |Nounours | 29.05. 8443 [4 |6 | ¢ | 4 |9 [|5% |extraction
S)b |Nounours " 22136 [3 (3|8
554 Ia" éf_’fl‘l:‘ 19.06. 84 (23 |3 |6 [ 2|2 (15| 6% [vave p? parce que
5,4 P.:i: (i:r:frun 19.06.84|to |5 | F |3 |2 |22 extraction
5.5 P‘.bq.e; ds&s 15.06.81 |12 |3 | e |3 [3 |3 extrackion |assai de =i
’ \9¢on
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Etude du nombre d'énoncés par corpus : n.

:

JABLEAU N°® 8

ODETTE, 1&re et 2&me année - Etude de n

i

LTI

— R —
n 1 15* annce n
¢ 41 e 3 4 ¥ 4¢r Semestre 7
— 38 3 g2
n 1 ‘—‘l 4‘?‘ anneée n
- ?
o 4 2 3 & 5 £ 25 semestre
1 3 48
s nnde
p I Rnne - I ; 7,
A semestre 2 L s e 3 8 9 e 1w 15 Ik 15 16 13 & 7
4Led 5t X3
23
2¢
kX
n €™ annde ) 1{ Ti
267 semashee e
52358

. n = nombre des énoncés par corpus.

. chague rectangle représente un corpus.

En deuxigme année, Udette verbalise & chaque entretien ine

dividuel et le nombre d'énoncés par corpus augmente.

Au deuxiime semestre, les corpus commencent & dépasser 20
gnoncés et vont jusqu'd 40 #noncés (Petit Ours Brun se lave.
12.06.81 ~ 534 ans.)
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Etude de la longueur des énoncés 3 partir du 3 de leur distri-
bution dans chaque corpus.

TABLEAU N°® 9

ODETTE, 12re et ?2me année. Etude de Q3

4% annce
- 7 . R
-4 sf'hlsrr; o = . 3 o = as 7
3,8 4 b, 2
1 anne e
4
1¢™semestre e 4 2 3 4 Qs
b;1a 4; 8
24 qande 4
[ | 1 N
A semestre e ~+ 2 3 & S & 3 8 8 o # Qs
L84 52 —
—
—
_—
24 qnnde.
R N
3™ semestre 5 14 2 3 &« £ € 3 § 38 Qs
52458

. Lhague rectangle correspond & un corpus.

. Les rectesngles hachurés correspondent au regroupement des
énoncés isolés.

En deuxigme année, la longueur des énoncés augmente régu-

lieérement. Le mode de la distribution de Q3 passe de 4 3 6.

Un corpus reste exceptionnel (43 = 10); c'est celui de

La maison aux volets verts, le 7.11.80 a 4;9 ans.
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€.

GDETTE,

TABLEAU N® 10

tdre et 2éme année. Etude de

e.

. Lhague rectangle correspond &

3

un corpus.

qore aange N % e\
¢
1% semestee i ‘§ \3
3,8485;2 ©
A% aande h“% € N
d
‘ 3§
25" semestee ‘g Y €
8,26 4,8
—
——
———
4™ annce 1 } 1 1 e
td
o ¢ 3 £ F ] W 23
1 semesive 4 & B o 12, 24
48452
24" annce. F:F:{—] r-.l 1 2s,
rd
2™ sermestre ':; ?o :'q :5 2t
524 5,8 6 g

. Les rectangles hachurés correspondent au regroupement des

énoncés isolés.

En deuxidéme année, les édnoncés les plus longs de chaque
corpus {e) ont habituellement 5 & B mots

et T & 11 mots

En premidre
cés de 7 et 8

les plus longs on

mats,

au deuxidme semestre.

année,

t jusqu'a 21 et 23 mots.

au premier semestre

il y avait su quelgues trés rares énon-

tandis gu'en deuxiéme année, les énoncés
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11.2.2.3. Les phrases complexes (phc) et les introducteurs de
complexité (IC).

Le tableau récapitulatif de la deuxi®me année {cf. tableau

n® 7) permet d'établir une correspondance entre les premidres
occurrences des IC attestés et le livre illustré qui a suscité

CES Qrocurrences.

Les premiers pour + Vo correspondent au troisidme récit de
Noungurs dont le texte contient deux énoncés avec pour + Ve.

Texte du livre : "Nounours & un verre, c'est pour boire®

Ddette :
[sepunbwanigkafe] (c'est pour boire le café)
[laaapuﬁm%ze] (12 c'est pour manger)

- - o " - - - -

Les premiers V + Vo correspondent au troisi@me récit de
Pauline s'habille dont le texte contient trois énoncés avec V + Vo

I u liv :+ "Non, je suis grande ! Je peux m'habiller toute
seule™.

Odette =
[€ldizgsemabijetusee 1] (elle dit je sais m'habiller tou(te) seule)

T S S S S B R R 0 e

La seule occurrence du guand s'est produite avec La maison
aux volets verts dont le texte ne contient pas de guand; mais

un autre livre : Les cheveux de Ga#l qui a déjd &té raconté cing

fois & Odette contient un &noncé avec guand :

Iexte du livre : ™QJuand Ga#l dessine, ses cheveux tombent devant
ses yeux".

Odette :
[@wajabokudﬁjuemwskégééudglﬁsaﬁl

{moi (il) y a beaucoup de jouets moi guand je joue dans le
sable).
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Parce gque

Les premidres occurrences se sont produites avec Le véilo
de Delphine dont le texte a deux occurrences de parce gue. Ces
parce gue ne sont pas encore sutonomes chez Odette car ils sont
toujours précédés d'un pourguoi ? de l'adulte; ils sont done
mentionnés par p ? parce gue.

Texte duy livre : "Delphine pleure parce qu'elle a mal au genou®

A, - Pourquoi elle pleure maintenant 7
0d - [pasaglésiissa] (parce (que) le sang i(l) sort)
A. - Qui elle pleure parce gue son genou saigne, le sang il sort.

- 3 o T S o 0 U R -

Odette a eu un premier essai de si & l'occasion du récit
de Petit Ours Brun et les Pigeons ol le si fonctionne :

Texte du livre : "Si tu jettes du pain, les pigeons vont revenir®

Od. = {siiéBv3ya§1 (si i{ls) &'@h vont eux 7)
A. -« Hein... si i{ls) s'en vont eux, l'autre il va partir aussi

i ] 7~ -

Ces ICS ne sont pas les seuls qui ont été proposés 3 Odette
par les textes des livres illustrés pendant ces deux premiéres
années,

Parce gue et guand ont été proposés dans dlautres livres,

mais aussi : gui, pour gque, pendant gue, comme, des comparatifs:

et des gérondifs.

Quelques livres contenaient sussi des combinaisons de phe
comprenant un ILS et un ILNS

lgui / & + Vo | : "David voit l'eau qui commence & couler par
terre”.

| parce que / V + Vol : "David monte sur le tabouret parce qu'il
veut manger du chocolat®.

Tout ce travail, bien nécessaire pour préparer les progrds
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de l'année suivante n'a donc pas permis pendanit cette deuxidme
annde d'obtenir plus de trois occourrences de ICS et aucune oo-

currance dlune combinaison deg phe.

Ltoccurrence isclée de guand qui a ey lisu en plesine auto-
nomie en octobre 1980 {4;8 ans} ne stest jemais reproduite su
cours de l'annége. Le fait est intéressant car il montre toute
la difficulté d'une &valuation ponctuelle du langage : guand
pouvait fonctionner dans le langage d'Odette, mais il a fallu
réunir une guantitd considérable dl'informations pour qu'il soit

attesté une seule fois.

Par ailleurs, bien gue gquand puisse fonctionner dans le
langage d'Odette, il ne faisait pas partie de sa manidre habi-
tyelle de parler et ceci montre un aspect nécessaire du travail
interactif : aider Odette 3 sortir d'une utilisation restreinte
de ses possibilités pour pouvoir sccéder 3 la complexité synta-
xigque et 3 sa combinatoire,donc 3 la verbalisetion de son acti-

vité de raisonnemant.

Pandant cette deuxidme année, quelques phrases complexes
{phc} ont &t& attestdées et leur pourcentage a pu Btre calculé.
La courbe {ef. tableau n® 11) indique l1'évolution de ce pouxe
centage gui n'a pas vraiment progressé pendant toute cette

deuxidme annége.

11,2.2.4. Leg sctivités lanuagidres.

Lorsquildetts a commencé & raconter guelgues livres en juin
BO, elle restait trds proche du texte du livre dont elle repre
nait quelgues Sléments dans son Snoncéd ¢

Jexte : "Victor ouvre la porte, il entre dans le jardin plein
de flesurs®

Odette : [iluvliapaat] {il ouvre la porte)

Jexte :+ "Devant la porte, maman attend Victor®

Odette : {;ﬁV@lamgij] {devant la maison}
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TABLEAU N° 11

ODETTE, 22me année.

Etude du pourcentsge des phc en fonction de la
succession des corpus.

e
phe

(Ll
10% 4

Jeuss s e & 38 3 3 95 13 3o %3 23 24 28 19 29 1% 12 15
Mois_p fo to 18 41 27 11 2% o1 of 03 of 05 oF of of 05 06
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Texte : "Maintenant tout le monde rentre"

Odette : [;kEt] (i(1s) rent(rent))

Trés vite, Odette va prendre de l'autonomie par rapport au
texte du livre au moyen de différentes activités langagidres.

Das anticipations.

BVSpastiaalamsz;l (i(1s) vont partir 3 la maison)
Bvamalfesyklapjgs] (e{1lle) va marcher sur la pierre)
Eplaslvaf&«dy&ug] (aprés e(lle) va faire du rouge)

Des gquestions.

Eisisakwa] (et ici c'est quoi ?7)
Egkikijakas%l (c'est qui qui y a cassé ?)
Dadysav?laddgj ((il) y a du savon 13 (de)dans ?)

Des énoncés gui n'existent pas dans le texte proposé.

Elaavidplmkelﬁsa] (il a envie de pleurer le chat)
[?ldas%déSvelo] (elle descend de son vélo)
E&gakéSvelo] (elle gare son vélo)

Des énoncés sur sa vie personnelle.

_ESmwazﬁdussaavskluggl ( non moi je douche ga avec le gant)
&wa;em%éediptihezzj (moi j'ai mangé des petits raisins)
@wa;evyznwazo §ﬁletu;eeise§bole]

{moi j'ai vu un oiseau, je 1'ai touché et i(l) s'est envolé).

L'intonation.

L'intonation d'0dette qui était trés grave et monocorde
s'est peu & peu "dégelée"; elle est devenue vivante et adaptée.

Parfois mé&me, en racontant, Odette rit, s'amuse et ironise :

Dagaosmemaa] (la grosse mémere)

La situation de récit en interaction.

Jusqu'au mois de mars, l'expérimentateur n'a presque jamais
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pu raconter dans la m8me séance deux fois de suite un livre avec
Odette : un premier récit lui demandait un tel effort de parti-
cipation qu'elle ne souhaitait pas le prolongexr davantage.

11 est pourtant socuhaitable de pouvoir raconter deux fuis
de suite le m@me livre pour que l'enfant puisse &tre asidé dans
ses acquisitions. A partir du mois de mars, les livres ont pu
8tre travaillés en interaction deux fois de suite.

11.2.2.5. Perspectives pour 1'snnée suivante.

Les progrés accomplis pendant cette deuxidme année (4;8 23
5;8) ont permis des interactions nombreuses et diversififes. Les
attitudes mutiquesd'Odette ont été reléquées dans le tiroir des
vieux souvenirs d'oll, par la suite, elles vont réapparaltre en

quelques rares occasions.

Le récit d'un livre illustré en interaction avec 1l'adulte
est devenu une situation familidre 3 Odette. Elle peut prendre
la parole, raconter avec autonomie les textes qu'on lui a présen-
tés, ces textes ayant &té choisis ou &laborés spécialement pour
les enfants du groupe expfrimental pendant cette deuxiéme année.

La complexité syntaxique n'a pas vraiment commencé 3 fonc-
tionner; quelques attestations annoncent cette mise en fonction-
nement qui reste encore un objectif important 3 metire en oeuvre
pour l'année suivante.

11.2.3. La troisidme année : 5:8 3 6:8 ans.

Les progrds d'Odette pendant cette derni2re année d'école
maternelle ont permis de centrer le travail interactif sur la
mise en fonctionnement de la complexité syntaxique. Les progrés
sont attestés

-~ par ltaugmentation du pourcentage des phc dans les corpus,
~ par la mise en fonctionnement de 11 ICS différents,

- par quelques combinaisons de phe.
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Parall2lement & ce travail sur la complexité syntaxique,
la longueur des énoncés (03 et g) a progressé aussi. Le nombre
d*énoncés par corpus (n) & beaucoup augmenté:; ceci est 1ié au
fait que les textes des livres illustrés sont devenus beaucoup
plus longs. En effet Odette n'était plus génée par leur longueur:
elle était devenue capable de fixer son attention et de fournir
un effort prolongé. Elle disloguait volontiers avec l'expérimen~

tateur.

11.2.3.1. Le tablesu récapitulatif de l1a troisidme année.
{cf. tableau n®12)

Présentation et commsntaires.

Pendant les premi2res semaines, Odette est peu motivée pour
- reprendre des livres pourtant racontés l'année précédente mais

qui ne psraissent pas lui convenir pour verbaliser : Victoxr se

réveille, Petit Ours Brun étend le linge.

Jusqu'd No#l, les livres nouveaux (La Tarte, Les Patins) ne

e m———

lui ont pss ét4 essez lus pour qu'elle puisse vraiment les ra=-
conter & son tour.

Malgré ces apparences modestes, Odette progresse en fait
au cours de l'année vers la complexité syntaxigque que les livres
de cette année lui proposent dans des situations signifiantes et
dlune manidre diversifiée et beaucoup plus fréquente que l'année

dernigre.

11.2.3.2. Les phrases complexes et les introducteurs de complexité
{cf. Tableau n® 13}

D2s le 25.11.8%1 (5;10 ans) en racontant La Piscine, livre
déjs travaillé l'année précédents, le corpus d'ldette présente
21 % de phc et un début de combinatoire de phc : plparce gue/V+Vao.

A . T _ -

A. - Pourquoi elle est f8chée ?
Od. ~[paskﬂ%esilalvﬁpapa&tikdglul
{pa(f)ce que Cécile elle veut pas partir dans l'eau).

" " - o o 1 - o -
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TABLEAU N° 12

Date de nais. ODETTE - Récapitulation J2me année.
13.01.76
ter SEMESTRE (octobre 1981 3 mars 1982) 5;8 3 6;2 ans.
531; Torpus Date | n [ Xe|Qalm i im'ie f’h"‘ e o o 4 *‘zbi“l“z"”‘

Victor se
S0 | reveille D13.msi] e b Jrien

Po.8 etend
Site |le linga (3313 [3 104y

$ito lla piscine farngrfag [ 518 | & [& |14 @P?P”“'W +

53 7o |3 qel

5511 |la Tarte [8.o1.82f13 | 7 [1e] 8 |8 [1s][ss v |[B] pare que

5 sinon.
22

6,0 Grvarsation|25.00.52 22| ¢ (7 (3 [3 |2¢ 13 % @comparahﬁ

le bain 3 Yo |3} @
6,0 |dubebe [esorsa 63| 5|8 (4 |4 |20l %| F] @3]

T¢ fait - 3 B 8
&, 0 | chaud 2.02.82)36| 5§ | 8 | 5 |5 |28 25% E@- +

PO.& 42%| 3] [&]
61 lapeur (So382|31| 3 12| 4| 4 j2rflosey, Fal +

Z&me SENMESTRE (avril 1982 3 septembre 1982) 632 A 6:8 ans.

}}9@. CQPPUQ Dah’_ n »xo Qa ™ m'] e fﬁ" T ¢ 8 o s 3 el
da IC
Maman,
an 8% 3] 7] [B
8,4 ';‘)rava:[ler o599 861 5 [3 | 2 12 (463
Maman 38 % [3ls]le ] 1R
é. park %
A s M N N R A el s
ta bain 23 %
65 |du bébe (92082 50| 5 |3 | 4 | ¢ 16|12y, @




JDETTE,

33me année.

Etude du pourcentage des phe en fonction des corpus analysés.
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TABLEAU N°® 13

Y
da
phe
e semestee L g¥~ semastre
< >
557
50
Y5
Lo
35 J
3e ?.; phe
25 p}\c autonomes
lo
)
15 \
A~
o “ e - ?‘u. aulenomes
-«
£
Dales
Jours = 13 23 8 LE S 2 2 5 1o 23 2F  des corpus
Mol S oy 11 13 o et o oR 03 o5 X3 of
Gérondif
Ipendant que.  ipesdant que
powr gue pour Fua
b M3 que o
¢omparatit jcomparahp
» i EX
Siaon Slaon
qut ur
disc.indivect 1dise indirect
{pTparce que. |plparce que |parce que  |parce que
Semestres —» [quand. [ qvand Faand Guand.
At 404 1. ie 1 o e 4. Ot
4% 39 4580 449Boc 43 8] A48 4982
3,8 b2 b8 52 58 62

ICS attestés pendant les 6 semestires de l'expérimentation.
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Les autres IC de ce corpus ne sont encore que des ICNS
V +V¥p et a +_Vo.

A partir de janvier 82 (6;0 ans) la complexité syntaxique
est vraiment attestée dans les corpus d'Udette :

. par le pourcentage des phc,

. par le nombre des ICS mis en fonctionnement.

Cette mise en fonctionnement des ICS est en rapport étroit
avec leur présence dans les textes utilisés et dans l'interaction
langagidre que l'adulte propose., Gr8ce & ce travail interasctif,
les occurrences du guand E] deviennent fréquentes 3 partir de jan-

vier 82 {(une seule occurrence en 1980-81}.

Les parce gue autonomes commencent 2 fonctionner a par-
tir de janvier 1982 alors que jusque 13, il y avait eu seulement
2 occurrences de p? parce que en 19B0-81 et 4 occurrences de p?
parce gue en octobre, novembre, décembre 1581.

De plus, en janvier et février 1982 (6;0 et 6;1) B nouveaux
ICS sont attestés :

qui ; queg; pendant que ; si [:Q]; comparatif EE]; dis~
cours indirect ; pour que ; sinon E

Le tableau n® 14 récapitule toutes les occurrences des IC
pendant la troisi2me année. Les cccurrences ont £té attestées.

par toutes les données recueillies

. analyses des corpus transcrits,

. notes recueillies par l'expérimentateur au moment
m8me des entretiens, pour les corpus qui n'ont pas
&té transcrits.

Pendant le premier semestre, le pourcentage de phc dans les
corpus est en augmentation et monte jusqu'a 35 % et 53 4%.

Ce pourcentage des phe est calculéd de deux manidres diffé-
rentes pour chague corpus afin de tenir compte d'une aide immé-
diate apportée par l'adultie sous forme de qguestions; en effet,
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TABLEAU N°

14

Occurrences attestées des IC.

z.¢.| oct Nov. | Deéc. | Jan. | Fév. [ Mars |[ Aveil | Mai Suine
1.2 L
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certaines questions posées 3 partir d'un texte bien connu de
1'enfant peuvent l'aider 2 utiliser un IC. Il faut bien préciser
que ces guestions ne sont “efficaces" que dans certaines condi-
tions, en particulier, slles ne doivent pas 8tre trop fréguentes.
Nous reviendrons plus loin sur ce problame délicat et difficile
{ef, 11.2.3.3.2.).

Exemples de ces questions “"efficacesg".

A. - Elle appelle Victor... Pourquoi elle le voit pas ?

Od., - askdilekageds Rjenlarb]
parrce qu'il est caché derridgre l'arbre)

A. - Dui, tu vois, elle voit pas Victor palrlce gue il est caché
derridre l'arbre.

0d. = [@lsﬁpassyamamaj {elle se penche sur maman)

A, = Oui... sur maman en faisant guoi ? (je montre 1'illustration)
0d. = Esxsﬁlﬂbus} {en_sugant le pouce)

A. ~ QOui, tu vois, elle se penche sur maman gn sugant son pouce.

. i o o i A <k A o O

Ces questions sont dites "efficaces" parce gu'elles aident
l'enfant 3 énoncer une phrase complexe introduite par 1'IC utie-
lisé par la question; de plus, nous avons aussi considéré comme

*efficace" la question qui contient un pourguoi et qui aide
l1tenfant 3 é&noncer une phc introduite par parce gue.

l.a fréguence de ces questions "efficaces" est traﬁuite
par la présence de deux chiffres différents dans l'évaluation

du pourcentage de phc.

Ainsi pour La tarte le B.01.82, le chiffre le plus fort,

53 % concerne les phc énoncées par Udette avec et sans ces gues-
tions “efficaces™ de l'adulte, tandis que le chiffre moins éle-
vé, 33 %, concerne les phc autonomes de la part de l'enfant, sans

ces questions "efficaces™ de l'adulte.

Exemples de phe autonomes de la part de l'enfant :
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A. - Ils prennent le sac ol maman a mis la serviette de table.

0d. - [wipaskdimazalak@atin]
{oui palr)ce que i(ls) mangent 2 la cantine)

A, - Oui tu vois

0d. - Bdih&k_iploek;l
(on dirait qu'i(ls) pleurent)

A. - Ah ! non, je ne crois pas qu'ils pleurent...

La courbe (cf. tableau n°® 13) montre que si la progression
des pourcentages de phc a été rapide au premier semestre, par
contre, elle s'est stabilisés au deuxi2me semestre. La suite de
cette étude va apporter quelques 8léments d'explication a cette
stagnation; en effet, il est possible que ce phénomine puisse
gtre dd au fait qu'apreés des périodes de grands progrés, un en-
fant connaisse des périodes de stabilisation; mais d'autres cau-
ses peuvent probablement jouer et dans ce cas précis, elles spnt
venues plus du choix des livres proposés et de l'attitude péda-

gogique de l'adulte que de l'enfant lui-méme.

Si, au premier ssmestre, les livres étudiés ont particulie-
rement bien convenu & Odette, au deuxi2®me semestre certains choix
furent moins heureux. C'est ce qu'on peut remarquer en étudiant
trois des huit entretiens rdalisés avec Odette en avril, mai et

juin.

La suite de cette étude sur la combinatoire des phc va mon-
trer pourquoi ce choix fut prématuré pour Odette, bien qu'il ait
6té par ailleurs trés profitable 3 la majorité des enfants & qui

ces mémes livres ont été proposés dans cette classe.

11.2.3.3. Etude de la combinatoire ‘des IC.

Au moment ol Odette 2 commencé & pouvoir utiliser plusieurs
10 différents, elle a commencé presque simultanément 3 pouvoir
combiner ces IL entre eux. Les attestations de cette combinatoi-
re pendant la troisi&me année sont cependant restées rares et
pesu autonomes. Dans les textes des livres utilisés pendant la



63

deuxigme année, il y avait eu 8 occurrences de combinaisons d'un
ICS avec un ICNS. Odette n'avait repris asucune combinaison dans

ses énoncés pendant cette deuxi2me annfe.

11.2.3.3.1. En troisidme année, au premier semestre.

Les textes des livres étudiés proposent assez souvent des
combinaisons de 1 ILS avec 1 ICNS : 23 occurrences dont 12 avec

arce gque.

Ces textes proposent rarement des combinaisons de 2 ILS :

3 occurrences seulement,

Cing énoncés attestent, chez Odette, la combinaison de 2 IC

que nous commenterons aprés les avoir présentés,

te ba piscine. 27.1181 - 5310 ans p 7 parce que/V + Vo
ud. - [e1efage] (elle est fachée)

A. « Tu vas me dire pourquoi elle est fAchée.

0d. - { paskpsesilelygpapagtiadalo]
paf r)ce que Lécile elle veut pas partir dans
lteau)

A. - Mm... Elle est fAchée, oui, pa(r)ce que Cécile elle veut
pas aller dans l'eau.

S s 2 ] 1 1 i W

2. Lles canifs. 22,01.82 ~ 6;0 ans p 7 parce que
essal pour que/si

Od. B.lem gtxsx]
{il les met ici)

A. Pourgquoi ? .
0d. - [gaskékilpu\dpag;il peadsamandvalathape |

(palrice que qu'il (le) perde pas si il 1l{e)
perde sa maman va l'attraper)

B -

3. I1 fait chaud. 2.02.82 - 6;0 ans parce que +
parce gue

A. - Alors, raconte-moi ce que tu vois 13
sur la derniére image-

Od. - JelekSt3tpaaskgsansbele ele turnz elek3tat
paskdsa samamaalaa;té}

{(elle est contente parce que sa robe elle est,
elle est tout{e) rose, elle est contente pa(rice
que sa sa maman elle & acheté).
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4, Petit Durs Brun a peur. 5.03.8B2 - 6;1 ans parce que/
extraction

A. - 11 met son coussin sur sa t8te, oui,
guand il met son coussin sur sa téte ?
0d. - [paskg js jatteykkia bum bum bum]
(par{e)e que (il) y a (il) y a un truc gui a
boum houm boum)

o ot ot o 1 o st T

5. Petit Durs Brun a peur. 5.03.82 - 6;1 ans quand/comparatif]
+ comparatif]

0d. - [s3koeaiba]
{son coeur i(1l) bat)

A, - Dui... il sent son coeur qui bat tr®s fort, hein

0d. - [mwakd k¥zvetepa panejkplyi g o mwazpfs panejkglyi
e m3koemibate]

(moi quand, quand je verrai pa pareil que lui
euh... euh moi je fais pareil que lui et mon
coeur i(1l) battait)

Commentaire

Les exemples 1, 2 et 4 sont encore peu autonomes car ils

répondent 3 une question de l'adulte,

Lt'exemple 3 est autonome : Odette juxtapose deux parce gus,

ce n'est pas encore un emboitement.

L'exemple 5 montre un embolftement de trois ICS mais on ne
peut pas parler d'emboltement de plusieurs phc puisque deux de

ces ILS sont des comparatifs.

11.2.3.3.2. En troisidme année, au deuxidme semestre.

A partir d'avril 1982, l'expérimentation a &té conduite de
telle manidre que deux livres de la série bleue de Pauline et

Victor ont 6té lus a tous les enfants au cours de projections
de diapositives,

Les textes de ces livres utilisent des combinaisons de phe
emboftant jusqu'd 3 et 4 ICS. Odette n'était pas encore capable
de reprendre des schgmes aussi élaborés dans ses énonciations,

Son ardeur au travail ne fut pas découragée pour autant car elle
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voulut raconter Maman part travailler et la transcription de ces

entretiens montre des corpus de 86 3 92 énoncés.

Comme les textes des livres étaient trop difficiles pour
Odette, l'expérimentateur a cru opportun de llaider par des
questions fréquentes. Odette qui, de cette fagon, ne pouvait
plus assurer avec autonomie l'élaboration de son “parler-penserx®
eut des résultats moins bons gu'au trimestre précédent pour le
pourcentage des phc et pour le U3 de la longueur des énoncés.

Ce travail illusocire fit l'objet de trois entretiens qui,
sur le moment, ont paru profitables & Udette mais 1l'étude de la
complexité syntaxique de ces corpus permet de constater mainte-
nant les limites d'un travail interactif de ce genre. Nous re-
viendrons dans la suite de cette étude sur l'efficacité éventuel~
le, mais aussi sur les limites des questions gque l'adultie peut
poser & l'enfant dans l'interaction langagiére en vue de 1l'acqui-
sition du langage. Au cours de ces entretiens, Odette a eu ce-
pendant deux énoncés ol elle & combiné plusisurs IC.

oty i e S 10 . B o AN

1. Maman part travailler. 10.05.82 -« 6;3 ans. p 7 parce que
V + Vo

A. = Dui, il faut gue Pauline monte sur
le tabouret hein ! Pourguoi ?

0d. - gbaskﬁ&dS& &ls&paawakdﬁla}
pa{rlce que elle sait, elle sait pas avoir
de l'esu)

0l e s o - S o

2. Maman part travailler. 27.05.82 - 6;4 ans sinon/si/
comparati

A. - Tu vois il n'a pas besoin de tabouret.
0d, -~ pugnlave {pour laver)
A, - Il est plus grand gque Pauline

0d. - ésin“;gg_‘, imeltabuneileplygaskla]
sinon si i{l) met le tabouret il est plus
grand que 13a)

A, = Ah oui, si i{l) met le tabouret il est plus grand que 13,
il est trop grand, il est plus grand que le lavabao.
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Commentaire

Ltexemple 1 est encore peu autonome.

Ltexemple 2 combine trois ICS mais ne combine pas encore
plusieurs phec.

Si ces énoncés ont une structure syntaxigue intéressante,
leur contenu sémantique ne l'est pas moins mais cet aspect sé-
mantique ne sera pas abordé ici.

Les tablesux n® 15 et n® 16 ricapitulent les données re-
cueillies sur la combinatoirve des IC chez Odette. '

I1.2.3.4. Etuds de 1s longueur des Snoncés.

L'intérdt de cette étude est devenu secondaire depuis
qu'lOdette est parvenue 3 un début de complexité syntaxique.
Les tableaux n® 17, 18 et 19 montrent 1l'évolution de la lon-
gueur des énoncés étudide 3 partir de n, 83, & pendant ls troi-
gsidme année et ils replacent cette édvolution par rapport aux

années précédentes,

Nous ne commenterons pas ces tablesux.
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TABLEAU N° 15

ODETTE

Etude de la combinatopire des IC.

Récapitulation des combinaisons d'IC attestées.

IeNs Xecs Ics
Hse Curpu.s ,Da.t‘a. P}\c Essais| + ouw » |+ou ~ + ov / 7/3 Tc
ITcNsS Tcwvs xcs

La 23. 44 9 .
5o piscine IS .@/ ®
1981
Mamie 15. o1
6;0 2
arrive 198%
Les
6,0 22. 04 181+ 3

canifs | 1382

It fait | 2.02
60 BERA &+

chaud | 1382

POB | 503 |42%
6;4 B/ - /B, (]

2 peur | 1382 (35°%

f.o.B “12.03
61 |eot les -
Pigeoﬂs 1982

Maman 10.085 28 o
6;3 |part [Zl/ 0
travailler| 1582 3°/o

Maman 3. 05 (e
(13 part @/@/@

travailtler 1982 13 %
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TABLEAU N° 16

JUDETTE

Etude de la combinatoire des IC.

Récapitulation des occurrences en 2&me et 3&me années.

1eNs [xce [xes %,33¢| Nombre d'enbretiens
+ 7|+ s v 7
Tens ([rewe | T<s individuels
24 annce
33
4 semestre
28 annce
9éme semestre a e
3T annce
3o
7% Samcshe
3€™ annce
yém Semesl‘rg 8

Chaque rectangle hachuré correspond & une occurrence d‘'une
combinaison d* IC.
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TABLEAU N°® 17

ODETTE - 1&re, 2&8me, J2me années

Etude de n

LT
L

1] ¢ annce
’ " '1 i "'
o 1 2 3 4 5§ qersemeskre 4
3:83 L2
4% 2 anée.
1 1. R n,
e 1 32 3 & § € 9ém gemestre
4,2 3 4;8
—
947 annce |
i I 1 N
44" semestee S 4 5 € 3 B 3 te M 1p V3 W4 s 16 1 I8
Lgas;e =
123 |
3
2% annce | 23
. N I =]
9&m< semestee a1 'Y 28
52 3 58 [e3]
136 |
[31 ]
| ] ] T "’"
3t annee 3 4« 5§ s % 8 8 e M o2 13 1Yy 18
A% semes bre
5,8a 652
[82 ]
3ém annee 186 |
. . - Sgly
2ém somastee w oy s

6,23 6;8

. Chagque rectangle correspond & un corpus.
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TABLEAU N° 18

QDETTE - 12re, 22me, 32me années

Etude de Q3.

4¢ année

Q3

14 semestre e 1 2 3 4 5
3,8 3 4,2

4% année
A NN Qs

2€m sermestre e 4 2 2 4 5 i
[ X XL

2% année ]
[ 1.1 1 s

4¢f semeskre e 1 t 3 4 § 6 3 8 3§ o

l‘;sﬁsﬂ.

241 année

22% semestre o + 2 3 4 5 6 3 & 3
5,24 5:8

3% 2 nne l
aAnhnee I__l [__I as

€7 samestre e 4 T 3 4 § § 3 € 3 = it
5;8a 6,2

3€m annee
N \ R Qs

92 semestre ° s 6 3 7
6,23 6,8

Chague rectangle correspaond 3 un corpus.

Les rectangles hachurés correspondent au regroupement des
4noncés isolés.
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TABLEAU N° 19

ODETTE - 1eére, 22me, J&me années

Etude de e

1 annde

EA - . . N
ALf semastre e 41 3 s 3 8 4
3.83 4,2 2 4 6 B 1o 12
Afrk annce l_l_%

7 . N — e

28 Semestre o 1 3 5 3 7
;23 4,8 2 ¢ o g

9% annce [
[ 1 1 1 e

. AY
24 semestra e 4 3 & 32 g es 7
ke ds5.¢ 2 & 6 2 m 1% 24
2€6 aAnnce l:{::'_f
1. [ || e
2¢m semeste ° F 9 s 2 7
s;24 5.8 8 1o 12 % 22
B annce
1 . 1] €
4er semastre o 4 3 13 s & es
s;8a 61 [ 14 P0 22 26
3™ annce
2€m samestre ° \s 13
6.2 368 1"° 20

Chaque rectangle correspond & un corpus.

Les rectangles hachurés correspondent au regroupement des
énoncés isolés.
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11.2.4. Lonclusion,

{Quelle conclusion apporter & cette étude longitudinale
réalisée 3 partir d'une expérimentation de trois années qui
ressemble plus & une ouverture vers un avenir possible qu'a

la poursuite d'un but 3 atteindre 7

5i nous comparons Ddette 3 6 ans, lorsqu'elle a quitté
1'école maternelle, 3 Odette, telle gqu'elle a été décrite par
son institutrice pendant sa premidre année d'école maternelle,
notre satisfaction est grande; l'ingquidtude que soulevaient
les difficultés du départ a pu 8ire remplacée par une certaine
sérénité devant les résultets obtenus.

Odette était bien adaptée & la vie de sa classe, elle ne
posait plus de probl2mes de comportement et elle prenait la
parole quand elle en avait l'oDccasion. Elle pouvait participer
avec un de "ses adultes" & des moments d'interaction langagidre

nécessitant de sa part des efforts et une attention soutenue.

Ses progrés en langage tels gu'ils viennent d'8tre étudiés
ont été considérables; ceci sera confirmé par les études compa~
ratives qui montreront que guatre enfants de la méme classe
n'ont pas progressé comme Odette, alors qu'au départ, ils par-
laient mieux et participaient plus facilement & la vie de la
classe.

Nous ne pouvons pas cependant affirmer que nous avons vu
{Odette aborder le cours préparatoire avec une totale tranquilli-

té dtesprit.

Le fonctionnement de la complexité syntaxique é&tait tras
récent et il é&tait encore trés dépendant de l'aide immédiate

apportée par 1l'adulte.

La combinatoire des IC en était encore 3 ses débuts et la
combinatoire des phec n'avait pas encore été attestée, bien

qu'lOdette ait pu combiner trois ICS.
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Les acquisitions langagiéres d'0Odette avaient été étroi-~
tement dépendantes de l'interaction mise en oceuvre par l'expé-
rimentation; en effet, pendant toute cette période, 3 aucun
moment on n'avait eu l'impression que son entourage familial
avait pu lui apporter une aide dans le développement du fonc-
tionnement sémantico-syntaxique de son langage et pourrait

ainsi continuer le travail entrepris.

Tout ceci suggérait qu'Odette nous gquittait un peu trop
t&t, bien que nous sachions par ailleurs que le fonctionnement
sémantico-syntaxique auquel elle était parvenue, soit généra-

lement suffisant pour permettre un apprendre a lire.

Nous savons maintenant gqu'un an plus tard : en juin 1983
4 6;9 ans, Odette a pu lire seule 3 haute voix le texte d'un
livre qu'elle n'avait pas pu raconter seule l'année précédente

et qu'elle n'avait pas vu depuis un an.

Le rythme et les poses de ce texte lu & haute vaix ont in-
diqué clairement qu'Odette comprenait ce gu'elle lisait. Odette
a pu passer au CEf ol l'institutrice a déclaré qu'elle "lisait

bien, aimait lire, était bonne en orthographe".

Ces deux indications nous suffiront pour lever les incerti-
tudes qui pesaient encore en juin 1982 sur l'adaptation 3 venir

d*'0Odette au Cours Préparatoire et sur son "apprendre & lire".

II.3. SABRINA.

Cette deuxi2me étude longitudinale présente les donndes
recueillies sur une enfant assez différente d'Udette dans son

comportement comme dans son activité langagiére.

Sabrina est arrivée & l'école maternelle en mars 1980, 3
3;10 ans; elle s'est bien adaptée 3 la vie de la classe en par-

ticipant volontiers aux activités qui lui étaient propasées.
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Elle communiquait d'une manidre trés vivante et tr2s spontanée
par des gestes, par des rires, par des exclamations et par quel~
ques énancés; ces gnoncés étalent particulidrement courts et im-

précis (cf. la transcription de deux corpus, annexe n® 2}.

Dés les premikres fois ol cette activité lui a été propo-
sée, Sabrina a participé avec plaisir au récit de livres illus-
trés spécialement choisis en fonction de ses possibilités lan-
gagigres trés limitées.

Dtavril 2 juin 1980, les énoncés de Sabrina se sont un peu
allongés, puis, l'année suivante, les énoncés ont atteint une lon-
gueur qui aurait pu 8tre tout & fait suffisante pour permettre
ls mise en fonctionnement de la complexité syntaxique; en fait,
1*étude longitudinale va montrer que la mise en fonctionnement
de la complexité syntaxique n'a pu Etre attestée par des occur-
rences d'Il diversifiés qu'aprés un travail interszctif régulier

et spécialement orienté vers ce but.

Cette évolution de Sabrina a été assez inattendue car,
dans un premier temps, en verbalisant si volontiers, et en par-
ticipant si activement 3 la vie de la classe, elle avait donné
ltimpression gu'lelle se mettrait assez vite 3 "bien parler®,
aussi bien que les enfants du groupe de référence, sans que

lt'on ait & intervenir plus spécialement 3 son égard.

L'analyse des données recueillies va montrer pourquoi Sa-
brina a eu effectivement besoin d'une aide interactive indivi-
duelle et comment cette aide lui a été totalement profitable,
puisqutad la fin de la troisidme année, Sabrina "sait parler®
aussi bien gue les enfants gui Y“parlent bien",

Pour Sabrina, on décompte 69 entretiens individuels autour
d'un livre illustré pendant les trois années de l'expérimentation :
9 fois en premi2re année,

25 fois en deuxi2me année,
35 fois en troisiéme année.

Ce total de 69 entretiens s'est réparti sur les 75 semaines
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environ que Sabrina a passées 3 l'école maternelle,

Les entretiens ont duxé 4 & 7 minutes pendant les trois
annéss; 3 entretiens ont duzxd 7 3 10 minutes & la fin de la troi-

sidme année pour les livzes les plus longs.

L'aide apportée & Sabrina a donc été nettement plus discré-
te que l'aide apportée A& Odette pour laguelle nous avions déjd
constaté qu®il s'agisseit d'un travail interactif de mise en
fonctionnement du systdme langagier et non d'un travsil de réé-
ducation; en effet, les entretiens ont 6t trés courts et peu

fréquents ¢ woins d'une fois par semaine en moyenns.

I1.3.1. La premidre année d'école maternelle : 3:11 & 4:5 ans.

11.3.1.1. Lg teblesu récepitulatif de la l&re année
{cf. Tableau n® 20).
Présentation et commentaires.

Sabring est arvivée 3 1'école en mars 1980 et de ce fait,

les donnédes recueillies pendant la premidre année de maternslle

ne concernent que les mois d’avril, mai et juin. Ces données ont
été regroupées en deux périodes distinctes : avril d'une part et
mai, juin d'asutre part, pour permettre de mettre en évidence les

progrés consteatés pendant cette période.

Avril 1980.

Quand elle arrive & 1'école, Sebrina verbelise volontiers :
n= 12 & 20; mais ses énoncéds sont particulirement courts et imw
précis et trés souvent, ils ne sont que des énonciations exclama=~

tives auxquelles l'interlocuteur ne peut attribuer un sens précis.

¢ S " - - - i

Exemples : [ia] {13)
1] (hein)
fe ] (&h)
[ee:] {eh eh...}
fjup] {youp)

E/wala ] (voild)

- - o -, - 201" - -



76

TABLEAU N° 20

Date de naiss. SABRINA -~ Récapitulation 1&re année.
23.04.76

Avril 1980 4;0 ans.

Lonjueur des Enoneces Complexite Syntaxique

Age Corpus |Date | n Xe Qz|m [m' | e phe|Tenvs | zes

4;0 |Nounours |19.04.80| 20 |1 | 2|1 |2 | &

“
4
L;0 |Nounoues,|9g.0n.80/ 42 |41 |3 |4 ;t 3
Rtgroupzmenf
H,‘O des enonce’s 3 9 (g |le |2 |5
isoles
Mai et juin 1980 4:1 et 4;2 ans.
Age |Grpus |pale [ n [X.|Qsm |m'| e || phe|Icvs | zcs
La maison qux
;1 |volets verts [8.06.80| 12 |2 |2 |2 |2 3
X
4 Nounours [8.06.80] 12 [ [3 |2 |3 | &
f.o.p A |4
b1 se lave [13.06.80 22 (2 |3 2|3 41 F?F)'C:-?u&
Ly Regroupunmr
< des énonces Vive
72 isoles € |2 (%8 |2]|2]|le
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Les modes m = 1 et m* = 2 soulignent l'importance du nom-

bre des énoncés 3 1 ou 2 mots.

Exemples :

[pots]] {poteil) = fauteuil
[kujﬁnl (couillére) = cuilldre
[esj&t:[ (essidte) = assiette
[hgge] (manger)

[_gvﬁ.:] {un ve) = un verre
[éaddznmial (gad dormir) = regarde dormir
[ﬁunus lé] (nounous 13) = nounours la
[gamné] (gar na) = regarde 13
[;asjeﬁl (1'assiette)

[ev s,a.] (& verre) = un verre

La situation de récit 3 propos d'un livre illustré con-
vient bien & Sabrina qui n'a aucune inhibition pour verbaliser.
Dés ce moment, Sabrina reprend les énoncés de 1l'adulte, ce qui
lui permet de compléter et d'allonger ses propres énoncés.

A, = La cuiller de “aunnours

s, —[E::] {hein...)
A. - Le verre de Nounours,
5, - [lg)\/g,cxdg!nunuo‘s] (le verre de Nounours)
A. - Nounours a une table
5. - [e: e 7]
A. - Tourne la page; comme ga. Oh ! gu'est-ce qu'il a Nounours ?
5. - annpﬂkyjfv_v;l (a une cufi)ller)

En avril, l1'énoncé le plus long a 5 mots :

[nunus la sylfote jj {nounours 13 su(r) Ll(e) fauteuil)

Mai-Juin 1980.

Sabrina continue 3 communiquer facilement en verbalisant :

n =12 3 22; la longueur de ses énoncés augmente mais les excla-
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mations imprécises restent nombreuses, ainsi que les 8&noncés 2

1 ou 2 mots.

%ﬁa] {sa)

le mam%j {16 maman)
[1e but3] (1é boutan}
[etaq {e{lle) tape)
[m: 1] {meoo)

[fie] {fleu(r))
[gk?fity@} {a confiture)
ftusal} {tout sale)
[wi vwal@} {oui voild)

- ;- " - 205 - - ] - -

A c8té de ces énoncés trds courts, on reldve guelgues
énoncés plus longs mais qui restent tr@s rares @

- e -

S. —{éemamglekaeavelﬂggj
sé maman 1l'ékré avel{c) le gant)

A. - Maman ! elles frotte le dos avec le gant.

1 o S . S e 2 o

[gatoilt.t‘;bela] {gBteau il est tombé 13)
[3¢faynt&asatwa] {je fais une tresse & toi)

Pendant cette période les énoncés recueillis dans les core
pus se limitent encore & quelques éléments des textes des livres
illustrés que Sabrina raconte; cependant, son aisance dans la
communication verbale se manifeste par une intonation variée et
vivante gui accompagne et qui compl®te les énoncés trds courts

et les exclamations.

11.3.1.2, Etude du nombre d'énoncés par corpus : 0.
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TABLEAU N°® 21

SABRINA,

1ére année - Etude de n.

. 0no=

nombre d'énoncés par corpus.

1€% anne'e
aad - . . 1 LN
% D ans T e to
1£% Innea (:{
Mai. Jwin :Jszl ﬂ’
4l o2 ans 3 4 1o 1t 11 13 1y 1§ Y 13 18 g fo DPRo

. Chaque rectangle représente un corpus.

Cette dtude nfapporte pas d'éléments pour évaluer les pro-
gr2s de Sabrina; par contre, elle montre que Sabrina dialoguait

facilement et gue dés le début, l'intersction langagigre a pu

s'instaurer dans un échange fourni.

La facilité du dialogue entrafnait souvent des entretiens

particuliérement courts,

verbalisaient trés peus;

plus courts gu'avec les enfants qui

pour ceux-ci, les dislogues comportaient

de nombreux silences et une communication gestuelle prépondéran~

te, ce qui prenait plus de temps gu'un échange 3 dominante ver-

bale.
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I1.3.1.4. Etude de la lonqueur des énoncés 3 partir du troisidme

guartile Q3 de leur distribution.

-

TABLEAU Ne® 22

T€2 3nncle
fyrid T4 as
;o ans o 8 g 3 4 v 4
A% 5 nacle I_____F::}
Mai Juin == @Eﬂ>
Gt o b2 e v o+ 3 & x & 31 8

. Lhaque rectangle correspond & un corpus.

. Les rectangles hachurés correspondent au regroupement des
énoncés isolés.

Pendant cette période de trois mois, les 03 des corpus en-
registrés et transcrits n'ont pas sensiblement progressé; par
contre, les {3 des énoncés isolés : Q3 = 4, Q3 = 8 montrent que
quelques énoncés sont déjd plus longs que ceux qui ont été re~
cueillis par les corpus enregistrés et transcrits. lette indi-
cation permet dfespérer que l'annde suivante, dans les corpus de
Sabrina, les énoncés trés courts de 1 ou 2 mots seront rempla-

cés par des énoncés plus complets.

I1.3.1.4. Etude des énoncés les plus longs : e.

TABLEAU N° 23

e P
Avril = ey e >
‘f',DZnS 3 5

4 <
W annde
Mai_Juin T I e
blarh;2 o 1T 3 5 23 8 u 7

H ke & 3 [CEEET N

. Chaque rectangle correspond & un corpus.
« Les rectangles hachurés correspondent au rsgroupement des
énoncés isolés.
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Un énoncé de 11 mots relevé dans le corpus de Petit

Qurs Brun se lave 431 ans, est particuliedrement intéressant

parce qu'il confirme que les possibilités langagi®res de Sabri-
na ne sont pas exclusivement reflétées par ses énoncés trés
courts les plus habituels. Ls longueur de cet énoncé vient modi-
fier en les améliorant les indications apporiées par les Q3 = 2
3 4 et elle confirme l'indication apportée par le Q3 = B des
énonciations isolées de mai~juin. Voiecl cet énoncé :

S o e S S GO i W

A. =~ Pourquoi je le vois pas ?

5. -?la : paskgsamandelamidfsulakomsal
13... pa{rlce gue sa maman slle a mis dessous
1a comme ¢a)

-

Ce fragment de dialogue montre gqu'une question posée au
bon moment peut aider un enfant 3 produire un énoncé plus come-
plet que ses énoncés habituels. L'efficacité d'une telle ques~
tion comporte un risque certain, celui d'amener l'adulte 3 poser
ensuite des guestions trop frégquentes & l'enfant; nous avons vu
en affet (I1.2.3.3.2.) que lorsque les questions de 1l'adulte de-
viennent trop fréguentes, l'enfant ne peut plus assurer avec au~-

tonomie l'élaboration de son "parler-penser".

11.3.1.5. Etude de ls complexité syntaxigue.

Deux occurrences de phrases complexes attestent un début

de fonctionnement des introducteurs de complexité.

S . . o S -]’ - - -

[ig:gpagg@buje] {(i{l) por pas grabouiller)

1 _parte gue
A. =~ Pourquoi je le vois pas ?

S. - fla: paskgdsamamat) amiddsulaks mas
(12, pal{r)ce que sa maman elle {1)}'a mis dessous
1% comme ga)

s e 9O o o 1, S o Yo
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V + Vo n'est encore qu'un IC non sélectionné,

p.? parce gue n'est pas encore autonome, puisqu'il répond 2 un
"pourquoi® de l'adulte et que la premilre partie de la phc se
trouve dans l'énoncé de l'adulte :

“je le vois pas".

Ces deux occurrences sont les seules qui aient &té observées
pendant les trois mois; elles montrent que la complexité syntaxi-
que commence & fonctionner chez Sabrina mais ce début n'est enco-
re que trds modeste et ne permet pas de calculer le pourcentage
des phc dans les corpus analysés.

11.3.1.6. Perspectives pour llannge suivante.

Les nombreux énoncés de Sabrina dans la situstion de dialo-
gue avec l'adulte permettent une interaction eppropriée. Cette
facilité dans la mise en oeuvre de l'interaction langagidre per-
met d'envisager pour l'année suivante des progr@s rapides pour
la longueur des énoncés. (es progrds sont dl'autant plus proba-
bles gu'ad c5té des énoncés généralement courts, quelques énoncés
nettement plus longs ont déj3 6té observés,

Le fonctionnement de la complexité syntaxique commence &
peing 3 8tre attesté; la suite de l'étude longitudinale va don-
ner des éléments d'information sur les conditions qui seront né-
cessaires & cette mise en fonctionnement.

11.3.2. La deuxidme année d'école maternells : 4:;5 3 5:5 ans.

Au début de cette deuxidme année, les analyses des premiers
corpus recueillis témoignent que les é&noncés de Sabrina se sont
allongés et que la complexité syntaxique est maintenant presque
toujours attestée par la présence de phc et des IC.

Au cours de l'année, les progrds se poursuivent et sont mis
en évidence

. par l'augmentation de la longueur des énancéds,
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. par la présence presque constante de quelques phc dans
les corpus,

. par la mise en fonctionnement de guelgues IC non sélec-
tionnés,

. par la mise en fonctionnement de guelques IC sélectionnés
encore assez rares et fortement liés & leur présence dans
les textes des livres utilisés,

. par une combinatoire des IC observés presque simultanément

3 leur mise en fonctionnement.

L'analyse des données recueillies permet d'illustrer ces
résultats et de les commenter.

I1.3.2.1. Le tableau récapitulatif ds ls deuxilme année.
{cf. Tableau n°® 24)

Présentation et commentaires.

Le premier corpus, Henri et son ours le 17 octobre a de

meilleurs résultats que les corpus analysés avant 1'8té pour la

longueur des #noncés comme pour la complexité syntaxique.

Pour la longueur des énoncés, 03 = 6,5 et e = 14 montrent
que les meilleurs énoncés du corpus sont nettement plus longs
que l'annge précédente. Les modes : m=m’=3 montrent que le plus
grand nombre d'énoncés qui n'lavait que Y ou 2 mots en a maine

tenant 3 puis 4 & 6 dans les corpus suivants.

Dés ce premier corpus, le fonctionnement de la complexité
syntaxique est attesté
. par 14 % de phc
. par des ICNS
. par un ICS : parce gque

. par une combinatoire des IC.

Au cours de l'année, en excluant les fluctuations tout &
fait normales et habituslles des résultats obtenus, la longueur
des énoncés a régulidrement augmenté, tandis que le pourcentage
des phc dans les corpus n'a pas progressé. Une &tude plus pré-
cise des données recueillies va apporter quelques éléments d'ex-~
plication & cette stagnation.



a4

FABLEAU N°® 24

Date de nais. SABRINA -~ Récapitulation 28me année
23.04.76
ter SEMESTRE (octobre 1980 3 mars 1981) 435 ans 3 4;11 ans.

Age 1Corpus IDake In [XoiQ m e e [[phe] 2as  Jegmbinatoiee

des T e
Henri ot
43S fsen ours |1h10.20l2% [35lgs| 3 |3 [y |jne £} e
Pauline
L;# [sthabille fasnsolés e |5 |4 14 |a [lns%|fk] (5]
Paline

3 Ishabille [1.12.80(33 (3 |5 (3 |3 |15 |3

La maisen avd
b ¥ |velels verts|ihiz 8o

2 4% (216 |6 e

Nouncurs 2|2
8 Torar |3%(3 15 |3 |atie|[13%[[k]

L2 maisen avx
08 |volels vets(3iot.8t |35 |3 |5 13 |3 l1o|l5%e] [€]

la cadeav
hyle |de Cecile (3032 (3 |3 |10 |5 |5 |16 [ %

Le cadeav
kjto |de Cecile g)13.023.81 (5 [35 (55| &4 14 |1gl| 6%
le vélo de
jle [Delphine |23.03.81(55 4 (6 |4 |4 [18|l13% +

28me SEMESTRE (avril 1981 3 septembre 1981) 5;0 ans 3 5;5 ans.

o

Rge|Corpus | Date [n [ X.|Ry|m |m'|e || phe| Tes  [combiedioire
Des tabliers

§,0 |povr se salir f2r.05.88]32[ 3 |6 14 |2 |15 5% |E) +
£0.8, ckend

5.0 |le linge. |fosgi|s |5 19 166 |12

La maison avx
5o |volets verts|2s 0521|384 |2 |3 |3 [13 (2% [8]
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11.3.2.2. Etude de la lonqueur des énoncés.

Cette étude est illustrée par les histogrammes réalisés &
partir des valeurs de n, 03, e dans chaque corpus analysé . les
histogrammes replacent les résultats de la deuxilme année 3 cf~

té des résultats de la premidre année.

11.3.2.2.1. Etude du nombre d'<noncés par corpus : n.

TABLEAU N° 23

SABRINA, 12re et 23me année -~ Etude de n.

I T annge £
Avreil, i § i } E;
T8 8 te w4 % W i 3 F 2o
T <t l !
T pand ‘ ) ..F‘m—
Mai Juin e -
A dnnge
A5 Sermes ey
. . el 1 . of 8%
s 2 o
FA 2 Aneie,
I 2¢me x pmastes } ™ NS 14 il
3z g %o 72

. n = nombre d'dnoncés par corpus.
. Lhague rectangle représents un corpus,

Liétude de n montre qu'len deuxilme annés, la richesse des
échanges dans le dislogue interactif s'est encore accrue par
rappart & llannéde précédente. Elle illustre combien Sabrina verw
balisait volontiers et asppréciait la situation de récit en ine

teraction des livres illustrés.

On peut se demander de nouveau pourquoi ce dialogue inter-
actif a effectivement favorisé l'allongement des énoncés sans
pour asutant provoquer des progrés plus importants dans le déve-
loppement de ls complexité syntaxique. La suite de cette étude

apportera quelgues éléments de réponse.
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11.3.2.2.2. Etude de la lonqueur des énoncés artiy du (3
de leur distribution dans chaque corpus.

TaBLEAU N° 26

SABRINA, 1&re et 22me année - Etude de Q3.

] 147 yande [

&vrs?.“ { % Qs
* & M M

z 1€8 anaee t r...{::}

Mai_Juin B R3

4 annee

4% semestre } ) N

Zime annde

Jéaw semestee [_.._...T._..T f—_l O

. Les rectangles hachuréds correspondent au regrounsmart ces
énoncés Iscles,

. Chaque rectangle correspond & un corpus.

Les valeurs des troisidmes quartiles (3 indiquent qu'en
deuxidme année, les énoncés de Sabrina sont réguliedrement plus
longs qu'en premigre année; peu 3 peu, les corpus constitués
surtout d'énoncés tris courts laissent la place & des corpus
constitués d'énoncés plus longs.

Au deuxidme semestre, les valeurs des 03 n'augmentent plus,
mais les corpus ol Q3 = § disparaissent, ce qui montre que les
énoncés de Sabrina continuent 3 s'allonger.

11.3.2.2.3. Etude des énoncés les plus longs : e.

La longueur des énoncés les plus longs g augmente dfune an-
nés 3 l'autre. Comme pour les valeurs de (3, les progrgs du pre-
mier et du deuxidme trimestres sont marqués plus par la dispari-
tion des valeurs minimales de e (e = 9~10 au premier trimestre)

que par l'apparition de nouvelles valeurs maximales de e.
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ABRINA, t2re et 2&me annéde - Etude de e.

€ apnec l:% e
Avril [ZZ

S

Aen annce
Mai Juin ' r—% e

9

2¢™ annce
4er semestee

N

e
T t T ?
13 153
1o 14 13 2
2€manndée
2érmgemestre e
>
1 3 F . s n 13 [E TS
2 & 6 0 g0 1T 14 W @

. Les rectangles hachurés correspondent au regroupement des
énoncés isolés,

. Chague rectangle représente un corpus.

Ce tebleau peut 8tre illustré par auelques exemples des

énoncés les plus longs

Pauline s'habille : 11.12.80 - 4;7 ans.

3. -{}wagdgﬁabl/ 819 nAnEnTmamaggabi tuisos 1 329&51
(moi” je je habi(lle) alors nam nan nan maman je
habi(lle) toulte) seule &E] grani{de} )

A. - Vgild, maman, je suils grande hein ? je peux m'habiller
toute seule.

Petit Ours Brum gtend le linge : 21.J5.81 - 5;0 ans.

-‘E ugty ugty zgvwapatwa kukuzgdvwatws papaivwa}
ol es-tu ol es-tu ze vuois pas toi coucou ze
vais toi papa i{l} voit)

A. Regarde, tu vois, Papa souléve le drap, il dit - Coucou,
je te vois, petit coquin !
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Ces exemples montrent que Sabrina parlait facilement mais
ces énoncés sont imprécis et une partie de leur signification
est implicite; pour que ces énoncés soient compréhensibles, il
faut les replacer dans leur contexte énonciatif ol la réponse
de l'adulte a apporté des précisions et une signification plus
explicite. On peut remarquer que ces énoncés ne sont pas encore
des énoncés proches d'un registre de xé&cit pouvant préparer le

s

passage a8 la langue écrite.

fuelques exemples d'énoncés moins longs montrent combien,
& cvette époque, l'adulte devait constamment apporter par son
interaction langagidre, des éléments importants pour que les

énoncés de Sabrina soient plus explicites :

- o S " o - - - ] Do -

Pauline s'habille : 25.11.80 ~ 4;7 ans.

5S¢ = [}tapi tapi tapi] (i tapis, tapis, tapis)
A, - Oui, elle est assise sur le tapis

S, - {}3msa kamsa} (comme ga, comme ca)l
A. - Comme ga, elle est assise comme ga sur le tapis.

Petit Ours Brun étend le linge. 21.05.81 « 5;0 ans.
5. - [pik pik pik pik pik pik epik]
A. - Ah ! toutes les petites gouttes dl'esu tombent sur son nez.

- -

11.3.2.3. Etude de la complexité syntaxigue.

11.3.2.3.1. Le pourcentaqe des phrases complexes - courbe.
{cf. Tableau n® 28}

Le pourcentage a peu progressé pendant la deuxigme année.
Ltanalyse des énoncés de l'expérimentateur au cours des dialow-
gues interactifs montre que les énoncés de 1l'expérimentateur
eux-mBmes contenaient peu de phe. Cette particularité n'lest ap-
parus qu'd la lumilre des analyses effectuées deux ans aprés
1'expérimentation, mais elle peut s'expliguer par le fait sui-
vant : les exemples d'énoncés cités dans l'éiude de g (ef.
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TABLEAU N° 28

SABRINA, 22me année - Etude du pourcentage des phe

en fonction de la succession des corpus analysés.

B/’
de Phc.

07| 44" semastee < 23me semestre

1S

to%, J

57.

Sveceassion

Jours — 43 es 1 v g8 ® 13 a3 23l e es des Corpus
Mois —» e 11 1 12 81 o1 03 o3 o3|l o5 oS o5

i1.3.2.2.3.) ont montré que les Bnoncés de Sabrina étaient en-
core peu explicites et imprécis; on peut comprendre maintenant
pourquoi, par son interaction langagiére, l'expérimentateur a .
cherché davantage & structurer les phrases simples et & les ren-
dre plus explicites avant d'aborder la mise en fonctionnement

des phc et d ' ICS diversifiés; les seuls IC utilisés assez fré-
quemment par l'expérimentateur étaient des IUCNS ou des parce gue;
cette conduite fut bénéfique pour Sabrina pendant le premier se-
mestre mais pendant le deuxiéme semestre, Sabrina commenga &

s'ennuyer pendant les dialogues interactifs.

Quelgques exemples de dialogue interactif montrent comment

l'adulte aide Sabrina » mettre en fonctionnement des phc.
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Pauline s'habille. 25.11.80 « 4;7 ans.

S, - E@abijemwaosil {mthabiller moi aussi)
A. -~ Oui je veux m'habiller moi aussi

Py -~ . »
S, = [mwacs;mams ﬂvgmabl]el

(moi aussi“maman je Veux m'habiller)

- o .o W " ] T

S. - [mama emsmaisys] {maman et maman i sort)
A. - Maman sort de la chambre

S. - {?askg 2 esaj%} (palr}ce gue elle et ga y est)

A. - QOui, parce gue Pauline s'habille toute seule; tu vois, Ma-
man sort de la chambre parce gue Pauline s'habille toute
seule.

- -

Dans ces exemples, l'adulte a proposé ou repris un V + Vo
et un parce gue; il n'en reste pas moins vrai que les phc sont
restées rares dans les énoncés de l'adulte et les ICS peu di-
versifiés; on ne trouve que quelques rares exemples d'ICS di-
versifiés dans les énoncés de l'adulte au cours de cette deuxig-

me année

4 V" S o g S N W

A,

]

Tu veux gue je mette ton bouton ?

A. - Tu regardes l'aiguille hein ? 51 l'aiguille bouge guand
je parle, il marche bien.
S, - [?mag;pa} {i{1) marche pas)

A. - Regarde oh ! ben dis donc, regarde, tu vois comme l'aiguil-
le bouge bien !

5. - Eomsa p(ﬁ:lﬂi:} (comme ¢a [pg:ig:])
A. - Qui, ben oui, guand 1'aiguille bouge comme ¢a, il marche
bien.

o ———- - - 2 5 2 > -

A. -~ Tu as dit Pauline alors que c'était Delphine.

v - " 1> o {15 > o - 2 -

Ces énoncés ont été trop rares pour permettre 3 Sabrina

de progresser vraiment dans la complexité syntaxique.
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Le tableau récapitulatif n® 24 permet d'établir un lien
entre les textes des livres utilises et le pourcentage de phc

dans les énoncés de Sabrina :

Le texte de La maison aux volets verts comporte 14 % de

phc. Le texte de Pauline s'habille comparte 60 % de phc; on

constate que lorsque Sabrina raconte ces deux livres en inter-
action avec l'adulte, le pourcentage de phc dans les corpus est

toujours plus important pour Pauline s'habille que pour La mai-

son_aux volets verts.

Par ailleurs, le texte de Petit Ours Brun étend le linge

raconté le 21.05.81 ne comporte pas de phc et le corpus corres-

paondant de Sabrina n'en comporte pas non plus.

11.3.2.3.2. Les introducteurs de complexite sélectionnés ICS.

Trois ICS ont été attestés pendant cette année :

. parce gue : B occurrences

. guand : 3 occurrences
. gu' : pouvant avoir 3 sens différents :
le sens de parce que : 1 occurrence
. le sens de guand 1 2 occurrences

. le sens de gu' relatif : 2 occurrences.

D'une maniére générale, les pourcentages de phc attestés
par l'analyse des corpus étaient dis plus souvent & la présence
de ICNS au'd la présence de ICS.

D'autres ICS (pour gue, pendant que, le gérondif) ont été
utilisés dans les textes des livres illustrés racontés en inter-
action avec Sabrina mais ils n'ont pas été repris dans ses énon~

cés.

On ne peut pas affirmer gue tous les ICS dont le fonction-
nement a été attesté ont été introduits dans le langage de Sa-
brina par l'interaction mise en oeuvre; cependant, les données
recueillies permettent de faire des rapprochements intéressants

dans tous les cas; en voici quelques exemples :
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B L L L T T qu——

Les premiers parce gque autonomes ont £té attestés dans le

récit de Henri et son ours {435 ans) dont le texte contient un

énoncé avec parce gue.

Texte du livre : "Henri est f8ché parce que le chien a mordu
la patte de son ours."

Sabrina : lananus paskﬁlyiilaﬁ%zsnunus}
{ {ananus] palrlce que lui il & mangé nounou{r)s)

Dans le corpus suivant : Pauline s'habille, 11.12.80 (4;7
ans), Sabrina reprend 3 parce que alors que le texte du livre
nten utilise aucun.

Texte du livre : "Pauline enfile son pull bleu & col roulé.

Elle tire sur les manches... mais sa téte
est grosse, c'est difficile !"

A. - Oh ! clest difficile

S. - [paskpleges | {pa{r)ce gue l'est grand)
A, - Clest difficile parce que sa t8te est grande, sa t&te est
grosse.

On peut dire dans ce cas précis que l'utilisation de parce
a été favorisée par une "interaction différge" du travail

Hi

n 0
o o
it

Par la suite, les parce que ont 8té attestés dans les ré-
cits de : Le cadeau de Lécile, Le vélp de Delphine, Des tabliexrs

pour se salir dont les textes comportent des phc introduites par
parce que.

Deux occurrences de guand ont été attestées par les notes
écrites quand Sabrina a raconté La piscine, le 27.02.81 et le
6,03.81 3 4;9 et 4;10 ans.

Texte du livre : "Quand elle sera grande, Cécile mettra aussi
sa t&te sous l'eau".

[k3ele grEdelvakamelyiile ]
(qua?d elle est grande elle va commé lui il
gst

Sabrina

e
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Une autre occurrence de guand avait été attestée le B.01.81
3 4;8 ans
S. - [;kgnul3felefotonugandpa]
(et quand nous l'ont fait les photos nous (re) ga(r)de pas)

A. - Quand on regarde les photos, il est caché&, il est caché le
seau

Aucune autre occurrence de gusnd n'surait donc £té attestée
pendant toute l'année si Sabrina n'avait pas eu l'occasion de ra-

conter deux fois en intersction La piscine.

Cet exemple souligne 3 nouveau (voir Odette 11.2.2.3.} que
bien qu'un ICS puissge fonctionner dans le langage d'un enfant,
il peut ne pas faire pour autant partie de sa manigre habituel-
le de parler, ce qui montre un aspect nécessaire du travail in-
teractif : aider l'enfant 3 sortir d'une utilisation restreinte
de ses possibilités pour pouvoir accéder 3 la complexité syntaxi-
que donc & la verbalisation de son activité de raisonnement, Ce
rfile psrticulier de l'interaction avait été décelé dés le début
des recherches de L. LENTIN (cf. L. LENTIN, 1973 a).

qu'] ou | gue
Pour ce gu' utilisé par Sabrina avec des significations
différentes, nous nous limitons 3 citer les énoncés ol i1 a &té
attesté; il paraft fonctionner dans ces énoncés comme un intro-
ducteur de cowplexité, précurseur d'autres introducteurs plus

précis que 1l'expérimentateur lui apportera peu 3 peu.

Pauline s'hsbille, 25.11.81.

S. - P)ga Rdlddesg sekela ]
@]garde le dessin [é&} gu'est 13)

A. - Oui, je regarde le dessin qui est la.

Nounours, 8.01.81.

A. - Le short de Nounours a des boutons.

S. - [lotbutdnaynot elefinilasstkelabit |
{ltaut({re) bouton nt'a une aut{re} et l'est fini
la s({hlo{r)t gu'elle habi [t])

A. - Voild, Nounours a fini de mettre son short. Tu vois, il
s'est habills.
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Le vélo de Delphine, 20.03.81.

A. = Elle pleure parce gu'elle a mal au genou

5, =~ Fhwa3apoekkﬁéet3p] ..
moi” j'ai peur {ou je p{l)eure) g_y_e_[sa] tom|pje)

A. = Toi tu pleures quand tu tombes.
Des tabliers pour se salir, 21.05.81.

S. - [dotamE: SdwaRrogapdmidwakaglanadjaten
parsafemal]
{do(nne) ta main (m)on doigt rogarde mon doigt
{ka] la radiateur [pa;\] ga fait mal),

La maison aux volets verts, 25.05.81.

S. = [m?:t masoef kg 3¢syilabaavgkmascam}.di ale KBt
nlt eldi]

([met] ma soeur [kg] je suis 1a bas avec ma
scet}:r, elle dit allez rent(re} rent{(re) elle
dit

- - -

11.3.2.3.3. La _comhinatoire des IC.

ot LA Lt £ R R AR -

Quelques énoncés permettent de constater que cette com-
binatoire a commencé & 8tre attestée au moment méme ol la pré-

sence d'Il et de phe devenait constante dans les carpus.

i i . o T S s . 2

Henri et son ours, 23.04.76 (4;5 ans) [parce que + parce gque}

En%n’a‘lsa’gjgila atakelyi Easkp’ilam33elyi aska’gad]
{maintenant le chien il a attaqué lui pal{rjce que il a mangé
lui pa(rlce que {re)garde)

interrogative indirecte/parce gue

[adi Adgadmamals Jikeskilak pagkdmes Slyi}
(a dit : -rega(r)de maman le chien qu'eSt-ce gu'il a fait
pal{r)ce gque méchant lui).

- - - -

Des tabliers pour se salir, (5;0 ans) |V + Vo/parce gue]
[pelse slssfeabutdmetna paskgelederjermetna |

{ah ! ell® sait, elle sai¥f Faire bouton mainienant pai{rice que
elle est derrigre maintenant)

. S o e i . S oV S
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Cette combinatoire reste encore rudimentaire parce nu'elle
ne comporte pas encore d'emboftements combinant deux introducs

teurs de complexité sélectionnés.

11.3.2.4. Les activités langagidres.

Les activités langagidres au cours des récits ne se limitent
plus & des reprises des £léments du texte des livres illustrés.

Sabrina parle d'elle; de chez elle, elle pose des questions.

Sans pouvoir insister davantage icl sur ce point, il faut
souligner que les énoncés de Sabrina sont particuliérement auto-
nomes; les exemples cités montrent que Sabrina garde souvent la
structure syntaxique de l'énoncé qu'elle reprend mais que, pour
la plupart, les autres termes lui sont personnels et sont diffé-

rents de ceux qui encadrent 1'IC dans l'&noncé de l'adulte.

De plus, quand des &léments de l'énoncé paraissent lui man-
quer, elle se "débrouille" avec ses possibilités personnelles

qui sont encore peu diversifiées sur le plan lexical notamment.

Au cours de cette année, l'intonation est restée constam-

ment vivante, variée et adaptée,.

Parfois m&me Sabrina s'implique personnellement dans l'hig-
toire; c'est ainsi qu'en racontant Le cadeau de Cécile, Sabrina

s

parle directement & "Cécile" pour l'encourager & faire justement
ce que tous les autres personnages du livre ne voulaient surtout

pas gu'elle fasse :

[ngla vij®la epa epapa vjEla la olavjigade lglape Rdi viE: ij:]

{viers 13 viens 13 et pa et papa viens 13 14 oh 13 viens
(re)gal{r)derle lapin j{e) dis viens ! viens !)

11.3.2.5. La situation de récit en interaction.

Le choix des livres & utiliser avec Sabrina n'a pas 8té
toujours facile.

Au début de l'année, Sabripa a raconté La maison aux volets
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verts et Pauline s'habille qu'elle connaissait déja 1'année

- ok AL AR - L L LY. -3

précédente et qu'elle racontait 3 sa manigre avec beaucoup
d'aisance, '

I1 a été difficile de trouver ensuite de nouveaux livres
qui lui conviennent vraiment car elle ne les connaissait pas as-

sez pour pouvoir les raconter,

Trois de ces livres qui ont été racontés plusieurs fois en
deuxi?me année ont pu 8tre repris utilement l'annde suivante.
Ces trois livre sont :

Le cadeau de Cécile

La piscine
Le vélo de Delphine.

Au deuxidme semestre, les corpus recueillis témoignent que
Sabrina était moins intéressée par la situation de récit et les
résultats des analyses de corpus ont montré que la complexité
syntaxique n'a pas progressé esn méme temps que la longueur des
énoncés; il est probable qu'd partir des vacances de printemps,
Sabrina aurait eu besoin qu'on lui propose des récits plus rie
ches, plus construits dont les textes auraient comporté une com-
plexité syntaxique plus élaborée; ceci aurait mieux provoqué son

intérét et sa motivation.

11.3.2.6. Peyspectives pour l'année suivante.

Plusieurs facteurs permettent d'envisager que l'année sui-
vante, Sabrina pourra accéder & une complexité syntaxique plus
élaborée par le pourcentage des phc et par le nombre des ICS
attestés. Ces facteurs sont :

~ llaisance de Sabrina pour verbaliser,

-~ l'autonomie dans ses énoncistions,

- la longueur des énoncés,
- un début de fonctionnement de la complexité syntaxique.

I1 reste & mettre en oeuvryre une condition nécessaire 3 cet-
te mise en fonctionnement : que les énancés de l'expérimentateur
et les textes des livres illustrés proposent & Sabrina des phe
et des ILS diversifiés dans des situations signifiantes. Les don-

nées recueillies jusgu'alors laissent supposer que son milieu
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familial ne lui a pas encore procuré les occasions pour prevo-
quer cette mise en fonctionnement; cette hypothise est mainte-
nant appuyée par le fait qu'une soeur plus jeune cue Sabrina,

venue dans la m8me &cole deux ans plus tard, n'avait pas, elle
non plus, la possibilité dlattester le fonctionnement de cette

complexité syntaxique dans son propre langage.

11.3.3. La troisi®me année d'école maternelle : 535 3 635 ans.

Pendant la troisiéme année, les progrd2s se manifestent

dtune fagon continue.

La longueur des énoncés augmente par rapport & l'année pré-
cédente + U3 = 9 & 15,

Les progrés de la complexité syntaxique sont constants, le
pourcentage des phc augmente et le fonctionnement de nouveaux
125 est attestéd au fur et 3 mesure de leur utilisation dans les
textes des livres travailles awvec Sabrina, de plus, une combina-

toire des IL est attestée par B des {1 corpus analysés.

L'analyse des dornées recueillies permet de mettre en rela-
tion les résultats observés avec les conditions dans lesguelles

ils ont été obtenus.

I1.3.3.1. Le tablesy récapitulatif de ia troisiéme annde.
{cf. tableau n® 29)

Présentation et commentaires.

Dés le début de l'année, quand Sabrina raconte des livres
qufelle avait déj3 travaillés ]l'année précédente, les énoncés
sont plus longs et le pourcentage de phc augmente. Elle reprend

ainsi La piscine, Le vélo de Delphine, Le cadeau de Cécile et

aussi Il fait chaud nui lui avaient éte lus collectivement avec

P AL SR R A4 AN

des projections de diapositives.

Trés vite, les nouveaux livres proposés cette année dans

la série orange de Pauline et Victoy lui conviennent particulis-

rement bien : Les patins, Le ballon perdu, La tarte, Le bain du
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TABLEAU N°

SABRINA - Récapitulation 32me année.

1er SEMESTRE (octobre 1981

34 mars 1982)

5:5 & 5;11 ans.

Aye Ccr?us Date | n [ X.[Qa e | phe| Tes rozll:-"\;tfﬁ-
<
5,6 [la piscine (254081 (25 | 5 [ 1o ae || 14% sl +
Le velo de %6°/.
5% |Delphine [Ba2.8i(34 |3 13 13 l,. o, 0e)
e /o
le patins 2 22°
5,% | rouletles |v.12.91 59| 6| a LN B 4
o
l« ballea |isiol 82 s+ |8 B &)
5,8 P..rdu. 1215 |44 26 3o o
3%
59 |12 tarke [15.02.82(41 | 6 |42 b4 % = +
511 |la piscine [26.03.32|28 | 6 | 11 2 [[22°4| [B) 4
TRA
St |\a cantine [tho3 32|32 |3 |12 X

22me SEMESTRE (avril 1982

septembre 1982)

6;0 & 6;5 ans.

h,c. Corpus Date | n | Xo Qa e || phe T cs ‘2":“?:_9"‘

Syt | la piscipe [lbow.32(18 | 5 |13 2t || 362, El EJ +
Maman part «s/. BIEIEBIE [

5,1 travzillzr .04 333 | 6 | 1 25 3% El@ +
P.0.8 et se~/e

£;0 |les pigeons 40581 (1% |3 |15 23 4o E] @
le bain LI A @E@@E

6,1 | du bebe' [25.0581138 |3 |12 2k |[s2-/o 3] 5]
Maman part 54~ |3 {51 €] {8 3}

6,1 | teavailler N3.0€82|5¢ |3 |12 324k, | MIMED B0 +
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bébé. Les textes de ces livres utilisent des ICS de plus en plus
diversifiés et sont constitués en majorité par des phc; ils com-
portent déja guelques énoncés qui utilisent une combinatoire

d'ICNS avec quelques ICS.

Exemples de la combinatoire des IC dans les textes des livres :

Le bain du bébé : | parce que / V + Vo |

"Il se dépéche parce qu'il veut arriver le premier en haut".

|de + Vo / quil

"Mais elle oublie de_prendre la savonnette rose gui est sous la
glace". ’

A partir du deuxiéme semestre, Sabrina commence & raconter

des livres de la série bleue de Pauline et Victor; ces livres,

au départ, lui demandent un effort beaucoup plus important qui
provoque quelques difficultés pour soutenir son attention; no-

tamment le 26.04.82 quand elle raconte Maman part travailler

pour la premidgre fois; mais tres vite, gré@ce & ses acquis attes-
tés par les corpus précédents, Sabrina peut surmonter cette dif-

ficulté et les résultats continuent & progresser.

Comme nous l'avons déja observé & propos d'Udette, la série

bleue de Pauline et Victor comporte un saut qualitatif important

(trop important pour certains enfants) par rapport & la série
orange : les textes de la série bleue utilisent en effet une com-
binatoire d'IC emboftant ou juxtaposant jusqu'd 3 ou 4 ICS pour

certaines phe. Exemple :

Maman part travailler : guand/guee / parce que/comparatiﬁ

"Quand Maman et Pauline entremt dans la cuisine, elles voient gue
Victor est déja 13 parce gu'il est descendu plus vite gu'elles."

L'année précédente, au deuxiéme semestre, Sabrina ne s'était
plus intéressée aux livres proposés dont les textes é€taient syn-
taxiquement trop simples pour elle; de m&me pendant le deuxiéme
semestre de la troisiéme année, Sabrina aurait pu se lasser des

livres de la série orange qu'elle avait déja beaucoup racontés
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et qui devenaient un peu trop faciles pour elle. Les livres de
la série bleue lui ont donné l'occasion de progresser 3 un mo-
ment qui lui a &€té favorable, puisque le pourcentage de phc

dans ses corpus a continué 3 progresser et que la mise en fanc-

tionnement de nouveaux ICS a &t attestée 3 cette époque.

Cet exemple montre combien 1'interaction langagire en vue
de l'acquisition du langage doit &tre individualisée; les études
comparatives vont apporter des éléments d'information concordants

3 ce sujet.

11.3.3.2. Les _phrases complexes et les introducteurs de complexité.

Exemples d'interaction langagidre entre le texte du livre, l'en-
fant et l'adulte.

Les premiers corpus recueillis en octobre 1981 comportent
un pourcentage de phc comparable & celui de l'année précédente
et les IC qui sont attestés ne sont encore que des parce que et
des ICNS,

Pendant les mois qui suivent, le pourcentage de phc augmente
progressivement, d'une part dans les textes des livres utilises
et d'autre part dans les corpus recueillis., La mise en fanction-
nement de nouveaux ICS est attestée en é&troite liaison avec leur
présence dans les textes des livres utiliseés; en voici quelques

exemples :

Le 20 novembre, Sabrina raconte La tarte. L'introducteur

de complexité sé&lectionné gui est présenté dans le texte de ce
livre par 6 phc différentes. Sabrina ne le reprend dans aucun

de ses énoncés.

Exemple du texte :
"Victor est allé cherché Pauline qui jouait avec ses copines."

Le 29 novembre, Sabrina raconte Les patins 3 roulsttes;

le texte du livre présente quatre fois l'introducteur de com~

plexité gui; Sabrina le reprend une fois dans un énoncé.
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Le 4 décembre, Sabrina raconte Les patins 3 roulettes,

elle reprend deux fois l'introducteur gui dans ses énoncés.

Exemple :

[inggandSpatigansikife depatianulet vit, aje]
{(i{l) regarde un petit gargon gui fait des patins & roulettes,
vite... (gla y est)

Texte du livre :

s

*11 regarde un petit gargon gui roule & toute vitesse sur ses
patins & roulettes."

A partir de ce jour-ld, les occurrences de gqui deviennent
plus fréquentes quand Sabrins raconte un livre dont le texte

utilise cet introducteur de complexité.

Ltintroducteur de complexité pendant gque avait &té présenté
3 Sabrina en deuxidme année, le 13.03.81 et le 23.10.B1 par le
texte du livre : Le cadeau de €écile; Sabrina n'a pas repris cet

introducteur dans ses énoncés.

Texte du livre :
"Pendant que Papa couche Cécile, Maman coud un tablier fleuri
pour habiller le petit lapin blanc."

Le 12.03.82, Sabrina raconte 1l fait chaud; ce livre lui
avait été lu avec accompagnement de diapositives six foix 1'an~

née précédente, son texte utilise l'introducteur pendant gue.
Texte du livre :

"Maman lui donne du jus d'orange pendant que Cécile prend la
tasse sur le buffet.”

Sur une question de 1l'adulte qui propose pendant gue, Sa-
brina le reprend en partie et énonce une phc partielle qui com=-
mence par gue; l'adulte repend l'introducteur pendant gue et
énonce la phc complé&te; voici l'échange langagier complet :

S. - [als>amam3lyidon, , lyidon, , loa3az]
(alors Maman lui donne, lui donne, 1l'orange)
A, = Mm...

5. - [?, ,]
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A. - Pendant que Cécile fait quoi 13 ?

S. - [kgsesil paepandplo]
{que Cécile prépare de 1'eau)

A. = Tu as vu, pendant gue Cécile prend la tasse sur le buffet,
Maman donne du jus d'orange & Marion.

Le m8me jour, asussitBt aprds ce récit de 11 fait chaud, Sa-
brina raconte Le cadeau de Lécile; de nouveau, elle essaie de re-

prendre l'introducteur pendant gue en le remplagant par comme.
Ltadulte lui redonne l'introducteur pendant que dans un énoncé

caomplet :
S. - [kompapafe metnosesil d3lgii, ]
{comme Papa fait, mettre Cécile dang le 1it...)
A, -~ Dui, comme Papa met (écile dans le lit...

S. - [ebemam3pRBlglap? fezeyndwob. edavidemarj>
fazeglipunl#lapi]

{eh ben Maman prend le lapin, faisait une robe, )
et David et Marion faisaient un 1lit pour le lapin}

A. « Alors, pendant que Papa cauche (écile, tu as vu, Maman coud
un petit tablier pour le lapin. .

Le 16.04.82, Sabrina raconte Il fait chaud : elle essaie
d'utiliser l'introducteur pendant que en hésitant mais ne termine
pas la phc commencée. L'adulte reprend ce début de phc pour aiderx

Sabrina 3 continuer :
S. ~ [mmg, , Dadikg sesilmei%ggﬁ), .
{m..met pendant gue Cécile met [teas])
A. - Hein 7 pendant que Cécile

5, = {kﬁéesilmataloag mama |
{que Cécile met 3 l'orange maman)

A. =~ Pendant que LCécile prend la tasse hein...

5. - [padakgsesilpaBlatas, , mamd, , mamSelyidsn, ,7
{pendant que Cécile prend la tasse, Maman, Maman,
elle lui donne)

A, - Tu vois, elle donne du jus d'orange & Marion; pendant que
Cécile prend la tasses, Maman donne du jus d'orange & Marion.

Le 4.05.82, Sabrina raconte Petit Ours Brun et les pigeons,
glle peut enfin reprendre l'introducteur pendant gue dans une
autonomie presque totale par rapport aux énoncés interactifs de
l'adulte.
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Texte du livre :

"Un pigeon se pose sur la t&te de Petit Ours Brun pendant que
les autres picorent le pain."

S - [ilek?t%, . paskﬁtul&pig; ejdnayn]
(il est content, palr)ce que tous les pigeons et
i(1) y en a une)
A. - Sont revenus

S. - szl& kele sspozedalatet dﬁpptitu&sabﬂ€]<
qu'elle est qu'elle est se pasé dans la t&8te de
Petit Ours Brun)

A. - Oui
S. - [epad3kglezot pik>14pE] )
(et pendant que les aut(r)es piquont le pain)
A. - Pendant que les autres picorent le pain, tu vois, un pigeon

se pose sur la t8te de Petit Ours Hrun.

La mise en fonctionnement de huit autres ICS a 6té attestée
pendant cette troisieme année; chaque fois, cette mise en fonc-
tionnement peut 8tre ainsi reliée aux textes des livres illustrés

et aux dialogues interactifs qui 1'ont provoquée.
Le tableau n® 30 indique quels sont ces ICS.

Le tableau n® 31 récapitule toutes les occurrences des IC
pendant la troisigme année. Les occurrences ont été attestées
par toutes les données recueillies :

. analyses des corpus transcrits,

. notes écrites recueillies par l'expérimentateur
au moment méme des entretiens, pour les corpus
qui n'ont pas été transcrits.

La courbe (cf. tableau n® 30) &tudie l'évolution du pour=-
centage des phc en fonction de la succession des corpus analysés
et transcrits. Le pourcentage a régulilrement augmenté au cours
de 1l'année.

11.3,3.3, Etude de la combinatoire des IC. (cf. tableau n® 32)

Les énoncés attestamt une combinatoire des IC sont restés
rares jusqu'en janvier 1992, Cette combimatoire était alors at-
testée :
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TABLEAU N°® 30

SABRINA « 32me année

Etude du pourcentage des phe
en fonction de la succession des corpus analysés.

‘/O
de phe
o5 ,
% e T semestre o e2 semeskre \
o4
55
Se he
"
5 phe
Qadenomes
e
35
32 p}m
Butonome
(3
L
15
io
5
Dates des Corpus
Jeursds g5 13 4 s 15 g 23 || 16 26 s 25 3
Mois - ie 33 i? o L34 el o3 ot ok 25 oy oé

Gerondif
PO QU
Camparalbdf
Si
pencant gue
que . QGue .
COMmme corrme
GUE ¢ que c
qu’ I qui QUi
quand quand guand Guand
F{rce e PAYCE - qus | pRrCe gue | PATLS Fue paRrie gue. N
fook ENT HIE-1" feie ok
1280 isge 3 tagt (L343
38 ans &qo5ans L U 58 2ns Siians

ICS attestés pendant les 5 semestres de l'expérimentation,



105

TABLEAU N°® 31

LIS A

SABRINA, 32me année -~ Occurrences attestées des IC.

Ta | Ock Nov. | Dee. | Janv, | Fev. [Mars [ Aveil | Mai Juia
.8 L 1 1

ke~ ! w L [} [W] 0L
N = ,

B b= ! 1 B 1
GRE [ i [ [ W]
3 = e ! ]

@‘] L . 7. [ L . . ) zu
B3] = it i T

e lZ i LJ
[ ’////’//i:égggigﬂ"/#K/::eg § \ [

. e
== ] — = es
=== -

[e] ! fesCl ||V L [
wigag | 1 (™) 7a 3 0 \ [ W]
on ///// 1 1 I

@ = ! e
== e
S I

Plusieurs ICNS ont 8té regroupés sur la m8me ligne [17:1§’19

. Les essais sont notés : es

. Les hachures indiquent que les IC n'ont jamais 6té attestés
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TABLEAU N° 32

SABRINA, 22me et 32me année ~ Etude de la combinatoire des IC.

{Occurrences relevées dans les corpus transcrits et dans les
notes écrites)

2eme ANNEE

Corpus Date phe :tIcc:sts-w x;xzss-r s 3;254-1 Y3 1c
Henei et (1310, 80 ey e/ [8] B +(E]

LEZfi%;‘t 20.03. 8¢ | 13% | toqie

pD:uittLi.:\:i o5 € |G fers

38me ANNEE ~ 1er semestre

Rge |Corpus Dat h T 7

g9 Py . phe c:;,::v"s ICINZ; 4 I;Z; 4 231‘&
56 la piscine |95.10.81 |16 %/ | 1o ¢ 1o
£% 12 fit ch 13. 1. 81 jhon

’ it chavd caleale v /181
5% les pabins | hye.s1 |22 i

; s p 4 i 2/ 3]

5.8 |le ballen 13 Sl

1 perdu 15,01, 82 | 50 lg/ @ E}/E} lo’em/@
sia la tarke 3 - /0. 20

. f

/ 15.09.2% |g4%u | 18419 CI@/]: +[§} E}’l% 9;;
54 |lapiscine |16.03.%2 | 217, [8lero

3éme ANNEE - 28me semestre

Lﬁs‘ Corpus Date phe Tens + :rc;:; 7 1c35¢4; /Iy 3rec
S0 flapiscine (1604, 82 |Ben| ta4 13 / 4o
Maman Ve 8 /e _[R) /10| Ze)/ 18}
;1 p:rl‘u 28 04. 82 , T 19/[i8) [§]/ e ):[?:},; 5 7v2/{iE)
) 3%,
travaitier A /@ _@ng i
é;0 |le mandge [H.os. 82 en e} s
Le baia 2r.05.8% | fu E}/B
(32 du bebe TN {71/ te /“"*
3] « B]
Maman palt‘ 54 @/
.4 te. t 18.06.32 o 0] 78 18]
&; avatller b / /@ ' .
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- soit par une juxtaposition de 2 IC : + E .
(parce que + parce que)

- soit par des emboiltements de 2 ICNS
ou de 1 ICNS avee 1 ICS

mais pas encore psr des emboltements de 2 ICS.

A partir de janvier 1982, les énoncés attestant une combina-
toire des IC deviennent plus fréquents dans le langage de Sabrina
(tableau n® 32 et 33); cette augmentation peut 8tre mise en rap-
part avec une présence plus fréquente de cette combinatoire dans

les textes des livres utilisés : la série orange de Pauline et

Victor.

Le 15.01.82, dans le corpus Le ballon pexrdu, on trouve la
premidre attestation de la combinaison de 2 ICS emboftés, ainsi

que la premidre attestation de la combinatoire de 3 IC.

> o o —

Le ballon perdu, 15.01.82 (5;8 ans) ? parce gue/queec

A, - Pourquoi ils sont tristes ?

S. - [paskdi paskgiz3pesdglpbald kiswa apeAdy]
(pa(r)ce que i(ls) palr)ce que i(l)s ont peur
de le ballon qu'i(l) soit a perdu)

A, - Oui, oui, ils sont tristes parce qu'ils ont peur que le
ballon soit perdu.

rV+Vo + {V+Vo Arce e
S, - [&ikt:k eﬁigi 1 tiva ved%las%bku:d%hsa&dz di:
vgguedﬁlgakdepaskgifabna ’

(Victor eh ben dit ¢ 1 ti veux jouer dans la chambre
ou... dans 1{e) jardin; dit : veux jouer dans l{e)
jardin pa(r)ce que i{1) fait beau)

Cette combinatoire de 2 ICS emboités et de 3 ICS sera attes-
tée d'une manidre plus fréquente & partir d'avril 1982, quand
Sabrina a commencé 3 travailler avec les livres de la série bleue,

notamment Maman part travailler; ceci est en rapport avec le fait

que les textes de la série blew utilisent presque constamment une
combinatoire emboftant ou juxtapcsant 3 IC et plus; de plus, ces
IC sont tr2s souvent des ICS.
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TABLEAU N°® 33

SABRINA - Etude de la combinatoire des IC.

Récapitulation des accurrences en 2&éme et Jéme année.

1enNS [ICN> 1cS
P ) +/ )/31f- Nombre d'entrebiens
IenNs | Zxes Tecs faclividualise's
4™ annee
A Ssemestee 26
4,54 bynt
71777/ sy
€M annee ’
2€me semestre
4 2 55 o
o "
e 77777
3% annce
4¢” semestce /1743 24
1/
/i
55 3 5,00 /174
VI
///
b LI /7 7
LR
3ém année
1IN L7
Aveil . Mai. juia. L LALLL
TN G
4 /5 7,
5. i 6-
o a 60 S5
L Y4793
A .
LN L LS /L

Chaque rectangle hachuré correspond & une occurrence d'une
combinaison de IC.



Maman part travailler, 18.06.82 - 6;1 ans.

Texte du livre : "Devant le lavabo, il y a un petit tabouret
pour que Pauline monte dessus, sinon elle ne pourrait pas se
laver la figure dans le lavabo. Victor est plus grand gu'elle,
il n'a plus besgin du tabouret.*

Sabrina Igarce que/ comnaratif]

[Viktsan3pabgzwidtabuge paskils plygaskspolin]
{(Victor n' a pas besoin d{e) tabouret pa{rlce qu'il est
plus grand que Pauline)

Jexte du livre : "Pour s‘thabiller, Pauline va sussi vite que
Victor. Msis Victor l'side un peu pour gu'elle ne se trompe pas
gen mettant ses bottes. L'est pas facile de marcher si on met

>

ses bottes 3 l'envers.®

Sabrina : lgérondifgcomgaratif‘

Eﬁt\abijg loepzabi  polinfegplyvitkgviktoal
(eu rhabillant leurs habits, Pauline fait plus vite que
Victor)

- - : " - -y > " -

Texte du livre : "Pauline et Victor sont pr&ts. Ils prennent
leur petit sac ol maman a mis leur serviette de table parce
qu'ils déjeunent & la cantine. Ils savent que maman n'a pas le
temps de les faire manger parce que l'aprés-midi, elle travail-
le au supermarché."

Sabrina ue ATCE QUe+DAaTCE gue

Cipi\: en  leersakkgmamd mam3loesamilee Aserviet

Eand . .
paskﬁmamaa3ogdy1ﬁlspala elvatugunotaavaj
paskgivipastiralak3tin

(i{l}s pr..ennent leur sac cue maman maman leur a mis

leur serviette palrlce que maman aujol{u)rd'hui elle est
pas 13 elle va toujours au travail pal{rlce que i{ls) vont
partir & la cantine)

A. - Vpild; alors, tu vois, ils prennent leur sac ol Maman a
mis leur serviette hein.

Se - £§di§k>kokwagamam§ 1
{(i(1l} dit encore au=-revoir & maman)

- - - o -" " —“ - - oo -_—

Le dernier exemple soul&éve un probléme de sémantigque qui

ne peut pas 8tre abordé dans le cadre de cette étude.



Les tableaux n® 32 et 33 récapitulent les données recueil-

lies sur la combinatoire des IC chez Sabrina.

11.3.3.4. Les scheémes sémantico-syntaxigues créateurs dans
l'interaction langagigre.

Les trois exemples qui viennent d'8tre présentés ci-dessus
nous aménent maintenant 3 mettre en évidence un phénoméne, pour
nous capital, qui est commun & ces trois exemples ainsi qu'3d tous
les exemples qui ont £té cités jusqu'd maintenant, du moins quand
les énoncés des enfants étaient présentés & cSté des énancés de
1'adulte ou des textes des livres avec lesquels ils étaient en
irteraction. Ce phénomine capital pour nous est le r8le que

joue la notion théorique de schéme sémantico-syntaxique créateur

dans l'interaction langagiére.

Dans les trois exemples cités ci-dessus, les textes des li-
vres sont trds complexes syntaxiquement, {(presque trop); Sabrina
ne peut pas reprendre dans ses énoncés tous les IC que 1'auteur
du texte a utilisés pour verbaliser sa propre activité de raison-
nement mais cette difficulté ne 1'a pas emp&chée de nous fournir
des exemples du r8le indispensable de l'interaction langagiére

dans l'apprendre & parler.

Ltexpérience de la verbalisation de 1'activité de raisonne-
ment de l'auteur est transmise 3 Sabrina notamment 3 travers un
fonctionnement sémantico-syntaxique qui lui propose une expérien-
ce de gsch@mes sémantico-syntaxiques créateurs. Cette expérience

permet a Sabrina de mettre en geuvre & son tour la verbalisation

de sa propre activiié de raisonnement.

Exemple 1.

Texte du livre : "Victor est plus grand qu'elle, il n'a plus be-
sogin de tabouret".

s

Sabrina, gr8ce & l'expérience d'un schi@me sémantico-syntaxigue

exprimant une relation de comparaison qui se trouve dant le tex-

-

te du livre, va verbaliser cette relation 3 son tour en reprenant



le comparatif dans son énoncé; de plus elle compléte la verba-
lisation de son propre raisonnement en énongant un parce gque qui
nfest pas dans le texte ¢

{vikt:gnapabﬁ:widtabuag paskileplygagkpolinl

(Victor n'a pas besoin d{e) tabouret palrice qu'il est plus

grand qu{e} Pauline)

- - . - - " W’ " - . o’ on "o -

Exemple 2.

Texte du livre ¢ "..... pour gutelle rne se trompe pas en mettant
ses bottes & l'envers....."

Ce texte fournit & Sabrina l'expérience d'un sch@me exprimant

la relstion temporelle particuligre gqui est verbalisée par un
gérondif; elle le reprend dans un énoncé autonome pour mettre
en relation deux événements différents de ceux que le gchime du

texte avait mis en relation

Eé&abij%lcetkzabi polinfs plyvitkgvikty %]
{En rhabillant leurs habits, Pauline fait plus vite que
Victor)

- - . 4 -"—_" - - -

Exemple 3.
Texte du livre @ "..... Ils prennent leur petit sac oli maman a
mis leur serviette de table parce gu'ils déjeunent 3 la canti-

. eauo .

Sabrina essaie de reprendre les cchémes sémantico-syntaxiques

utilisés dans le texte :
[ipr:en leasakkgmamd mandle mamileerserviet
paskgmamaogondyislepala]

{(i{l)s pr..ennent leur sac gue maman maman leur a mis
leur serviette pa{rlice que maman aujo{ulrd'hui elle est
pas la).

Comme o8 est encore absent du propre forctionnement langa-
gier de Sabrina, elle le remplace psar gue. L3 encore, l'énoncé

de Sabrina est autonome; de plus, Sabrina dit :

[baskﬂhamgcgcaduysl&pala}
{palr}ce que maman aujo{u)rdthui elle est pas 13}

ce gui est différent du texte qui luil a servi dlexpérience de
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verbalisation mais semblable pour la relation de causalité.

Ltadulte intervient alors pour donner 3 Sabrina 1'introduc-
teur de complexité ob :

A. - Aloprs, tu vois, ils prennent leur sac ol maman a mis leur
serviette hein...

Sabrina ne reprendra pas cet introducteur de complexité ol
dont la mise en fonctionnement ne sera pas attestés dans son pro-
pre langage au cours de l'expérimentation; on peut se demander 3
cette occasion si, dans l'entourage habituel de Sabrina, ce ol

n'est pas remplacé aussi par un gue.

e <

Ce phénoméne est capital dans 1l'expérimentation réalisée
car c'est l'hypothese puis l'expérience du r@le des schimes sé-

mantico~syntaxiques créateurs qui a constamment guidé et suscité
1'interaction langagigre mise en oeuvre par les textes des li-

vres illustrés et par les énoncéds de l'lexpérimentateur.

11.3.3.5. Etude de la longueur des énoncés.
Comme pour Odette, 1'intér8t de 1'étude de la longueur des
énoncés a été supplenté en troisi2me année par l'étude de la

complexité syntaxique.

Les tableaux n® 34, 35, 36 montrent l'évolution de la lon=-
gueur des énoncés étudife & partir de n, 03, & pendant ls troi-
sidme annge; ils replacent cette é&volution par rapport & celle
des annges précédentes.

I1.3.4. Conclusion.

Des la fin de l'expérimentation, les possibilités langa-
gidres de Sabrina ont donné une excellente impression & 1'équi-
pe pédagogique de l'école. Par rapport aux autres enfants de sa
classe, mlle était parvenue 3 une aisance tout & fait compara-

ble & celle des enfants qui parlaient le mieux.
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TABLEAU N° 34

B A e A

SABRINA - 12re, 28&me, 3J&me années

. Chague rectangle correspond & un corpus.

Etude de n.
1én 3 ol
nnee m ‘.—...._.; n
Aveil § e 33 1T 13 I 45 1L 1Y 12 18 9.
14E% 2anee. Q RETY! oy
Mai. Suin. s 2077 20
e
24 anne« 23 |35
n . 1 | R LT EET TN TR )
4 semestee s 8 “27% 23 Dde V5
éme apnce 33‘
Sl P . T
2™ spmestee aq PN -1
3¢™ 2nnet [2s 34 |
T etk ~ee 195 132 1 44 158
4% seme sbee . 98a 230 e 75
3™ anace 24
i N /. N e R 13 B Y
26/ semeste Y3 19 T P3e 750
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TABLEAU N° 35

SABRINA - 1&re, 2&me, 32me années

Etude de la longqueur des énoncés.

Distribution des troisidmes guartiles (3

1¢*annce

%l 1 1 Qa\
2 3 4 Avril s
[ , | EZ] 1€n a3 nnee @3
I s Mai. Juin 4
| 24 2nnce
A - I 2
r & 3 e 1" semeste
2‘“ 2ﬂ’|¢'¢
. ‘ [ I . @2
5§ 3 g 2¢™ semestre
‘_T_*:___|___‘__l 34 jnnee Q3
9 o » 12 13 A€ semmestre 7
l ‘ ]_l 3€™ annee Qs
nooie s s 2€M semestre
. Chaque rectangle correspond 3 un corpus.
. Les rectangles hachurés correspondent au regroupement des

énoncés isoulés,
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TABLEAU N° 36

SABRINA - tére, 22me, 3&me années

i.tude de la longueur des énoncés.

Distribution de e = l'énoncé le plus long

Chaque rectangle correspond & un corpus.

% 1€ 3nace
= e
3 5 - Avrif
& 3
I apnee
J ' ‘ 3 . anne e
3 3 g m Mai. Juin
4 6 le 1%
2°™annee
1 I i . I I L a
9 13 15 3 1" Semestre !
o ICEERTNTY |
2™ 3hnee
. 1 e e 2
" [T IEY 2¢M semestee |
" ioe -
3™ annee
T e s e s — ,
4er sameshee 15 n 23 15 N0} Y30 » 43
2. 12 W 28 . 44
A o
2¢™samegstre 21 3 ¢ kY] /
—— 22 24 te 32

lLes rectangles hachurés correspondent au regroupement des
énoncés isolés.
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L'étude longitudinale a montré sur quels fonctionnements

linguistiques s'appuyait cette aisance :

- une complexité syntaxique attestée par des phc et par
des ILS diversifiés,

- la possibilité d'une combinatoire des IC devenue autono-

me par rapport aux textes des livres illustrés.

Cette étude a montré comment les progrd2s de Sabrina ont été
gtroitement 1iés avec l'interaction qui a été mise en oeuvre, Les
rapprochements constants qui peuvent 8tre faits entre la mise en
fonctionnement d'un introducteur de complexité et le lent et pro-
gressif travail dl'interaction centré sur cet introducteur laissent
supposer gue sans ce travail, Sabrina n'surait pas pu parvenir aux
mémes résultats.

Les études comparatives ont d'ores et déja confirmé que le
fonctionnement du langage de Sabrina était effectivement devenu
comparable & celui des meilleurs enfants du groupe de référence,
du point de vue de la complexité syntaxique.

Un an plus tard, en juin 1983, 3 l'issue du cours prépara-
toire, Sabrina a pu lire & haute voix, avec aisance et rapidité
Le _cadeau de Cécile dont le texte était différent de celui qu'el-

le avait raconté l'annfde précédente; en effet, ce texte avait
&té modifié pour mieux correspondre aux nécessités d'une inter-
action en vue de l'acquisition du langage mais ce jour-la, Sa-
brina a lu le texte original imprimé sur le livre : celui qu'on
ne lui avait encore jamais raconté. L'institutrice du cours pré-
paratoire a confirmé que Sabrina avait un trés bon niveau dans

sa classe,

Avant d'aborder plus précisément les études comparatives,
une premidre question globale est suggérée par un rapprochement
entre (dette et Sabrina au sujet du fonctionnement de la complexi=-
té syntaxique dans leur langage, tel qu'il a &té observé et dé-
crit autour de 6 ans.

A l'issue de cette troisidme année de maternelle, les cour-
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bes et les tableaux récapitulatifs de 1'une et de 1l'autre peu-
vent 8tre rapprochés et comparés; ce rapprochement provoque la
question suivante : y a=-t-il un lien entre un certain mode de

fonctionnement de la complexité syntaxique et 1l'évoclution sco-

laire ultérieure ?

C'est sur cette question ouverte que nous abordons mainte-
nant les études comparatives entreprises sur 32 enfants, ceux
sur lesquels les données recueillies ont été suffisamment com-
plétes.

Nous reviendrons sur cette question & l'issue des études

comparatives.
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11I. ETUDES COMPARATIVES.

ITI.1. INTRODUCTION.

Les études longitudinales viennent de montrer comment deux
enfants qui avaient un langage trés déficitaire & 3-4 ans sont
parvenus deux ans plus tard 3 un fonctionnement sémantico-~syn-

taxique satisfaisant.

Ces deux enfants sont-ils exceptionnels parmi les autres
enfants du groupe expérimental ou au contraire, ne sont-ils que

deux exemples parmi d'autres ?

Les édtudes comparatives que nous présentons vont montrexr
que la plupart des enfants du groupe expérimental ont suivi ce

méme cheminement.

Parmi ces enfants, quelques uns ont progressé trés nette-
ment moins que les autres et il se trouve que ces enfants, cha-
cun pour des raisons différentes, n'ont pas pu bénéficier de

l'aide individuelle comme les autres.

Ceci permet d'avoir a contrario une indication précieuse
sur ce qui se serait passé si les autres enfants du groupe expé-
rimental n'avaient pas profité de l'aide individualisée qu'ils

ont regue.

Cette indication sera utilisée comme valeur témoin & l'in-

térieur du groupe expérimental :

= pour prouver l'efficacité de l'action pédagogique entre-

prise;

- pour prouver que l'"effet Pygmalion" di aux compétences

et 3 l'engagement de quelques institutrices ne suffit pas
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toujours pour apporter & certains enfants tout ce dont
ils ont besoin, s'ils n'ont pas pu bénéficier des inter-

actions langagiéres individualisées,

De plus, les études comparatives vont permettre de montrer
a quoi correspond le fonctionnement semantico-syntaxique auquel

le langage des enfants du groupe experimental est parvenu.

Ce fonctionnement sera compare au fonctionnement semantico-
syntaxigue des enfants du groupe de reference qui ''savaient par-

ler",

I1I.2., ANALYSE DES ENONCIATIONS DES ENFANTS DU GRUUPE EXPERIMEN-
TAL AU DEBUT DE L'EXPERIMENTATION.

Lorsgue l'experimentation a commence le 235 octobre 1979,

les enfants etaient a l'¢cole depuis un peu plus d'un mois. Une
premiére approche montre yue ces enfants ne parlaient jamais ou
presque., Certains produisaient guelyues eénonces impliqués emo-
tionnellement qui pouvaient avoir jusgu'a 5 ou 6 mots. Ces enon-
ceés etaient en forte anticipation sur les rares enonces habituels
qui comportaient 1, 2 ou 3 mots et ceci, pendant les six premiers
mois de presence a l'école maternelle, Ils participaient au re-
cit des livres illustres par des gestes, en montrant certains
details des illustrations mais, le plus souvent, sans les accom-

pagner d‘'enonce verbal,

Plusieurs enfants ont atteint ainsi leur cinquiéme annee;
leur handicap verbal risquait alors de s'installer definitive-
ment et de compromettre leur insertion scolaire ulterieure. On
peut comprendre maintenant pourquoi la mise en oceuvre d'une ac-
tion padagogique adaptse a paru si urgente a cette spoque, d'au-
tant plus que plusieurs sujets compensaient leur insuffisance
d'activite verbale par des conduites d'agressivite, d'agitation,

d'opposition ou, au contraire, par une passivite excessive,

L'étude des enonciations de ces enfants pendant leur pre-
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miare annee de maternelle va permettre de préciser deux gues-

tions :

- guelles sont les caractéristigues d'un langage défici=-

taire chez des enlfants de 5-4 ans ?

- quel fut le point de depart du groupe expérimental du

point de vue de l'acyuisition du langage ?

Pendant la premiere année d'dcole maternelle, certains en-
fants de ce groupe expérimental ont €té suivis réguligrement et

d'autres enfants tres rarement :

. Odette a participé 3 50 entretiens individuels environ

. 2 enfants ont participeé 3 30 n n n

. 2 enfants " " a 20 u n n
. 8 enfants " " a 10 4 20 n n "
. 6 enfants " " a moins de 10 entretiens individuels.

La td3che & accomplir étant considérable, il a fallu aller
au plus urgent. Les données recueillies & la fin de l'experimen-
tation montreront que, parmi les enfants les moins suivis en
premiére annee de maternelle, certains ne pourront pas accéder
2 la mise en fonctionmement des introducteurs de complexité puis
echoueront dans leur apprendre a lire.

Les donnees recueillies au cours de ces entretiens ont éte
analysees, elles permettent de preciser en guoi consistait le
deficit langagier chez des enfants gui se trouvaient en premigre
anneée de maternelle, c'est-a-dire.:

. 2;10 ans a 3;7 ans pour les plus jeunes,

. 3;8 ans a 4;5 ans pour les plus &ges,

Y

. 3;0 ans 335 ans environ pour le plus grand nombre,
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Par souci de clarté, nous allons présenter l'analyse des
données recueillies dune maniére scheématique., Nous essayerons

ensuite de la compléter,

Trois paramatres ont ete retenus pour situer les enfants

les uns par rapport aux autres ¢

- 43 ¢ le troisiéme quartile de la distribution de la lon-

gueur des énoncés dans chague corpus;
- e : l'%noncé le plus long;

-~ Le nombre d*ICS (introducteurs de complexite selectionnés)
attestés,

Ce choix appelle quelques commentaires :

Les Q3 de chague corpus ont ete regroupes pour pouvoir at-

tribuer un chiffre global & chaque enfant, Ce chiffre global a
gte obtenu en faisant la moyenne des 43 pour chaque entfant :
m, des U3.

L'eénoncé le plus long e est ltenonce le plus long qui a

été recueilli au cours de 1l'annee,

La complexite syntaxigue n'a pas pu &tre analysée par le

pourcentage de phc (phrases complexes) dans chague corpus; en
effet, les phc chez les enfants du groupe expérimental étaient
trés rares et trés isolées, La seule indication de complexiteé
syntaxique retenue pour cette premiére année est le nombre d'in-
troducteurs de complexité sélectionnes (ICS) dont le fonctionne-

ment a eté attesté,

Le tableau n® 37 récapitule les donnees recueillies pour

chaque enfant,

Les histogrammes (cf. tableau n® 3s) permettent de visua=~

liser ces données,



TABLEAU N° 37

GROUFE EXPERIMENTAL - 1&re année

£tude des énonciations

Longu eur

des“énonces Complexite Syntaxique
m . Combinatoire
Age des | o Icns Tcs ces 1C
Qs
Rhmed. |3133500|3,4 | ¢
Anouc 3,-053/-9 s | 41 Exteaction 1 si 47u¢,_
Assan (3133l 6,5 | 24 N4Vo Aque, Aquand Jue, + (V4v)

Agnés 3,033l (9,3 | 3 Exkraction

Damien 33344 (4,3 |0

Farid '3/-55 62| 4 5 NV

Florent |2,1133:8 | 3 6

Karem 3;115‘1;’1 4 lo

Loie 3434134 | 7

Nadia 34341 |63 lo | pouc+vs 1quaad “parceque

Nazika 3,033;9

Odette [383ks |3 | ¢

Olga (28336 |45 | 1o

Rudi 34341 | 5 I3

Sahbrina 35342 | 3,5 1 Vv, AP?Part—e que

Serge  2,333;6 | 2 4

- 3L V4V,
Simen |3,6303 ['s | u [TA%e

Viva

[T}\amas fﬁ,d&,per*VO] 3 parce que J

3}‘!511,"1 ‘3,6 ‘ 13
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TABLEAU N° 38

GROUPE EXPERIMENTAL - 1&re anngée

Etude des énonciations

X
== O Z=
m.des Q3 |
i N
4 2 3 4 5 & 3 8 k4
[ZoZ
ZSsZ]
£ _‘_1
N
1 3 5 * 3 1 13 23 4
< 4 6 8 to 12 s 24
/o
nombre des
5%
Tcs attestes o -1 2 3

. Chague rectangle représente un enfant.
. Les rectangles hachurés représentent Odette et Sabrina
qui ont fait l'objet des études longitudinales.
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Il.2.7, Etude des histogrammes {cf. tableau n® 3u).

On constate d'abord gue ce groupe experimental n'lest pas
honogaéne; en effet, les enfants dont les résultats sont des va-~
Leurs minimales sont vraiment des enfants gui parlent trés peu
lors jue les enfants gqui atteigrnent les limites supérieures de
‘e groupe pourraient presjue déjad faire partie du groupe de re-

‘érence constitue par les enfants gui parlaient "normalement®.

Dans cette atude comparative, les résultats des enfants qui
tarlaient le mieux sont spécialewent interessants car ils appor-
ent des precisions sur ce qui pourrait 8tre en gueljue sorte une
one frontiére entre les enfants jui "parlent mal“ et les enfants
ui %savent parler", dans une classe d'enfants entre 3 et 4 ans.

Ces enfants n'étaient pas considerés par lt'institutrice com-
i@ ayant vraiment un langage deéficitaire; elle se posait des ques-
ions sur leur langage et ne savait pas exactement jue penser de

aur "savoir parler",

Un constate par ailleurs que les valeurs relatives des trois
aramdtres étudiés sont généralement concordantes pour chajue en-—

ant

Trois enfants sont ftoujours situss dans les valeurs maximales 3

adia, Assan et Anour;

Gabrina et Udette gqui ont fait chacune l'objet d'une -tude lon-
itudinale sont notées par un carré hachuré; slles se situaient
-armi les enfants dont les 2nonces staisnt les plus courts et
gs moins comslexes; dis cette premiere annze, Saorina a produit
v snonce de 11 termes : ceci sst en rapport avec la ranidits
relative, svec lacuelle =lle 2 ensuite progresse par rapport

ax autres enfanis et aoatre la vaieur Zd'une telle indication.,

11l peut sembler surprenant yue cette 3tude regroupe les ré-
‘ultats de toute une annse scoleire au lieo de les isoler par se-
sstre comme pour les c:tuces longitudinales. S5i nous avons fait

2 regrougemint clest parce jue, exceptés quelques cas particu-
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liers, nous avons constaté que, pour la plupart des enfants, les
résultats globaux avaient peu évolué d'un semestre & l'autre; il
a fallu attendre 1l'année suivante pour commencer & constater des
progrés mesurables globalement. Cette constatation renforce 1'hy-
pothése selon laquelle les enfants de ce groupe avaient vraiment
besoin d'aide; entre 3 et 4 ans, le langage d'un enfant doit nor-
malement progresser alors que ce n'était généralement pas le cas
pour les enfants de ce groupe. Par contre, pour Odette, comme
nous l'avons vu, comme pour tous les enfants suivis réguliére-
ment, si le travail réalisé pendant cette premiére année n'a pas
eu dfeffets globalement mesurables, il a cependant préparé les

progrés des années suivantes.

Les études comparatives qui portent sur deux groupes de 17
et de 15 enfants obligent nécessairement & s'en tenmir aux résul-
tats globaux apportés par m. des 13, e et le nombre des ICS attes-
tés. L'étude longitudinale d'Odette a montré que d'autres paramé-
tres peuvent progresser quand l'analyse des énonciations est plus
précise mais ces considérations individuelles ne peuvent plus

8tre envisagées dans la mise en oeuvre des #tudes comparatives.

I1T.2.2. Etude du_tableau n® 37.

Nous allons maintenant étudier chaque paramétre tour & tour,

tout en les situant les uns par rapport aux autres.

L'étude de ce tableau va préciser par quelques chiffres ce
que peut 8tre le "mal parler" oule "savoir parler" d'un enfant de

3~4 ans.

11 faut insister particuligrement sur le fait que les chif-

fres présentés ici ont été obtenus partir du recueil de nom-
breuses données et & partir d'une observation continue et sui-
vie. Ceci est tres important car il n'est pas possible d 'uti-
liser ces chiffres comme rep2res pour évaluer le langage d'un
enfant & partir d'un entretien ponctuel et isclé.

Prenons un exemple : si nous enregistrons un enfant de 3-4
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ans et que nous trouvons comme résultats :

U3 =9, e =43 et 2 ou 3 ICS attestés
nous pouvons formuler 1'hypoth2se (qui est bien entendu & véri-
fier) que la mise en fonctionnement du systdme langagier s'ef-
fectue de fagon satisfaisante. Mais si les résultats sont beau-
coup plus modestes :

U3 =2, e==6 nombre d'ICS =@
nous ne pouvons rien conclure sur le langage de cet enfant. La
seule déduction possible sera que, pendant cet entretien, l'en-
fant n'a pas montré un fonctionnement syntaxique en cours d'ac-
quisition; on n'aura aucune indication sur ses possibilités réel-
les et il faudra recueillir des données plus complétes pour s'as-

surer que l'enfant ne parle jamais autrement.

De toute fagcon, m8me si les résultats d'une telle analyse
sont favorables, il est indispensable de se livrer a une obser-

vation continue du fonctionnement langagier de chaque enfant.

I11.2.3. Etude de la moyenne des (3.

Pour ce groupe expérimental et dans les conditions de l'ex-
périmentation, telle qu'elle a été décrite, la moyenne des (3
est considérée comme caractéristique d'un langage déficitaire
quand elle se situe en-dessous de 6 et qu'aucun résultat meil-
leur pour e et pour le nombre des ICS attestés ne vient modifier

cette évaluation.

Trois enfants peuvent 8tre considérés comme étant dans u-e si-

tuation intermédiaire entre le "mal parler" et le "savoir parler®

Assan se situe & la limite supérieure : m. des Q3 = 6,

e = 23 et le nambre des ICS = 2.

Pogur Nadia, deux paramétres sont & la limite supérieure du
groupe expérimental : m. des Q3 = 6, ICS = 2; mais e = 10, ce qui

reste faible pour une enfant de 3-4 ans.

Pour Anour, m. des (3 = 4,5; ce faible résultat est modi-

fié par 2 ICS attestés et e = 11.
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111.2.4. Etude des énoncés les plus longs : e.

Les enfants de ce groupe ont généralement : e<l10-11.

Assan représente une exception avec e = 24.

Lorsque la valeur de e est trés proche d'une valeur faible
de m.des (3, les enfants, en fait, ne peuvent pas utiliser le
langage verbal pour communiquer 3 l'école. Exemple : Florent :
3-6; Nazika : 4-7; Rudi : 9-6; Farid : 4-5; Serge : 2-4.

Pour certains de ces enfants, ces énoncés toujours trés
courts rendront les progres lents et difficiles (Rudi et Farid),
alors que Nazika et Serge qui seront peu suivis progresseront
beaucoup plus vite; on peut supposer que, dans ce cas, l'influen-
ce du milieu familial a pu converger avec 1l'influence de 1'école

pour apprendre a parler & ces enfants.

Un écart important entre m.des (3 et g laisse penser que le
l:ngage n'est pas aussi déficitaire gu'il le paralt. C'est le
cas d'Anour : m.des Q3 = 4,5, e = 11. Cette interprétation est
renforcée par les 2 ICS attestés : si et gue (relatif).

I111.2.5. Etude du nombre des ICS attestés.

L'absence de phrases complexes (phc) introduites par un in-
troducteur de complexité sélectionné (ICS) dans les énonciations
des enfants du groupe expérimental est ce qui caractérise le

mieux le langage de ce groupe.

Il faut pourtant constater gue guelques enfants ont pu met-
tre en fonctionnement quelques ICS, Ces ILS étaient rares et iso-
lés et la plupart des corpus n'avaient aucune phc. Les enfants
qui ont pu utiliser quelques ICS se trouvent & la limite supé-
rieure du groupe expérimental car pour les autres enfants, il n'y
a aucune attestation de ICS pendant la premigre année. Comme pour
Odette et Sabrina, cette situation se prolongera en deuxiéme an=-
née et ce n'est qu'en troisiéme année, lorsque les textes des li-

vres illustrés proposeront systématiquement des ICS nombreux et
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diversifiés aux enfants, qu'ils pourront 3 leur tour les mettre

en fonctionnement.

111.2.6. Conclusion sur l'é&tude des énonciations des enfants

du groupe expérimental su cours de la premidre annfe

de maternelle.

lLe groupe comprend 17 enfants :

. 14 enfants avaient un langage déficitaire caractérisé par :
m.des Q3=25 ou b e =10 ou 1 ICS attestés = ¥ & 1

. 3 enfants ftaient & la limite de ce langage déficitaire :
m.des Q3 = 6 ou 7 e —>11 ICS attestés_=22

Ces chiffres ont une valeur globale et approximative. Ils
concernent la récapitulation dfun grand nombre de données. Ils
n'ont de valeur que les uns par rapport aux autres. Ils ne se
rapportent qu'd une situation de dialogue entre un enfant et un
adulte avec un projet précis : apprendre 3 parler 3 l'enfant au
moyen d'un feedback approprié.

Dans le cadre de cette expérimentation telle gqu'elle a &té
décrite, ces chiffres donnent des indications sur le “mal parlex®
d'un enfant de 3-4 ans et sur le point de départ du groupe expé-

rimental du point de vue de l'acquisition du langage.

Laurence Lentin {1973 a), en analysant les énonciations d'un
enfant qui ne parlait pas, ou trés peu, & trouvé des valeurs ana-~

logues pour Thomas entre 3;3 et 433

m. des 03 = 3,6 e = 15 ICS attestés = 1

En analysant les é&nonciations .des enfants du groupe de ré-
férence pendant leur premidre annde de maternelle, nous allons
voir si ces données sont confirmées; nous allons voir également
ce gqui peut caractériser le "savoir parler" d'un enfant de 3~4

ans.
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II1.3. ANALYSE DES ENONCIATIONS DES ENFANTS DU GROUPE DE REFE-
RENCE AU DEBUT DE L'EXPERIMENTATION. UTILISATION DE
DONNEES COMPLEMENTAIRES,

Les données recueillies sur le groupe de référence au cours
de la premigre année sont lacunaires. Elles permettent néanmoins
de confirmer les premiéres indications apportées par les enfants
du groupe expérimental sur le "savaoir parler" des enfants de 3-4
ans. Elles permettent aussi de donner un cadre précis aux objec-
tifs de l'expérimentation mise en oeuvre et & l'évaluation des

résultats obtenus en termes d'acquisition du langage.

Nous rappelons (cf. le groupe de référence [.3.3.) que "les
enfants sélectionnés pour constituer le groupe de référence ont
été choisis parce que, dés le départ, ils se sont adaptés norma-
lement & la vie de la classe et parce qu'ils ont pu utiliser le
langage habituel des enfants de trois ans quand ils arrivent a
1%école maternelle". Le moment est venu maintenant de préciser
sur quels fonctionnements langagiers a reposé cette impression
globale. Or, au début de l'expérimentation, parmi les enfants du
groupe de référence, quelques uns seulement ont &té enregistrés;
les données qui n'ont pas été recueillies au départ ne peuvent

plus maintenant €tre reconstituées.

Cette lacune s'explique par le fait que l'expérimentation
sur laquelle repose cette étude a é€té assurée bénévolement pen-
dant deux ans et demi sur traois et que, pendant la premigre an~
née, aucun projet de recherche n'avait été envisagé. Les entre-
tiens individuels avec les enfants du groupe expérimental étaient
urgents et nous avons vu que, m&me parmi ces enfants, certains
n'ont pas pu 8tre pris en charge; il fut donc tout 3 fait impas-
sible d'enregistrer tous les enfants qui "savaient" parler; il
se trouve cependant que parmi ces enfants, certains (parmi les
moins "bavards™ furent en partie pris en charge par quelques en-
tretiens individuels; les enregistrements réalisés au cours de
ces entretiens concernent deux enfants seulement du groupe de

référence : Latifa et Malik; ces enfants ne sort donc pas re-
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présentatifs du groupe de référence dans son entier mais, comme
nous allons le voir, les indications apportées par l'étude de

leurs enonciations sont précieuses,

Ces informations sont complétées dans ce chapitre par 1l'a-
nalyse des énonciations de cing autres enfants : ces cing en-
fants issus de la m8me population ont €té eux aussi pris en char-
ge provisoirement par l'expsérimentateur et enregisires au début
de l'expérimentation; l'analyse de leurs énonciations vers 3-4
ans est utilisee ici pour compléter les informations trop res-
treintes apportees par l'analyse des énonciations de Latifa et
de Malik, Nous définissons ce groupe de 7 enfants éamme Tcomplé-
mentaire du groupe de référence”,

5i 1l'expérimentateur a partiellement pris en charge ces
cing enfants c'est parce que, comme Latifa et Malik, ils s'ex-
primaient peu verbalement; il résulte de ce choix que les indi-
cations complémentaires apportées par les chiffres présentéds ne

N

concernent pas des enfants de 3-4 ans particulidrement & l'aise

sur le plan du langage mais plutdt & la limite entre le "savoir
parler" et le "“mal parler",

L'étude de ges données confirme cependant que, dans les
conditions ol l'expérience a été realisee, les limites entre le
"mal parler® et le "savoir parlerV d'enfants de 3-4 ans sont
bien gelles gui ont éte définies 3 partir du groupe expérimen-
tal; de plus, elles donnent des indications sur les caractéris-
tiques du langage que les enfants du groupe sxpérimental auront
a mettre en fonctionnement,

Etude du tablsau n® 39,

{es €noncés des enfants du groupe complémentaire du groupe
de reférence ont effectivement une moyenne des Q3 supérieure a
6.7.

tes enonces les plus longs (e) sont superieurs a 10.11.
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TABLEAU N° 39

LROUPE COMPLEMENTAIRE DU GROUPE DE REFERENLE - Y2re année.

Etude des énonciations.

e e e e e et
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lles corpus contiennent des phc en nombre suffisant pour

pouvolr calculer leur pourcentage.
Le nombre des ICS attestés va de 4 & 12.

Plusieurs enfants peuvent mettre en fonctionnement des com-

binaisons d'IC.

Le "savoir parler" décrit par ce tableau n'est pas celul
d'enfants exceptionnels ni privilégids. lLes sept enfants figurant
sur ce tableau ont des origines socio-culturelles différentes des
"normes" scolaires habituelles et plusieurs sont de famille ma~

ghrébine.

Nous indiquons en complément les résultats observés par Lau-
rence Lentin {1973 a) guand elle a analysé les énonciations de
Brigitte {333 & 4;3}. Ces résultats confirment ceux gque nous avons

recueillis pour définir le "savoir parler” d'un enfant de 3-4 ans.

TIl.4. ETUDE COMPARATIVE DES BEUX GROUPES AU DEBUT DE L*EXPERI-
MENTATION. Histogrammes : tableau n® 40

Quelques enfants du groupe expérimental ont des résultats
communs avec guelgues enfants du groupe de référence pource gquiest
e la longueur des énoncés : m.des W3 et g. (Ces valeurs limites
sont m,des Q3 = 6 et e = 11 & 14. Par contre, il n'y a aucun

recoupement pour le nombre des ILS attestés : entre 2 et 3.

Ces résultats déterminent une zone intermédiaire entire le

"mal parler" et le "savoir parler" entre 3 et 4 ans.

Le premier objectif des trois annges de l'expérimentation
3 6té de faire franchir cette zone limite aux enfants du groupe
expérimental, La suite des études comparatives va préciser dans
guelle mesure cet objectif a &té atteint. Pour cels, il faut ana-
lyser le langage auquel les enfants du groupe expérimental sont
parvenus et comparer ce langage & celui du point de départ et aux
saleurs limites enire le "mal parler" et le "savoir parler’.
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TABLEAU N° 40

ETUDE COMPARATIVE DU GROUPE EXPERIMENTAL

ET DU GROUPE COMPLEMENTAIRE DU GROUPE DE REFERENCE

au début de l'expérimentation.

Zs5%Z
ZoZz
’ IF Jl grovpe expecimental
? 3 4 s 3 7 m.des
Qs
m,des F—
Qs ) [ ] |
q.complem entaire I 1 ] 1 1 1
dv 5.0\:. rc‘}e‘rmc; 6 * 8 Ki 1o 1" 1
ZoZ
. S
rovpa expc'rimu\raL
C | 3 AR i
1 3 5 3 9 m 13 ST oves
2 & [ 3 lo 12 14 2
e
g-complémentair, | | [ i —] | E“’
.Co P e s
du g-de < e'rence Y [k 14 21 -
It '3 20 22 _ — 724
Z o=
%57 groupe expe‘rimen}'a].
a . .
o ! 2 3
nombe das Zcs atheshes aombr  des
—_ zes  atbeshes
. g,Cme)l:men}'ii& IL lr j
du q da rc_‘}éruwt_ EY & Y €

. Chaque rectangle représente un enfant.

. Les rectangles hachurés représentent Ddette et Sabrina
qui ont fait l'objet des études laongitudinales.
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II1.5. ANALYSE DES ENUNCTATIDONS BES ENFANTS DU GROUPE EXPERI-
MENTAL AU TERME DE L'EXPERIMENTATION.

Cette analyse est hasée sur :

- l'étude de la longueur des énoncés,
- 1'étude de l1la complexité syntaxique.

Les paramétres utilisés pour 1l'étude de la longueur des
gnoncés sont les m€mes que ceux qui ont &té utilisés pour 1'a-

nalyse des énonciations au début de l'expérimentation :

m.des 3 et e.

Les param2tres utilisés pour l'étude de la complexité syn-
taxique sont plus nombreux qu'en premigre année; ceci s'expliaue
du fait que la complexité syntaxique fonctionnait peu ou pas en
premi2re année, alors que tous les enfants commengaient 3 y ac-

céder trois ans plus tard.

Comme pour les études longitudinales, trois paramétres sont

utilisés pour analyser la complexité syntaxique :

- le pourcentage de phc dans les corpus,
- le nombre des ICS attestés,

- la combinatoire des IC.

Le pourcentage de phc.

Les pourcentages sont regroupés dans un seul chiffre global.
Ce regroupement est arbitraire mais il est nécessaire pour ef-

fectuer les études comparatives.

Les pourcentages sont calculés & partir de deux corpus pour
chague enfant, Ces deux corpus sont choisis parmi les plus repré-
sentatifs du fonctionnement langagier auquel les enfants sont
parvenus. Les notes écrites recueillies par l'expérimentateur au
cours de chaque entretien individuel ont permis de faire ce choix
sans transcrire tous les corpus recueillis, ce qui aurait deman-
dé de nombreuses années de travail, puisqu'il y a eu 1340 entre-

tiens individuels enregistrés.
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Par ailleurs, deux pourcentages différents de phc ont cte

attribués & chague corpus ¢
- le pourcentage le plus élevé prend en compte toutes les phe
énoncées par 1l'enfant;

- le pourcentage le moins éleveé ne prend pas en compte les phe
énoncess par l'enfant & la suite d'une gquestion de l'adulte
qui contient lt'introducteur de complexité de la phc; des exem-
ples de ces gquestions "efficaces" ont eteé cités dans les dtu-
oes longitudinales {Etudes longitudinales : Il.z.3.%2.).

En résumé, ls chiffre global proposé pour évaluer le pour-
centage des phc est la moyenne de guatre pourcentages : deux
pourcentages par enregistrement calcules sur deux enregistre-
ments différents,

Les caractéristiques syntaxiques des corpus dependent en
partie du livre qui a eté utilisé pour ltentretien. Clest pour-
quoi les corpus choisis pour effectuer les études comparatives
ont &te obtenus & partir de livres syntaxiquement équivalents,
Ces livres sont de deux catégories differentes :

. Une categorle de livres propose un texte qui utilise la

plupart des IL> presentés par l'experimentateur au cours

de l'année; ce sera le plus souvent un livre de la serie
orange de Pauline et Victor;

« l'autre categorie est constitues par des livres doni le
texte comporte une combinatoire de phrases complexes em~
boftées et juxtaposees; ce sers le plus souvent : Maman
part travailler, série bleue de Pauline et Victor.

Le nombre des ICo attestés et les combinaisons d'iC.

Les ICy gnt ete attestés par toutes les connees recueil-
lies, clest-a~dire par les corpus transcrits et par les notes
recueillies au cours des entretiens.

Les combinaisons d'IC ont ggalement ete attestees par tou-
tes les donnees recueillies, transcraptions et notes, Lorsgue
les notes étaient imprécises ou incompldtes, elles ont pu 8tre
complétées par l'ecoute des enregistrements correspondants,
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TABLEAU _N°® 41

GROUPE EXPERIMENTAL - 3eme année

Etude des énonciations

longueur
eoncds Com plexite Syataxigue
m, Pnur:enh_’g not;bn des| Combinaleire
< cs 5
Aja g:; e de Ph atfestes des Ic
Bhmed |513 510 1 16 13 5 2 ém
Anour 5}055‘;9 a5 16 92g 1o 3&‘“‘
Assan 513 510 95 | 96 24 1o ydm
Agnés 5,03 5;)e 3 90 91 Ty 3én
Damiea |53 2 6;11 pi 23 19 2 génm
Fartd |55 162 1 16 20 2 2 2m
Florealb |4:112 58 | g 94 14 s 9 Eme
karem |54 364 | g 14 1 9 @
Lois 54361 | 3,5 |9, 15 b 7 €re
Nadia 54361 lo 29 29 1o 3 énm
Naiika 5303539 [g,5 | 3¢ 95 13 3ém
Odette. 583 €5 | 3 | 4¢ 23 iy fem
OLSZ 4,94 5;6 T 1% 20 4 9 én
Rudi Sh a6l 3,5 | 29 2 Lém
Sabrina 15154 62 | 12 | 39 43 1 4 éne
Serge 14,3356 | g |9 22 8 3énm
Simen  |S;63 6,3 iy 22 20 3 4 ére
Combinatoire des IC :
ICNS +/ ICNS : 1&re combinaison + : uxtapositi
ICNS +/ ICS : 2&me combinaison : juxtaposition
IC5 +/ ICS5 : 3&me combinaison / : emboftement
> 3 1IC ¢ 4éme combinaison
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lLe tableau n® 41 présente les résultats obtenus. Ces résul-
tats pris isolément n'ont que peu de valeur en eux-mémes; c'est
par les études comparatives gqu'ils deviendront utiles et intéres-
sants (cf. II11.7; I111.8; 1I1.9).

111.6. ANALYSE DES ENONCIATIONS DES ENFANTS DU GROUPE DE REFE-
RENCE AU TERME DE L'EXPERIMENTATION. Tableau n® 42

Ltétude de la longueur des énoncés n'a pas été effectude
pour le groupe de référence au terme de l'expérimentation car
elle n'apportait pas d'eléments indispensables aux études com-

paratives; nous allons le montrer un peu plus loin,

Les trois paramdtres utilisés pour analyser la complexité
syntaxique sant ceux qui ont été utilisés pour le groupe expéri-

mental :

- le pourcentage de phc,
- le nombre desICS attestés,

- la combinatoire des IC.

Le tableau n® 42 résume les données recueillies sur le grou=-
pe de référence. Ces données vont constituer 1'une des valeurs de
référence utilisées pour évaluer les progres réalisés par le grou-~
pe expérimental. L'autre valeur de référence utilisée sera cons~
tituée par le groupe expérimental Jui-mEme au début de l'expéri-~

mentation.

IT1.7. EVALUATION DES PRUGRES ACCOMPLIS PAR LE GROUPE EXPERIMENTAL

POUR LA LONGUEUR DES ENONCES.
Histogrammes (cf tableaux n® 43 et 44)

Les progrds réalisés par le groupe expérimental sont éva-

lués par deux études comparatives menées conjointement

- comparaison au groupe expérimental au début de l'expérimenta-

tions

-~ comparaison au groupe de référence au début de l'expérimenta-

tion.
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TABLEAU N° 42

GROUPE DE REFERENCE -~ 3&me année

Etude de la complexité syntaxigue.

Pourcentage  [Nombre des Combinaloire
Age de phe ;txt:_ss(&'s des Ic
Aline 5;5% 6,3 s€ 1A §éme
Denis 5k 36,0 43 i 4 @ma
Ehenne 4,23 55 o4 & b éma
Laktifa 58 3 6,5 54 n 4 éma
Magqy 5,23 6,0 56 & 28ma
Mahy 5ita 6,) L3 3 4§ éme
Malik 50x54 27 Ef 3éme
Mouvssa s;1 & 50 23 12 b éma
Markine 5,6 4 &;3 349 1) 4 €me
N‘“V Ly 58 5% i3 4 &rmw
Samia 5k iAETT-'J_#M_;; Vol 3 Ema
Severine | 5;F X 64 36 8 3eme
Valecie Gile & 5,3 93 3 Qeme
Viviane 5,23 5 2g 8 Lem
Wahrba 5,33 6,0 37 7 & €rma

Combinatoire des IC :

. ICNS +/ ICNS : 12re combinaison L e s
. TCNS +/ IC5 : 2Bme combinaison + & juxtaposition
. IC5 +/ IC5 : Z&me combinaison / : emboltement

. == 3 1IC 4eme combinaison



JABLEAU n® 43

GROUPE EXPERIMENTAL - MOYENNE des Q3

Etudes comparatives pour l'évaluation des progrés réalisés.

grouse expe'rimehfal

3 A€ anne'e

] ]
[

e s €

*
m.des Q3 % : m.des Q3
[T [ _Bs%
3
E

groupe ex périmau”:é

3€™ 2nne’e

predes @3 %
1
n 13

3 8 9

.:pmp)e'mo.n)’aira
du q- de célerence
147 2nnee

. Les rectangles hachurés représentent Odette et Sabrina
qui ont fait l'objet des études longitudinales.

Chaque rectangle représente un enfant.
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TABLEAU N° 44

GROUPE EXPERIMENTAL - VALEURS de e

Etudes comparatives pour l'évaluation des proqrés réalisés.

Ec: %57 groupe expe'rimenhl
[ [ 1 /
2 s 3 % 1t 23 A€ 2anee
¢ 6 8 1o 2 24
e
oz
]
foupe expe’rimenl‘:t 727
ITove | L 7]
3€™e annee 1345 1% 1w 93 25 23 _. » 1?9

e 1 18 9 922 2 26 28

e ?Ff—mrﬂ__,rl)

groupe complementaire. [F T 25 -. Y3
du geoupe de réjérence £ 13 9 22 6 -
A4C* annee.

. Les rectangles hachurés représentent Odette et Sabrina
qui ont fait l'objet des études longitudinales.

Chaque rectangle représente un enfant.
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Les progrés accomplis pour la moyenne des U3 comme pour les
énoncés les plus longs (e} sont bien mis en évidence par les his-
togrammes; ces histogrammes appellent des commentaires.

Ils soulignent d'une manidre particuligrement nette la zone
limite déjd mise en évidence par les études comparatives de la
premire annéde; cette zone limite, dans les conditions ol l'expé-

rimentation a été réalisée, se situe autour de :

m.des Q3 = 6 et e = t1.12.

Cette limite avait &té dépassée par tous les enfants du
groupe de référence au début de l'expsrimentation et elle a été
franchie par tous les enfants du groupe expérimental 3 la fin de
l'expérimentation.

Cette limite correspond également 3 un rapprochement que les
études longitudinales ont permis de réaliser : rapprochement en-
tre le moment ol certaines valeurs de (3 et de g ont €té atiein.
tes et le moment ol la complexité syntaxique a commencé & fonc-
tipnner vraiment et 3 progresser rapidement chez Odette et Sabrina.

Il semble vraiment que, tant que {3 et g sont trop faibles,
la complexité syntaxique telle qu'elle est définie dans cette
étude ne peut pas se développer.

A la fin de l'expérimentation, les enfants du groupe expéri-
mental parlaient volontiers et ils pouvaient raconter un livre
illustré connu aux adultes gu'ils rencontraient dans 1'dcole. L'im-
pression générale gu'ils donnaient &tait qu'ils "savaient parler®

et qutils prenaient volontiers la parocle,.

Les enfants du groupe expérimental ont donc tous bien frane
chi une limite de la longueur des #noncés nécessaire & la mise en
fonctionnement des phrases complexes et des introducteurs de com-
plexité. Il reste 3 savoir si cette condition a £té& suffisante
pour que tous acceédent & cette complexité syntaxique et & guelle

complexité syntaxique.
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Remarque.

I1 faut souligner que les énonciations ont &té analysées

sous deux aspects :

~ la longueur des énoncés,

- la complexité syntaxique : phc et IC.

Un aspect capital n'a pas été abordé, nous tenons cependant 3 le
souligner : c'est tout ce gui concerne la mobilité des £léments

du discours au sein m&me de la phrase simple.

Cette mobilité, trés importante pour préparer la mise en
fonctionnement des phc et des IC n'a pas fait 1l'objet du travail
d'évaluation mis en oceuvre dans cette étude; & notre connaissan=
ce, les moyens permettant de réaliser un tel travail d'évalua-
tion n'existent pas encore. Ce point de vue fut cependant capital
dans le travail interactif engagé avec les enfants; en effet, les
textes des livres illus.rés et les énonciations de l'exp’rimenta-
teur ont eu comme objectif permanent de faire varier au maximum
la place des éléments du discours au sein de la phrase simple.
Cet objectif était aussi important que celui de mettre en fonc-
tionnement des phc et des IC. Ltallongement des énoncés refléte
sans doute la possibilité de faire varier la place des éléments

duy discours mais il ne la mesure pas directement.

I11.8. EVALUATION DES PR.GRES ACCOMPLIS PAR LE GRQUPE EXPERIMENTAL
PCUR LA “ISE EN FONCTIONNESENT DES INTRODUCTEURS DE COM-
PLEXITE.

La complexité syntaxique & laquelle les enfants du groupe

expérimental sont parvenus est étudide 3 partir de deux points

de comparaison :

- par rapport au point de départ de ces enfants deux ans plus

t8t;

- par rapport & la complexité syntaxique & laquelle sont parve-

nus les enfants du groupe de référence.

En effet, les données recueillies sur le groupe de référence
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3 la fin de l'expérimentation donnent des indications sur la
complexité syntaxique mise en fonctionnement par des enfants de
5~6 ans gui "parlent bien", Les indications sont nécessaires pour
situer les résultats obtenus par 1l'expérimentation auprés des en-
fants du groupe expérimental.

111.8.1. Etude du pourcentage de phc. Histogrammes, tableau n® 45.

I11.8.1.1. Etude comparative du groupe expérimental en 3éme an-
née et du groupe expérimental en lére année.

Au départ, le pourcentage obtenu était nul ou proche de O,
Deux ans plus tard, tous les enfants utilisent des phec quand ils
parlent,

12 enfants ont des résultats qui vont de 20 2 30 %. Ces en-
fants sont caractéristiques du groupe expérimental; au départ,
ils parlaient sans utiliser de phe; aprds trois anndes d'expérie
mentation, le pourcentage de phc auquel ils sont parvenus était
volsin gu un peu supérieur & celuil qui a été observé chez Odette
dans les études longitudinales. Sabrina a progressé beaucoup plus

rapidement que les autres enfants de ce groupe,

4 enfants ont des résultats netiement inférieurs & ceux des
autres enfants du groupe expérimental,

I11.8.1.2. Etude comparative du groupe expérimental en 3&me an-.
née et du oroupe de référence en 3&me année.

Les 12 enfants caractéristiques du groupe expérimental ont
un pourcentage de phc comparable 3 celui des enfants les moins

avancés du groupe de référence.

Les 4 enfants les moins avancés du groupe expérimental sont

isolés par rapport aux enfants du groupe de référence.

La comparaison des deux histogrammes confirme que le langage
d'0dette se situe prés de la limite inférieure du pourcentage de
phe des enfants du groupe de référence.
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TABLEAU N° 45

GROUPE EXPERIMENTAL - Pourcentage de phe

Etudes comparatives pour l'évaluation des progrés réalisés

//I
1 ,
1 EZl 9 experimrnl'?l
te 13 19 29 25 23 L3 3¢ annee
I V4 %0 93 2¢ 99 L
[T Y 9 2 231 30 65
o de phe
. de réfe'r-ncr. —I
3 U O OO O e e O |, T
3¥™ annce Ig 92 95 28 m 3 33 §3 46 sz 55
0 923 96 29 32 35 38 Ve 43 53 56
33 36 39 45 48 54 5%

U 2% 23 3o

. Les rectangles hachurés représentent QOdette et Sabrina
qui ont fait l'objet des études longitudinales.

Chaoue rectangle représente un enfant,
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5 enfants qui ont 19.20.21 % sont juste a cette limite.

Sabrina, au contraire, a des résultats comparables aux meil-

leurs résultats du groupe de référence.

4 enfants sont encore en-dessous de cette limite inférieure.

L'évolution particuliére de ces enfants va faire l'objet

d'un chapitre spécial ol nous verrons :

- s'ils ont pu profiter de 1'aide apportée par l'expérimentation

comme les autres enfants du groupe;

- si le pourcentage de phc limité auquel ils sant parvenus aura

des conséquences sur leur apprendre 3 lire l'année suivante.

Avant de poursuivre dans ce sens, nous allons compléter les

indications apportées par le pourcentage de phc en étudiant :

- le nombre de ICS attestés,

- les combinaisons des IC

pour tous les enfants du groupe expérimental.

111.8.2, Etude du nombre des ICS attestés. Histogrammes,
tableau n® 46,

I11.8.2.1. Etude comparative du groupe expérimental en 1&re an-
née et du groupe expérimental en 3éme année.

Les progrgs des enfants sont incontestables : en premiére
année, les enfants caractéristiques de ce groupe ne pouvaient
pas utiliser d'ICS; deux ans plus tard, ils pouvaient tous en

utiliser.

Un enfant est resté & un niveau trés faible : 2 ICS. Ce ni-
veau n'est pas plus élevé que celui des meilleurs enfants du

groupe expérimental en premigre année.

Trois enfants ont peu progressé : 3.4 ICS attestés. On re-
trouve parmi ces enfants ceux dont les énoncés comportaient un

faible pourcentage de phc.
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TABLEAU n° 46

TROUPE EXPERIMENTAL - NOMBRE desICS attestés

Ftudes comparatives pour l1'évolution des progrds réalisés

Zz5%
9roupe. upc’(imm}al i r [ j T ;DIJI | ]
¥™annee 2 3 ¢ 5 & 3 8 e 112 a3
Nnombre desIcs
attestes ]
grou pa da rg'fz'renge_ I[:—JI | j
3€e I nnee s 3 s 39 M I_Li s

nb.delcs

5rou.,n¢. expz‘rimar\}'al

akhst‘e’s o 1 2 1€t annee

Les rectangles hachurés représentent Odette et Sabrina
qui ont fait l'objet des études longitudinales.

. Chague rectangle représente un enfant.
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111.8.2.2. Etude comparative du groupe expérimental en Jéme an-
née et du groupe de référence en 3éme année.

Les deux groupes sont arrivés & des résultats irds sembla-
bles. 3 enfants du groupe expérimental restent en-dessous des
résultats communs aux deux groupes : 2.3.4. I(S attestés.

I11.8.3. Etude de la combinatoire des IC. Histogrammes,
tableau n® 47.

I11.8.3.1. Etude comparative du groupe expérimental en lére an-
née et du groupe expérimental en 3J&me année.

Les enfants caractéristiques de ce groupe ont pu commencer
& combiner plusieurs IC en les juxtaposant ou en les emboftant.

Un enfant n'a pas progressé par rapport & son point de
départ.

111.8.3.2. Etude comparative du groupe expérimental en_J2me an-
née et du qroupe de référence en 3Jéme année.

9 enfants du groupe de référence ont pu combiner 3 IC et
plus,

4 enfants seulement y sont parvenus dans le groupe expéri-

mental. C'est sur ce point surtout gue les deux groupes différent.

Trois enfants du groupe expérimental restent en-dessous des
résultats communs aux deux groupes.

Des exemples d'énonciations qui juxtaposent ou emboftent
plusieurs IC ont été donnés dans les études longitudinales {&tu-
des longitudinales 11.2.3.3.).

I11.9. QUELUYUES CAS PARTICULIERS : LES ENFANTS DU GROUPE EXPE~
RIMENTAL QUI ONT LE MOINS PROGRESSE. Etude comparative

avec les autres enfants du qroupe expérimental.
Histogrammes, tableaux n° 48 et 49,

Les études comparatives ont constamment souligné qu'au sein

du groupe expérimental, quelques enfants n'ont pas progressé



148

TABLEAU N° 47

GrJUPE EXPCRIMENTAL - CCOMBINATOIRE des IC.

Etudes comparatives pour 1'évaluation des progrids réalisés

Z S
| —
3.¢xPenm¢nh[ ‘ | T — N
3¢~ annce &® Tc o s P— <3
2 + /! * >3 3c
Tews Ics Ies
9 de treference —
r 7
3ém annee Tews Tes
r - + 7/ > 3rc
Xcs Ics
P
===
,.exrgnm-nl';l_ Z XX
* 7
4€¢ anne’e ® r—— 5
+ 7
TCcs

. Les rectangles hachurés représentent Odette et Sabrina
qui ont fait l'objet des #tudes longitudinales.

Chaque rectangle représente un enfant.
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TABLEAU N°® 48

GROUPE EXPERIMENTAL - 3&me année

Etude comparative de guelques cas particuliers par rapport
aux autres enfants du groupe

Longueur des énoncés

[Te]
cas . Da .
particulicrs Bh kx| S
3 8 3 te i
m.des Q3 . [ m.des Q3
N ‘: L Z_/Oé
g.expzr:mer\. a ‘ ‘ E/?é]
12 des t2enfants 31 8 9 1o n 1%
Lo ’, l
ka_lRF 1 Da S_l'j cas parliculiers
13 ' 23 (X3
14 16 Ly 28
2. 2

— — ]

A L R WO O O O R I 1 2l
cexperimental 15 13 18 21 23 % 23 3 3s us
12des 1 6 13 90 2% 2% 26 30 32 3¢ 46
enfants

. Chaque rectangle représente un enfant.

. Les rectangles hachurés représentent Udette et Sabrina
qui ont fait l'objet des études longitudinales.
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TABLEAU W° 49

GROUPE EXPERIMENTAL - 3&me année

Etude comparative de guelques cas particuliers par rapprort

aux autres enfants du groupe

Complexité syntaxigue
scas [ka [Ah
Pahcu.llers
lo
1" 4 20
te 151 2!
%dn P)\,_ %c!z PLC
L1
9. ex pe'rimzn.\';L ‘ E57
12 des 1} enfants \g 21 25 2% 3
2s 23 8 29 by
94 o4 93 3o 43

Lecas par\’iculiers

ka[Si [Da[Ahl Lo}
2 a3 4t 5 F

nb. desICs - nb.desLCS
aktestes e attestes
g- pre’rimzn‘(a). a ;Oil ]
12 des 13 enfants s 8 jo 11 12 13
Lo Scas
ka. Si. Da. | Rh | parbiculers
Combina\'cir&
des T&
=25 e
== -0 Z
g‘ederimqn\'aL —
13 TeNS T CNS Tes
Z’,f\::s g +/ +/ ¥/ >31e
TCNS Tes e =3

. Chaque rectangle représente un enfant.

. Les rectangles hachurés représentent Odette et Sabrina
des études longitudinales.

qui ont fait 1l'objet
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comme les autres. [es cas particuliers retiennent d'autant plus
ltattention que parmi ces "retardatasires" on retrouve toujours
les cing m8mes enfants, Pourguoi llexpérimentation n'a-t-elle

pas permig & ces enfants de progresser comme les autres 7 Le mo-

ment est venu de chercher 2 savoir pourquol.

Les histogrammes {cf. tableaux n® 48 et 49} permettent de
situer ces cing cas particuliers par rapport aux autres enfants
du groupe expérimental. L'étude comparative fait ressortir qu'ils
se différencient du groupe expérimental, plus par la complexité
syntaxique gue par la longueur des énoncés.

Le pourcentage de phc isole nettement quatre enfants; nous
allons voir si les autres résultats modifient cette évaluation

en l'améliorant ou en la confirmant.

111.9.4. Simon.

Pour Simon, le pourcentage de phe est de 20 %, résultat voi=-
sin de celui d'Odette. Ce chiffre modifie en les améliorant les
indications apportées par le nombre d'ICS attestés (3 ILS) et par
les combinaisons des IC (ICNS +/ ICNS), Ure autre appréciatian po-
sitive est apportée par la longueur des énoncés : (U3 = 11, e = 28,

Pendant les trois années de 1l'expérimentation, Simon n'a bé~
néficié que de 28 entretiens individuels; de plus, pendant la
deuxigme année de maternelle, il n'était pas dans la classe od se
trouvait l'expérimentateur; il n's donc pas pu assister aux pro-
jections de diapositives qui permettaient de lire les textes aes
livres illustrés & tous les enfants ensemble pendant cette deuxig-

me annge.

En troisidme année, Simon a participé 23 21 séances de pro=-
jection de diapositives et il n'a eu gue 12 entretiens indivi-
duels; pour lui, cette side a été efficace, puisqu'il est parve-
nue & 20 % de phc. Les moyens mis en ceuvre ont &té discrets mais

ils ont permis & Simon de parvenir & la limite inférieure carac-

téristigue du groupe expérimental, Dans un cas comme celui~l3,



152

on peut supposer que dans l'entourage habituel de l'enfant, des
adultes ont pu compléter 1'action de l'scole en mettant leur
propre fonctionnement sémantico-syntaxigue en interaction avec

celui que l'enfant commengait & acquérir.

I11.5.2. Lojigc.

Loic a pu attester la mise en fonctionnement de 7 ILS dif-
férents., e chiffre modifie en les améliorant les indications
apportées par le pourcentage de phc (15 %) et par la combinaison
des IC (ICNS +/ICNS).

Pour Lolc, comme pour OUdette, l’expérimentation & réussi au-
deld de ce qu'on osait espérer au dipart; pour lui, comme pour
Odette, les dcébuts ont &té problématiques. Lolc avait de gros
problémes de comportemsnt, ses énoncés étailent trés courts et le
plus souvent incompréhensibles. Il paraissait destiné & une réé-—
ducation orthophonique inévitable.

Pendant plus d'un an, Loic a été incapable de se fixer sur
un livre illustré, méme des plus simples, pour qu'on le lui ra-
conte. Au cours de la deuxi@me année,il a commencé & pouvoir
s'intéresser & un élément dtune illustration, en reprenant tou-
jours le mEme; peu 3 peu, il a pu suivre guelgues pages mais il
y retrouvait seulement quelgues éléments de sa vie personnelle
et familiale; un peu plus tard, il a pu enfin suivre l'histoire
qufon lui racontait et soutenir son attention sur un petit livre
en entier. Cette dvolution a été le fruit d'une attention partie-
culigre de l'expérimentatsur puisque, pendant cette deuxigme an-

née, Loic a participé 3 62 entretiens individuels.

En troisi'me année, Loic est devenu un"bon él8ve'de sa clase
se de maternelle et l'expérimentateur a décidé de s'occuper beau-
coup moins de lui pour que Lolic perde 1l'habitude d'8tre 1l'inter~

locuteur trés privilégié d'un adulte de 1l'école.

En trois ans, Lofc a eu 110 entretiens individuels. Les pro-
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yrés a accomplir étaient si considérables que les resultats
obtenus ont paru satisfaisants, A partir du moment ou la mise
en fonctionnement de la complexité syntaxique a éte attestee
par 7 ICS et 15 % de phecy pour un enfant comme LoiIc, la compa-
raison avec les autres enfants du groupe expérimenial est moins
importante que la comparaison de l'enfant & lui-méme pour eva-

luer les reésultats obtenus.

111.9.5. Ahmed.

Comme Simon et comme Lolc, Abmed, lui aussi, a certains
"bons™ reésultats qui améliorent la faiblesse d'un autre resul-
tat, Abmed a pu combiner 2 IL3; de plus, il a pu attester le
fonctionnement de 5 ICS différents, Ces deux résultats modi-
fient en l'ameliorant le pourcentage ge phc gui n'est que de
13 %,

Pour Ahmed, il n'y a donc pas eu Yéchec' de l'expeérimen-

tation en termes d'acguisition ou langage,

. . . :
Deux circonstances cependant ont g&ne la mise en oeuvre

de l'experimentation et ceci pourrait expliquer gu'il ait moins

progresse gue d'autres.

En deuxi&me année de maternelle, Ahmed, comme simon, n'e-
tait pas dans la méme classe yue l'experimentateur., il n'a pas
assiste aux projections de diapositives. De plus, yuand il pou-
vait rejoindre l'expérimentateur, c'etait seulement apres la
sieste, alors qu'il n‘tarrivait pas & émerger de son sommeil, ce
qui l'empéchait de profiter de ces entrestiens; Abmeo stest ain-
si trouvé retardé par rapport aux autres enfants dgu groupe expe-

rimental a la fin de la deuxiame annce,

En troisiéme annse, Ahmed a pu cependant travailler avec
plaisir et efficacité sur les livres de la serie orange de Pau-

line et Yictor dont les textes utilisent aces introducteurs de

complexité nombreux et varies. A partir des vacances e prin-



temps, la projection collective en diapositives des livres de
la série bleue de Pauline et Victor (trop difficiles pour lui}
a beaucoup g8né Ahmed gui n'a plus accepte de raconter les li-

vres, meme ceux qu'il racontait avant.

Ces circonstances paraissent maintenant regrettables, mais
elles montrent combien l'aide & apporter aux enfants doit 8tre

individualisce,

Pour Ahmed, les conditions de l'expérimentation telle qu'el-
le 2 été rdalisée n'ont pas été assez individualisées pendant la
deuxiéme année de maternelle et & la fin de la troisidme année,

111.9.4, Damisn,

Les résultats auxquels Damien est parvenu sont faibles :
pourcentage de phc ¢ 12 %3 ICS attestés : 4; m. des 43 : 73
combinaisons des IC : ICNS +/ICS.

Un ssul résultat est meilleur : e = 24, mais ce résultat
qui concerne la longueur des énoncés, ne peut pas modifier en
les améliorant les évaluations de la complexite syntaxique.

Damien a pu participer & 84 entretiens individuels en trois
ans et cependant les résultats obtenus ne peuvent pas &tre con-
sideres comme satisfaisants, Damien aurait-il eu besoin de 130
entretiens individuels comme Udette ? Ceci n'est pas évident
car, au départ, Odette ne parlait pratiquement pas alors gue
Damien parlait beaucoup, presque bsaucoup trop car, de ce fait,
il n'a pas éte spécialement pris en charge pendant la premidre
annee; le simple fait de parler souvent et facilement ne suffit
pas chez un enfant de trois ans et demi; lt'absence de phrases
complexes et des énonciations particuligrement courtes consti-
tuent un indice qui montre que cet enfant a déja besoin dfune
aide individualisée pour lui procurer une experience langagiere
que les adultes de son entourage habituel ne lui apportent sans

doute sas.
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C'est en deuxi2me année que le langage de Damien est apparu
comma trds pauvre par rapport & celui des autres enfants de la
classe : pas de complexité syntaxique attesiée par des IL et des
phe, et des énoncés trds courts. Il a participé 3 41 entretiens
individuels en deuxigme année; on aurait pu espérer que pour lui,
comme pour Odette, le pourcentage de phc et le nombre desICS au-
raient rapidement augmenté au cours de la troisidme année, au
moment ol les textes des livres illustrés sont devenus esux-mEmes
plus complexes; cet espoir était justifié par le fait que Damien
avait été régulidrement suivi pendant la deuxigme année et que
la longueur de ses énoncés était devenue suffisante pour permet-

tre des énonciations caomportant des phe.

L*étude des données recueillies montre maintenant gque le
pourcentage de phc et le nombre des ICS asttestés sont restés trés
faibles par rapport aux autres enfants du groupe. Damien aurait
eu besoin alors d'une aide individualisée spécialement centrée
sur le travail de la complexité syntaxique pendant cette troi-
sidme année; d'autres enfants du groupe expérimental ont pu pro=-

fiter de cette aide, pourquoi pas lui?

Pendant cette troisidme année, la maman de Damien a eu un
deuxidme enfant et elle s'est arrétée de travailler; elle a sou-
vent gardé Damien & la maison, les aprés-midi surtout. Les livres
qui ont permis & Odette et & Sabrina, comme aux autres enfants,
de progresser dans la complexité syntaxique sont ceux de la série
orange de Pauline et Victor. Les textes de ces livres sont trés
longs et il fut matériellement impossible de les utiliser indivi-
ousllement deux fois de suite avec lss 32 enfants, une fois pour
lire le livre 3 l'enfant, une deuxidéme fois pour que l'enfant le
raconte en interaction avec l'adulte. La premiére lecture fut
remplacée par une projection collective de diapositives & tous
les enfants réunis. Cette projection avait lieu l'aprés-midi
quand Damien n'était pas 1a. Comme Damien parlsit facilement et
gu'il racontait volontiers ces livres, l'attention de l'expéri-
mentateur n'a pas été alertée 3 temps, d'autant plus que pour
plusieurs enfants du groupe expérimental, le fonrctionnement de

la complexité syntaxique n'a vraiment été attesté qu'aprds les
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vacances de printemps. Quand, au mois de mai, on a corstaté que
les phc étaient encore tris rares chez Damien et que les ICS
étaient presque absents, le temps a manqué pour lui apporter une
aide appropriée et efficace; la poursuite de l'expérimentation
avec les autres enfants du groupe expérimental, la nécessité de
recueillir des données sur les énonciations des enfants du grou-
pe de référence n'ont pas permis de mieux prendre en charge Da-

mien dans le cadre de l'expérimentation.
Pour lui, l'aide apportée n'a pas été assez individualisée

pendant la troisigme année et l'expérimentation s'est arrftée
trop tdt.

I11.9.5, Karem.

Pour Karem, toutes les indications sur le fonctionnement
de la complexité syntaxique sont inférieures & celles du groupe

expérimental :

Pourcentage de phe : 11 % ICS attestés : 2

Combinaisons d'IC : 2

i

la longueur des énoncés est faible aussi : (3 = 8; e 14.
Pendant les trois années, Karem n'a participé qu'a 20 en-

tretiens individuels avec l'expérimentateur.

En premigre année, aprés un mois de pleurs fréguentis, Karem
s'est bien adapté aux activités de la classe et il parlait un
peu. Son cas ne paraissait pas urgent et il n'a pas £té pris en
charge. Il n'a participé gu'd trois entretiens individuels pen-

dant cette premidre année.

En deuxidme année, Karem a participé 3 15 entretiens indi=-
viduels; son langage &tait comme celui des autres enfants du
groupe expérimental, sans complexité syntaxique attestée par des
phe et des IC.

En troisigme années de maternslle, Karem a participé 3 deux
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entretiens individuels. Sa situation scolaire n'était pas inquié-
tante car il participait particulidrement bien aux activités de
la clssse; son institutrice a estimé qu'il était parmi les en-
fants les plus actifs et les plus appliqués de sa classe. Karem
a assisté aux projections de diaspositives ol le texte des livres
était lu aux enfants, mais il n'a pas su d'entretiens indivi-
duels avec un adulte pour raconter ces livres en interaction
langagigre. Pour Karem, l'aide individualisée proposée dans le
cadre de l'expérimentation n'a pas £té mise en oeuvre en troi-
sidme année de maternelle. Son excellente participation aux ac-~
tivités de la classe et sa présence aux séances de projection

de diapositives ne lui ont pas permis d'accéder & un fanction-
nement de la complexité syntaxique comparable 3 celui des au-

tres enfants du groupe expérimental.

I11.9.6. Conclusion.

Parmi les cing enfants qui ont le moins progressé, trois
enfants : Simon, Loic et Ahmed saont arrivés néanmoins & un ni-
veau trés proche de celui des autres enfants du groupe expéri-

mental,

Deux enfants : Damien et Karem restent en-dessous de ce
niveau car sucun résultat meilleur ne vient compenser la fai-

blesse des autres résultats.

Pour Lofc, l'expérimentation a £€té mise en ceuvre normale-
ment et ses progrés personnels ont &té& considérables par rapport

2 son point de départ.

Pour Ahmed et pour Damien, l'aide apportée n'a pas £té suf-

fisamment individualisge.

Pour Simon, l'aide apportée par 28 entretiens individuels,

dont 12 en troisiéme année a tout juste suffi,

Pour Karem, l'aide apportée a été insuffisante par rapport

4 ses besoins personnels : 20 entretiens, dont 2 seulement en



158

troisiéme année.

L.es études longitudinales d'Udette et de Sabrina ont mon-
tréd que la mise en fonctionnement des ICS avait &té en rapport
étroit avec la présence fréquente de ces ILS dans les textes des
livres #tudiés et dans l'intersction langagiére individualisée

mise en oeuvre par l'expérimentateur.

L'exemple de Damien montre que, pour lui, cette interaction
individualisée n'a pas pu porter ses fruits si les livres n'é-
taient racontés qu'une fois en interaction au cours d'un méme

entretien.

L'exemple de Karem montre que sans une interaction langa-
gigre individualisée, la mise en fanctionnement des ICLS n'a pas

pu 8ire réalisée.

Pour Damien comme pour Karem, on peut penser gue leur en-
tourage familial n'a pas pu les aider dans le développement sé-
mantico-syntaxique de leur langage. Par contre, pour les enfants
du groupe de r&férence qui ont été peu aidés et dont les énon-
cistions ont attesté un fonctionnement sémantico-syntaxigue 8la-
boré, les textes des livres illusirés n'ont fait que réactuali-

ser un functionnement déja élaboré par ailleurs.

Cette hypothése est confirmée par le fait que les parents
de Damien sont venus guelquefois a l'école et qu'ils ont parlé
avec la directrice et les institutrices; sans qu'il sit été fait
d'étude plus précise 3 ce sujet, on a constaté cependant que
leur propre langage ne comportait gque peu ou pas de phrases com-
plexes et gue d'une manikre plus générale, ils ne pouvaient pas

verbaliser leur activité de raisonnement.

Laurence Lentin (1973 a) a pu mettre en paralléle les énon-
ciations de Thomas et de Brigitte avec celles de leurs parents
dont elle avait réalisé gquelques enregistrements. Elle avait
montré alors que la mise en fonctionnement des ICS et le pour-

centage de phc dans les énonciations de ces deux enfants étaient
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en étroite relation avec le fonctionnement sémantico-syntaxigue

du leangage de leurs parents.
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iv. CONFRONTATION DES HYPOTHESES DE DEPART AUX RESULTATS
APPORTES PAR LES ETUDES LONGITUDINALES ET COMPARATIVES,

Les études longitudinales puis les études comparatives ont
apporté des é&léments gqui permettent maintenant de confranter
les hypothdses de départ aux résultats obtenus; par ailleurs,
elles apportent aussi des &léments de réponse 3 plusieur ques~
tions gui ont été soulevées dans llintroduction de ce travail.

IV.1, 11 est de plus en plus reconnu actuellement que les en-
fants qui &chouent pendant le cursus élémentaire de leur sco-
larité sont souvent des enfants qui "parlent mal” ou qui ne

*savent pas parler®.

La th2se de Laurencs Lentin e&st que l'apprendre & parler
ne peut se réaliser que dans une interaction adaptée entre l'en-
fant et les adulies qui s'occupent de lui et que cette interac-
tion peut 8tre mise en oeuvre dans le cadre institutionnel de

l'école maternelle,

YPeut-on alors modifier le processus de caractérisation
de handicap verbal {devenant presque toujours celle de
handicap mental ou intellectuel) gque supportent massive-
ment les enfants de milieu socio-culturel défavorisé 7"

{cf. introduction).

Les résultats qui ont été obtenus sur le langage des en~
fants du groupe expérimental pendant leur troisidme annde d'é-
cole maternelle permettent de répondre & cette guestion par

llaffirmative. Les enfants de ce groupe gui ont pu 8tre suivis
régulidrement prenaient la parole en classe, ils avaient plai-
sir & assumer le récit d'un livre illustré et ils pouvaient
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maftriser progressivement dans leur énonciation orale des cons-
tructions syntaxigues complexes, non seulement dans les récits
qu'ils connaissaient bien mais aussi dans leur langage sponta-
né. La valeur de ces résultats est appuyée maintenant par les
études comparatives gqui montrent que si, au dépsrt, le groupe
expérimental et le groupe de référence étaient totalement dis-
joints, au terme de l'expérimentation les résultats du groupe
expérimental recouvrent en grande partie les résultats du groue
pe de référence.

IV.2. "*Le %“savoir parler™ gquton attribue & l'enfant lorsqu'il
aborde la langue fcrite vers six sns n'a jamais été dé-
crit (...). On décide d'un "mal parler® ou "bien parler"
non rigoursusement définis® (cf. intraduction).

"L'enfant "sait parler" lorsqu'il maftrise un fonctionne-
ment syntaxique lui permettant d'énoncer explicitement au
moyen du seul langage verbal une pensée ou un enchalnement
de pensées gn ou hors situstion.® {cf. problématique 1.2.)}.

Le travail réalisé par les &tudes longitudinales et par
les études comparatives donne des indications précises et quan-
tifiables

« sur le "mal parler® et le "saveoir parler" dl'enfants de trois
ans,

. sur le "mal parler" et le "savoir parler® d'enfants de six
ans,

. sur le fait que le "savoir parler" est bien en rapport £troit

avec un fonctionnement syntaxique sutonome,

I¥.3. “Le fonctionnement autonome du systéme syntaxigque {indisw
pensahle 3 un apprentissage réel, donc intelligent de la
langue fécrite) ne peut apparailtre que si l'enfant est ap-
provisionné paer l'adulte en matériaux langagiers appro-
priés." (cf. problématique [.2.).
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lLLa faible progression de deux enfants du graupe expéri-
mental illustre cette thése. Par ailleurs, les études longi-
tudinales montrent combien un choix approprié des matériaux
langagiers apportés par 1l'adulte & l'enfant est indispensable
& un apprentissage réel du fonctionnement autonome de son sys-

teme syntaxique.

Iv.4., "Un "feedback" permanent, approprié & chaque enfant, lui
offre ce que nous avons appelé les "schémes créateurs”...
Ils lui permettent, au moyen de tAtonnements successifs

de développer sa propre aptitude & parler... L'interaction

adulte-enfant au cours de 1l'apprendre 3 parler est déter-

minante." (cf. problématique 1.2.2.).

Ce "feedback " permanent a 6té la base mé@me de 1l'expéri-
mentation puisqu'ad chaque énancé ou essai de communication d'un
enfant, l'adulte répond par un énoncé congu par rapport a ce
qu'a dit l'enfant et par rappaort au fonctionnement langagier

auquel l'adulte pense pouvoir introduire l'enfant.

Tous les exemples cités dans les études longitudinales
(cf. surtout "Sabrina® 11.3.3.1. 3 I1.3.3.5.) illustrent ce
feedback lorsque les énoncés de l'enfant et ceux de l'adulte
qu'ils ont provogués sont présentés cBte & cbdte; ce feedback a
lieu de fagon indispensable au cours de situations de communi-

cation vraies, vécues et partagées.

La notion m8me de "schime sémantico-syntaxique créateur”

est le fil conducteur qui permet & l'adulte de construire son

énoncé dans 1'"interaction”. Ce "schéme", transmis par 1'adul-

te, permet ensuite & l'enfant de reprendre inconsciemment dans
ses énoncés ultérieurs cette mise en relation d'éléments ver-

balisables et de le verbaliser 3 son tour.

IV.5. "L'interaction adulte-enfant au cours de l'apprendre &

parler est déterminante. L'offre (consciente ou incons-
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ciente) de l'adulte établit un pont entre ce que parle
l'enfant et le parler-cible. Cette offre réalisée au moyeﬁ
d'une expérience verbale abondante et diversifiée & tra-
vers un dialogue naturel en situation courante, permet 2
tout enfant de dévelapper sa fonction langage complite et
de maftriser progressivement un fonctionnement syntaxique
lui permettant en toute situation (concr@te ou non) de
choisir la formulation gppropriée pour structurer et trans-
mettre sa pensée”. {(cf. Problématique I1.2.3.).

Les études longitudinales et les études comparatives ont
donné des résultats gquantifiables qui sont des indices sur le
développement de la fonction langage chez chague enfant et sur
la maitrise de san fonctionnement syntaxigue. Ces résultats
montrent que les progr2s des enfants sont en rapport étroit
avec la gqualité et l'opportunité de l'interaction langagigre

adulte~enfant qui a pu €tre instaurée.

Par ailleurs, quand un fonctionnement syntaxique nouveau
est attesté au cours d'un entretien avec un enfant, c'est bien
toute la fonetion langage de cet enfant qui s'en trouve modiw
fiée; en effet, on voit peu & peu ce nouveau fonctionnement syn-
taxigque, d'abord attesté dans un contexte donné, fonctionner en-

suite (3 son heure) dasns des contextes tout & fait différents.

IVv.6. "Ce "pont"™ jeté entre le réel de l'enfant et le parler-
cible devrait modifier profondément le devenir scolaire
{et social ?) d'enfants réputés "handicapés du langage™."
{(cf. Problématique 1.2.3.).

Les daonnées recueillies sur l'apprendre 3 lire et sur le
devenir scolaire des enfants du groupe expérimental et du grou-~
pe de référence pendant leur année de cours préparatoire en
1982-83 vont permettre de vérifier s'il existe un rapport entre
le développement de la fonction langage et l'apprentissage de

la lecture.
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Ces données vont permettre également de savoir si, quand
l'expérimentation a pu 8tre mise en osuvre, eslle a modifié ou
non le pronostic d'échec scolaire qui pesait sur les enfants

du groupe expérimental.



V. CUNFROWTATION DES DONNEES RECUEILLIES
SUR LE FONCTIONNEMENT LANGAGIER

A UN APPRENDRE A LIRE ULTERIEUR ET AU DEVENIR SCOLAIRE.

V.1. INTRODUCTION.

Lorsque les enfants ont quitté 1'école maternelle au terme
de l'expérimentation, ils avaient entre 5;5 ans {(pour le plus

jeune) et 6;5 ans {pour le plus &gé).

Les psychologues et les orthophanistes savent gue, jusqu'a
7 ans, un enfant qui devient sourd profond peut devenir comme
un sourd-muet qui n'aurait jamais parlé si on ne veille pas a
le maintenir le plus possible dans une interaction langagidre

avec des adultes qui ont le temps et la compétence nécessaires.

Tout ce que nous venons d'observer ici-m&me sur l'interac-
tion langagiére laisse donc suppeser que, jusqu'a 7 ans environ,
un enfant privé de l'interaction langagigre qui lui était néces-
saire pour mettre en fonctionnement la complexité syntaxique de
son propre langage, risaue de stagner, voire méme de régresser,
C'est devant cette perspective inquiétante que nous avons vu
les enfants du groupe expérimental quitter l'école maternelle
pour aborder le Cours Préparatoire; en effet, les observations
recueillies permettent de penser que, dans leur milieu familial,
ces enfants ne bénéficient pas d'une interaction langagidre suf-
fisante. Par ailleurs, le programme du Lours Préparatoire et ce-
lui de la scolarité élémentaire, tels qu'ils sont congus actuel-
lement, ne comportent pas parmi leurs objectifs, celui de fournir
aux enfants les interactions langagigres individualisées dont
ils ont bescin pour diversifier et développer leur propre énon-

ciation.
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Le témoignage d'une institutrice de CE1 refléte bien cet-
te carence, en nous disant gu'Odette par exemple parlait volon-
tiers avec lcs autres enfants mais peu avec son institutrice

"parce que c'est difficile en classe".

lalgré ces réserves qui laissaient craindre que l'aide in-
dividualisée ait été interrompue trop tdt pour les enfants du
groupe expérimental, les données recueillies & la fin du Cours
Préparatoire montrent cependant que les résultats obtenus par
l'expérimeirtation ont été suffisamment durables pour permettre
aux enfants d'apprendre & lire, puis de passer au CEq, & condi-
tion toutefois que leur "savoir parler" ait &té suffisamment

développé gr8ce a4 la prise en charge individuelle.

Nous allons d'abord présenter rapidement ces résultats
puis nous aborderons cette confrontation par une approche in=-
dividuelle et longitudinale en replagant quelques cas particu-
liers dans l'ensemble des données recueillies & leur sujet, no-
tamment celles gui ont été apportées par les études comparati-
ves., ['est seulement aprés ces études de cas que nous pourrons
vérifier s'il existe vraiment un lien entre la maltrise d'um
fonctionnement syntaxique élaboré et l'apprentissage de la lec-

ture ainsi gue 1'évolution scolaire ultérieure.

V.2, WUELYUES CHIFFRES,

Avant d'aborder le devenir scolaire des enfants de la po-
pulation étudiée dans la présente recherche, nous présentons
quelaues dannées sur le passage au CEy et le taux de redouble-
ment du CP calculées sur un échantillon de la population natio-
nale : 2J970 éléves recrutds pour le PANEL premier degré et
pritsents au Cours Préparatoire en 1978-79, enseignement public
et privé. (cf. DT n® 260. Dicembre 1981 - SIGES : Service de
1'informatique de gestion et des statistiques; Ministére de

1'Fducation Nationale).
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{1) TAUX DE PASSAGE AU CE4 pour les él3ves entrant au C.P. en
1979~80 (population du PANEL} :

85,8 %

e S S 20 D W s

(2) TAUX DE REDOUBLEMENT DU C.P, EN FONCTION DE LA CATEGORIE
SQCIC-PROFESSIONNELLE DES PARENTS {(population du PANEL) :

<

TABLEAU N°® 50
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slement ges en~  PUBLIY 2,0 | 20,8 20,3 | 20,1 [19,6 14,0 | 10,8 10,5 | 10,2 | 5,0 | byh 3,5 | 2,
fants entrds &

5 ang pévelus

Pour certaines catégories socio-professionnelles, dans
l'enseignement public, les taux de redoublement du C.P. pour

»

les enfants entrant 3 6 ans révolus sont de 20 % environ.

Dans la poculation étudiéde par la présente recherche,nocus
remarquons que ce soni ces catégories socio-professionnelles
gui sont le plus largement représentées. Les enfants issus des
autres catégories socig-professionnelles ne constituent qu'une
infime minorité.

{(3) TAUX DE REDJQUBLEENT BU C.P, PUUR LES ENFANTS AYANT RECU
UN SOUTIEN AU C.P. {population du PANEL).

Parmi les "entrants" au C.P., 17,3 % des enfants recoivent
un soutien. Parmi ceux~ci : 39,5 % redoubleront.

38,2 % redoubleront si les enfants sont frangais.
47,3 % redoubleront si les enfants sont étrangers.

S — - - - " - - P s> > o
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Ces ctiffres sont présentés ici 5 titre indicatif; ils
ne peuvent pas 8tre comparés d'une manilre significative aux
chiffres gui sont obtenus par l'étude de la population étudiée

dans notre travail et ceci pour plusieurs raisons :

~ les effectifs de la population étudiée sont trop faibles

pour permettre des études statistiques significatives;

« aucun enfant de la population étudiéde ici et qui devait
avolr six ans avant le ier janvier 1983 n'a 8té orienté
vers un prolongement de sa scolarité maternelle ou vers un
C.P. d'adaptation, alors gue dans la population nationale,
certains enfants sont orientés ainsi; cette remarque, loin
dtaffaibliy la nualité des résultats obtenus par 1l'expéri-
mentation les valorise au contraire par rapport aux résul-
tats du Panel; en effet, l'échantillon &tudié par le Panel
a été constitué au C.P., apreés nue certains enfants aient
été orientés vers une scolarité spéciale ou admis au C.t.

un an plus tard.

Les résultats obtenus par la population &tudiée dans la
présente recherche peuvent 8tre présentés de différentes manid~
res; nous exposons ces approches successivement; leurs résultats
sont concordants : les enfants de cette population pourtant par-
ticulidrement démunis au départ sur le plan du langage, ont eu
un taux de redoublement du C.P. inférieur au taux de redouble-~

ment de la population du Panel.

Premigre approche chiffrée : étude du passage asu CEy et du taux

de redoublement du C.P. caleulé sur l'échantillon constitué par
les enfants du groupe expérimental et du groupe de référence
réunis. Cette approche réunit tous les enfants les plus démunis
au départ 3 ceux qui dtaient le moins démunis sur le plan du
langage quand ils sont ~rrivés & l'dcole maternelle, sans cone-
naftre les incidences d'un tel cheix; nous en donnons les ré-

Y

sultats & titre indicatif.
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TABLEAU N° 5%

Groupe Groupe Effectif | Enfants Taux du Taux de
de Expéri- Total présents | passage Redou-
Référence| mental au CE1 au CE1 blement

en 1983 du CP
15 17 32 29 90,6 9,4

Deuxiéme_approche chiffrée : étude du passage au CE1 et du taux
de redoublement du C.P. calculés sur un échantillon constitué

par tous les enfants de l'école maternelle {lisu de l'expéri-
mentation) qui sont passés au C.P. en 1982 et qui avaient pas-
sé trois ans dans cette école maternelle. On ajoute ainsi 3
lt'échantillon précédent 13 enfants trés mélangés au départ dans
l'élaboration de leur fonctionnement langagier mais dont cer-
tains ont été aidés partiellement par l'expérimentation suivant

leurs besoins ou suivent les possibilités de l'expérimentateur.

TABLEAU N°® 52

Tous les enfants de la popu- | Enfants Taux du Taux de
lation étudiée qui sont en- présents | passage Redou-
trés au CP en 1982 et qui au CE1 au CE1 blement
avaient passé trois ans dans | en 1983 du CP

cette écale maternelle.

32 + 13 ==>45 41 91,1 8,9

Troisiéme approche chiffrée : é&tude du passage au CEq et du
taux de redoublement du C.P. calculés sur un échantillon cons-
titué par tous les enfants de l'école maternelle (lieu de l'ex-
périmentation) qui sont passés au C.P. en 1982, quelle gue sait

la date de leur arrivée dans cette école.
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TadLt Al N°® 53

lhus les enfants de la popu- | Enfants Taux de Taux de
lation Studiée qui sont en- présents | passage Redou-
tris au LF en 19942, guelle que au CE1 au CE1 blement
syit la durée de leur passa- | en 1983 du CP

d= dans cette école maternelle.

45 + 5 =50 44 f8,0 12,0

Ce tableau monitre que sur 5 enfants qui n'ont pas passé
trois anndes dans cette ‘cole maternelle {dont 4 enfants arri-
vés en troisiéme année), deux enfants devront redoubler le C.PE.
l'année suivante. Ces chiffres, trop faibles pour avoir une va-
leur statistique significative, montrent que le taux de redou~
blement du L.P. augmente trés vite pour les enfants de la popu-
lation qui n'ont passé qu'un an dans cette école maternelle

(lieu de l'expérimentation).

Ces trois approches montrent que, dlune maniére générale
pour la population étudide, l'influence de 1'‘cole maternelle
{lieu de llexpérimentation) a &té bénéfigue; en effet, dans
cette école mat rnelle, la proportion d'enfants ne correspon-
dant pas aux normes scolaires habituelles est trés importante
et le taux de redoublement du C.P., un an anrds que les enfanis
aient quitté l'école maternelle est inférieur au taux national,
sans au'aucun de ces enfants n'ait 8té ocrientéd vers une forme

de scolarité spéciale avant de passer au LC.P.

Uans quelle megsure 1l'aide interactive individualisée au-
tour des livres illustrés a été nicessaire pour arriver a ce
résultat et quel est le rapport entre la mise en fonctionne-

ment Jdu systéme syntaxigue et 1'apprendre 3 lire 7

Telles sont les deux questions auxquelles nous allons pro-

poser des réponses 3 partir de l'étude des cas particuliers.
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V.3. ETUDE COMPARATIVE DES TAUX DE REDODUBLEMENT DU C.P. POUR
LE GROUPE EXPERIMENTAL ET LE GROUPE DE REFERENCE.

TABLEAU N® 54

. Redoublements Taux de
Effectifs du C.P. Redoublement
Groupe expérimental 17 3 17,6 %
Groupe de référence 15 0 D %

Ce tableau apporte une trds grossi2re vérification de
1'hypothése avancée. On peut affirmer que le devenir scolaire
des enfants est en rapport étroit avec la mise en fonctionne-
ment du systéme syntaxique chez ces enfants puisqu'aucun en-
fant du groupe de référence n'a di redoubler le L.P., alors
que trois enfants du groupe expérimental ont échouéd au C.P..

Il reste 3 savoir qui sont ces enfants qui ont échoud et s'il
y a un rapport chez eux entre le développement de leur fonction

langage et un apprendre & lire ultérieur.

V.4, ETUDE DES CAS P-RTICULIERS,

V.4,1. Damien, Farid et Karem.

Les trois enfants du groupe expérimental qui ent di redou-
bler le C.P. sont Damien, Farid et Karem. Les cas de Damien et
de Karem ont 8té expossés dans les études comparatives {cf. {Quel~
gues cas particuliers : III.9.}). Ils sont les deux enfants du
groupe expérimental qui ont le moins progressé dans la maltrise
de leur fonctionnement syntaxique. Pour Karem, l'expérimentation
n'a pratiquement pas £té wmise en opeuvre. Pour Damien, l'expéri=-
mentation n'a pas 8té adaptée 3 ses besoirs personnels pendant

la troisidme année d'école maternelle.
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Le troisigme enfant, Farid, est situé sur les histograma
mes ci-joints (cf. Tableaux n® 55 et 56) par rapport aux autres
enfants du groupe expérimental. Pour la longqueur des énoncés
ses résultats sont parmi les moins avancés; pour l'étude de la
complexité syntaxique, on peut voir que ses résultats sont in-
férieurs 3 ceux d'Odette par exemple. Or, 1'étude longitudina-
le d'Udette a montré qu'elle commengait tout juste 3 pouvoir
faire fonctionner avec gutonomie les articulations syntaxiques

de sgs énoncés.

Au cours de l'expérimentation, Farid n'a pas &té pris en
charge individuellemmnt en premi®re année parce qu'il parlait
déid un peus en deuxidme annde, il n'était pas dans la classe
oll se trouvait l'expérimentateur et n'a donc pu le rencontrer
ague pour quelgues sntretiens rares et isolés; en troisime an-
née, Farid a été suivi plus régulilrement mais il n'est jamais
parvenu & racaontsr les livres de la série bleue de Pauyline et

Victor dont les textes utilisent des emboitements et/ou des

juxtapositions de phc.

Ceci montre que pour Farid, comme pour d'autres enfants
du groupe expérimental, les interactions langagidres indivi-
dualisées autour d'un livre illustré auraient &té nécessaires
dés la premigre et la deuxigme année de maternelle pour prépa-

rer les progrds attendus en troisidme année.

iL'expérimentateur a pu rencontrer Damien, Farid et Karem
en juin 1583, a la fin du C.P.; leur échec dans l'apprentissage
de la lecture &tait total. Ils ne pouvaient mBme pas déchiffrer
quelques mots dans le texte d'un livre illustré gqu'lils avaient

raconté en interaction l'année précédente.

Ces trois cas particuliers montrent que pour la popula-
tion étudiée dans la présente recherche, il y a une colnciden-
ce étroite entre la maftrise d'un fonctionnement syntaxique dla-
boré dans le langage des enfants et leur capacité & apprendre

a lire.
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TABLEAU N° 55

GROUPE EXPERIMENTAL - 32me année

Etude comparative de quelques cas particulierspar rapport

aux autres enfants du groupe

Longueur des énoncés.

Lo
cas . Da
p:rh‘r.u.lucrs Aah ka] |Si
3 8 4 te 1t
m.des Q3 -F.)r{tl - m.des Q3
. 7 O2
S.experxmu\.}‘al. - J E/sﬁ;'l
12 des 13 enfants 31 8 3 4o w:
Lo . l
W, Da [?!j cas P:r!‘acu iers
13 15 23 23
1y 16 24 28
2 F-2
Farid
_ | A Z57 . 1. Zo?
9.experimental 15 13 13 @1 23 o5 23 31 35 s
12des 13 6 13 20 22 2% 26 30 32 36 46
cnglnPS

. Chagque rectangle représente un enfant.

. Les rectangles hachurés raprésentent Odette et Sabrina
qui ont fait 1'objet des études longitudinales.



TABLEAU N° S6

LRUUPE EXPERIMENTAL - 32me année

Etude comparative de quelques cas paxticuliers par rapport
aux autres snfants du groupe.

Complexité syntaxigue

5eas [ka IRAR

paticuliers Ballo 3
e 13 T}
i He 20
12 15 21
%d¢ P’\c— % dl. P’\&
_Fa.r id
.o EO:‘ |
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.. tal L =0
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enlants */ “+7 Y >3Tc
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» Chague rectangle représente un enfant.

. Les rectangles hachurés représentent Odette et Sabrina
qui ont fait l'objet des &tudes longitudinales,
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V.4.2. Sonia.

Un autre cas particulier renforce cette colIncidence. Parmi
les enfants qui ont passé les trois années de maternelle dans
l'écaole ol l'expérimentation a 6té réalisée, un autre enfant,

Sonia, a d0 redoubler le C.P.

Sonia ne faisait pas partie du groupe expérimental parce
gqutelle n'était pas dans la classe ol se trouvait l'expérimen-
tateur en premiére année; en deuxi2me annde de maternelle, elle
n'a pas été prise en charge individuellement parce qu'elle n'é~
tait toujours pas dans la classe ol se trouvait l'expérimenta-
teur; guelques enregistrements réalisés au cours de la troisid-
me année ont montré qu'elle parlait trés peu; de plus, aucun
introducteur de complexité n'a €té attesté dans ses énoncés.

Parmi les 13 enfants qui ont passé trois ans & l'école ma=-
ternelle (lieu de l'expérimentation) et qui ne faisaient partie
ni du groupe expérimental, ni du groupe de référence, Sonia est
la seule qui ait eu un langage aussi peu élaboré au moment de
son passage au C.P.; elle a été la seule aussi 3 redoubler le
C.P,

V.4.3, Ahmed, Loic et Simon.

Les études comparatives ont montré qu'au terme de l'expé-
rimentation, Ahmed, Loic et Simon n'étaient pas parvenus & un
fonctionnement langagier plus élaboré que celui de Farid. Ces
trois enfants n'ont pas redoublé le C.P.; cette constatation
diminue~t-glle pour autant la coincidence entire les résultats
des études comparatives sur le fonctionnement langagier et le

deveniy scolaire ?

Ahmed a pu passer au (LE4, mais il avait encore guelques
difficultés de lecture au terme du C.P. et son C.P. n'avait pas
été facile.

Loic et Simon ont appris & lire au C.P., ce qui s'explique

si on replace les résultats des études comparatives dans la dy=-
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namique de l'histoire personnelle de chaque enfant {(cf. Etudes

comparatives, quelques cas particuliers : II1.9.).°

Au cours de l'expérimentation Lolc avait dtailleurs pu
s'adapter au récit du livre Maman psrt travailler dans la série
bleue de Pauline et Victor, ce qui dénote une maftrise de la
combinatoire des IC et modifie en les améliorant les résultats
apportés par les études comparatives.

Par ailleurs, Simon qui avait pu parvenir & une maftrise
certaine du fonctionnement syntaxique de son langage, bhien que
limitée encore, au terme de llexpérimentation, aQait été trés
peu pris en charge par l'expérimentateur. On peut supposer gue
son milieu familial a pu l'aider en partie dans ce domaine; la
confirmation en est venue ultérisurement et d'une manidre indi-
recte, quand l'institutsur de CE9 a constaté que le pére de Si~
mon l'aidait beaucoup pour son travail scolaire; cette confir-
mation est "indirecte" parce que, si l'aide du p2re a &té effi-
cace, elle sst sOrement passée par des interactions langagid-
res individualisées et adaptées.

V.5. RECAPITULATION DES DONNEES CHIFFREES ET DE L*ETUDE DES CAS
PARTICULIERS,

B e e

Lt'étude du devenir scolaire des enfants du groupe de réfé-
rence et du groupe expérimental ainsi que 1'analyse des cas
particuliers des quatre enfants qui ont di redoubler le C.P.
montrent qu'il y a un lien étroit entre la maltrise du fonction-
nement syntaxigue du langage et la possibilité d'apprendre 3
lire ainsi gu'avec le taux de redoublement du C.P.

Pour deux de ces guatre enfants (Sonia et Karem}, l'expé-
rimentation n'a pas #té mise &n ceuvre; pour les deux autres
{Damien et Farid), l'expérimentation n'a pas pu Btre individua=~

~

lisée et adaptée 3 lsur ces personnel pendant les trois années.

Ces résultats permettent de dire que, sans l'expérimenta-
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tion réalisée, les enfants du groupe expérimental auraient

pour la plupart, eux sussi, échoué dans leur apprendre & lire.
Ceci nous am2ne & conclure maintenant en constatant que 1'ex-
périmentation a vraiment modifié le pronostic d'échec scolaire

qui pesait sur les enfants du groupe expérimental.

11 faut rappeler qus cetts expérimentation a &té menée
tout particuliérement autour de l'utilisation de livres illus-

trés mais qu’ells s'est déroulée dans une école maternelle dont

tout le fonctionnement &tait concu pour favoriser au maximum

les interactions langagidres entre les adultes et les enfants

dans des situations vécues et partagées. Il est donc trés dif-

ficile de déterminer quelles ont été les influences respecti-

ves du fonctionnement particulier de cette école d'une part et
de l'expérimentation menée autour des livres illustrés d'autre
part, lorsque le résultat de cette conjonction a permis & l'en-

fant de réussiz.

Par contre, lorsque l'enfant n'a pas réussi au C.P. et que
l'expérimentetion avec les livres illustrés n'a pas pu 8tre
effectuée, on peut dire que le rdle de cette école seule n'a
pas suffi; dans ce cas, la mise en oeuvre d'interactions lan-
gagigres réguliBrement entretenues comme celles qui ont &té
décrites dans cette é&tude autour du précit d'un livre illustré
aurait été nécessaire pour permettre 3 l'enfant de maftriser
un fonctionnement syntaxique &laboré puis de s'intégrer au
Cours Préparatoire. Cette mise en oeuvre était d'ailleurs pré-
vue dans le fonctionnement de l'école mais elle n'a pas tou-

jours pu 8tre réalisée.

On peut considérer que, lorsque la proportion d'enfants
treés démunis sur le plan du langage n'est pas trop importante
dans une classe de maternelle, l'institutrice (si elle & été
formée pour cela) peut elle-méme prendre en charge cette inter-
action langagidre : d'une maniére habituelle et ponctuelle pour
les enfants qui "savent parler® et d'une manigre plus fréquente

et un psu plus prolongée pour les enfants les plus démunis;
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c'est d'ailleurs ce qui a pu se réaliser dans cette école ma=-
ternelle avec plusieurs institutrices, pour les enfants gui
sont passés au Cours Prépsratoire en 1983-84, un an aprdés le
passage au Cours Préparatoire de la population sur laguelle
l'expérimentation a &té réaliséde; les résultatis obtenus par
plusieurs enfants qui étaient eux aussi particuliérement dé-
munis sur le plan du largage ont été positifs; ils ont permis
4 ces enfants de poursuivre leur scolarité sans avoir & recou-
rir & l'aide du secteur d'enseignement spécialisé.
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CCNCLUSION

Pour conclure, nous présentons un résumé des enjeux de la
recherche et les principaux axes vers lesquels des éléments de
réponse ont été apportés. Nous terminons par les perspectives
d'avenir et par les propositions qui se sont peu 3 peu dégagées
au cours des onze semestres sur lesquels le travail de recher-
che s'est déroulé :

- six semestres passés dans une école maternelle pour une expé-
rimentation et pour l'observation d'une papulation de 64 en-

fants;

- cing semestres supplémentaires pour le traitement des données
et le recueil d'informations complémentaires sur le devenir

des enfants 3 l'école élémentaire.

Cette recherche portant sur le rfle que peut jouer l'écale
maternelle dans la prévention des handicaps et des inadaptations,
notamment au moment du passage & 1'école élémentaire, a permis
de mettre l'accent sur l'importance capitale de l'établissement

de la fonction langage chez les enfants de trois & six ans.

Les principaux objectifs étaient, dans un premier temps,
de dégager les aspects les plus fondamentaux de l'établissement
de la fonction langage. Dans un deuxiéme temps, nous avons étu-
dié les conditions nécessaires paur que les enfants les plus
démunis sur le plan du langage puissent progresser. Nous avons
essayé enfin d'évaluer l'efficacité de l'expérimentation mise
en oeuvre par la confrontation des résultats d'un groupe expé-
rimental aux résultats d'un groupe de référence, tant pour 1l'ac-
quisition du langage que pour l'apprendre & lire et l'insertion

scolaire ultérieure.

Au terme des études longitudinales et des études compara-

tives, nous avons élaboré une confrontation entre les hypothé-
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ses de départ et les résultats obitenus (cf., chapitre 1V}.

Le chapitre V a permis ensuite une confrontation des done
nées recueillies sur le fonctionnement langagier des enfants a
leur apprendre & lire et 3 leur devenir scolaire {cf. : V.5.).

Ces confrontations ont montré que le fonctionnement auto-
nome défini antérisurement par les théses de L. LENTIN, d'un
systdme syntaxique #flaboré est capital dans l'établissement de

la fonction langage.

Le milieu institutionnel de 1'Scole maternelle peut
aider chague enfant 3 parvenir & la mise en fonctionnement
de ce systéme syntaxigue mais 3 certaines conditions; ces con-
ditions sont celles gui permettent la mise en oeuvre d'inter-
actions langagiéres individualisées entre un adulte et un en=-
fant au cours de situations de communication vraies et non si-
mulées. Les situations doivent susciter 1'émergence d'une si-
gnification partagée par les deux interlocuteurs, 3 propos de
laquelle l'adulte propose & l'enfant une expérience langagidre
appropriée; l'enfant peut reprendre (3 son heure : immédiate-
ment, ou plus tard) cette expérience langagidre par laquelle il
va accéder peu 3 peu 3 la maltrise de son parler-penser et a la

verbalisation de sa propre activité de raisonnement.

Lorsque leur fonction langage est suffisamment établie,
les enfants peuvent 2lors aborder la scolarité élémentaire et
ltacquisition du lire-&crire avec des chances de réussite tout

5 fait satisfaisantes.

Cette expérimentation a été ientée notamment auprds dlen-
fants particuliérement £loignés des normes scolaires habituele
les et spécialement démunis sur le plan du langage; elle
permet ainsi de montrer que tout enfant peut profiter de cette
aide interactive individualisée, guels que soient sa culture
ou son milieu d'origine; cette aide dont ln caractéristique

principale est d'avoir $té apportde en temps voulu a pu évi-
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ter aux enfants concernés d'8tre orientes vers un secteur de
1'éducation spécialisée,

Perspectives d'avenir et propositions,

Deux conditions premigéres sont indispensables pour gus
1t8cole maternelle puisse assumer son rdle capital dans l'ac-

quisition du langagse :

- Une formation adéguate des adultes : il faut gue les sduca-

teurs soient conscients de 1'influence de leur propre parler
sur l'établissement de la fonction langage des enfants gqui
leur sont cenfiesy il faut gu'ils sachent s‘'adapter aux be-
sgins de chaque enfant pour lui procursr un feedback appro-~
nrié, trés étroitement 1ié aux possibilités langagiéres de

cet enfant,

- La possibilité pour les instituteurs de l'école maternelle

d'accorder & chague enfant les moments d'interactians langa-

gidres individualisées dont il a besoin pour progresser.

L'analyse du fonctionnement langagier et du devenir scolaire
des 17 enfants du groupe experimental et des 15 enfants du
groupe de reéférence a fait apparaltre des limites dans l'ef-
ficacité de l'expérimentation, notamment pour trois enfants
du groupe expérimental, L'étude de ces cas particuliers a
souligné la nécessité d'individualiser l'aide apportée aux
enfants d'une part par sa répartition dans le temps, dlautre
part par son adaptation au fonctionnement syntaxique du lan-
gage de chaque enfant,

Ceci suppose qgue le nombre dfenfants auprés desguels il faut
intervenir frequemment et reéguliZremsnt ne soit pas trop im-
portant dans une m8me classe; sinen l'instituteur devra par-
fois 8tre secondé par un autre adulte. Cet adulte assurerait
par exemple la surveillance des activites par groupes de
lt'ensamble des enfants de la classe pendant yue l'institu-
teur interagirait de courts moments avec un enfant seul.
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Les réalisations pratiques de ces doublages partiels de
l'instituteur par un autre adulte ont déjd été mises en ocesu-
vre dans l'école ol s'est déroulée l'expérimentation; nous
ne nous étendrons pas dci sur ce sujet qui pourrait 3 lui
seul faire l'objet d'un document bien nécessaire.

Llutilisstion du livre illustré et de son texte est apparue come
me un moyen privilégié pour permettre les intersctions langagid-
res individualisées auyprés dtenfants en cours dlacquisition du

langage.

Malhsureusement, jusqu's ﬁaintenant, les livres contenant
un texte approprié sux besoins des enfants les plus démunis sont
trop peu nombreux et les &ducateurs, faute de trouver un matériel
adéquat, doivent encore bien sguvent le réaliser eux-mBmes.

La situation triangulaire entre un adulte, l'enfant et le
texte n'est pas la seule qui puisse 8tre utilisée pour transmet-
tre une expérience langagidre & un enfant. Toutes les situations
da communication nées de la vie guotidienne et partagées entre
un adulte et un enfant permetient d'instaurer un échange langa-
gier. Cet aspect particulier du r8le de l'scole maternelle gui a
déja été partiellement décrit par C. LE SAINT {(ef. L. LENTIN
et coll. 198B4) n'a pas encore 3 noire connaissance fait l'objet
dtune étude approfondie et counstitue encore un domaine, non pas
inexploré, mais non entidrement décrit. Les éducateurs de 1'éco-
le maternelle asuraient cependant besoin de trouver dans une tel-
le étude une source de formstion et d'information.

Peut-on préciser une tranche d'8uye privilégide pour Jl'installa-
tion de la fonction langagqe ?

Dans le cadre de cette recherche, cet 8ge privilégié ne
nous est pas clairement spparu. Certsins enfants, d&s 1'8ge de
trois ans, maltrisent déjd un fonctionnement syntaxique autono-
me. Dtautres enfants, qui ne sont parvenus 2 un nivesu compara-
ble gu'ad six ans et plus, ont pu, sux aussi, s'adapter & l'école
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Le véritable enjeu se situe beaucoup plus dans ce que "les
adultes de l'enfant" peuvent lui apporter que dans lss aptitudes
personnelles de chaque enfant. Nous n'envisageons 1ici que le
cas des enfants qui possddent 1'intégrité de leur équipement ner-
veux et mental, bien que la frontigre ne soit pas toujours bien
délimitée. M. UZE vient d'apporter une contribution décisive &
1'étude de ces cas limites de débilité mentale par 1'étude de
l'apprendre 3 lire-écrire tardif chez des adultes dits handica-
pés mentaux, qui constitue un complément important au présent
travail {cf. M. UZE 1982 (b), 1982 (c}, 1983, 1584},

Les données recueillies ont clairement montré que les en-
fants dont la fonction langage n'est pas suffisamment établie
lors de leur entrée & l'école élémentaire doivent absolument E&tre
pris en charge sur ce plan jusgu'ad ce gu'ils aient pu accéder &
un fonctionnement syntaxique autonome satisfaisant. De plus, 1'é-
tude de quelques cas particuliers a montré que les enfants trés
démunis sur le plan du langage ne peuvent parvenir & un fonctien-
nement syntaxique satisfaisant en troisigéme année de maternelle
que s'ils ont été pris en charge par une aide adaptée dés la pre-
midre année de maternelle pour certains, en tous cas au cours de

la deuxiéme année de maternelle.

Les résultats apportés par nos $£tudes comparatives fournis-
sent des éléments d'information importants sur une sorte de zone
frontigdre autour de laguelle le fonctionmnement syntaxigue peut

8tre considéré comme insuffisant, limite ou satisfaisant.

Ces évaluations ont toujours €té replacées dans l'histoire
personnelle de l'enfant; elles ont été recueillies dans des con-

ditions d'observation continue réalisées dans une école maternelle.

Nous soulignons pour terminer le mode d'intervention tout &
fait particulier de l'expérimentateur et des éducateurs auprés
des enfants. Wuelques moments d'interaction langagigére pas tou-

jours fréguents mais toujours limités dans le temps : cing & dix
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minutes en moyenne pour raconter un livre iliustré et, le plus
souvent, une durée beaucoup plus hrdve pour échanger guelques pa-
roles & propos d'une situation concréte provoguant ou permettant

une verbalisation.

Aucun enfant n'a été désigné spécialement vis 3 vis du
groupe pour 8ire l'objet dlune thérapie et l'aide qui lui a &8
apportée lui a &té présentée comme une activité parmi les autres
activités de la classe.

Ce mode d'intervention est particuligrement économique en
temps, il 1répond le plus souvent & une motiv g tion
des enfants au moment ol elle se présente et permet une observa-
tion continue., Cette observation continue oriente ltaide indivie
dualisée en fonction des besoins des enfants sans nécessiter la
pose d'un diagnostic ni la mise en oeuvre d'une thérapie spécia-
lisée qui risqueraient de provoquer la caractérisation prématurée,
d'un handicap et l'appel 3 des moyens d'actions beaucoup plus
lourds.

L*école maternelle se présente comme un lieu privilédgié
pour qufune telle action puisse 8tre mise en oeuvre; les résul-
tats apportés par l'expérimentation montrent qu'a certaines con-
ditions ce milieu institutionnel peut répondre & un probléme qui
se pose quotidiennement & notre société : comment modifier le pro-
cessus de caractérisation de handicap verbal (devenant presque
toujours celle d'un handicap mental ou intellectuel) que supporte
encore massivement une partie de la population scolaire contempo-

raine.
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EXEMPLE DYEXPERIMENTATION : un début de communication.

A titre d'exemple, voici une description montrant comment
llexpérimentateur a tenté dfinstasurer des contacts et un début
de communication avec des enfants voués indluctablement & 1l'échec
scolaire accompagné de l'appréciation de handicap et dfinadapta-
tion, si l'on ne modifie pas la pédagogie et l'utilisation du

langage & l'école maternelle.
Cette introduction sera suivie notamment :

-~ dtune présentastion de ls transcription de guelques enregistre-
ments au magnétophone réalisés su début de l'expérimentstion
{cf. annexe n® 2);

- de l'8tude linguistique d'un corpus transcrit et analysé sui-
vant la méthodologie décrite dans le chapitre I de cette étude
{cf. annexe 3);

- de la présentation d'un corpus permettant de montrer & quelle
qualité de dialogue et de construction syntaxique queloues en-
fants du groupe expérimental ont pu parvenir au terme de l'exw
périmentation (cf. annexe n® 4).

AAPPORT  DEXPERIMENTATIUN,

1. Le but de ma présence dans cette classe.

2. Les outils privilégiés proposés,

3. Prise de contact asver la réalité de cette classe.
4. Mes rapports avec ll'institutrice.

5. Activités partagées avec les enfants,
5.1. Honjour - Au revoir.
5.2. Habillage. Déshabillage. Toilette.
5.3. Motricité. Jeux dans ls cour.
5.4. Le moment du golter.
5.5. L'utilisation des petits livres illustrés.
5.6. La gieste,

6. Conclusion.

Aider ltinstitutrice d'une petite section de maternelle 3
provoguer et & entretenir des interactions langagiéres avec les
enfants de sa classe, particuliérement démunis sur le plan du
langage et commencer 3 introduire le statut du livre et du texte
écrit.



188

Les enfants étant asu début de leur quatrigme année, il au-
rait di s'sgir de les introduire aux complexités du langage et
de développer chez eux un langage explicite. Il aurait fallu éga
lement leur présenter le texte écrit de livres illustrés et les
amener & raconter eux-mémes, tout en restant fid2les 3 ce texte.

2. LES DUTILS PRIVILEGIES PROPOSES.

~ Des livres illustirés pour enfants contenant un texte ap-
proprié.

- Des expériences langagidrss interactives entre un adulte
et un enfant 3 propos du vécu de chaque enfant.

3. PRISE DE CONTACT AVEC LA REALITE DE CETTE CLASSE.

On peut dire que sur 30 enfants, 20 ne parlaient pas le
jour de la rentrée.

Certains n'étaient pas encore entrés dans le langage {donc
ne parlaient ni 3 1'école, ni chez eux).

Ils étaient pour la plupart de famille non francaphone.
Dans ce cas, ils ne comprenaient rien de ce qu'on leur disait,
m8me la consigne la plus simple.

D'autres avaient commencé 3 parler chez eux, mais dans une
langue é&trangd@re seulemant =t ne comprenaient pas davantage.

D'autres étant d'une famille ol on parlait un peu frangais,
un peu une autre langue, ou syant des probl#mes individuels, n'é-
taient pas en mesure d'aborder la complexité du langage ni méme
la phrase simple pour certains.

Quelques rares enfants, enfin, parlaient ("normalement®},
utilisaient déja quelques complexités syntaxiques et auraient pu
bénéficier d'une interaction voisine de celle décrite au début
de cette étude. Devant 1'urgence de la t8che, aucun entratnement
spécial n'a £té proposé 3 ce dernier groupe d'enfants, en dehors
des multiples occasions d'échanges langagiers offertms dans la
vie guotidienne par l'institutrice et les autres adultes de 1'é-
cole.

Il a donc fallu installer une interaction langagigre 3 un
niveau trés en dessous de celui auquel on aurait pu s'attendre
pour des enfants de cet 3ge; mais par ailleurs, il n'était pas
question de se livrer & des jeux vocaux comme le fait une mdre
avec son tout-petit car ces enfants n'étaient plus des tout-
petits.

11 a fallu adopter une attitude résolument satisfaite et
encourageante, devant tout ssssi de communication d'un snfant :
geste, regard, situation vécue et partagée, et proposer chaquse
fois un énoncé approprié, soit & la compréhension de l'enfant
soit & son énoncé lorsqutil avait dit guelque chose. Il se trou~
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ve gue, durant toute cette annde, les enfanis qui se sont le plus
approchés de moi, soit pour me "dire" quelque chose, soit pour me
demander d'aller aux livres, sont ceux qui étaient le plus dému-
nis sur le plan du langage ou qui avaient des difficuliés de com-
portement. Parmi les enfants gui parlaient déj3 "bien", deux sont
venus auprgs de moi, l'un comme l'autre au moment de la naissance
dfun bébé dans leur famille, alors qu'ils avaient des difficultés
de comportement.

4. MES RAPPDRTS AVEC L'INSTITUTRICE.

L.'institutrice terminant le cursus ("Gengse et Fonctionne-
ment du Langage" de Paris III} a pu comprendre & chague instant
mes interventions et leur raison d'8tre, les saisir comme replres
par rapport aux possibilités de chaque enfant et continuer en mon
absence {ou en ma présence), mon action auprdgs d'eux. 5a pédago-
gie était congue dans la méme optique.

Par ailleurs, mon rBle dans la classe a &été absolument non
intervenant en ce qui concerne une action sur le groupe. Les en-
fants n'avaient pas ainsi 3 s'adapter & deux adultes & la fois,
pour tout ce nui concerrait la dynamique générale de la vie de la
classe.

Ils ne me rencontraient qu'individuellement, lorsqu'ils

avaient quelque chose 3 me dire ou que je les invitais & partager
une activité avec moi.

5. ACTIVITES PARTAGEES AVEC LES ENFANTS, et bréves descriptions
des communications échangées avec les enfants les plus démunis.

5.1. Bonjour - Ay revoir, avec l'un ou l'autre, lorsque j'arrivais
ou que je repartais. Ceci a provogué chez certains un ahurissement
total d'incompréhension au départ... mais qui a vite évolué vers
un plaisir bien partsgé et une demande.

5.2. Habillage. Déshabillage, Séances aux toilettes ont é&té uti-
lisés au maximum pour verbaliser des situstions vécues.

Au début, j'étais la seule & verbaliser. Puis, les enfants
ont communiqué par des gestes que je verbalisais. A la fin de
l'année, j'ai commencé 3 pouvoir exiger des verbalisations, mais
des articulations complexes du discours, slrement pas {(pour les
enfants dont je me suis particulilrement occupée). Dans le langa=-
ge que je leur ai adressé, depuis le début de 1l'année, je ne man-
quais pas de farmuler des énoncés complexes, adaptés & un contexte
précis et & un raisonnement accessible & l'enfant.

5.3, La motricité et les jeux dans la cour ont &té avant ftout pour
moi l'occasion d'introduire des enfants inhibés, ou retardés {voi-
re m&me handicapés) sur le plan moteur, & diverses activités mo-
trices et 3 une collaboration au sein de petits groupes de 2 & 3
enfants,
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Les verbalisations des enfants 3 ces momenis-l3 étaient bré-
ves : "la main" -~ "saute" - "(re)garde". Dans les tout débuts,
j'ai df utiliser des communications & travers des cris et des ex-
clamations pour certains enfants qui n'avaient aucune autre pos-
sibilité de communication verbale avec moi,

Les échanges langagiers sont devenus peu 3 peu plus complets.
Dans la cour, j'ai pu arriver ensuite & des petites conversations
autour de jeux de sable et de "faire semblant". Certains enfants,
au départ, ont m&me mangé du sable devant moi parce qu'ils n'a-
vaient pas compris que j'avais seulement fait semblant. (C'est di-
re & quelles concessions ils sont p=rfois capables de se pré8ter
pour pouvoir partager un jeu avec 1'adulte).

A la fin de l'année, j'ai finalement apporté des livres dans
la cour et,1a, j'ai partagé avec certains enfants des moments d'é-
change langagier aussi importants qu'® l'atelier de livres dans
la classe. J'ai également pu "raconter une histoire" 3 des enfants
plus avancés en langage,

5.4. Le moment du goliter &tait un moment qui me concernait moins
directement car l'institutrice utilisait cette activité privilégiée
paur une interaction langagigére avec chaque enfant au fur et & me-
sure des opportunités qui se présentaient.

Une activité trop importante de ma part & ce mament aurait
&té préjudiciable 3 la vie du groupe et 3 la polarisation des en-
fants autour de leur institutrice.

Ce temps de pause m'était a‘'solument nécessaire, d'abord
pour prendre des notes sur ce nui avait pricédé et garder une tra-
ce &crite de l'évolution de chacun, sa rlace dans le groupe et Sses
relations avec l'institutrice.

Par ailleurs, assise parmi les enfants, j'ai souvent pu & ce
moment converser avec mes voisins. J'dtais alors consciente de les
exclure partiellement de la vie du groupe mais j'utilisais sciem-
ment ces opportunités pour répondre 3 ce qu'ils me disaient et les
amener ainsi & engager une interaction langagiére.

Au mament de "l'appel" ou accueil des enfants, ma situation
était la m8me et je l'exploitais de la m&me fagon.

5.5, L'utilisation des pstits livres illustrés. Il a fallu d'abord
encourager chez chaque enfant un désir de communication, au moyen
du regard, des gestes et & propos d'activités partagées. Les pe-
tits livres illustrés ont été une aide précieuse d=s le départ.
J'ai uwtilisé principalement dans les débuts :

Poum sait déja (Hatier)

»oum dans sa maison ({Hatier)
Nounours (Hatier)

Petit ours brun se lave {Centurion)
Clac la bulle (Istra)

Le chien de Moussou (Istra)

Henri et son curs (Flammarion)

Des catalogues de jouets.
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Aucun de ces livres ne m'a paru vraiment adapté aux besoins
des enfants & cette époque. J'ai did me "débrouiller" avec ce que
jtai trouvé de plus utilisable en ré-écrivant complétement les.
textes existants qui ne convenaient pas aux enfants, pour qu'ils
parviennent & raconter & leur tour. Une nouvelle série d'Histoi-
res & Parler a été congue depuis lors (cf. L. LENTIN 1979 a (2&me
série 1981) ); les institutrices qui ont expérimenté cette deuxie-
me série ont constaté qu'elle convient mieux aux besoins des en-
fants qui commencent & raconter.

J'ai regardé les livres avec chaque enfant individuellement
en tenant compte de sa présence et de ses attitudes.

Ceux qui ne parlaient pas du tout me montraient un personna-
ge, un objet, je verbalisais. Ils mimaient des actions que je ver-
balisais. {uand ils ne faisaient rien, j'essayais de raconter
l'histoire, au niveau le plus simple possible, avec des phrases
simples, les plus courtes possibles, et alors, leur participation
reprenait. Peu 3 peu, j'ai demandé a l'enfant de "raconter" a son
tour. Au début, cette demande aurait fait fuir les enfants. Mais,
petit & petit, ils se sont habitués et m'ont raconté avec quel-
gues gestes, quelgues mots, que je reprenais aussitft et que j'in-
troduisais ensuite dams un énaoncé trés simple.

Ces enfants ot powr la plupart traversé des périodes de crise
quant a leur adaptation 2 la vie de la classe (certains étaient
alors plus difficiles 3 la maison aussi).

Pendant ces péricdes, i1l leur arrivait de refuser tout con-
tact avec moi ou d'8tre incapables de fixer leur attention, le
temps de parcourir un petit livre. Les jeux dans la cour ou une
aide & la asieste m'ont été trés pricieux 3 ces moments-la pour
reprendre contact avec l'enfant. Par ailleurs, aprés une période
o ils avaient commencé 3 verbaliser, certains ont recommencé des
périocdes de mutisme.

C'est dans le coin des livres que j'ai di m'appliquer abso-
lument & ne m'occuper que d'un seul enfant & la fois. I1 & fallu
organiser un espace de coussins et de petits livres disponibles
tout autour de moi pour accueillir les enfants auxquels je ne vou-
lais pas accorder man attention. Si, parfois, j'ai #4té tentée d'é-
changer avec plusieurs enfants en m&me temps (et la tentation est
constante), le magnétophone m'a toujours prouvé que c'était du
temps perdu car alors, c'est toujours le olus fort gui l'emporte.
Les enfants s'en sont apergus aussi et ils n'hésitaient pas & uti-
ser leur agressivité pour défendre leur droit.

Ma grande taille et mes vétements amples m'ont souvent aidée
4 faire comme un paravent pour isaler "1'élu" du moment, tandis
que parfois, j'en cllinais un autre pour le faire patienter tout
en l'excluant du dialogue.

J'ai dil aussi résister 3 la tentation de garder longtemps
avec moi un enfant qui, finalement, ne restait 13 que parce qu'il
ne savait pas quoi faire d'autre, ou qu'il désirait se protéger
du groupe ou m'accaparer. ['était quelquefois difficile de faire
accepter aux petits le "chacun son tour".
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Tous les enfants qui étalent au coin des livres avec moi
gtaient généralement bien motivés car ils venaient demander eux-
mémes. Quelquefois, j'ail proposé & 1l'un ou & l'autre et slors,

il ne venait qu'aprés avoir sccepts.

Une fois seulement, j'ai raconté "Nounours" 3 Ulga, alors
qu'a chaque image, elle disait "non" de la t8te, mais "oui" dans
1'intér8t gue ses yeux manifestaient - j'avais traversd toute la
classe pour le lui raconter, ol elle se itrouvait et je tenais &
le faire, car elle ne m'avait rien demandé depuis longtemps et ne
parlait jamais -~ j'ai pu ainsi "renouer" avec elle jusqu'd une
surte d'explosion langasgi®re qui s'est déclenchée 3 la fin de l'ar-
née aprds des mois de silence.

Je dois souligner l'importance d'une absence de deux mois
de 1'institutrice, pendant laquelle les enfants ant, pour la plu-~
part, semblé perdre le sens méme de leur présence & l'école. Mes
rapports avec eux se sont détériorés & cette éponue. Ils venaient
rapidement vers le coin des livres, jetaient tout en l'air, ne
se fixaient plus; j'avais beaucoup de mal & m'occuper d'un seul
enfant & la fois, car plusieurs cherchaient 3 capter mon atten-
tion et ma présence, sans désirer vraiment l'utiliser pour colla~
borer 3 quelque chose d'intéressant.

A cette é&poque, ils allaient jouer dans la cour deux fois
dans la mBme matinée et m8me 13, ils paraissaient désorientés, se
battaient beaucoup et p=articipaient moins asux petites activités
motrices et langegi2res que, par ailleurs, j'ai constamment par-
tagées avec eux & cette occasion.

Ce n'est qu'au mois de février gque j'al pu envisager de pré-
senter aux enfants les tout premiers livres de la série Pauline et
Victor {(cf. L. LENTIN 1975 ¢}. J'ai noté & cette épogue que le
texte ne pouvait 8tre lu tel guel gu'aux enfants les plus avances
de la classe.

Jtai donc utilisé ces livres en simplifiant le texte 3 llex-
tr8me jusquten fin mai, ob, avec l'institutrice, nous avons pré-
senté & tous les enfants en m8me temps, le premier livre en dia~
positives avec son texte intégral, en trois séances, comportant
deux présentations chacune.

Tous les enfants qui sont venus me voir ensuite pouvaient
utiliser quelques éléments de ce texte et étaient vraiment motivés
pour me raconter ce livre,

A la fin juin, Olga et Udette, deux enfants gui ne parlaient
pas du tout le jour de la rentrée et qui ont &t38 géndes par des
comportements difficiles en classe, ont pu, chacune & leur manidres,
me raconter ce petit livre avec quelques “noncés assez complets.

Loic et Camille {gui ne passera gu'un an dans 1l'école) ont
eu, tout au long de l'annde, de la difficulté 3 fixer leur atten-
tion le temps d'un petit livre. A part puelgues heursuses excep=-
tions, & la fin de l'année, cette difficulté n'dtait ras encore
surmontée, mais l'un comme l'autre a progressé. Il se trouve que,
dans la vie quotidienne familiale, ces deux enfants sont confron-
tés & des problémes graves,
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5.6. La _sieste est un moment trds spécial pour une orthophoniste.
L'est un moment ol il faut veiller particulidrement 3 1l'intensité
des relations affectives et corporelles avec les enfants. Clest
une guestion importante & tout moment de la journée, mais elle
culmine au moment de la sieste et c'est le moment de 1'aborder
ici. Certains enfants nous entrafneraient volontiers dans ce sens,
mais c'est un leurre qui provogue chez eux de l'excitation e* des
régressions,

Un baiser échangé, une main apaisante pour aider 3 trouver
le sommeil, sont des contacts physigues qui sont en mme temps des
coupures, ils entretiennent une relation avec l'enfant, sans 1l'y
enfermer.

La question se présente de la m8me maniére pour l'histoire
gqu'lon raconte au moment de l'endormissement : & la fois un rappro-
chement, & la fois une prise de distance.

Ceci dit, c'est grBce & ma présence 3 la sieste, que j'ai
pu installer unm contact avec Rudi qui, par ailleurs, trés excité
et fuyant, n'aurait peut-€tre pas pu vivre de relation avec moi,
gi elle n'avait pu s'installer alors. A la suite de ces contacts
vécus & la sieste et repris asvec les petits livres, son entrée
dans le langage a &té trés rapide, dé&s la fin du ler trimestre -
lLLa rapidité de ses progreés l'a fait alors sortir de mes préoccu-
pations les plus urgentes, ce qui a entrainé pour lui ensuite une
stagnation certaine.

6. CONCLUSION,

Ce bref apergu a besoin d'8tre complété par des exemples.
Ceux-ci se trouvent d'une part dans les études longitudinales,
dtautre part dans gquelques corpus présentés ci-anres (¢f. annexe
n® 23},

Ces documentis donnent gquelques exemples de 1'évolution lan=-
gagiére de certains enfants, depuis le silence total, jusqu'ad
1'émission de petits é&noncés trds courts.
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ANNEXE N° 2

tr—————
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PRESENTATION DE QUELQUES DOCUMENTS DE TRAVAIL

Transcriotions dfenregistrements st commentaires.

QDETTE.

Voici pour commencer cette annexe l'exemple d'un corpus
oli Ytenfant n'e pas verbalisé du tout.

Odette est l'enfant 3 propos de laquelle s &t& é&laborée la
premidre étude longitudinale exposée ci-dessus {cf. Etudes longi-
tudineles 11.2.). De nombreux exemples de ses énonciations ont
8té déja cités; nous nous limitons ici 3 la présentation d'un
corpus tr2s particulier puisqu'il ne contient aucune production
verbale de la part d°0dette. Odette participait au "dialogue®
avec l'adulte par les expressions de son visage st les mouvements
de sa téte.

Liadulte essaye de simplifier ses énoncés & l'extrBme, sans
chercher & lire le texte du livre 3 l'enfant. Les illustrations
du livre sont commentées par l'adulte gqui cherche cependant & ra-
contex une histoire suivie dont l'enfant va chercher 2 suivre le
"fil®, en tournant les pages les unes aprés les autres.

Pendant cette premilre année de maternelle, Henri et son
ours sera un des livres préféxéed'Odette; la premilre fois qu'on
le lui raconte {(le 7 décembre 1979 : 3;10 ans), elle ne verbali=-
se pas; mais d&s la deuxidme fois (le 14 décembre 1979), elle
produira trois énoncés :

[?9351 {{1)a g{1)ace)
E?easi} {{i1) s'est assis)
83&301 {chariot)

Le 18 décembre 1979, Odet¢te produire quatre énoncés :
[ta ]
[ta ]
tamam;I {ta maman)
%Qk:mmwa} {{vé}lo comme mai)

Puis le 8 jsnvier 1980, Odstte ne dit rien, mais elle prend
un ours en peluche sur ses genoux pour lui montrer le livre gue
l%*adulte raconte puis, toute seule, elle continue 3 montrer le
livre & son ours en tournant les pages et enfin, elle va prome-
ner son ours sur un chien 3 roulettes et montre 3 l'adulte ce
qu’elle fait mais saens verbaliser.
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TRANSCRIPTION

Odette - 3;10 ans - Henri et son ours -~ 7.12.1979
A = Adulte 0 = Odette Al = énoncé n® 1 de 1l'adulte

A1 - Maintenant c'est le tour d'Odette, , tiens Odette, tu
veux quoi, ,

o - E....]
(Nazika esmporte un livre : Le lapin)

A2 - (3 Nazika) Attends, Odestte elle voulsit p(eu)t-8tre ga, ’
{2 Odette) Qu'eat-ce gque tu veux Odette, , tu veux ga 7, ,

Nezika = E}ﬁpﬂilﬁl:p{]
je prends le lapin)
A3 - (2 Odette) Tu veux le lapin ?, » tiens, tu veux le lapin ?

¥ ¥
{0dette prend le livre Henri st son ours)
A4 - Tu veux ga Odstte ?

0 - []

AS - Regarde, c'est Henri, c'est Henri avec son ours, , tourne

la page, » c'est Henri, ’
0 - []
A6 - Voild 1l'nurs avec Henri, , tourne la page, y tourne la
page, ’
0 - E....] (Odette montre 1'illustration)
AT - Qui, , regarde il est vilain, , il lance du sable sur

1l'ours, Henri,/Hanri, tu vois, il lance du sable sur l'ours

a - []

AB - Il laisss son ours tout seul sur la chaise, , il s'ocsupe
pas de son ours, R

o - E.... 1 (Odette montre 1'illustration)

A9 - Qu'est-ce qu'il fait 7?7, , i(1) tire l'ours, il tire l'ours
avec une corde, v

0 - E....]

A10- Quand méme... il tire l'ours avec une corde

Damien 1 - [pukwa]

(pou{r)quoi)
A1~ Pa(r)ce qu’il est vilain, il est vilain avec son ours, y
Damien 2 - Ea/Z
ah ?

A12- Dui

Damien 3 - [lipabo]
((i})1 est pas beau)

A13- Dh ! quand méme, c'est pas... bien ga, tourne la page Odet-
te, ’
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Damisn 4 - Ii&pabog ]
(i)1 est pas beau hein)

Voild, tu vois 1'ours il est tout seul dehors, , i1 est
tout seul dehors, , et le chien, oh !.,.. le chien
mord 83 pattie, 5

Il

Tu
la

La

Tu

Oh

0 - [j

mord la patte de 1l'ours, ’

Damien 5 - Fpunkelem>niboboxl
pour [ke¢] (i)l 2 mord i bobo 7)

vois, tourne la page Odette, , oh ! regarde 1'ours,
patte de l'ours est abimée

0 - E..oO]

patte de l'ours elle est abimée, ’

0 - [....]

vois, , tiens il a abimé la patte

0 - E...ol

f ... Henri prend son ours dans ses bras, tu vois,

i{1) fait un c8lin avec son ours
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AHMED,

Nous présentons maintenant gquelques corpus ol l'enfant com-
mence & verbaliser au moyen dfénoncés tri&s courts et incomplets
et gque l'interaction langagigre avec 1l'adulte va transformer peu
a4 peu en énoncés plus longs et plus complets.

L'analyse de ces corpus permet d!gtudier :

. les progrés de l'enfant,
» l'adaptation du lsngage de l'adulte aux possibilités de 1l'enfant,
. l'utilisation que l'enfant peut en faire :

a) dans un résultat immédiat sur 1'énoncé suivant,

b) dans un résultat différé d'un corpus 2 1l'autre.

Ahmed ne parlait pas du tout guand il est arrivé 3 1l'école
¥ 3;2 ans. Il était totalement inactif et n'essayait pas des com-
muniquer. Il pleurait constamment d&s qu'un enfant le bousculait
et avait inquidté les adultes par l'importance de sa passivité.

Ses premiers &noncés ont &té enregistrés au mois de mars,
4 l'occasion d'un contact individuel avec l'adulte sur le livrs
Petit Qurs Brun se lave qui avait déja 8té raconté plusieurs fois
a8 1’enfant. On peut comparer trois enregistrements faitsen :

mars 80, avril 80 et février 81.

- —— o s = o 1 o, s S e e

JRANSCRIPTION

Ahmed (28.03.80) 3;7 ans. Livre illustré : Petit Ours Brun se lave.
A = Adulte Ah = Ahmed Ah 1 = énoncé n® 1 d'Ahmed.

Ah 1 - a socolat

A 1 - Un choeolat oui (il) y a du chocolat
Ah 2 - a socolat ga

A 2 - (il) y a du chocolat, il est sale, petit ours est sale
Ah 3 - est sale

A3 - 1l est sale, Petit Ours.

Ah 4 - ca non
il montre l'image de la fin ol Petit Ours est
propre)

A 4 -« Et ga non, et ga, il est pas sale
Ah 5 -~ a 1i po{mme)

A5 - I1 a une pomme
Ah 6 - et la dousse

A6 - Qui, la douche, la douche, c'est la douche
Ah 7 - et 13 7

A 7T - C'est la brosse
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Ah 8 - papa

La maman, c'est la maman de Petit Curs
Ah 9 - 1a papa 1

La maman., il eet pas 13 le papa

A9 -

810 -

A1t -

At2 -

A13 -

{29.04.80) 3:8 ans. Petit Ours Brun se lave.
Ah 1 = {indistinct}

Ecoute, tu vois, il est sale, 13 nounours, Petit OQurs se
lave sa figure...

Et 13, qu'est-ce qu'i(l) va laver ici ?....
I{1) lave ses pattes.

Ah 2 « {indistinct)
Clest de l'eau, c'est de 1'eau, tu vois
Ah 3 = de lieau

Petit Ours fait towber de l'eau par terre,

regarde, il prend la brosse pour brosser le dos,
et 14, c'est qui 7?7

Ah 4 - la maman
{a maman, la maman froite le dos de Petit Ours
Ah 5 = elle est prop{re)

11 est propre 13, Petit Ours, attends, tourne bien la page.,
une psge seulement, voild, une page... Oh !

Ah & - euh ! a te l'eau
{11) v a de l'eau par terre... Petit Ours boit de l'eau
Ah 7 = de l'eau
1{1l) boit ds l'esu dans son seau
Ah B = de l'eau, , i{l} boit de 1'eau
1{1) boit de l'eau, tu vois 7
Ah 9 - boit de ltesu
Il boit de l'eau, Petit Durs

AhiD - (il fait un bruit d'aspiration en faisant sem=
blant de boire... Je fais le m8me bruit)

11 boit de l'sau dans le seau
Aht! - dens le sesu

Qui, dans le seau
Ahi2 ~ de 1l'eau

{11} y & de l'sau par terre
Ah13 ~ puais !

Oh ! Scoute ! Tu vois le bateau sur lleau !
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Ah14 - de l'eau a bateau

Qui, sur l'eau, tu vois le bateau
AR15 -~ a queique

le peigne, c'est le peigne
Aht6 - guais et cache et cache

il est cach#
AR1T - ais !

Oui, il est caché sous la serviette
Ah18 - ouais !

Maman frotte Petit Ours
Ah19 - i !

Pour essuyer l'eau, tu vois, Petit Ours prend le peigne
Ah20- est co(mme) ga est ga

ga c'est le peigne, le Petit Ours...
Ah21 - e san s8a

Tout ga ? C'est le tablier de maman
Maman a un grand tablier tout blanc

Ah22 - a l'est ol ?

Tu vois, 1la maman de Petit Ours ? Il est caché sous la
serviette.

Ah23 - ouais

Attention ! tu tournes, tourne bien, na ! Voild !
Ah24 - est prop(re)

11 est propre, Petit Ours Brun, tu vois...
Ah25 - st 13

et 13, sa figure est propre
Ah26 - ouais oh ! l'est pro...{pre)

Il est propre, ses mains sont propres, ses pattes...
Ah27 - et gca 12 7

Et ga, tu vois, sur le peignoir (il) y a une pomme
Ah28 - a pomme

Sur le peignoir de Petit Qurs, il y a une pomme
Ah29 - a pomme

Ahmed (27.02.81) 4:7 ans. Petit Ours brun se lave.

A1

~ Montre-moi, montre~moi... Petit Ours Brun est sale

Ah 1 - est sale

A2 ~ Qui, il est sale, regarde, (il) y a du chocolat,

regarde, regarde, montre-moi le chocolat... la...
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Ah 2 = socolat
le chocolat, il y a du chocolat partout sur lui
Ah 3 - pa(r)tout
Et ¢ca, c'est du chocolat ?
Ah 4 = non
Ah { non, c'est quoi alors ?
Ah 5 - c'est, ,ciest le...

C'est de la peinture, regarde, tu vois, il a joué avec de
la peinture, il a mig de la peinture partout

Ah 6 - avec le socolat

Avec le chocolat, allez ! on repart... alors... et 1a ga
y eat 7

Ah 7 - est fam
Hein 7 il est ssle 7

Ah 8 - il est sa(le) apr2s i(1l) laver
Apres 7

Ah 9 - apres i(l) laver... il a fait ga

I1 a fait ¢a, il a fait ca, il a pris le gant de toilette,
regarde i(l) frotte sa figure, i{l) fait ga, i(1l) frotte
sa figure... avec le gant de toilette...

Ah 10 - toilette
(Ah.montre le gant de toilette)

Qui, le gant de toilette oui, la, 1l3.

Ah1l - y a de l'sau
(Ah.mantre de l'eau par terre)

(I1) yv a de 1'esu par tesrre
Ah12 - palz) terre
Par terre ocui, et 1la, il frotte une patte
Ah13 = ceu patte
Tu vois, il fait ga, il frotte sa patte
Ah14 - y a la maman et 13, y a le bébé
Et il y a le bébé, et il y a la maman
Ah15 - elle, ,elle pale (c)omme ga 12

Comme ga 13, elle fait ¢a 13, comme ga, elle prend le
gant de toilette

ARl 6 - et a fait comme ga

Elle fait comme ga, elle frotte le dos, elle frotte le dos
de petit ours

Ah17 = 1l'ours
Le petit ours prend la brosse, i(l) frotte son dos
Ah18 = y a de 1l'eau,,y a un bateau
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A19 = {Il} y a un bateau sur l'eau

Ah19 -~ est fam et le bateau hop | ba de l'eau bateau
A20 ~ Le batsau, il va sur l'sau

Ah20 ~ su{r) ltesu comme ga

AZ1 -~ Sur l'sau comme ga, oui, tu me montres bien avec ton doigt,
oh | il boit l'esu ! Il boit l'esu du seau, il boit 1l'smau
du seau !

Ah21 -« hoit
A22 - Ctest propre ga ?
Ah22 - non,, c'est pas prop(rs)

A23 ~ Ok ! Ok ! Oh ! non, cfest pas propre, il faut pas boire
l1t'eau du bain hein ? Tu bpis l'sau du bain toi ?

Ah23 «~ non

A24 = Ta maman, slle veut pas hein 7 £¢ ben, tu vois, il est tris
coguin parce gqu'il boit l'sau du bain... dans son grand
sesu rouge

AhZ24 -~ il a fadt 1& comme ga
A25 ~ Elle le frotte
AhZ25 - slle le frotte
A26 = voild ella le frotte
Ah26 - woild ells le frotte
A27 - Elle le frotte avec la serviette
Ah27 ~ 8t la maman sst co(wmma} ¢a
A28 - Hein 7

AhZ28 - comme ga (il me montre uns particularité du des-
sin sur l1s nez de la maman ocurs)

A29 ~ La maman =st comme ga, elle a son nez de travers !,..
Ah29 - voild elle 1°a fait

A3D « Vpild, il 1'a fait, il est propre
AW30 - {g)a y &st 1l'sst prop{re) y 8 une pomme

A31 - (i1) y a une pomme sur son peignoir, regarde, il a mis
son peignoir... il s mis ses chaussons

Ah3t{ ~ il est comme ¢a 13 (il écarte ses pieds pour
faire comme lfours sur 1l'image)

A32 ~ Montre-moi, il 8carite ses pieds, comme ga, voild exacte-
mant, voild, il écarte ses pieda.

Ah 32 -~ voild

A33 - VYaild, allez, tiens, tu prends le livre et tu vas le ra-
conter 3 Dany2le.

ol e 2 O S O 0 W
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COMMENTAIRE DE L'ANALYSE LINGUISTIQUE.

Le 28 mars 1980 - 3:7 ans.

. Le corpus comprend 8 énoncés tn

L}
w

. L'8noncé le plus long a 3 mots : e
AhS - a 1i po(mme)

. 2 énoncés sont plus complets que les autres énoncés et cons-
tituent une ébauche d'un récit explicite; on observe notamment
qu'ils contiennent un syntagme verbal repérable :

Ah3 - est sale
AhS = a 1i po{mme)
Le 29 avril 1980 - 3:8 ansg.

. Le corpus comprend 29 énoncés : n = 29

. L'énoncé le plus long a 6 mots : & = 6
Ah8 - de l'eau,, i(l) boit de l'eau

. 9 phrases simples contiennent un syntagme verbal repérable :
Ah5, Ah6, Ah9, Ah16, Ah20, Ah21, Ah22, Ah24, Ah26.

Le 6 février 1981 - 4;7 ans.

. Le corpus comprend 32 énoncés :n o= 32
. L'énoncé le plus long a 10 mots : e = 10Q.
. 18 phrases simples contiennent un syntagme verbal repérable.

. 4 énoncés sont des phrases simples multiples : Ah8, Ah9, Aht4,
Ah19., Exemple 3
Ah8 ~ il est sa(li) aprégs i(l) laver
Ah1d4- y a la maman,, et ld,, y a le béhé

Utilité d'une étude linguistigue pour évaluex un progreés.

Ahmed a apparemment peu progressé d'avril 3 mars 81, Cepen-
dant la proportion de phrases simples contenant un syntagme ver-
bal repérable a beaucoup augmenté : d'une absence presque totale,
elle est passée & plus de la moitié des énoncés. Les phrases sim-
ples multiples sont mises en fonctionnement.

Seule l'analyse linguistique de ces corpus peut mantrer un
progres alors qu'une évaluation par rapport & la richesse du vo-
cabulaire ou & la correction des phrases énoncées mettrait en

évidence un handicap sévére.

Interaction adulte-enfant au cours d'un exercice d'entrainement
au_récit.
Mars 80.

Quand Ahmed commence 3 s'exprimer en mars 80, l'adulte met
son récit & la portée de l'enfant : il est bref et sommaire.

Ici, on voit une "activité langagidre" trés particulidgre de
l'adulte : l'enfant a l'initiative des énoncés et l'adulte se bor-~
ne & reprendre ce que dit l'enfant, en le structurant et en le
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complétant. Exemple : Ah3 - est sale A3 ~ il est sale Petit Durs.

Cette attitude est valorisante pour lfenfant qui psut ain-
gi s'impliquer dans le réle de celui qui prend la parole... alors
que ses possibilités langagidres sont excessivement modestes.

8i l'enfant a pu prendre ici l'initiative des énoncés, c'sst
grfice & la présence du livre illustré, qui dans le cas présent
guidait et incitait l'enfant £t permettait 3 l'adulte de passer au
second plan par rapport & l'initiative de l'enfant; par silleurs,
ce livre avait déja été raconté 3 Ahmed su cours de six entretiens
individuels. L'adulte avait essayé de simplifier son récit a l'ex-
tr8me et de l'adapter au mieux A son interlocuteur, tout en restant
le plus proche possible du texte écrit.

Avril 80.
Le récit de l'adulte devient un peu plus long, mais reste

trés incomplet. .

Février 81,

lL.'adulte peut enfin raconter l'histoire compliétement. La
possibilité de l'énonciation plus frégquente de phrases simples
contenant un syntagme verbal repérable permet 3 l'enfant d'assu-
mery suffisamment la situation de récit pour désirer racaonter
l'histoire & son institutrice qui se trouve dans un autre local.

Interactions immédistes st précises. Exemple :

Avril 80
Ah? - de lteau

A7 =~ il bpoit de l'eau dans son seau
Ahf - de l'eau, ,il boit de l'eau

A8 « il boit de l'eau, tu vois 7
AhS - boit de 1l'eau

A9 - il hoit de l'sau, Petit Ours
Ah10- {bruits)

A10~ il boit de l'sau dans le seau
Ahl11 -~ dans le seau

A1t = Qui, dans le seau

Dans cet exemple, 3 partir de "de 1'esu™ énoncé par l'sn-
fant, l'adulte va ajouter : "il boit®, puis “dans le seau®.

Ltenfant va intégrer inconsciemment ces deux éléments et
les énoncer 2 son tour.

fe travail est constant dans ces situations d'échanges et
c'est ainsi que l'enfant parvient peu 2 peu 3 construire son lan-

gage.
De AhR7 & AhRB, l'enfant est passé de :

"de l'eau" 3 "il boit de l'eau®
donc, d'un énoncé trégs court 3 un dnoncéd plus long et plus complet
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Interaction différée.

Cette interaction peut &tre illustxée par le fait qu'en
complétant les énoncéds de l'enfant pour les transformer en énon=-
cés complets contenant notamment un syntagme verbal, l'adulte
provoque chez l'enfant une augmentation de la fréquence de ces
énoncés plus complets dun corpus 3 l'autre.

Avril 80
A1B -~ Maman frotte Petit Ours

AR19 - (ou}i !

Févriexr 81
Ah14 - il a fait comme ga

A1S - Elle le frotie
AR1S - elle le frotte

En avril 1980, Ahmed ne reprend pas la phrase simple énon-
cée par l'adulte, il dit simplement : "oui".

En février 1981, les énoncés produits par Ahmed sont plus
longs et plus complets et, dans cet exemple précis, il peut re-
prendre l'énoncé de 1l'adulte :

Ah14 - "il a fait comme ga". L'adulte lui donne le mot : A15 :
*Elle le frotte®™. L'enfant peut alors reprendre l'énoncé de 1l'a-
dulte : Ah15 - "elle le frotte®.

Notre hypothése est que l'adulte a suscité cet allongement
des énoncés en produisant lui-mEme des énoncés complets dans une
situation signifiante pour l'enfant et & partir de ce que disait
l'enfant.

Ultérieuyrement, au cours de la troisidme annde de maternel-
le, Ahmed est arrivé 3 un fonctiionnement du langage qui lui per=-
mettra l'acquisition du lire-écrire l'année suivante su cours
préparatoire.
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SABRINA.

Les données recueillies sur le langage de Sabrina ont é&té
utilisées pour é&laborer la deuxidme étude longitudinale exposée
dans ce document {(cf. Etudes longitudinales III.2.).

Nous présentons deux corpus qui montrent la rapidité avec
laquelle Sabrina a progressé en l'espace de sept mois. Nous lais-
serons la présentation des corpus sans commentaire puisque 1l'a-
nalyse linguistique des corpus de Sabrina a déja &té largement
exposée au cours de 1l'étude longitudinals,

Il faut cependant remarquer que le langage du corpus de
décembre 1980 est encore bien réduit pour une enfant de 4;7 ans.
Seule sa comparaison avec le corpus de juin 1980 peut donner une
idée des immenses progrés accomplis.

o e o R S e e o

Sabrina (8.06.80) 4;1 ans. La maison aux volets verts.
A = Adulte S = Sabrina A1 = énoncé n® 1 de l'adulke

A1 Allez ! montre-moi le livre
S 1 - (indistinct)

A 2 -~ C'est qui 7 Tu le connais ce gargon ? Comment i(1l) s'ap-
pelle ?

S 2 - nan ! (5. repousse un enfant qui la dérange)

A 3 - C'est Victor, tu vois, il est assis sur le mur en pierre,
tu vois le mur, regarde dehors, il y a un mur aussi, Vic-
tor est assis sur le mur et puis la, il se ladve, il rentre
chez lui

S 3 - an ! (= genre de murmure approbateur)
A 4 - Tu vpis sa maison
S 4 - a

A5 - Avec des volets verts... C'est la maison de Victor, oui !
Tu me montres les volets, voild les volets, oui, ga c'est
un volet vert, ga c'est la porte, ,
regarde la maison, elle est au milieu d'un jardin plein de
fleurs, c'est plein de fleurs, ;
qu'est-ce qu'i(l) fait Victor 14 7 m... il ouvre la porte

5SS - t'est maman
A6 - C'est maman devant la porte
S 6 - et le bébé et le bébé&

A 7 - C'ast le bébé, Maman porte le bébé dans ses bras, Victor
court...

S 7 - est papa
A B8 - Le papa arrache ses poireaux pour la soupe
S 68 - gest 18 maman

A9 - C'est la maman
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S 9 -~ 2t le bébé

La maman porte le bébé dans ses bras, tu vois... Regarde...
et 13

510 - et ¢a c'ast sa... !
Ca c'est un rateau pour jouer au ssble
511 = sa !

La pelle et le seau, tu vois Pauline joue avec le seau
rouge , ,Pauline, elle est pras du tas d{e) sable et 1la...
Maman renire dans la maison... Pauline rentre dans la maison,
Papa rentre, c'est pour préparer le diner

S12 = a éti {= "lui aussi” en montrant Victor)

Lui sussi, Victor. Lui asussi, Victor, i{l) rentre dans la
maison

513 = 16 maman
La maman rentre dans la maison
514 « et la bébé
Oui, avec le bgbé, elle porte le bébé la maman !

Sabrina ( 11.12.80) 4:;7 ana. La maison aux volets verts.

AtQ

5 1 ~ la petit gargon assis st ! le petit gargon assis
Oui, le petit gargon esit assis sur le mur en pierre
S5 2 - et 13 maintenant
Qui 1
§ 3 - Fitor i{l1l} va {a)ller maison pou{riquei ?
Qui ! Victer se ldve, il rentre chez lui, ,
S 4 - slol{rs) Vi{e)tolr) ! Vilc)tolr) !
Victor habite... dans cette maison !
$ 5 - et pleu de fleulrs)
Ay milieu d%un beau jardin,
S 6 - avec les fleul(rs)
Avec des fleurs
S 7 - t'as vu les fleu{rs) 7
Oui, j'ai vu les fleurs 2%t alors 7
S 8 - les fleurs, ,lui l'hébite 13
Qui, il habite 13, oui regarde, Victor ouvre la porte
5 9 - maman... va l'ébrasser
Oui
510 - les deux
Maman attend Victor, il va les embrasser tous les deux
511 - fPapa i{1) {(a)rrache les boi(reaux) pou{r) la soupe
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Dans le jardin, Paps arrache les poireaux pour la soupe

512 ~ {(re)garde et 13 c'est bien 12
{S. fmit allusion aux diapositives ol on ne voit
que la moitié du seau)

Ah ! il est bien le ssau, on le voit bien oui, alors, tu
me racontes la

513 - comment tiépelle 7
Pauline

514 ~ Paulinm
QOui, alors, raconte-le moi

8§18 - {1} joue avec le sab{l)e,, tous les sab(lles
Oui

516 « gvec 16 zardin,, tous les fleu{rs)

Dans le jardin, cui, avec toutes les fleurs,
Pauline est assise pri2s du tas d(e) sable,
gelle joue svec son grand seau rouge

517 - avec teau rou{ge)... papa,, tout ron(tre)
Tout le monde rentre, tout le monde rentre

518 - opuais
Eh oui ! On va préparer le diner !
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ANNEXE N°® 3
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EXEMPLE METHODOLOGIQUE. Une analyse de corpus.

Les résultats chiffrés qui ont servi 3 1'#laboration des
études longitudinales et des études comparstives ont été obte-
nus & partir de l'anslyse linguistiquas des corpus tslle qu'elle
est habituellement pratiquée suivant la méthode élaborée par L,
LENTIN; voici maintenant un sxemple de cette analyse linguisti.
que qui comporte plusisurs phasass 3

~ Transcription de 1'snregistrsment.

-~ Analyse de la longueur des énoncés; utilisation dluns
grille dfanalyse.

- Analyse énoncé par &noncé; utilisation dlune grille
dtanalyse :

. analyse du discours de l‘'enfant,
» analyss du discours de 1‘'adults,
+« analyse du texte du livre.

- &laboration de fiches permettant l'exploitation des grile
les d'analyse st le recueil de données complémentaires.

Les crit2res utilisés pour l'analyse des Znoncés ont &té
définis au début de ce document (cf. Méthodologie 1.5.).

Dans ce corpus, le livre illustré qui & été utilisé pour
le travail interactif entre l'adulte, l'enfant et le texte est :
ta Tarte {cf. L. LENTIN 1975 d); le texte de ce livre a &té mo-
difié par l'expérimentatsur; dans ce cas précis, l'sxpérimenta-
teur 4 diminué )l'importance du style direct utilisé dans le texte
original car ce style mettait certains enfants en difficulté pour
raconter; l'expérimentateur a cherché égslemsnt 3 renforcer la
correspondance texte~imags pour certainss illustrations; par ail-
leurs il s’est efforcé de respecter au maximum les articulations
syntaxiques du texte original qui comportait l'utilisation parti-
culi2remant fréquente de deux introducteurs de complexité : gui

et parcs que.
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LA _TARTE

Texte modifié par l'expérimentateur.

1) Maman appelle VYictor. Il est dans le jardin mais elle ne le
voit pas parce qu'il est caché,

2) Mais oui c’est ga, il est caché derridre un arbre. Maman dit :
“Victor, sors de ta cachette parce que j'ai besoin de toi".

3) Victor sort de sa cachette et Maman lui dit : "j'ai hesoin
que tu me fasses une petite course”.
Victor est trés content parce qu'il aime beaucoup faire les
courses.

4) Maman demande 3 Victor d'acheter de la farine parce qu'elle
n'‘en a pas assez pour faire une tarte.

5) Maman va faire une tarte aux pommes parce qu'elle a plein de
pommes bien mlQres. Victor regarde les pommes qui sont dans le
panier.

6) Maman met de l'argent dans le porte-monnaie pour gue Victor
ne le parde pas en route.

7) Victor veut prendre le sac bleu qui est accroché au clou,
mais Maman ne veut pas parce qu'il est troué, Elle va lui
donner le panier qui est sur la chaise.

8) Maman dit : "fais bien attention avant de traverser la rue
parce gqu'il y a beaucoup de voitures",

9) Victor ach&te de la farine et il va payer avec l'argent qui
est dans le porte-monnaie.

10) Victor a mis le paquet de farine dans son panier et il se
dép8che parce que sa maman l'attend.

11) Dans la cuisine, la maman est en train d'éplucher les pommes.
Victor prend le couteau qui est sur la table et il ouvre le
paguet de farine avec.

12) Voila, Victor est allé chercher Pauline qui jouait avec ses

copines. La maman sort la tarte du four, parce quelle est
cuite. Ce soir, au diner, tout le monde va hien se régaler.
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TRANSCRIPTION

5;6 ans. La Tarte. 20.11.81.

Adulte L
énancé n® 1 de l'adulte. L1

Loic
énoncé n® 1 de Lolc.

non

L1 - J%aga&az tu sa/”, s
3 gara [zitout ga)

La maison

L2 - !}l)&esa: aphe apaeselgaﬂaz]
alors et ga apris aprds c'est 1l(e) gara[z])

Ah ! bon, alors, je t'écoute, viens t'asseoir 13, , pa(r)ce
que 13 j... je vois pas bien 1(e) livre quand tu es sur le
c8té, bon, alors, je t'écoute, Lolc tu me racontes ga... ce
livre-l3.

L3 - g}a men: : € mena e e dapéstwa 3ptata |

ouais mBme & main(te)nant et et d[a] pche-toi,
je t'attends)

Dépéche-toi
L4 - [vwala ] (voila)
Sors de ta cachette, j'ai besoin
LS - [la 1a] (13 1a)

Ah! écoute, 1& ? non, Maman appelle Victor, tu vois, il est
dans le jardin

L6 - [we_] (ouais)
Mais elle ne le voit pas parce qu'il est caché, ’
LT - |[depé&: deps;dzle]
dép8che... dép8che d'aller)
Hein...

LB - [depw:g aleféklakuﬂs]
dépBche aller faire les courses)

Ah !'... i{1) faut qu'i(l) sle) dépéche, mais attends 1a, tu
voig, maman appelle Victor mais elle ne le voit pas parce
qu'il est cachsé.

L9 - [d¥sakaset mennais esgckwa (lakag}emz:)ind.l
dans sa cachetts main{te)nant [is] et c'est quoi
Eaketliﬁ?])

Tu vois, il est caché derridre un arbre,.

L10- {;ZHBElasbktiquyakasatl
main(te)nant elle a sortir d § cachette)

Voild, main(te)nant il est sorti de sa cachette, ,

L11= Pntnna', , vwala (lagyt3be e) ind. ]
main(te)nant voild 13" (de)[(jus tombé &)
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Regarde, » Victoxr regarde les pommes qui sont dans le
panier

L12 - [we mEnBidontfapurmeti i lesu puamet d3: patmone]
{ouais main(te)nant i{l) donne un franc pour met-
tre i i lesl¢lous pour mettre dans porte-monnaie)

Tu vois, e2lle lui donne de l'argent oui
L13 - {evualasgfiniﬁ} {et voild c'est fini)
Non avant, on voit autre chose 13, tu vois

Li4 - gb?hgﬂbnpaldsakbLﬁdabJ«lgtru:je]
main{te)nant i(1) donne pas le sac bleu d'abord
(i}l est %trouillé)

Parce qu'il est troué, tu vois, la maman donne pas le sac
bleu pa{r)ce qu'il est troué

L15 - Jlos idgnlyslﬁsakkiaaynigz]
(ko] i(1) donne le s,le sac qui a & une chaise)

Tu vois, elle lui donne le panier qui est sur la chaise, ,
vailad

L16 - [paparej ] {pas pareil)
Victor achéte de la farins

L17 - ﬁa evwa ed&pszjl ({(il) y a et voi(l)a & dépéche
11 se dépBche pal(r)ce que sa maman l'attend, y

L18 - [awe, s ﬁzngilaj la ilakupe tg¢k tgk tgk]
(ah ouais main{te)nant il ach la il a coupé
tchk  tehk  tchk)

Avec le coutsau il va ouvrir le paquet d{e) farine

L19 = [«& valepyse valepy e]
(ouais va l'ép(l)uchér va 1'ép(llucher)

Maman épluche les pommes

120 - J}& ap piapRe ilazueaveksekopin]
ouais ap p(u)is aprds il a[zoué avec ses copines)

Tu vois, il va chercher Pauline qui jouait avec ses copines

L21 « [we 0% odé otawal
(ouais oh ? un oh ! deux oh ! trois)

Oui, c'est ga, c'est ga
L22 - @sas&kwsta:] (et ca c'est quoi ta...)
C'est 13 od l'histoire est dcrite, '

L23 - [@EnEsgfinit:]
(main{te)nant c'est fini hein...)

Ah Y oui...

L24 -~ [wipadliv
{oui pas d{e) livfe)
Tu n'as plus envie d{e) lire; ben c'est trds bien, pa(r)ce

que tu m'as raconté un livre; quand tu m'as raconté un li~
vre, ga suffit comme ga, je vais chercher quelqu'un d'autre
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TABLEAU N° 57

NUM : Lolc Date de l'enregistrement : 20.11.81 CURPUS N°®
Jate de raissence : 3.U5.76 LA TafTE
5;6 ans LJUNGUEUR DES ENUNCES
Nombre de mots Numéro des énoncés Total
1 4 - 6 2
2 5 - 16 2
3
4 t -7 - 24 3
5 8 - 13 - 23 3
3 17 - 22 2
7 10~ 19 - 2% )
Rl
8
9 2 1
10 20 1
1 3 - 14 2
12 15 - 18 2
13
14
15 ]
16 12 1
Enoncés dont
la longueur est g - 11
incertaine
TITAL n= 22
Nombre totel d'énoncés ¢ n = 22 Modes : m = 4, 5, 7
Mgdiane : X° = § tnoncé le plus long ¢ & = 16
Troisidme quartile Ul = 0
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{Rappel)

INTRGDUCTEURS DE COMPLEXITE (Mineurs)
INTRODUCTEURS SELECTIONNES {Majeurs)

Liste par ordre alphabétique, chaque introducteur
gtant suivi d'un numéro facilitant l'utilisation.

n® entours d'un [ ] = introducteur sélectionné
Vo = wverbe 3 l'infinitif

TABLEAU N®

2

& + Vo 17
comme {:} &tant donné que
comparative = comme; ex : elle dcrit comme elle parie
de + V) 18
discours
indirect
divers opposition (tandis que, alors que), tellement que,
sans que, surtout gque, d8jd que, sinon, etc.
Yessais" 253 | concerne uniguement des essails portant sur des
constructions utiligant des introducteurs de
complexité
extraction 1}l ec'est, voild, il y a... {qui, que, ol, etc.)
gérondif CE ex 3 en marchant
il faut que 4 '
interrogative 12 ] 8% ¢ je sa%s ce que, je vais voir comment,
indirecte je (ne} sais {pas) si...
introducteurs Ej autres qu? guand {lorsque) : d2s que, aprds que,
temporels chaque fois que, pendant gue, avant gue, etc.
ol relatif
parce que EE
pour + Vo 19
pour que + V | (19 i
puisgue ﬂj
guand E@ lorsque
guantitative t:} comparatify; ex : Paul est plus grand gque Pierre
que EQ conjonction
qué {ZZI relatif
qui relatif
5i Eﬂ supposition et condition

V + Vo

-
fo}
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IABLEAU N° 58

NO¥ : Lolc Date d'enregistrement : 20.11.89 CORPUS N°®

Date de :?éssanca : 3.35.76 ANALYSE ENJINCE PAR ENONCE LA TARTE

ENUNCES CONTENANT DES

Ph s Ph s m| Extra Phrases Essais | Divers
tion complexes
1 2 3 4 5 6
1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
[ X )
1 £ 18
8 10 18/10
9 £
10 X
11 X
12 19 19+19
13 X
14 X X
15
16 X
17 X
18 X
19 X
20 X
21 X
22 X
23 X
24 X
TOTAL 18 3 3 3 1
Pourcen- 75 % 12,5 % 12, 5 %

tage
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TABLEAU N° 59

NOM : Lole Date d'enregistrement : 20.11.81 CORPUS N°
Date de naissance : 3.05.76 LA TARTE
ENUNCES DE L 'ADULTE ANALYSE ENONCE PAR ENUNCE
ENONCES CUNTENANT DES
Ph s Ph s m| Extrac Phrases Essais| Divers
tion complexes
d'énoncés ! 2 3 a 5 6
1 X
2 @ /(4
3 X
4 X
5
6
7 X
8 4 +[9
9 X
10 X
—1 3
12 X
13 X
14 + (3
15 3
16 X
17
18 X
19 X
28
21 X
22 X
23 X
24 18+ T8 + €l
TOTAL 9 5 1 9
Fourcen- 37,5 20,8 37,5
tage
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TABLEAU N°_ 60

LA TARTE -~ Texte du livre illustré modifié par l'expérimentateur,

ANALYSE ENONCE PAR _ENONCE

ENONCES CUNTENANT DES
Ph s Ph s m|Extrac Phrases tssais| Divers
tion complexes
1 2. J 4 S b
1 )
2
3 =13
4 e B/ 19
5 - 8 -3
6 e
1 10 A3 A {7
8 18 /[9
9 3
10 [d
1 18 3
12 3 +@
TOTAL 12
Pourcen- 100 %
tage
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FICHE 1.

Situation du corpus par rapport sux circonstances ol le livre
illustré La Tarte a ét& présenté d Lolc.

Le 30 octobre 1981. L'expérimentateur lit le texte & Lolc au cours
d'un entretien individuel. lLolc suit l'histoire sur les illustra-
tions du livre et tourne lui-m@me les pages au fur et a mesure;

il ne verbalise pas.

Le 13 novembre 1981. Projection de dispositives. L'expérimenta-
teur 1it deux fois le texte du livre su cours d'une séance collec-

tive ol toutes les illustrations sont montrées aux enfants de la
classe de Loic par des projections de diapositives. Les enfants
suivent l'histoire en regardasnt la projection de 1'image corres-
pondant au texte lu; afin de bien valoriser le texte, il leur est
demandé de ne pas interveniy pendant cette projection commentée.
Certains enfants réagissent, s'exclament ou mé&me verbalisent quel-
quefois; ces verbalisations ne sont ni reprises ni encoursgées

par l'expérimentatsur.

Le 13 novembre 1981. Entretien individuel. Aprés la projection
des diapositives, l'expérimentateur lit le texte & LoIc qui suit
les illustrations. Loic formule quelques é£noncés.

Le 17 novembre 1981. Entretien individuel. Loiec veut raconter le
livre. Ses énoncés sont courts, il ne reprend que quelques £lé-
ments de l'histoire; dans plusieurs énoncés, l'articulation est
indistincte et donne une impression de "bafouillage". L'expéri-
mentateur instaure un dialaogue en reprenant les énoncés de Loic
pour les compléter ou pour les rendre conformes aux normes de
la langue; quand l'expérimentateur reprend les énoncés de Loic,
il ne lui relit pas intégralement le texte du livre, mais il es-
saye de s'en rapprocher, exemple 3

L = [épkg if&tusj?laut]
(aprgs i(1l) fait (a)ttoution la (r)oute)

A - Aprés i(l) faut faire attention aux voitures hein ! avant
d(e) traverser

Texte du livre : "Mamen dit : "fais bien attention avant de tra-
verser la rue parce qu'il y a beaucoup de voitures”.

Le 20 novembre 1981. Projection de diapositives. L'expérimenta-
teur 1it le texte une fois 3 tous les enfants de la classe.

Le 20 novembrs 1981. Entretien individuel dont le corpus est
présenté ci-dessus.
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FICHE 2.

Commentaires de la grille d'analyse énoncé par énoncé du discours
de Loic (cf. tableau n® 5B8).

Les phrases complexes {phc) sont attestées au milieu du
corpus.

Le travail interactif entre l'edulte et l'enfant au début
du corpus a8 amené peu & peu Lolc 3 construire des énoncés plus
longs et plus complets; les énoncés L7, LB et L12 comportent des
essais de complexités minsures; les énoncés LB, L12 et L15 sont
des phe.

A la fin du corpus, il n'y a plus d'occurrences des phc at
les énoncés sont plus courts. L'étude longitudinale de Lol¥c mon-
tre que le livre utilisé était nettemant plus long gue ceux sur
lesquels il svait travaillé jusqu’alors et son attention s'est
relfichée 3 la fin de l'entretien.

Les phrases complexes représentent 12,5 % des énoncés du
corpus 3 phec = 12,5 %.

L'énoncé LB comporte un smboftement d'un essai avec un introduc-
teur de complexité non sélectionné (ICNS) : essai de 10/10, essai
de {V + Vo)/{(V + Vo).

L'énoncé L12 comporte une juxtaposition d'un essai avec un ICNS
essai de 19 + 19, essai de {pour + Vo) + (pour +Vo).

L'énoncé 15 atteste le fonctionnement de l'introducteur de com-
plexité {ICS) qui . Ctest le seul ICS qui ait 6té attesté jus=
qu'd maintenant dens les corpus de Lolc. lLes occurrences de gui
sont récenies et encore rares, elles sont lides & leur présence
dans les textes des livres racontés; la fiche 3 expose les cir-
constances ol gui a8 été attests dens les corpus précédents. Dans
ce corpus, l'adulte a utilisé gui dans 1l'énoncé A1, Lolic re~
prend gui dans sa propre gnonciation peu aprés : L15,

FICHE 3.

Recherche des occurrences de qui dans les corpus précédents.

En deuxidme annde de maternelle (1980-81). Trois livres dont le
texte comporte une occurrence de gui ont 8té lus plusieurs “ois
a Loic :

. Le chocolat,
. Le cadeau de Cécile,
« Qu'est-ce qu'on va faire ?

Lofe n'a jamais repris l'introducteur qui dans ses énoncés.
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Au _début de la troisidme année de maternelle (octobre-novembre B1)

Le chocolat est lu deux fois & LoIc au cours de projections col-
lectives de diapositives (19.10.¢1 et 26.10.861).

Le _mandge dont le texte comporte trois occurrences de gui est
lu trois fois 2 LoY¥e (19.10.81; 18.10.81; 26,10.81).

Le 30.10.81 (5;5 ans) Lofc demande son livre préféré : Petit Ours
Brun étend le linge et il dit :
[b¢lotkika;] {veux l'aut{re} qui cache)

Lofe fait allusion 3 un passage de l'histoire od Petit Ours Brun
se cache dans un drap qui séche dehors,

Pendant le m8me entretien, Loic raconte ensuite Le mangqge et il
reprend gqui dans une interaction immédiate avec lladulte
L - [1a}wazilavj;] {{i}l a choisi l‘avion)
A - Tu vois, Marion a choisi l'avion qui monte
Lo~ ?wa kimst  kimot]
cuais qui monte qui monte)

Le 17.11.81 (5;6 ans). E£n racontant La tarte, Lolc formule un
énoncé dans lequel une pccurrence de gui est attestée; 1'adul=-
te verbalise & son touxr en reprenant l'éncncé de Lolc dans un
feedback approprié :

L - Fﬁinng glvapagte lgsakkialagez |
main{te)nant elle va préter le sac qui & la chaise)

A - Elle va lui donner le sac qui est sur la chaise

L= [we ]

Le 20.11.81 (5;6 ans) (Corpus présenté dans cette annexe n® 3),
Lolec reprend l'introducteur gqui en interaction avec le texte
du livre 3

Texte du livre ¢ "Elle va lui donner le panier qui est sur la
chaise®

Enoncé de Loic LI5 ¢
kI idinlgs lﬁéakkiaayns&z]
{d*a)ccord i(l) donne 18 s.. le sac qui a 3 une
chaisg)

A15-Tu vois elle lui donne le panier qui est sur la chaise, ,
voila.

Les exemples qui viennent d'8tre présentés montrent que,
jusqu'au 20 novembre 1981, les occurrences de gui sont limitées
3 des interactions avec le texte des livres racontés; de plus,
ces occurrences sont encore peu frégquentes puisque le texite de
La tarts comporte six occurrences de gui et que Loic n'en re-
prend gu'une et toujours 3 propos de la m8me image : le panier
qui est sur la chaise,

L'occurrence attestée le 30.10.81
[&ﬁlatkikagl {veux l'aut{x)e qui cache)
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montre effectivement un fonctionnement autonome de gui puisqu'il
n'est pas en interaction immédiate avec le texte du livre corres-
pondant. Cet énoncé reste une exception dans la manidres habituel-
le de parler de Lo3c A cetie époque. Il faudrae attendre encore
plusieurs semaines pour que les é&noncéds de Lolc attestant un fonec-~
tionnement autonome de gui deviennent plus fréguents.

Le 18.12.81 {(5;7 sns), deux énoncés attestent ce fonctionnement

autonome 3
?svylﬁmﬁsjﬁkiftlﬂkki}

jtai vu le monaieur gui fait le ski)

@bakamaselﬁiivkiapaﬁtgﬁl
on va ramssser le livre qui est par terre)

Ces desux énoncés permettent ds faire l'hypothdse que le
travail intersctif instauré psr l'adulte, notamment 3 propos du
livre La tarte a permis 3 LoXc de progresser vers une utilisation
plus frégquente de gui pour verbaliser ss propre activité de rai-
sonnement. Un autre livre, Les patins, dont le texte comporte
quatre occurrences de gui a 6té lu plusieurs fois & Lolc 3
cette spogue, au cours de projecticns de diapositives {27,11,871;
7.12.81; 18.12.81) et par un entretien individuel (4.12,81); ce
travail est venu compléter celui qui avait &té réalisé & propos
de La tarte pour aider Lolc dans la mise en fonctionnement ds
gui dans son propres langage.

FICHE 4.

Engncé L14.

14 a[ﬁzdhidnnpaiﬁs&kbiﬁ dabon Istwu!je]

{main{te)nant i{l) donne pas le sac blesu d'sbord
{i}1 est trouillé)

Cet énoncé demande & Btre rsplacé dans 1l'étude longitudi-
nale de Lolc pour savoir s8'il a déj3d formulé des phe ol fonctione
ne parxce gue; en effet, le mot d'abord semble fonctionner dans
l'énoncé L14 dans un sens de causalits.

La méthodologie appliquée dans l'analyse &noncé par énoncé
{cf. tableau n® 5B} n'a pas permis de classer l'énoncé L14 dans
la colonne 4 {phec) puisque d'sbprd ne peut pas 8tre identifié 32
gatc? que. L'&noncé L14 a donc 6t€ classé dans la colonne 6 (di-
Versj.
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FICHE 5.

Comparaison des trois grilles d'analyse énoncé par éngncé con-

cernant le discours de l'enfant, le discours de l'adulte et le
texte du livre illustrf. (cf. tableau n°® 58, 59 et 60)

L¥élaboration syntaxique du discours de l'adulte reste
beaucoup plus proche des énoncés de l'enfant que du texte du
livre 3

Lolic : phe = 12,5 %
Adulte : phe = 37,5 %
Texte du livre : phc = 100 %

Par contre, les introducteurs de complexité attestés
dans les énoncés de 1l'adulte sont plus proches des IC qui fonc-
tionnent dans le texte du livre que des IC relevés dans les
énoncés de l'enfant :

Loic occurrence de gui
Adulte : occurrences de Qui

occurrences de parce gue B

occurrences de gqui
occurrences de parce gque

Texte du livre :

o W =

L'adulte qui avait le projet d'aider Lolc & acquérir une
expérience du fonctionnement de gqui et de parce que, n'a pas
saisi l'opportunité de reprendre les essais de Lolc; ces essais
se sont produits 3 propos de complexités mineures : (de + Vo)i18
et (pour + Vo)19, dans les énoncés L7, LB, L12.

La comparaison des grilles d'analyse permet maintenant de
souligner ce choix (en partie inconscient) fait par 1'adulte et
elle montre un aspect tres important de l'interaction langagig-
re; il s'agit des choix apérés par l'adulte & l'instant mé&me de
chacune de ses énonciations, choix orientés 3 la fois par les
énoncés de l'enfant et par 1l'opportunité des expériences langa-
gitéres gque l'adulte cherche & communiquer & l'enfant. Ces choix
sont plus ou moins inconscients chez 1'adulte suivant son pro-
pre cheminement personnel; ils sont toujours complexes car l'a-
dulte doit constamment intégrer un certain nombre de données
qui sont parfois contradictoires car il doit & l'instant méme
choisir ce qui est le plus opportun :

- ou rester tres proche de ce qu'a dit l'enfant,

- ou proposer & l'enfant un énoncé plus proche du texte du livre.

Dans l'utilisation du livre illustiré pour l'acquisition du
langage, on peut distinguer deux phases différentes dans la can-
ception méme de l'interaction langagigre :

- Une phsse plus orientée vers le fait que 1l'adulte 1lit un texte
écrit et qu'il le communique 3 l'enfant. L'adulte accompagne cet-
te lecture de quelques "apartés" ou commentaires nécessaires 3

la communication avec l'enfant et 3 la reprise occasionnelle des
énoncés de l'enfant gquand il intervient.
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- Une phase plus orientée vers le fait que l'enfant raconte 2
son tour et ol l'adulte est plus attentif aux énoncés de l'en-~
fant (surtout ceux gui comportent des essais) qu'au texte de
référence du livre illustré. A ces moments-la, les silences
dans les énoncés de l'enfant sont tregs importants et 1'adulte
doit veiller & ne pas les interrompre inutilement, tout en veil-
lant 3 ce qu'ils ne prennent pas trop d'importance, ce qui nui-
rait & l'attention de l'enfant.

Ces deux phases peuvent &tre disjointes dans le temps, ce
qui permet d'instaurer comme une "rigle du jeu" entre l'adulie
et 1'enfant : un temps ol l'adulte 1lit et un temps ol l'enfant
raconte.

En fait, les enfants gui sont en cours dlacquisition du
langage ne profitent pas toujours d'une telle alternance car,
souvent, ils parlent trds peu, ils ont des difficultés d'atten~
tion, et ils se taisent obstinément quand on leur demande da
raconter; ces enfants ont alors besoin que l'adulte saisisse
toutes les occasions de reprendre leurs propres énoncéds; ces
occasiagns étant rares, l'adulte ne peut pas toujours décider a
priori s'il est dans une phase des lecture d'un texte ou dans
une phase de dialogue avec l'enfant; l'adulte doit alors 8tre
prét 3 choisir constamment entre ces deux attitudes. La compa-
raison des grilles d'analyse énonck par énoncé permet de soulie
gner l'importance et l'opportunité éventuelle des choix qui sont
faits par 1l'adulte.
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ANNEXE N° 4
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PRESENTATION D'UN CORPUS RECUEILLI AU TERME DE LYEXPERIMENTATION

Nous présentons maintenant la transcription du corpus dtun
enfant du groupe expérimental : Ssrge,

Ce corpus a été recueilli au terme de l'expérimentation et
il est présenté ici pour donner un exemple du fonctionnement lan-~
gagier auquel la moitié environ des enfants du groupe expérimen-
tal a pu parvenir dans la situation triangulaire particuliadre 1
enfant, adulte, livre illustré et son texte,

Les études comparatives {cf. tableau n® 40, 1I1.5.) mon-
trent que, parmi les enfants du groupe expérimental, Serge se si-
tuait parmi les valeurs médianes de ce groupe au terme de l'expé-
rimentation.

JRANSCRIPTION

Serge 5;5 ans. Le bain du bébs. 27.05.82.

A
At

Adulte Se = Serge
énoncé n® 1 de 1lladulte. Sel = énoncé n® 1 de Serge.

4

#

At = Tu vois il faut ouvrir le texte

Setl w F;ielaa&lapa?
oui et 13 cVe5t ls page un)

A2 - Vpild, 13 c'est la page un

Se2 - [lasaelasgdf]
{12 clest un 13 c'est deux)

A3 = Voild, tu vois, l'histoire de la page un elle est écrite 13,
et je peux la lire, tu vois j{e)} te 1'si déja lue plusieurs
fois, maintenant tu peux m{e} la raconter pal{rice que tu la
connais

Sed - [#: mam3elpas mamdelpartravaje]
{euh... maman elle part maman elle part travail-
lex)

A4 ~ Ah ! oui, , maman n'est pas encore rentrée hein, , elle
n'est pas 13 parce qu'elle est pas encore rentrée d{e) son
travail

Sed - F}a viktopepolinis) dtntdadesine ]
ouais Victor et Pauline i{l)s sont en train de
dessiner)

A% - Voila, papa est avec Pauline et Victor qui sont en train de
dessiner sur la table

ses - [ (ind.)]
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{Serge cherche & metire un cache sur la page qu'il ne raconte pas)

A6

A7

AB

A9

Al0

Atd

Al2

Ai3

At4

A15

A6

-

-

'

Non, non, tu peux m{e} le racontsr en voyant les deux ima=-
ges en mBme temps, tu me racontes d'abord celle-ci et puis
aprés ga, tu me racontes celle-l3,

Sebf - [? £ papadi idi vumede a amg&tle: etoma
dslabasin dy bebe
{eh eh papa dit i{1l) dit vous m'aidez 2, &
mett{re) les... eh Thomas dans la bassine du
bé&bs)

Ah! oui, gui peut m'aider & baigner Tom, , oui alors

Se? - [f:: polindimwa viktr>Rdimwa]
suh... Pauline dit moi Victor dit moi)

Oui, mais oui et aslors, tu tournes la page

Se8 - [{ind.} setpwa
{{ind.) c'est trois)

Vpild, maintenant tu m{e) racontes la page trois
Se9 -~ I} b: tomail&paasegﬂ%pukﬁBte]
({euh euh... Thomas il est pas assez grand pour
monter)

Ah! oui hein, oui il peut pas monter pa(r)ce gqu'il est
pas assez grand
$e10 = {bl)& papailpradasszbaa e illgm3tao ]
alors papa il (le) prend dans ses bras et il
le monte en haut)

Mais oul, alors papa le prend dans ses bras, mais oudl

Sel1 - [viktsR imst py pyvitkel viktsAivg ivéetphese]
{(Victor i(1) monte p{l)us pillus vite quie) elle
Victor i{1} veut, i{1) veut 8t{re) pressé)

Tu vois, il est pressé ps{r)ce gqu'il veut arriver 1l(e)
premier en haut, alors il monte plus vite que Pauline,
oui vas-y
Se12 - [k3iRuvlapyntdp dplasaldpbe ivwa Rjgdytu] .
gquand i{l)} rouvfe) la parte de de la salle de
bain, i{l) voit rien du tout)

Oh ' Bh oui

Seid - Eab?.isme, apwgtdapje]
{alors i{l) sl{e) met & pointe des pieds)
Oui

Seld - [paskslalymign elefptipd otz
{(pal{rice gue la lumire elle est un ple)tit
peu haute)

Ah! oui, gca y est, c'est allumé, ga y est, c'est allumé
m... maintenant tu m(e) racontes l'image suivante

S5e15 - |gpatw sakat@
gratre c'est quatre)

Ah ! ga te gratte
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Se16 - [sapik damazab]
(ca pique dans ma jambe)

A1T - Oui, y voild, on va continuer guand méme, mBme si ga te
gratte encore un peu, raconte~-moi cette page 12

Set7 - [dakar, , , papaiti:a itiklgaido apRe e i
i paBlegbes sodybebe
{d'accord papa i{l}) tire le rideau aprds et i
i{l) prend le berceau du bébg)

A18 ~ C'est la baignoire, la baignoire en plastigue jaune, Scou-
te, regarde, i{l) prend ls baignoire en plastique jaune
qui est rangée derri2rs le rideau de la douchs, tu tournes
la page, hein

Seld - {;Znnglapagésat'l
main{te}nant la page sept)

A19 = Oui maintenant tu m{e) racontes la page sept’
Se19 - g\;iktmim&la (ind.) ]
ictor i{1l} prend la (ind.) )
A20 « Hein...
Se20 - Fviktﬂ\idimwa
Victor i{l} dit moi)
AZ21 - oui
Se2t - ['%9; 1#R3pli é: lapla pld 1ébEdybebe |

je ja remplis euh... la pla pleu le bain du
bébé)

A22 ~ Vpila, il dit ga hein, moi je remplis le bain du bébé, ,
et qu'est-ce qu'il dit encore 13 m..., ’
5822 - [:'?ﬁk!\wakslt. asegod]
je crois qu'elle est assez chaude)
A23 -~ Oh ! oui, je crois gu'elle est assez chaude hein mm... cui
Se23 - [te polinepralggielasenviet |

{eh eh Pauline e(lle) prend le gant et la ser-
‘viette)

A24 « Mm...
Se2d - [;e ula}

AZ5 = Qui sont 13a, qui sont 1a

5e25 ~ [we )
{ouais)

A26 - Regarde, elle prend le gant et la serviette qui sont accro-
chés pres du lavabho 12, , et 13

Se26 - [%13 ela seldsavikekelaublije deAje R dgsu
miawa® , f
{et 12 et 13 cfest le savon qu'e(lle) qu'e(lle)}
a oublif derridre dessous l{e) miroir)

A27 - Hein, elle a oublié d{e} prendre le savon qui est sous la
glace 13, elle a oublié le savon qui est sous la glacs,
tout au bout d{e)} la planche, , mm.. .
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Se27 = [}Evik pulinﬁlpﬂglasenvjet]
(quand Vie Pauline elle prend la serviette)

Tu as vu, Pauline elle a trouvé le savon qui &tait resté
sous la glace, , et qu'est-ce qu'il fait paps 13, tu as
vu
Se?8 - g?j img is]
weoe i{1) met...)
Hein
S5e29 - J?sajddpstﬁogigcte}
essaye de pas trop gigoter)
Ah ! non non non, ici qu'est-ce qu'il fait papa, regar-
de, 0

5e30 - [4: idezabijtom |
euh... i{l) déshabille Tom)

Tu a8 vu, il déshabille Tom pour le mettre dans le bain

Se31 - s selotpag]
peux c'est 1faut{rs) page)
Oui, tu peux m(e) raconter l'aut{r)e page

5832 - |[papadi npﬂamypatRoI
papa dit ne remue pas trop)
Mo o 0

5833 - [pask) salyi sanu kablustuletkwa]
pa(r)ce que ga lui ga nous cablousse tous
les trois)

Ah ! oui hein ! il dit ¢a, si tu gigotes trop ga va nous
éclabousser tous les trois

Sedd - Jb (ind.) lepa3 s&lapaj3z]
a (ind.) les pages c'est la page onze)
Oui
5635 - [papa papaesyi tom]
papa paps essuie Tom)
11 frotte, il frotie Tom hein, et il frotte ses petites
mains qui bougent toujours
S5e36 - [wi ]
oui)
Et Pauline 13, gu'est-ce gqu'elle fait, tu as vu, R

Se37 - [ElRdgahd davidfeddebyl aviklosavs |
(elle regarde David faire des bulles averc lo
savon)

€lle regarde Victor qui fait des bulles

Se38 - I}otpa alotpag pumkwatyfeg ptitAe Ausla
{l'aut{re) page & l'sut{re) page, pourquoi tu
fais un p{e)tit trait rouge 13)

{Serge a remarqué qu'en prenant des notes, ltexpérimentateur a
souligné un mot en rouge)
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- Ah ! ... c'est pour me rappeler, mm..., , y oui et
maintenant tu peux m{e) raconter 13

Se39 - [pasa 4 k% dalabgnwar |
pas ¢a suh... quand dans la baignoire)
- Oui
Sedld - [papamavit tam dalabeqwar]
papa sort vite Tom dans la baignoire)
- Qui
Se4! - [E1 papaidi kamamatlvaamive ]
elle papa i{l) dit gquand maman elle va arriver)
- Oui
Se42 - lebE ]
{et b{i)en}
- Dui, « et bl{ilen
Sed43 ~ [hgnaelsaaaaaive £ lvadiR tusaaapKEtI

{(nan a elle sera arrivée elle va dire tout
sera prét)
- Voild, , quand maman sera arrivée, elle va dire gue tout
sera prét

Sed4 -~ [polinelamgnlaseQvijet eviktdoRldpigama keteda
d8ldplakan |
(Pauline elle am2ne la serviette et Victor le
pyjama qu{i)} était dans dans le placard)
« Ah 1 pui, il am@ne le pyjama qui était dans le placard

Seds - {safini]
clest fini)
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FORMATION

Il existe plusieurs possibilités pour ceux qui souhaitent
suivre une formation correspondant aux travaux exposés dans le
présent ouvrage.

tv = Le cursus spécialisé "Genise et fonctionnement du langage”.

Lieu : U.E.R. Institut de Linguistique et Phonétique Géné-
rales et Appliquées, 19 rue des Bernardins 75005 Paris. Tél. :
354 16 80,

Dans le cadre de l'enseignement donné par 1'U.E.R. en Lin-
guistique Générale, il existe un cursus particulier, orienté sur
les déterminations psychologiques et sociales de l'activité lin-
guistique. Ce cursus comporte les 16 U.V. correspondant 3 un
premisr cycle complet, puis un C1 et un C2 (chacun de 3 U.V,)
accompagné de 2 U.V, libres, le tout correspondant & un deuxizme
cycle.,

Les U.V. de ce cursus spécialisé sont pour moitié des U.V.
du programme de linguistique générale et pour moitié des U.V.
propres qui portent sur l'apprentissage et le fonctionnement du
langage, et sa pathologie génétique ou acquise.

Cet enseignement peut contribuer 3 la formation théorique
et pratique (initiale ou continuée) des rééducateurs, orthapho~-
nistes, psychologues, enseignants et en général de tous ceux
dont l'activité implique une connaissance approfondie de la
fonction linguistique (par exemple : bibliothécaires, moniteurs,
personnel de créche, etc.),

Les étudiants en Orthophonie peuvent préparer ce cursus
parallélement & leurs études d'orthophonie. Le succgs a leurs
examens d'orthophonie les dispense de certaines U.V. (10 U.V.
répartiessur les 3 années). Les mémes équivalences sont accor-
dées aux instituteurs titulaires du C.A.E.I. {option R.P.P.).

Dipléme National : Les étudiants scuhaitant inclure ce
cursus dans un dipl8me national {(licence et maitrise de Linguis-
tique) trouveront les renseignements nécessaires dans la brochu=
re de 1'U.E.R,

Cursus REDUIT : Dipl8me de linguistigue appliguée aux pro-
blémes de l'acquisition du langage.

Réservé aux étudiants salariés dont l'activité profession-
nelle concerne l'enfant.

Il s'agit d'un cursus de 16 U.V. étalées sur guatre années.
Les "ateliers" permettent l'exploitation d'un travail persannel
sur le terrain en liaison avec les cours théoriques,

2. - Des stages de formation organisés par 1'AsfoRel, 130 ave-
nue de Villiers 75017 Paris,

L'AsFoRel organise des stages de formation dans le cadre
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du régime général de la Formation Permanente ou de la formation
Continuée des Enseignants.

Ces stages peuvent se dérouler suivant différentes moda-
lités. Ils sont destinés 3 ceux qui sont caonfrontés aux proble-
mes posés par la mise en fonctionnement du langage, le fonction-
nement (ou le dysfonctionnement) de 1'activité langagire orale
et écrite, gue ce soit dans leur réflexion et/ou dans leur pra-
tique.

Objectifs essentiels :

. formation et initiation & une réflexion et & une attitude de
recherche,

. mise en oeuvre d'une mé thode de travail associant théorie et
application pratique.

Pour tout renseignement, s'adresser 3 1l'AsfFoRel.
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