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of sound patterns down to the level of
lications. A further difficulty arises from
ated without a referential system and

ary and syntax. It involves analysis
phonemes and unnerving spelling comp

i 2ge is formul
the fact that written language 1s : : L5
without the aid of outside circumstances which make spoken language immed

ly intelligible. The referential system which makes speech comprchensiblel I:ETE
be slowly constructed by the reader ; it is not gralslpledd atdonc}:e. %m]i evi,?i:._ -
I i i i s shou
iece of advice can be retained : the first texts a child rea : (
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systems. At the same time, children should be trained to speak a languagi whic
can be written down, or more simply, they should be taught «to say what one

would like to make them read».
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42 LE DEVELOPPEMENT OPERATOIRE ET VERBAL DE
L’ENFANT

par ].-P. Bronckart, Stagiaire de recherches au Fonds national
de la recherche scientifique de Belgique, Genéve

Jaimerais, au cours de cet exposé, évoquer d’abord quelques-unes des hypotheses
fondamentales concernant la nature, lorigine et le développement du langage.
Nous verrons qu’a c6té des théories empiristes appliquées par les linguistes et les
psychologues, I’Ecole de Genéve a adopté une position rationaliste «modérée»,
qui combine I'universalisme de Chomsky et le constructivisme piagétien. C’est.
dans le cadre de cette hypothése rationaliste que sera abordé le probléme de
Pinteraction du développement opératoire (ou plus généralement, du développe-
ment cognitif) et du développement verbal. Nous pensons que I’étude du dé-
veloppement cognitif peut éclairer le développement du langage, et ceci, de deux
maniéres distinctes, selon les moments de ce développement. Je fournirai enfin
quelques exemples de ces deux formes d’interaction, & la lumiére de recherches
entreprises au Service de psycholinguistique du professeur Sinclair.

Dans un article sur 'apprentissage du langage, Alarcos Llorach (1968) revient
sur la question de savoir si Penfant apprend en créant ou en imitant, et il y
répond en ces termes : «Il est évident que, surtout au début, des signifiants per-
sonnels ... qui n’ont aucune relation avec ceux de l’adulte, sont utilisés. Mais
sagit-il de créations personnelles ? Il semble fort peu soutenable que I’enfant
puisse créer a partir de rien.» Pour les psycholinguistes de ’école linguistique de
Martinet, le point de départ de Penfant est donc zéro, car «il doit découvrir non
seulement le code, son fonctionnement et son utilité, mais encore le contenu du
message, I’expérience de la réalité qu’il va connaltre petit 3 petit». (Martinet
1968)

L’activité proprement linguistique de I’enfant ne commence qu’au moment précis
ot il fait la découverte de ce qu’est un signe ; aprés cette acquisition pratique
du_signe, I'apprentissage se poursuit selon un processus d’emmagasinage, avec
une analyse de plus en plus complexe, qui consiste en fait & comprendre et a
utiliser ce que Martinet appelle la double articulation, I’articulation des sons en
mots d’une part et d’autre part par celle des mots en énoncés. La structure de la
langue consiste donc en «un faisceau d’habitudes dont les plus fondamentales sont
acquises trés tot». (Martinet 1968). Cette double hypothése d’une «tabula rasa»
de départ et de la constitution du langage comme un faisceau d’habitudes de
méme type que n’importe laquelle des habitudes acquises par ’enfant est justi-
fiée dans Pesprit de ces théoriciens par la diversité et la variation des langues &
travers ’espace et le temps. «Les langues changent parce qu’elles s’adaptent sans
cesse aux besoins changeants de 'humanité.» Ce caractére fonctionnel étant le
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principal de ceux qui doivent guider le linguiste, il s’ensuit que Martinet nie
existence d’universaux linguistiques, ou en tout cas, le caractére linguistique
des traits de discours que Pon peut rencontrer dans n’importe quelle langue.
Pour lui, le travail du linguiste est de décrire toutes les structures d’une langue,
tous les aspects qui font quelle différe des autres. En conséquence, selon ce
point de vue, les constructions de la grammaire générative, qui cherche un
dénominateur commun 3 toutes les langues, donc une conception unitaire du
langage humain, ne peuvent étre correctes dans la mesure ol elles ne sap-
puient sur aucune observation objective du comportement linguistique des
sujets parlants ; elles se fondent, comme Pécrit Martinet, «sur des a priori
qu'on ne cherche méme pas A justifier, et. qui sont le fait de gens qui croient
que l'utilisation de traitements mathématiques assure 3 elle seule le caracteére
scientifique d’un type d’opérations».
L’étude du comportement linguistique dans le cadre de la psychologie beha-
vioriste conduit elle aussi & la négation de la présence de structures linguistiques
universelles et 4 fortiori de structures linguistiques innées. Dans Verbal Behavior,
le psychologue B.F. Skinner tente de fournir une analyse fonctionnelle du com-
portement verbal, c’est-a-dire qu'il tente d’identifier les variables qui régissent
le comportement, et de définir comment elles interagissent pour déterminer une
réponse verbale spécifique. S’efforgant d’utiliser une méthode considérée comme
réellement scientifique, il se borne a étudier les observables, c’est-a-dire qu’il
tente d’identifier les variables qui régissent les rapports entrée-sortie ; dans son
esprit, en effet, les facteurs externes, Cest-a-dire la stimulation présente et
Phistoire du renforcement (les stimulations précédentes et leurs effets) sont d’une
importance primordiale et permettent de comprendre la complexité du compor-
cement verbal, Pour les behavioristes en général, la part du locuteur est donc
peu importante et tout 3 fait ¢lémentaire, et la prédiction précise du comporte-
ment verbal ne met en jeu que la définition des quelques facteurs externes que
I’on peut par ailleurs isoler par I’étude des organismes inférieurs.
Plus rigidement encore que les psycholinguistes qui adoptent la théorie linguis-
tique martinetiste, les psychologues du langage qui suivent le linguiste Bloom-
field réduisent le champ d’étude du langage 2 des observables externes, sans
tenter d’appréhender la structure interne de lorganisme humain, la maniére
dont cet organisme traite 'information qu’il reoit et dont il organise son propre
comportement. Il n’est donc pas question pour eux non plus d’une quelconque
structure universclle de départ, de la présence d’universaux du langage.
Dans le cadre de ces théories, le probleme de linteraction du développement
cognitif et du développement verbal est évidemment malaisé, voire impossible
3 poser ; les caractéres particuliers de chaque langue n*étant guere éclairés par
une évolution cognitive — ou psychologique — universelle.
L’empirisme de l’analyse du «comportement verbal» de B.F. Skinner a entrainé
une réaction ouvertement mentaliste, dont la figure de proue est évidemment
N..Chomsky. Selon ce dernier, le systeme de concepts et de principes avancés

par le behaviorisme est fondamentalement inadéquat : pour comprendre com-
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ment la.langue est acquise et utilisée, il faut abstraire un certain systéme cognitif
qui, toujours selon Chomsky, serait un systéme de connaissances et de croyfnéels
qui se (/:levelc?ppe dans la prime enfance et qui s’associe & de nombreux facteurs’
P?,ur d.etermmer les types de comportements observables. Chomsky propose donc
d eFud1ef un systeme de compétence linguistique qui sous-tend le comportement
mais qu'on ne peut cerner de fagon simple ou directe-dans ce méme com or—’
temenAt. Ce /sys.téme de compétence est qualitativement différent de tout cep i
peut étre décrit dans les termes de la méthode taxonomique de la lin uistiqul
Struct'urale ou des concepts de la psychologie S-R- (stimulus-réponse) gL’ex'cq i
polation de fimpl-es fiescriptions ne permet pas en effet d’approcher .la réal?t‘é
d? l’a compétence linguistique ; les structures mentales étant qualitativement
dlfferfznt.es des structures et des réseaux complexes développés par les théo e
behawor:stes. Par cette prise de position, Chomsky renoue avec la «Gramm:ilfz
de Port-Royal» et plus généralement avec toutes les doctrines concernant |
nature du I.ang_flge, qui se sont développées de Descartes i Humboldt Cers”dwa
trines constituaient, en fait, un sous-produit d’une théorie rationaliste d.:l"g;“ Otc -
ellesAQnt conduit les grammairiens d’alors 4 se centrer sur la grammaire génfc;:';l;
plutdt que sur une des grammaires particuliéres. Selon Humboldt, une anal
g'r;)ff’onde devre}it téveler une «forme de langage» commune et sou’s-jacentAe :;S;
tilq uzezfﬁsizla;;czzsiez eest llilz:li;;lsdzellfs d;ii,leeglslterait donc des uni'versaux linguis-
L ) , rsité du langage humain. C’est I’étude
des conditions universelles prescrivant la forme de tout langage humain, qui
constituerait la_«grammaire générale». e
Lo e A R :
alofsp:::(;l ucieC(;esdzilr(:f)r1esl,ab.celles’ lde Martm_et est donc double ; d’une part,
TS . ier, I'objet d’étude du linguiste sont les caractéristiques
Zpec1f1ques de':s d1ffé_rentes langues, pour Chomsky, 1’objet d’étude est leur n’?ode
lees i;:tgcé::aéi(f)ggr;:e,stousse\nddonnant lie‘u a des flif’fér‘ences trés évidentes dans
=l » possede un caractere'de généralité et est donc universel.
. part, et par conséquent, Chomsky s’interroge sur les principes d’organi-
sation qui permettent aux hommes de devenir des sujets parlants et qui doig
exister pour que l'on passe des données au savoir, alors que si on cci) ide Verllt
langue comme un faisceau d’habitudes, on doit se lutd ond o
extérieures entralnant la constitution ’d’h bitud Cer_ltf?r e o
o il abitudes différentes et donc de langues
P M .
inc;?irnscéggzrslsl;z, Slisifnsted(%onc fie.:s' um:versaux de forme qui sont des propriétés
- ysteme d’acquisition ; selon ses propres termes, ces universaux
«fournissent un scheme que I'on applique aux données et qui détermine d’
fagon trés restrictive la forme générale et méme en partie | s do salas
g e : n partie les traits de substance
: pparaitre sur la présentation des donné -
priées)». Cette base né ire 3 I’ isiti it auta de
cessaire a l'acquisition du langage ne serait qu’un des
composants du systeme total des structures intellectuelles qui peuvent &
pl1quee§ a la résolution d’un probléme, ou 4 la formation d’un conceptefl:utarl:_
«4 - z > 3
rit. ¢ serait une capacité spécifique & espéce, et donc innde.
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i i-behavioristes, il suppose
En outre, dans le prolangement de ses conceptions anti behavioristes, PP
3

ue iétude (l]l (l &t i) 1 ] ]}g ge ont 1 3 rél‘ension d
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lement la théorie du développement fZOgl‘l.ltlf
’a indiqué H. Sinclair (1971), il existe
le structuralisme transformatxonnel" de
Piaget, qu’il en existe entre nim-

caractére des processus mentaux et
Cette position méconnait donc tota
&laborée par Piaget ; cependant, comme |
beaucoup plus de points d’accord entre
n o N
Chomsky et le constructivisme génctique de
porte lequel des deux et le behaviorisme. e ot o conidles
'Phgef ‘en effet, admet Dexistence d’universaux lingustiq ’é‘ AL
{ d J 3 : s : : A
oo I'ﬂypothésc d’une programmation héréditaire, d’une fac}tltl mnen;em i hn:
gans la mesure ot elle renvoie les problémes posés par le d;;rc og?:ue g
: 3
é i i alyse est problématique, .
gage A une «émergence biologique» dont lan. y ¢ P e e, T
ossible. Dans son ouvrage sur «La formation du symbo = oo
. - . oy o - - ¥ 7 l
Eattache Papparition du langage & celle de la fonction symbo 1(3_1:’e = d?{:féreh
2 . . . - : 1 e .
Cette fonction symbolique ou sémiotique (qui en fm;: est la Qapsa;mssem i
ifi signifi iére A ce que les premier perme
i i ’ niére a ce _ .
cier les signifiants et les signifiés Fie ma c(li; e e e
tre Tévocation ou la représentation des seconds) dépass i motes
N
out en la prolongeant ; les débuts de Pactivité représentative se €O e \
T i ivi éri ori-motrice.
avec I'achévement de Iorganisation des activités de la pcrlo(ciie sensé -motrice
3¢ 1sati i-motrice est donc nccessal
i riode d’organisation sensorl ! saite
B e ot dont le langage n’est quune manifestation
démarrage de la fonction sémiotique, dor angage B vlls
armi d’autres. L’hypothése émise par I'Ecole de Geneve et D
; : ‘ :
: ent par les travaux de H. Sinclair est donc que les uniyersaux m{g.u}s. q e
& g § im
construisent pendant cette période, sans que leur caractére d '.Lll‘]fl.vel‘fa ite ¥ ;:wcllle.
écessairement Pinnéité, de méme que les universaux cogniti ,s n ;mge gl
; i "uni linguisti xpliquerai
innéité. L’ uistiques s’expliq
stence d’universaux linguist
ment une telle innéite. L'existen ‘ e
par celle des universaux cognitifs et non vice versa, comme le penl e
Cependant, il ne semble pas qu’il faille faire dériver directement le 5 g‘ent >
’ i brati irl
la pensée et imaginer que les opérations ou pré-operatéonsfcpgmtw;sourra?t b
i ' ait, on
action A sens unique. En ;
langage du dehors, selon une : En bl Soniil =
plu%éf que «les progres du langage sont dus 2 un mecamsmed reguiatet r i Sgus
g s ; :
i is i des autres formes du meme p ;
it el 5{‘311‘1"-“‘3 domaines (Piaget : Préface de Ferreiro,
(1 3 &%
i iveau cn d’autres
agissant au meme n . . o= bl st
1 - hématique com
: ré-opération logico-mat :
1971) ; Popération, ou la p ; e
tu;—es) l’inguistiqucs, seraient donc un résultat paralléle ct}co;nrlnun d mugs -
sation générale des actions, cest-A-dire de toutes les régu atlops:f en il
domaines A la fois, Cest-d-dire encore du développement cognitif, ce
isagé le plus large. .
envisagé dans son sens T
Le pﬂfaliélisme entre les structures du langage et les structures oper

4
i éri récoce de

/- oératoires sera donc le plus évident lors de la période la plus p '
s 4 les structures acquises

i "est-a-dli moment ol
Papprentissage de la langue, c'est-a dire au. b i
(ou en train d’étre acquises par I'enfant) sont les plus simp ,

4 4 4
s spontanes.
ressort de tous les énonce
plus générales. Cest en tout cas ce qui

P S VlIOn) laflalyse pla'
A cette ¢ Oque (d un an et deml a deuX ans €t deIIll en 3
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gétienne des structures cognitives sera du plus grand intérét, pour toutes les
questions concernant la nature du langage humain ;elle devrait permettre de
déterminer a quel type de structure opératoire ou cognitive font référence
les structures linguistiques de base, telle celle de Pordre, etc...
A partir de 2;6 ans par contre, c’est-3-dire lorsqu’apparaissent les émissions
de plus de 3 ou 4 éléments, le probléme devient beaucoup plus complexe. En
effet, & partir de ce stade, les énoncés, dans chaque langue particulidre, évoluent
en complexité, mais aussi en diversité ; ceci tient au fait que chaque langue
sélectionne un certain nombre de régles morphosyntactiques particuliéres, sans
que la sélection effectuée puisse recevoir une explication «interne», c’est-i-
dire tenant a la nécessité logique. '
Les opérations cognitives, par contre, se développent en suivant des stades
structuralement définis, et supposés universels ; la progression d’étape en étape,
a la recherche d’un équilibre toujours plus complet, est déterminée fonction-
nellement par le caractére nécessaire de ces mémes opérations. Les régles
cognitives (du moins les régles de type logico-mathématique) possédent donc
en elles-mémes les caractéres nécessaires et universels qu'on ne rencontre pas
dans les régles linguistiques.
Au cours du développement, la correspondance entre systéme cognitif et systéme
verbal s’affaiblit donc, et paralltlement, le pouvoir explicatif du premier sur le
second. On ne peut affirmer pour autant qu’d partir de ce moment il ne s’agit
plus que d’un apprentissage d’éléments arbitraires par ce quon a appelé «géné-
ralisation inductives. Dans certains cas, il s’est avéré que le concept correspon-
dant & une certaiae structure syntaxique ou sémantique devait &tre acquise sur le
plan cognitif avant de I’dtre sur le plan linguistique. Mais il s’introduit d’autre
part un décalage plus ou moins important entre ’évolution de certaines «notions»
sur le plan opératcire et sur le plan linguistique. Dans certains cas, le décalage
est assez clair. Ainsi, en arabe, I'utilisation correcte du pluriel n’est acquise
qu’a 14 ans environ ; D.I. Slobin, dans un article sur les «Conditions cognitives
pour le développement de la grammaire» (3 paraftre), cite la thése de M. Omar,
qui constate que le pluriel des noms en arabe est un des derniers aspects de Ia
structure linguistique A &tre maltrisé : les enfants étudiés par lui avaient en
effet des difficultés & pluraliser méme les noms familiers. Comme le souligne
Slobin, le groupe des sujets 4gés comprend en fait des enfants allant jusqu’a 15
ans. La raison de cette acquisition tardive doit se trouver dans la complexité
extréme des marques du pluriel en arabe. En bref, s’il existe dans cette langue
un grand nombre de pluriels réguliers, la plupart des noms appartiennent & un
grand nombre de classes passablement irréguliéres en ce qui concerne la forma-
tion du pluriel. En outre, il existe un duel, ainsi qu’une distinction entre collec-
tifs et non-collectifs. Enfin, il s’ajoute & cela que les nombres de 3 4 10 deman-
dent le pluriel, alors qu’au-dessus de 11 on met 4 nouveau le singulier. Le pluriel
en arabe constitue donc un exemple d’une structure linguistique extrémement
complexe sélectionnée par une langue particulitre. Pour cette raison, cette struc-
ture de pluralisation est acquise beaucoup plus tard en arabe que dans d’autres
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langues qui ont fait une autre sélection, et en I'otcurence une sélection de régles
moins complexes et moins variées. En outre, cette structure linguistique arabe
doit &tre acquise beaucoup plus tard que la structure cognitive correspondante ;
en effet, c’est dans la derniére période du développement pré-opératoire, c’est-
a-dire & la période que Piaget appelle actuellement «intuitive», que enfant peut
distinguer clairement et définitivement un élément singulier d’une classe d’élé-
ments et que le concept de pluralité est acquis en tant que somme des éléments
singuliers dans des langues ot le pluriel est moins complexe, comme le frangais.
Drailleurs, ce décalage entre une structure linguistique particuliére et une struc-
ture cognitive universelle, peut se trouver inversé dans d’autres cas. En francais
par exemple, une étude de F. Bresson a montré que le fonctionnement de I'op-
position singulier/pluriel est pratiquement acquis a 4 ans, toutes les erreurs dans
utilisation correcte des articles notamment ayant disparu aprés 5 ans.
Un autre exemple de décalage inverse est sans doute constitué par I’acquisition
de Pimplication. Dans une des premiéres études d’épistémologie génétique, A.
Morf s’est efforcé d’analyser les relations entre la logique et le langage, en expo-
sant verbalement des problémes faisant appel & plusieurs combinaisons logiques.
En ce qui concerne Pimplication, il présentait le probléme de la maniére suivante.
Exemple de I’<horloger». Un technicien examine les montres dans une usine et
dit : : «Toutes les montres que nous avons fabriquées au mois de décembre ont
des défauts». Le directeur prend quelques montres et dit :
a) celle-ci a été fabriquée en décembre, donc elle a un défaut,
b) celle-13 a été fabriquée en juillet, donc elle n’a pas de défaut,
c) celle-1a a un défaut, donc elle a été fabriquée en décembre,
d) celle-13 n’a pas de défaut, donc elle n’a pas été fabriquée au mois de décem-
bre.
Peut-il Paffirmer ?
Pour ce type de probléme, Morf obtient une majorité de réussite seulement a
partir de 13 ans, et & la fin de la 15e année, 25 %o des sujets font encore des
erreurs. Ces dernitres consistent en fait en une symétrisation de la relation d’
implication ; «toutes les montres fabriquées en décembre ont des défauts» est
accepté dans son sens propre, mais aussi converti en «toutes les montres défec-
tueuses ont été fabriquées en décembre».
Les difficultés rencontrées ne sont pas des difficultés de langage ; en effet, tous
les sujets de cette épreuve, A partir de 9-10 ans, distinguent le sens de «toutes
les montres de décembre» et de «seulement les montres de décembre», lorsqu’on
sort ces expressions du contexte de l’épreuve. Morf s’est en effet livré & une
étude approfondie des expressions du type de celles utilisées dans cette épreuve
et il a constaté qu’elles ne présentaient plus de difficulté au niveau linguistique.
La difficulté résulte donc de la situation d’ensemble ; une expression comme
«toutes les montres de décembre» devient ambigué dés qu’elle doit participer a
des raisonnements A Iintérieur du systéme de combinaisons possibles entre «fa-
briquées en décembre — non fabriquées en décembre — défectueuses — non
défectueuses», c’est-a-dire que la difficulté se situe ici au niveau cognitif des

s

opérations formelles que nécessite la résolution duy probléme. On voit d

comme pour le cas du pluriel arabe, Pévolution sur le 11}1 l'n aistique. e
différente da: celle sur le plan cognitif, mais dans le pretiiér c;jg}tlStgl'?;' : 5EC
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stitue en effet la partie principale de cette recherche et la seule dont nous par-
lerons. Elle consistait en trois demandes de descriptions d’une action «agie»
devant Penfant : la description initiale, ou spontanée de 'action effectuée ; en-
suite, si cette premicre description ne contenait pas d’indicateurs temporels,
une description comparative qui consiste 4 présenter deux couples d’actions
identiques, mais en variant le rapport temporel, qui passe de la simultanéité a
la succession ou vice versa. Enfin, la description induite, par laquelle P'expéri-
mentateur propose & I'enfant de produire une nouvelle description commengant
par P«actant» de la seconde action effectuée. L’analyse des résultats sest effec-
tuée en groupant les enfants non par 4ge, mais en fonction de leur niveau opé-
ratoire, ce dernier ayant été déterminé par I’épreuve piagétienne bien connue de
Conservation des liquides. 5 stades ont été retenus (NR, I1, R, 12, G, + C/T).
En bref, les résultats obtenus sont les suivants i
Au niveau NR, les descriptions sont composées de 2 propositions coordonnées,
ou juxtaposées ; les verbes sont au passé composé et Pordre correspond en général
3 celui des faits eux-mémes. Les deux couples d’actions sont décrits de manidre
identique si leurs contenus sont identiques, quel que soit leur rapport temporel.
Au niveau I1, on constate, pour les trois types dindicateurs temporels étudiés
une transition entre le niveau NR et le niveau R ;le fait le plus important
concerne lutilisation du temps des verbes lorsqu’il s’agit d’une simultanéité
avec embolitement de durée ; les temps utilisés seraient choisis plutét en fonc-
tion de la distribution des contours temporels de I'action, que de la position de
celle-ci dans le temps. En d’autres termes, ils rendrajent compte de valeurs
aspectuelles, plutdt que de valeurs temporelles.
C’est au niveau R que se situe le tournant décisif de I’évolution des relations
temporelles. Ce tournant consiste, du point de vue syntaxique, en un passage
de la juxtaposition ou coordination % la subordination. L’ordre d’énonciation
des propositions joue a ce niveau un role déterminant ; il est absolument rigide
(la premiére proposition énoncée décrivant la premiére action, et ’enfant niant
la possibilité de commencer sa description par le second événement), et cette
rigidité indique que la relation temporelle est désormais prise en considération.
Cependant, la rigidité de cet ordre accentue la difficulté de description des
simultanéités, et, dans le cas des successions, si elle facilite la description initiale,
elle provoque par contre des échecs systématiques lors des descriptions induites.
A ce stade, il se confirme que les temps des verbes dépendent davantage de
Paspect que du moment de ’action.
Le niveau 12 confirme les difficultés du passage de la coordination 3 la sub-
ordination, surtout dans les situations de succession.
Au niveau C, les difficultés dont nous venons de parler trouvent leur solution ;
enfant utilise la subordination temporelle, soit avec PPordre d’énonciation con-
forme 4 Vordre des actions, soit avec I'ordre inverse. Dans ce cas, I'enfant peut
donner un énoncé qui commence par une proposition subordonnée introduite
par «avant que», ou bien, il place la proposition subordonnée en seconde posi-
tion en utilisant la conjonction «aprés que». En ce qui concerne le temps des
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verbes, enfant commence a élaborer des «temps relatifs», dont la valeur dé
pend c}es lier.ls quils entretiennent avec les autres élément; du systc‘alqaeeur i
Cette evolut1.on, dont. nous venons de tracer les grandes lignes, a été expliquée
par E. Ferreiro en faisant largement référence au développement cognitif. A

niveau NR, le trait cognitif principal est I'absence de prise en con%idéra;tio;l
'des /rapports temporels ; chaque événement est considéré comme un événement
indépendant, et non comme membre d’un couple qui constitue une situation

totale. Au niveau R, il y a prise en considération des rapports temporels, mais:
, mai

con'fht en/tre. la simultanéité de deux durées et le caractére d’inégalité des deux
actions décrites ; ce type de conflit avait déja été noté par Piaget dans «Le
dev/e'lo,ppen?ent de la notion de temps chez ’enfant» en ces termes : «La simul-
tanéité devient incompréhensible dés qu’il s’agit de mouvements éu d’acti
de rythme; dif'férents». Au niveau 12, la difficuleé de I'utilisation de la struczlr:
(’ie’subordmauon présente la difficulté cognitive de considérer un des deux
événements comme référent temporel pour Iautre ; cette difficulté étant levé
lors de I'apparition de la conservation. ’ -
E. Ferreiro note cependant que les difficultés rencontrées ne sont pas exclusi-
vefnent <':0gn1t1ves' ; elles peuvent étre aussi de nature strictement syntaxiqu :
Neanmou?s-, ce parallélisme dans la difficulté est surtout attribué a};x qble‘s'
mes cognitifs. Ferreiro dispose pour cela d’arguments internes, pro rle?sr 0%1 "
recherche ; parmi ceux-ci, le fait que, dans le cas des réponse; indfite %
.exemple, les procédés utilisés par les enfants les plus jeunes n’étaient pas Se,niz
1I}co'rfect's 5 AWK que.stions qui portaient sur le moment ol une action a été
r??hs‘ee, ils repondalent tous par un adverbe de temps ; ce qui faisait défaut
c’érait }e 9h01x spécifique de ce dernier en fonction de sa signification I]j ,
p%‘ocedes linguistiques utilisés par Penfant existaient donc dés les rel.n' =
niveaus, e,:t au cours du développement, ils ne sont pas éliminés maispa —
traire intégrés dans une classe de réponses qui les contient en tant o
ensem.ble. Le facteur décisif d’utilisation correcte semble donc bierf1 uéetrseous-
Of‘lgamsat?ur.cognitif plutdét qu’une simple acquisition linguistique. Ce t m:
d’interprétation est confirmé par I’évolution de ['utilisation du teml;s des \? o
Zf’rs. En’effe.t, a.prés une période d’utilisation aspectuelle, puis une période e(;‘;
?bl,lt d’utilisation temporelle, enfant au niveau C commence 3 considérer |
différents temps comme les éléments d’un systéme. Or, le systéme ach 'rdes
temps .des veirbes ne constitue pas une combinatoire co,mpléte ; les con::aeint::
syntaxiques imposent notamment une restriction des combinaisons, et il est
rema}*quable de constater que ’enfants semble ignorer ces contraint;s et qu’il
constitue de nouveaux couples sans pouvoir encore déterminer lesquels 20 t
a(}ceptab.les. -Ic1., encore, il semble que ce soit au niveau cognitif h?tét .
r%lveau hnso;u’mthque que se situe ’explication, g it
ant que I’étude
e s N
prises par E. Clark confirment d i i it
PRt 20 e SIS cependant Ilmp'or:cance des facteurs cognitifs
ion des relations temporelles par la similitude de I’évolution qu’elle
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met en évidence.

Les recherches sur la transformation passive laissent apparaitre, elles aussi, un

tble important des facteurs cognitifs. Nous parlerons uniquement, pour cette
recherche, de la partie compréhension. Sinclair et Ferreiro demandent 2 I’en-
fant (population de 4 4 7 ans) de représenter a Paide cle jouets des phrases for-
mulées au mode passif, par exemple : «La bouteille est renversée par le gargon».
Cinq verbes ont &é choisis : casser, renverser, laver, pousser €t suivre. Les phra-
ses étaient de trois types différents :

renversable : «le gargon est lavé par la fille»

intermédiaire «le garcon est renversé par la voiture»

non-renversable : «le biton est cassé par le gargon»
Toutes les phrases avec «casser» 4taient non-renversables, toutes celles avec

«suivre», renversables et celles avec les trois verbes restant comprenaient les trois
types différents. Les résultats montrent une évolution crés claire des réussites en
fonction de Age et des verbes particuliers. Le verbe le mieux réussi est «casser»
(100 %o & tous les ages), puis «renverser» (de 85 3 96 /o), «laver» (66 a 90 /o),
3 80 %), et, enfin, «suivre» (27 & 69 °/o). D’autre part, dans tous
les cas, les phrases renversables sont les plus difficiles, puis les intermédiaires,
puis les non-renversables. Ces deux facteurs (type de verbe, type de phrase) ne
sont pas 'expression d’un méme phénoméne ; ils se combinent pour déterminer
le degré de difficulté des phrases passives.
Pourquoi «casser» est-il toujours réussi, et en cela plus facile que les autres non-
renversables ? Pourquoil «suivre» est-il plus difficile que les autres renversables ?
Pourquoi y a-t-il une hiérarchie entre les trois autres verbes, qui fait que «ren-
verser» est plus facile que «laver», lui-méme plus facile que «pousser» ? Pour le
savoir, les auteurs se sont d’une part liveés & une étude de la situation, du type
d’action qu’exprimaient les diverses phrases, d’autre part 3 une étude des con-
traintes purement linguistiques auxquelles sont soumis ces verbes. En ce qui con-
cerne le type d’action, ils ont pu distinguer :
— celles qui donnent lien 3 un résultat irréversible, durable ou frappant (casser,

renverser, laver contre pousser et suivre, qui donnent lieu a un changement

de position indécelable, il n’est pas observé lors de Paction elle-méme) ;
— certains verbes expriment une situation nettement causale, d’autres pas;
__ certains impliquent un ordre spatial (pousser, suivre), les autres pas;

— la durée de I’action peut étre différente, etc...
aintes sémantiques, on a pu remarquer qué la trans-

En ce qui concerne les contr
formation passive est soumise 3 certaines restrictions, exemple : verbe avoir :

Jean a une voiture ... + Une voiture est eue par Jean ; constructions réflexives :
Jean se lave lui-méme ... * Lui-méme est lavé par Jean.

Ces différentes contraintes syntactiques reflitent-elles des différences sémanti-
ques de relation entre actant et patient ? Dans certains cas oui, dans d’autres
non, mais par contre les différents types d’actions décrits expliquent toujours
la hiérarchie des réponses. L’explication de ces résultats ferait donc a nouveau
plutdt appel & un facteur cognitif. Cette hypothése est actuellement confirmée de
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i "acti {flexion sur le signifiant
se combinent selon des régles «internes» et I’action et la réflex g

i-mé ésormais possibles. .
ll,u’laz?lzrj:xrf:;; c;ie cette évflution est donc trés tardif, et ceFi est confirmé lllaar Sne
recherche sur le mode passif en anglais (Sinclair H., Smclau: A., de Mar'ce u:l , )
Si on réussit & faire produire par I'enfant des p}}rases actives et passives decri-
vant le méme événement, (le camion pousse la voiture, la voiture est ls)ou'sfs‘eeﬁi tpa;;
le camion), Penfant comprend effectivement que les (.icux phrﬁases ng11| 1:11“&“
méme chose, c’est-a-dire qu'a la consigne «tu peux dire la méme ¢ ’ols.i b=
ment‘»j"ilés donnent eux-mémes la forme passive. Ccp‘)endant, xmmf’:l‘v o
aprés, ils veulent illustrer la deuxiéme fcrmulatlon;d? prennent I rennent,
hésitent, tentent P’action inverse (la voitur.e pousse le camion)' pulsds;fr’ep cor:
comme s’ils tentaient d’introduire une différence dans l’action, di erence'f i
respondant 2 la différence linguistiqufz. pe t?fp? df: com{)or‘ten?;:’nt :ec (?;:rixllee'csef
jusqu’a PAge de 10 ans, et illustre la difficulté d’agir sur le signi iia,n me in:
Les indications fournies par ce type de recherche pourrmcnt’ etrel un cer ade e
térét pour Papprentissage de la lecture ; celfaendant, en gé.nc;al, es sujets ok
cherche sont trop variés et trop peu avances po’ur pouvoir c?ur(rin/r au’x pe %0_
gues des informations précises. Nous croyons neanmoins avoir egage un 1.0% N
blématique et mis au point une méthode qui \poufralt étre apphqlfeef aux g i
mes de la lecture avec des chances de succes réels. Tout reste a alrfal an
domaine d’une recherche fondamentale des prc?blémes de la lecturle, et idva sanz
dire que nous serions tres heureux de pouvoir collaborer avec les pcdagogue

chercheurs en ce domaine.
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Résumés

4.2 Le développement opératoire et verbal de Penfant

Monsieur J.-P. Bronckart traite d’un probléme qui, apparemment, ne concerne

pas l'apprentissage de la lecture : la relation entre la maturation de la pensée,

chez lenfant, et le développement du langage. Chomsky tente de poser les fon-

dements ultimes du langage et en arrive & postuler une faculté innée qui donne-

rait naissance a tous les langages humains. Cette faculté-aurait des liens étroits

avec la pensée elle-méme. L’Ecole de Gentve, celle de Jean Piaget, rejoint

Chomsky avec, cependant, une différence : les structures de la pensée sous-_
jacentes au langage et destinées & le conditionner, ne sont pas innées, elles se |
construisent peu a peyu. Cette construction se réalise en méme temps que s’élabore

le langage. Est-ce & dire qu’il y ait d’un processus 4 autre une relation de cause

a effet etique les structures de la pensée soient cause de celles du langage » On

n’est guere en mesure de affirmer. Il semble néanmoins, & la suite des travaux

conduits 3 Genéve par Hermine Sinclair que les structures de la pensée sont

premiéres. L’enfant, de ce fait, parle, au début, comme il pense. Mais comme,

par ailleurs, la société qui, au cours des siécles, a fait le langage, n’a pas toujours

modelé ce dernier sur les modes de la pensée, il en résulte une évolution du lan-
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gage telle qu’il ne suffit pas de bien penser pour bien patler. En ce qui concerne
PPenfant, sa pensée propre suscite un langage qui n’est pas conforme 2 celui de
la société adulte. Dol un conflit entre la pensée qui se morit et la langue com-
mune qui ne lui est pas adéquate. Un enseignement pédagogique découle de ces
remarques : la pensée — en voie de construction chez Penfant — est premiere ;
elle se manifeste dans un langage qui n’est pas toujours conforme aux normes
propres 4 la langue du milieu ot évolue Penfant ; ce langage pourtant doit &tre
recu par le pédagogue comme donnée de base et ne doit 8tre «corrigé» qu’avec
tact. Clest dire, si 'on songe & la lecture, que les textes destinés aux premiers
exercices gagneront 3 appartenir & la maniére de penser propre 3 Penfant et &
se rapprocher de sa maniére 4 lui de dire sa pensée.

42 Operative und verbale Entwicklung des Kindes

Herr J.P. Bronckart behandelt ein Problem, das scheinbar ohne Zusammenhang
mit dem Lesenlernen ist : das Verhiltnis zwischen dem Reifen des Denkens beim
Kind und der Entwicklung seiner Sprache. Chomsky versucht die hdchsten
sprachlichen Fundamente zu finden und kommt dabei zu der Feststellung, dafl
eine angeborene Veranlagung vorhanden sei, die als Ursprung aller menschlichen
Sprachen angeschen werden konnte. Diese Veranlagung stinde in direkter Be-
ziehung zum eigentlichen Denken. Die Genfer Schule von Jean Piaget schliefit
sich, allerdings mit einem Unterschied, an Chomsky an : die Strukturen der
Denkweise, auf der die Sprache beruht und die sie konditionnieren, sich nicht
angeboren, sondern entwickeln sich nach und nach. Diese Entwicklung voll-
zieht sich zu gleicher Zeit wie die Erarbeitung der Sprache. Sollte das heiflen,
daf von einem zum anderen Entwicklungsprozess eine Relation von Ursache und
Wirkung bestinde, und daB die Strukturen der Denkweise jene der Sprache be-
dingen ? Leider sind wir nicht in der Lage dies zu beweisen. Aus den Forschun-
gen von Frau Hermine Sinclair scheint jedoch hervorzugehen, dafl die Struk-
turen der Denkweise die ersten sind. Aufgrund dieser Tatsache spricht das Kind
zuerst wie es denkt. Da aber die Gesellschaft im Verlauf der Jahrhunderte die
Sprache geformt, jedoch nicht immer der Denkweise angepafit hat, entwickelte
sich die Sprache derart, dafl es nicht geniigt gut zu denken, um gut zu sprechen.
Was das Kind anbetrifft, so erzeugt sein eigenes Denken eine Sprechweise, die
nicht immer der der Erwachsenen entspricht. Daher der Konflikt zwischen der
reifenden Denkweise und der allgemeinen Umgangssprache, die ersterer nicht
angepafit ist. Ein pidagogischer Unterricht wird aus folgenden Feststellungen
abgeleitet : das sich entwickelnde Gedankengut des Kindes ist zuerst vorhanden ;
es kommt in einer Sprechweise zu Tage, die nicht immer den allgemeinen
Sprachnormen der Umwelt, in der sich das Kind bewegt, entspricht ; diese
Sprechweise mufl vom Pidagogen jedoch als Basis angeschen werden und darf
nur mit viel Feingefithl «korrigiert> werden. Mit anderen Worten : im Hin-
blick auf das Lesen sollten die fiir die ersten Ubungen bestimmten Texte der
eigenen Denkweise des Kindes angepafit sein und sich der Ausdrucksweise seiner
Gedanken moglichst annihern.

)

4.2 The Child’s Operatory Development and Verbal Acquisitions

Mr J.P. Bronckart deals with the relationship between the maturation level of
thoug}%t in the child and the development of language. Off-hand thisrl e
have little to'do with the teaching of reading. Chomsky, in his a,ttern iete;n sd'to
cover the basis of language, proceeds from the assumption that man oEses e
innate faculty for speech which has given rise to all human lan 11)12;1 esse’?s['}?'n
faculty is c.losely linked with the thought processes. The Geneva Sclgfooig h.ead 1;
Py Jean Plaget, tends to share these views, but there is disagreement, on oe
important point. According to the Geneva School, thought patterns underl ine
language and.determining speech are not inborn, but acquired little b li}tft?g
The construction of thought patterns goes hand in hand with the devel}c’) me et.
of language. Does this mean that the two processes are linked by a relatticl))nshil
of cause and effect and that thought structures precede and give rise to langua i
structures ? lThis cannot be affirmed, but judging from the results of resil;rflf
Cfll‘l‘lcd out in Geneva by H. Sinclair, it would seem that thought patterns
first. For Flns reason, the child begins by speaking as he thinks. But since e
the centuries, .society has fashioned language into a convenient .tool Witho,u;) Vir
ways takm.g into consideration the thought patterns involved, laneua }?_
developed in such a manner that it is not enough to think prop,erly tgo t;gee ab?s
to speak prqperly. As far as the child is concerned, his thinking produce X
Iangu'age which does not meet the standards of adult society, This leads tS "
conflict between thought, which slowly comes to a maturation level, and ev*o ?
f{ay language which cannot adequately express thought. A cerrain fo:'m of 1:a.=.:1'r)hr
ing can_be deduced from the above : thought, slowly developed in th l;fid“
comes first. It is expressed in a language which does not al i
standards set by the environment in which the child 1o
should be accepted by the teacher as basic d -
the greatest tact. As regards reading,

his manner of thinking and reprodu
thoughts.

ways come up to the
ws up. This language
ata and should be «corrected» with
the child’s first «readers» should reflect
ce the language he uses to express his
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