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INTRODUCTION

Comment apprenons-nous a communiquer : commenhgamuus au langage ou comment le
langage vient-il a nous ? Serait-ce une questiadagtation au monde par I'action de parler
comme le suggére J. Bernitof1992) : I'homme bénéficierait-il prioritairememtun
patrimoine génétique le disposant a faire usagéadgage, comme l'indigue N. Chomsky
(1985) en posant l'existence d'une compétenceeralides mécanismes géenératifs ? J. Bruner
(1996) propose l'idée d'une éducation susceptiti@dapter une culture aux besoins de ses

membres et d'adapter ses membres et leurs madi@ppsendre aux besoins de la cultare»

A/ Motivations et objets

Une approche des relations meres-enfants (mémaéremditrise de psychologie du
développemenit; Miehakanda, 1998) m'a donné l'occasion de metre évidence la
médiation du jeu dans la structuration des rappemtse I'enfant rencontrant des difficultés
scolaires et ses parents. Le cadre spécifique ttke reeherche-action était celui des prises en
charge éducatives et thérapeutiques d’enfants risiedaa I'école primaire (CE1 - CLIS -
CLAD)*. Ces sept enfants (trois filles / quatre garcans)étaient signalés pour diverses
formes de troubles de la personnalité et du corapmht éprouvaient tous un manque de
confiance en soi et d’estime de soi affectant leaygports avec leur entourage (pairs ;
enseignants...).

L'objet de la recherche était de trouver les déimesdes plus adaptées a leurs problématiques
respectives, partant de I'hypothése qu'une situatojeu bénéficiant d’'une adhésion et d'une
organisation conjointe des participants favoriseelstructuration des rapports meres-enfants
lorsque les éléves concernés rencontrent desuiicde communication. Il était proposé a
'enfant et au parent (généralement la meéere) #eeuine situation de jeu en présence d’'un
observateur (I'éducateur assurant le suivi de J&leCette situation était construite par les
deux personnes concernées qui devaient effectisemdie un choix de jeu et en définir les

regles, de maniere a le conduire de sa conceptarcanclusion.

1
J. BERNICOT, «Les Actes de langage chez I'enfahté, 1992, PARIS.
J. BRUNERL'éducation, entrée dans la culture. Les probledetécole a la lumiére de la psychologie culteélaris, Retz, 1996

M. MIEHAKANDA, Maitrise de psychologie de I'enfaet de I'adolescentles relations mére-enfant autour du j@ordeaux 2, 1998.
4 CE1= cours élémentaire premiére année ; CLIS seldintégration scolaire (pour éléves déficierttavail autour des compétences
transversales) ; CLAD = classe d’adaptation soelgiour éléves en difficulté : travail autour dempétences disciplinaires).
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La construction de ce moment demandait donc unédation effective de I'enfant et de son
parent : ce dernier devait se soumettre, au mémeegiile son garcon ou sa fille a des régles
librement consenties.

L’observateur avait pour tache de restituer au calentretiens individuels I'évolution des
conduites au fil des séances de jeu. Il en esortesplie les enfants découvraient avec leurs
parents de nouvelles maniéres de communiquer gudennaient I'occasion d’exprimer plus
librement leurs points de vue (critiques de coreduitparentales...) et d'affirmer
progressivement leurs personnalités.

Cette expérience menée dans le cadre de l'intégratolaire fut suivie d’'un projet concu
durant la préparation d'un dipldme professionnel tdvisiéme cycle (DESS CREP)J
Miehakanda, 2002) consacré aux jeunes publics endviasertion (16 / 25 ans), I'étude étant
plus précisément destinée aux «emplois jeunessedechtion nationale en Martinique (les
aides éducateurs). Ces jeunes que jai rencomrgsiiun stage de formation BEATEBNt
attiré mon attention sur leurs problématiques @itisn professionnelle. lls envisageaient
difficilement leur accés a I'emploi avec le bregatveau Bac) que la cellule emplois jeunes
du rectorat leur avait proposé de préparer. |Eant par ailleurs un bilan négatif des cinq
annees effectuées a I'éducation nationale en téaitigs éducateurs, leur niveau de formation
Bac+1 n'ayant pas évolué durant toute cette périddgorogramme congu avec eux et fondé
sur leur implication active dans un parcours veEamploi devait aboutir a la création d'une
activité relative aux compétences de chacun. #&aamené a passer I'essentiel de mon temps
a ceuvrer dans la phase développement personnelptegramme.

Je rencontrais parmi ces jeunes des difficultésguerelles voisines de celles présentes chez
les scolaires de I'expérience précédente.

Des conflits interpersonnels survenaient dansdemg en raison de points de vue divergents
et d'un profond malaise lié au sentiment de neépasreconnus par leur employeur malgré
des efforts déployés durant les cinqg années pask#es les établissements scolaires. lls
pensaient étre en position légitime d'exiger deal’'Ein acces a I'emploi pérenne et la
validation de leur expérience professionnelle.

Ces deux expériences ont orienté ma réflexion lesrpratiques communicatives adoptées en

Martinique et les conditions d'acces des Martinigjaax savoir-faire.

° Dipldme dEtudesSupérieuresSpécialisées ConceptionRéalisation Evaluation deProgramme d’'nsertion deJeunes 16 / 26ans.
M. MIEHAKANDA, Etre acteur de son insertion : des emplois jeufmganisent,Paris 13, 2002.
¢ Brevet detat dAnimateurT echnique deEducationPopulaire / option intégration scolaire.
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Les freins rencontrés dans les situations d'apgeage et d'accompagnement me semblaient
étre liées aux relations qu'entretiennent les adudvec les enfants, les enseignants avec les
enseignés, tous impliqués dans des pratiqguesdarga a décrire et analyser.

Aussi ai-je entrepris un travail de recherche dansadre d’'un doctorat langues et cultures
régionales en Martinique afin de mieux appréhemelempratiques langagiéres en amont de
l'acquisition du langage et de développer unexéh dans un domaine interdisciplinaire,
ma formation initiale en psychologie se trouvaminforcée par des compétences en science
du langage. Ce travail dont l'objet est de compeedmment les enfants apprennent a parler
au contact de l'adulte en Martinique a commemcéeptembre 2003, sous la direction de
Jean Bernabé, professeur de linguistique alorstéie du GEREC-FGroupe dEtudes et de
Recherches ekRspaceCréole etFrancophone). Le Professeur Alain Trognon de lalfaéale
Nancy 2 assure depuis 2005 la codirection de tieéi®e, un apport qui s’est averé essentiel
pour sa dimension psycholinguistique. Elle s’idétucomme suit: «Transmission et
appropriation des langues en Martinique : une ag@oosycholinguistique des pratiques
langagieres en milieu diglossique». C’est une nextteequi constitue un développement de la
réflexion que j'ai menée aupres des écoliers ejalages adultes rencontrant des difficultés
sociales et personnelles. Je m'y intéresse aux fetits fréquentant les établissements
préscolaires et les maternelles, lieux ou ils smsés faire leurs premiers pas dans le

domaine de l'acquisition et de la socialisationahgage.
B/ Objectif(s) de la recherche : raisons de I'ai@ion psycholinguistique

L'approche des pratiques langagiéres dans lesisSainlents préscolaires a pour objectif de
repérer les conduites des locuteurs au sein deatieits de communication ou ils sont
impliqués. Etant donné le niveau de développemesntpliblics concernés (les tout petits)
c'est le langage oral qui sera prioritairement iétsdr le plan linguistique, plus précisément
les actes de langage que je me propose d'obsesuergndre compte des rapports entre les
adultes et les enfants accédant au langage.

Pour modéliser ces rapports il m'a semblé oppaitopter pour I'approche pragmatique des
théoriciens du langage qui a l'avantage d'appréhrdiadcommunication langagiére comme
une action concrete susceptible d'étre évalué@sieaholinguistique pragmatique décrite par
A. Trognon (2003) indique que communiquer c'esdpm@ et interpréter des indices. Elle
étudie le langage comme un phénomeéne de commumicai se fondant sur une démarche
formelle permettant de modéliser la dynamique mditide l'interaction verbale (J. Bernicot;
A. Trognon, 2002).
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Cette démarche rend compte des inférences de datist de communication et de
l'intentionnalité des actes des interlocuteurs.

Je tenterai, au cours de cette recherche, de codmer&eomment se construit le langage,
comment opére I'action conjointe de I'enfant etl'ddulte qui s’en occupdans un contexte
antillais, de maniére a identifier les choix com@mels qui régissent la communication
entre adultes et enfants. En ciblant la situatiencdmmunication relative aux pratiques
langagieres entre les adultes et les tout petits dka perspective de la psycholinguistique
pragmatique, je m'intéresse plus a la fonctionadlangue qu'a sa forme. L'intérét de ce cadre
théorique est la prise en compte, non pas dunguéammu d'une autre (en Martinique, du
francais ou du créole) mais des pratiques langegjigrises dans leur globalité et incluant les
langues présentes dans un espace écolinguistiaune ddétudie ici des situations langagiéres
percues et vécues par des locuteurs martiniquaisreles langues directement dans leurs
structures. Le souci est plus de comprendre legtioas qu'entretiennent les locuteurs
martiniquais avec leurs deux idiomes des les pmsma@prentissages que de décrire les
aspects syntaxiques ou phonologiques propres alcbates deux langues. Cette approche a
pour avantage de saisir les processus de transmissid'appropriation qui nous intéressent
en appréhendant la dynamique psycholinguistiquéathggies en présence en Martinique.

Je commencerai en présentant le contexte historgjusocial dans lequel s’inscrit ma
réflexion, en décrivant notamment la situation kgigre propre a la Martinique ou le concept

de diversité culturelle prend tout son sens.
C/ Description d’'une situation sociolinguistique

La réflexion se situe en Martinique ou on est comié a des conditions socioculturelles
particulieres a prendre en compte pour une medleypréhension des processus relatifs a
l'acces a la communication. A I'école comme dassfamilles, le francais est considéré
comme la langue de linstruction et on concoit idiiément la promotion sociale d'un
individu avec le créole.

Les études déja effectuées sur le territoire ddddinique (ex : D. Barreteau, 2003) ont fait
ressortir que la langue créole n'est plus consid@a les jeunes locuteurs martiniquais
(écoliers, collégiens, enseignants) comme la lamgaternelle, que c'est le francais qui tient
cette place. Ce constat obtenu au contact dessesgetions linguistiques de locuteurs
Martiniquais n’est pas sans susciter une réflexdatour des modalités de transmission et

d'appropriation des pratiques langagiéres en Mqun
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Il importe d’appréhender, entre autres, les ragpqu’entretiennent les locuteurs de cette
région a la fois francophone et créolophone avecslédiomes en prenant notamment en
compte les conditions psychologiques et socialegdbanges entre locuteurs.

J. Bernabé (J. Bernabé 1999) fait remarquer quoedtrement scolaire contribue de maniere
évidente a la généralisation de I'emploi du frasmes Martinique au détriment de I'emploi du
créole. Les travaux effectués au GEREC-F (grapiéele, dictionnaire créole, initiation au
créole... CAPES créole) contribuent toutefois aefaieconnaitre la langue créole par la
plupart des locuteurs des Antilles francophonebijreage du travail de sensibilisation que
réalise D. Boukman (1989, 2000) sur les ondes Bt d&s ouvrages et de «L'éloge de la
créolité» (P. Chamoiseau, J. Bernabé et R. Confil&93).

Le créole fait bel et bien partie du patrimoinaletl'environnement linguistiques du locuteur
Martiniquais et il importe de travailler autour den évolution et de celle du francais pour
tenter de découvrir a quel point nous en sommes kEmploi des deux idiomes.

Considérant les implications culturelles, pédagogs et politiques liées a la présence d'une
langue dans une société, je m'intéresserai entresaaux représentations sociales relatives a
'emploi du créole et du francais en Martinique mpaueux y appréhender les modes de
transmission des pratiques langagieres.

Dans une perspective psychologique et sociale dela@ement du langage, le terrain de la
présente recherche se situe au niveau de la pafaace, dans la phase initiale de I'évolution
des processus d’appropriation et de transmissies.premiéres collectivités fréquentées par
les jeunes Martiniquais m'ont semblé propices Bsé€ovation et a I'analyse des conduites
langagieres dans les situations de communicatidre exdultes et enfants. Il m'a semblé
opportun de délimiter le champ d'observation deeletion des petits de la créche a la section
des petits de I'école maternelle pour appréherelatéleloppement du langage oral. Ma
principale préoccupation est ici de comprendre cenintes enfants apprennent a parler en
Martinique de maniére a définir le contexte lingigise dans lequel ils évoluent et a proposer
une réflexion autour de la politique linguistiquevegueur.

J'ai choisi d’approcher le probleme en identifiest conduites langagiéres des locuteurs dans
les conditions habituelles de leurs échanges pécow/rir en quoi la diversité des pratiques
langagieres peut intervenir dans la dynamique Booiative a I'acces au langage parmi les
tout petits et leur entourage adulte. J'ai, pourfaiee, souhaité étudier les modes de
transmission et d’acquisition du langage parlé Aniilles francophones dées les premieres

expériences communicatives.
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J. Bruner (1987) professeur de psychologie cognitive, pense aeantque la seule maniére

d’apprendre l'usage du langage c’est de l'utilipeur communiquer, une communication

réussie requérant un contexte familier pour aidgeline partenaire a clarifier ses intentions.
Selon lui un enfant doit acquérir un ensemble cemgplde savoir-faire transférables et
génératifs. Ces savoir-faire perceptuels, motewsgiaux et linguistiques, une fois

coordonnés, permettent des performances linguestidilLe chercheur, dit-il, doit commencer

par sélectionner un processus “cible” dans le lgagatérieur pour en dégager ensuite les
précurseurs dans la communication linguistifud”s’agit d’'une démarche heuristique qui

s’étaye sur les phases supérieures du développatadatcommunication pour identifier les

prémisses du langage intervenant dans les condig®geunes locuteurs. Elle a pour objet
principal d’appréhender les processus et modaijité®perent dans I'acquisition du langage
oral.

7 J. Bruner, Comment les enfants apprennent & pEdéions RETZ, Paris, 1987
8J. Bruner, Savoir faire , Savoir dire, éditioRdJ.F., 1991
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PREMIERE PARTIE

CHAPITRE |

CONTEXTE SOCIAL ET HISTORIQUE

A/ Etat des lieux d'une situation sociolinguistqu

En Martinique les locuteurs évoluent au rythme deigues sociales spécifiques influencées
par la politique linguistique francaise qui tendhéttre les langues dites régionales en position
minorée sur des territoires ou elles cohabitent dselangue francaiSelLes Martiniquais
parlent généralement le francais et le créole,réanper idiome étant la forme linguistique
acrolectale («langue haute») adoptée comme la nlimguéstique, le second correspondant a
la forme basilectale («langue basse») employétuegpuvent dans les échanges familiers et
de proximité. Mais les Martiniquais sont confrontdégourd'hui a la fois a l'influence de la
langue francaise liée a I'exercice du pouvoir adstratif et a la présence a I'école de la
langue créole qui constitue a leurs yeux un obst@ctinstruction et a I'ascension sociale.
Cette situation sociolinguistiqgue donne lieu a gesductions qui se situent parfois a mi
chemin entre créole et francais : on parle aloumne’ créolisation du francais ou d'une
francisation de créole, le code mixing et le codétching™ étant par ailleurs devenu des
pratiques langagiéres courantes. L’analyse du gtstolinguistique martiniquais est de ce
fait rendue complexe par la difficulté qu'on éprewvdistinguer des locuteurs francophones
et des locuteurs créolophones, la grande majoatkam a la fois le francais et le créole et
maitrisant moyennement chacun de ces idiomes.d3éminées 70-80, ce contexte a été décrit
par les linguistes martiniquais au moyen du conckeptiglossi&® introduit par Ferguson
(1959).

l'article 2 de la constitution du 4 octobre 1958difiée par la loi constitutionnelle du 25 juin 29@ispose « la langue de la République est
le francais » ; la modification ne semble pas fesavr'’épanouissement des langues régionales e rancore moins celles des outremers
(«Le droit des langues ultramarines» ; Altide CANTGOURRAT, juriste).
Code mixing= emploi simultané (mélange) des dewnglies dans un méme énoncé ; code switching= emmlacessifs des deux
langues dans un méme énoncé commencant avec t'sfeekevant avec l'autre.

J. BERNABE, « Contribution a I'étude de la digl@séittéraire créole-francais : l&Souverneurs de la rosée dansTextes, Etudes et
Documents1°1, Fort-de-France, GEREC, Centre Universitainéilles-Guyane, p. 1-16, 1978.
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Si le terme diglossie est de nos jours controveaseni les intellectuels qui se sont engageés a
décrire la situation linguistique martiniqudiSece n'est certes pas en raison de son
inadaptation au contexte actuel mais sans doute mpre notre société connait une mutation
de ses pratiques langagieres qui entraine la reaniggiestion de son sens premier.

Dans le domaine des langues, la communication &drpersonnes est assurée par un ou des
idiomes véhiculant la norme en différents milietfantilles, administration, profession,
sports...). En Martinique la langue de la normewgours été le francais (depuis le temps du
commerce triangulaire jusqu’a la société de madghgos jours).

Le créole est né d’'une rencontre entre communauéspeennes et africaines, émergeant
vers la fin du dix-septieme siecle de la nécegbitliser un moyen de communication entre
les planteurs francais et les esclaves africaims da@haque communauté était expressément
composée de parleurs de langues différentes afilesl@empécher de s'organiser pour se
révolter »°. Aujourd’hui les conditions socioéconomiques onamgé, tendant & généraliser
I'emploi du francais dans les familles et la s@ci@artiniquaises en en faisant le vernaculaire
des locuteurs des zones urbaines. Le créole estndepour I'ensemble des locuteurs
martiniquais I'expression d’une identité culturedferégionale a défendre face a 'hégémonie
du francais. La présentation suivante rend comptdadcohabitation effective des deux

idiomes telle qu’elle est actuellement pergue @& Martiniquais.

Tableau n° 1: Présence du créole et du frangais en Martiniqueprésentations des rapports francais/créole
(opinions recueillies auprés des acteurs intervedans le domaine de la petite enfance en Martnig2005).
cf. doc. Entretiens.

Contextes situationnels francais créole
Reconnaissance des idiomes + +
Perceptions langagiéres des locuteurs + -
Langue de I'éducation +
Situation actuelle des langues + +
Usages des langues a école + -
Positionnement des parents antillais + -
Positionnement des parents métropolitains/européens + +
Positionnement des puéricultrices + -
Positionnement des enseignants + -
Conduites langagiéeres antillaises + +
Transmissions langagiéres + -
Appropriations langagieres + -
Rapports parents/enfants + -
Rapports enseignants/enseignés + -

(+) = opinions favorables aux pratiques habituellekidieme ;
(+) = opinions favorables aux pratiques plus ou mateemntes de l'idiome ;
(-) = opinions défavorables a la présence de I'idiomesde champ énonciatif.

12 3. Bernabé, « La relation créole - francais : dueduo ? » dans Langues et cultures régionalégatee (C Clairis, D. Costaouec, JB.
COYOS), édition 'HARMATTAN, 1999, p. 35.
¥__F. PRUDENT, A Political illusions of an intervéan in the linguistic domain in Martinique (199%),136.
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Le tableau ci-dessus nous donne un apercu de Easgnendogéne des représentations
sociales des langues chez les personnes rencoatréasurs de I'enquéte effectuée dans le
cadre de la présente recherche : nous pouvonsvebsgue les opinions exprimées vont
ostensiblement dans le sens d'une présence cangtagduhaitée du francais en Martinique.

Il semble donc opportun de s’interroger sur les @sode transmission et d’appropriation des
savoir-dire pour tenter de comprendre commengiéants apprennent a parler en Martinique
et d’identifier les pratiques langagieres danssiagtions de communication adultes enfants
ou ces derniers font leurs premiéres expérienagales du langage oral.

Une des orientations de cette réflexion est la uddexwe de I'opportunité d’'une éventuelle
prise en compte de la langue créole au contaca ¢enbue francaise lors de la transmission
des savoir-dire dans I'environnement sociolinggisti martiniquais marqué par I'emploi
sélectif de deux idiomes vecteurs de valeurs sattinelles différentes.

La présence conflictuelle du francais et du crétzles la société martiniquaise contribue a
maintenir un équilibre relatif entre le hombre deuteurs francophones et le nombre de
locuteurs créolophones qui permet d’exclure l'idBene disparition de ces derniers. Les
locuteurs martiniquais sont d’ailleurs devenus fois francophones et créolophones, ce qui a
entrainé I'entrée du créole dans des domaines sgjon réserveés jusqu’alors au francais
(école, médias, église...) et réciproguement, cefajticraindre une dégradation qualitative
des deux langues, particuliérement du créole, eminigue*

En référence & ce constat, une pédagogie fondédesurcapacités adaptativéSsdes
apprenants et leurs aptitudes a co-construire dspace linguistique a l'intérieur de rituels
langagiers clairement identifiés peut constituer temrain favorable a une répartition
rationnelle des fonctions du francais et du crécbeyme le démontrent des expériences hélas
encore trop marginales en le milieu scolaire. toes petits en Martinique, comme leurs pairs
a travers le monde, contribueront-ils un jour, lpars interprétations spontanées des pratiques
langagieres qui leurs sont apportées par les agudtda mutation vers une plus grande
homéostasie de I'espace écolinguistique dans lélgufoluent?

l4J. Bernabé, « La relation créole - francais : duetluo ? » dans Langues et cultures régionalesateé (C Clairis, D.
Costaouec, JB. Coyos), édition L'HARMATTAN, 1999.
15 3. Bernicot, « Les actes de langage chez I'enfaadit. PUF, 1996, Paris.



22

L’approche innéiste de I'acquisition du langage duih Chomsky(2002f & envisager une
«grammaire générative» comme un préalable aux afgsages langagiers chez I'étre
humain. Les touts petits seraient porteurs de évemges innées leur donnant la possibilité
d’apprendre a parler dans n’'importe quelle languésgnte dans leur environnement
langagier, la langue maternelle prévalant sur lgiea.

Cette position innéiste est reprise par B. BoysBardie (2005) qui affirme méme «qu’on
n'apprend pas a parler a un enfant parce qu’ileatendance instinctive a acquérir le langage
et un désir inné de le fairE» Celle-ci, en citant Darwin, fait référence a béwtion
phylogénétique de I'espece humaine en prenant empteola précocité des compétences
communicatives du nourrisson qui le prédisposenaiagage parlé. J.S. Bruner (1983) prend
en compte ces prédispositions langagiéres touaisarft de I'adaptation de 'hnomme I'objet
principal de son étude, ce trait qui selon lui ndissingue des autres especes animales par le
fait que nous sommes imprégnés d'une culture quisnpermet d’évoluer dans un
environnement de plus en plus fagconné par nous-médrtietérét de Bruner pour I'adaptation
de 'Homme a son environnement oriente sa réfleximrs I'étude des conduites
communicatives, plus précisément vers la genesecdeduites langagieres permettant a
I'enfant d’apprendre a parler.

Cette approche du comportement humain se difféeedonc du déterminisme innéiste
chomskyen par son intérét pour les conduites conuatives. Elle est en lien avec la théorie
des actes de langage développée par J. Bernic82)t19 psycholinguiste résolument
orientée vers la pragmatiqae I'ensemble des actes langagiers produits aansifuations de
communication par un locuteur et un auditeur. lrgentions communicatives des personnes
en présence ont ici pour objet de rétablir un déoyeal régulierement rompu par des
contingences dues aux divergences de leurs paniselrespectifs.

C’est précisément I'approche de ces divergencesanstitue I'enjeu de la présente réflexion
ou je tente de comprendre en quoi les actes dadgnde chacun interviennent activement
dans la configuration du sens (conceptuel et coudxde la situation de communication.
J'applique ainsi la théorie des actes de langageloigpée par la psycholinguistique
pragmatique aux distorsions repérées dans les lIsritiengagiers des situations de
communication observées entre 2003 et 2006 dansrélelses et des écoles maternelles de la

Martinique.

16 N. Chomsky « Le langage et la PenséePetite Bibliothéqu®ayot, 2001.
1 B. Boysson-BardigscComment la parole vient aux enfant€sljtion Odile JACOB, 200%. 126
18J. Bernicot «Les actes de langage chez I'enfarPWF, 1992, Paris
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L’intérét de ce cadre théorique est de permedingrise en compte a la fois de la dimension
psychologique, linguistique et sociale de la sitmatle communication, ce qui, dans le cas
présent, est de la premiére importance pour appd&nde terrain dans sa complexité.

Je propose de I'enrichir avec les théories destsemtations socialEset de I'appropriatiof?
pour analyser avec pertinence les phénomeénes @sseér@s réeponses apportées par la seule
approche pragmatique risqueraient en effet dedintét champ de recherche a la situation de
communication et de négliger les circonstancesobtoriques et sociolinguistiques dans

lesquelles elle s’inscrit.

B / Historique des établissemeptgscolaires en Martinique

c) Les créches

Deés aodt 1848, le ministre de la Marine et desriefoa souhaité développer en Martinique
des salles d'asile et des crechasstinées a mettre les enfants du premier agetappat a
des familles de journaliers, a portée de receveirbdns soins physiques et de salutaires
principes de moralginstructions ministérielles au gouverneur : 18 ad#8. Leur création
était soumise a une reglementation stricte baséel'isstruction religieuse, la lecture,
I'écriture, les notions de calcul, les chants relig, les exercices moraux et corporels (De
1860 a 1888, le nombre de salles passa de 15 @e)nesures furent prises pour faire face a
la présence de salles d'asile sans autorisatioauetregroupements autour de vieilles
personnes d'enfants de la famille ou du voisin&gxi contribua a l'apparition en France
meétropolitaine des écoles maternelles (décret dao@t 1881) qui s'y développérent
rapidement, contrairement a ce qu'on constata erirfidme ou les salles d'asile et les
maternelles demeuraient peu nombreuses : “Normaleomeadmet en primaire les enfants de
6 a 13 ans, mais comme il n'y a pas d'école makerne de classe enfantine dans les
communes, I'age est abaissé a 5 aégjislation scolaire de la Martinique. Enseignement
primaire, édition mise a jour au 30 janvier 194drtfle-France).

Dans les régions rurales de I'le, la créationmtemieres creches remonte a la fin des années
30 (en 1939). La creche du Gros Morne est appaane ks années 1960 avec des besoins

exprimés en encadrement pour les jeunes enfants &s$époque de familles d'agriculteurs.

19 JODELET, D. (Ed.). (1994).es représentations sociald®aris: PUF, p.362.“Le concept de représentatioiate désigne une forme de

pensée sociale. Les représentations sociales ssmhddalités de pensée pratique, orientées vecsrienunication, la compréhension et la
maitrise de I'environnement social, matériel etldé

A. GIORDAN, «Le Modéle allostérique et les théories contempmsisur I'apprentissageyticle, 1992 :«L'appropriation de tout
savoir dépend de I'apprenant, principal "gestioiale son apprentissage. Elle se situe tout@isadfins le prolongement des acquis
antérieurs et en opposition a ces derniers».
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Ce public a depuis augmenté, passant d'une fréafimntde 20-25 a un effectif de 35-40, et
changé, les parents venant non seulement du segfecole mais aussi du secteur tertiaire.

La famille «élargie» est toutefois encore trés gmés dans les campagnes et les jeunes
parents tendent parfois a confier la garde de kmwts petits aux grands-parents, ce qui évite
a certains enfants le passage par la creche.

La premiere creche du Morne Vert, commune rural@ahd de I'lle, est née en 1939 (I'une
des premieres sinon la premiere en Martiniquejnaidtive d'un prétre toujours en vie (le
pere Jean-Michel).

Cette époque correspondant au début de la secariee gnondiale, la plupart des hommes
étaient mobilisés sur le front et les femmes étaaemenées a travailler dans les champs, d'ou
une carence en matiere d'encadrement et de sourslg® tout petits, les grands parents
travaillant alors jusqu'a un &age avancé (risquescitlents domestiques ; nombreuses
maladies dues au manque d'hygiene).

Cette population évoluait dans une région a vonadgricole (cultures maraicheéres, vivrieres,
élevage, canne...) et la créche qui fut créée dgbra des besoins pratiques liées aux
activités professionnelles des familles d'agricuke

L'initiative religieuse du prétre (...) a été soute par la congrégation d&aint Joseph de
Cluny» ou madame Galape a joué un réle central notamdaarst la mobilisation des moyens
logistiques (nouveau terrain pour la créche), nelgféquipement, nourriture...) et sociaux
(appel au Rotary Club).

Au début la creche bénéficiait d'une maisonnettdéeépar un couple dont I'épouse
(couturiere de métier) assurait la garde des enfaidée de sa jeune aide couturiére.

Puis lI'encadrement a été assuré par cing empl@a@gsgalentes pour les soixante enfants
fréequentant la creche, les moyens matériels étamhis par des dons de particuliers et des
ceuvres religieuses (démarches du pere Jean-Miskelrs de la congrégation Saint Joseph
de Cluny) car les parents subissaient les condittbfficiles de I'époque (temps de disette =
“"tan wobe").

On pouvait parler alors d'une garde plutdt que el'wéritable prise en charge : les enfants
étaient particulierement dociles et respectueubadéorité des adultes surtout préoccupés par
les soins et la bonne alimentation de leurs preté§é@ moment du bain, ceux-ci faisaient
sagement la queue, chacun attendant son tourettéf€tait réparti en deux groupes : un
groupe de nourrissons et un groupe d'enfants da thiente-six mois évoluant ensemble sans
trop d'encombres. Les parents les déposaient lenrtras tot en partant au champ et les

récupéraient souvent a la nuit, aprés avoir eféelgurs taches (rentrer les bétes...).
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Les échanges verbaux entre adultes et enfantsétmeés sur une obéissance et un respect
strict vis a vis de l'adulte. Le francais étaitradgieur méme si le créole était pratiqué entre
adultes et les conduites langagiéres des enfastidat I'objet d'une attention particuliere des
adultes : un enfant n'intervenait pas dans les amsations d'adultes et ne regardait pas non
plus dans les yeux un adulte lui adressant la @arol

Dans les générations qui ont suivi, les parentsosg¢ montrés moins vigilants a ce sujet, se
heurtant a la désapprobation des anciens (les gmpaknts). La population s'est tournée
progressivement vers le secteur tertiaire et lesoins ne sont plus seulement du domaine
pratigue mais surtout du domaine social et éducés jeunes parents sont parfois peu armés
pour encadrer leurs enfants (précarité, chomagmillés éclatées... laxisme face aux
conduites de toute puissance de certains enfants).

Aujourd'hui, l'accent est donc mis sur la socigiisa des enfants et une prise en charge
effective basée, entre autres, sur un développelaegagier et comportemental demeurant
soumis a une exigence monolingue francaise qu'tboure tant dans les échanges entre
adultes et enfants que dans les comptines et achauhoisies.

La directrice doit en outre faire face a une motatiles rapports des parents devenus plus
permissifs avec leurs enfants de plus en plus arige.

A Fort de France, I'apparition des créches a ét® mloblématique a cause de la non-prise en
compte par les autorités de tutelle des besoiriawoexprimés par les collectivités locales de
I'époque (municipalité et conseil général). Ceritiles «Salles d'Asile», unités privées, qui
ouvrirent la voix de l'encadrement des touts pdtitsqu'en 1889, un homme du nom de
Marbeau, président d'une société nommée «les @eh&rance», proposa a la municipalité
de Fort de France d'étudier la possibilité d'imstalles creches dont I'utilité publique a été
reconnue par un décret du 17 juillet 1889.

La municipalité, limitée financiérement, ne recas@ I'époque les subventions nécessaires au
lancement de cette opération, I'accent étant midgsaconseillers eux-mémes sur l'aspect
sanitaire et médical de I'encadrement a offrir petits Martiniquais.

lls s'inquiétaient surtout de I'état de santé feagt de la malnutrition due a la pauvreté des

parents et a leur manque d'information dans le dwraimentaire ou médical.

21 P . . . . o . .
Données issues d'une enquéte effectuée en 1998parY. Grelet (Directrice d'établissement) dangddre du soixantenaire de la

creche du Morne Vert.
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Le Docteur Duquesnay, maire du chef-lieu, recortoutefois I'utilité de la création des
creches en Martinigue en mettant l'accent sur destions de premiere nécessité de ces
établissements qui devaient nourrir, loger et ¢amie les enfants. Les parents devant se
rendre au travail confiaient alors leurs enfantiea connaissances ou a des membres de la
famille et, en cas d'impossibilité, aux «Sallessilé» qui assuraient un gardiennage pour les
enfants agés de 5 ans environ et qui les introduisa la lecture, les écoles maternelles
n'existant pas encore.

Ce n'est qu'a la suite de I'éruption de la Montd@elée en 1902 qu'apparurent les premieres
creches, le déplacement massif des habitants deSarre et de Fond Saint-Denis vers Fort-
de-France (quartiers Balata et Tivoli) ayant ent&aiine brusque évolution de la demande
d'encadrement dans le chef-lieu pour les petitargafdes travailleurs. Quelques années plus
tard furent créées la creche de Tivoli (1945) poédle de La Levée confiée dans un premier
temps a l'assistance publique, rétrocédées parita & la municipalité lorsque les colonies
devinrent départements en 1946. Le personnel campa®s établissements, a savoir les
directrices et les agents (7 a 9 personnes powdezrc 70 a 80 enfants environ), fut alors
employé par la mairie qui dut se soumettre auxadisions administratives relatives a ce type
de structure. Au fil des ouvertures d'établissesydatconseil municipal obtint, non sans mal,
un rapport plus raisonnable entre le personnedsethfants : 11 agents pour 50 enfants puis
12 agents pour 40 enfants. Ces meilleures conditipermirent vraisemblablement de
progresser du gardiennage précité a une formeatiezrment plus attentif au bien-étre global
des enfants.

Les premiers établissements municipaux aprés Tatdlia Levée virent le jour entre 1951 et
1959 {Ti Zwézos, Le®iroguiers, Les Chaudoudous et les plus récents ont ouvert leurs
portes dans les années 19¥@9q Chérubins, Au Petit Calin, Les Zagayaks, LesriBj Les
Flamboyants.).

Au début, les créches martiniquaises accueilldentouts petits ensembles, sans distinction
d'age. Puis, progressivement, avec la professimatian du personnel, les enfants furent
répartis en trois sections (usection de nourrissonsinesection de moyeret une sction de

grandg, avec un encadrement adapté au bien-étre desdasdide chaque tranche d'age.
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Chaque établissement comprend :

Une directrice(infirmiére puéricultrice) ; _deux ou trois bersesdont le réle est de
s'occuper uniguement des nourrissons (auxiliaiegpuwEriculture) ; _deux ou trois
auxiliaires par section (auxiliaires de puériculture) ; unesiciere pour les repas

(agent) ; _une biberonniepmour les biberons (agent)_; une femme de mé(agent) ;

une lingerepour laver et repasser le linge (agent).
Selon la capacité de la creche, le nombre demgployarie entre dix et treize.
A ce personnel permanent il faut ajouten:médecin et un psychologue qui assurent la visite

des enfants une fois par semafne

Répartition des creches et haltes-garderies enrivtpre.

[ | Places de créches — Nombre de créches
[ ] Places de créches collectives — Nombre de créches
collectives
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Données issues des archives municipales de Fdftadee (fournies par Mr Poletti) et confiées par éMirudgierry (Directrice

d'établissement).



28

On constateque les créches de la Martinique se concentrergntsement dans le centre de Ile, zone
urbanisée ou se développe l'essentiel de l'actédttnomique. Puis le Nord Caraibe et le Centrenfitjae
concernent surtout les créches collectives et leshes associatives. Les haltes-garderies, biggajament
concentrées dans le Centre, ont une présenceisigivié dans le Sud Caraibe.

On peut en déduire que les créches et haltes-gesdgimplantent généralement dans les zones déwdoppe
de maniére plus ou moins importante I'activité écoique et administrative du pays.

Situation actuelle des créches en Martinique

De nos jours, les creches répondent en Martiniqgdesabesoins d'ordre social, culturel et
éducatif. Elles sont reconnues d'utilité publiquer pes autorités locales cependant elles
connaissent des fortunes diverses suivant quatipartiennent au secteur privé ou au secteur
public. Les creches collectives fonctionnent avescfonds de leurs municipalités respectives
et les subventions de la C.A.F. ; les créches esiveénéficient en principe, outre les
versements des parents, de subventions de la Gadk. Conseil Général.

Cependant cette derniéere collectivité tend a rédsar participation de maniere significative,
ce qui entraine une dégradation des conditionsodetibnnement des établissements du
secteur privé gérés par des associations ne pouwplast faire face a leurs obligations
financiéres et étant parfois amenées a fermer &ustures.

Cette situation est d'autant plus préoccupante lgsecréches privées répondent a une
demande publique en des lieux ou les autoritésSques n‘ont pu s'engager financiérement, et
gue les fonds privés ne peuvent a eux seuls sugdes obligations relatives a cette activité.
La conjoncture économique actuelle entraine unistrémition des compétences, notamment
celles du Conseil Général qui se voit attribuer miéssions plus importantes en nombre sans
bénéficier des moyens qui y sont associés. Cetllectivité devient de ce fait moins
disponible pour les créches associatives d'ou unge nen danger des conditions

d'encadrement des touts petits dans les régioteowes.

d) Les écoles maternelles

Les premieres écoles maternelles martiniquaisearapmt officiellement vers la fin des
années 1950, plus précisément en 1958. La prengecde maternelle fut celle de

« Sérénade » a Fort-de-France selon le témoigreageeitli(*). Toutefois, les Salles d’Asile
qui accueillaient les tout petits jusqu’'a I'age Sl@ns remplissaient des le début du siecle,
comme indiqué plus haut, une fonction de préparaéid’entrée au primaire (initiation a
'expression écrite et orale). Puis, au début desas 1950 (en 1951) des structures privées
assurerent I'encadrement préscolaire des enfaptstat de I'dge de 4 ans avant I'ouverture
des premiers établissements publiques.



29

Les parents Martiniquais ont tres tot assimilérigfientation précoce de I'école par leurs
enfants & la promotion sociale de ceux-ci dansamegte socioéconomique difficile lié aux
deux conflits mondiaux qui appauvrirent considéaignt la Martinique.

L’instruction était alors percue comme un moyersddir de la misére et les parents étaient
préts a beaucoup de sacrifices pour favoriser é&acde leurs enfants au savoir.
Conformément a la |égislation frangaise, les esfantre 3 et 6 ans furent accueillis dans un
cadre pédagogique privilégiant la socialisationjéaouverte et l'initiation a la langue parlée
et écrite. Trois sections furent mises en placggwir une section de petits, une section de
moyens et une section de grands. C'est plus réceitnthgant les années 1970-1980 que fut
introduite une section de tout petits (2 ans-2 #)sa la faveur d'une amélioration des
conditions d'hygiene, de santé et d'éducation enfamilles martiniquaises et d'une prise en

compte du développement de I'enfant
C / Enseignements issus du constat

Cette présentation du contexte sociohistorique mpaumet d'observer qu'en Martinique les
valeurs éducatives ont évolué du 19éme sieclesdoows d'une exigence stricte des adultes a
I'égard des enfants a une relative souplesse fadeara conduites sociales. La modernisation
economique, le vote de nouvelles lois relatives daxts de I'enfant, la remise en question de
l'autorité parentale, I'implication progressive demmes dans le marché de I'emploi, ont
contribué & modifier les rapports adultes-enfa@tss derniers sont devenus des personnes a
part entiére, susceptibles de confronter leurstpdie vue a ceux de leurs ainés. Dans les
pratiqgues éducatives cela se traduit par une reptergénérationnelle qui oppose les jeunes
parents a leurs propres parents a propos desair@ g a donner a I'éducation des enfants.
Les ainés trouvent les jeunes parents trop laxettdendent & les rendre responsables des
déviances comportementales des enfants ou desseeots dont on déplore parfois les
conduites de “toute puissance”.

On observe toutefois une constante d'une génératiore autre : la langue francaise demeure
la langue de linstruction, I'acrolecte qui, sismréfére aux résultats de lI'enquéte dirigée par
D. Barreteau (2003), évoluerait méme vers un stiuangue maternelle dans la plupart des

familles martiniquaises.

23 . . . - . . . -
Témoignage de Monsieur Magit (recueilli le 09/@)/0¢éléve d’'une structure préscolaire privée eb®®l et 1952
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Ces dispositions vis a vis des langues parléesatiijue nous informent sur la complexité
de leur statut social, le frangais (L1 ou acrolpétant généralement adopté, méme dans les
situations de proximité et le créole (L2 ou basdedaisant une entrée progressive mais
significative en des milieux ou il était proscréglises, médias, discours politiques...) cf.
tableau n° 1.

Le positionnement des Martiniquais a I'égard derslelangues semble pour le moins
ambivalent lorsqu'il s'agit d'éduquer les enfatitdeur est difficile d'employer le créole
comme langue de I'éducation et de l'instructiomsad'ils se reconnaissent locuteurs de deux
idiomes, le francais et le créole qu'ils parleniramment. Des directrices de creches situées
en zone urbaine m'ont indiqué que les familles opélitaines ou étrangeres tendent a
encourager le personnel a employer le créole augs lkenfants dans le but exprimé de faire
découvrir a ceux-ci les spécificités culturelleslaeégion ou ils sont amenés a grandir. Au
dela des dimensions acrolectale et basilectalebades par les chercheurs linguistes
respectivement au francais et au créole, on pdwtgic s'interroger sur les représentations
sociales des langues par leurs locuteurs en MauignL'ancragé” - qui consiste & intégrer
I'objet représenté dans un systeme de pensée gigexiMoscovici, 1961) - opérerait ici dans
le sens d'une implantation d'un des idiomes ediei@s ou c'est I'autre qui est habituellement
employé et vice-versa. Cette pratique langagiéie, de créer la confusion, deviendrait un
fonctionnement dont s'accommoderaient les locuteaus gré des situations sociales
rencontrées. Aussi, lorsqu'il s'agioljectivef® lors des situations de communication entre les
adultes et les touts petits qui apprennent a parlest a dire de passer d'éléments abstraits
théoriques a des images concréetes pour leur fa@icewrir les réalités du monde qui les
entoure, le francais s'impose-t-il comme l'idiomw&ifggié alors que le créole a aussi cette
fonction dans les habitudes langagiéres des adultes

J'ai convenu d’étudier ces concepts de d’ancragd’ajectivation en les situant dans le
contexte socioculturel martiniquais pour décrire Heprésentations sociales qui parcourent la
Martinique.

Le cadre théorique décrit dans le chapitre suieshtdestiné a appréhender la situation qui

vient d’étre exposée en proposant une approch@ciplinaire de la question.

2 Concept développé par Moscovici pour désignerppae entre un systéme de représentation préekistdennouveauté a laquelle il est

confronté (Jodelet, 1984).
Autre concept de Moscovici qui désigne le procegmrmettant de passer du symbole et de l'inférmmeciveau de I'observation
(Moscovici, 1986, p. 108)

25
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CHAPITRE Il

CADRE THEORIQUE ET PROBLEMATIQUE

Dans le chapitre précédent, nous avons découvedniexte social et historique dans lequel
s’inscrit la réflexion qui fait I'objet de cettedbke. Les locuteurs martiniquais sont confrontés,
nous l'avons vu, a une diglossie qui doit étre goes compte dans l'analyse des pratiques

langagieres en cours a la Martinique.
A | Aspects sociolinguistiques :

a) Approche d'une diglossie

Je m'intéresse particulierement a la diglossierégit les rapports sociaux en Martinique et je
tente de comprendre comment on y apprend a paéerlal plus jeune age. Je cherche
notamment a repérer les modes de transmissioamirdpriation des pratiques langagieres en
situation éducative. En d'autres termes je soultit®uvrir les conditions dans lesquelles
I'enfant apprend a parler en Martinique dans lesnm@res collectivités chargées de I'encadrer,
de I'éduquer et de linstruire, & savoir les creécbe les sections de petits des écoles
maternelles.

Mon but n’est pas de savoir si la langue créoteeagployée ou non en ces lieux car je suis
conscient de la place centrale qu'y tient la lanfyaecaise. Je tente plutdét de comprendre
comment, en Martinique les langues et cultures s@msmises a I'enfant par I'adulte, en
prenant en considération les mutations socioliriguiss de I'le.

Il importe notamment de s'intéresser aux reprégentaque se font les adultes concernés de
la langue francaise et de la langue créole, &t&btqu'il y a pour eux a transmettre I'une ou/et
l'autre aux enfants en Martinique. La diglossierii@gpar Ferguson (1959) marquait bien la
différence avec le bilinguisme en mettant l'accant les rapports hiérarchiques entre deux
idiomes (une langue haute valorisée par les locsiteune langue basse jugée secondaire).
La situation linguistique martiniquaise est margpaeune diglossie que Jean Bernabé (2002)
gualifie «d'homotopique». Elle est de ce fait umeactéristique du terrain de la présente
recherche. Par le qualificatif d’homotopique, J&ernabé définit une situation ou les
locuteurs d'une méme communauté savent tous stepdans les deux idiomes présents

dans leur environnement langagier.
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L'auteur oppose le qualificatif d’homotopique autcel'hétérotopique qui décrit la situation ou
on peut clairement distinguer les locuteurs frahomgs souvent issus des milieux sociaux
aisés et urbains des locuteurs créolophones soisarg des milieux défavorisés et ruraux
(Kremnitz, 1983) Le constat de diglossie homotopique situe le ltadciolinguistique non
plus entre différentes catégories sociales d'unmenéommunauté mais dans les pratiques
langagiéres du locuteur lui-méme, quelle que switaigine sociale.

En Martinique, des routines, contrats de commuimicagt rituels s'organisent d'emblée avec
la langue francaise. Se pose donc la questionirdérét pédagogique et sociolinguistique
d'une prise en compte voir d'une implication ddalague créole dans les apprentissages
langagiers. Cette question qui fait débat les mmli€ducatifs martiniquais (controverses
relatives au CAPES créole) mérite qu'on s'y attamdeserait-ce que pour sensibiliser le
commun des locuteurs de la région a la crédibdiécative et pédagogique d'un idiome
présent dans la plupart de leurs pratigues langegjides enseignants pourraient étre
sensibilisés par une mise en scéne, dans leurs,aes représentations relatives a la langue
et la culture créole prises en compte avec leuesct&ristiques propres.

Le rapport entre le francais et le créole a la Maie est inscrit selon Kremnitz dans un jeu
complexe d'identité qu'il qualifie de «conflit limgtique» a l'intérieur duquel il distingue
deux processus principaudg, substitutioretla normalisation(Kremnitz, 1983).

La substitutionest le processus par lequel la langue dominasie &iremplacer la langue
dominée : en Martinique, le francais usurpe, sé&omnitz (1983) l'espace créolophone en
organisant dans les écoles une alphabétisatiovaque pair avec une acculturation au modele
métropolitain. D. Bebel-Gisler (1980) décrit ce ggesus en désignant la langue francaise
comme une force attractive «excentrant I'Antillags's de lui-méme, pour que ses réactions
deviennent celles du colonisateur » (D. Bebel Gid/@30).

La normalisationest, du point de vue des créolistes et des rostastallemands (Kremnitz),

le processus par lequel une variété régionale,ao@u autre s'impose comme modele
prestigieux sur lequel les autres pratiques tendesgt régler. Elle s'inscrit dans une idéologie
linguistique qui tend a renforcer la présence ditgue dominante et a altérer celle de la
langue dominée, opérant simultanément au niveala de@mplification des paradigmes et

regles et au niveau de I'extension d’'un modeleasémble d’'une communauté linguistique.
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Dans le méme ordre d'idée, Britto (198@&)ualifie I'approche de la diglossie par Fergusen d

diglossie diatypiquec'est a dire le lieu ou l'acrolecte (le francaést acquis a travers

I'enseignement formel et normalement valorisé @guopulation au détriment du basilecte (le

creole). Pour se démarquer de ce modele, BrittBg)Lpropose laliglossie dialectalaui se

caractérise par l'alternance codique (relativetatutsdes interlocuteurs) et une relation forte
entre la maitrise de l'acrolecte et le niveau smmioomique, acquise des l'enfance parmi
I'élite et apprise a I'école chez le reste de jpufadion. Les «non-élitaires» se montrent ici
désobligeants vis-a-vis de l'usage de l'acrolegliés@ercoivent comme une variété étrangere
a la communaute.

Les approches de J. Bernabé (2002), Kremnitz (1688yitto (1986) soulignent toutes trois
les différences de nature entre deux formes deosig, I'une ou la langue dominante
(acrolecte) et la langue dominée (basilecte) eatreént parmi différents locuteurs des
rapports d'exclusion réciproque, l'autre ou chdgngue occupe progressivement les espaces
exclusifs de l'autre, témoignant des mutationsulistggues que tout locuteur attentif peut
observer en Martinique a travers notamment uneisation (ou dé créolisation) du créole.
Dans ce contexte linguistique les processus dartression et d'appropriation ont fait I'objet
d'une attention particuliere lors de l'analyse d#siations langagieres ou jai tenté de
découvrir comment s'instaure la compréhension desmigapports entre adultes et enfants
d'une part, entre I'enfant et son milieu d'autré. pa

Le processus de transmissigni nous intéresse ici est relatif aux pratiquasyhgieres en
cours en Martinique : il concerne les actes dedgagproduits par I'adulte face a I'enfant dont
il s'occupe.

Le processus d'appropriatioast lié aux pratiques langagieres comprises dituéss par
I'enfant. Les processus ttansmissioret dappropriationont ici en commun la représentation
et l'interprétation.

En ce qui concerne leeprésentation I'adulte transmet a I'enfant des valeurs et qguas
inscrites dans le patrimoine social, tandis quefdiet découvre son milieu en apprenant a

décoder le discours de lI'adulte qui communique avec

% Britto, FrancisDiglossia: a study of the theory with applicatian®amil. Washington, DC: Georgetown
University, 1985
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L'interprétation permet a l'adulte de décoder les conduites ddabierpour ajuster ses
productions verbales au niveau de compétence da-aelinterprétations d'intentions
communicatives / contrdle de conduites verbaledehfant interpréte en décodant au moyen
des répétitions, des restitutions et des descniptiles éléments et situations que lui présente
l'adulte.

S'intéresser a ces processus des la période migscdles jeunes Martiniquais devrait
permettre d'appréhender autrement la situation uigtigue des locuteurs locaux
habituellement approchés a un niveau plus avandéutetvolution. Il semble qu'a ce stade
précoce de son expérience sociale du langageadieeh communication avec l'adulte nous
donne une occasion privilégiée d'observer 'amde processus en guestion dans la région

écolinguistique martiniquaise.

b) Les représentations sociales

Les particularités de mon terrain de recherche posés en compte grace aux apports de la
sociolinguistiqgue qui me permet, entre autres,aile fi'approche des représentations sociales
des locuteurs. Celles-ci me donnent I'occasionvd&ager la psycholinguistique pragmatique
avec de nouvelles perspectives favorisant la d&fimide situations langagieres ou les
dimensions culturelles sont prises en compte.

Comme dans toute autre société, les représentatmisles interviennent activement dans la
transmission et l'appropriation des pratiques lgitgas en Martinique. L'ensemble de la
communauté scientifique s’accorde a dire qu'uneésgntation sociale est “une forme de
connaissance, socialement élaborée et partagést, aya visée pratique et concourant a la
construction d’une réalité commune a un ensemhd@idJodelet, 1994).

Les représentations que les locuteurs se font degués, de leurs normes, de leurs
caractéristiques, ou de leurs statuts [...] infaget les procédures et les stratégies qu’ils
développent et mettent en ceuvre pour les apprendies utiliser (Dabene, 1997).

Moscovici définit les représentations sociales ce@ntias systemes de valeurs permettant aux
individus de s'orienter dans I'environnement soetatl'assurer la communication entre les
membres d'une communauté (Moscovici, 1984). Selohahcrage et I'objectivation sont les
deux processus constitutifs de ces systémes dersale

L’ancrage, comme je l'ai précédemment indiqué, miefles modalités d’insertion des
représentations dans le social : « il insere laésmtation dans des systemes de pensée déja

présents.
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Il s’agit ici du rapport entre un systeme de repnégtions préexistant et la nouveauté a
laguelle il est confronté. [...] L’ancrage permeactrocher quelque chose qui est nouveau a
guelque chose qui est ancien, et donc qui estgiapar les individus appartenant a un méme
groupe » (Guimelli, 1994). En Martinique, l'ancragpére dans deux sens suivant les
situations. Dans des situations sociales ou on aréip habituellement que le francais
(médias, églises, conférences-débats), le créol@regressivement employé, au risque de
subir des altérations liées a la syntaxe voir &dmantique (créole francisé) et éludées
maladroitement par des locuteurs vecteurs de eg|pes langagieres au nom d’une prise en
compte des spécificités de leur environnement sattiorel. Dans d’autres situations sociales
(variétés musicales, contes, rapports de proxirfet€yéole qui était prioritairement employé
se voit peu a peu concurrencé par le francaisvarsaine mutation des conduites langagiéeres
de plus en plus orientées vers une normalisatienpdatiques motivées par la promotion
commerciale, culturelle et/ou sociale. Cela donadggs lieu a 'emploi de tournures ou le
créole et le frangais sont présents dans le mésweulis voir dans la méme phrase. Dans ce
contexte particulier ou I'ancrage sociolinguistigest lié a une appréhension élaborée et
complexe des langues de son entourage, I'adulteaéelur a le souci d’'introduire I'enfant a
des pratigues langagieres s’alignant sur une ndramgcaise qu'il juge prioritaire pour
'acquisition du langage. L'apprentissage du crétdes les creches et les écoles est en effet
jugé secondaire voir néfaste au développement ¢imgees touts petits : il serait pour ceux-
ci source de confusions langagieres, d’emplois esixlifficiles a contrdler.

L’autre processus décrit par Moscovici (1986) lastjectivation qui tendrait a opérer le
passage d'éléments abstraits théoriqgues a des sn@meretes : objectiver écrit-il « c'est
résorber un excés de significations en les maitgaiati ... C'est aussi transplanter au niveau de
l'observation ce qui n'était qu'inférence et syrabslLes informations possédées sur un objet
sont triees en fonction de criteres culturels (scoeégal aux informations suivant
l'appartenance a un groupe culturel) et de reptésens déja existantes ; elles deviennent
alors la propriété du sujet et n'appartiennent plushamp spécifique dont elles sont issues.
C’est ce qui se produit lorsque, par exemple, ue(eeignant(e) introduit ses éléves a la
notion du temps qui passe a travers |'évocatioledevécu hebdomadaire ou I'observation et
la description de la météo du jour. A partir d'éénts concrets recueillis dans leur
environnement, les enfants sont amenés par la trg¢diune situation didactique collective

a objectiver une notion qui demeurerait difficilethaccessible sans cet étayage.
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Chacun d’eux peut, dans un second temps, réinvestir expérience personnelle de la
situation collective pour s’approprier cette notidn temps a laquelle il attribut un sens,
I'objectivant ainsi & un niveau intra-personnel.

L'approche sociolinguistique de I'objectivationMartinique doit tenir compte des situations
de communication ou le créole ou le francais ocotpeespectivement une place
prépondérante, également des situations ou le dimnet le créole sont employés
simultanément. Car objectiver en langue créole demsontexte ou la langue francaise est
habituellement employée (et réciproquement) c’'eshgre le risque d’ébranler les reperes
sociaux des locuteurs en présence et cela impliguengagement militant de la part de celui
qui S’y consacre.

Pour Berger (1998), l'attitude d'un locuteur facena langue varie suivant la représentation
gu'il se fait de ceux qui I'emploient, ce qui egpkrait I'engouement des étudiants européens
pour certaines langues considérées comme valasardux vues des valeurs
socioéconomiques et socioculturelles que véhiculentrs locuteurs. Ceci permet de
comprendre le positionnement de certains locutemnatiniquais (ex : les auteurs-
compositeurs-interpretes de la nouvelle généragionprivilégient I'emploi du francais dans
une perspective de promotion nationale et inteonate.

Un niveau plus spécifiquement pédagogique, Camdedt Hermann-Brennecker (1993)
montrent que le contact scolaire avec la languduente de maniére positive les
représentations attachées a cette langue. Le t@takaire avec le créole est quotidien en
dépit de 'omniprésence du francais qui est la l@nde I'enseignement : les interdits et les
censures dont il fait I'objet n'ont pas eu raisom sh présence, méme allusive, dans les
discours des adultes-éducateurs. On peut doneneffique l'influence du contact sur les
représentations attachées au créole est plutétinégdans le contexte diglossique actuel.
Cependant, une introduction organisée du crédkcalé permettra sans doute a cette langue
de bénéficier du préjugé positif que mentionnentdetier et Hermann-Brennecker. Ceux-Ci
reconnaissent que I'évolution des représentatiens @tre altérée par le degré de pertinence
gue les éléves allouent a la langue de I'enseignenaetravers leurs rapports imaginés ou
effectifs a leur contexte sociolinguistique. Laiaontde « contextualisation » proposée par J.
Gumperz (1989) répond ici au souci d'appréhendercoatingences liées aux conduites et

situations conversationnelles.



37

B / Aspects psycho cognitifs : la communicationleellienfant

Mon intérét pour les processus de transmissionagipbpriation entrant en jeu dans ce
contexte langagier a orienté ma réflexion autogr@duites que J. Bruner (1991) qualifie
“d’interprétation de lintention communicative’dans les relations du tout petit avec
I'adulte, c’est a dire la verbalisation par 'aduttes actesconduites ou attitudes de I'enfant
n'ayant pas encore acquis le langage parlé maisogant attribuer des compétences
communicatives préverbales par son entourage éflug¢at. Bruner (1986) inscrit ces
conduites langagieres dans un processus de tptellequel I'adulte vient en aide a I'enfant
dans l'acquisition du langage, I'étayage consistantnoyen de l'interprétation des actes, a
faciliter le passage du jeune locuteur a un nivi@weompréhension supérieur ou il devient
capable de produire des énoncés propres a la coiration verbale couramment pratiquée.
Bruner (1991) parle aussi de développement “despositifs de référence conjointe’a
savoir la constitution, par l'action conjointe denlfant et de l'adulte, d’'un référentiel
commun (ex : repéeres taxonomiques) permettantldiéntre eux une communication dont
la genése devrait favoriser le développement degpétences communicatives du tout petit.
Cette opération conjointe serait rendue possibdeagau développement par I'enfant d’'une
“stratégie d’obtention d’aide dans I'activité conpde” avec I'adulte qui I'éduque : I'adulte
est ici sollicité par I'enfant n'ayant pas encoceas au langage parlé pour parvenir a ses fins
lorsqu’il ne peut s’en sortir seul (ex : obtentidlun objet inaccessible ; expression d’'un
besoin ; alerte...). Il est, selon J. Bruner ()9%hns chaque culture, dans chaque situation de
communication, des «formats» qui sont constitutiisne référence conjointe qu’il définit
comme «des échanges habituels qui fournissent dre gaour l'interprétation concrete de
l'intention de communication»La référence conjointe constitue un ensemble ep@res
communs aux locuteurs en présence que l'autediseupour décrire le mécanisme général
des interactions entre I'adulte et I'enfant.
Ce cadre commun se construit a travers les fornséitsctures interactives stables qui se
répétent de maniére réguliere et qui permettenreddre compte des situations d'interaction
de la vie quotidienne (bain, repas, jeu...) ; detsle produit d'une activité conjointe entre
I'enfant et son partenaire adulte.
Lorsque, par exemple, une auxiliaire de puéricaltle la section des petits effectue la toilette
d'un enfant de 6 mois, on assiste a des échangesgdels, mais aussi a une succession de
gestes et de productions verbales de I'adulteée@sements se reproduisant d'une toilette a

l'autre.
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Ces interactions entre I'adulte et I'enfant sostrdements de communication intenses durant
lesquels l'adulte adresse des messages d'apaisémbemfant tout en interprétant ses
intentions communicatives a partir de ses manifiests préverbales et non verbales
(gazouillis, regards, postures, gestes, mimigqleka.toilette commence souvent comme suit
. I'enfant est placé par I'adulte sur la tablergéa ; il s'ensuit un bref moment de dialogue
gestuel, l'adulte présentant ses deux index aahemjui les saisit a pleines mains. Cette
succession de gestes est accompagnée de I'annancs allons enlever cette couche sale et
faire une bonne toilette ».

L'enlevement de la couche par I'adulte provoqueréestions gestuelles chez I'enfant (pédalo
avec les jambes et les pieds), que l'adulte trgmhrit« ah oui, il était temps d'enlever cette
couche toute souillée, hein ! »... C'est ce tymnaliainement que J. Bruner qualifie de
format.

Vygotsky (1985) faisait déja allusion a ce recogu&a I'enfant a I'adulte pour acquérir la
langue : il appréhendait cette situation qu'il jaigesurtout sociale dans urezone proximale

de développementou I'adulte joue un réle de médiateur dans le cddreapport de I'enfant

a son environnement, lui permettant de constreirgehs des situations vécues et de combler
I'écart entre ce qu’il peut faire avec I'aide desmtourage et ce qu’il peut réaliser seul.

Dans le prolongement de ces théories cognitiveasplagmatistes du langage proposent une
approche intéressante de la communication aduftiesws qu'ils présentent comme une
dynamique interlocutoire ou les locuteurs intersgyg en produisant et en interprétant des
enonces.

Les actes de langage, dont Austin (1962), danshdaspphie du langage, présente une
typologie qui sera reprise par Searle (1972) etdéareken (1988) puis par Bernicot (1992),
permettent d'appréhender les inférences qui irdené@nt dans les conversations et d'apporter
des éléments de réponse au questionnement relatif ppocessus de transmission et
d'appropriation langagiéere qui font I'objet du ritstravail.

Les touts petits confiés aux établissements présesldécouvrent le monde avec leurs pairs
et les adultes qui les encadrent en apprenantyganme a reconnaitre, nommer, désigner,
qualifier, distinguer ou classer les objets et &gts qui les entourent. A. Trognon (2003)
envisage ce probléme de la communication sousléatigne analyse qu'il qualifie lui-méme
de «logique interlocutoire ». Il s'agit d'une mp@tation logique des structures
conversationnelles qui organisent les actes illwioes des locuteurs, c'est a dire les actes

langagiers porteurs de forces intentionnelles.
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Tout acte langagier est pourvu d'une force illorateF» (demander, déclarer, informer,
promettre...) et d'un contenu propositionnel «psciits selon A. Trognon (2003) dans une
logique interlocutoire orientée vers le succes eetshtisfaction des actes respectifs des
interlocuteurs. Cette approche pragmatique estoduadthe de la théorie des actes de langage
développée par Searle et Vanderveken (1985) a peditheses d'Austin (1962).

Kerbrat (1996) analyse également les conversatimis en considérant en sus les conditions
(« le setting ») de leur déroulement. Le modelealise de la présente recherche se référe a
un cadre conversationnel prenant en compte a $aldoforce illocutoire de l'acte langagier,
son contexte situationnel et les contingences béesparticularités et enjeux des interactions
adultes enfants.

Je tente, au moyen de la pragmatiqgue du langagelédere et d'analyser les situations
sociales ou les enfants et les adultes produisstdtes de langage, situations ou les uns et
les autres sont amenés a construire des repré@saatabmmunes du monde qui les entoure,
avec toutes les contingences que cela entraineadulte qui s'adresse a des enfants d'une
section de la créche pour les regrouper en vuehdeter ou dire une comptine emploie, est
censé employarn langage adapté a leur age (LAE, selon J. Brwetexlix caractéristiques de
l'activité a vivre. Les différentes catégories tdadangagiers intervenant dans les échanges
donnent une indication sur les rituels qui oriehtes situations de communication impliquant
les adultes et les enfants.

Ces actes sont en tout cas les principaux indicaid® ma démarche d'observation dans les
creches et écoles maternelles que j'ai entreprivigieer en Martinique pour découvrir
comment les tout petits s'approprient le langaggquelles stratégies emploient les adultes
pour transmettre des pratiques langagiéres enlaurdiglossique.

La situation de communication entre les enfantdestadultes qui s’occupent d’elest

analysée comme suit par J. Bernicot (1996) dansgproche de la pragmatique du langage :



LOCUTEUR L
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Situation de

N2

intention pragmﬁ\tique (IP) du Locuteur

communication(scl)

Processus de transformation
de IP en énoncé E orienté par

Fonctionnement
en paralléle des
niveaux phonologiques
syntaxiques et

des formats primaires,
secondaires ou tertiaires

sémantiques

Appareil
articulatoire

Signal acoustique (énoncé E)

AUDITEUR A

Situation de

communication (SC1)

Fonctionnement du niveau
pragmatique

secondaire ou tertiaire

Processus de transformation de I'énoncé en
intention orientée par des formats primaires>

Interprétation de E par A
Reconnaissance de l'intention Pragmatique

Fonctionnement
en paralléle, des nived

phonologique, syntaxi

AUX

ue

Création éventuelle d'une nouvelle Situation de @omcation SC2

Tableau du modéle de fonctionnement du langageaptean compte la variation des énoncés en fondeda
situation de communicatiafiActes de langage chez I'enfant”, pp 108 et 109BERNICOT, 1996)

Dans une situation de communication (SC1), le lmautL" exprime une intention (IP) a un

auditeur "A". Il passe pour cela par un processugahsformation de son "IP" en énoncé "E"

orienté par des formats (primaire, secondaire etéotiaire) qui le mettent a la portée de

l'auditeur a qui il s'adresse.

Le processus de transformation bénéficie a ce univkan fonctionnement en paralléle des

niveaux phonologique, syntaxique et sémantiqueetust dans la langue commune aux deux

interlocuteurs.
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Puis I'appareil articulatoire du locuteur lui petrd&mettre le signal acoustique (énoncé "E")
vers l'auditeur "A" qui, placé également dans Hkuatsion (SC1), doit pouvoir saisir le
fonctionnement du niveau pragmatique ou se situke ghur, a son tour, passer par le
processus de transformation et interpréter I'éndiiédont il aura identifié l'intention
pragmatique. "A" peut dés lors créer une nouvetigason de communication (SC2) pour
répondre a "L".

Dans la présente recherche, I'intention pragmat@pneerne les situations de communication
entre I'adulte et I'enfant de 2 a 4 ans aux nivediaxiaptation langagiére 1 (reconstitution du
format primaire a insérer dans I'énoncé : répéig)cet 2 (correspondance des caractéristiques
de I'énoncé avec celles de la situation).

La particularité du contexte sociolinguistique daesuel évoluent les tout petits en
Martinique est la présence de deux idiomes, I'enfrdncais, qui est couramment employé
dans les situations de communication adultes-enfdans les creches et écoles maternelles,
l'autre, le créole, qui est généralement considérame secondaire par les adultes et proscrit
dans les rapports adultes-enfants a la créechel'éta@e. Ces deux langues véhiculant des
références sociales et culturelles différentes, dagants sont trées t6t soumis a une
ambivalence amenant a privilégier certaines rét@er(relatives a I'emploi du francais) au
détriment d’autres (relatives a I'emploi du créole)

Aussi semble-t-il opportun de s’interroger sur tégrences sociales que l'adulte renvoie a
'enfant lors des interprétations gqu'il fait desguctions langagiéres de ce dernier, I'intention
pragmatique du locuteur étant confrontée ici asination (SC1) ou il doit il doit s’exprimer
comme un unilingue alors qu’il évolue habituelletnedans un environnement
sociolinguistique doté de deux langues entretedestrapports de proximité et de hiérarchie a
travers leur emploi : 'une parlée, écrite et mraée dans la plupart des situations socialement
valorisée, l'autre parlée, écoutée et pratiquées tiplupart des situations de proximite.

Il convient de faire une approche ciblée de I'adtph langagiére des enfants en Martinique,
en insistant sur la description des processus aepiEhension et de production qu’on
retrouve dans les transmissions et appropriatiomguistiques des situations ou I'enfant
apprend a parler au contact de I'adulte qui s’oeais lui.

Jai choisi d’observer des situations de commuinigatians leurs conditions naturelles au
cours d'activités organisées le matin généraletoentde I'accueil ou apres la collation de 9
heures a la créche (chants mimés, comptines, jlexes) découverte sensorielle...). Je compte
ainsi mieux observer les conduites langagieresemdants et des adultes a des moments

ritualisés ou les uns et les autres construisamjpodement le langage oral.
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Je tenterai, a partir des données recueilliesade tine approche de la transmission et de
l'appropriation langagiere en prenant en consitéraies particularités de I'espace
sociolinguistique des touts petits en Martiniquefibir une forme d'apprentissage dans
l'interaction entre deux interlocuteurs est ma geépation premiere dans le présent travail ou
je souhaite découvrir comment les enfants accemletdngage oral au contact des adultes qui
s'occupent d’eux, notamment au sein des établisgsrpeescolaires. Ce cadre théorique, qui
a l'avantage d'appréhender a la fois les influeroemles que l'individu subit et I'activité qu'il
déploie sur son environnement, se donne pour dhiroche des conversations observées
dans une perspective pragmatique, c'est a direresiidn de leurs propriétés phénoménales.
Les locuteurs qui interagissent dans la convenrsdtarnissent a I'observateur des éléments
d'analyse au fil des séquences de communication.

La situation de communication adulte-enfant damssci@&ches et les sections de petits des
écoles maternelles est une situation pédagogicue @es locuteurs dont les actes de langage
interviennent autour d'une référence conjointetikelaa une taxonomie propre a I'éducation
langagiére du tout petit. Le « common ground »gtercommun) présenté par Clark (1986)
permet d’appréhender cette situation a travergsaription de ses caractéristiques :

La coprésence physiquies locuteurs entraine notamment chez l'adulteatiestes envers
I'enfant quant a I'emploi d’un langage approprié&ipoommuniquer avec luLa coprésence
linguistique peut amener l'enfant a utiliser un terme entenuwclasse dans une situation
langagiere précédente, lors d'une intervention'aeleséignant. Mais le terme employé peut
s’avérer impropre a la signification attendue pardernier dans un contexte situationnel
préecis.

Le vocabulaire employé par l'enseignant et seseélégst, par principe, préalablement
construit dans le cadre d’'une mobilisation commdeg connaissances autour de différentes
activités d’apprentissage. L’enseignant veille @avestissement de ces savoir-faire et savoir-
dire que les éléves integrent au fil des différergguations vécues en classe. D’ou une
exigence progressive de I'adulte référent vis-adeis conduites langagieres des enfants et des
termes ou expressions employés par ceux-ci.

L'appartenance a une méme «communapismet a I'enfant de concevoir l'intervention de
l'adulte comme le référent a prendre en compte lasituation en cours, d'ou une tendance a
la répétition et a la reprise des notions suggétdgeserme «communauté» est ici appliqué au
milieu éducatif fréquenté, milieu qui peut étre @dissonance, voir en divergence avec le
milieu familial dans lequel évolue habituellemerienfant (origines sociales et/ou

sociolinguistiques, échanges entre pairs).
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La rencontre des intentions pragmatiques est remuhssible par le cadre de référence
commun aux interlocuteurs en présence : les forifsatsemes d’action primaires) puis les
scripts (scénarios lies a une situation donnée damscontexte socioculturel donné)
fournissent aux locuteurs les moyens de communianes le ou les idiome(s) de leur sociéte.
Le scriptest la forme plus développée fitumat proposé par J.S. Bruner (1983) : on peut le
définir comme un scénario d'échanges habituelscsiimnt dans un contexte dont le référent
socioculturel est commun aux interlocuteurs en erés. Le script entre donc dans la
définition que je propose des rituels langagides :adultes engagent avec les enfants dont ils
s'occupent des échanges qui s'organisent en see(fl@s scripts) s'inscrivant dans une forme
de routine marquée culturellement (les rituels sayigrs). Par exemple, a I'école maternelle
(section de petits), au moment de l'accueil, I'égisante demande a ses éleves d’observer
leur groupe classe et de repérer les absents edmg t’engager des exercices de classement
(garcons / filles) et de calcul (plus / moins.c).le script correspond au repére collectif des
absences dans le groupe classe. Il est piloté'graseignante qui sollicite ses éleves : les
éleves énumerent leurs pairs absents en distingesrgarcons des filles pour identifier le
reste du groupe classe. D’un point de vue méthgitmle le script est donc une manifestation
des rituels mis en ceuvre dans les interactionsi-a‘dire un vecteur des conduites des
locuteurs en situation de transmission et d’appatipn de savoir-faire langagiers.

J. Bernicot (1992) se situe dans la méme persgectiie Schank et Abelson (1980) qui
considérent qu’un script est “une séquence préuéiée et stéréotypée d’actions décrivant
une situation bien connue” des interlocuteurs é&sgmce. Ces derniers communiqueraient a
travers des séquences appropriées d’événementnantvdans un contexte donné, comme
celui indiqué ci-dessus. De ce point de vue, lgsesst un déterminant social des habitus des
enfants et des adultes qui communiquent a la créchd'école.

En ce qui concerne les situations ciblées dans résepte recherche, a savoir les
communications entre adultes et enfants, les scapparaissent au terme d’'une maturation
des structures que J. Bruner (1983) définit come fdrmats et qui interviennent surtout
durant la phase préverbale du développement lagigdgs locuteurs novices.

L’adulte et I'enfant communiquent ici au moyen déuels langagiers» s'organisant en des
scripts tels que le repas collectif ou I'accueil ohatin (dans les créches et les écoles
maternelles).

Mais la description des conditions d’échanges elaseadultes et les enfants a travers les
rituels langagiers est directement liée a l'aces tduts petits au langage dont il importe

d'appréhender les conditions de transmission ppaariation des savoir-faire langagiers.
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La zone proximale de développem@nésentée par Vygotskyl985) permet de mettre en
évidence l'intervention de I'adulte dans I'acqusit du langage par I'enfant : elle définit la
distance entre ce que I'enfant est capable de &k et ce qu’il est capable de faire avec
l'aide de l'adulte. Cette approche constructividie I'acquisition des savoirs s’applique a
'acquisition du langage chez I'enfant qui passend phase intersubjective (médiation de
'adulte) & une phase intra subjective (le langadérieur) et réinvestit par la suite ses
compétences langagieres avec ses pairs. La dwtorsbgnitive entre les intentions
pragmatiques de l'adulte et celles de I'enfant pmiidonc étre constructive, a l'instar du
conflit sociocognitif qu'évoquent Doise et Mugny99ll) dans leur ouvrage commupour
rendre compte de l'acces des enfants a la congmivde la masse, de la matiére et des
guantités.

Je tenterai de mettre I'accent sur l'intérét pégigge de cette distorsion pour les jeunes
locuteurs martiniquais lors de leur acces aux d&angues qui cohabitent dans leur
environnement sociolinguistique et qui font l'objaisages conflictuels parmi les locuteurs
qui les pratiguent couramment.

Ces usages conflictuels sont identifiables dansamtexte sociolinguistique qui constitue un
arriere-plan pour les locuteurs, particulierememrdes locuteurs adultes et enfants qui sont
amenés a communiquer durant la période ou cesedgm@icedent au langage.

Ce lieu commun que Clark (1986) désigne par le epihde « common ground » est un
elément déterminant de la mise en place des conditde communication en ce qu'il
représente pour les locuteurs en présence le néfidrde leurs échanges co-construits.
Bruner (1983) emploie le concept aéférence conjoint@our décrire ce lieu commun aux
intentions pragmatiques des locutedurgnfant met au point, selon l'auteur, un ensendae
procédés pour é€laborer une taxonomie tres limit@nsgmble Ilimité d’objets
extralinguistiques).

Les adultes apportent un concours a I'enfant erayirenant ou en l'aidant a comprendre
comment cegprocédés taxonomiqueservent a construire lgéférence conjointelans des
situations familiéres (LAE : langage adapté a et}

Par exemple, a la créche une fillette de 7 moisitvibétre dépossédée d'un jouet qu'elle
manipulait; elle réagit en sollicitant l'adulte &afnt du regard puis en lui désignant de l'index
I'enfant qui s'éloigne avec «son» jouet. L'adulteépond en disant : «il t'a pris le téléphone ?
Il te le rendra tout a I'heure : il y a d'autreggts dans le bac, regarde !». Ici le regard et
l'indication gestuelle de I'enfant sollicitent uimgervention de l'adulte, en référence a un

contexte de répartition des jouets qu'elle estiorerespecté par un de ses pairs.
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L'adulte manifeste sa compréhension a la fillettdue adressant un message de conciliation
qui fait référence au méme contexte : cette praeoicterbale traduit en une question les
expressions non verbales de l'enfant, question@elke elle répond elle méme, contribuant
ainsi a la co-construction d'une référence socaigointe et a la satisfaction du premier acte
langagier (non verbal), celui de I'enfant.

A ce propos, il importe de prendre en compte lematéristiques relatives a la période

préverbale du développement langagier, périodentiuemuelle les actes langagiers de
I'enfant sont marqués par une multi-modalité quibe@a (2004) a su repérer en analysant les
actions posturo-mimo-gestuelles qui étayent lesrweintions verbales des touts petits. Ces
coverbaux, qui ont un roéle prégnant dans la phag@ale du développement langagier

tendraient a se développer et se complexifier dutanmaturation verbale des jeunes

locuteurs. Cet aspect du probleme est constitetiiaddémarche pragmatique qui fait I'objet

de la présente recherche.
C / Deux processus complémentaires

a) Le processus d'appropriation :

S'approprier sa langue et sa culture dans un ndiglossique reléve d'une complexité qu’on
peut attribuer aux influences linguistiqgues héstdein passeé colonial souvent réactualisé par
les difficultés identitaires que rencontrent augblomi les locuteurs antillais.

Je mets ici I'accent sur le fait qu'il s’agit duopessus d'appropriation langagiere, non du
processus d'appropriation d'une langue, c'esteagdie I'intérét est porté sur les personnes qui
passent progressivement des interactions préverbale langage oral. Il s'agit donc
d'acquisition du langage et non d'acquisition d'lamgue étrangére par des locuteurs déja
compétents dans leur langue premiere. Les pullidsscde cette recherche sont des enfants
dont les ages se situent entre I'entrée a la cEtclentrée a I'école maternelle, période ou est
censé se développer le langage oral, pré requise awmtres, d'une bonne scolarité. La
préoccupation premiére est ici d'appréhender ledesa'accés au langage chez les enfants
évoluant dans les établissements préscolaires etiniae, de maniere a analyser les
processus d'apprentissage présents en milieu siiglees
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Le concept d'appropriation permet ici de rendre mende ce que l'enfant agit face aux
adultes et a ses pairs pour apprendre a commurvguealement : la question est de savoir
comment il agit et comment se construisent ses étnpes langagieres dans le contexte
spécifique ou il évolue. Le processus d'apprommatangagiere dont il est question differe
certes suivant qu'on se situe dans le cadre itistilnel ou dans les échanges sociaux
courants, les procédures étant plus tournées lappréntissage d'un code normé dans le
premier cas. Cependant l'interlocuteur est soumnis des deux situations a des conventions
liées aux exigences de la communication entre mesniiune méme communauté. Il semble
gue le locuteur et linterlocuteur agissent en fiomc de leurs motivations et de leurs
représentations sociales respectives mais augsnetion des milieux langagiers d'origine et
des contextes situationnels ou se déroule la cortation.

L'appropriation langagiere est le processus pauekedapprenant (ici I'enfant) passe
successivement d’'une pensée intersubjective, lesséthanges avec son entourage, a une
pensée intra subjective (langage intérieur) poungrendre les énoncés de ses interlocuteurs
et communiquer de maniéere efficace dans ses difi@environnements linguistiques.

Un enfant commence donc a communiquer lorsqu'dc@e a la représentation mentale de
son entourage et de son environnement habituegicgrconcepts et rituels sociaux (comme
les rapports entre référents et référés, entrdfisigts et signifiées et les tours de parole)
devant étre intégrés et maitrisés pour rendre lplest production mutuelle de véritables
actes de langage.

L’enfant construit ainsi du sens au fil de ses expées inter subjectives avec les locuteurs
adultes de son entourage (appropriation verticatigdarmi ses pairs avec qui il réinvestit ce
méme sens a travers des scripts adaptés a sorunilealéveloppement (appropriation
horizontale).

A mi-chemin entre ces deux expériences inter stilbgsc se situe une expérience intra-
subjective ou I'enfant integre le sens individuelent dans son champ conceptuel
(développement du langage intérieur selon les tedrd..S. Vygotsky).
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Ce passage est déterminant pour la structuratigyatiere du jeune locuteur qui, en fonction
de son niveau de compréhension et de tolérancegemsituation (ex : jeux symboliques) les
formats (pratiques langagiéres répondant aux egeged’une situation de communication) et
les scripts (suite d'actions ritualisées) issuesedepremieres rencontres avec I'adulte pour les
développer par la suite avec ses pairs.

En situation d'apprentissage, la communicationtagiénfants est régie par ce que Moore et
Simon (2002) ont convenu d'appeler «contrat didaets. La fonction de ce contrat est de
réduire I'asymétrie entre enseignant et apprenamoaférant au premier un statut de pilote
reconnu par le second. Selon D. Moore et D.L. Sifaf}®2), «le contrat didactique qui lie
'enseignant et 'apprenant est institutionnaliséfixe certains droits et des obligations, et
positionne les acteurs sur un axe expert-non-exgedn une distribution surtout verticale du
savoir, qui ordonne l'orientation des prises delgaet le contréle du discours».

On peut en déduire que le processus d'appropriatier I'apprenant se fonde en partie sur
une reconnaissance par celui-ci du statut d'eXpartsait comment on dit) de lI'enseignant et
de son réle de pilote (qui sait comment on appreladis la conduite des échanges. Du point
de vue de I'enfant, cette reconnaissance est lided@sir de réduire I'asymétrie et de favoriser
son acces au langage non encore maitrisé.

Cette reconnaissance est d'autant plus bénéfidap@ropriation qu'elle est conjointement
construite par les interlocuteurs et non simplenientosée par l'autorité de I'expert (ex :
l'adulte). On doit ici prendre en compte la cagaditiveau de développement de I'enfant) et
les dispositions d'esprit de lI'apprenant vis adiuge situation de communication dont un des
pré-requis est la familiarisation avec les towrgpdrole (qui se situe vers la troisieme année
de I'enfant).

C'est pour arriver a ce niveau de familiarisatioe ¢enfant aura besoin de l'aide de I'adulte
qui, lors de la phase préverbale de son dévelopmeiméerviendra dans la zone proximale a
laquelle je fais allusion plus haut en citant Vgt (1985). Ce qui était signifié
ostensiblement par l'adulte pour instaurer un ebndle communication avec l'enfant est
intégré par celui-ci qui a appris a décoder legrarices liees aux échanges sociaux déja
expérimentés : I'adulte n'a plus a lui rappeleyu est supposeé savoir.

Dans la classe «l'apprenant est cadenassé paoméimiotes du rble dont il est investi. Il se
doit de produire du langage, de montrer qu'il gatler, qu’il a acquis des connaissances
langagieres et qu'il les teste dans son activisguwdsive. Il lui incombe de se soumettre aux
regles du rituel pédagogique sous peine de ‘sargtidLauga-Hamid dans Dabene, Cicurel
et al. 1990: 56).
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b) Le processus de transmission

Pour décrire le phénomene d'acquisition des s&aio& chez I'étre humain J.S. Bruner (1991)
fait référence au role de linteraction de tutedle précisant que la compréhension d'un
probleme doit précéder la production de la solutibimtervention de I'adulte aupres de
I'enfant qui apprend a parler permettrait ce passhgla compréhension des énonceés a la
production d'actes de langage : cette situatiooodemunication langagiére serait & terme co
construite par les locuteurs en présence gracepésa en compte par l'adulte du niveau de
compréhension de I'enfant et, notamment a l'inéation de ses intentions communicatives.
F. Cicurel et E. Rosen (2002) parlent d'un cordidactique entre I'enseignant et I'éléve dans
la classe de langue, contrat qui se situe dansadre @xolingue ou endolingue suivant que
I'apprenant accéde a une langue étrangére ousgufdmiliarise avec I'emploi de sa langue
matricielle. La reconnaissance réciproque d'uneénasye linguistique et culturelle serait a
l'origine de ce contrat didactique et favoriselaitransmission du savoir de I'enseignant vers
I'éleve.

En Martinique, il y a, du fait de la diglossie, uwertaine difficulté a considérer le francais ou
le créole comme la langue maternelle suivant lagisons sociales et les représentations
linguistiques des locuteurs en présence. D'ouflewlié d’apprécier de maniére homogéne le
caractére «endolingue» ou «exolingue» du cadre itgrlation d'apprentissage langagier,
notamment a I'école. Le francais étant institutell@ment imposé dans I|'éducation des
enfants, c'est principalement dans cette languesguent les transmissions langagiéres, quel
gue soit le milieu familial d'origine des apprersagqui peuvent étre plus créolophones que
francophones.

Ceci entraine une certaine disparité entre lesélét une confusion en classe de langue ou le
francais peut aisément étre vécu comme une langamgére pour certains locuteurs
«novices» qui se situent de ce fait dans un cagloeliague alors que leurs «pairs» plus
avantagés se situent dans un cadre endolinguerocegsus de transmission se développerait
dans ce contexte autour d'un contrat didactiqueligorgnt certes la reconnaissance des
compétences linguistiques, culturelles et pédagmgate I'enseignant par I'éleve mais faisant
aussi intervenir implicitement, comme je souhagteriontrer a travers la confrontation des
intentions pragmatiques, la culture et les comp&tetangagieres de I'enfant.

Cicurel (1994) propose de distinguer quatre étajzes la mise en ceuvre d'une activité de
langage en classe : I'annonce de la nature et derr@& de I'activité ; la définition des

participants; les formes de guidages pendant liapiissement ; I'évaluation.
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Cette procédure concerne, selon cet auteur, I'r@#on de la transmission de savoir faire
dans une classe entre un enseignant et ses éléves.

L’interaction de tutelle qu’utilise J. Bruner podécrire les conditions d’apprentissage chez
'enfant est une autre approche du processus dentiasion des savoir-faire entre expert et
apprenant. Bruner (1986) développe en effet l'idéme relation de tutelle au centre de
laguelle il place l'intentionnalité de l'adultedst I'enfant, le premier tendant dans un premier
temps a interpréter les intentions communicativesatond pour favoriser la compréhension
lors des échanges.

On part ici du principe que le premier connaitrigsonses et que le second les découvre a son
contact : les compétences d’expert de I'adulte seigner des savoirs sont mises en ceuvre
dans les interactions de telle sorte que les emflamtent de saisir le sens des énoncés en
s’efforcant de construire avec lui une référencejaiote. E. Rosen parle d’'un contrat
didactique qui amene I'enfant a reconnaitre a i lss compétences linguistiques de l'adulte
et les aptitudes de celui-ci a enseigner les bopragjues langagiéres.

Brassac (2000) utilise dans son approche des plémasminterlocutoires le concept de
«communiaction» pour décrire le processus de cdmepdon qui régit selon lui les
interactions et régule les asymétries entre intatkurs d’expériences inégales (ex : adultes-
enfants). Il propose d'appréhender la question par biais d'un processus
d'intercompréhension ou les locuteurs interagissant le cadre d'une « communiaction »
prenant en compte la dimension intersubjective mgports interlocutoires pour assurer
« l'adéquation entre ce qui est découvert pardiuoe qui était a découvrir dans le dire de
l'autre ».

La transmission et I'appropriation langagiéres isetafavorisées par une action conjointe de
'enfant et de I'adulte, I'un tentant de compreneétd’autre tentant de faire comprendre des
enonceés, tous deux engagés dans une logique outie ou chacun identifie la force
illocutoire de la locution de l'autre. Le processds compréhension intervient ainsi
directement dans la transmission des savoir-fairgdgiers entre I'adulte et le petit enfant qui
interagissent avec I'asymétrie caractérisant learspétences, leurs expériences et leurs réles
respectifs dans des situations communicatives adwiiélaboration du sens des énonceés.

En situation de diglossie les locuteurs adultedr@ent a donner la priorité a la langue et aux
pratigues langagiéres admises par la norme sdoralgu’ils s’adressent a de jeunes enfants,
ce qui fait intervenir des systémes de valeurgifelaux représentations sociales de chaque

idiome présent dans I'environnement langagiefdoavoluent.
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En Martinique, cela se traduit par une certainesgenrelative a I'emploi du créole avec les
touts petits qui selon les adultes doivent avant spprendre a bien parler le francais pour
réussir dans leur parcours scolaire et socialeteCGeansmission verticale privilégiant le
francais dans les interactions adultes-enfantpaabis supplantée par une transmission plus
implicite du créole qui opére couramment, notammerd des échanges informels entre
adultes que les petits enfants observent. Unentias®n horizontale du créole s’effectue
plus tard, notamment a I'école, entre des enfahts introduits a I'emploi de cette langue
(famille, milieu social) et des enfants qui ne caiseent que le francais comme référent
langagier (famille, milieu social).

Si on en revient au processus de tutelle décritBsaner, on se doit relativiser le fait que
I'adulte connait les réponses et que I'enfant iseclennait pas : ce dernier n’apprend pas a
parler seulement au contact des adultes de soaragig comme nous venons de I'expliquer ;
il bénéficie d’'une expérience sociale du langageleumet en rapport, suivant les situations
vécues (écoute de conversations d’adultes ou éekanterpersonnels avec des enfants plus
grands), avec les pratiques et expressions li€emaloi de la langue créole. La présence de
cet idiome revét souvent un caractére fonctionragisdl’environnement sociolinguistique
Martiniquais (lien social dans certains rapporfermels, pratiques langagieres de certaines
professions ou activités...) et les touts petits ,spar la médiation des adultes de leurs
entourage, mis au contact de pratiques langagieesjuelles ils se familiarisent

progressivement.
c) Une complémentarité dans les interactions

La complémentarité de la transmission avec I'appatipn se définit, comme précisé plus
haut, a travers une analyse du processus de coemsiéh (Brassac, 2000) faisant référence
a un sens co construit a partir des représentatiociales liées a 'emploi du francais et du
créole, mais aussi a travers un contrat didactiquiepose I'adulte a la fois en locuteur
expérimenté dans l'emploi de la langue enseignée (@cabulaire ; syntaxe) et en
pédagogue averti pour transmettre les pratiquesives a cet emploi (ex : tours de parole).
Ce contrat bénéficie des conduites de tutelle (Brub983) de I'adulte vis-a-vis de I'enfant

et d'une adhésion de ce dernier au statut d’expepremier (E. Rosen, 2002).
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Si lintervention de l'adulte dans les interactioascaractére didactique est reconnue,
notamment par les jeunes locuteurs concernés,sgadisnension vectorielle et pédagogique
en matiere de langage, I'enfant intervient égaldneée, des les premiers regards adressés
aux locuteurs de son entourage, dans la construdtiaéférentiel de la langue a laquelle il
est introduit par ses ainés. Ainsi I'enfant neisgté pas a écouter et recevoir les consignes
qui lui sont adressées par I'adulte. Il réagit &ola en manifestant sa compréhension durant
les interactions ou il est impliqué (ex : emploi docabulaire approprié ; application des
pratigues communicatives) et en relevant dansdbarges ou il n’est pas impliqué, mais
gu’il observe attentivement, les éléments condtutle son langage en cours de
construction.

La transmission ne s’effectue pas seulement déemaverticale de I'adulte a I'enfant mais
aussi a partir des expériences langagieres vetcuépertoriees de maniere plus ou moins
indirecte par celui-ci. L’appropriation interviemonc de maniére simultanée, lorsque
I'enfant interagit avec les adultes et les pairsde entourage pour comprendre et se faire
comprendre. Il contribue ainsi activement a la neiselace de son propre langage qui fera
de lui un locuteur unique doté d'une expérienceaafdis partagée socialement et
individuelle. 1l en ressort une diversité de I'ekpéce langagiere du tout petit qu'on
retrouve parmi I'ensemble des locuteurs martinisiugii, du fait de leurs différences
interindividuelles dans un contexte social commant,de I'emploi du francais et du créole
un vécu personnel dont l'accent, la prosodie, lesrnures sont, entre autres, des
manifestations meéritant a elles seules de faitgdtod’'une étude ultérieure.

Au terme de cette description, nous pouvons sitaeréflexion dans une perspective
pluridisciplinaire prenant en compte a la fois tsduites langagiéres des locuteurs, les
intentions de ceux-ci, les caractéristigues desasgns de communication ou ils
interagissent et le contexte social dans lequelkseulent les échanges. Le chapitre qui suit
propose une définition de cette perspective a tsauee présentation et une analyse des

problemes qu’elle pose en Martinique.
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Le cadre théorique qui vient d’étre présenté matcent sur une diversité des domaines
conceptuels entrant dans sa définition. Cette slitéerenvoie aux particularités relatives aux
conditions d’accés des tout petits au langage emtifigue. Je propose de définir ces

conditions a travers I'exposé et 'analyse des go@sements qu’elles suscitent.

D / Problématique et hypothese

Comment les enfants apprennent-ils a parler enihgue ?

Cette question intervient a une période et en ag®mn ou on pose le probleme de la prise en
compte de la diversité culturelle tout en persistaise référer a un modele culturel unique
dans les pratiques langagiéres employées parrtoués petits. Les conventions éducatives et
sociales mises en pratique par les adultes endaldsatouts petits contribuent, certes, a un
acces de ceux-ci aux usages langagiers. La digefst illocutions gagnerait cependant a étre
prise en compte car elle est source de distorsipagiculierement dans I'environnement
diglossique ou évoluent les jeunes locuteurs. Ramele, un locuteur martiniquais qui
s'exprime en francais dans une assemblée ou ldece®d habituellement pratiqué est
immédiatement repéré par son entourage comme ureptéextérieur au groupe ou comme
un individu soucieux de se démarquer des autres.irfentions communicatives, quel que
soit leur contenu, tendent a étre dans un premimps$ stigmatisées. Son argumentation, pour
rigoureuse qu'elle soit, méme si elle tente des'ire dans un cadre de référence commun a
celui de l'ensemble de locuteurs présents, risqu@edse voir accorder qu'une crédibilité
secondaire dans le contexte ou elle se manifeste, en raison des représentations sociales
lites a I'emploi du francais en des lieux ou lelerést I'idiome prioritaire. Le constat est le
méme lorsque le locuteur s'exprime en créole dieurou le frangais s'impose.

Je propose de mettre au centre de ma réflexion dkttes recherche les distorsions entre les
interventions langagiéres des locuteurs en présdans des pratiques langagiéres ciblées.
Ces distorsions sont, comme je souhaite le moriréravers une étude des interactions
adultes-enfants, relatives au décalage qui exigte ¢ point de vue du locuteur et celui de
I'allocutaire : le sens des interactions semble@sstruire pour I'enfant dans et par cette
distorsion liee a un défaut d’ajustement des poidés vue dans une situation de
communication qu’il aspire a stabiliser lors de@taduction d’actes de langage.

C’est cette distorsion, ce déséquilibre entre leistp de vue des locuteurs en présence qui

motive la situation de communication. Sans celdetuation n’a plus vraiment d’objet.
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Prenons I'exemple d'un enfant de 15 mois en sedésnmoyens d'une créche implantée en
zone urbaine, au moment de la collation du maltiestl parmi les premiers a terminer son jus
et souhaite manifestement remettre sa timbalelali&aréférent. Il interpelle celle-ci en créole

en lui tendant sa timbale vide :

« I'enfant : « mi !» (traduction en frangais= tiejs !

- l'adulte : « on ne dit pas mi, on dit tiens ! »

- Il'enfant sans répondre retourne a son activit€deajpres avoir remis sa timbale.
En produisant I'énoncé « mi », I'enfant souhaiteettre sa timbale a I'adulte pour retourner
jouer car il vient de boire son jus. Cet appel ssiea I'adulte est aussi une information
communiquée sur un état de fait et un moyen popeti¢ locuteur de passer a autre chose. La
réaction de l'adulte est motivée par une censuativie a I'emploi du créole par I'enfant, le
francais étant de rigueur a la créche et plus gégm@ent dans les relations entre adultes et
enfants. Ceci dit, la timbale est récupérée pdulta comme I'a souhaité I'enfant et sans que
ce dernier ait effectué la correction demandée.okerve ici une rupture entre l'intention de
I'adulte référent qui sollicite la correction d'é&monceé et I'acte gestuel de celui-ci (prendre la
timbale tendue) qui va a I'encontre de la solligita en favorisant un retour de I'enfant a ses
activités sans la réponse a la consigne. L'enfamir sa part, réagit de maniere non-verbale a
l'intervention en francais de I'adulte, en retournaimplement a ses activités de jeu sans
rectifier son énoncé en créole. Il s’agit plus @une centration sur son point de vue
correspondant au niveau de maturité du jeune lacupe’'un choix délibéré d’idiome. Telle
est la distorsion entre le point de vue de I'en&rielui de I'adulte.
En faisant une analyse de ces pratiques langagikes les collectivités préscolaires de la
Martinique, je souhaite appréhender et modéliggrsituations de communication adultes-
enfants. Ma démarche qui prend en compte les dondihaturelles dans lesquelles évoluent
les conduites sociales des locuteurs en préseniomde sur une orientation pragmatique de
la théorie des actes de langage.
Le développement du langage oral est la phasalmitie I'acquisition d'une langue, la
maitrise du langage écrit en est l'ultime. Le lgegaral est de ce fait I'objet prioritaire de la
présente recherche. L'approche du développementladgage oral permet en outre
d'appréhender l'ensemble des idiomes en présente ldavironnement sociolinguistique
étudié, en dépit des tendances a un emploi exausifancais dans le contexte martiniquais
ou le créole et le francais coexistent dans deslitons inégales quant a leurs positions

statutaires respectives, la deuxieme langue étdlat de la norme institutionnelle et sociale.



54

Je propose donc ici une approche des pratiquessneiseceuvre dans les situations de
communication adultes-enfants et des processusadsntission et d'appropriation qui les
régissent.

J'ai lintention, dans mon étude des pratiques d@myes, dinsister sur l'asymétrie des
expériences de l'adulte et de l'enfant pour appiddreleurs intentions communicatives
respectives et prendre en compte les distorsions/gm survenir lors des échanges
conventionnels qui structurent leurs journées diectivité:. Les ajustements entre les points
de vue des locuteurs sont des tentatives de coemsi&Em mutuelles qui favorisent la
communication ; les distorsions entre points de goarces d'incompréhension, motivent ces
ajustements et sont ainsi partie intégrante detiVite des locuteurs en présence. Les
ajustements et les distorsions sont par conséaquenmplémentaires dans le déroulement des
interactions et la mise en place des conditions plumoins favorables au succes des actes de
langage.

L’intercompréhension est, d’'un point de vue cogrste (Brassac, 2004), « un mécanisme
central de la conversation » ou le locuteur A camngrce qu’a voulu dire le locuteur B et
réciproguement dans le cadre d'un « ajustemene¢uls états mentaux » respectifs. L'auteur
appréhende également ce concept dans une pergpeotigtructiviste ou A et B s’inter
comprennent lorsqu’ils sont coresponsables du seqs’ils s’inscrivent de ce fait dans un
processus de « génération de dynamiques sémiatiquebrognon  (1991) va jusqu'a
affirmer que la conversation n’est pas un lieurdadfert de message mais « le lieu de l'inter
communicabilité des cognitions en présence » ou imésrlocuteurs faconnent le sens

conjointement et en font émerger un sens provisiteujours négociable.

Pour une séquence communicative formée par undocutl et un locuteur L2, on obtient

ainsi selon Trognon et Batt (2008) tableau suivant :

L1 L2
111 F (p1)
212 F (p2)
3L1 F (p3)
412 F (p4)

Le locuteur L1 adresse a L2 une illocution 1L1 dbéboncé est pourvu d’'un contenu propositionndgédd'une force
intentionnelle : F (pl). L'auditeur L2 manifeste @mpréhension de 1L1 en produisant a son touillaeaition 2L2 dont
I’énoncé est pourvu d’un contenu propositionnegdtine force intentionnelle : F (p2). La constimetdu sens se réalise au
cours de I'échange lorsque le locuteur L1 renfoere)e confirmant ou en linfirmant, l'illocutionl2 du locuteur L2 au
moyen de 3L1. Le locuteur L2 peut dans certains(eas correction d’'un énoncé) renforcer lilloguri 3L1 pour conclure
I'échange.
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C. Brassac (2004) décrit ce mécanisme de l'intepgréhrension de la maniére suivante :

a. Le locuteur possede une certaine intention camuative,

b. Il produit un énoncé porteur d’'un sens,

c. L’auditeur percoit cet énoncé et le « traite »,

d. A l'issue du traitement, il « récupére » le sinentionné.

Pour l'auteur, il y a intercompréhension lorsqy’é une relation entre le sens intentionné du
locuteur et le sens découvert par I'auditeur, l&aostruction du sens s’effectuant grace a la
rencontre des intentions et cognitions respectiessiocuteurs en présence.

Cette approche concrete du langage qui défendel'glée parler c’est une facon d’agir en
intervenant conjointement dans un contexte intéaifédd & la fois au locuteur et a
l'allocutaire constitue un cadre de réflexion pour effectuendlgse des processus qui
favorisent'acces au langage, notamment dans les établisteprérscolaires.

En m'inspirant de ce cadre je tente d’appréheneleréchanges adultes-enfants dans les
situations de communication ou je postule que FEg) soumis aux distorsions entre les
intentions pragmatiques des locuteurs évoluant diass contingences d'un contexte
linguistique commun.

La présentation ci-dessous est du domaine de iguednterlocutoire qui a notamment pour
objet d'expliquer des événements interlocutoiredeeformuler des modéles de processus
intersubjectifs permettant d'émettre des hypothé&sesle fonctionnement de l'interaction
(Trognon, 2003). Elle s'articule autour de l'idBcdition des intentions des locuteurs et de la
compréhension des actes illocutoires intervenamis dane situation de communication
donnée, mais a aussi l'avantage de prendre en edegptontingences du milieu linguistique
ou extralinguistique liées aux asymétries intersctibjes des interlocuteurs.

Pour une séquence de communication on obtient :

2’S(c) = 1L1 (Fpl) + 2L2 (Fp2) +3L1 (Fp3)
Dist (IP1.1P2)

Explication :

S(cFséquence de communication

1L1(Fpl¥illocution initiale du locuteur 1(production d’wacte porteur de sens).

2L2(Fp2Fillocution du locuteur 2 (manifestation de la cadtpension du sens de 1L1).

3L (Fp3)=llocution seconde du locuteur 1 (élaboration dussaitial a partir de I'interprétation du locuteiy.
IP (1let 2¥intentions pragmatiques traduisant les interpréatrespectives de L1 et L2
Dist(IP1.IP2)=distorsion entre les intentions pragmatiques destéurs 1 et 2

2" La séquence de communicatiBacorrespond a la somme des actes illocutdfes'un locuteul_1 et d'un locuteut 2, L1 s'adressant &
L2 qui réagit en fonction de son interprétation (mi@n pragmatiquéP2) du sens introduit par l'illocutioRpl deL1 ; les interprétations
IP1 et1P2 du référent difféerent du fait de la différencepi®nts de vue des locuteurs, d'ou la distorglBx.IP2) a mettre en rapport les
interventions L1(Fpl), 2L.2(Fp2)et3L1(Fp3).
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Sc L1 L2 Dist IP1/2
1L1 F (p1)

RIX/Cs IP2NIP1
2L2 F (p2)

Rix/Cs IP2NIP1
3L1 F (p3)

*N est le signe que j'ai choisi pour indiquer la cordance des intentions pragmatiques (IP1 et IP2)ldeuteurs L1 et L2 ;
T\indique la non-concordance de ces mémes intenfimggmatiques.

Interprétation :

Le locuteurL1 produit l'illocution F(p1) dont la force illocutoird= du contenu propositionngll tient compte
d'un référent taxonomiqu@Rtx) et d'un contexte situationn€ls pour s'adresser B2 avec l'intentioniP1 de
communiquer un élément a celui;de locuteurL2, qui est supposé connaitre le référent et le comtiextiqué
parL1, réagit en produisant a son tour une illocutifp2) dont la force illocutoird= du contenu propositionnel
p2interpréteRtxet Csavec l'intentioriP2 de répondre &pl.Les interprétations detxet deCssont différentes
suivant qu'on se place du point de vud.til®u de celui d&.2 carLI£L2, d'ou une distorsion entt1 etIP2 qui
entraine une réactioliP2NIP1 aboutissant ou non a la satisfaction de I'actgainfau fil des séquences de
communication).

Dans les interactions adultes-enfants que jaemies les intentions communicatives du
locuteur ne sont pas toujours comprises par senlacuteur :
Par exemple, a I'école maternelle, la classe \denteprendre apres la récréation ; un éléve

(Dominique, 4 ans) leve le doigt et s'adresse a&ssrignante :

- Maitresse, j'ai envie d'aller aux toilettes...
L'enseignante réagit énergiquement :
-Tu avais toute la récréation pour y aller, aloratrétes ta comédie.

Au bout de cing minutes, I'éléve se met a pleuaenten pouvant plus, il a uriné dans son

pantalon.
L'enseignante, un peu confuse, s'adresse a I'ATSEM

-Carmen, peux-tu amener Dominique aux toilettdgesplait ?

2 ATSEM = Agent Technique au Service de I'Educafitaternelle.
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En se référant a une convention de sa classisdutes toilettes durant la récréation) I'adulte
met ici en doute la sincérité de I'enfant. La detieade celui-ci ayant été interprétée comme
un caprice motivé par un désir de contourner lé&ergégnt, il ne peut s’opposer a I'autorité de
'adulte et souille son pantalon malgré lui. L'eiggante s’étant rendu compte de sa méprise
finit par accéder (apres coup et indirectementh aeljuéte de Dominique. La distorsion
intervient dés le premier échange entre l'adultel'etfant, ce dernier produisant une
illocution dont I'intention pragmatique est jugedldcieuse par le premier. L'asymétrie entre
le statut de I'enseignante et celui de I'éleve denslasse ne permet pas a Dominique
d’argumenter sa requéte. Aussi est-ce a la suiteidedent survenu par voie de
conséguence que I'adulte saisit le sens réel deeliention initiale de I'enfant et revient sur
le refus qu'il lui avait opposé. On observe ici daedistorsion entre les deux intentions
pragmatiques est directement liée a la fois auestatde I'échange (reprise des activités en
salle de classe aprés une récréation), a une coowete la classe relative a l'utilisation des
toilettes et a 'asymétrie de statut entre les deauteurs.

La vérité de l'acte langagier de I'éléve n'a pueétlirectement établie compte tenu de ces
éléments et I'enseignante n’a consenti a lui acyodii crédit qu'au terme de l'inévitable
incident. La sincérité de I'acte se situe tant meau de I'éléve qu’au niveau de I'enseignante,
le premier exprimant une vraie requéte et la segogarante du référent social de sa classe et
convaincue d’un caprice de Dominique. Dans cesitond, il semble difficile que les points
de vue convergent.

Le concept deituel langagierme semble plus adapté pour cibler I'objet de rohlpmatique

car il désigne directement la dimension culturgllé se construit et s'instaure entre I'enfant
qui apprend a parler et I'adulte qui I'éduque. iRaels langagiers, je désigne les échanges ou
les adultes instaurent avec les enfants des cdomentensées faciliter la communication et
'accés des jeunes locuteurs au langage plus @éables locuteurs responsables de leur
encadrement. Ces rituels langagiers doivent étrentifits lors des situations de
communication adultes-enfants dans les créchesatdoles maternelles martiniquaises pour
une meilleure approche du traitement langagier artidMque.

Le rituel langagieme peut étre ici appréhendé qu'en rapport Bagemtentions pragmatiques
respectives des locuteutss scriptsprésents dans les échanges adultes-enfardgstorsion
gu'entrainent les interventions des uns et dessutla référence conjointedont la
construction est un préalable a la régulation dedimmunication qu'ils entretiennent. Je

propose maintenant de présenter ces conceptsrguidiojet de ma réflexion.
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S’il est évident que parler est un acte conscientoduteur, il convient d’insister sur les
conditions et modalités qui lui permettent de comiguer lorsqu’il manifeste une volonté de
transmettre mais aussi d'interpréter des informatio

J'adopte le concept d'intention pragmatique potre feéférence au caractere conscient de
cette action. L'intention pragmatique se définiosel. Bernicot (1996 omme I'élément de
base a partir duquel I'individu tente, par une adtedadaptative, d’ajuster son interprétation a
celle de son interlocuteur, de rétablir dans sohemiune homéostasie dont la rupture a
généré chez lui un «état de besoin ou de tension».

Le locuteur cherche a s’adapter a son milieu taueatant de 'adapter a ses besoins ; il doit
pour cela passer par un processus de transformdéoson intention pragmatique en un
énonceé mis a la portée de l'auditeur a qui il £ade.

L’énoncé est I'expression langagiére d’'une coraddie l'individu cherchant a rétablir une
homeéostasie rompue pour lui, générant par sa papréuite une nouvelle rupture pour son
interlocuteur qui adoptera a son tour une condadegptative pour lui répondre.

Dans I'‘échange présenté plus haut, on reléve desdtions précoces au cours desquelles
'adulte, par ses interventions verbales (ex :rpmé&ation communicative), manifeste son
intention de créer les conditions favorables aklisation de la toilette du tout petit dont il
s'occupe; ce dernier manifeste a son tour, painsesventions préverbales (ex : regards et
préhension des pouces tendus), son adhésion &égttence de communication.

Au terme de cette présentation conceptuelle, jgpge® la formulation de I'hypothése
suivante :

L'approche des pratiques langagiéres dans les @eécht les écoles maternelles de la
Martinique permet d’appréhender [I'impact des disions entre les intentions
communicatives des adultes et les intentions concatives des enfants sur I'appropriation
et la transmission des savoir-faire dans un comtext la diversité des actes langagiers est un
atout pour le développement du langage oral.

Concrétement, cela revient a dire que chaque locutdise des modalités de communication
(ex : choix d'idiome(s), d'expressions verbalesuetion verbales, de métaphores, tournures
de phrase...) qui lui sont propres pour exprimey idéentions différentes de celles de son
allocutaire. La prise en compte de ces différemecege interlocuteurs revét dans ma réflexion
un intérét didactique lié aux particularités degeractions adultes-enfants en milieu

diglossique.
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Cette hypothése met en rapport les éléments derlonution tels qu'ils sont présentées par A.
Trognon et Ghiglione (1993) a travers une relatienmaire Ego-Alter-Objet ou le locuteur
communique une intention informative & propos dbesl soumis a linterprétation de
I'interlocuteur, s'inscrivant ainsi dans le cadiendeu pragmatique des relations langagiéres.
L'apprentissage langagier dont il est question tapsésent travail engage l'adulte et I'enfant
vis a vis du langage par lequel leurs expérienespectives, marquées par une asymétrie

source de distorsions, sont mises en perspective.
E / Présentation et description du modéle d'analyse

Les illocutions qui révelent les actes de langagat $ées aux intentions communicatives
respectives des locuteurs impliqués dans la coatrens d’'ou l'intérét d’'une identification et
d’'une définition de ces intentions pour une premigpprehension des interactions. Compte
tenu de la disparité entre les compétences langagike I'adulte et celles du petit enfant nous
devons distinguer leurs points de vue vis-a-vid'alget de leurs échanges et considérer la
rencontre entre des champs sémantiques difféi@tgst dans cette rencontre qu’intervient le
processus d’intercompréhension décrit par Bras2800) dont I'analyse se situe dans la
perspective intersubjective d’'une co constructiorsens.

L’adulte, garant du référent langagier, communiguec le tout petit au moyen de locutions
qui s’'inscrivent dans une interprétation subjectieel’intention communicative de celui-ci et
'enfant qui communique avec l'adulte a une expéree limitée du référent langagier et
interpréte de ce fait les locutions de I'adultecalesubjectivité qui lui est propre.

Ceci nous améne a poser le probléme de l'iderttdicale la référence conjointe par I'adulte
et I'enfant, des conditions qui les aménent a pertales connaissances communes pour
communiquer, comme lindique la these du « commuaourgd » de Clark (1986) présentée
plus haut.

Lorsque I'enfant est a linitiative de I'échang&dulte peut se trouver face a une situation
inattendue comme dans lI'exemple précédemment péesmin je relate deux séquences
d’échanges entre une auxiliaire de puéricultureuretgarcon de la section de moyens.
Rappelons qu’a la fin de la dégustation du jugideconnet remet sa timbale a I'adulte aprés
I'avoir interpellée pour attirer son attention (*)nj en prenant la timbale, I'adulte lui montre
gu’elle a compris le message mais elle lui indiquél convient de dire “tiens” plutét que
“mi” ; I'enfant qui n'a pas réagi a cette correcti@pas de répétition) continue ses activités de

jeu libre.
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Le tableau suivant présente ces deux séquencesmdaunication entre I'adulte et I'enfant en
mettant en relation les différents éléments quéririennent dans l'interaction, notamment les
actes de langage des locuteurs qui ne correspopdsiit leurs intentions respectives.

Ce tableau a double entrée se lit ligne apres bgcleacune des deux séquences qu'il présente.
La premiere ligne de la séquence 1 est consact@epeoduction langagiere (directif) du
locuteur 1 (I'enfant) ; la seconde ligne de cettamm séquence est réservée au référentiel
commun aux deux locuteurs en présence (le redesstanomique et le contexte situationnel)
et a la distorsion entre leurs intentions pragn&sgrespectives (IP1/1P2) ; la troisieme ligne
est relative a l'acte langagier (directif) du leaut 2 (I'adulte). La premiere production de
'enfant 1L1 est un appel adressé a l'adulte paurdmise d’'une timbale a la fin d’'une
collation. Cette production verbale est accompaghéde geste (bras tendu, timbale en main)
de don a l'adresse de I'adulte. Le directif en lr@te I'enfant semble surprendre I'adulte qui
réagit instantanément pour resituer I'échange dlarontexte de la creche ou on se doit de
s’exprimer en francgais. Son directif & la troisiepesonne fait référence a cette indication
relative a la proscription établie du parler créalda creche. On ne peut parler ici d’'un
probleme de compréhension entre les locuteursyltache manifestant son désaccord qu’en
raison de l'idiome employé par I'enfant pour s’a$er a lui. Sa réponse non verbale décrite
ci-dessous (remise de la timbale=effet perlocutdée< mi ») montre d’ailleurs qu'’il répond
favorablement a I'acte langagier du jeune locuteur.

La séquence 2 qui suit est configurée comme laesiwgul et doit étre lue de la méme
maniere, en dépit de son contenu non verbal qoidéeneure pas moins éloquent sur le plan
interactif, comme nous pourrons le constater l@d'ahalyse du contenu du tableau et de la
figure explicative qui le suit. Rappelons ici qumix en créole se traduit par «tiens » en

francais.
Scl L1 L2 Dist IP1/2
1L1 : I'enfant Directif en créole :
mi !
Rtx/Cs :Registre tax. Familier |IP1 :solliciter 'aide de L2

Registre tax. Conventionnel ;

Donner / Prendre un objet (créechje) [iP2  corriger rénonce de L1

2L2 : l'adulte référent Directif ordre :

on ne dit pas mi on dit tiens !

Sc2 L1 L2 Dist IP1/2

212 : I'adulte référent Action (sans parole) :

prise de l'objet adressé par L1

Rtx/Cs :Donner / Prendre un IP2 :répondre a la demande de L1
objet a la créche
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Scl L1 L2 Dist IP1/2
1L1 : I'enfant Directif en créole :
mi !

|IP1 :reprendre ses activités ludiques

1L1 : I'enfant Action (sans parole) :

retour parmi ses pairs
Tableau relatif au rituel du don et a la prise d'wn objet a la créche

- Dist IP1/2 : distorsion entre les intentions predgiques de L1 et L2

-Rtx. : lieu commun de I'expérience (idiome emplg@gdir communiquer a la créche : le francgais)
- Cs : contexte dans lequel interagissent les éarat(conclusion de la prise du jus)

-Directif en créole : «mi» (énoncé adressé a LIr fmuemise d'une timbale)

-Directif ordre en frangais : «on ne dit pas midirtiens» (corrige I'énoncé de L1)

-Action sans parole de L2 : I'adulte prend la tihebadressée par I'enfant

-Action sans parole de L1 : I'enfant reprend sawid€s de jeu libre

La figure suivante décrit les séquences exposéeslddableau n°1 :
Les séquences 1 et 2 doivent étre lues successiveméme si les deux séquences se déroulent
simultanément comme l'indique le croisement dex itgerventions de L2.

* N est le signe que j'ai choisi pour indiquer la cordance des intentions pragmatiques (IP1 et IP2)ldeuteurs L1 et L2;
T\indique la non-concordance de ces mémes intenfiagamatiques.

L1 -mi
Scl

L2  prend la timbale p(
Rtx/Cs _l I P2 N IP1 IP1 P2
Sc2 L2 - on ne dit pas mi :on dit tiens

L1 retourne a ses jeux

Figure n°1: rituel relatif au don et a la prise d'un objéa &réche.

D'aprés un registre taxonomique francais (Rtx)tifedas contexte situationnel “le jus du matin ertsm des

moyens a la créche” (Cs), L1 (I'enfant) produitlieectif en créole “mi” dans la séquence ostens{BIel) ; en

réponse, L2 (I'adulte référent) produit le directifire “on ne dit pas mi on dit tiens” ; paralléksmh se déroule
une séquence non verbale (Sc2) dans laquelle i?ipi@bjet adressé par L1 ; L1, aprés avoir remisrhbale,

retourne jouer.

Dans la séquence 2, l'intention pragmatique IP2 2ieéagit positivement a celle de L1 (IF21P1) mais

lintention pragmatique de IP1 de L1 ne réagit fe@rablement a celle L2 (IB& IP2), maintenant une
distorsion linguistique liée a I'emploi du créolela créche. L'assertif initial de L1 est satisfait actes
extralinguistiques (donner / prendre) en dépitaldistorsion linguistique (indication par l'aduiteine censure
relative a I'emploi du créole ; non prise en congael'enfant).

Contexte situationnel Ici, I'enfant se référe sans doute a son registixenomique familial
créolophone pour s’exprimer («mi» en tendant sddie) ; I'auxiliaire de puériculture lui

rappelle qu’'on ne s’exprime pas en créole a laheréeon ne dit pas mi, on dit tiens») tout en

témoignant d'une certaine compréhension, en préamanbale.
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L’enfant poursuit alors ses activités de jeu sasger son énoncé, en dépit du souhait émis
par l'adulte. L’échange se déroule ici sur deweaix : le premier, socialement admis, est
ostensible ; le second, plus implicite, est nomdits plutot agi.

Deixis : L'IP de I'enfant se traduit par udirectif en créole «mi» qui est corrigé avec un
directif ordreen francais par I'adulte «on ne dit pas mi, ortidits», en référence au registre
taxonomique admis a la creche ;

L’enfant ne réagit pas verbalement a ce derniené&hanais tend la timbale a I'adulte qui la
prend, ce qui témoigne d'une compréhension récyogmplicite entre intentions
pragmatiques(IP).

Si on se réfere a la théorie de Clark (1986), ésin’possible de parler d'une coprésence
physique dans la situation en cours qu’au momenitédeission du mot «mi» car dans la
creche ou évolue I'enfant les énoncés créoles neppas couramment employés. L'adulte
référent met d'ailleurs l'accent sur cet état de da corrigeant l'intervention verbale de
I'enfant et en indiquant la version francaise appée. Le registre taxonomique auquel se
référe I'enfant en produisant son acte de langag manifestement pas celui qu'inculque la
creche : les pratiques langagiéres familiales eeaignt ici en contradiction avec celles de la
collectivité ou évolue le jeune locuteur. Mais ag gnporte dans le cas présent, c'est que
I'expérience langagiére créole de l'adulte lui mdrmde comprendre I'énoncé de l'enfant
(porteur d'une certaine expérience en créole) diraiter a l'autocensure relative a I'emploi
du créole dans I'établissement qu'il fréquente.

L'enfant concerné ne semble pas se soucier derVerttion verbale de l'adulte et continue
d'agir comme si chacun s'était compris. La référezanjointe se construit ici dans un cadre
social ou le francgais constitue une norme et odrémle est banni, mais cette construction
révele une distorsion entre le point de vue defd@nqui s'est exprimé spontanément en
créole et celui de l'adulte qui tente de censuetteaconduite langagiére jugée inadaptée au

contexte linguistique de la creche.

Notes en bas de page :
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DEUXIEMEME PARTIE
CHAPITRE |

METHODOLOGIE

Mon intérét pour la phase initiale du développenuenlangage parmi les touts petits dans les
collectivités a déterminé la prise en compte dewditimns naturelles du déroulement des
interactions entre locuteurs. Aussi ai-je entreples mettre en ceuvre une approche dont
I'observation naturelf@ est la principale caractéristique. Les observationllectives et

individuelles effectuées portent sur des produstitangagieres relevées au moyen d’une
typologie qui permet d’appréhender les processudiéd dans cette recherche. La démarche
adoptée utilise des outils et techniques dont ksmotéristiques sont exposées dans ce

chapitre.
A/ Mode d'approche : I'observation en éthologie aims

La méthodologie de la présente thése se fondeatisetvation de I'évolution des conduites
langagieres des adultes et des enfants qu’ils esxttacen milieu naturel. Elle s'inspire des
principes de I'éthologie humaifleui consistent & observer discrétement des sigets leurs
activités et espaces quotidiens : l'observateurépkn un point de la périphérie du champ
d'une activité en cours enregistre les échangebaurr au moyen d'un petit appareil
enregistreur ; I'ensemble des actes (verbaux evadraux) et les évenements langagiers qui
surviennent dans la situation sont simultanémdatés sur un bloc sous forme de notes. Les
enregistrements sonores sont traités dans un deexgmps a l'aide de grilles d’observation
répertoriant et quantifiant les productions verbalu moyen d'une typologie d'actes
langagiers. Les notes relevées lors des obsergatiah un caractere complémentaire par
rapport au contenu des grilles, les productionmamnifestations non verbales y figurant. Ces
deux sources d’observation constitueront une baselahnées lors du traitement et de
'analyse des conduites langagiéres observéese @étharche empirique répond a un “souci
de travailler a partir de corpus enregistrés ajremisement retranscrits” (C. Kerbrat, 1998, p.
45) : laisser les personnes observées évoluerldansnilieu habituel, avec leurs pratiques
conventionnelles, de maniere a recueillir le matée plus proche possible de leurs conduites

spontanées.

29 Opservation directe non participante présenté¢ip®ETZ dand es méthodes en sociologie, I'observatigditions La Découverte
2004
%9 H. MONTAGNER, L'enfant et la communicatioiEditions STOCK 1984
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Le positionnement de I'observateur dans ce cadrées®s d’une négociation avec l'équipe
d'accueil (le personnel encadrant les enfantsinglique entre autres le point d'observation le
plus favorable a la poursuite des activités haldésiede la section observée. L'analyse des
données recueillies se conforme scrupuleusementagiisxreleves et appréhende I'évolution
des conduites des enfants de la section des peltitssection des grands de la creche mais
aussi celles des enfants de la section des petitéable maternelle.

Elle se réfere a un modele de la logique interlmicaitinspiré de l'approche d’A. Trognon
(2003) qui prend en compte les intentions commuivies des locuteurs en présence dans un
contexte ou les interlocutions sont liées aux cetnces structurales des échanges.

Un tiers analysant intervient activement dans daigation de cette démarche d'observation,
en attirant notamment ['attention de [|'observataur les incidences de certains
positionnements ou analyses face au public obs@w&érécieux regard a été confié a deux
psychologues cliniciennes intervenant, l'une deasteches de la Martinique, I'autre dans un
CMP (centre médico-psychologique) aupres d'enfamsontrant des difficultés.

Le positionnement effectif de I'observateur seesidla périphérie de la situation en cours (ni
interne, ni externe), n’'interférant pas dans Igpoats locuteur / allocutaire tout en ayant des
contacts visuels avec les observés. Les actesigada produits par les personnes fréquentant
les établissements visités constituent les obskrsab partir desquels sont analysées les
pratiques langagieres en référence a un corpugrpbrmi les mémes publics durant la phase
exploratoire des observations.

Le domaine théorique de I'observation pratiquédt éalui de la psycholinguistique
pragmatique qui permet de faire une approche ges@i des intentions et des actes
illocutoires du locuteur et de l'allocutaire damsdituation de communication. Chaque acte
illocutoire était traité comme le produit d’'uneantion pragmatique qui était elle-méme a
mettre en rapport avec un cadre de référence gg@ambu moins partagé par les personnes en
présence. L'observateur ne cherchait pas a évids@ompétences langagiéres des uns et des
autres mais il rendait compte de ce qui, dans tlaatson observée, fait état du contexte
psycholinguistique dans lequel évolue I'enfant gpprend a parler. Cette observation se
fondait donc sur une médiation (entre I'adult€atfant) centrée non pas sur le sujet mais sur
la situation de communication gu’il est amené aeyiva relation étant appréhendée dans sa

globalité.
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B/ Les Actes de langage (typologie / pertinence)

Dans le domaine de la pragmatique du langage, camnguner c'est agir selon Austin (1962) et
Searle (1985). Aussi est-on amené a parler d'actes dgtpnpour désigner les productions
des locuteurs en présence. Cette approche dedddiorcommunicative de la langue permet
d'appréhender les conduites langagieres des lasuttuplus précisément d'analyser les
processus de transmission d'un idiome donné.

Dans le présent travail, je m'intéresse en effat @atiques langagiéres des enfants et des
adultes évoluant dans les creches et les écolesmalies, de maniere a comprendre comment
la langue s'acquiére et se transmet en Martinique.

La typologie d'actes de langage a laquelle je feraéest celle de Austin (1962) reprise par
Searle et Vanderveken (1985) qui, tout en contihdandévelopper leurs réflexions dans le
domaine de la philosophie du langage, s'orienterd une approche plus pragmatique de la
langue. lls distinguent trois catégories d'actesgdgiers dont les dimensions sont

complémentaires les unes par rapports aux autres :

- les actes locutoires qui se rapportent a la fétmtmn d'un énoncé, conformément a un

ensemble de regles linguistiques;

— les actes illocutoires qui désignent I'action egersur 'auditeur par le locuteur ; le locuteur
accomplit un acte en disant quelque chose (suggérdonner informer, promettre); leur
valeur conventionnelle partagée par le locuteul’atditeur peut se distinguer de leur

signification (ex : acte accompli par le locuteuaisnon validé par I'auditeur).

— les actes perlocutoires qui se rapportent aux cpmsiees indirectes visées par les
locutoires et les illocutoires ; ils correspondaneffet produit sur l'auditeur par I'énonciation

du locuteur (ex : « il fait sombre dans cette pie¢d’auditeur allume une lampe torche).

Les actes de langage sont ici étudiés dans leuerdiion illocutoire en raison de l'intérét
particulier apporté aux aspects sociaux de la comgation et sans pour autant négliger les

aspects locutoires et perlocutoires des énoncés.
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Cette catégorie d'actes illocutoires se déclinersersuit :

» Les actes assertifs qui permettent de décrire ledmo le locuteur ajuste son énoncé en
partant des mots pour appréhender le monde ; ¢es esrrespondent aux affirmations,
aux constatations, aux confirmations, aux présemst aux descriptions, aux

contestations...

* Les actes directifs dont le but illocutoire est fd@e accomplir une action a son
interlocuteur ; le locuteur utilise les conditiotis monde environnant pour produire ses
mMots ; ces actes correspondent aux ordres, auiiovis, aux autorisations, aux conseils,

aux questions, aux demandes...

» Les actes promissifs (ou commissifs) ou le locutgengage vis a vis de l'auditeur a
accomplir une action; I'énonciation s'effectue dwnde aux mots ; ces actes

correspondent aux promesses, aux offres ...

» Les actes déclaratifs dont la force illocutoirexstee dans le sens de la réalisation d'une
action en fonction de I'énonciation ; l'ajustem&affectue ici a la fois du monde aux mots
et des mots au monde ; ces actes correspondemtéalarations, aux ajournements, aux

censures....

* Les actes expressifs qui traduisent I'état (affeétnotionnel...) du locuteur au moment
ou il s'adresse a l'allocutaire ; il n'y a pas ééait d'ajustement entre les mots employés et
les choses constituant le monde ; ces actes sogtajément des souhaits, des menaces,
des excuses, des plaintes, des félicitations...
Les actes illocutoires présentés ici sont des mtimhs censées appréhender I'ensemble des
conduites des locuteurs au sein d'une situatiocodanunication donnée que je situe, en me
référant a l'approche interactionnelle de C. Kdrlpi®90), parmi les interactions de type
didactique en raison du contexte institutionnelesiadultes interviennent aupreés des enfants
(creches et écoles).
lls constituent, notamment dans le cadre d'uneeéties pratiques sociales et langagieres
d'une région, les éléments observables sur lesgedisndent les démarches d'analyse et de
compréhension des processus psycholinguistiquesaliéa dynamique d'une ou plusieurs

langues en présence dans ladite région.
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C/ Présentation des modalités de la démarche :

Les outils mis en ceuvre dans la recherche sosuigants :

*la pré-enquéte menée aupres des directrices et arhirices

Les entretiens non-directifgécédant les questionnaires d'enquéte dansdelsas.

L’entretien non-directif m'a semblé adapté pouregueil plus riche en informations :

La structure de cette situation qui consiste arigeo au moyen d’'une écoute active, la libre
expression des opinions de lindividu autour d'upeestion précise (ici, I'éducation des
enfants confiés aux creches) offre en effet laipddé de constituer une batterie d’items pour
les questionnaires de I'enquéte relative aux remté@sions des locuteurs adultes.

Les questionnaires de la phase explorataiestinés au traitement des représentations ssciale

des adultes référents chargé de I'encadremenntias®
Deux questionnaires ont été élaborés a partir dteoco de I'ensemble des entretiens :

- un questionnaire adressé aux directrices d'&sdxinents ;
- un questionnaire adressé aux éducatrices des sr&atdissements.

Ces questionnaires constitués essentiellemenindit@termeédiaires (oui / non argumentes)
ont été diffusés dans les établissements visig&algdrlement mais aussi dans d’autres creches
de IMle, avec le souci de recueillr des donnéaes @n échantillon représentatif de ces
collectivités en Martinigue. Chacun de ces questiines comprend une dizaine d’items

adaptés a la fonction des sujets qui le rempliggictrices ou éducatrices).
a) les observations collectiveponctuelles(repére des conduites linguistiques) :

Réalisées durant les activités du matin dans cleadas sections (accueil, jeux, chants,
comptines, motricité, lecture, collation, repagljes sont organisées en séquences de 30
minutes avec l'accord du personnel chargé de Beecsent des enfants ; le point
d'observation se situe a la périphérie de la sailévolue le groupe (de 8 a 12 enfants) et son
ou ses adultes référents ; le matériel est co@stitun dictaphone, d'un bloc et d'un stylo ; la
retranscription des données est effectuée au mdywere grille d'observation constituée
d'observables qui sont autant d'actes langagiergifes lors de la phase préopératoire des
observations. Cette grille d'observation a poucfiom de comptabiliser les actes de langage,
de maniére a les exploiter ultérieurement dansguitie d'évaluation comprenant le contenu

détaillé de chaque catégorie d'actes.
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La fréquence des observations est de trois palisgtaiment visité, soit une par sectioces
observations ont pour objet de repérer et d'anglydans la situation de communication
adultes-enfants, les intentions communicativesréirgdes actes de langage produits par les
interlocuteurs en présence.

b) les observations longitudinales individuelles (développement des conduites

langagieres) :

Réalisées dans les mémes conditions matériellaias et temporelles que les précédentes,
elles ont la particularité de cibler les actes damfiant sur une période de trois ans, de la
section des petits a la section des grands ; ugogaet une fille issus de deux groupes
différents sont ainsi observés de 2003 a 2006 awecfréquence d'une séquence de 30
minutes tous les 3 mois.
Chaque enfant est doté de grilles d'observation gelles d'évaluation enrichies
progressivement au rythme de son développemeradgaryapparitions successives d'actes).
Ces observations ont pour objet de relever et iyseia dans les différentes situations de
communication que vit I'enfant durant les trois affectués a la créche, les processus qui

menent progressivement un enfant de la communicatiéverbale au langage parlé.

c) les entretiens avec des acteur®uvrant aupres des enfantpour la langue et la
culture créole :

Ces entretiens non directifs, d'une durée de 3Qitesn sont destinés au recueil d'opinions de
praticiens du langage, d'enseignants, d'élus, dmcloburs, de psychologues, de chefs
d'établissements et de conteurs, tous concernéfageansmission des pratiques sociales,
langagieres et culturelles aux enfants. Ces disfsofavorisent la libre expression du sujet,
I'enquéteur se limitant a écouter, noter, voir mefger les propos émis autour de la question
« comment les enfants apprennent-ils a parler emititgue ? » ; les données recueillies sont
classées dans une grille d'entretien commune addes personnes rencontrées.
Avec l'accord de celles-ci il est fait usage dutapbone pour plus de concision dans la
restitution des propos ; chacun des items est éyvalpartir d'une grille d'évaluation, suivant
des tendances repérées au cours premieres destresco I'exploitation de cette grille
d'évaluation a pour fonction d'analyser dans téeue diversité les représentations sociales et

linguistiques des acteurs du langage en Martinique.
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D/ Echantillonnage :

a. effectif des groupes observés dans les établissetsen
A la créche, le nombre d'enfants par section @settitre 8 et 15, avec 2 a 4 adultes référents
pour les encadrer. Les sections de petits requigg@méralement plus de personnel que les
autres, particulierement au moment du repas, des so de la toilette (jusqu'a six adultes
pour une douzaine d'enfants). Le nombre d'aduftiésents observés dans les créches s'éleve
a 40 au total.
A I'école maternelle, les classes des sectionsetlts wontiennent 19 a 22 éleves, avec une
enseignante assistée d'une animatrice scolaird. dftches ont été visitées, ce qui permet
d'estimer le nombre d'enfants observés a 36048oénfants par établissement. Huit écoles
maternelles ont été rencontrées, ce qui porte ebn® d'éléves observés a 176 et le nombre
d'adultes a 16, dont huit enseignants.
La fréquentation de I'ensemble des sections egersixtous les établissements accueillent les
enfants sans distinction de religion ou de nivaaellectuel. Au total, cet effectif permet
parler d'un échantillon représentatif de la popoatfréquentant les établissements pré
scolaires en Martinique, cette ile comptant enviome soixantaine de créches et jardins

d'enfants et environ quatre vingt écoles matersgligliques ou privées.

b. I'étude longitudinale des deux enfants observéstablissement ; sexe)
Le garcon et la fille observés durant cette péridéetrois ans ont fréquenté le méme
établissement et ont donc évolué dans les mémaehtioms d'encadrement de la section des
petits a la section des grands. Issus tous defendgiles aux conditions sociales modestes, ils
ont été sélectionnés aprés que j'ai acquis laweetiqu'ils seraient dans cette creche pendant
les trois années d'observation prévues. Les additésents chargés de leur encadrement ont
été tenus au courant des conditions d'observatlantant plus que ces dames sont amenées a
suivre les mémes enfants durant tout leur séjolar éréche, de la section des petits a la
section des grands, conformément au réglemengtiblissement qui requiére une stabilité
des reperes socio affectifs pour les touts petits.
Je n'ai retenu que la variable sexe comme critérgétection, mon souci étant d'observer le
développement des conduites langagieres en temenmpte non seulement des disparités
individuelles mais aussi des conditions socialdatives aux garcons et aux filles qui
accedent au langage durant leurs trois année®dieecrAfin de les désigner au cours de cette
étude, les lettres A. et M. sont respectivemetis@és pour le garconnet et la fillette.
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c. les référents d’établissements et les praticiens dangage
Les chefs d'établissements enquétés sont essemiggit des femmes d'une moyenne d'age
située au dessus de la quarantaine. L'expressiudeopinions est d'autant plus importante
gu'elle se situe au confluent de leurs représemntaipersonnelles, des attentes des parents et
des reglements administratifs et sociaux qui régiskes structures d'accueil placées sous leur
responsabilité par leurs autorités de tutelle retbpes (municipalités ou C.A. d'association
pour les créches, inspecteurs de circonscriptioar ges écoles). Les éducatrices, qui
interviennent activement dans I'élaboration et ilsenen ceuvre des projets pédagogiques des
creches, ont été également invitées a exprimes lepinions sur les pratiques sociales,
éducatives et langagiéres en cours au sein de &abdissements. Ces personnes, d'une
moyenne d'age qui avoisine la trentaine, constitearoutre une interface entre la direction,
le personnel, les parents et les enfants, d'aienét accordé a leurs propos.
Enfin, les praticiens qui sont au contact des foetits, a savoir les orthophonistes, les
psychologues, les enseignants, les conteurs, lesataurs, ont été sollicités non seulement
pour témoigner de leur expérience avec ce publis massi pour exprimer leurs opinions de
professionnels sur les approches éducatives,relitis et langagiéres de l'encadrement des
enfants fréquentant les collectivités en Martinique
Le recueil des opinions de ces personnes a egalgmeeanis |'élaboration de questionnaires
dont le traitement devait faire ressortir les reprdations sociales des adultes qui s'occupent
d'enfants en bas age dans les établissements lpigstcet les écoles maternelles de la

Martinique.

E/ Modes d’évaluation : les observables ategutems

a. Les conduites et les opinions
Les données recueillies au cours des entretiegsiéées et observations sont respectivement
réparties en opinions, items et observables retenite a une phase préopératoire de la
recherche.
Les observations des conduites langagieres dan®llsons adultes enfants permettent le
relevé d'observables que je propose d’évaluer ayemale I'évaluation formative qu’utilise
notamment P. Perrenoud (1997) dans son approch@massssus d’apprentissage.
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Cette évaluation considéere des conduites insaié@s un systeme doté d’'une norme propre
qui constitue le référent de la démarche : on d¢teeptutdét & comprendre le fonctionnement et
la dynamique d’'un systéme (& partir de I'observatie ses différentes manifestations) qu’a
établir une comparaison fondée sur une norme corarawm ensemble de systémes. Les cing
catégories d'actes langagiers évaluées ici comstiten effet les principaux indicateurs des
processus d’appropriation et de transmission queojghaite analyser au cours de cette
recherche. Le caractere formatif de cette évaloatwét un intérét didactique particulier en
ce qu'il favorise une appréciation des distorsionpliquées dans les pratiques langagiéres
spécifiques a chacun des niveaux d’évolution déanésde la creche a la maternelle.

Les opinions recueillies dans I'ensemble des gatre ont une double fonction : celle de
constituer une base de données pour les items westiannaires d’enquéte auprés du
personnel d’encadrement des établissements visiteéelle de fournir les orientations au
relevé des représentations sociales de I'ensend@deadteurs rencontrés et concernés par le
développement du langage chez I'enfant. Pour ceesfude la premiére fonction nous nous
reporterons au traitement des dix items de chagastgnnaire.

Des questions intermédiaires (oui / non argumérsigist adressées aux professionnels de la
petite enfance en vue d’obtenir leurs représemtaties missions de leurs établissements sur
le plan social, éducatif et langagier.

Ces items sont évalués sous un mode sommatif, moéfoent a I'approche de G. De
Landsheere (1979) qui intervient a la suite d’useemble de taches (ici, les réponses aux
guestionnaires) pour en faire un bilan détaillélémat I'écart entre I'hypothese du travail
d’enquéte les représentations sociales des adultes s'occugastenfants a la créche et a
I'école sont orientées vers une utilisation prigike de la langue et des supports de la culture
de la France métropolitairneet les résultats obtenus.

En ce qui concerne les représentations sociaksessde la deuxieme fonction, I'évaluation
s’organise autour de quatorze catégories commutmssdes acteurs rencontrés, une rubrique
spéciale étant réservée aux représentations « magegi».

Cette évaluation, de type sommatif en raison daatare de bilan qu’elle revét en aval des
observations effectuées, est I'outil retenu poaitdr les représentations langagieres relevées
dans la présente thése. Elle permet d’appréhemd@rdcessus de transmission dans les
relations qu’entretiennent les touts petits avecddultes qui les encadrent dans les créches

puis dans les écoles.
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b. Les grilles (fonctions et exploitations)

Les grilles d’observation de cette recherche sofpanties en trois catégories qui
correspondent a trois fonctions distinctes : I'agpe globale des productions dans les
creches et les écoles visitées, I'approche comparahtre les adultes et les enfants, entre les
niveaux de développement de I'enfant (sectionsadeshes et entrée a I'école maternelle),
entre les différentes régions parcourues et l'appy@rales processus cognitifs impliqués dans
les pratiques langagieres observées. L'approcHealficcorrespond a une retranscription des
observables enregistrés suivant les critéeres retg@am notre problématique relative a la
théorie des actes de langage, c'est a dire lesulitms produites en situation de
communication parmi les touts petits et leur erdgar dans les creches et les écoles
maternelles martiniquaises. L’approche comparafaié ressortir la diversité des forces
illocutoires F(p) contenues dans les différentesadangagiers des enfants d'une part, des
adultes d'autre part, pour repérer les caraciguissi des échanges adultes / enfants dans le
cadre du développement langagier en collectivigetraitement des données qui y figurent est
destiné au relevé des conventions régissant lgsor@padultes / enfants et au repére des
éventuelles distorsions qui en découlent. La gdlenalyse a pour fonction de mettre en
rapport les intentions pragmatiques des enfantsekes des adultes pour y repérer les
distorsions liées a une construction intersubjectiv sens. Les déclaratifs, par exemple, sont
dans un premier temps relevés et quantifies dansémble des établissements visités ou on
peut apprécier leur fréquence par rapport aux sutaéégories d'actes. Puis les productions
des enfants et des adultes en matiére de dédasatit comparées dans le cadre de leurs
rapports asymétriques, de méme que les produdtierteclaratifs des sections de petits aux
sections de grands dans les creches et aux sedgopstits dans les écoles maternelles pour
évaluer I'évolution de cette catégorie d’actes anive niveau de développement des enfants
observés. Enfin le réle des déclaratifs et desayiroductions illocutoires, appréhendés dans
leur dimension pragmatique, est analysé dans leeatdn repére des distorsions susceptibles
de survenir au sein des pratiques langagieres &ékappropriation et a I'acquisition du
langage.

Cette analyse se situe dans la perspective d'ym@dpe didactique des relations adultes /
enfants : celle-ci permet d'appréhender les prosegsi entrent en jeu dans les interactions

des touts petits avec les adultes de leur entourage
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F/ Mode de traitement :

Les données recueillies sous forme de fréquenaeslda grilles d'observation ont été traitées
au moyen d'une approche comparative entre lesrelifiés catégories d'actes illocutoires
d'une part, du calcul des écarts moyens entrertekiptions des enfants et celles des adultes,
dans chaque catégorie, d'autre part. Des diagranpmésentés sous une forme combinée
(colonnes et courbe) ont ainsi été constitués irr chacune des observations effectuées
dans les créches et les écoles. Dans chaque dimgrées colonnes présentent les fréquences
des différentes catégories d'actes produits paeréants et les adultes ; la courbe présente
I'écart moyen entre les productions des adulteléts des enfants dans chacune des cing
catégories. L'outillage statistique mis en ceuvigr p® traitement des données se fonde sur le
calcul des fréquences cumulées pour les compas@ure distributions d'actes langagiers et
sur le calcul de I'écart moyen pour l'appréciatitms differences entre les illocutions des
enfants et celles des adultes. La significativeg differences de distribution est vérifiée au
moyen du test T qui permet de comparer les moyedaedeux groupes indépendants (les
enfants et les adultes) pour inférer une relatioiie les composantes X et Y de la variable
des disparités entre les productions des enfarés @roductions des adultes. Un traitement
croisé des données des créches aux écoles putssétale a une autre et d'une creche a l'autre
ont pour objet d'affiner, avec le méme test, mopra@ghe de I'évolution des actes langagiers
d'une part et l'évaluation des disparités entrébli@®ments en matiére de pratiques

langagieres d’autre part (cf. chapitre Vl/troisiepzatie).
G/ Deux méthodes complémentaires

- la méthode quantitative (les observables)

Cette méthode concerne les observations effectlgtes les différents établissements. Elles
ne sauraient étre exploitables sans une quantificalystématique des productions relevées
parmi les adultes et les enfants rencontrés.

Les observables de cette recherche sont soumiseaguantification que présentent des

diagrammes ou figurent, pour chaque catégorie ebaddngagiers, les fréquences de

production des enfants et des adultes ainsi quari'éabsolu moyen entre ces mémes

fréquences. Le traitement de ces données quavesatist consacré a I'étude des interactions

adultes-enfants.
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Leur exploitation pour I'analyse est fondée d'uag pur une étude comparative des résultats
obtenus par les enfants et les adultes dans cheatégorie d'actes, d'autre part sur une
comparaison entre les fréquences obtenues danselgses et celles relevées dans les écoles
pour évaluer la progression des conduites entre@es niveaux, mais aussi sur une approche
des résultats d'une créche a l'autre et d'une éctéeitre suivant leurs zones d'implantation
(rurale ou urbaine).

Enfin I'exploitation des fréquences de productiodaisées dans les cing mémes catégories
d'actes par un garcon d'une part et une fille iBapart sur une période de trois ans, de la
section des petits a la section des grands, deengaaiétudier I'évolution de leurs conduites

langagieres respectives.
- la méthode qualitative (opinions)

Cette méthode s'appliqgue aux opinions recueillasnp les professionnels ou autres acteurs
intervenant aupres des tout petits en Martiniqude Be fonde sur l'analyse des
représentations langagieres des personnes inte&@gewpartir du relevé des opinions lors des
entretiens non directifs. Une grille d'évaluatiolasse les opinions de l'ensemble des
professionnels rencontrés par domaines de repedseTd et les quantifie. Puis un tableau a
double entrée présente les tendances positiveséghtives de chaque représentation
langagiére concernant chaque catégorie de persaomeesewées. Ce tableau est exploité au
moyen d'une analyse de contenu pour rendre conmgseaprésentations qui sont censées
intervenir dans les pratiques langagiéres relati®es interactions adultes / enfants en
Martinique.

Le chapitre qui suit fait une présentation détailiéun corpus dont les éléments sont classés
conformément a la typologie des actes de langagkcig&e plus haut. Les productions qui y
figurent constituent les observables relatifs ausparités recueillies sur un échantillon
représentatif dans chacune des catégories d’actes illocutotreéfrent ainsi au lecteur un
apercu des pratiques langagieres qui permet deereleg intentions respectives des locuteurs
adultes et enfants.

31 Représentativité évaluée & partir du nombre tieairéches municipales et privées en Martiniqué (12
environ) et du nombre moyen d’enfants inscrits daraxjue établissement (40 enfants environ).
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CHAPITRE Il

PRESENTATION DES DONNEES

Ce chapitre est consacré essentiellement a la niedem des données recueillies dans
'ensemble des établissements visités. Les créehéss écoles maternelles visitées ont fait
I'objet d’'observation des conduites langagiéresarigs en cing catégories d'actes dont je
propose de faire une approche ciblant & la foferee illocutoire contenue dans les énoncés
des locuteurs (A. Trognon 2003) et la dimensiontimaldale (mimo-posturo-gestuelle) de la

communication (Colletta 2004) mais aussi les ditesssociales.

A/ Les actes de langage du public cibles:observations dans les créches

LES CRECHES (sections des petits, des moyens ajrdads)

- Répartition des établissements en zones : raisone découpage

Les établissements ont été sélectionnés en fondaenleurs lieux diimplantation en
Martinique. J'ai entrepris de les répartir commé gpour obtenir une couverture, la plus
diverse possible, des pratiques langagieres ayams armi les touts petits et les adultes qui
les encadrent en Martinique:

v zones urbaines résidentielles (familles socialeramsdtes) : périphérie de Fort-de-France
zones urbaines populaires (familles socialemerawigisées) : Centre de Fort-de-France
zones urbaines moyennes (familles d'origines sxidiverses):Centre de Fort-de- France

zones rurales populaires (familles socialementwiéisees) : Nord caraibe / Centre Nord

NN

zones rurales mixtes (familles d'origines socidigsrses) : Nord Atlantique

Les créches visitées ont été les suivantes :
La Ptite Arche (associative, privée) : quartierdéstiel de Fort de France ;
Avec les Petits (privée) : Centre de la Martinig8ehcelcher)
Les Zagayaks (collective, municipale) : quartiepylaire de Fort de France ;
Les Ti Zwézos (collective, municipale) : faubouryfebrt de France ;
Les Poussinets (collective, municipale) : Nord @aeale la Martinique (Morne Vert);
Au Pti Détour (collective, municipale) : Centre-Mate la Martinique (Gros Morne) ;
Les Petits Carillonneurs (associative, privée) rdNdétlantique de la Martinique
(Robert).
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La répartition en zones présentée ci-dessus, sagtendre étre exhaustive, propose une
approche des pratiques langagieres de différenabligtements visités, prenant en
considération la diversité sociale des publics lgsi fréquentent. Les creches n'ont, en
principe, pas une organisation fondamentalemeri€rdiite d'une zone a l'autre, d'une
structure associative a une structure municipaédons les dires de leurs directrices.
Cependant, les familles qui les fréquentent ontat@gnes sociales diverses et des lieux de
résidence en relation avec des pratiques sociafitiques variables que je souhaite observer
et analyser au cours de la présente recherche.puneenquéte réalisée auprés de cing
directrices d'établissements a en effet mis eneéne I'importance de la demande des parents
dans le fonctionnement des créches : les choixest drojets tiennent compte des
positionnements sociaux, exprimés ou non, des l@snitjui confient leurs enfants au
personnel de ces structures d'accueil. Aussi nh'egpparu important d'appréhender
l'intervention et la diversité de cette demanden dalablissement a l'autre pour mieux
discerner les constantes dans les situations denoomation parmi les adultes et les tout
petits.

Nous avons pu voir au chapitre | (premiére partje¢ les créeches sont majoritairement
implantées dans l'agglomération du centre de dilese concentre une grande partie de la
population (170000 habitants sur 380000) : cetteeacrbaine est composée en son centre de
guartiers populaires ou résident des familles aexemus modestes (“zones urbaines
populaires”) et de quartiers ou résident des faihux revenus moyens (“zones urbaines
moyennes”). Dans la périphérie des villes du ceatreencontre notamment des quartiers
résidentiels (“zones urbaines résidentielles”) memt les familles “aisées”.

Nous verrons lors de l'analyse des observationdinia demande des familles peu varier
d'une zone a l'autre dans cette agglomération. dfxe zurale on distingue également des
guartiers populaires ou résident des travaillegricales ou des employés et des lotissements
ou on trouve des cadres aux revenus moyens owatbsescsupérieurs de Ile. Les creches,
plus rares dans ces zones, accueillent diversetasntamilles “modestes et les familles
“aisées” avec qui elles doivent composer pour asgani'encadrement des enfants qui leur
sont confiés en dépit des disparités.

Les observations collectives dans les dix crecimt@ effectuées de décembre 2003 a mai
2006, sur une période de trois mois pour chaqueliggament, soit une séquence de 30

minutes pour chacune des trois sections dans uréean
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Ce choix a été établi suite aux suggestions duwpaes des premiers établissements visités
(particulierement les auxiliaires de puéricultuge), sensibilisé par I'objet de mon étude, a
jugé opportun de m’introduire au vécu de I'ensentdae sections. Au début je souhaitais en
effet n'observer que la section des moyens et delte grands ou je pensais recueillir un
matériel langagier plus exploitable parmi des eisfaryant commencé a parler. L'une des
créches a été retenue pour les observations ingiNés d'un garcon et d'une fille durant trois
années, de la section des petits a la sectionrdadgy avec la fréquence de trois observations
par année et par enfant.

Les situations observées se situent toutes le neatirela collation de 9 heures (jus) et le
déjeuner de 11 heures, en accord avec les équigesudil et par rapport a l'intérét que
représente cette période de la journée en matE&peagyrammation d’activités.

La diversité des activités présentées correspond/thme de fonctionnement habituel des
établissements visités, sachant que chaque equiggéalablement élaboré un projet
s'échelonnant en moyenne sur une a deux annéegisetep compte le niveau de
développement sensoriel (couleurs, formes, touajuit...) et moteur (latéralité, motricité,
expressions corporelles...) des enfants ainsi gquerliveau de connaissance (découverte de
I'environnement, de pays de cultures).

Parmi les séquences observées et situées indifféeatn on compte 3 activités de motricité
(dont deux de motricité fine), 3 séquences de Jiugs, 3 moments de lecture commentée, 4
séquences de chants rythmeés, 3 séquences d'act&itiuences de repas, 3 moments de
soins, 4 séquences de comptines

Arrétons-nous un moment sur les caractéristiquesélguences observées :

» Les jeux libres pratiqués entre enfants et entre adultes et enfapialifiés ainsi en raison de la
souplesse des régles les structurant (prescriptiotée de procédures), interviennent souventsaué
de moments éprouvants pour les enfants, apresplertddes parents, a la fin de la toilette, avant ou
apres la visite du médecin, enfin en intermedeeedux activités dirigées. Les adultes observent
généralement les enfants évoluant spontanémentieiaissespaces a travers des explorations buccales,
tactiles, visuelles, kinésiques et des interactieerbales. lls s'y impliquent volontiers par monsent
consentant a régresser en simulant des expressiaoisonnelles pour mieux entrer en communication
avec les touts petits (production mutuelle d'exgifes Si les actes de langage et les conduites des
locuteurs y sont gratuits, les adultes qui les érag veillent toutefois & une certaine sécurit@ret
certaine discipline (ex : sorties de l'aire de;jeanflit a propos d'un jouet).

e Les comptines généralement consacrées aux découvertes, cdgsprelsensorielles ou
environnementales, interviennent au moment desoupgments effectués au début et au terme des
activités quotidiennes. De trés courte durée (2ndirites) elles sont censées mobiliser I'atterdian
groupe et activer une participation collective aaxercice sollicitant des réponses verbales codées
renforcées par des coverbaux mimo-posturo-ges{@sfietta 2004) conventionnels. On y observe
principalement des assertifs et des déclaratife €brps y est frequemment sollicitt comme moyen
(ex : repéres) ou comme but (découvertes).
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» Les chants rythméssont des séquences d'activité intense au cougsieléss le corps est sollicité dans
son ensemble a travers une motricité (ex : frapperme pieds et de mains) et des expressions (ex :
mimiques, gestes, danses) venant étayer les prodsicverbales collectives. lls sont I'occasion
d'animations, d'expressions et de transmissionsirelles mais ont surtout pour objet d'activer de
maniére ludique une dynamique dans un groupe dienfantre deux activités sollicitant d'avantage
I'attention. Les dialogues d'actions langagiengsiétoulent plus spontanément entre adultes ehenfa
et avec une expression plus ostensible fondée sudésir de percevoir et d'étre percu dans une
assemblée en mouvement autour d'un ou plusieunseth@artagés. Comme pour les comptines on y
décele un renforcement dynamique (plus spontanédes coverbaux mimo-posturo-gestuels aux
différentes productions langagiéres. Toutes lesgmates y sont volontiers employées notamment le
langage familier.

» Les repasconstituent des moments essentiels dans la joutegenfants qui y sont confrontés a des
pratiques sociales et langagiéres auxquelles ilgedb se familiariser pour s'adapter a la vie en
collectivité (ex : attente de son tour). De plissyilfont des découvertes sensorielles (ex : le)getit
motrices (ex : postures et gestes adaptés) ree®mar les interventions informatives ou/et régides
des adultes. Dans ces moments ce sont les adultegprgduisent le plus d'actes langagiers
(principalement des directifs et des promissife}, €nfants utilisant plutét les regards (parmiples
petits) et/ou des expressifs (parmi les moyenssgitands). On constate ici que les coverbauxr@sga
mimiques, gestes) sont constitutifs du langageépau'ils précédent puis étayent a travers les
différentes conduites langagiéres des enfantsxdie tsente-six mois.

» La séquence de lecture commentéest 'occasion pour les enfants de découvrir ledecau contact
des locuteurs adultes et au moyen de livres ibssten se familiarisant avec les usages du langade
Cette activité est contrblée par l'adulte qui siiéi I'attention et active la participation verbae
employant une voix feinte (chantante) et de nombepressifs, déclaratifs et assertifs accompagnés
de mimiques (expressions d'étonnement), de gesteseist amples, la position étant généralement
assise face aux enfants assis eux aussi sur und@lpnitant I'espace d'écoute et d'échange. Liasisn
expansifs porteurs des meilleures compétences darga participent plus activement au volet verbal
de cet exercice (nombreux assertifs et déclaratferisant le sujet dans le groupe), parfois au
détriment des plus timides qui se limitent aux rdgaou autres postures et mimiques. Les moments
d'expression collective sont activés par les stdlions verbales de I'adulte en fin de certainessps
(clés aux yeux de I'adulte) ou en fin de récitsdpre ces sollicitations appellent une réponse génér
productible par toute lI'assemblée.

» L'accuell de chaque enfantaccompagné d'un de ses parents est I'occasidradiges entre l'auxiliaire
de puériculture de référence et le parent & prdpogicu de I'enfant (point sur I'état de santéuetlor
I'évolution des conduites a domicile et a la cr@cha premiére intervention de I'adulte référentiae
section est généralement une phrase d'accueil éaatiesne maniére ostensible a la troisieme personne
du singulier (ex : «voici H., on dit bonjour a Et a sa maman ! ») qui invite le reste du groupe a
prendre part a I'accueil (ex : « bonjour H., bonjeumaman de H. !).

Cette petite convention est suivie d'un échange gitect entre les adultes, échange durant lequel o
observe une différence de hauteur dans les intoratiespectives des deux locuteurs, le parenttesta
sur un registre modéré s'adressant a l'auxilia@rpugriculture, cette derniére employant par momant
ton au dessus qui donne l'impression qu'elle Sadra la fois au parent, a I'enfant et a ses gaita
section, particulierement lorsqu'il s'agit de neettaccent sur les progrés de l'intéressé (étonmisnos!
affirmations).

* Les soins (toilette et habillage)sont un moment encadré verbalement par l'adultesgumontre
généralement plus directif avec les plus grandsy(fence des directifs) et plus empathique avec les
plus jeunes (fréquence des promissifs). Ce momewitégié est vécu par les plus jeunes comme un
rapport intime avec l'adulte référent (sollicitaisodu regard ; peu de productions verbales) et @mmm
l'occasion pour les plus grands de se montrer aates et plus enclins a I'émulation (productions de
déclaratifs et d'assertifs relatifs a l'autonontia & socialisation des conduites)

Ces différentes situations de communication ontanire spatio-temporel commun. Le setting que p®hs
Kerbrat (1996) pour décrire les composantes desdations verbales me semble convenir a cellesfai
l'objet de la présente recherche. Le cadre spatdiadlles se déroulent, en dehors des variablesques dues
aux caractéristiques de chaque situation obsepsieici envisagé surtout sous l'angle de sa fomctimciale,
didactique et institutionnelle. Cela renvoie awssions principales des creches, a savoir le brenefts touts
petits, leur développement sensorimoteur, leuradisation et leur maitrise du langage oral. Cessiois
correspondent a la fois aux indications des aéd®rite tutelle et aux attentes des parents quiituearst le
référentiel des pratiques langagiéres en coursldardifférentes situations observées.



79

Les interactions entre adultes et enfants sontffen eégies a la créeche par des régles imposantraploi

« correct » du langage parlé (parler le francéigter le parler « bébé »), I'acquisition de coteliadaptées a la
vie en collectivité (prise en compte des autrestorromie) et le renforcement des dispositions aocodvertes
(I'écoute ; l'attention ; la créativité). Le cadeenporel des échanges, toujours en référence ettirgs» proposé
par C. Kerbrat, est constitutif des rituels qui tégulent. Il détermine en effet l'orientation admsmduites des
locuteurs en présence a travers les conventionispgescrit & des moments donnés qui s'inscrivemtsde
déroulement général des activités quotidiennessdiwaéche. Par exemple, la collation du matin aotagj lieu
vers neuf heures, avant les activités du jour :aomsigne directive (adressée aux enfants partéadiférent),
une chanson ou une comptine (reprise par le greape le contrble de l'adulte) est consacrée aemddement
des enfants qui sont répartis en sous groupes ateecg cing assis autour de petites tables, etigrosi'attente
face a leurs timbales respectives qu'un adultedvéeremplir une a une aprés avoir décrit la conposdu jus
et repris les consignes relatives aux conduitepostures a tenir a table. La dégustation est acagnde
d'échanges d'expressifs et d'assertifs entre enfpasitionnement social) et de productions de ssifs et de
directifs par les adultes (encadrement). Ce moragivte a sa conclusion avec le ramassage des tsealune
évaluation verbale (adressée aux enfants) de satjas

Une chanson ou une comptine annonce alors le masskartivité prévue et annoncée depuis la phaseukil
du matin. On ne passe pas d'un moment a un auisd'aanoncer au moyen d'une chanson, d'une cosngtiou
d'une consigne, et les différentes phases d'un m@omaent sont ponctuées de directifs et de promissif
encadrant et contenant les conduites des enfants.

Les données ont été relevées selon le principeasuivla quantification des productions
verbales relevées ; la répartition de ces produstien cing catégories d'actes ; le calcul
systématique de la fréquence de chaque catégadtes’; I'écart moyen entre les fréquences
des productions des enfants et celles des adutisespond a la différence entre ces
fréquences divisée par 2 ; ces données sont esatdans un tableau a double entrée faisant
apparaitre les cing catégories d'actes observésdptuteurs adultes et enfants, enfin les
productions chiffrées de ceux-ci dans chaque cat&go

Un graphique est obtenu a partir des données tbtsau traité par un classeur open office
(OpenOffice.org calc) dont la feuille de calcul pet la traduction schématisée des résultats

chiffrés.
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a) Etablissement « Les Poussinets » :

SECTION DES PETITS MORNE VERT

18

16

14

L 12
S
10
% [ ENFANTS
(04 8 W ADWLTES
% @ ECART MOYEN
o 6 1 1
4 ] "
. N B '
0
ACTES ACTES DI- ACTES ACTES ACTES
ASSER - RECTIFS PROMIS- DECLARA- EXPRES -

ACTES PRODUITS

FIGURE N° 1 : ACCUEIL DU MATIN / REPOS ; HUIT ENFANTS

A la creche «Les Poussinets» implantée dans une mmale du nord de la Martinique,
'observation d'une section de petits et de soBreéf adulte a mis en évidence une
prépondérance des actes promissifs, déclaratifexptessifs parmi les enfants, l'adulte
produisant essentiellement des actes assertifeeetits.

L'écart moyen qui rend compte des disparités arifants et adultes dans chaque catégorie
d'actes permet de constater que les différencgiduessignificatives se situent au niveau des
actes expressifs produits exclusivement par lesngsifl'écart le plus faible étant repérable au
niveau des actes promissifs qui sont d'une fréequeamparable entre les enfants et I'adulte.
Les assertifoont été employés par les adultes pour accuedbr énfants arrivant dans le
groupe et pour décrire et attirer I'attention supilésence des autres enfants déja endormis (ex
: I'auxiliaire de puériculture s’dressant & untpgdircon qui arrive en pleurant «... tu arrives au
moment ou tous tes camarades sont entrain de domMirCes actes ont été produits par les
enfants pour désigner un objet dont ils voulaiemtsdisir (ex : indication du regard et de
l'index du biberon d'un pair) ou pour répondre aakicitations verbales de l'adulte référent
(ex: - l'adulte « c'est un ballon, un bal-lon >¥'enfant « bayon... »).

Les directifsproduits a une faible fréquence mais exclusiverpanies adultes correspondent
aux consignes appelant au calme et au partageuets jdans I'espace vital des enfants (ex : -
I'adulte sollicitant I'attention de son groupeje «eux voir toutes les petites mains, on léve les

mains »).
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Les promissifont été produits par les enfants au moment dwagarties jouets ou autres
objets (ex : - un enfant tendant un jouet a un pairtin... »), lorsqu'il fallait négocier
I'appropriation d'un objet manipulé par un paitfe@égociation bénéficiant de la médiation
de l'adulte. Celui-ci initiait par ses actes degkege la production des actes promissifs (ex : -
adulte & un enfant refusant de partager : « gakse&oiture a S. un moment, tu pourras
rejouer avec tout a I'heure... »).

Les actes déclaratifent souvent été employés par les enfants poueméepe des actes du
méme type produits par l'adulte a leur attentioaisnaussi pour protester face a la résistance
d'un pair refusant de céder un objet (ex : - Itmdtdférent : « les jouets sont a tous les enfants
ici »). Ces actes, produits par I'adulte, sont geramforcer les actes directifs intervenus pour
donner des consignes a certains enfants du grodgelaratifs et directifs étaient souvent
employés simultanément, comme pour argumenter designes émises (ex : - l'adulte
référent s’adressant a son groupe : « c'est I'nedeingotre petite chanson... venez tous sur le
tapis »).

Les actes expressifproduits exclusivement par les enfants, sontvetaus essentiellement
sous forme d'idiosyncrasies (ex : - un enfant finlad'une chanson en frappant des mains :
« bavoo ! ») ou de pleurs durant la phase dimmersie la dyade mere enfant, apres la
subtilisation d'un jouet ou au moment du réveil séaypar une action d'un des enfants

(déplacement, cris, manipulation d'un objet).
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FIGURE N° 2 : ENFILAGE DE PERLES ; SIX ENFANTS

Dans le méme établissement, passons a la sectiomadgens ou un groupe d'enfants vient
d'entamer une activité d'enfilage de perles avecdseix adultes référents. On observe que

dans cette section, les actes directifs sont pte®duiine faible fréquence.
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La figure numéro 2 nous montre que les adultes @ prioritairement des actes assertifs
et des actes promissifs, vraisemblablement potsdatre puis contenir I'action en cours dans
le groupe lorsque, par exemple, l'adulte référeéggnte le matériel (description des couleurs
et des formes des perles) et les caractéristigaeactivité (procédure pour l'enfilage des
perles) au groupe d'enfants tout en encourageaehaelancant la participation de certains
(ex : «tu vas voir le beau collier que tu saisefai »). En dehors des actes assertifs ou les
adultes sont nettement plus productifs que lesngmfd'écart moyen révéle une faible
disparité entre les interventions des enfantslitscdes adultes.

Les expressifsont les seuls actes produits majoritairementigsmenfants, particulierement
par l'un d'entre eux qui résiste aux sollicitatioles adultes et s'approprie le matériel de ses
voisins de table. Notons cependant que les adeitggoduisent également, ce qui renvoie a
la dynamique observée lors de I'‘échange adultesienfou les productions mutuelles
d'expressifs se renforcent les unes les autres.

Les actes assertismployés par les adultes ont eu une fonction gese et explicative liée

a l'encadrement des enfants durant une activitiés glécouvraient : les indications sur la
procédure a appliquer et sur les caractéristiquanatériel employé ont contribué a mettre en
place la séance d'enfilade puis a accompagnewolggrd'enfants dans son évolution vers la
production de colliers plus ou moins volumineux.

Les enfants ont employé cette catégorie d'actes @ésigner par leurs couleurs ou leurs
formes les pieces utilisées pour l'enfilage (bquietes...) et pour reprendre les mots de
vocabulaire nouveaux introduits par les adultes: (ekadulte « tu as pris la boule jaune... la
boule jaune ; - I'enfant « jaune !»).

Les actes directifgju’ont produit les adultes se sont surtout orgenérs des consignes
relatives a la procédure pour l'enfilage ou dessigmes de conduite a l'attention d'un des
enfants qui avait tendance a anticiper sur le clies objets a utiliser ou a agir en rupture
avec le reste du groupe (ex: « N., tu arrétes dedpe les perles de tes camarades, tu as les
tiennes ! » ).

Les actes promissif@moignent, par leur importance et la proximitéremdultes et enfants
en matiere de production, de lintérét commun pcefte activité, de la fréquence des
échanges adultes / enfants mais aussi des intara@nfants / enfants.

Ces actes promissifs ont été employés par lesesdplbur instaurer I'émulation parmi les
enfants et pour contenir leur motivation duramtfilage (ex : « nous pourrons montrer les

plus jolis colliers »).



83

Les enfants les ont produits pour solliciter lepag's lorsqu'ils souhaitaient se saisir d'un objet
mobilisant simultanément leurs intéréts respedifs : - un enfant « Nicolas a pris mes
affaires » ; - Nicolas « tiens » [un de ses cubés$ propositions d'échanges ont été utilisées
pour négocier mais les interventions des adultesieat souvent réguler la répartition des
objets les plus convoités en raison de leurs cosileu de leurs formes (ex : - I'adulte suite au
premier enfant « tu peux prendre des perles damsale boite »).

Les actes déclaratifemployés prioritairement par les enfants ont pgrénicertains de se
positionner dans l'action par rapport a leurs pairsenforcant, par exemple, un compliment
de l'adulte relatif a une de leurs productions:(eXadulte au groupe « regardez comment le
collier de Sandra est joli», - Sandra «c'est numayer !») ou en comparant leurs
performances a celles des autres enfants du groupe.

Cette méme catégorie d'actes a été produite padidses pour réguler les rapports entre les
plus ou moins performants et motiver les enfargsnh®@ins impliqués (ex : - l'adulte : «le
collier de Sandra a plus de couleurs que celuiidelas !»).

Les actes expressifgroduits essentiellement sous forme d'idiosynesagar les enfants pour
exprimer leur joie d'avoir réussi (ex : - Nicolasgarlant de lui-méme « Nicolas a gagné ! »)
ou d'obtenir un objet désiré (ex : - Sandra « dudéet leur impatience face au refus d'un pair
et un interdit imposé par un adulte (ex : «aal). Ibest a noter que les expressifs ont
également été employés par les adultes qui, emsépd certaines interventions, ont exprimé
joie ou protestation en simulant plus ou moins:(ekadulte face au collier de Sandra « ouais,

c'est super ! ») pour rester dans le ton des éelsaangec les enfants.
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84

Enfin, dans la section des grands de cette crd@ulte référent a proposé une activité
d'encastrement et d'assemblage a un groupe deehfaints. On peut constater une
prédominance des assertifs produits par l'adultecisnse de décrire la situation et ses
éléments avec un vocabulaire qu'elle souhaite resfeu faire découvrir aux enfants (ex : -
l'adulte introduisant l'activité « ... chaque foromrespond a un emplacement sur la planche
qui est devant vous »). On remarque aussi que rasigsifs sont produits a une grande
fréquence et de maniére équivalente par les enfdatsx garcons et deux filles) et lI'adulte.
Ceci peut s'expliquer par une forte tendance déntna vouloir montrer leurs capacités a
communiquer avec un vocabulaire adapté, en réepmmnsaollicitations et aux renforcements
de l'adulte.

Ici, les déclaratifs sont majoritairement emplopés les enfants qui ont tendance a évoquer
leur vécu familial pour les mettre en rapport astes moments de Il'activité en cours.

L'écart moyen présente une disparité globale aradrégories d'actes : I'écart entre enfant et
adulte culmine notamment au niveau des directiésenul au niveau des promissifs.

Les actes assertifgroduits par les enfants pour décrire le matédetleurs, fonctions...) et
pour répondre aux sollicitations de l'adulte intemnent ponctuellement au cours de l'activité,
comme pour rythmer celle-ci.

Les actes directifsmployés exclusivement par les adultes sont @severs la conduction des
échanges dans l'activité (distribution de la paroterection d'énoncés...) et une énonciation
des consignes plus stricte que dans les deux sscpecédentes. Cette directivité plus
prononceée peut s'expliquer par une prise en coawifige des enfants et de leur niveau de
compréhension des regles relatives aux situatiensainmunication collective (tours de
parole, vocabulaire, achevement de taches...).

Les actes promissifgroduits massivement par les enfants et I'adalierviennent dans les
eéchanges pour réguler les conduites des locuteles enfants sollicitant leurs pairs (ex :
« bonjour Allan, tu as bien dormi ? »), l'adulteup@ncourager les bonnes réponses ou
gratifier les bons résultats (ex : « ceux qui enininé leur encastrement pourront commencer
a assembler les images, comme Dominique »).

Les actes déclaratifsont ici prioritairement employés par les enfgnts garcon et une fille
en particulier) pour se positionner par rapportears pairs dans le groupe en activité :
I'évocation par le garcon d'événements ou d'oligsiss de son vécu familial ont souvent
constitué un moyen de montrer au reste du groupens@au de compétence (ex : «...mon

papa m'a donné un comme ¢a pour mon anniversaire »)
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L'adulte emploie ici ces actes pour réeguler lesdodes d'apprentissage plus ou moins
adaptées des enfants du groupe (ex : - l'adultkesaant au groupe « il faut plus de temps a
Elodie pour terminer »).

Les actes expressifgoduits exclusivement par les enfants ont unguigéce beaucoup plus
faible que dans les deux groupes précédents eonrais niveau de développement plus
avanceé que leur procurent les possibilités de sleep prioritairement avec des promissifs,
des descriptifs et des assertifs. Ces dernierss et en effet plus orientés vers la
communication verbale pratiquée par les locutedtdt@s, moins centrés sur une motivation
égocentrique.

Nous observons donc dans cette section que laebdéssréquence des expressifs parmi les
enfants correspond a une augmentation significaties actes illocutoires déclaratifs et
promissifs, ce qui peut s'expliquer par la matoraprogressive des conduites langagiéeres des
touts petits au contact des productions des adulies derniers font d'ailleurs un usage
croissant des assertifs, des promissifs et, dams maindre mesure, des directifs pour
accompagner la progression des enfants vers liadoé¢s usages sociaux et linguistiques du
langage parlé.

b) Etablissement « Au Pti Détour » :

La creche du Gros Morne, «Au Pti Détour», est sitaig centre Nord de la Martinique, zone
rurale a l'intersection de deux autres villes (8dwseph et Sainte-Marie). Cette petite unité
est une creche collective (municipale) avec dugrersl formé pour encadrer une soixantaine
d'enfants répartis en trois sections (trois a guatrxiliaires de puériculture par section). Les
familles qui la fréquentent sont issues de milisoxiaux divers, généralement du secteur
professionnel du tertiaire, parfois des parents gaafession en situation sociale difficile (ils

bénéficient du soutien pédagogique et eéducatifedablissement).
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FIGURE N° 4 : JUS DU MATIN / JEUX LIBRES ; DIX ENFA NTS
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Dans cette section fréquentée par les touts ki a 10 mois, I'adulte référent qui établit la
communication avec un enfant (jeux libres, chansafimentation, célins...) a tendance a
s'accroupir, s'asseoir ou s'allonger, postures tédapa l'accompagnement des conduites
sociales en général.

Les actes assertifs et promissifs ont été majogiteént produits par I'adulte référent. Les
enfants ont surtout produit des expressifs et desigsifs. C'est une section de touts petits,
d'ou la faible fréquence des assertifs, des déiflaed des directifs.

Les assertifsmassivement employés par les adultes, sont égevgrs la description des
actions des enfants (déplacements dans l|'espaceiputaions d'objets, interventions
verbales...) et l'introduction de certaines situadi(ex : - l'adulte s'adresse a un garcon de 7
mois «tu connais cet instrument ? C'est un chact@muche »). Cette catégorie d'actes,
beaucoup moins employée par les enfants en raisdewt age, révele parmi ceux-ci des
intentions relatives a la confirmation (ex : - liitd & un enfant de 9 mois «tu as fini ton
jus? » [Autre adulte] ; - I'enfant tendant sa titeb@aga » [pour tiens]), a la contestation et a
l'insistance, notamment lors de I'échange ou daikie d'objets entre pairs.

Les directifssont ici les actes les moins employés en raisohed®athie qui se manifeste
prioritairement dans les relations entre adultesnéants. Les actes des adultes référents de
cette section de petits sont en effet motivés par idtentions essentiellement relatives aux
soins, aux jeux libres, a l'alimentation et a haaiion d'activités. L'écart moyen a ce niveau
indique une faible amplitude entre les producticles adultes et celles des enfants, ces
derniers ne se manifestant pas dans ce domaine.

Les promissifssont, une fois de plus, les actes langagiers gréplpar les enfants et les
adultes a des fréquences élevées et tres compmraldeart moyen a ce niveau traduit cette
similitude qui reproduit les caractéristiques delsalges enfants / adultes dans cette section :
les sollicitations des enfants rencontrent les aded d'écoute et de prévention des adultes
qui tendent parfois a anticiper les actes et lemntions communicatives des tout petits. La
puéricultrice voit, par exemple, G. (9 mois) obserun instrument de percussion (calebasse
munie de perles a agiter) : elle lui demande «@uxvjouer avec ? » tout en se saisissant de
l'instrument et en commencant a le secouer avale déposer devant lui. G. pose la main sur
I'objet, le fait rouler un peu sur le tapis puislgote et le tapote.

Les déclaratifs généralement peu employés dans ce groupe, onfrémeence plus élevée
parmi les enfants qui en usent surtout entre eux pe positionner face a un objet (jouet...)
simultanément convoité par deux ou plusieurs sajdasfois (ex : - G. a un autre a qui il vient

de prendre la calebasse : « a moi »).
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Les adultes les utilisent généralement pour repefdies actes des enfants, notamment lors des
soins ou des repas (ex : « tu as bu tout ton pisst bien !»).

Les expressifsont les productions privilégiées des enfants sdint transversaux a I'ensemble
des situations rencontrées tant avec les pairselas adultes et constituent un étayage pour
les conduites de sollicitation non verbales (gdsieindications).

Ce sont des pleurs, des cris de protestation i@sque la puéricultrice tarde a répondre aux
appels relatifs l'alimentation ou aux soins). Lesilees emploient les expressifs lorsqu'ils
adoptent des conduites régressives pour jouer (jbres), chanter ou simplement entrer en
communication avec les touts petits (ex : Ces ®dat rires, ces petites exclamations, ces
phrases formulées a la troisieme personne du s&mgek : « bravo a Jérémy ; il a déposé sa
timbale tout seul !»), sont prononcés avec un« ¥einte et accompagnés de postures
s'adaptant aux tailles et positions des enfanws(aaccroupis, allongés sur le dos ou sur le

ventre).
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FIGURE N° 5 : LECTURE / MAQUILLAGE ; ONZE ENFANTS

En pleins préparatifs des festivités du carnazagelction des moyens et la section des grands
s'activent en voisines autour des ateliers derectle maquillage et de musique.

L'observation commence au moment ou le groupe degems fait la découverte et
I'exploration d'un nouveau collier que porte la nomdtrice ce jour-la. A cette occasion de
nombreux actes assertifs sont produits par |'aduligorésente ce collier tout en renforgant la
curiosité des plus timides restés en retrait ahemant chacun a toucher (position accroupie
de l'adulte face aux enfants debout, I'adulte tiéon collier « le collier de M.-A. a beaucoup

de couleurs ! »).
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Cette exploration collective qui entraine la prdducd'assertifs relatifs a la couleur provoque
rapidement un désir d'appropriation exprimé a tmwes déclaratifs (ex : - un enfant se
saisissant du collier : « cé a moi ») régulés parmromissifs de I'adulte (ex : « tout le monde
peut toucher »). L’auxiliaire de puériculture rareete calme au moyen de directifs
(« maintenant on s'assoie ! Tout le monde s'adsoje Elle entame la lecture d'un livre
illustré, lecture passablement suivie par son gealgomoyens mais qui attire particulierement
la curiosité de trois enfants du groupe des grgadse sont rapprochés.

Ces trois « intrus » répondent activement auxatations adressées par l'adulte a leurs pairs
du groupe des moyens (ex : - l'adulte : « ou essgaoin-coin ? » [Le petit canard, héro de
I'histoire]) suscitant peu a peu parmi ceux-ci éneulation a l'origine de la production de
déclaratifs, commentaires de I'histoire racontéen(-des grands : « il est perdu » ; - l'autre
grand : « il veut trouver sa maman »). L'adultenvient toutefois pour renvoyer les « intrus »
dans leur groupe d'origine, un emploi répété dectfs les concernant (ex : - l'adulte :
« maintenant, mes chéris, vous retournez dans gotngpe !»). Dans cette catégorie d'actes
I'écart moyen est élevé car les enfants n'en psedtipas contrairement a I'adulte.

L'absence de promissifs parmi les enfants s'explaussi par le type d'activités proposées,
centrant leur attention sur les sollicitations 'ddulte. Les promissifs produits par I'adulte ont
essentiellement pour objet de réguler les conddiéssenfants, de maintenir leur attention et
de renforcer leur participation a I'exercice enrsdex : - I'adulte s’adressant a une enfant qui
s'est mise a pleurer : « ooh, on t'a pris ta pétage ?... tu vas la retrouver... »).

La lecture est suivie d'une pause détente animéermacomptine qui obtient une adhésion
plus importante du groupe car elle est ponctuéeodtades, de bravos et d'exclamations
orchestrés par l'adulte référent. C'est I'occasgiane production massive d'expressifs (ex :
« et puis on a roulééé ! » [au sol]) tant de l'elyjue des enfants qui lui répondent en
I'imitant, la gestuelle venant renforcer la papation (écart moyen globalement faible).

Entre temps l'atelier de maquillage s'est mis esceyl animé par deux auxiliaires de
puériculture qui s'occupent a tour de réle des reafales deux groupes. Les adultes y
produisent de nombreux promissifs relatifs a If@téesthétique de I'opération (ex : « Tania
sera jolie...comme un vrai papillon ! ») et deseda#s expliquant I'objet du maquillage dans
le carnaval (ex : « au carnaval, tout le mondéeat, on se déguise... »).

Par contre les enfants se contentent d'observeteevivre I'évolution des travaux, ne
produisant que de rares expressifs sous formeldfaations, d'étonnement ou d'admiration

face aux résultats.



89

Enfin, un appel lancé par I'adulte référent dearitlonneurs » (section des moyens) annonce
'ouverture de l'atelier musique ou les enfantsceamés font ce jour-la l'expérience de
l'utilisation de la flite (« j'appelle les carillogurs »). Une flite est remise a chacun, sans
consigne précise au départ si ce n'est que dee«daila musique ».

La plupart des enfants se mettent immédiatemeatiler dans l'instrument, deux puis trois
d'entre eux ayant choisi de s'en servir taperesgol. Un garcon refuse obstinément la flOte
gue lui tend l'adulte (« non... je veux pas »), grall'insistance de celle-ci. Peu d'actes de
langage sont produits a cette occasion qui coespitutot une séquence de découverte libre.
Les directifs produits par I'adulte lorsque celuinitie I'activité puis y met un terme sont ici
les principaux observables verbaux en dehors dekrdéfs échangés lors du refus de
participation.

En conclusion on peut dire que les expressifs tintes actes de langage les mieux partagés
par les enfants et les adultes, un décalage margu#e leurs productions respectives étant
repérables au niveau des directifs et des promidséfs assertifs et les déclaratifs sont plus
modérément répartis entre enfants et adultes, awatefois une prépondérance des

productions de ces derniers.
c) Etablissement « Ti Zwézos» :
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FIGURE N° 6 : SEANCE DE MOTRICITE ; NEUF ENFANTS

La créche « Ti Zwézos » (petits oiseaux) est ubliésement municipal situé en centre ville &
Fort de France, chef lieu de la Martinique. Leseobations y ont été réalisées dans les
mémes conditions que dans les précédents étabéssende la section des petits a la section
des grands mais je n'en présenterai ici qu'unigxtobservation du groupe des moyens qui

témoigne bien du fonctionnement de I'établisserdans son ensemble.
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Cette unité d'une soixantaine d'enfants environa@mee par une éducatrice et une douzaine
d'agents et d'auxiliaires de puériculture, acomiadth zone urbaine des familles de milieux
sociaux divers (cadres moyens, employés, demand&mploi...).

Cette section de moyens est composée d'une doud@nfants (neuf présents ce jour-la)
encadrés par les quatre auxiliaires de puériculuides connaissent depuis la section des
petits. Pour préserver une stabilité des repériestd$ et sociaux, le groupe de l'année
précédente se retrouve avec les mémes adultesmfér

L'activité observée est une séance de motricit@®enfants doivent effectuer un parcours en
contournant des obstacles (cones et cerceaux stigpk®) puis en passant par un petit tunnel
aux parois transparentes. Le groupe qui vient dadse sa collation matinale (jus) est placé
le long du mur en position assise, face a l'ad@ssise également) qui entonne, suivie des
enfants, une puis deux chansons connues de laesen{b ainsi font les petites
marionnettes » et « meunier tu dors » ponctuéesbdegs des enfants) avant d'annoncer
I'exercice a effectuer (passer autour ; passemdgedaasser dessous).

Elle commence alors a placer les éléments constitagparcours en prenant soin de les faire
nommer et toucher. Pour décrire le parcours, &féettue avec un enfant en décrivant ses
actes successifs du début a la fin et en demaadardutres de rester assis (rappels a l'ordre).
Chaque enfant est appelé a tour de rble pour affece parcours.

Les regards sont attentifs, parfois craintifs \apeurés chez certains au moment du passage
dans le tunnel, d'autres se dispersent un peesdbravos sont sollicités par I'adulte a la fin de
chaque parcours.

De nombreux directifs sont produits par l'adultaipdonner les consignes et réguler les
conduites des enfants durant I'exercice. Les dfssgutemploie I'adulte servent a expliciter
les consignes et les enchainements effectués aiehzarcours ; ceux que produisent les
enfants sont des reprises partielles (sollicitead'adulte) des consignes. Les promissifs sont
produits par l'adulte lors de I'annonce de l'agivet & l'attention des enfants au début et
durant chaque parcours. Comme pour les actes itBreat n'observe ici aucune production
des enfants qui, compte tenu des caractéristigael®exkercice, doivent rester attentifs aux
consignes et aux « performances » de leurs palest @u niveau des expressifs que les
productions de l'adulte et des enfants sont corbfgraen matiere de fréquence, les
manifestations émotives partagées (encouragées |'adulte) semblant renforcer la

participation du groupe.
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L'exercice de motricité se conclut en effet parjeun plus ludique au cours duquel chaque
enfant contribue a tours de rbéle au rangement diériehen empilant ou en emboitant les
piéces les unes dans les autres, encouragé paxcamations (hoouh !) de I'adulte reprises
par le groupe. Par ses interventions verbales liadsemble provoquer et renforcer
intentionnellement 'excitation parmi les enfants poussent parfois des cris stridents tolérés

a ce moment-la.

d) Etablissement « Les Pti carillonneurs» :
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FIGURE N° 7 : CHANSONS DE CARNAVAL / RELAXATION

L'établissement « Les Pti Carillonneurs » est sénézone urbaine dans une commune du
nord atlantique de I'lle. C'est une unité priveegéar une association de la loi 1901. Durant
la période d'observation elle est fréequentée par ainquantaine d'enfants répartis en trois
sections encadrées par une éducatrice et une qenzbauxiliaires de puériculture et
d'agents.

La séquence présentée ici se déroule un jour de@ion du carnaval, au moment ou la
section de moyens et la section de grands vieraeid toilette matinale et prennent place
dans une grande salle avec leurs auxiliaires deqoltére respectives. C’'est pour chaque
enfant le moment du libre choix de son déguisenleng’en donnent tous a cceur joie, sans
heurt car chacun y trouve son compte : des vétesriggg colorés, des chapeaux, des sacs a
main. Il est étonnant de constater que les enfantgtent en toute autonomie. lls prennent
plaisir a se montrer (parades improvisées) et tseatsensibles aux compliments qui leur sont
adressés par les adultes référents (ex : “comras heau [belle] !"). Les vétements ajustés et
les visages maquillés par les adultes, 'ensemblgrdupe se met a sauter, frapper des mains

et reprendre les refrains des chansons de careagihhinées par I'éducatrice et les « taties ».
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Cette séquence intense bénéficie de I'adhésiomuieles enfants qui suivent attentivement
I'évolution du chant pour mieux “exploser” au morheates refrains (repris en chceur et
accompagnés de frappement des mains et des pields kravos venant conclure chaque
chanson.

On reléve au passage lI'enchainement de chantdidramils du carnaval martiniquais
“papiyon volé”, “o 1é-1é, o la-la” (filles/garcon¥)“bésé ba” (demoiselles/messieurs), “woulé
woulé”... qui provoquent I'euphorie générale. La die ce défoulement est marquée par un
retour au calme mené par I'éducatrice qui invitet te monde a s’allonger et a imiter sa
simulation du ronflement d’'un sommeil profond, ceuoi tous les enfants répondent avec
application.

L’effet est immeédiat : la plupart des enfants, d®s; simulent un sommeil dans un calme
relatif (certains continuant a se mouvoir un peu).

Ce moment est suivi d'une berceuse “manman crégotompagnée d'une simulation de
réveil (se détendre avec les bras) reprise par, tougours assis. Ce “réveil” précéde le
passage dans la salle d’eau pour se débarbouillgreu et se changer. Les groupes des
moyens et celui des grands se séparent a cettsi@tcals retrouvent leurs locaux respectifs
pour se laver et se changer.

Au cours de cette observation tgectifsont été massivement et exclusivement employés par
les adultes encadrant et animant l'activité (géedrant debout, parlant a haute voix en
s'adressant a I'ensemble du groupe). L'initiaties,articulations et la conclusion (directifs
consignes / ordres) de cette animation culturelesent réalisées sous le contrdle de
I'éducatrice suivie des autres adultes référeats support musical, les frappements de mains
rythmant les chansons entonnées. Les enfantséfdseprincipaux producteurs degoressifs
(renforcés par les adultes), particulierement afrains et aux termes des chansons mais
aussi lors du retour au calme, durant la simulaiitiée par les adultes. La frequence plut6t
moyenne relevée au niveau da®missifspeut s'expliquer par la relative autonomie des
enfants durant une activité a l'organisation ba€e et contrdlée par une douzaine d'adultes.
Les déclaratifsd'une fréquence également moyenne, ont été naajernent employés par
les adultes lors de la présentation des differemaments de l'activité et de la verbalisation
des consignes, les enfants les ayant produits tedfsmment au moment du choix des

costumes.

%2 |ci les filles sont valorisées par rapport auxcgas (pouce relevé: « elles sont comme ¢a »).
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Enfin, lesassertifsont permis aux adultes (généralement assis emoesents) d'expliquer
l'objet de I'activité et de décrire le contenu dea@nes chansons ; ceux que les enfants (assis
face aux adultes) ont produits correspondent asleéactions face aux explications des
adultes. Les échanges de regards ont accompaggéntble des productions, les précédents

frequemment.

B/ Les actes de langage du public cibkes .observations dans les écoles

LES ECOLES MATERNELLES (sections de petits)

Les établissements scolaires visités ont été ligpamt zones suivant les mémes criteres que
ceux retenus pour les créches, se situant poulufzaq dans les mémes villes que celle-ci
dans un souci cohérence géographique. |l fautfmgteoter qu'a la différence des créches les
écoles sont implantées dans toutes les villes Maténique, méme dans les quartiers les plus
reculés. Certains éléves des écoles maternellespréicedemment fréquenté les creches
situées a proximité de leurs nouveaux établissesneatqui peut s'aveérer intéressant lors du
traitement des données.

Les écoles rencontrées ont été les suivantes :

- Ecole primaire du Robert (quartier « Four a chaux Mord Atlantique (zone rurale
mixte)

« Ecole primaire du Morne Vert (centre ville) : Cenltord (zone rurale populaire)

- Ecole primaire de Scheelcher (quartier Anse Madar@entre (zone résidentielle)

« Ecole primaire du Morne Rouge (quartier « Fond kkeine ») : Nord Caraibes
(zone rurale populaire)

- Ecole primaire du Gros Morne (quartier « Lézarde »Jentre Nord (zone rurale

populaire).

Je présenterai ici les observations effectuéesédeef 2004 a mai 2005 dans les quatre
premiers établissements désignés ci-dessus. lis esoreffet représentatifs des principales
zones parcourues lors de cette étude.

Sur le plan pratique (les dispositions spatialesnhtériel) les conditions d'observation sont
comparables a celles retenues pour les créches.

Les différences se situent incontestablement aeanivdu contexte institutionnel des écoles

maternelles par rapport aux creches.
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Si les interlocuteurs directs restent le chef l&sement et I'enseignant, l'autorité de tutelle
est incarnée par l'inspecteur de I'éducation nalgo(iEN) de la circonscription qui fixe les
modalités générales des observations a effectueaxprimant les restrictions d'usage (ex:
proscription de données imageées). J'ai parfois@i&onté au refus mitigé voir systématique
de certaines équipes pédagogiques qui n'ont pgsutsusouhaité s'exprimer sur les
motivations de leurs réserves.

Dans certains cas, la présence au sein d'une dassehercheur ayant recu l'autorisation de
I'lEN pouvait prendre des proportions renvoyant aarditions d'intrusion voisine de celles
des inspections. L'organisation d'une classe, mé&msection des petits differe a plus d'un
titre de celle de la créche (méme de la sectiongdasds), la convention prenant une plus
large part dans les interactions et sollicitantadpart des enfants une maitrise des conduites
sociables adaptées (ex : discipline, tours de pafoimules de politesse...).

Les activités observées dans ces classes qui coimgiemoyenne 22 éléves s'organisent
toutes autour de l'accueil qui a lieu le matin,début de la journée du groupe classe, soit
entre 8 et 10 heures. Les séquences d'observatiamtd30 minutes et sont suivies d'un
entretien de 10 minutes avec l'enseignante quidisgtonible a la récréation ou se rend
disponible grace a la présence de 'ATSEM qui tasde habituellement au sein de la classe.
L'objet de ces entretiens est de recuelllir lesniopis des personnes rencontrées sur les
pratigues adoptées ou imposées en classe pourisiwvde développement langagier des
enfants.

Dans la premiere phase de l'accueil matinal, faiopserver que d'une classe a l'autre les
rituels sont sensiblement les mémes, a quelquéstioas prés : I'enseignante rassemble ses
éléves et les invite a s'asseoir sur des chaisége®bancs autour d'un tapis ; une chanson de
bienvenue est alors entonnée par le groupe cladseitiative de l'adulte (cette chanson
connue de tous car apprise en début d'année eatrddloccasion d'une découverte et d'une
rencontre renouvelées avec le monde environnatiotain) ; la chanson (ou la comptine)
est suivie d'une présentation la composition duggcclasse du jour, c'est a dire entre autres
de I'énumération des absents qui est I'occasion lfemseignante de solliciter aupres de ses
eléves un raisonnement logique collectif (calcutmarets) et des aptitudes a catégoriser
(distinguer les filles des garcons absents) ; viamin |'observation collective du temps
(description du temps qu'il fait ; date du jour.qhe l'enseignante exploite pour le

renforcement des repeéres de ses éleves dans ietoregrement.
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Cette premiére phase de l'accueil matinal est esulNautres moments de langage, parmi
lesquels j'ai repéré I'évocation d'événements vpaunda classe (ex : sorties) et l'expression
verbale (explication; commentaires) a partir d'tistoire illustrée fixée sur un support (le
livre) auguel I'enseignante familiarise ses élélesdécouverte du vocabulaire nouveau et le
renforcement du référentiel langagier de la classablent constituer les principaux enjeux
lors des échanges entre locuteurs.

Je propose maintenant de découvrir, au traverscdeduites langagiéres observées dans
différentes sections de petits, les caractéristiqde ces situations de langage et leur

intervention dans le développement des jeunesdacsit

a) L'école maternelle « Four a chaux » du Robert :

Cet établissement scolaire est situé dans un fagpbaw kilométres environ du centre de la
commune. Il se situe dans la méme enceinte quad'gcimaire voisine qu'il surplombe et
dont il est séparé par le bureau de la direct@edle-ci accueille I'objet de ma recherche avec
un intérét pédagogique orienté vers la formatios eleseignants et la prise en compte des
caractéristiques sociales et culturelles de l'emviement ou évoluent la plupart des enfants
confies a I'établissement. Ces enfants sont sougsos de familles d'ouvriers agricoles
creolophones ou d'employés aux revenus modestesmjuie fortes attentes vis a vis de
I'eécole en termes de promotion sociale, la maittisérancais représentant l'essentiel de leurs
demandes exprimées.

Je suis introduit dans la section des petits augh@se enseignante de issue de la France
hexagonale vivant depuis peu en Martinique avdarsdle. J'observe d'entrée que cette jeune
dame s'exprime avec la prosodie et la prononciatiofrancais parlé a la Martinique. Elle en
accentue visiblement le chant et en en ralentidsanythme lorsqu'elle s'adresse aux enfants.
C'est une classe de 22 éléves qui compte 3 abkejdar de mon passage et qui, a mon
arrivée, est déja en place autour du tapis poahdamson de bienvenue. Sortant de week-end,
les enfants sont tres agités ce lundi et I'ensaigndoit produire un nombre important de
directifs pour solliciter le calme qu'elle finit par obtemtomentanément lors de la chanson
(« Hop, c'est le matin... ») qu'entonne la clasg®&ee a sa demande. Cette fréquence élevee
desdirectifs produits par I'adulte est transversale a toutesnieerventions de celle-ci durant
l'observation car l'effervescence qui regne datte ofasse est « difficile a contenir en cette
veille des vacances de carnaval », selon les prd@denseignante.
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Lesdirectifs sont employés aussi bien pour donner des consime®nduite (ex : « Kévin
assieds-toi ! Vas t'asseoir sur le banc ! ») qudr pappeler a I'ordre les plus dissipés (ex :
« Stéphan ca suffit maintenant, tu viens t'assodté de moi ! »).
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Figure n° 8 : I'accueil du matin / évocation d'une sortie au jardin botanique

Les assertifproduits par I'enseignante ont une fréquence iraptetcomparativement a ceux
des enfants a qui ils s'adressent. Souvent intogar des questions (ex : « Vous connaissez
ce monsieur qui est venu nous voir aujourd'hui, As>sont orientés vers des présentations ou
des descriptions de I'environnement des enfants (exous voyez qu'il est assis a coté de
Vous... ce n'est pas pour me remplacer»). Les ptiothgs des éléves dans ce domaine font
écho a celles de I'enseignante, notamment lora dedcription du temps et du groupe classe.
Par exemple, pour procéder a la vérification déseaces, la maitresse commence a compter
ses éleves, imitée par deux d'entre eux jusqu'dineching. Elle attire alors I'attention de sa
classe sur l'absence de deux éléves (« je ne asisigux de vos camarades... »), remarque a
laguelle réagissent immédiatement cing enfantsherur  (« Lyvia est pas la ») puis un
sixieme (« Allan aussi »). L'enseignante renforeg interventions en reprenant les prénoms
des deux absents : « Lyvia et Allan ne sont pasijaurd’hui, ils sont peut-étre malades... ».
Les assertifsdes éleves sont plutdét des réactions aux sofimita de I'adulte que des
interventions spontanées, d'ou leur fréquenceivetaent faible.

Les promissiferoduits dans cette classe ont une fréquence glolgait faible en raison de

I'effervescence ambiante et d'une certaine tertos les rapports entre pairs
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Les productions de I'enseignante s'adressent anelors de l'organisation de la matinée,
plus précisément au cours du passage d'un momanaatre pour déterminer les conditions
d'une situation a venir. Lorsque la classe dois@ade I'observation du temps a I'évocation
d’'une sortie effectuée a un jardin botanique, latm@sse annonce ce moment comme suit :
- I'enseignante : « maintenant vous allez racontdre sortie de mardi dernier au lycée
agricole... je vais prendre des notes pour vosnparet M'Badi (l'observateur), lui aussi, va
prendre des notes ». Cette annonce est introdaiteup directif suivi de deux promissifs
concernant l'implication de I'enseignante et dbskovateur dans le récit produit par les
enfants. Elle aura pour effet de stimuler I'exgmsverbale des éléves autour de la sortie
effectuée une semaine plus tét. Les promissifs pregar les éleves interviennent surtout
lors de I'évocation du vécu familial, de la réf@mraux potentiels et actes des parents :
- un enfant qui souhaite participer a la restitutte la sortie : « ma maman était |a, je vais
raconter ». Le petit garcon cherche ici a justifiepportunité de son intervention par la
présence de sa mere a la sortie, puis, fort déléetent, s'engage a en entamer le récit. Cette
justification se réfere a la crédibilité d'un parmvendiquée face a un auditoire de pairs ; elle
est d'ailleurs renforcée par un déclaratif de egreante (« la maman de Yohan est venue
avec lui, ils ont dd en parler a la maison... »).

Les déclaratifssont des actes langagiers fort employés par I'gnaete et ses éleves, ces
derniers étant les plus productifs dans cette cagdSi le type d'exercice (ex : évocation d'un
événement vécu ; expression verbale spontanée)rigine des échanges peut en partie
expliquer ces fréquences importantes, on doit foisteobserver ici l'implication de
I'enseignante dans la production des déclaratifplication qui a pour objet et pour effet de
renforcer celle des enfants (ex : « mardi dermieys avons visité un jardin... »). De plus,
I'enseignante se pose en auditeur attentif facegpeatkuctions de ses €léves en se proposant,
comme indiqué plus haut, de prendre des notes t& plar leurs interventions, d'ou une
prolifération des déclaratifs des jeunes locutéurs premier enfant : « y avait des plantes »
- un autre enfant : « y avait des mandarines maisoois a pas laissé golter »...).

Ce positionnement de I'adulte renvoie aux thésegygetsky (1985) sur la zone proximale
de développement qui, dans le processus d'apmagés distingue une phase ou les
apprenants ont des compétences initiales ne lenrgbiant pas de résoudre seul un probleme,
une phase ou ils apprennent a le résoudre avee Bain formateur qui prend en compte leur
progression cognitive et une phase de controleesticbmpétences acquises leur permettent
d'agir sans aide directe (ici I'enseignante adayie attitude d'écoute attentive face aux

productions verbales des éléves).
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Les expressifselevés dans cette classe apparaissent commetésslangagiers privilégiés
des éleves qui en sont les seuls producteursoiis souvent employés pour exprimer les
menaces liées a des rivalités lors des momentsperdion du groupe classe. On les retrouve
aussi, toujours entre pairs, dans les momentswirdition liés a I'appropriation d'un objet
convoité par deux enfants a la fois (ex : - unke fijui vient de se saisir d'une petite bague
posée sur le banc : « .... laisse moi, bon ! sg voisine : cé ma maman qui a acheté ¢a pour
moi, bon ! »). Dans cette derniére interventiorobeerve qu'un déclaratif prend la valeur d'un
expressif compte tenu du contexte dans lequet presluit et du ton (défensif et protestataire)
sur lequel il est prononcé par la petite fille bisment frustrée de I'effronterie de sa voisine.
Mais les expressifs apparaissent eégalement lorsrémmses collectives de la classe aux
sollicitations de la maitresse. Les interventioascdlle-ci (ex : « Simon a dit qu'aujourd'hui
c'est lundi, vous étes d'accord ? ») sont ponctdées ouiiii » ou de « nooon » suivant les
guestions posées. Ces « oui » et ces « non » sodrajement prononcés par un ou deux
éléves suivis du reste de la classe en chceur rires qui accompagnent ces réponses

témoignent du plaisir ressenti par les enfants ament ou ils les clament.

b) L'école maternelle du Morne Vert :

L'établissement visité en ce jeudi 24 février 2@@5trouve dans le bourg du Morne Vert,
petite commune du Nord Caraibe (zone rurale po)lde la Martinique. La classe observée
est composée de 21 éleves de 3 a 4 ans et sitwémteabas de I'école primaire dans la méme
enceinte. L'enseignante, une jeune dame issue clumeune avoisinante, Le Carbet, est une
personne posée qui s'exprime calmement et dan®oakte vocale toujours basse lorsqu'elle
s'adresse a ses éleves. Comme c'est le cas pmantible des écoles visitées, ma venue a été
annoncée par le chef d'établissement. J'arriveauant ou les enfants, récemment accueillis
dans la salle, investissent leurs espaces préféoés cuisine, coin jeux, coin repos...). La
maitresse qui était restée assise a observer dasséffairés se leve et vient m'accueillir a
I'entrée de la salle. Aprés m'avoir présenté btiffde sa classe et son programme du jour elle
regagne sa place et m'invite a me placer pourdtebtion. Au son de la cloche ses éleves se
rassemblent autour d'elle sur les bancs a proximdite tableau. Ses consignes de
rassemblement sont énoncées sur un ton toujouss lzas (« maintenant tout le monde vient

s'asseoir sur le banc ») mais apparemment efficackes éleves y réagissent instantanément.
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La chanson d'accuell initiee par I'enseignanteepoet jour-la sur les formules de politesse

employées lors de la rencontre de deux ou plusjgnsonnes .

SECTION DES PETITS DU MORNE VERT
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[ Les éleves
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PRODUCTIONS DES LOCUTEURS

Figure n° 9 : accueil du matin / découverte des for  mes et des couleurs

Globalement, les directifs sont les productionsilggiées de I'enseignante (48 sur 50) tandis
gue les assertifs sont surtout employés par leanenf(46 sur 50). Dans cette classe les
directifs de l'adulte référent interviennent daeget comme des contenants pour les enfants
lors de I'encadrement des activités successives.

En effet, ils n'ont généralement pas a étre repets,eléves les recevant et y réagissant
favorablement grace a une bonne intégration d'mtraioétabli entre eux et leur enseignante
en début d'année, et certainement en raison dhéisenxre affirmée, bien que posée, de celle-
ci. La fréquence élevée des assertifs produitdgsaenfants est liee au mode de formulation
des énoncés qui les sollicitent : une simple qaeste I'enseignante (concernant par exemple
la forme d'un objet observé) entraine une sucaes$toréponses auxquelles elle réagit au
bout d'une série d'interventions pour faire partsds appréciations avant de relancer la
dynamique de l'interaction avec une nouvelle qaesti

Les assertifscomme nous venons de le remarquer, ont été tes & plus fréequemment
produits par les enfants. Ces productions sont rdoboées a celles de l'adulte qui les
sollicite, notamment lors de I'observation et deléacription d'un élément. Par exemple, au

moment de l'observation du temps, les échangeérealdnt comme suit :

* paroles de la chanson : « - bonjour... - ca vaga.bien... - ga va trés bien... mon papa et nraanaca va, ¢a va bien...».
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« L'enseignante : « Regardons le ciel... commenvapwous le temps aujourd’hui ? »

- Un premier éleve : « les nuages cachent le soles. nuages sont gris ! »

« Un deuxieme éléve : « on voit pas le soleil..ilfait pas beau !

- Le premier a nouveau : « il pleut ! »

« Un autre éléve : « aujourd’hui, le temps est laekt vieux ! »

« L'enseignante conclue : «il ne fait pas beau,leup.. on dit que le temps est...

pluvieux.

L'écart moyen entre leurs fréquences respectiveS) (&moigne d'une tendance de
I'enseignante a renforcer les interventions deéd@ges dans ce domaine ; elle s'abstient
d'intervenir durant les prises de parole des eafpaotr mieux les écouter puis les évaluer
dans la phase finale de I'expression collectivensCients de I'enjeu de la situation les jeunes
locuteurs les plus actifs semblent saisir I'ocaagiour exposer leurs connaissances sur le
sujet et renforcer leur positionnement parmi lgaaiss.

Les directifsemployés par I'enseignante et, dans une moindrarmesir les éléves, ont une
dimension sécurisante qui assure l'encadrementcaleduites langagieres de ces derniers.
Emis par la maitresse sur un mode empathiquegrisparfois repris par des enfants régulant
les conduites de leurs pairs, notamment lors denlé des consignes relatives aux taches a
accomplir.

Pour annoncer l'activité sportive qui conclut latimze, la maitresse commence de la fagon

suivante:

- l'enseignante : « vous allez maintenant rencoMréfATSEM) dans la salle d'a coté
pour récupérer le matériel pour le sport »

« une enfant a sa voisine : « leve-toi, on va farsgdort ! »

Comme nous pouvons le constater, la consigne deelgnante est renforcée par I'éléve qui
I'a bien intégrée et la répete a un de ses pat8 sans réaction. Ce type de situation ne s'est
reproduit qu'a quatre reprises dans des conditimgdaires, d'ou la différence importante
entre les productions de l'adulte et celles deandsf(écart moyen=22,5). Les directifs de
I'enseignante interviennent de maniéere transverdates toutes les situations langagiéres
vécues par la classe, pour commencer, encadresnetuce une activité, pour réguler les
conduites perturbatrices ou passives et pour adt@éraulation entre les éléves. Par exemple,
suite a une erreur commise par un éléve lors déreeples formes et des couleurs,

I'enseignante interpelle sa classe entiére :
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« l'enseignante : « est-ce que cet objet est rond (elirectif)

« quatre éléves suivis de la classe en cheeur : « No@aeclaratif/expressif)

- l'enseignante a nouveau : quelgu'un peut mainteii@ntme prendre un objet rouge et
rond dans la classe ?..(directif)

« une éleve : « moi, je sais, je sais(beclaratif)

- l'enseignante : « vas-y(directif)

On observe que les premiers directifs sont énoscas forme de questions, manifestement
pour obtenir des réactions parmi les éleves. @@edernier de ces actes langagiers qui est
eémis sous la forme affirmative (« vas-y »), debtéation d'une réponse, lors de la prise de
décision de I'enseignante satisfaite du résultéedbange.

Les promissifsont globalement peu employés par I'enseignanse®téléves, les directifs
jouant paradoxalement un réle de modérateurs detts classe et se substituant en grande
partie a cette catégorie d'actes langagiers haleruent facilitateurs (empathie, conciliation)
dans les échanges observés. Les enfants les pentaigtout a I'occasion des échanges entre
pairs, lors de la négociation d'une place sur feljax : « viens, je vais me pousser... ») ou de
I'exploration d'un espace de jeu partagé (ex est chon assiette, tu peux prendre»), lorsque
les enfants s'affairent dans leur coin cuisine.r@mouve aussi ces productions parmi les
eléves qui communiquent en aparté pendant le d&rauit d'une activité. C'est le cas de deux
filles et un garcon assis cOte a cdte durant Véétisportive qui discutent a propos de

chewing-gum :

une premiere fille : « ma maman m'a donné deuxgbihes »

- la deuxieme (en chantonnant) : « eh ben non ! »

- La premiére (en chantonnant sur le méme ton) : keahoui ! »

- Le garcon qui a suivi I'échange (d'un ton conci)iar vous voulez voir mon

chigome?... I'argent ? ».

Cette derniére intervention arrive comme un mesdageonciliation qui propose un nouveau
centre d'intérét moins conflictuel que celui desxdiles.
Il n'est toutefois pas innocent que Il'attention biattirée sur un « bien » du locuteur pouvant
intéresser ses voisines et par la méme le valaiseryeux de celle-ci (positionnement social

dans le groupe).
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Il est en outre important de remarquer que cesnggsaont lieu en marge de l'activité animée
par l'enseignante et a l'insu de celle-ci, ce quisnrappelle gu'au sein d’'un groupe-classe le
langage ne se développe pas qu'au contact detdadals aussi entre pairs, particulierement
en matiére de positionnement social.
Les promissifs de I'enseignante, plutot rares da&tt® observation (7 actes en 30 minutes),
interviennent notamment lors de la phase de décmuvd'une tache, lorsqu'il s'agit
d'encourager les efforts d'un éleve éprouvant gdudifficultés que ses pairs pour trouver une
solution. L'éleve qui s'est déja trompé dans shemebe d'un objet rond, consigne énoncée a
son attention au cours de I'exercice de reconmaissdes formes et couleurs, est a nouveau
sollicité par I'enseignante :

« L'enseignante a la classe : « est-ce que |'obgetigat Sylvio est rond ? »

- Laclasse en choeur : « noon! »

« une éleve : «c'est pas unrond! »

- L'enseignante a Sylvio : « ce n'est pas un ronlyj&yRegarde le rond (en montrant

un cercle), cherche le rond, tu vas trouver.

On observe, au cours de cette derniere intervedgola maitresse, que le promissif (« tu vas
trouver ») est produit a la suite d'un déclaratit€ n'est pas un rond ») et de deux directifs
(« regarde le rond » et « cherche le rond ») damesméme phrase. Cette succession d'actes
différents est du domaine du soutien didactiqud'atgion de I'éléve qui doit relancer sa
recherche d'une solution avec de nouveaux étay@gest. en cela qu’on peut considérer que
« tu vas trouver » a une valeur de promesse daimtexte ou cet énonce est produit.

Les déclaratifsmajoritairement produits par les enfants (32 cod®epour I'enseignante),
interviennent dans les phases transitoires au mooebenseignante conclut une tache pour
en relancer une autre avec sa classe. On assteaatles eéchanges tels que l'introduction

suivante :

- L'enseignante, suite a une chanson décrivant itiepaondes du corps (nez, menton,
ventref*: « alors est-ce que vous connaissez un ronenlesits ? »
« Laclasse d'une seule voix : « ouii ! »

« L'enseignante : « vous connaissez un rond... éonmdnde connait un rond ! ».

%4 Texte de la chanson : « j'ai un petit nez toutlraond rond rond comme un ballon, mais il ne st rouler car il est bien accroché... j'ai
un pti menton tout rond...».
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L'adulte commence en sollicitant le référentiel digves au moyen d'un directif (produit sous
forme de question) auquel les enfants répondelgatiement par I'affirmative en employant
un déclaratif ; I'enseignante conclut I'échangepesduisant deux déclaratifs marquant la
confirmation et la satisfaction d'une demande diasgquence interactive.

Nous constatons que cette phase de I'échange esssa@e pour introduire l'exercice
d'observation que l'adulte veut soumettre aux emfaBn effet, dés I'obtention de la
confirmation l'enseignante interroge un éleve gammvoyer chercher un objet rond dans la
salle de classe. Aux directifs qu'elle produitavérs ses consignes elle recoit une succession
de réponses qui constituent autant de déclaratiitss gpar les éleves. Les difficultés
rencontrées par I'éleve interrogé sont pour l'adidtcasion de faire réagir les autres enfants
dont les propositions finissent par aboutir auxoréges attendues. Ce scénario se reproduit
dans la phase d'observation et de découverte dpielrexercice proposeé a la classe, d'ou la
fréquence significative obtenue par les enfanta ptoximité entre I'écart moyen relevée dans
cette catégorie d'actes (7) et celle des assé€&jfy. L'enseignante, par ses sollicitations,
provogue dans les deux cas des réactions de s&s @la'elle oriente progressivement vers
les réponses attendues qui entrent dans la conguodit référentiel de la classe.

Les expressifsont exclusivement produits par les éleves avednd@agence égale a 31, soit
la troisieme catégorie d'actes aprés les assettlés déclaratifs. On les retrouve a l'occasion
des réponses collectives aux sollicitations de &tmesse et des échanges interpersonnels
spontanés entre pairs. Par exemple, au momentsderpa@ans la salle voisine pour préparer le
matériel du sport, un des éleves se souvenant&/énement vécu par la classe a noél se

réjouit a l'idée d'une surprise qui pourrait lesradre :

- I'éleve en question a s’adresse un de ses pairsh@monnant) : « on va voir papa
noél ! »

« un autre éléve (d'un ton protestataire) : « noapamoél n'est pas la ! »

« l'enseignante (en profitant pour faire une mis@aiat) : « papa noél ne viendra plus

ici, vous n'étes pas sages, vous n'étes pas a=sts ¢.

Par son intervention, le premier éléve exprime spwment sa joie a I'idée d'une rencontre
imminente avec le pére noél alors que son ensdignaent d'annoncer la préparation de
l'activité sportive. Cet expressif isolé est insai@m@ment sanctionné par l'assertif (précédé de

I'expressif « non ») d'un pair qui le ramene adetlialité de la situation vécue.
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L'enseignante conclut I'échange avec un déclapadifiant en compte ces deux interventions
pour sanctionner la conduite générale des éléevesmddgasse a travers la non venue de leur
personnage favori.

Comme nous pouvons l'observer les trois actes tpeiga tout en étant liés les uns aux autres
par un sujet commun, n'ont pas la méme force itmoey, chaque locuteur étant animé par des
motivations différentes de celles des autres. ltesgion de joie sans doute motivée par le
désir personnel de rencontrer le pére noél esuptune avec la déclaration contradictoire
plutét motivée par un positionnement socio temppaetagé dans l'actualité du vécu.

La derniére déclaration ne prend pas part au dlvdiactualité de la présence ou de I'absence
du pére noél mais accepte l'idée d'une décontésdtiah de la venue de celui-ci pour
l'introduire au niveau de l'actualité des conduigges insatisfaisantes dans la classe.

On peut également assister a des échanges d'efgpesdee enfants, comme ce fut le cas lors
de I'évocation de la confrontation entre les deatitgs filles a propos des chewing-gums
(- «eh ben oui ! » - eh ben non ! »). J'ai pu olmeque dans les interactions entre pairs les
expressifs sont rarement employés seuls et soagsotiés aux déclaratifs qui les renforcent
ou les neutralisent suivant les positionnementgesss des locuteurs en présence. Dans le
cas présent, I'échange d'expressifs intervientsaite du déclaratif d'une des interlocutrices
(« ma maman m'a donné deux chi'ngomes »). Enfim'dl semblé que le ton sur lequel est
produit un acte peut faire varier sa force illoingppar exemple du déclaratif a I'expressif:
(ex : «on va faire du sport » dit par un éléevees [gairs sur un ton chantant est un déclaratif

qui prend la valeur d'un expressif invitant a pgetaun plaisir).

c) L'école maternelle d'’Anse Madame a Schceelcher :

L'école maternelle d'Anse Madame est un batimeribname situé dans une zone
résidentielle de Scheelcher, a proximité d'une @&thd'une bibliotheque municipale, entouré
d'un lotissement d'ou viennent une grande partiessate effectifs, les autres éleves étant
principalement issus de la zone urbaine de la méltee La directrice de I'établissement est
aussi un auteur conteur ceuvrant pour la coexisteecla langue créole et de la langue
francaise a I'écofé d'ou un chaleureux accueil fait & la présentatlenla problématique

psycholinguiste de ma recherche.

% Ayant exercé en qualité de directrice dans plusigones rurales parmi des enfants issus de fangilsentiellement créolophones, elle
porte un regard inquiet sur les pratiques langegiées éléves qu'elle observe dans la cour deatiécréle son établissement actuel. Son
appréciation personnelle est que les éléves deésule s’expriment exclusivement en francais, celgjuilonne a penser que cet idiome
serait la langue maternelle de ces petits Martaigjuendance qu'elle craint de voir se généraliser
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La classe qu'elle me propose pour I'observationmstsection de petits dont I'enseignante est
une dame d'age mdr, d'une longue expérience dahgdtion nationale. Ce mardi (19 avril
2005), les éléves sont rassemblés sur un tapiemhecautour de leur maitresse pour une
activité que celle-ci désigne par le concept deoment de langage ».

Je suis présenté a la classe qui compte 19 éléessnps ce jour-la, puis je suis invité a
prendre place pour I'observation. A ce moment &uation du groupe classe a déja été faite
et I'enseignante introduit une activité de lectere évoquant une sortie dans un jardin

botanique.

SECTION DES PETITS DE SCHOELCHER
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Expression verbale / vocabulaire autour d'une histoire contée

Les assertifqui interviennent dans cette classe ont une frézpiggiobalement moyenne
(= 30/70), avec une légere avance des enfants dam®maine (écart moyen = 4). Ces
derniers les emploient pour répondre aux sollictet de I'adulte, notamment lors des
séquences de découverte telles que la descriptiom a@bjet. L'enseignante procede en
commencant par questionner ses éléves sur lesgtéspgéenérales de I'objet, de maniéere a les
faire réagir verbalement et a mettre en ceuvre iéredtiel de la classe (vocabulaire,
concepts...). Les réponses jugées satisfaisantegeqmises puis renforcées par des assertifs
de l'adulte qui relance alors les productions aéangs en les questionnant a nouveau. Ainsi,
I'enseignante, au moment de la présentation de tierla lecture du jour, intervient comme

suit :
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- I'enseignante (en montrant un grand livre a sae)as« alors vous pouvez me dire ce
gue vous voyez ?... c'est une histoire... alogaraez... ¢a c'est quoi ?
- Un premier éleve (s'intéressant a I'image) : «rooadile ! »
- l'enseignante (parcourant de la main la surfade/t) : « non la ! »
- Un deuxieme éleve (se référant au vocabulaireifr@lda présentation physique d'un
livre) : « la couverture du livre ».
- l'enseignante : «la couverture du livre... et ¢ (montrant de l'index la partie
ecrite)? »
« le dernier éléve : « le titre du livre ! »
« l'enseignante : « le titre du livre, tres bien Kévi
L'échange commence par une intervention de l'aduitee succedent une question directive
invitant a l'observation, un assertif désignanthieme du livre présenté, un nouveau directif
sous la forme directe d'une consigne d'observaiame nouvelle question directive relative
a l'observation du livre présenté. Cette succedsimmigne d'un certain tatonnement dans la
présentation que fait I'enseignante du livre aid&cr
Dailleurs les trois premieres productions sontnprcées a voix basse et espacées de mini
silences qui traduisent sans doute une intentjugder son langage aux compétences de ses
jeunes auditeurs. La réponse du premier éleveresissertif qui ne convient pas a l'adulte,
bien que le crocodile fasse partie de I'image mtégesur la couverture du livre. Le directif
«non, la » vise (a l'aide d'un geste) a recetitritention des éléves sur le point d'observation
sélectionné par l'enseignante. L'assertif qui guia couverture du livre »), en utilisant le
référentiel taxonomique de la classe, ajuste awmcés la proposition de l'enfant a la
sollicitation de I'adulte. Celle-ci valide la rémenen reprenant I'assertif énoncé par I'éleve, ce
qui lui permet de solliciter I'attention de la dasvers un nouveau point de repere sur le livre
(le titre qu'elle désigne de l'index). L'assexifé titre du livre ») est immédiatement proposé
par le méme éleve, ce qui entraine, comme précédamome reprise de la production jugée
correcte par lI'enseignante puis un compliment dauforme d'un promissif («trés bien
Kévin ») dont la portée est intentionnellement ifjeaite a I'endroit du jeune locuteur mais
aussi orientée vers |I'émulation parmi ses pairs.
Les assertifs des enfants sont ici, et d'une maugiénérale dans cette classe, sollicités par des
directifs de I'adulte qui produit & son tour deseassfs pour renforcer ceux qui sont conformes
a ses attentes, d'ou une fréquence plus élevéesdmaductions parmi les éleves dont le souci

est de trouver, souvent au bout de plusieurs teagtia bonne réponse a la question poseée.
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Les directifs,dans cette classe, sont produits exclusivementl'paseignante et a une
fréquence relativement élevée (56 sur une échéiatgusqu'a 70). Les conditions de leur
production sont relatives a l'encadrement des ig&ivsuccessives du groupe-classe par
l'adulte qui les énonce souvent sous la forme @stiqns-consignes (ex : « alors vous pouvez
me dire ce que vous voyez ? »).

Comme nous avons pu le constater dans la classéda®ment visitée (école maternelle du
Morne Vert), les directifs de Il'enseignante ont udpaction régulatrice favorable a la
mobilisation de l'attention et des conduites verbales éléves. Ce sont en effet les directifs
qui, dans cette classe, debutent, contrdlent, cefatret concluent les taches faisant l'objet des
interactions entre locuteurs. Mais il importe déever que la forme intervient activement
dans la valeur sécurisante (ou non) des directifpl@éyés : la forme grammaticale
(généralement interrogative) et la prosodie (tb@dliasse ou moyenne suivant les points
abordés) entre autres éléements langagiers détertrim@ortée sociale, voir sémantique des
messages que l'adulte adresse aux enfants. Airsjue I'enseignante demande a sa classe de
corriger la production graphique d'un éléve, castmoyen d'un directif-question (énoncé
dans une tonalité moyenne) qu'elle initie. Elleta@le la réflexion collective autour de la

consigne de I'exercice (colorier l'intérieur d'@nate) :

- l'enseignante (en présentant a la classe la feldiercice de I'éleve) : « regardez, est-
ce que c'est ce que j'ai demandé ? »

« Laclasse en choeur : « noon! »

« L'enseignante : « et pourquoi... et pourquoi ? »

- Une premiére éléve : « parce que elle a... ellele. touché a une chose... ce qui faut
pas... ou qui faut pas... toucher.

- l'enseignante (en insistant sur le mot touchéXu genses qu'il touch@...il a fait
quoi? »

« Un autre éleve : « entouré ! »

- l'enseignante : « il a entouré... »

« deux autres éléves : « il a...tout, tout, tous...!

- l'enseignante : « il a tout entouré ! Et est-qa&ad la consigne demandée ? »

+ laclasse en choeur : « noon ! »

- L'enseignante : « non ! Tres bien !... »
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Cette séquence interactive montre que la consigingien amenée par des directifs mais aussi
par un questionnement adressé a la classe agwartiodéle initialement sollicité.

Les promissifsprioritairement employés par I'enseignante (30 £f6. éleves), interviennent
surtout a la fin d'une tache et a I'annonce d'umevelle, par exemple lorsque la maitresse
introduit l'activité de lecture a la suite de I'émbon d'une sortie récente («... ce matin,
comme j'avais prévu, je vais vous raconter un@inést. »).

Ces productions langagiéres de l'adulte relayenintroduisent les directifs de celle-ci et
moderent ainsi les effets péremptoires des consigdeessées aux éleves. L'intervention citée
ci-dessus est suivie d'un directif qui donne poonstgne d'observer le livre contenant
I'histoire a raconter (« ... regardez, vous pouwsz dire ce que vous voyez ? »). Les
promissifs des éleves tendent a reprendre ceuedselgnante, comme pour les renforcer

et/ou les intégrer :

- I'enseignante (entretenant le suspens sur ladithistoire a un moment clé): « on va
VOIr... ».
« une éleve (sur la méme tonalité que celle de lignaate) : « on va voir... ».

« un deuxiéme éleve (plus bas, en écho et sur témsdiiitre) : « on va voir... ».

Cette reprise de I'éléve, qui a l'origine sembdtr@'qu’'une simple répétition, participe en fait
du positionnement social de I'enfant dont la maitbraest sans doute d'intégrer a ce moment
précis le role de la maitresse adressant un megsagassif a sa classe. La reprise du
deuxiéme éleve qui intervient en écho a celle geéaédente, est davantage du registre de la
répétition habituellement pratiquée dans la claggs@ adhérer collectivement aux énoncés
sollicités plus ou moins implicitement par I'enseigte.

En d'autres circonstances, les promissifs proghgitsles éleves de cette classe sont orientés
vers la sollicitation ou la négociation d'un objeitre pairs. Durant l'activité de dessin libre,

une éleve a besoin d'un feutre bleu :

- la premiere éléve (a son groupe et a I'enseignantga pas de bleu... »
- le deuxieme éleve (qui utilise le feutre recherché).. attends, je vais te donner le

bleu... ».
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Les déclaratifssont les plus employés de toutes les catégoriesed'dangagiers de cette
classe, les éléves en étant les principaux prodigt€eci est lié aux caractéristiques des
taches effectuées par la classe a ce moment lixgiracédés (ex : questionnement) mis en
ceuvre par l'enseignante pour faire réagir ses ®laux contenus qu'elle soumet a son
observation. Du début a la fin du « moment de lgagsg les enfants sont amenés a répondre
aux sollicitations de leur adulte référent dans camtexte de production de vocabulaire
nouveau ou connu et de description ou de restitutidlective de situations sociales. Ainsi les
déclarations des éleves interviennent essentiefienens des séquences ou ils argumentent

en se référant a leurs expériences personnelles :

- Il'enseignante (décrivant un passage de I'histod@prés vous, qu'est-ce qu'il va faire,
le crocodile... vous pensez qu'il va manger leding crocodile ca mange les
vétements ?

« Laclasse en choeur : « noon ! »

« un éleve (trés discrétement, a peine perceptikleda mange les gens ».

- l'enseignante (attirant l'attention de la classd'istiervention de I'éléve) : « vous avez
entendu ce qu'a dit Bruno... gu'est-ce qu'il faitrocodile d'habitude ? »

- un deuxiéme éléve (qui reprend I'énonce retenligreseignante) : « ¢a mange les
gens ».

« une troisieme éleve (qui renchérit instantanénext)a mange les enfants aussi ».

Les déclaratifs « ca mange les gens » et « ca mlasgenfants aussi » correspondent pour
leurs locuteurs respectifs a une notion personrmkdke habitudes d'un crocodile, notion que
partage et fait partager I'enseignante en la reptenstensiblement a Il'attention de la classe
entiére. lls constituent ainsi une occasion powrxagui les énoncent de s'impliquer dans le
groupe classe et d'affirmer leur condition de leaus |égitimes.

Dans la phase introductive du moment de langagsque I'enseignante présente a sa classe
les graphismes erronés d'un des éléves, I'ensatuldeoupe vient de répondre « non » a la
guestion «est-ce que c'était la consigne demand@mtourer les cercles). Une éléve
intervient alors isolément en déclarant : « mai, fempli tous les ronds, sans dépasser »!
Cette autoévaluation positive qui vise a se dénmrgle la contre-performance de son
camarade est aussi une demande de validation édra@da maitresse dont la réponse positive

(« oui, tres bien » ) vient conforter le pointwlee.
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L'ensemble des déclaratifs relevés sont d'aillenosivés par cette double intention de se
singulariser dans le groupe classe et de solligiterapprobation de I'enseignante.

Les expressifsont d'une fréquence généralement faible dans desiee : I'enseignante n'en
produit que 3 et les éleves 14, avec un écart mdgesn5 favorable a ces derniers, ce qui peut
étre attribué a un rythme soutenu imposé par lestmqns de I'adulte maintenant les enfants
dans un climat d'écoute et d'émulation et laisgaeti de place aux manifestations
émotionnelles spontanées. Les apartés entre paisoat habituellement les lieux privilégiés
de ces manifestations ne sont pas repérables dlatasgrvation.

Les expressifs relevés auprés des éléves n'apgeraigu’'aux moments ou I'enseignante les

sollicite, notamment lors de la description vestitage de I'héroine de I'histoire :

- l'enseignante : « regardez la petite fille, elippelle M'Toto, est-ce qu'elle s'habille
comme vous ? »
« un éleve (d'un ton moqueur) : ah ! Regarde sa rétEgarde sa maman comment elle

est habillée !

L'expressif « ah ! » en introduit deux autres expart la moquerie indirectement provoquée
par I'enseignante a travers la présentation quatielu personnage et les détails sur lesquels
elle attire I'attention.
D'autres expressifs interviennent durant l'activd& dessin libre qui suit le moment de
langage. Un éleve qui vient de terminer le dessimeal maison composée de figures
géométriques (cercles, carrés, triangles) braadi¢gille au groupe partageant sa table :

- I'éléve a ses pairs (sur un ton moqueur) : « veausz pas faire ¢ca eeuh ! »
Motivée par I'émulation, cette intervention, duisé@ de I'expressif en raison du contenu et
de lintonation, traduit lintention du locuteur di&fier ses pairs en ironisant sur leurs
capacités a égaler ses performances. On constabeceque les expressifs parmi les éléves
ramene l'auditoire a une expérience personnelleaueur qui les produit : ici, il s'agit d'une
appréciation subjective de ses performances prggaesapport a celles de son entourage de

pairs, comparaison qui renvoie au jeu de I'émufatistauré dans la classe.
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d) L'école maternelle du Morne Rouge (Fond MarismRe

L'établissement est situé dans I'enceinte de &époimaire, le batiment qu'il occupe se
trouvant a la périphérie des autres. Cette écolamgdantée en zone rurale au Morne Rouge,
commune du Nord Caraibe de la Martinique. Les é&legei la fréequentent sont
essentiellement issus de familles d'ouvriers ehpleyés de la catégorie C, selon les propos
de la directrice. Deux enseignants formés en lam@tecultures régionales y interviennent
dans le cadre d'un enseignement en francais etéambec prenant en compte les origines
creolophones des éleves. L'enseignante de la sedi® petits est précisément I'une d'entre
eux, l'autre intervenant au primaire en classe BMd.ClTous deux déplorent ces expériences
isolées vécues par les enfants a tant d'annéésrddhe en dépit d'un avis favorable émis par
I'inspection de circonscription. Le theme de ma¢h@ comment les enfants apprennent-ils a
parler en Martinique ? ») recoit un accueil pogigfl'enseignante qui y trouve une occasion
d'exposer les avantages d'une méthode faisangt'dbjtant de réserves parmi ses collegues
de la région.

Elle m'explique brievement les motivations pédagogs de la séparation de son tableau en
deux parties égales, l'une consacrée au vocabudairdrancais, l'autre consacrée aux
équivalents en créole, l'intérét étant de fournix anfants des représentations graphiques et
imagées des concepts et des mots d'une langudra.l'a

La classe, habituellement composée de 21 élevespmpte 16 ce jour-la. A mon arrivée,
'enseignante est entrain de rassembler ses émwedes petits bancs, autour du tapis sur
lequel elle finit par prendre place, en positiosiss également. Elle entame immédiatement la
description du groupe classe avec les enfantsequénumérant les absents, sont amenés a
effectuer des exercices de calcul (additions),iglerichination visuelle (couleurs et figures) et
de catégorisation (distinction garcons / filles) tmut contribuant a une initiation a la
combinatoire (association de symboles aux deuxs3eette opération animée et encadrée
par la maitresse se déroule exclusivement en fimmetdes directifs de I'adulte y sont tres
présents. Suit le chant d'accueil en créole, cjassidu genre en Martinigtfequi salue
successivement et nominativement toutes les peesoprésentes dans la salle, les enfants

puis les adultes.

% Apercu du texte du chant : mésyé zé dam byerohphjyen bonjou sé ti manmaye-la, mésyé zé dam bgejou, byen bonjou misyé
« Kévin » (prénom d'un des enfants)... » : messietidames bien bonjour, bien bonjour & tous lésnés) messieurs et dames bien
bonjour, bien bonjour, monsieur « Kévinx ...
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Sur I'ensemble des séquences observées dans lesse, con constate que les directifs
produits par I'enseignante prédominent, les prafaide celle-ci étant également tres présents
; du coté des enfants ce sont les expressifs psiadsertifs et les déclaratifs qui ressortent,
avec toutefois des fréquences plutét modérées. écasts moyens révelent un décalage
significatif au niveau des directifs, les autreseaclangagiers restant comparables entre

I'enseignante et les éléves en matiere de fréqudmpeoduction.

ACTES ILLOCUTOIRES DU MORNE ROUGE SP
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PRODUCTIONS DES LOCUTEURS

Figure n° 10 : accueil du matin / présentations en francais et en créole

Les assertifprésentent une production globalement modérée (mawi= 21 sur une échelle
arrivant a 65) et un écart moyen plut6t faiblet(@yuisant une certaine proximité entre
I'enseignante et ses éléves dans cette catégactesilangagiers principalement orientée vers
la description du groupe classe.

lIs sont produits notamment a l'occasion des digtins entre garcons et filles, lorsque
I'enseignante fait établir ces différences a pduichoix des symboles effectué par les éleves

pour classer successivement les absents dan®godatdes filles ou dans celle des garcons :

« l'enseignante : « pourquoi as-tu mis le prénomideyda ! » (sous le rond rouge)
- l'éléve : « parce que Cindy est une fille ! »

- l'enseignante (a toute la classe) : « parce queyGist une fille ! »

Ce scénario se répete durant tout I'exercice :uwhatpoix de I'éleve doit étre justifieé par
celui-ci qui désigne la catégorie ou il vient dagar I'étiquette munie d'un prénom, le rond
rouge symbolisant les filles, le rond bleu, lescgas ; la maitresse valide alors le choix de
I'éléve avec le reste de la classe qui reprendhezuc la bonne réponse.
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L'adulte introduit avec un directif-question adéead'enfant qui vient de placer une étiquette ;
celui-ci réagit en produisant un assertif justifigon choix ; cet assertif est instantanément
repris par I'adulte qui, cette fois, s'adresseddsse entiere.

Au moment du bilan, les éléves sont appelés a faireompte des absents du jour en
dénombrant séparément les garcons et les filles guieffectuant le total, toutes catégories

confondues :

« l'enseignante : «... maintenant nous allons comples filles d'abord ; les filles qui
sont absentes... »

- I'éléve interrogé (a proximité des étiquettes gqukiht de placer) : « un...deux...trois ! »

« l'enseignante : il y a combien de filles absentes ?

« la classe instantanément : « trois ! »

- l'enseignante : « Alors combien de ronds allonssrrendre ? »

« laclasse : «trois ! »

« l'enseignante : « et pourquoi on prend trois réhds

« Un éléve : « parce que ya trois »

- l'enseignante : « parce qu'il y a trois filles attes... »

Comme dans la séquence précédente, I'enseignantaaswe avec un directif qui lance les
echanges. Ici I'éleve interrogé s'appliqgue a comptemoyen d'un assertif, les filles absentes
qgu'il a repérées, conformément a la consigne denditresse. Celle-ci établit alors un
enchainement de tours de parole entre elle esag;lde maniéere a faire intégrer la notion du
nombre trois appliquée aux filles absentes : seezlent des questions (directifs-consignes) et
des réponses (assertifs) qui amenent progressivamjestifier le choix du nombre trois pour
décrire la catégorie en question, en dénombrardgctdiment les étiquettes des éléves
concernés puis en les mettant en rapport avecndbag adapté pour enfin en déduire la
validité du choix initial. Ce scénario fondé sur danstruction interactive d'un rapport
nombre/quantité est appliqué a la catégorie deggarpuis a la totalité des éléves absents qui
est collectivement désignée par le nombre 5.

Les directifsde cette classe sont essentiellement et abondanprahiits par I'enseignante,
souvent sous un mode interactif, c'est a dire #itisant les réactions de ses éleves, voir leur
contribution a I'énoncé des consignes. Dans lagmaoductive de la description du groupe
classe, elle s'adresse spontanément en créole&@eses qui réagissent aussi naturellement

dans la méme langue :
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- I'enseignante : « ki moun ki ladi-a ? » (qui est présent aujourd'hui ?)

« un premier éléve répete : « ki moun ki la...? kum&i la ? »

« un deuxiéme ajoute : « ki moun ki pa la ? » (qtiaésent ?)

- l'enseignante : « y ni dé ti manmay ki pa vini.(il y a des enfants absents...)
« un éleve : « Jordan... Matéo... »

« une autre éléve : « Mélissa aussi... »

- l'enseignante : « on va chercher leurs étiquettes..

La consigne-question de la maitresse est reprisaupailéve qui l'adresse a son tour a la
classe. Un deuxieme éléve ajoute une nouvelle goesjuestion opposée a la premiére,
comme pour compléter la demande relative a l'alesdas éleves. Cette derniere intervention
est d'ailleurs renforcée par la consigne que ldressie adresse directement a I'ensemble de la
classe. Deux éleves réagissent en désignant esislasents. L'enseignante conclut avec une
nouvelle consigne relative a la collecte des étigsales enfants absents.

On constate qu'un premier directif de la maitrestaelayé et renforcé par les productions de
deux éleves, la consigne du deuxieme étant elleen@&hayée et renforcée par un nouveau
directif de l'adulte, ce qui témoigne d'une cesdainteractivité dans la mise en place de
'encadrement de l'activité. De ce fait les difsctbien que massivement employés par
I'enseignante, ne sont plus des productions exessde celle-ci mais des interventions
ponctuellement partagés par les enfants et I'adéféeent.

Les promissifs,d'une fréquence globalement moyenne (maximum = 2djt surtout
employés par I'enseignante, notamment a I'occat@difannonce d'une activité ou elle invite
les éleves a s'impliquer. L'adulte sollicite iattention des enfants en mettant en évidence les
enjeux et avantages des taches qu'elle souhaitgiteposer. Ces enjeux se réferent a des
situations ritualisées bien connus et appréciégrdupe classe. Leur mise en évidence a ce
moment précis semble étre une occasion pour Igmseie de mobiliser la motivation de ses
éléves et d'obtenir leur adhésion lors de la miseeevre de l'activité. Prenons I'exemple de
I'annonce faite a la fin de la séquence consactaecamposition et la description du groupe
classe du jour : I'enseignante fait la transitiomeotivant l'arrét de I'activité en cours par un
promissif relatif & une activité de danse tradmielte particulierement attendue des éléeves.

Elle procede comme suit :



115

- l'enseignante : « Voila, on a vu qui est absejat.pense que M'Badi connait mieux
tout le monde... maintenant nous avons notre...?

« une éleve : tak pitak tak (tempo de la musiqueittcahelle rythmant la danse
collective)

- l'enseignante : « c'est ¢a, tak pitak pitak talotrdl activité danse « béle » (danse de la

tradition Martiniquaise employée a des fins a la twlturelles, motrices et ludiques).

La premiere intervention de I'enseignante est doiest de trois productions successives, I'une
(voila, on a vu qui est absent) étant un déclaraifitant la classe a constater
l'accomplissement d'une tache, la seconde un estp(gs pense que M'Badi connait mieux
tout le monde) adressé a l'observateur pour obt@miréciation, la troisieme enfin un
promissif (maintenant nous avons notre...) adresseéléves qui sont censés connaitre la
suite a laquelle leur maitresse fait allusion. &ve intervient alors pour compléter cet
énoncé avec un expressif, une onomatopée (tak @kgkgui reprend le rythme basique de
musique traditionnelle animant le moment attendu.

L'enseignante valide cette production (tak pitalkptak, c'est ¢ca) en la complétant avec un
nouveau promissif (notre activité danse bele) ii en méme temps une traduction de
'onomatopée.

Les déclaratifproduits dans cette classe sont d'une fréquencenmay (enseignante = 9 ;
eléves = 16), les éleves étant encouragés pamaiiresse a s'exprimer abondamment dans
ce registre. Leur fonction dans ce contexte régil'paeractivité entre les enfants et I'adulte
est de donner l'occasion aux touts petits de peemde part active au propos de l'enseignante.
C'est pour cette raison qu’on observe un écart mayessi réduit entre les déclaratifs de
l'adulte et ceux des enfants (3,5). Durant le dérant d'une tache, la maitresse interpelle le
raisonnement logique de ses éleves en les amenastiféer leurs choix successifs, ce qu'ils
font au moyen de déclaratifs que reprend l'adubtesgue les propositions sont jugées
satisfaisantes. A la suite de la validation deskggnante, la classe reprend en cceur la
proposition retenue. Ainsi, la description du greupommence et se conclut par des

déclarations des enfants sollicitées par I'adulte :
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« un premier €léve : « J'ai pas vu Christophe ! »

- I'enseignante (perplexe) : « Christophe n'est &3

« un deuxiéme éléve (ayant vu Christophe au fonddtakse) : «Moi je I'ai je I'ai vu, le
Voici ! »

- l'enseignante : « Mais oui, Christophe est |1a, ¥igasseoir, Christophe. »

La déclaration du premier €léve concerne I'abs@nésumée d'un de ses camarades. Cette
intervention n'est pas contredite mais mise entgurepar un assertif (interrogation) adressé a
'ensemble de la classe. Cette interrogation fatlleurs réagir un deuxiéme éleve qui
emploie un nouveau déclaratif pour préciser quieévie est bien présent, ce que valide
I'enseignante en concluant par un assertif-affifnsativi d'un directif adressé a I'éleve en
guestion. Ce scénario qui se produit a chaquevieéion plus ou moins sollicitée par
I'enseignante montre que les éleves interagissenseaulement avec I'adulte mais aussi entre
pairs pour construire un lieu commun de I'obseovatiu groupe classe.

Le ton familier (prosodie accentuée de la languggoraéle) et les mimiques de conciliation
(yeux écarquillés feignant I'étonnement) employasl'/adulte viennent renforcer la proximité
entre les enfants et elle dans l'interaction visaaéfinir I'objet de I'observation.

Les expressifsont essentiellement employés par les éléves (249 on observe que dans
cette classe l'enseignante s'exprime aussi damegigtre (8), I'écart moyen (8) entre les
enfants et I'adulte n'étant pas excessif. Les dugsail'élection de cette catégorie d'actes sont
I'expression de la satisfaction lors de la produrcii’'une réponse du jeune locuteur a une
sollicitation de I'enseignante ou les moments gquingnt I'occasion de s'exprimer librement
en créole (chant et annonce de l'activité de daiMsa} on peut aussi observer des expressifs
parmi les enfants dans les situations les plusrsidge notamment lors des interactions
(apartés) entre pairs.

Lors des interactions entre l'enseignante et k#eélles expressifs peuvent survenir dans les

conditions suivantes :

- l'enseignante annoncant l'activité danse : « m@ame nous avons notre... »
« un éléve : « tak pitak tak ! »
« l'enseignante : « c'est ¢a, tak pitak pitak talotrdl activité danse « bélé »
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Cet échange codé introduit par I'enfant fait régson engouement partagé avec l'adulte pour
un rituel vécu chaque semaine par la classe, @dweburs duquel le corps est activé au
rythme de musiques chantées par tous, d'ou ldrmlessenti. Le mot « notre » employé par
I'enseignante a I'adresse de sa classe marqueuwt&ia dimension sociale partagée pour ce
moment.

L'enseignante elle-méme s'exprime spontanément danggistre, notamment lorsqu'elle
s'adresse en aparté a 'ATSEM pour lui faire pars@h embarras face a un matériel qu'elle ne

retrouve pas :

« l'enseignante : « Ah! Je suis mélée [embétéeocprdpée], je ne retrouve pas mes
étiquettes... »

« I'ATSEM : « tu ne te rappelle pas ou tu les avases? »

« Je suis mélée » est un expressif aussi employéré@sie (man mélé) par un locuteur
embarrassé par une situation : ici I'enseignantéenemATSEM a partager ce sentiment
d'hésitation. Celle-ci réagit positivement a cestigl'interprete comme un appel, puisqu'elle
propose un début de piste pour l'investigation.

Entre deux éleves (filles) une bréve gquerelle astenue a la suite d'une petite agression
physique (tapes) de l'une d'entre elles : I'ageepsgduit une interjection (ah !) sous forme de
plainte et se met a pleurer.

L'enseignante intervient auprés des éleves conegiméds m'adresse une interprétation de cet
événement : I'éléve agresseur aurait ressentilie$ae de sa voisine fragilisée depuis une
semaine par une situation familiale difficile. Dargscas l'interjection et les pleurs constituent
les seuls moyens pour |'éléeve agressée d'exprimelégesse que la maitresse est censee

repérer pour intervenir.
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CHAPITRE V
TRAITEMENT GLOBAL DES DONNEES

A/ Les productions relevées globalement dans keshes

PRODUCTIONS RELEVEES DANS LES CRECHES
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FIGURE N° 11 : PRODUCTIONS RECUEILLIES DANS LES DIX CRECHES

Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (2-1) = 4x4
Valeur critique du Chi2 & 0,05%49
Chi2 calculé 165,65 > Chi2 critique,49 donc Ho (pas de différence significative entre le

variables) est rejetée et H1 (différence signifieakntre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productitargyagieres des enfants et celles des adultes
dans les créches.

Représentativité de I'échantillon

10 creches visitées / 3 sections par creche / 1#2nenpar section: 10 X 3 X 12 360
enfants

10 creches visitées / 3 sections par creche / ltegoar section : 8 X 3 X 1 20 adultes

390 personnes observées dans les créeches

a. Introduction

L'ensemble des séquences met en évidence la pidaohjointe d'actes langagiers d'adultes
et d'enfantgroductions étayées de regards, de postures, dejngamet d'intonation de voix
(prosodie) essentiels pour l'appréhension globedecdnduites des locuteurs.

Les conditions d'observation n'ont pas varié diablssement a l'autre, le site présentant un

profil spatial comparable (infrastructure, mobiligr
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C'est au niveau du personnel et des familles fréqné les structures que certaines
différences ont pu étre relevées : c'est le caseeriggences relatives a la lecture et I'écriture
exprimeées par les parents des enfants d'une cséiciée en zone résidentielle, exigences que
je n'ai pas releveé ailleurs.

La figure n° 11 présente une prépondérance ab¢ss assertifglont les adultes sont les
principaux producteurs face aux enfants faisantusage plus modéré de cette catégorie
d'actes de langage. Ce constat est lié au nivealévirdoppement langagier des enfants, un
assertif décrivant le monde au moyen de mots &odeepts que découvrent les touts petits
au contact de l'adulte. Ainsi, la présentation dé@sents qui composent les repas fait-elle
l'objet d'un discours détaillé de I'adulte sur $epropriétés, les interventions des enfants se
limitant & évoquer leurs expériences avec certalinsents. Les productions des touts petits
dans ce domaine ont une fréquence plus signifiedtivs des lectures commentées, lorsque
les adultes sollicitent leur attention et leur ggpation ou entre deux activités a l'occasion
d'échanges spontanés entre pairs (section des syramgosant leurs connaissances
respectives autour d'une notion précédemment aboagléc I'adulte (ex : la couleur des
vétements).

Les assertifs observés sont généralement acconpaiméoverbaux (gestes, mimiques)
indiquant et désignant les éléments décrits pdodeteur. Mais face aux productions des
adultes les enfants tendent a réagir ici priogtaient au moyen de coverbaux (regards) et de
déclaratifs reprenant les notions énoncées padekes.

Les actes illocutoires directifsont exclusivement produits par les adultes gsurasnt
I'encadrement des enfants. lls interviennent esdlement au début, a la fin et & 'annonce de
chaque phase d'une activité pour contenir les dexlat solliciter I'attention des touts petits,
les énoncés étant prononcés a haute voix, accor@pagngestes explicatifs.

Cette catégorie d'actes concerne toutes les a&stiveh cours a la creche et contribue a
I'instauration des conventions et des rituels :dieectifs qui utilisent les mots pour exprimer
les exigences d'un milieu en un lieu donné, & umem donné, sollicitent de la part des
enfants des réponses et des conduites bien défadaptées aux attentes de I'énonciateur et
au milieu de référence de I'échange. lIs ont toigaine fréquence moins élevéel(73) que
celle des assertifs~(230) plus orientés vers une appréhension conjoll@e savoirs.
L'absence de production dans cette catégorie d'peteles tout petits peut s'expliquer par le
statut d'apprenant de ceux-ci et leur niveau deldgpement langagier qui ne leur procure

pas encore les compétences pour la conductionctiesges.
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Les actes promissisont employés par les enfants et les adultegjexesers les utilisant plus
fréqguemment pour contenir et accompagner les ctexldies premiers. Ici on peut assister a
des dialogues d'actions entre les adultes et lastsret entre enfants dans la méme catégorie
d'actes langagiers : les promissifs formulés palulte rencontrent ceux des enfants dans une
méme séquence de communication et assurent carnt une fonction régulatrice voir
modératrice durant les échanges verbaux.

Dans cette catégorie d'actes, les enfants commadidtes s'engagent les uns vis a vis des
autres en prenant en compte les contingences de sapatio-temporel. L'adulte fait des
prévisions sur son role dans le déroulement retatié réalisation d'une tache collective ;
I'enfant reprend les prévisions de l'adulte et@®e @ son tour en acteur s'impliquant dans la
tdche a venir. Les promissifs sont énoncés avedntoeation relativement modérée et plus
chantante que celles des autres actes langagietsrt conservant un caractere ostensible lié
a un désir d'étre bien entendu du (des) locuteadr(@li ils s'adressent. L'étayage posturo-
mimo-gestuel est moins marginal que pour les dfsecltes locuteurs sont généralement assis,
il y a un va et vient plus fréquent des regardd'atfulte entre I'objet des échanges et les
enfants a qui il s'adresse ; les expressions &i@carquillement des yeux, moues, sourires
...) sont plus prononcées du c6té des adultes jgétd des enfants.

Les actes déclaratifssouvent initiés par les adultes, sont produitgontairement par les
enfants qui répondent aux sollicitations de leurslmires de puériculture de référence. lls ne
les produisent pas de maniere autonome. Leur freguenodérée par rapport a celles des
précédents actes s'explique par le niveau de dawedeent des enfants observés (12 mois a
36 mois) : dans linteraction de tutelle qui intent & ce niveau (Bruner, 1991) l'adulte aide
I'enfant a construire les savoir-dire, particuli@emt lorsqu'il s'agit d'attribuer un sens aux
situations vécues tout en s'engageant sur la ditalide ses énonces.

Les déclaratifs de I'enfant, lorsqu'ils ne repremrgas systématiquement ceux de l'adulte,
sont directement provoqués par ce dernier quiglled conduites d'apprentissages langagiers,
d'ou la fréquence plus importante observée chegnsmnts. La direction d'ajustement peut ici
aller du monde aux mots mais aussi des mots au enaridst a dire que les locuteurs
produisent des énoncés pour décrire le monde & dartexpérience qu'ils en ont. Au cours
des lectures commentées l'auxiliaire de puéricaltend a solliciter son groupe d'enfants en
évoquant un point du récit (qu'elle présente ou lequel elle revient) pour obtenir des
énonceés conformes a ses attentes sur la compréhetes|‘histoire :
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- l'adulte : «ou est la maman de coin-coin [le came?te»
« un enfant (du groupe des grands) : « je l'ai vig.!.» [en montrant de l'index une
page du livre]

L'adulte référent pose le cadre de réflexion sudesmpersonnages de I'histoire au moyen d'un
directif (question) adressé aux enfants ; I'un eke derniers réagit a la consigne en apportant
l'indication demandée au moyen d'un déclaratifoerd par un geste indicatif, manifestant
ainsi son implication dans I'exercice en coursafil partie du groupe des grands qui n’est pas
concerne).
Les actes expressifproduits avec une grande fréquence et en towasan par les adultes
mais aussi et surtout par les enfants, sont gé@measlt des manifestations des charges
émotionnelles spontanées parmi les enfants et gusoins feintes parmi les adultes. lls
constituent des régulateurs, des modérateurs, desirstimuli dans les difféerents échanges
vécus a la creches par les locuteurs. lls prendéf@rentes formes suivant le niveau de
maturité du sujet qui les produit ou a qui ils eadent (idiosyncrasies, vocalisations, mots-
phrases, onomatopées, petites phrases...) etdmlaiies de gestes, mimiques et postures qui
renforcent leur intensité expressive.
Employés spontanément et prioritairement par lelangsm des la phase préverbale du
développement langagier, les expressifs sont souvdisés par les adultes pour initier,
animer ou conclure des séquences de communicgironpgquant intentionnellement une
production massive d'actes du méme type parmirines (ex : - I'adulte : « bravooo ! » ; -
les enfants : « bavooo! »). Lors de certains jbtes, les adultes consentent a adopter des
conduites régressives faisant une place essentelle émotions, d'ou une production
d'expressifs reprenant ceux des enfants duramttiEsctions adultes enfants.
Pour obtenir la restitution d'un jouet gardé olgstient par un petit enfant (10 mois, section
des moyens) I'adulte emploie, non pas un directismn expressif (« je pleurs ! ») suivi ou
non de la restitution souhaitée, sans sanctiorratifigation. Les regards échangés a cette
occasion ont un r6le fondamental car ils traduigstite autres la « détresse » de l'adulte et

constituent les principaux moyens de communicaiosage expressif de I'enfant.
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b. Bilan descriptif
La présentation de ces résultats nous a permisat\adr la prépondérance des assertifs par
rapport aux déclaratifs chez l'adulte et la frégeeimportante des expressifs par rapport aux
assertifs chez les enfants. Les locuteurs aduttesnji a la creche un réle essentiel dans
l'introduction des enfants aux diversités du mongdieles entoure, ce qui les amenent a faire
souvent usage d'énoncés de type assertifs repogrgssivement par les enfants. Les
déclaratifs interviennent dans le langage de ftadtiadressant aux enfants lorsque ceux-ci ont
atteint un niveau de compréhension plus élabore.
Les expressifs sont les actes privilégiés des &nfrrelayent les expressions posturo-mimo-
gestuelles de la phase préverbale de leur dévetmmptetout en continuant d'entretenir des
rapports de proximité avec celles-ci. A leur niveleumaturation les touts petits se contentent
généralement de reprendre les assertifs des adpiteg'ailleurs, le leur suggérent a des fins
sociocognitives. Les déclaratifs font leur appantiparmi les touts petits de deux a trois
enfants (sur un groupe de douze en section deddgrajui s'affirment a travers leurs
participations actives aux exercices d'expressahale proposés par I'adulte référent.
Nous verrons par la suite que la production degsadiocutoires varie de maniere
significative avec le niveau de développement @esgs locuteur au contact d'un langage
adapté des adultes qui se situent toujours danszone proximale de développement
(Vygotsky, 1985).

B/ Les productions verbales relevées globalememd tes écoles

a. Introduction

Les établissements d'accueil ont été sélectionaés des zones comparables a celles des
creches, par soucis de cohérence avec les obsmyvaéalisées dans ces établissements. Les
sections de petits observées ont été les suivadiese du Gros Morne (Lézarde) ; école du
Robert (Four a Chaux) ; école du Morne Vert ; édaleScheelcher (Anse Madame) ; école de

Morne Rouge (Fond Marie Reine).
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PRODUCTIONS RELEVEES DANS LES ECOLES
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FIGURE N° 9 : PRODUCTIONS RECUEILLIES DANS LES DIX ECOLES MATERNELLES

Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (2-1) = 4x4

Valeur critique du Chi2 a 0,05%49

Chi2 calculé 267,59 > Chi2 critiquef,49 donc Ho (pas de différence significative entse le
variables) est rejetée et H1 (différence signifi@entre les variables) est acceptée ;ily a
une différence significative entre les productitargyagiéres des enfants et celles des adultes
dans les écoles.

10 écoles maternelles visitées / 22 éléves paselat0X 22 220éléves / 10 enseignantes

184 Personnes observées dans les écoles maternelles

Notons, pour commencer, que les objectifs génédmiXécole maternelle en section des
petits mettent I'accent sur la socialisation eteleforcement de I'expression verbale tout en
veillant a la stimulation du développement sensotéuar encore en cours parmi les éléves de
cette classe. Les trois années effectuées a I'@aternelle constituent ainsi le cycle des
apprentissages premiers.

Les situations observées dans les cing établistemasités sont des activités matinales
qualifiées par les enseignants de moments de landjagjagit particulierement de I'accueil du
matin et des activités qui lui sont associéest @edire I'énumération des présents et des
absents du jour, l'observation du temps qu'il féat,repere de la date et I'évocation
d'événements vécus par le groupe classe (som@wontres...) ou des lectures commentées
en relation avec ces évenements. J'ai pu obsemeeces moments sont souvent introduits par

des chansons et/ou des comptines encore tres eseliecole maternelle.
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Ces comptines et chansons jouent un role impodams 'instauration du rituel des échanges
au sein de la classe, notamment lors de l'intresluciu du renforcement de certaines notions.
On y trouve en effet des données relatives auglsitsociaux de base (ex : « bonjour... ¢ca va...
cava bien... ca va trés bien ...» !) auxquelgigants se familiarisent progressivement.

Les enfants observés dans ces sections de pdétsnaternelle ont entre 3ans et 4 ans Y,
certains fétant leurs 4 ans durant I'année scol&reun grand nombre d'entre eux ont

fréquenté la créche (70%) les conduites langageesléves sont globalement comparables

dans les conditions d'apprentissage imposéesopgatisation d'une classe.

b. Approche des écoles maternelles
Comme a la creche, la langue pratiquée avec lets tpatits est le francais, I'école
représentant tant socialement qu'institutionnelt@neslieu qui inculque et véhicule la norme
langagiere.
J'ai toutefois visité un établissement situé enezomale ou deux enseignants formés en
langues et cultures régionales mettent en prédariaague francgaise et la langue créole dans
leurs pratiques pédagogiques. L'un intervient eti@edes petits, I'autre au CM1 : le premier
qui est une jeune dame organise l'accueil en framgas en créole et le tableau de sa classe
est séparé en deux parties, I'une pour les sigreggrafiants francais, I'autre pour les signes et
signifiants créoles, les deux étant systématiquénmaises en correspondance. Cette
enseignante mobilise également sa classe et lessaéctions de I'école maternelle autour
d'une séquence hebdomadaire de danses traditiestréls appréciées des enfants.
Le second qui est un militant de la langue créalgamise ses cours en consacrant des
séquences de découverte (histoire, géographieiresjtconstruction de récits) a I'expression
verbale en langue crédle
Les actes illocutoires relevés dans les écolesrnmeles sont présentés dans la figure n° 9
suivant le méme principe que celui qui a été refowr les creches, sachant que leur analyse
prend en compte les coverbaux posturo-mimo-gestgeis y sont associés lors des
interactions adultes-enfants et les conditions tede et rencontres d'intentions) dans

lesquelles ils ont été produits.

%7 Ces deux enseignants déplorent que leurs intéovesntlemeurent isolées au sein méme de leur &afilent, leurs collégues ne relayant
pas leurs pratiques pédagogiques et le rectorgant'gas pris les dispositions administratives dauconcrétisation d'une telle mission
malgré l'avis favorable émis par cette autoritésghuces professeurs craignent-ils qu'en l'absehage réaction commune de leurs
collegues, et en dépit du profit que tirent lesaatd de ce bain de langage, leur intervention meedeent qu'au stade expérimental.
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Les actes assertifemployés conjointement par les adultes et leangsfa des fréquences
comparables, introduisent les notions et les sdnatnouvelles en procédant aux descriptions
d'usage (ex : - enseignante : « comment est les@mjourd'hui, regardons le ciel ? - enfant :
« aujourd’hui, les nuages cachent le soleil, lepgesst incertain ! »). lls sont aussi produits a
I'accuell, lors de la description d'un objet ondi@tement porté par un enfant. L'adulte utilise
alors fréquemment lindication gestuelle et lesekies de cadrage (Colletta, 2004) pour
attirer 'attention des éléves sur les élémentg dlareut parler (ex : «la robe de L. est de la
méme couleur que le cube »). Les enfants tendemepiendre I'énoncé de l'adulte en le
complétant de I'élément attendu (ex : « la robé.dest jaune ! »). La fréquence relativement
modérée de cette catégorie d'actes par rappotteagee nous avons observée a la créche est
lite au fait que les enfants (agés de trois argusf) y prennent une part plus active, les
adultes n'intervenant plus exclusivement dans letgge des descriptions et s'orientant
progressivement vers une co-construction de ceilasec leurs éleves.

Les actes directifsont massivement utilisés par les enseignantesldsses observées, pour
réguler les conduites sociales, annoncer les coesigelatives a une tache, solliciter des
réponses liées aux apprentissages en cours. Qudesve a travers lI'ensemble des activités
gu'ils ont pour fonction de contrdler et de contetans le groupe classe, aupres de chaque
enfant qui est censé les intégrer en les reprecaligctivement parmi ses pairs. lls sont
généralement énoncés sur une tonalité élevée etxpression ostensible, renforcés par des
gestes précis.

Pour ramener le calme dans une classe agitée,nseggpante s'exprime comme suit : « je
veux voir toutes les mains, on leve les mains(Les enfants lévent les mains en les agitant
légérement) ; « ...maintenant on met le doigt aurduche, je veux voir tout le monde avec le
doigt sur la bouche ! » (Tous les enfants posantiledex sur leur bouche, signe par lequel
I'enseignante impose le silence).

Du fait de leur intégration collective en débutndi@e (imitation des gestes et mimiques de
I'enseignante) ces codes sociaux ont une foncégualatrice qui réduit progressivement la
fréequence des interventions de l'adulte, rendanetgants de plus en plus compétents dans la
pratiqgue de ce langage codifié. Ce langage estfenemtré dans sa phase initiale a la creche,
durant l'année effectuée en section des granddeo@dultes doivent encore répéter les

consignes (directifs) renforcées des coverbawagdiggestes, mimiques, postures).
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Les promissif@roduits par les enseignants des sections de fé&tides maternelles) ont une
fréquence inférieure (respectivement 80~eB9) a celle des promissifs relevés dans les
creches 177 etz 104). Ces disparités peuvent s'expliquer parligom des dispositions de
l'adulte envers les enfants de la creche a I'éuaternelle.

A la creche l'adulte fait usage des promissifs poamtenir et accompagner la progression
langagiere des touts petits de la phase préverbdie phase verbale alors qu'a I'école
maternelle il fonde ses attentes sur les compételacmagieres qu'il estime acquises pour
initier les éléves a la diversité et aux rituels deplois du langage. Les enfants prennent une
part plus active a la structuration des échangessDes classes visitées les enseignantes
sollicitent des promissifs aupres des éleves dibed évaluent régulierement les aptitudes a
identifier et a restituer les marquages temposgatiaux, physiques ou sociaux préalablement
etudiés.

Une question de l'adulte relative a une proposipmssible est suivie d'une proposition
individuelle ou collective qui est reprise et vakdpar I'adulte lorsqu'elle convient a celui-ci.
Les éléves témoignent par leurs réponses de lgention commune d'adhérer a une
définition, a une décision ou aux exigences d'un&tion donnée et I'enseignante renforce
cet engagement par une reprise de I'énoncée qugdieorrect.

Par exemple, au moment de I'énumération des abdepbsir, apres avoir rappelé qu'un point
bleu correspond & un garcon et que deux pointeesoagrrespondent a une fille, I'enseignante
s'adresse a ses éléves (- «pourquoi D. a-t-il 'atiguliette aux deux points rouges sous le nom
de Pierrette ? »). Ceux-ci répondent en choeurarcepque Pierrette est une fille »!) ; un
éleve intervient isolément (- «je vais mettre lénpdleu pour Kévin»!). Durant une lecture
commentée, une enseignante fait réagir sa classeeaimage retracant un passage de
I'histoire: - I'enseignante « d'aprés vous, questiu'il va faire, le crocodile ? » ; - un enfant
« il va manger la petite fille ! » ; - I'enseignant on va voir... » ; - un autre enfant « on va
Voir... » .

Cette catégorie d'actes, lorsqu'elle émane deggl@st accompagnée d'intonations (tonalité
élevée) et de coverbaux (index mis en évidencestelypenché vers I'avant) orientés vers une
demande de participation a une tache. Elle se ewrifchez l'adulte par des mimiques
(écarquillement des yeux, expressions d'étonnen)eet.des postures d'attente (ex : buste
droit, téte relevée).

Les déclaratifgelevés dans les sections de petits a I'école n&@lersont les actes langagiers
privilégiés des enfants qui en font usage surtautr pnarquer et affirmer leur place parmi

leurs pairs et répondre aux attentes de l'enseignan
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Ici une déclaration prend une dimension socialensdnte pour le jeune locuteur qui peut
exposer ses compétences linguistiques (vocabulayataxe...) et ses connaissances
(restitution de notions scolaires ; culture géreéérg| avec le sentiment d'appartenir et
d'apporter une contribution a un groupe classe. dreseignantes pilotent les échanges et
renforcent cette émulation entre les éléves au mdgequestions ou de déclarations partielles
émanant d'une base commune (« common ground »t gegriClark, 1986) en cours de
construction et incitant a la production de répsnse de propositions qui engagent la
crédibilité des énonciateurs dans un contexte dofgig¢ contrairement a la créche, les
déclaratifs peuvent étre produits de maniére aumengrace a une maturation des conduites
langagieres plus tournées vers la prise en congpieitourage de pairs (émulation), moins
centrée sur elle méme. Leur prolifération parmidegants (fréquence = 160 a I'école) est
donc liée au contexte d'apprentissage requérarntatehiites sociales adaptées. A partir d'un
enoncé de l'adulte, les éléves réagissent sponerganla recherche commune de I'énoncé le
plus proche du référent suggéré. Dans des caduggiennels donnés, essentiellement dédiés
a la découverte de nouvelles notions (vocabulagispnnement logique...) et a partir d'un
référentiel préalablement construit, les déclesatifes €léves opérent au contact des
interventions des enseignantes dans la perspedtivdéveloppement du référentiel de la
classe.

L'évocation d'évenements vécus en famille ou a kvelasse constitue un moment privilégié

pour la production des déclaratifs (ex : dans woti@n de petits située en zone résidentielle):

« l'enseignante : « vous vous rappelez de la sendaiméere ou nous avons été ? »

« un éleve : « au jardin de Balata ! »

- l'enseignante « vous avez été au jardin de Baltajl'est- que vous avez vu au
jardin de Balata ?

« un autre éléve : « ...des fleurs »

« l'enseignante : « des fleurs ? Et qu'est-ce qus &wez pu voir encore ? »

- le méme éleve : « des plantes ! »

« I'enseignante (acquiesgant) « des plantes !... ».

On observe que l'enseignante reprend systématiquéasepropositions qui lui conviennent
avant de poursuivre son exercice de restitutiolecive relative a la visite d'un jardin

botanique.
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Comme dans le cas des promissifs, la productionédesicés se fait a haute voix et de
maniére ostensible de part et d'autre, et les pEsstdes enfants (buste penché en avant...)
témoignent d'un désir intense de prendre part ackar@ges ; l'enseignante adopte
régulierement des postures d'attente (buste di@ig relevée , yeux mi-clos en signe
d'interrogation...) en rythmant le récit colledffectué par sa classe et en veillant a un emploi
correct de la langue francaise (syntaxe, vocalgjlpnononciation).

Les expressifenfin connaissent un recul significatif a I'écolaternelle par rapport a la
creche (ceux des enfants = 100 a I'école / = 2&bcéeche) pour les raisons contextuelles et
développementales évoquées plus haut. Ces difiésertémoignent de I'autonomie
progressive des enfants qui ne s'expriment pluesemt en fonction des expressions des
adultes mais aussi et en fonction de leurs propmg®éciations des situations vécues.
Désormais les enfants produisent des expressif®tpéntre pairs, lors des moments de
détente ou de loisirs qui leur sont accordés (jegnreations...) ou qu'ils s'accordent en marge
d'une activité collective (bavardage, querellesaldrs que les adultes en font usage pour
réguler les conduites des éléves notamment lors disgersions du groupe-classe.
L'enseignante peut employer une tonalité basse ekpressif traduisant son mécontentement
(ex : « qu'est-ce que c'est que ces maniéeres ? s déception (ex : « je ne suis pas contente
du tout !'») pour ramener le calme dans sa classe.

Les postures (ex : buste Iégérement penché veasitlales mimiques (sourcils froncés ; yeux
ecarquillés ; lIeévres pincées...) et les gestes |p@se des mains sur les genoux) constituent des
renforcements éloquents pour les expressifs pradhit outre, les comptines et les chansons
qui rythment les journées de la classe constitigsrlieux d'élection des actes expressifs, sous
une forme toutefois ritualisée et sous le contr@&e I'enseignante. Celle-ci les place
généralement en début de journée puis au termeualelbut de chaque moment clé (ex :
passage d'une activité a une autre) pour regragsegleves et remobiliser leur attention.

Ces comptines et chants reprennent, comme a lderdes themes de la découverte
sensorielle et kinésique du corps mais aussi lawdéste du monde au sens large, les regles
de la vie sociale y étant également passées em @w: conventions d'hygiene de la vie
guotidienne).

Les expressifs qui les parcourent emploient souleeptemiére personne du singulier ou les
troisiemes personnes du singulier et du pluriel (exj'ai deux mains qui caressent,
douces... ») et sont étayés par des gestes, daggmet des expressions faciales qui les

reproduisent sous des formes codées.
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c. Bilan descriptif

Dans les écoles maternelles, on observe une prémmae des directifs par rapport aux
expressifs moins présents chez les adultes et naigsance significative parmi les enfants.
Comme nous l'avons vu s'annoncer a la derniéresagméa créche, les déclaratifs des enfants
ont pris le pas sur les assertifs, devenant letrngipaux actes langagiers, marque de leur
acces a des conduites langagiéres autonomes. lfasteme se contentent donc plus de
reprendre les assertions des adultes : ils commeagerendre l'initiative dans leurs échanges
entre pairs ou avec les adultes, énoncant sponariéleurs proportions a leur entourage
immeédiat.

Les enseignantes, pour leur part, interviennennmad titre de l'accompagnement des actes
langagiers, qu'elles considerent par principe paquis, et plus au niveau des conventions et
des opportunités pédagogiques et sociales de kdigaton. Ainsi, les directifs qu'elles
produisent massivement ont une fonction régulatvisea vis des conduites sociales des
éleves mais aussi une fonction de controle et iétian des compétences langagiéres entre
autres. La construction du référentiel de la classffectue continuellement a partir des
précédentes acquisitions et sous le contrble deseignante mais toujours avec la
participation des éleves.

Toutefois, les enfants qui prennent une part réedlg active a cette construction sont en
moyenne au nombre de cing a sept sur un effecvirg-deux €léves par classe : les autres
ne font souvent que réagir aux sollicitations imlikelles et collectives de I'enseignante, au

moment de I'évaluation des connaissances.

C/ Les situations de communication adulte/enfant

Les observations effectuées permettent de constaterle développement langagier des

enfants passe d'une phase préverbale ou I'em@aigiees posturo-mimo-gestuels et kinésio-
visuels prédomine au voisinage des prémices des dicicutoires expressifs. Les adultes leur

attribuent des intentions communicatives par l&uesventions verbales (essentiellement des
assertifs, des promissifs et des expressifs) éayee signes du méme type.

lls accompagnent ainsi les conduites langagiéraeseddants vers la phase verbale ou les
gestes, postures, regards et mimiques ne congtitpleis I'essentiel des moyens de

communication et sont supplantés par des actesiiboes (expressifs, promissifs, assertifs)

dont ils deviennent progressivement les étayages. dchanges de regards constituent les
principaux éléments facilitateurs dans la commuioaadultes-enfants, se substituant par

moments aux actes verbaux (aides ou attentiorisit@k par des enfants).
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Par exemple dans la section de petits d'une crecieepetite fille de huit mois (assise sur le
sol, un jouet a la main) suit du regard son auxdide puériculture habituelle qui se dirige
vers la sortie de la salle ; la perdant de vue,s#l met a pleurer ; I'adulte réagit en retournant
sur ses pas et en rétablissant le contact visiedd Benfant a qui elle adresse un message
d'apaisement annoncgant son retour imminent («jiems tout de suite, M.C. »). Sans qu'une
parole ne soit prononcée par l'enfant, I'adulte atribuer une intention communicative au
regard et a l'idiosyncrasie (pleurs) de celui-gingageant a y répondre favorablement. Elle
prend ainsi en compte le niveau de compétence dggrgade cette petite fille en accueillant
ses actes para verbaux (ex : le regard) et en atwn acte illocutoire promissif a l'adresse
de I'enfant. En plus de I'empathie de cette attiel 'adulte, nous observons ici une conduite
langagiere situant le tout petit dans une zoneiprabe de développement, lui donnant accés a
la version parlée de I'échange. Cette zone, avieufad'un emploi progressif des directifs et
des déclaratifs et d'un recul des expressifs easgartifs parmi les adultes qui s'occupent des
enfants, permet le passage de ceux-ci d'une tibiisenassive des expressifs proches de leur
vécu émotionnel et sensoriel des interactions apnogression significative des déclaratifs,
témoignant d'un accés a une relative autonomieafiage des touts petits qui n'ont plus
besoin d'étre accompagnés par l'adulte dans tous &tes de langage comme ce fut le cas
durant les deux premiéeres années effectuées adhnecr

Les autres éléments facilitateurs repérés danéclesnges entre adultes et enfants sont d'une
part les intonations de voix plus ou moins élevgesitilisent les premiers pour s'adresser
collectivement ou individuellement aux secondsitfdnation basse est employée pour attirer
l'attention d'une assistance), d'autre part lesstypactivité qui motivent et caractérisent les
interactions, les taches activant directement llatimn parmi les touts petits (ex : découvertes
de notions, comptines, chansons, jeux libres) mébkmt les plus représentatives.

Rappelons toutefois que les enfants prenant diremie part aux échanges avec les adultes
(sollicitations spontanées, réponses aux sollioitat réflexions) sont globalement peu
nombreux, de l'ordre de quatre sur douze en sedgsrgrands dans les créches et de six sur
vingt-deux en section des petits dans les écolésrneles.

Ce taux de participation qu’on retrouve dans lessgs suivantes et dans d'autres situations
d'apprentissage (ex : stages de formation poutesjudst sujet a réflexion dans le cadre d'une
analyse des relations gu'entretiennent les jewvmgdurs avec leur entourage de pairs et la

dimension instrumentale des interactions auxqué#aemt été familiarisés.
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K. Kostlusky (2006) fait en effet allusion a la drgité des dimensions de la conversation
dans son approche de l'interaction verbale, erigadicque « I'interaction verbale est toujours
et simultanément, une activité (interagir, convgraen produit d’'une activité conjointe et un
instrument, psychologique et symbolique, d’'unevéeéti » Je me propose de développer cette
réflexion dans le chapitre suivant, durant lI'analges échanges observeés, retenant deés lors
gue les adultes y jouent un role déterminant esomade la place qu'ils tiennent aupres des
enfants, comme l'observe J.S. Bruner (1991) latsdgcrit I'interaction de tutelle entre les

enfants et les adultes qui les encadrent.

D/Intentions pragmatiques des locuteurs

Les intentions respectives des locuteurs sontdidées impératifs imposés par des rituels
sociaux impliquant des formats (tours de paroléponses aux sollicitations...). Mais elles
peuvent aussi les initier a la faveur de situatispécifiques instaurées ou provoquées par
l'intervention d'un ou plusieurs locuteurs. Je pe® une analyse des situations de
communication prenant en considération les actiotentionnelles des interlocuteurs et le
contexte situationnel ou on communigue au moyenlahgage oral (les observables
coverbaux repérés par JM Colletta [2005] et demmé&hds para verbaux ou non verbaux
désignés par C. Kerbrat [1998]).

Colletta fait en effet I'nypothése que l'activitérivale se développe au contact de l'activité
gestuelle qui I'étaye, les touts petits (tout conteseadultes) communiquant au moyen de la
parole mais aussi et souvent simultanément au madgenimiques, de postures et de gestes.
Kerbrat appréhende pour sa part les actes de langag pas isolément mais en fonction des
intentions des locuteurs (“les buts”) et de la Bigation des énoncés suivant différents cadres
(“le site”) ou se situent les personnes qui commuent (ex : une question peut ainsi prendre
la valeur d'une affirmation voir d'un ordre), sath@n outre qu’'on est confronté aussi bien a
des dialogues qu'a des trilogues voir a des phgieés (“les participants”), avec la diversité
des caractéristiques situationnelles que cela gquplien référence au modele proposé par C.
Kerbrat (1998). Le relevé des actes de langageufirodar les enfants et les adultes qui les
encadrent a la créeche et a I'école prend en cordptes cette recherche, I'ensemble de ces
parametres tout en accordant une attention paéreulux interactions adultes-enfants, de
maniére a découvrir comment les uns transmetteriirigage et comment les autres y

accedent et se I'approprient au contact des premier
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La force illocutoire d'un acte langagier témoigmepegincipe de l'intention pragmatique du
locuteur qui I'énonce. Un directif adressé a uraeinpar un adulte traduit une intention de
celui-ci d'obtenir de son auditeur une conduiteonéfant a ses attentes. Les locuteurs
communiquent avec leurs intentions pragmatiquegeres qui sont a l'origine de leurs
enonceés et se confrontent les unes aux autrescpostruire du sens a partir d'un référentiel
gue chacun contribue simultanément a élaborer owendorcer. Les particularités des
interactions entre les adultes et les touts petitst liées a une asymétrie entre leurs
expériences langagiéres respectives. Cette aswyrgiii fait de l'adulte un locuteur plus
expérimenté place celui-ci dans un processus adletut).S. Bruner, 1991) qui I'améne a
adapter son langage a celui de l'enfant en intemprénotamment ses intentions
communicatives. Ce n'est qu'au fil d'une longueédarpce d'apprentissages langagiers au
contact de I'adulte et de ses pairs que I'enfanigrd a identifier les intentions pragmatiques
des locuteurs de son entourage, a communiquer kgasens d'une intercompréhension
(Brassac, 2000) qui leur donne la possibilité dieefaonnaitre leurs propres intentions
pragmatiques.

Les intentions pragmatiques des adultes et destsnéédservés dans les creches et les écoles
maternelles témoignent de distorsions sémantiquegntéaxiques dont on peut, dans chaque
figure, observer les variations d'une catégorietesaa l'autre grace a la courbe obtenue a
partir de I'écart moyen.

L'intérét de la prise en compte de ces variatiésgde dans I'appréhension du développement
langagier des enfants de la créche a I'école n&@dkeret dans la dimension fonctionnelle de
I'interaction verbale qui renvoie aux processugrdasmission et d'acquisition de pratiques
sociales et langagiéres. En effet on constate aqusage des actes illocutoires évolue

sensiblement avec la maturation des conduitesles@alangagieres.

E/ Les rituels langagiers repérés

« Les rituels désignent un ensemble d’activitésuliéges mais évolutives selon I'age des
éleves et la période de I'année scolaire. Ellev@atuse dérouler en grand groupe, en petit
groupe ou en situation individuelle. Elles nécesdjt comme toute autre activité

d’apprentissage, une réflexion de la part des gnaais. Elles consistent a installer les
conditions nécessaires a tout apprentissage seotalLette définition pédagogique des rituels
proposée par une étude de l'inspection académigua 8omme (2005) peut constituer un

point de réflexion sur ce concept.
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Les rituels langagiers dont il est question dangeceecherche sont du domaine de la
pragmatique du langage, c'est a dire qu'ils somstdatifs des phénomeénes de
communication entre locuteurs interagissant dansouatexte socioculturel commun.

Deés la section des grands a la créche, des astivitigalisées, du fait de leur caractére
routinier et de la dimension procéduriére de learodlement, jouent un réle déterminant dans
l'instauration et le renforcement des repéres teetpospatiaux et sociaux des enfants, tout en
familiarisant ceux-ci aux concepts de base liéprde ou de loin a ces repéres.

A la section des petits de I'école maternelle aptisités se formalisent d'avantage en insistant
sur la restitution fidéle des rituels langagiers pensemble de la classe. Ces rituels se
manifestent notamment a travers des moments dadangpnventionnels, des chansons et des
comptines qui se situent essentiellement dans temégadurant la phase d'accueil ou lors de la
transition entre deux activités différentes.

lls sont unanimement retenus, connus et vécusgsaeleves des les premieres semaines
effectuées avec I'enseignante qui les véhicule poser le cadre au sein de sa classe. lls ont
de ce fait une valeur de contenant pour la gestimogéne et exogéne des conduites au sein
du groupe classe. Leurs contenus accessiblessmrde leur reprise routiniere en groupe ne
sont figés qu'en apparence car ils sont souverta&ion pour la maitresse d'introduire de
nouveaux éléments de connaissances (vocabulairgepts...), particulierement lors de
I'observation et de I'évocation du temps qui passe.

La description matinale du groupe classe, outrentambreuses notions de calcul qu'elle
permet de transmettre, confronte les enfants gnfdoslisation et a la représentation, I'absence

de certains de leurs pairs les amenant a élatoparmanence de l'objet.

a) Dans les creches

C'est en fin de section des moyens et durant t@meée de section des grands que les rituels
langagiers commencent a opérer de maniére effeéitevers leurs fonctions sociales
relatives aux regroupements, a la structuratiotechps et a I'élaboration du schéma corporel
(échanges, argumentations et commentaires sdilicgar l'enseignante). Les années
précédentes (section de petits et section de mpgensplutdt consacrées a l'appropriation de

ces rituels par les enfants (chansons, comptinesgmes...).



134

Les rituels langagiers sont ainsi contenus dans déguences conventionnelles
progressivement maitrisées par les enfants dectesales petits a la section des grands dans
l'ordre suivant : la restitution des consignes l@éments collectifs, regroupements, retours
au calme...), les chansons courtes a theme (dédesyeregles sociales, aventures,
rythmes.. 3% les comptines (idem), I'écoute d'histoires comtgar I'adulte, 'observation du
groupe (repere des absents et des présents) gtiddusation du temps (jour, météo). Les
enfants y apprennent les usages sociaux de ladamguontact de leurs pairs et des adultes
référents de leurs groupes successifs grace awte&ararépétitif de ces expériences
langagieres vécues et construites collectivement.

Comme nous avons pu le constater lors de l'anagseobservations, les actes langagiers
expressifs (liés aux états émotionnels ou sensogtlaux conduites affectives), puis les
promissifs (pour établir un échange ou obtenir bjetd sont les plus employés par les enfants
en section de petits.

Dans un méme temps, les adultes produisent abondanues assertifs pour présenter et
décrire le monde, les promissifs pour accompageercbnduites des petits locuteurs et les
expressifs lors des moments de régression qu'eéctent pour assurer une proximité
affective avec les enfants durant les activitéaraatere ludique. Ce n'est qu'en section des
grands gue les enfants commencent réellement sogerdes assertifs, signe de I'émergence
de leurs aptitudes langagieres a décrire le mdoee déclaratifs connaissent également une
progression significative grace a la maturation ctesduites sociales (ex : maitrise des tours
de parole) qui procure aux enfants des capacitpeeddre une part active aux échanges
verbaux avec leurs pairs et les adultes référentsuds groupes respectifs.

Cette évolution des conduites affectives et préaled vers des conduites langagieres
socialement et verbalement plus maitrisées témalgmeacces des enfants a l'intentionnalité
de leurs actes et semble étre favorisée par ledgitangagiers qui requierent progressivement
une participation active des tout petits dans t&uoulement.

C'est le cas de I'observation de la compositiogrdupe durant laquelle I'adulte sollicite a la
fois l'attention, le raisonnement logique et dexdpctions verbales pour nommer les absents
tout en respectant les tours de parole : une quredirective adressée au groupe entraine ainsi
deux a trois réponses assertives des enfantsugsffirmés socialement.

Une adulte de la section des grands parcourt smpgrdu regard puis s'adresse aux enfants

de la maniére suivante :

% Chanson sur les fonctions des mains (taper, @ragise bonjour...) ; Chanson sur les mesuregjihg (se laver les mains, se brosser les
dents...) ; Chanson sur les régles sociales (spaten a table).
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- l'adulte référent : “on dirait que je ne vois paiss les enfants ; qui est-ce qui n'est pas
venu aujourd’hui ?”

« Une petite fille de 2 ans ¥z : “Océane n'est pd5 la

- L'adulte : “c’est vrai, je n'ai pas vu Océane, eflepeut étre malade aujourd'hui ; qui
encore ?”

« Une deuxiéme petite fille : “Jessica aussi !"...

En dépit des conventions qui régissent ce ritubk€over, écouter, respecter les tours de
parole, restituer de consignes...) il échapperadtine grace a la fluctuation des absences liée
a la diversité des personnes a repérer quotidieamend'ou une réflexion régulierement
renouvelée parmi les enfants. On note ici que lfadntroduit son interrogation en feignant
I'étonnement, utilisant cette posture pour attiedgtention des enfants sur une modification de
la composition de leur groupe. Cela renvoie a fagipe multimodale des conduites
langagieres présentée par Colletta (2004) : l'adeitploie intentionnellement les coverbaux
(mimiques, postures, regards...) lorsqu'il s'adresmsx enfants, particulierement durant les
séquences d'échanges ritualisés ou les indicate@lagves au contexte social doivent étre
communiquées de maniere ostensible pour assurefolection de régulation des interactions

a la créche.

b) Dans les écoles maternelles

A l'arrivée des enfants a I'école maternelle, cgugnt généralement acquis une certaine
expérience des rituels langagiers et commencendapter des conduites langagiéres
spontanées et autonomes dans les échanges avepaingr et les adultes de leur entourage.
Ces derniers n'ont plus besoin de produire autasisertifs pour décrire et présenter aux
enfants les éléments constitutifs de leur envirorerd : les assertifs des enfants prennent
avantage sur ceux des adultes qui les encadeampignant d'une plus grande implication
des jeunes locuteurs dans les interactions refativdinstauration et au renforcement du
référentiel au sein de leurs groupes de pairs.

Les rituels langagiers tels que le chant d'acaerhatin (ex : “bonjour, ¢a va...”), I'évocation
du temps qui passe (date, mois, météo, saisoms,.fgtle repére des absents du jour dans le
groupe, la transition entre deux activités suceessi(comptines, chants) sont autant
d'occasions d'employer les assertifs qui établidseradre relationnel des moments rythmant

la journée du groupe classe.
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Les déclaratifs sont également trés présents @anguels langagiers, notamment parmi ceux
qui définissent les regles sociales qui régisserid du groupe classe.

Des chants mettent les jeunes locuteurs en posigaieéclarer, chacun les faisant siennes, ces
regles de conduite qu'ils mettent quotidiennemanpratique, par exemple au moment de la
toilette matinale (se laver les mains...). Le prangersonnel “je” est frequemment employé
en ces occasions (ex : “je me lave les mains aslanpasser a table...”), impliquant les
locuteurs dans le contenu des déclaratifs ritumlidént la force illocutoire est parfois
renforcée par l'intonation directive des énoncésine des consignes habituellement édictées
par l'adulte. “Je me lave les mains avant de passaible” est initialement un déclaratif qui,
repris en groupe, méme en chantant, prend la valeure consigne relative aux regles
sociales (ici, I'nygiéne) régissant les conduit@ssdune collectivité.

De la creche a la maternelle, les rituels langageMoluent ainsi parallélement aux actes
illocutoires qu'ils véhiculent, avec un emploi pfusquent des assertifs, des déclaratifs et des
directifs et un recul des expressifs et des prdfaidts contribuent a la maturation langagiére
des locuteurs en les mettant dans les conditionwatfuction d'énoncés, toujours au contact
des adultes mais avec de plus en plus d'autondimde enoins en moins de répétition. La
description du temps devient a I'école maternefieexercice d'expression verbale ou les
éléves rivalisent dans les prises de parole poylaar le vocabulaire appris en classe ou a
la maison.

Si on se référe au “setting” de Kerbrat (1996),peunt affirmer que celui-ci est devenu plus
propice aux interventions verbales des éléves gr@aka@justements langagiers des adultes qui
tiennent pour acquises certaines les conventioomles comme les tours de parole ou la
désignation des objets par leurs noms. lls s'empiod les mettre en pratique dans des
conversations devenues possibles avec les enfagp&ndant ces ajustements sont soumis a
des contingences relatives a I'asymétrie latertte éocuteurs adultes et locuteurs enfants.
Pour maitriser cette asymétrie et entrer en coatiers les uns avec les autres en classe,

certaines conditions doivent étre réunies quegegse de présenter dans la section suivante.
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F/ Le contrat didactique enseignant/enseigné

C'est dans un ajustement conscient pour accédereacompréhension mutuelle que les
interlocuteurs parviennent a construire le sendégpit de la distorsion langagiére latente liée
aux divergences intentionnelles propres a lintgesivité de la communication,
particulierement lorsqu'il s'agit d'interactionsulies-enfants. « Les interlocuteurs s’inter
comprennent des lors qu'il y a une certaine adéguantre ce quest découvert par l'uet

ce quiétait a découvrir dans le dire de l'autre(Brassac, 2000).

L'auteur fait ainsi I'approche de linteractionilgsitue, comme Kerbrat (1996), dans le
domaine conversationnel de la pragmatique du lamgagec toutefois la particularité
d'insister sur l'intercompréhension intersubjecémée les locuteurs en présence.

Il fait allusion & un processus de « stabilisatiersens » qui renvoie a une co-construction du
sens dans l'enchainement conversationnel. Il cotviei de considérer un contexte
situationnel ou les interactions entre les locigeanfants et les locuteurs adultes sont régies
par des principes conversationnels. E. Rosen (gobDris, action et appropriation des
langues », 2002) parle d'un contrat didactique pibdorire la situation d'enseignement /
apprentissage en classe de langue. Elle fait lthgse que la rupture d'un tel contrat
entrainerait une inhibition de l'appropriation pates apprenants. Ce contrat didactique se
fonde sur une acceptation de I'asymétrie entredocapprenant et locuteur enseignant et met
le premier en position de reconnaitre les compéterdtexpert du second, tant dans le
domaine des pratiques langagiéres que dans calaipditudes a les enseigner.

Dans la présente recherche, les observations edfestdans les creches et les écoles
maternelles ont révélé des interactions adulteargsiparcourues et organisées par des rituels
langagiers dont les conventions contribuent a imsteet a renforcer le référentiel d'un groupe
en cours d'apprentissage langagier.

Ce référentiel est directement en rapport aveoigrat didactique décrit ci-dessus. C'est en
effet I'adulte qui pose le cadre dans lequel il mnkes enfants a construire les conventions
sociales qui régulent les relations interpersomselll est reconnu par les touts petits comme
le référent en matiére de savoirs et de savoiefaiest a dire, que c'est lui qui introduit les
nouvelles notions avec des méthodes et stratégikest censeé contrdler.

Cette reconnaissance confere a 'adulte une auxgrcée lors de la conduite des échanges
avec les enfants qui doivent s'y conformer dansalire d'un contrat enseignant / enseigné

établi en début d'année et quotidiennement renfoaicéles rituels cogérés.
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Ce contrat peut toutefois étre remis en cause gadistorsions langagiéres liees a I'asymétrie
des intentions communicatives entre adultes etnémhfasymeétrie qui intervient notamment
dans la construction sémantique des énoncés. Citofiexemple de cet échange entre un
eléve et l'enseignante d'une section de petitecplé maternelle. Durant I'observation
matinale du temps qu'il fait, I'enseignante demaada classe de s'exprimer a travers la

description du ciel :

- L'enseignante : regardez le ciel : comment egrigs aujourd'hui ?

- Un premier éléve : ya plein de nuages, c'est tosit g

« L'enseignante : le ciel est tout gris.

« Un deuxieme éléve : on ne voit plus le soleil |éyp.

- L'enseignante : il pleut, le ciel est tout grigralcomment est le temps aujourd’hui ?
« Un troisieme éléeve : le temps est vieux !

« L'enseignante : le temps est pluvieux ; lorsquglp on dit que le temps est pluvieux!

- Le troisiéme éléve : le temps est plus vieux !

On constate qu'une distorsion langagiére interwierg la fin de cette séquence interactive a
propos du mot pluvieux. Lorsque I'éléeve introdaitiot « vieux », c'est pour décrire le temps
dans un registre esthétique ; ici, le mot « viewoppose en toute logique au terme « beau »
qui définit habituellement le temps ensoleilléewx est synonyme de laid dans I'énoncé du
jeune locuteur. L'enseignante corrige la produatietiéléve en faisant référence au registre
taxonomique qui correspond au vocabulaire a meftgar le groupe classe : au mot « vieux »
elle substitue le terme « pluvieux » qu'elle metagrport avec les pluies abondantes du jour
décrit. Cette correction ne semble pas converargefception de I'enfant qui dans son énonceé
final reprend I'expression « plus vieux » (au liupluvieux) en séparant bien les deux mots.
Ceci est un apercu des distorsions langagiéres Eadiulte et I'enfant lors de la construction
du sens, chacun intervenant pour définir un mémetavec un registre de référence
différent. Dans la langue créole, le mot « vieugeut étre associé a « laid » (voir « sans

intérét ») lors de la description d'un objet ound'personne.
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Par exemple, un enfant frustré par une répartdies jouets qu'il juge injuste, s'adresse a I'un
de ses pairs en décrivant le beau camion que margplui-ci : « ton camion est vieux ! ».

Pour ce qui est de I'enseignante, le terme « mawapposé a « beau » aurait pu convenir,
beau et mauvais étant des adjectifs pouvant conaeai description du temps qu'il fait dans
le langage employé en classe avec les éléves. Ganab que dans ce cas, le contrat
didactigue, méme s'il est scrupuleusement respeetéuffit ni a la construction du sens ni a
l'ajustement des intentions pragmatiques des deuomtdurs en présence. La dimension
intersubjective de I'échange liée a une asymétitedrs expériences langagiéeres respectives
conduit paradoxalement les locuteurs a passer ea dmi au dela du processus
d'intercompréhension dont parle Brassac (2000) dsmsprésentation du concept de
« communiaction » en insistant sur I'aspect dynamaps enchainements conversationnels.
Avec le contrat didactique enseignant / apprenamtgoit donc considérer les contingences
contextuelles dues aux conditions sociales et milas de |'échange mais aussi aux
expériences langagiéeres respectives des locutdunes.analyse transversale et comparative
des observables recueillis parmi les adultes eetdants de la creche a I'école puis d’'une
creche a l'autre et d'une école a l'autre devrarnettre d’appréhender ces contingences dans

le chapitre suivant.
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TROISIEME PARTIE
CHAPITRE |

ANALYSE COMPARATIVE DES DONNEES

A/ Actes illocutoires des creches aux écoles matkEs

Remargues introductives

Suite a l'analyse descriptive effectuée dans lasx dehapitres précédents, il m'a semblé
opportun de faire une approche comparative desuptimhs langagiéres observées dans les
creches et dans les écoles pour mieux appreciéidparités entre les illocutions rencontrées
dans ces deux collectivités différentes. J'ai sb@lansi rendre compte de la maturation des
conduites des enfants dans le domaine des int@naaiune part, de I'ajustement du langage
des adultes référents en fonction de cette maburatiautre part. J'ai réparti pour cela les
productions observées en cing catégories d'acistifj@s et attribués respectivement aux
enfants et aux adultes référents dans les crédhdans les écoles maternelles. J'ai ensuite
effectué le test du Chi2 pour vérifier la signitiv#éé des différences, par catégorie d'actes,
entre les productions des enfants et des adultes @& créches et dans les écoles. Les
diagrammes qui suivent présentent les donnéessbratevées a partir des enregistrements
sonores des interactions. lls offrent une visuatisaappréciable des illocutions produites a

deux niveaux différents du développement langatgsrtouts petits.

a) Les enfants

PRODUCTIONS DES ENFANTS DANS LES CRECHES ET LES ECOLES
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Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (2-1) =4XU
Valeur critique du Chiz a 0,05%49
Chi2 calculé 95,89 > Chi? critiquef,49 donc Ho (pas de difféerence significative entrg le

variables) est rejetée et H1 (différence signifieaentre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productitargyagieres des enfants des créches et celles
des éleves des écoles maternelles (sections dg)peti

Les écarts les plus significatifs entre les enfal#s créches et ceux des écoles maternelles
concernent en premier lieu les expressifs puipiesissifs et les déclaratifs. On observe une
importante régression des expressifs des crechrseaoles maternelles, ce qui peut
s'expliquer par une progression du niveau de campétdes jeunes locuteurs qui utilisent
plus aisément les déclaratifs et les assertifs poanmuniquer avec leur entourage. Ceci
permet de dire que I'emploi massif d'expressifa eréche était lié & une maturation limitée
des conduites langagiéres privilégiant I'expressiétats et d'émotions a défaut d'aptitudes a
communiquer au moyen d'assertions et de déclasation

Colletta (2004) fait I'approche de la maturatiomgagiére en insistant sur le réle des
coverbaux qui tendraient a s'affiner au fil degé&sence du jeune locuteur, les mimo-posturo-
gestuels représentant dans la phase pré verbglecleisses du langage oral et ultérieurement
des supports et renforcements aux expressionsdeamga des locuteurs plus expérimentés.
Ce point de vue atteste la these d'une mutatioraleduites langagieres des enfants vers une
appropriation des pratiques adaptées a la comnmtigrica

Il a aussi I'avantage de démontrer que les illooigteémergent et se développent parallelement
a des coverbaux de plus en plus complexes quiibaetrt largement a la maturation des

compétences des locuteurs.

b) Les adultes
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PRODUCTIONS DES ADULTES DANS LES CRECHES ET LES ECOLES
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Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (2-1) = 1X4
Valeur critique du Chi2 a 0,05%49
Chi2 calculé {66,1]) > Chi2 critiquef,49 donc Ho (pas de différence significative entre le

variables) est rejetée et H1 (différence signifieakntre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productitarsggagieres des adultes des créches et celles
des enseignants des écoles maternelles (sectiqreditiy.

En ce qui concerne les productions des adultespaostate une difference marquée entre la
creche et I'école maternelle, particulierement imeau des assertifs, des commissifs et des
expressifs, les fréquences de ces trois catégofeetes langagiers étant nettement plus
élevées a la creche. Pour ce qui est des asg@diisa la creche ; 91 a I'école) le décalage
s'explique par un langage de l'adulte adapté ateank de maturation cognitive des enfants,
les adultes référents se montrant beaucoup pluats a la créche ou les enfants font leurs
premieres expériences des savoir et savoir faif@ kcole maternelle ou les éleves sont
devenus plus autonomes et plus en mesure d'appoeeréléments d'explication sur
l'appréhension de leur environnement. Pour les rmémisons, les commissifs connaissent
une régression importante entre la creche et 8é¢B7 a la créche ; 79 a l'école), les
conduites empathiques de I'adulte, par exemplesrdat de moins en moins exigibles au fil
du développement des facultés de compréhensioreetcdnduites sociales adaptées des
enfants.

Les expressifs, trées présents a la creche en raiesrsupports qu'ils constituent dans les
rapports adultes / enfants (153 a la créche ; llécale), connaissent un recul considérable a
I'école ou ils sont supplantés par les directifgedes des actes langagiers plus contenants

pour les enfants.
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Les déclaratifs ont, par contre, sensiblement psgg entre les créches et les écoles (68 dans
les créches ; 100 dans les écoles), montrant guedigtes enseignants prennent pour acquises
certaines notions relatives a lI'emploi du langage:(usages sociaux...) pour exprimer sous

forme de déclarations les notions qu'ils veuleuat teansmettre a leurs éleves.

B/Actes illocutoires des enfants et des adultesedareche a l'autre

a) les enfants

ACTES DES ENFANTS DANS LES CRECHES

55 —

FREQUENCE DES PRODUCTIONS
IS
o

45 ] CRECHE MNE VERT
B CRECHE GROS MNE
35 ] CRECHE FDF
30 — ! [ ] CRECHE ROBERT
25 — =
20 —
15 —
10 —
5| ||
0 L I — I
ACTES AS- ACTES DI- ACTES COM - ACTES DE- ACTES EX-
SERTIFS RECTIFS MISSIFS CLARATIFS PRESSIFS

PRODUCTIONS DES LOCUTEURS

Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (4-1) = 4X32
Valeur critique du Chiz a 0,0521,03
Chi? calculé 116,49 > Chiz2 critique@1,03 donc Ho (pas de différence significative entre le

variables) est rejetée et H1 (différence signifieaentre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productidasgagieres des enfants des creches d'un
établissement a l'autre.

Suivant I'implantation urbaine (Fort de France b&w) ou rurale (Morne Vert ; Gros Morne)
des creches, mais aussi suivant les orientatiodagogiques et sociales choisies par les
directrices des différents établissements (déctesate I'environnement local ; découverte
des diversités culturelles a I'échelle mondiale smulement européenne ; priorité du
développement sensoriel et moteur...), les enfaatsblent s'exprimer differemment d'une
créche a une autre.

Ainsi, les assertifs sont plus fréquents au Moreet {34) qu'au Gros Morne (23), peut étre en
raison d'un programme plus axé sur les conduitpicaxives des enfants le jour de mon

passage dans le premier établissement.
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Cette méme creche se singularise par une produatiassive des commissifs parmi les
enfants, ce qui dénote une activité et une dynamnispciale intense dans les groupes
observés, les jeunes adultes et les plus expémsest relayant successivement dans
I'encadrement des enfants stimulés par la divedgitées interventions durant leurs activités
collectives.

La créche implantée a Fort de France se distingueupe fréquence particulierement élevée
des actes expressifs (78 a Fort de France ; 59rasl Kdorne ; 50 au Morne Vert ; 29 au
Robert) souvent renforcés par ceux des adultedeguutilisent volontiers comme supports
dans I'encadrement des groupes, notamment dusaanimations et les jeux libres souvent

pratigués dans les groupes des petits et des moyens

b) les adultes

ACTES DES ADULTES DANS LES CRECHES
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FREQUENCE DES PRODUCTIONS

Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (4-1) = 4X32
Valeur critique du Chiz a 0,0521,03
Chi2 calculé {21,24) > Chi2 critique@1,03 donc Ho (pas de différence significative ente le

variables) est rejetée et H1 (différence signifieaentre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productidasgagieres des adultes des creches d'un
établissement a l'autre.

Dans les créches du Morne Vert et du Gros Mornagdssrtifs des adultes ont des fréquences
a la fois comparables (86 au Morne Vert ; 84 aus@forne) et exceptionnellement élevées

par rapport a celles relevées a Fort de Francedgbély Robert (18). Ce décalage ne saurait
s'expliguer uniquement par les lieux d'implantatiespectifs de ces créches car on ne peut
établir un rapport direct entre les lieux dimpéidn des creches et le profil social des

publics (familles / enfants) qui les fréquentetitétérogénéité des profils sociaux ayant été

relevé dans I'ensemble des creches visitées.



145

L'activité choisie le jour de mon passage dans whadablissement pourrait bien en étre la
raison car les activités observées dans les deemigers établissements sont comparables
guant a leur tendance pédagogique commune orierdee la découverte sensorielle et
cognitive du monde.

Les adultes référents font dans ces cas une pafieensystématique, pendant toute la durée
des séquences successives, des notions ou proségilite veulent inculquer aux enfants,
d'ou une présence marquée des assertifs. Les dénes &tablissements ont opté, le jour de
mon passage, pour des activités sollicitant pewdtnent la motricité des touts petits. Ici les
adultes sont impliqués avec les enfants dans dasgdies d'actions ou ils interagissent
davantage sur un mode ludique et affectif. Celanwmifeste particulierement dans
I'établissement de Fort de France ou la fréqueasgtbductions des adultes atteint un niveau
record dans les catégories des expressifs (8% setlidectifs (82) souvent présents durant les

activités motrices.

C/Actes illocutoires des enfants et des adultasedacole a l'autre

a) les enfants

ACTES DES ENFANTS D'UNE ECOLE A L'AUTRE
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PRODUCTIONS DES ENFANTS

Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (4-1) = 4X32
Valeur critique du Chiz a 0,0521,03
Chi2 calculé 73,99 > Chi2 critique@1,03 donc Ho (pas de différence significative entre le

Il ECOLE MORNE ROUGE
[J ECOLE SCHOEL CHER
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FREQUENCES

variables) est rejetée et H1 (différence signifieaentre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productidasgagieres des enfants des écoles, d'un

établissement a 'autre.
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L'établissement de Scheelcher se distingue par néggidnce de productions maximale des
enfants dans la catégorie des déclaratifs (70)amues interactions, I'enseignante sollicite
souvent les déclarations des éléeves au moyen deigue ouvertes incitant a I'argumentation
face aux sujets présentés. Dans cette classe dasratds jouent un rble social parmi les
eléves qui les produisent en référence a un cantaxti'émulation entre pairs a une fonction
régulatrice essentielle au niveau de la dynamiqugrdupe classe.

La classe visitée au Morne Vert se singularise, @éar une prépondérance des assertifs (46)
qui témoigne plutét d'une tendance a la formulaspontanée d'opinions sur les notions et
situations amenées par l'enseignante. L'enseigrfamtegise ici la description d'éléments
présentés a sa classe : les éleves sont invitésonamgniquer collectivement ou
individuellement des détails sur la compositiors t@ractéristiques, les propriétés et les
fonctions de ces éléments dans le cadre de leoudére. Les disparités entre établissements
en matiere de catégories d'actes privilégiées peldtee attribuées aux profils des activités
respectivement observées mais aussi a la persteindall'enseignante liée a sa maniére mener
sa classe. Si on rencontre le plus souvent lestésskirant les activités de découverte (ex :
formes, couleurs, nombres, lettres...), les déifaraont particulierement présents lors des
séquences de lecture commentée ou de I'évocatilectoe du vécu d'évenements familiaux
ou scolaires.

Les directifs sont plutét rares d'un établissendelfdutre : ils ont pu étre observés a l'occasion
d'échanges entre pairs, un €léve reprenant unéggoensu une directive de I'enseignante pour
'adresser a I'un de ses camarades. Les prom@s#ifane présence également modeste sur
I'ensemble des classes visitées, leur emploi sargidans le cadre d'échanges en marge des
interventions de l'enseignante (apartés). Les géléwmpliqués sont alors animés par une
tendance a s'apaiser mutuellement a lI'occasioexgmple de la négociation d'une place ou
d'un objet.

Les expressifs observés dans I'ensemble des clesstdent dans ce domaine une diversité
relative d'un établissement a l'autre, le Mornet\(8d) et le Robert (30,6) affichant des
fréequences pratiguement similaires alors que lengldRouge (24) et Scheelcher (14) se
distinguent I'un de l'autre tout en se maintenatgsafréequences modestes.

Ici encore on peut constater que la fréquence dis dllocutoires n'est pas liée aux lieux
d'implantation des établissements scolaires, lag ghis performants (Morne Vert et Robert)
se situant respectivement en zone rurale et enutyaéne moyenne et les deux autre (Morne
rouge et Schcelcher) étant implantés d'une part @re zurale, d'autre part en zone

résidentielle.
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Les profils respectifs des activités observéesemablent pas non plus intervenir ici dans
I'appréhension des fréquences d'un établissemetdirec a I'autre. Au Robert comme a
Scheelcher, I'enseignante évoque avec ses élevésual'une sortie-découverte effectuée une
semaine plus tot dans un jardin botanique, ce Guiptique pas pour autant une fréquence
d'expressifs voisine entre ces deux classes (31,8)./ Ce sont les caractéristiques des
échanges enseignante-éléves qui semblent prédalos ces deux cas, la proximité affective
semblant étre sollicitée et renforcée de partaitce a travers des productions massivement
étayées de coverbaux mimo-gestuels. Ces coverf@rarquillement des yeux ; gestes
amples des bras...) sont souvent initiés par utteadu un enfant puis repris par d'autres

locuteurs prenant part aux échanges.

b) les adultes

ACTES DES ADULTES D'UNE ECOLE A L'AUTRE
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PRODUCTIONS DES ADULTES

Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (4-1) = 4X32
Valeur critique du Chiz a 0,0521,03
Chi? calculé 211,09 > Chi2 critique1,03 donc Ho (pas de différence significative entre le

variables) est rejetée et H1 (différence signifieaentre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productitarsgagieres des enseignants des écoles d’un
établissement a l'autre.

Les productions des adultes des écoles visitées margquées par une prédominance des
directifs, particulierement repérables au Morne dggoet & Scheelcher ou les enseignantes
conduisent leurs classes respectives en insigiates conventions recemment instaurées. La
mise en application de ces conventions joue un eSkentiel dans la mise en place des
situations d'apprentissage dont elle semble famorle déroulement en renforcant la

l'intercompréhension.
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Cette progression geénérale des directifs, que ptécedemment identifiée comme des
régulateurs et des contenants sociaux employésgadultes a I'adresse des touts petits qu'ils
encadrent, s'explique par une maturation langagiéseenfants plus aptes a appréhender les
consignes ou indications qu'ils tendent d'ailléursprendre dans leurs échanges entre pairs.
Les difféerences entre établissements scolaires damomaine semblent étre liées a la fois
aux contextes ou elles se déroulent (périodes lameee ; occasions) et aux motivations de
I'enseignante a I'endroit de la situation vécuelpalasse (recherche de réponses précises ;
sollicitation d'interventions spontanées). En efiet classes porteuses des fréquences les plus
élevées ont été observées dans le cadre d'undeRigonnaissances acquises au terme d'un
trimestre de mise en place des conventions refative référents langagiers.

Les actes expressifs des adultes sont, comparaitemaux directifs, d’'une fréquence
globalement faible (présence limitée au Morne Roegea Schcelcher). Ce niveau de
production peut s’expliquer par une tendance géméaa renforcement des conduites de
tutelle parmi les enseignantes. Ceux-ci tiennempte du niveau de maturation de leurs
éléves alors plus impliqués dans le processus daepréhension relatif aux situations
communicatives. lls sont de ce fait moins enclins attitudes régressives qu’adoptaient les
adultes des creches pour mieux encadrer les enfants

Les commissifs sont prioritairement produits pa énseignantes du Morne Rouge et de
Schceelcher, dans des établissements pourtant irépla@spectivement en zone rurale et en
zone résidentielle. Ceci est sans doute lié auxalitéd mises en ceuvre pour organiser les
activités. Nous pouvons en effet constater que dassdeux classes les adultes référents
emploient aussi un grand nombre de directifs. baldaace a la contenance de cette catégorie
d’actes est ici renforcée par la dimension empathigles commissifs intervenant en
modeérateurs dans l'action de I'enseignante aupgesed éleves.

Cette dimension des commissifs atténuerait la tiie des nombreuses consignes et jouerait
de ce fait un rbéle complémentaire de celui desctifee En d'autres termes, ces deux
enseignantes compensent spontanément leur ditéotians la conduction des activités par
une attitude empathique vis-a-vis des éleves auveellgs se montrent alors conciliantes. Par

exemple, lors de la mise en place de l'activitéedture, I'enseignante procede comme suit :
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- L'enseignante : « Vous vous rappelez de I'endraithous sommes allés la semaine

derniére ? » (directif-question sollicitant I'évtica d’'un événement vécu)
- Un éleve : « Au jardin de Balata !» (assertif daaig le lieu de I'événement)

- L’enseignante : « Au jardin de Balata... » (décldnaprenant I'énoncé précédent en
signe d’approbation) — « ...et qu’'est-ce que vouszaue au jardin de Balata ? »

(directif-question sollicitant le vocabulaire ddewes)
- Trois éléves successivement : « des fleurs » s@ad®es » - « des plantes » (assertifs)

- L’enseignante : « Eh bien aujourd’hui, je vais voasonter une histoire qui se passe
dans un endroit ou il y a beaucoup de plantes, swi®ut beaucoup d’arbres... »

(commissif relatif a un engagement de I'enseignaist&@-vis de ses éleves).

Nous observons ici que le promissif de I'enseigaantervient a la suite de deux directifs
successifs. Il marque une rupture avec les proohgtiprécédentes qui sollicitaient
directement la mise en application de connaissaacgsises en classe. Il implique en
effet 'adulte dans une tache que celui-ci se psemieffectuer avec ses éléves.

Les assertifs des enseignantes sont produits avedréquence globalement modérée et
variable d’'un établissement a l'autre, la sectierpdtits du Morne-Vert se distinguant par
une production légerement supérieure. Cette cagegdiactes est employée par
'enseignante pour la mise en ceuvre de I'ensemédeadtivités. L'adulte insiste ici sur
une présentation détaillée des notions : formesctions, contextes... Elle provoque
frequemment I'explication collective autour desnédits présentés avant de passer a leur
mise en ceuvre fonctionnelle. Les chansonnettesrsmamment des supports privilégiés
contribuant a cette mise en ceuvre (ex : « j'ai efit pez tout rond... ») pour présenter les
fonctions d’'une assiette).

On observe une plus grande disparité entre lesaiddifé d’'une enseignante a l'autre,
celle de la section des petits de Scheelcher étamicylierement productive dans ce
domaine. Les actes déclaratifs de I'adulte vienfréauemment renforcer ceux des éléves
en les sollicitant et en les reprenant lorsquilstgugés adéquats.

Notons ici que les attentes de I'enseignante wigales productions verbales de sa classe
sont souvent satisfaites. Les éléves s’exprimengféat dans un vocabulaire appris en
cours d’'année scolaire mais aussi dans un redgstgagier qui témoigne du milieu social

favorisé dont ils sont généralement issus (quandigidentiel).



150

Dans l'ensemble des sections observées, la produae cette catégorie d'actes
correspond en fait @ un moment d’évaluation ouskégnante vérifie que le référent
taxonomique de sa classe (expressions, vocabulatenures de phrase, tours de
parole...) est bien intégré et réinvesti dans leaéghs verbaux.

Les actes expressifs se font rares parmi les adidtérents des écoles maternelles. Ils ne
sont observables que dans les sections de petifothe Rouge (7) et de Scheelcher (3).
Cette faible production s’explique, nous I'avonspracédemment, par une maturation des
conduites langagiéres parmi les enfants dont leauivd’appréhension des situations
sociales ne nécessite plus de supports d’ajustetglsrgue les conduites affectives feintes
par I'adulte. Les expressifs relevés sont proddaass des situations marginales ou les
enseignantes tentent de rassurer un éléve déodr{ptatirs) ou de relancer une activité

suite a un imprévu (interruption par la visite djparent).

D/Actes illocutoires des deux enfants observésrdurais ans

Ces observations individuelles avaient pour objapmtéhender la maturation des conduites
langagieres chez deux enfants durant leurs traiéemeffectuées a la créche. Les criteres de
sélection retenus pour le choix des sujets a obsétaient de deux ordres. Il fallait d’'une part
gu’il s’agisse d’'une fille et d'un garcon pour umeaitrise de la variable sexe dans le
traitement des données, d'autre part je devais éssuré de la fréquentation de
I'établissement de la section des petits a la @eaies grands par les deux individus. Cette
deuxieme condition, précieuse pour la continuit agservations, a pu étre remplie grace aux
renseignements recueillis auprés du personnel esntad

La proximité du domicile des parents était un facienportant mais aussi la situation sociale
et professionnelle de ceux-ci qui n'envisageaieag ge déménagement durant la période a
effectuer a la créche. La durée moyenne de ceswaems est de trente minutes. Elles se
déroulent dans les mémes conditions matériellepaiales que les observations collectives.
Leur fréquence est de trois par année durantarmss Les données présentées ci-dessous sont
celles des observations effectuées juste au mometes enfants concernés ont atteint un
niveau de maturation jugé suffisant pour passarsettion supérieure.

Le but est ici de suivre le développement des quas langagieres des touts petits a des
moments clé de repérés par les adultes référamtsapport d’éléments individuels pouvant

compléter ceux qui ont été recueillis collectiveinen



151

a) Le garcon

ALEXANDRE : OBSERVATION DU 28 11 2003
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Tableau 1

Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (2-1) = 4X4
Valeur critique du Chi2 a 0,05%49
Chi2 calculé {1,929 > Chi2 critiquef,49 donc Ho (pas de différence significative entre le

variables) est rejetée et H1 (différence signifiaentre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productidasgagieres d’Alexandre et celles de sa
puéricultrice.

Cette premiere observation d’Alexandre s’effectueadt son sé€jour en section des petits,
dans son établissement situé en zone urbaine dapériphérie de Fort-de-France. A ce
moment-la le groupe vaque a ses occupations, chaaloant librement dans I'espace sous
la vigilance des adultes référents.

Alexandre apparait comme un garcon tonique, seadapt souvent d’'un point a un autre a
guatre pattes, explorant fréquemment les objets sda environnement (touchers,
manipulations, contacts buccaux) et prenant appuides chaises ou des tables pour se
redresser en position verticale, tout cela sansan L'essentiel de ses interactions avec les
adultes de son entourage s’organise autour d’éelsadg regards et de la production de
sourires qui bénéficient d’'un accuell trés favoeabAlexandre semble tres apprécié des
référents de son groupe qui lui adressent des ¢mmpls sur ses performances physiques et
attribuent souvent des intentions communicativessaproductions non verbales.

Aussi les actes langagiers relevés et présentés tandiagramme ci-dessus sont-ils
essentiellement des interventions non verbalesedéht (gestes, sourires, regards...) et des

idiosyncrasies verbales (interjections, sons...).
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Dans la catégorie des promissifs on trouve de nemxbregards accompagnés de sourires
conciliants adressés par Alexandre aux adultegymuoent lors de la prise d’'un objet. Avant
de se saisir de I'objet, Alexandre adresse un degarun sourire a lI'adulte, comme pour
demander son approbation. L’'adulte réagit génémahemn donnant son accord aux intentions
exprimées par I'enfant.

Les productions classées dans la catégorie deardtfd sont également des regards et des
idiosyncrasies verbales. lls sont produits au mdnognAlexandre vient d’accomplir une
action (appropriation d’'un objet, déplacement d’'ehaise...). lls sont alors interprétés par
'adulte qui réagit suivant le sens qu’il leur &ridué (ex : appréciation positive ou négative
de I'action accomplie).

Les expressifs produits par Alexandre sont esdiamtient des sourires (ex : satisfaction suite
a une gratification de I'adulte) et les regards quant I'étonnement face aux réactions vives
de ses pairs qu’il tend a utiliser comme des appuides supports a escalader. Les expressifs
de I'adulte viennent renforcer ceux de I'enfantstpre celui-ci exprime sa satisfaction ou sa
joie. Ce feedback qui se produit souvent dansdpparts gqu’entretient Alexandre avec son
entourage contribue a conforter sa présence pesitivsein de son groupe d’appartenance.
Les assertifs et les directifs sont les actes ulioices privilégiés de I'adulte, Alexandre ne
s’exprimant pas encore dans ces registres. Lestilss®ont employés par I'adulte référent
lorsqu’il s'adresse a Alexandre pour lui explicites conditions d'utilisation des objets gu'il
rencontre et manipule dans son environnement imahédi

Les chaises sur lesquelles il prend souvent appur pe tenir debout sont ainsi décrites
comme pouvant basculer et blesser un enfant dammé&me temps. Elles sont également
présentées dans leur fonction premiere qui estetmgitre de s’assoir. Les assertifs de
'adulte interviennent de méme lors de I'évolutid®lexandre parmi ses pairs qu’il tend a
utiliser comme les chaises : I'adulte définit altas rapports qu’entretiennent habituellement
des enfants entre eux (ex : « Alexandre ! Tu risgieefaire mal & Sylvio en t'appuyant sur lui
comme ¢a »). Les directifs sont les formes les pluployées, notamment pour réguler les
conduites sociales d’Alexandre. Lors de la répartitles jouets, il est frequemment rappelé a

I'ordre car il tend a s’approprier ceux que sesgpant déja choisis.
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ALEXANDRE : observation du 16 11 2004
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Tableau 2

Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (2-1) = 4X4
Valeur critique du Chi2 a 0,05%49
Chi2 calculé {1,09 > Chi2 critiquef,49 donc Ho (pas de différence significative entre le

variables) est rejetée et H1 (différence signifieentre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productidasgagieres d’Alexandre et celles de sa
puéricultrice.

Cette seconde observation se déroule pendantdarsglexandre en section des moyens.
Durant cette séquence, il évolue dans une actilgtgeu libre autour d’'un bac a balles en
plastic. Son groupe composé de huit enfants celgo(irabituellement douze) est encadré par
deux adultes référents dont une stagiaire. Je atensfue sept mois apres la précédente
observation, Alexandre se déplace aisément dansespace de jeu, sans aide ni appui.
L’exploration des objets est passée des contaatsal et tactiles a des manipulations
détaillées. Ses productions verbales, bien que tplusiées vers la communication (appels,
indications), demeurent rares et courtes.

Elles bénéficient toutefois du renforcement desedoaux (mimiques, gestes, postutesi

se traduit par un recours systématique a ces sispplars des échanges avec les adultes
référents. Pour obtenir un jouet par exemple, Alelxa sollicite I'adulte a I'aide d’'un appel
verbal (« kati » pour tatie) en montrant ou en kaunt de I'index I'objet désiré.

Les assertifs font ainsi leur apparition avec lacdgtion gestuelle des objets ou personnes
(pairs) sources d’intérét pour Alexandre. Il chereltors I'adulte du regard puis indique d’un
geste, d’'un regard et d’'un phonéme (« ga » oux la chose ou la personne qui fait I'objet
de son attention, définissant ainsi ses intentianses attentes relatives au point indiqué.

39 Colletta, J-M. (2004)_e développement de la parole chez I'enfant &g& @é 1 ans. Corps, langage et cognitibfayen, Mardaga.
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Les réponses de I'adulte a ces sollicitations généralement des assertifs censés traduire les
idées exprimées par I'enfant (ex: «tu n‘arrivess @ prendre le ballon, il est trop loin
haut ? »). Alexandre conclut I'échange avec un isog’il est satisfait de la réponse de
'adulte.

Les expressifs constituent I'autre catégorie dadsngagiers employés par Alexandre qui
manifeste notamment du plaisir a sortir des baleplastic du bac et a les envoyer hors des
limites de l'aire de jeu.

Ce comportement provoque des réactions de I'aduiiese traduisent par la production de
directifs (rappels a I'ordre, consignes : « AlexandNon Alexandre ! ») auxquels Alexandre
répond au moyen d’expressifs (éclats de rire acagmgs d’interjections et de petits cris de
joie), tout en obéissant. Paradoxalement doncelgsessifs d’Alexandre interviennent en
réponse aux directifs de I'adulte référent, atetwgi lui vaut d’étre particulierement apprécié
de son entourage. Il réagit tout aussi positivenaemt agressions de ses pairs, lorsque, par
exemple, il se fait bousculer. Aussi bénéficiedriine empathie particuliere des référents de
son groupe, notamment lors des animations organisims le groupe (ex: «Allez,
Alexandre ! Viens danser avec Christelle ! »).

Notons qu'a ce stade, Alexandre fait essentiel¢msage des coverbaux pour communiquer
avec son entourage (regards, sourires, gestesjresstla parole n'‘ayant pas véritablement
fait son apparition chez lui (idiosyncrasies). Lagultes chargées de son encadrement
emploient de ce fait toutes les catégories de iomast principalement pour interpréter
(assertifs ; déclaratifs) et/ou réguler (promissif$irectifs) ses intentions et ses actes.

Les expressifs de I'adulte interviennent ici ernorége a ceux d'Alexandre, souvent pour les

renforcer voir les provoquer.

ALEXANDRE : OBSERVATION DU 20 01 2006
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Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (2-1) =4XU
Valeur critique du Chi2 a 0,05%49
Chi2 calculé 18,39 > Chi2 critiquef,49 donc Ho (pas de différence significative entre le

variables) est rejetée et H1 (différence signifieaentre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productidasgagieres d’Alexandre et celles de sa
puéricultrice.

Cette derniere observation se déroule pendantdersé'Alexandre en section des grands. Il
continu d'étre percu comme un enfant dégourdi @able par ses référents adultes avec qui il
communique par la parole.

Il a également commencé a interagir verbalement age pairs, notamment lors du partage
des jouets qu'il sait négocier en les échangeantrowsollicitant I'aide de l'adulte. Sa
participation aux différentes activités de son geest généralement active, particulierement
durant les animations qui sollicitent des perforoesn physiques (danses, exercices de
motricité, chants rythmeés). Je constate toutefalg garle trés peu, qu'il se déplace souvent
dans l'espace de jeu et utilise prioritairementcegerbaux lors de la communication. Ces
coverbaux (regards conciliants, sourires) accomgraigaystématiquement la parole lorsque
Alexandre échange avec ses pairs (jeux libres) wec des adultes de son groupe
(sollicitations-réponses).

Les assertifs, bien que massivement accompagnégesies (indication) et de regards
(orientation) se constituent peu a peu en de \#esaillocutions. Alexandre, pour solliciter
I'intervention de l'adulte, utilise des mots quiini€sent avec plus de précision les éléments
gu'il souhaite atteindre ou simplement désigner.eRample, pour obtenir un ballon qui est
hors de portée, il commence par solliciter I'adulie regard tout en I'appelant par son
prénom. Lorsque le contact visuel est établi, Atelxa tourne son regard vers le ballon tout
en le désignant de I'index (bras tendu) et en lamant (« le ballon »). Le ballon se trouvant
dans un bac parmi d'autres jouets et d’autres hslldadulte demande a I'enfant de lui
montrer celui qu’il désire (« quel ballon tu veuXiexandre ? »). Tout en maintenant son
index en direction du jouet désiré, Alexandre @éci« la, ye gwo ! ».

Les déclaratifs d’Alexandre deviennent égalemestpiteductions verbales construites autour
de mots (petites phrases). lls bénéficient des@tgppoverbaux encore tres présents dans les
modes d’expression de I'enfant. Lorsqu’il subit wagression d’'un de ses pairs, Alexandre
sollicite I'adulte du regard puis désigne verbalatson agresseur en le montrant du doigt :
« Thomas a tapé » ! Les coverbaux viennent ici déteple message verbal qui ne précise

pas a lui seul qui Thomas a frappé.
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Je constate qu'en dépit d’un passage a la comniioriceerbale, Alexandre parle peu par
rapport aux autres enfants de son groupe. Lesyitogsies verbales («ta » ; « paka »...)
sont résiduelles et se manifestent avec les exfgéss des explosions de joie collectives au
contact des ses pairs.

Les expressifs sont les principaux actes langagiefélexandre produit pour établir et
maintenir la communication avec son entourage. Brprimer sa joie a la fin d’'une activité
collective (danse, parcours d'obstacles...) emplaevent des « bavoo ! » en tapant des
mains. Sa satisfaction ou sa surprise durant lesljpres avec ses pairs se manifeste par des
«yeé », des «oué » ou des «ayayaaye ! » qui pencises eéchanges de regards lors des
actions individuelles (ex : envoi / réception d’ballon) ou des évenements survenant dans
son groupe (ex : chute d’'un tabouret provoquéeupapair). Je constate également que ses
propres chutes déclenchent chez Alexandre dessédat rires qu’il semble vouloir
communiquer a son entourage (adultes et pairs).

Si Alexandre parle peu, on ne peut que constaterdggeloppement moteur, sa socialisation
et un usage abondant de non verbaux (ex : regaodsires), de coverbaux (ex : gestes,

mimiques, postures) et de para-verbaux (ex : édatgres, exclamations).

b) La fille

OBSERVATION DE MARIE CLAIRE LE 28 11 2003
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Tableau 4
Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (2-1) =4XU

Valeur critique du Chi2 a 0,05%49
Chi2 calculé 27,57 > Chi2 critique®,49 donc Ho (pas de différence significative entr le

variables) est rejetée et H1 (différence signifieaentre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productitersgagiéres de Marie Claire et celles de sa

puéricultrice.
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Marie-Claire fréquente la section des petits au emtnde cette observation. C’est une enfant
dont le regard vif sollicite souvent les adultefrénts du groupe. Elle se déplace peu dans
son espace de jeu mais explore longuement lessjquets’y trouvent (contact visuel, tactile
et buccal). Je ne reléve pratiquement pas d’échamige Marie-Claire et ses paires, les seules
manifestations dans ce domaine étant ses réactars sollicitations de ceux-ci (ex:
résistance a la subtilisation d'un objet qu’elentien mains).

Cette premiére observation a lieu au moment oadedtes référents commencent a servir le
déjeuner. J'observe d’entrée que Marie-Claire @amtact particulier avec les auxiliaires de
puériculture chargées de son encadrement. Ses repirejards ou postures sont interprétés
comme autant d’'intentions abusives de sa parrégonse aux regards insistants et aux pleurs
adressés a l'un des agents faisant manger un fEstedu groupe, elle recoit des reproches
faisant référence a ses caprices habituels dusamepas. « Tu attendras ton tour, comme c¢a
tu mangeras tout ton repas ! ».

Suit une explication a haute voix destinée a l'emMde du groupe (et sans doute a
'observateur) : « mademoiselle s’arréte de mamgend on la sert parmi les premiers... on
la sert parmi les derniers, comme ¢a au moins bslegju’elle terminera son repas ! ».
Marie-Claire s’exprime essentiellement au moyerxpressifs dont les regards, les postures
(couchée sur le ventre, buste relevé a l'aide das, len position d’attente et d’écoute) et les
pleurs consécutifs aux frustrations ou a la peeteahtact visuel avec un adulte référent sont
les principales manifestations. Cette catégorietds langagiers est donc non verbale ou
préverbale chez Marie-Claire qui n'a pas encor&@&a la parole. Les adultes référents ne
les renforcent pas et tendraient plutét & leuiibatér des intentions communicatives qu'ils
s’appliguent a contréler dans un souci de régulaties conduites sociales jugées abusives
chez I'enfant.

Les déclaratifs, interprétés comme tels par lestegla partir des regards insistants de Marie-
Claire (ex : - tu as faim ? - tu attendras ton tuconstituent la deuxiéme catégorie d’actes
langagiers employés par I'enfant. Comme les préusdiés sont surtout non verbaux (ex :
regards) et préverbaux (ex : interjection d’apped ¢ !»). lls s’adressent exclusivement aux
l'adultes qui les renforcent systéematiquement ex ifgerprétant. On assiste alors a une
succession de questions-réponses durant laquatialté interprete les intentions de I'enfant

(questions) tout en les régulant (réponses).
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Les adultes emploient prioritairement des direcéfeec Marie-Claire envers qui ils font
preuve d’une vigilance particuliére. Les actesples divers de celle-ci (ex : les déplacements
vers un groupe de pairs) rencontrent les mises adeg les consignes-ordres ou les
instructions des adultes.

En ce qui concerne le partage des jouets avecassspar exemple, Marie-Claire est souvent
rappelée a l'ordre de la fagon suivante : « Matligi€, tu te connais ? Les jouets sont a tous
les enfants ici ! lls ne sont pas a toi toute sémleDans de telles circonstances, les directifs
des adultes interviennent par anticipation, commer prévenir d’éventuelles entorses dans
les conduites sociales de Marie-Claire. Au-deldede apparente rigidité, ces actes langagiers
ont un rdle de régulateurs dans I'encadrementadddht en ce qu’ils procurent a celle-ci des
repéres spatiaux et sociaux nécessaires a soniénollans le groupe, notamment parmi ses
pairs.

Les promissifs sont employés par les adultes néfgeresouvent a la suite d’'un ou plusieurs
directifs, pour en renforcer le contenu propositieln c'est-a-dire confirmer une demande ou
une attente par une présentation des avantagdsycu'a y accéder. Lorsque, par exemple,
I'adulte vient d’adresser a Marie-Claire une consigoncernant le partage des jouets (« passe
la poupée a Valérie, ¢a fait un bon moment quasu b), elle poursuit en ajoutant (« elle te

la rendra dans un moment ; pendant ce temps, tugrendre un autre jouet »).

OBSERVATION DE MARIE CLAIRE LE 16 11 2004
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Tableau 5

Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (2-1) =4XU
Valeur critique du Chi2 a 0,05%49
Chi2 calculé 24,14 > Chi2 critique®,49 donc Ho (pas de différence significative entr le

variables) est rejetée et H1 (différence signifieaentre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productitarsgagiéres de Marie Claire et celles de sa

puéricultrice.
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Lors de cette deuxiéme observation, Marie-Clairelué dans la section des moyens de son
établissement, avec les mémes adultes référentscque de la section précédente,
conformément aux dispositions relatives au sui\d dafants durant leurs trois années de
creche (ex : repéres affectifs). L'équipe m’annoqoe Marie-Claire parle couramment et
gu’elle manifeste une grande curiosité vis-a-visoe entourage de pairs et d’adultes. A mon
arrivée dans le groupe, elle m’adresse un grandrean m’interpelant (« Monsieur ! »). Une
des adultes remarque alors : - tu as reconnu |leieanqui est venu te voir 'année derniere ?
Marie-Claire réagit avec un sourire tout en se aatle visage des deux mains. Cette réaction
est aussitot interprétée par I'adulte comme uneifesation de la ruse de I'enfant : « tu es
timide, d’'aprés toi ? » (Tu veux te faire passarrpme enfant timide ?).

On constate sur le graphique (tableau 5) que lesrt#fs de I'enfant font leur apparition, ce
qui sans doute lié a son récent acces a la pai@lerisé, aux dires de I'équipe, par la
présence dans la famille d’'une grande sceur insatit€€E2). Marie-Claire est souvent la
premiéere a intervenir lors de la description desnénts présentés au groupe : elle semble
pouvoir fournir la plupart des réponses concerrastformes, les couleurs et méme les
fonctions de ces éléments. Ainsi, la présentaties mouvelles notions a I'ensemble de la
section tend vers une co-présentation au cours ageelle Marie-Claire se montre
particulierement active. L'adulte doit alors intemr pour modérer I'enthousiasme de I'enfant
de maniére a favoriser la participation de sessp@n assiste, par exemple au déroulement
suivant : - L’adulte : regardez I'image que gEn8 ; de quelle couleur est la robe de la petite
fille que vous voyez la ? (en montrant le persoenagr I'image) - Marie-Claire : rouge.

- L’adulte : trés bien Marie-Claire ! Et qu’est-qeie vous voyez dans les mains de la petite
fille ? - Marie-Claire : un ballon jaune. - L’adelt bien, Marie-Claire... mais tu laisses parler
les autres, aussi !

Les déclaratifs de Marie-Claire sont employés adasion de I'évocation du vécu familial
sollicité par I'adulte a I'accueil du matin. lisrgogénéralement renforcés par les déclaratifs du
méme adulte qui fait ainsi partager les élémentsfatimation recueillis avec le reste du
groupe. Ce scénario se répete a l'arrivée de chaqgtant le matin et Marie-Claire y est
particulierement favorable. Lorsque celle-ci esitée a relater les événements survenus dans
son milieu familial, on assiste a I'échange suivantL’adulte référent : bonjoour Marie-
Claire ! (adressé aussi bien a Marie-Claire qu'autces enfants du groupe invités a reprendre
en choeur ce message d’accueil) — Les autres erdanggoupe : bonjoour Marie-Claire -
L’adulte : alors, Marie-Claire, comment s’est patsgournée d’hier ? — Marie-Claire : on a

fait des crépes
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— L’adulte : tu as fait des crépes, des crépaso@ltpn ? — Marie-Claire : avec la confiture. —
L’'adulte : eeh ben! — Marie-Claire : on a été arlar aussi... On observe, qu'au fil de ses
déclaratifs, Marie-Claire prend une part activeoa gchange avec l'adulte, apportant une
précision de sa propre initiative. Cette dispositid la communication témoigne d’une
maturation évidente de ses conduites langagierédlegqexpose volontiers a son groupe
d’appartenance.

Ce plaisir de communiquer se manifeste égaleméravars les expressifs que Marie-Claire
emploie au contact de ses pairs et des adultesnnoent lors des jeux libres. Les coverbaux
(mimiques et postures) et les non verbaux (regagdstes) renforcent frequemment cette
catégorie d’'actes langagiers. Marie-Claire exprilee émotions (ex : joie durant un jeu) au
moyen d’exclamations (ex : ouéé!) qu'elle assaxieles manifestations kinésiques (ex:
applaudissements). Elle adopte les attitudes digitea de son entourage pour s’adresser a un
de ses pairs qui vient de chuter : « eh ben ! di@&sée sur ses jambes, les yeux écarquillés,
les deux mains sur les hanches). J'observe queeNHaire fait un nouvel usage des
coverbaux, des non verbaux et des préverbaux daoternviennent plus en raison des

productions verbales élaborées mais s’associesitesi.

OBSERVATION DE MARIE CLAIRE LE 20 01 2006
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Tableau 6

Degré de liberté = (L-1) (C-1) = (5-1) (2-1) = 4X4
Valeur critique du Chi2 a 0,05%49
Chi2 calculé 27,02 > Chi2 critiquef,49 donc Ho (pas de difféerence significative entre le

variables) est rejetée et H1 (différence signifieaentre les variables) est acceptée ; il y a
une différence significative entre les productitersgagiéres de Marie Claire et celles de sa

puéricultrice.
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Cette derniére observation de Marie-Claire s’effealurant son séjour dans la section des
grands de son établissement. L'équipe chargéemerstadrement m’annonce qu’elle est de
plus en plus bavarde et espiegle. Marie-Clairésetiait couramment la parole dans tous ses
échanges avec son entourage et se montrerait mémpeuwindisciplinée dans ce domaine
(ex : prises de parole intempestives au cours d@gtéas collectives). A mon arrivée dans le
groupe, Marie-Claire m’accueille avec un large seunais sans un mot : elle semble vouloir
se montrer discrete, conformément aux consigneadigtes de son groupe.

Toutefois, au moment d’entamer I'activité de model§pates a modeler multicolores) elle se
saisit d'une pate et commence a la modeler aloes Igdulte commence a énoncer les
consignes relatives a l'activité. La réaction ddecderniere est immédiate : « Marie-Claire !
Qu’est-ce que j'ai déja dit ? On ne touche paspiita a modeler tant que je n’ai pas donné le
signal... C’est encore toi qui désobéis ! » Mariew€laéagit en souriant et en cachant son
visage derriere ses deux mains. Ce bref échangeedan apercu de I'ensemble des
interactions telles qu’elles se déroulent entreffiat et les adultes de son groupe. Il convient
de rappeler que dans cette créche, les adultaemésésont les mémes de la section des petits
a la section des grands.

Cela implique que des repéres socio affectifs abilstent tant au niveau de I'enfant que
parmi les adultes, dans un souci de socialisateliethsemble du groupe. L'activité du jour
était un exercice dirigé par I'adulte (reconnaissades couleurs, modelages et mélanges de
couleurs). C’est peut étre pour cette raison quegiepu observer ni assertifs, ni directifs, ni
promissifs chez Marie-Claire qui ne s’est exprirga&avec des déclaratifs et des expressifs.
Les déclaratifs de Marie-Claire sont produits ggorsse aux sollicitations adressées au groupe
par I'adulte (consignes-questions). En effet, l@erventions de I'adulte sont des questions
qui appellent des réponses engageant les compstatese enfants. Ceux-ci doivent se
prononcer a partir de leurs connaissances sur désns qu’ils découvrent, d'ou les
déclaratifs de Marie-Claire dont I'engagement dansommunication se manifeste de plus en
plus. Lorsque par exemple I'adulte demande auxnésifde définir les propriétés des pates a
modeler placées sur la table, les échanges seldér@omme suit : - 'adulte : « regardez ce
gue jai déposé sur la table! Qu'est-ce que @est- Marie-Claire (en se saisissant d’une
piece placée devant elle tout en la malaxant) aéte a modeler ! » - I'adulte (en froncant
les sourcils) : «tu déposes, je n'ai pas dit deter ! De quelles couleurs sont les boules de
pate a modeler que j'ai déposées sur la table ?.Marie-Claire : « jaune !» L'intervention
de Marie-Claire semble contrarier I'adulte qui nermul pas en compte le contenu de la

déclaration mais formule un rappel a I'ordre aw@mpoursuivre sa présentation.
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Les réactions de Marie-Claire aux directifs de Ulkkel se manifestent le plus souvent a travers
des sourires exprimant a la fois I'intimidationl’espiéglerie, s’accompagnant d’'une posture
de soumission feinte (visage dissimulé dans lex deains, doigts Iégerement écartés pour
getter les réactions de l'adulte). Cette attituéeMhbrie-Claire se renouvelle aprés chaque
incartade réprimée par I'adulte.

Ces « écarts de conduite » se succédent toutefgidierement durant toute I'observation,

traduisant un engagement prononcé dans la comntiamcat une prise en considération

limitée des rappels a l'ordre.

c) Approche comparative des deux enfants

Au terme de ces périodes d’observation, nous paieomclure a certaines similitudes
dans le développement langagier des deux enfdogeriae de directifs et de promissifs ;
régression progressive des coverbaux) mais ausse alisparité dans les rapports qu’ils
entretiennent respectivement avec les adultesffen si Alexandre négocie ces rapports
en faisant un usage privilégié de coverbaux minsitgds (ex : sourires conciliants ;
gestes d’indication), Marie-Claire interpelle I'ddupar son sens de l'initiative et son
engagement dans la communication (ex : sollicitatid’aide, interventions spontanées).
Chez Alexandre les conduites motrices prennent ligggment l'avantage sur les
comportements verbaux auxquels elles sont assodiées de la troisieme année, son
élocution est correcte mais il fait rarement usdgda parole, préférant se déplacer pour
atteindre ses cibles et utiliser les regards, tesies et les gestes de sollicitation pour
entrer en contact avec son entourage. Marie-Cla@aifeste rapidement du plaisir a
communiquer verbalement aussi bien dans les sisatiu elle sollicite 'adulte que dans
celles ou elle répond a une sollicitation.

Les différences repérées entre ces deux jeuneselosudoivent étre appréhendées en
termes de modalités comportementales et non ereseda niveau de développement. Le
langage se développe differemment chez chacunglerdants qui sont tous deux jugés
crédibles par les adultes dans la communicatiobakeravec leur entourage. C’est la
diversité interindividuelle entre locuteurs qui ged cette comparaison, diversité qui
devrait étre toujours prise en considération led'ahalyse comparative des discours de

différents locuteurs.
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CHAPITRE Il

ANALYSE DES DISTORSIONS

Dans le chapitre précédent, nous avons pu avoirnaien des diversités des conduites
langagieres, tant en matiere de développement deetdhe a I'école que dans les disparités
entre pairs. Je propose maintenant de faire unlysende ces diversités dans le cadre des

distorsions qu’elles impliquent.

A/ Diversités intentionnelles

Les intentions pragmatiques des locuteurs telles jgules ai précédemment décrites (cf.
troisieme partie, chapitre Ill) révelent des disigar liées a I'asymétrie entre I'expérience
langagiere de l'adulte et celle de I'enfant. LeBédénces de points de vue sont de ce fait
inévitables et les intentions communicatives da Bont interprétées par l'autre en fonction
d'un ajustement de leurs représentations respesctiyen cadre de référence social et
langagier plus ou moins commun. Ainsi, les rappogtsre intentions pragmatiques
connaissent une mutation de la créche a I'écolemmealle. Cela se manifeste chez les enfants
par un essor des assertifs et des déclaratifseetégression des expressifs, chez les adultes
par une augmentation des directifs et des dédmmettiune baisse significative des assertifs,

des commissifs et des expressifs, comme nous psu\aiiserver dans les figures ci-dessous.

PRODUCTIONS DES ENFANTS DES CRECHES AUX ECOLES
Tracé de Figures
Feuille de données1 5v*2c

Sens des aiguilles d'une montre:
Il ASSERTIFS
DIRECTIFS
Il COMMISSIFS
DECLARATIFS
Bl EXPRESSIFS

Données recueillies dans 10 créches et 10 écoles maternelles en
Martinique entre 2003 et 2006
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FIGURES DES PRODUCTIONS ADULTES DES CRECHES AUX
ECOLES

Tracé de Figures
Feuille de données1 5v"2c

Sens des aiguilles d'une montre:

Il ASSERTIFS
DIRECTIFS

Il COMMISSIFS
DECLARATIFS

I EXPRESSIFS

Donnees recueillies dans 10 créches et 10 eécoles de la MARTINIQUE
de 2003 a 2008

Les enfants qui, dans la phase préverbale de tawglabpement langagier, éprouvent un plus
grand besoin d'utiliser les expressifs et les cossifs pour communiquer avec leur
entourage, étayent ces actes langagiers avec desbaax mimo-posturo-gestuels (cf.
Colletta, 2004). A ce niveau ce sont surtout depasitions et états affectifs et émotionnels
qui se manifestent, les réponses aux sollicitatimd’adulte étant encore motivées par des
besoins égocentriques. Les adultes des créches, lermotivations premiéres sont de
favoriser la socialisation et I'accés au langagdépehez les enfants, adoptent une démarche
explicative et descriptive (assertifs) qui est i@ vers la présentation d’un référent social et
langagier a construire collectivement. Les diff@enentre les illocutions de I'adulte et celles
de l'enfant sont globalement liées aux intentioespectives de ceux-ci au cours des
interactions, suivant les motivations relativesasymétrie de leurs niveaux d’expérience.
Nous observons par ailleurs que ces intentionsuéwmblau fil de la maturation langagiere des
tout petits qui accedent progressivement au langageé.

Les adultes ajustent en effet leur langage auxamivesuccessifs de ce développement,
passant, en section des petits, d'un mode d’expreskescriptif (présentations détaillées) et
marqué affectivement, avec une tendance a la igrefeinte dans ce domaine, a un langage
de plus en plus élaboré se rapprochant de celuic@lomun des locuteurs de leur

environnement.
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Ces dispositions des adultes vis-a-vis des enfdms ils s’occupent sont motivées par des
intentions de rendre accessibles les fonctionsakxi(ex : tours de parole) et structurelles
(ex : vocabulaire, tournures et syntaxe de la lanfgancaise). Lorsqu’ils jugent les enfants
aptes a comprendre ces fonctions, ils les aménlestuttiliser en les sollicitant sur un registre
plus cognitif et éducatif qu’affectif ou émotionnelfou la baisse de fréquence observée au
niveau de leurs actes expressifs et promissifs.

Les enfants qui, dans un premier temps, communigaesentiellement leurs affects et
emotions, prennent progressivement conscience ute bptitudes a utiliser la parole pour
s’exprimer et commencent a éprouver du plaisirmmrmaaniquer, notamment avec leurs pairs.
L'utilisation des notions acquises au contact dbdtas entraine dés la fin de la section de
moyens I'amorce d’une émulation dont le role daut&@gur social va en se développant parmi
les enfants, particulierement lorsque ceux-ci amiva I'école. Le positionnement social de
'enfant parmi ses pairs est en effet apparu @moént lié au développement des capacités
langagieres des touts petits. L'utilisation deplarole est d'ailleurs un préalable a la
reconnaissance d’un locuteur dans un groupe, tapooht de vue des adultes que de celui des
enfants, et ce, des la section des moyens. Cettdattom et ce positionnement social
deviennent progressivement I'objet essentiel devantions des enfants. Inscrit dans cette
dynamique langagiére, chaque petit locuteur toleneegard non plus seulement vers ses
propres reperes et l'interprétation qu’en fontdesiltes de son entourage mais aussi vers ses
pairs avec qui ils s’engagent dans la construat®nréférents langagiers.

Les diversités intentionnelles entre les adultee®®enfants doivent donc étre appréhendées
non pas en termes d’opposition de points de vue mitermes d’intercompréhension des
intentions et d’inter construction d’'un référenhdagier (ex : taxonomie et vocabulaire) et
social (ex : tours de parole dans le groupe). Giest seulement la disparité des expériences
langagieres qui intervient dans ces processus augisi le contexte dans lequel se déroulent
les interactions.

Le type d’activité proposé a un groupe est notantragrendre en compte pour comprendre
les modes d’intervention des adultes d'une parefvité dans la transmission des notions
ou attente de productions spontanées), des entHatgre part (simples réponses aux
sollicitations et/ou positionnements actifs dassdehanges).

Dans une activité de motricité I'adulte se montneles directif (consignes-ordres) que dans
une activité de lecture (sollicitations de points due) et I'enfant réagira de ce fait
differemment dans les deux situations, répondartcmnsignes dans l'une, exprimant ses

avis dans l'autre.
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COMPARAISONS ENFANTS ADULTES DANS LES CRECHES
Trace de Figures
Feuille de données1 Sv*2c

Sens des aiguilles d'une montre:
Il ASSERTIFS
DIRECTIFS
Il COMMISSIFS
DECLARATIFS
Il EXPRESSIFS

Données recueillies de 2003 a 2006 dans 10 créches de la Martinique

En ce qui concerne les diversités intentionnellessdles groupes d’enfants, c’est
I'hétérogénéité des dispositions individuelles anowuniquer qui est a prendre en compte
(capacités et/ou désirs du moment). C’'est aussiitdut le positionnement d’un enfant dans
une dynamique sociale vécue parmi ses pairs facenérventions de I'adulte, c'est-a-dire
son appréhension des événements en fonction dersgppion du contexte social du moment.
Par exemple, Alexandre intervient plus fréquemmdahs les activités sollicitant des
aptitudes physiques (exercices de motricité ; dgnars que Marie-Claire est plus active
lorsque l'attention et les connaissances sont ifioement sollicitées (lectures en groupe ;
découverte collective d’objets). Dans les sectimpetits des établissements scolaires visités,
il est ressorti que les interventions des élevaiicisees ou non par les enseignants durant les
moments de langage, devaient toutes étre prisesraidération, y compris les plus cocasses.
Cette disposition pédagogique de I'enseignant &ihson plus dans un rapport exclusif entre
la bonne ou la mauvaise réponse de I'éleve mais dae prise en compte et une analyse
collective de toute intervention. L’intercompréhiems entre pairs et entre éléves et
enseignants gagnerait a étre régie par un respsiEnsatique de la diversité intentionnelle

des actes langagiers de chacun pour une réellertsiraction du sens.
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Les éleves, avec l'aide de leur enseignant, sdraiaai amenés a non seulement argumenter
leurs propres propositions mais aussi a accusillites celles de leurs pairs sans distinction,
'adulte référent mettant I'accent sur une manidtsh collective de la compréhension des
intentions de chaque intervenant. L'esprit critiqyeere ici dans le sens d’'une explication de
ce qu'on veut dire ou de ce qu’a voulu dire un @deve, ce qui implique tous ces jeunes
locuteurs dans un processus d’intercompréhengidfs anteragissent, au moyen du langage
oral, vers la construction du sens dans le cadmeeddiversité faisant partie intégrante du

référentiel pédagogique, éducatif et langagieadddsse.

B/ Jeux décelables dans les interactions adultEsien

Selon J.S. Bruner (1983) le jeu permet de minimegconséquences de ses propres actes : |l
permet notamment de s’affranchir des contraintesédiates imposées par une tache tout en
servant de vecteur a I'enseignement relatif & kureades conventions qui régissent une
société. J. Huizinga (in Caré et Debuyser, 1978ytrad déja que le jeu acculture, socialise
en enseignant la dialectique des libertés et dgegedes conventions librement acceptées ».
Les enfants apprennent certes au contact des sdntitamment en termes de langage, mais
les situations de jeu ont pour effet de favorisemraturation de certaines routines qu’ils
pourront intégrer par la suite (Vygotsky, 1983)ngij I'acquisition du langage parmi les touts
petits s’effectue au travers de modalités ludigless plus diverses instaurant des régles
sociales relatives a I'utilisation de la parolesljeux libres en dépit de leur caractére ludique
et gratuit, s'organisent autour de regles et déimes qu’integrent les enfants au fil de leurs
expériences collectives (ex : manipulation collexii’un jouet). Un adulte qui joue avec des
petits enfants (ex : jeu de ballon dans une sed#petits de la créche) se soumet au méme
titre que I'ensemble du groupe aux régles intermerinévitablement dans les rapports
interindividuels motivés par l'utilisation commurun objet. Vygotsky (in Bruner, J.S.,
1983, Le développement de I'enfansavoir faire, savoir direPUF) précise a cet effet que

« l'apprentissage humain présuppose une naturals@&tiun processus par lequel les enfants
grandissent dans la vie intellectuelle de ceudepientourent ».

Tout en jouant avec les enfants dans une situajiinn’impose apparemment pas de
contrainte, I'adulte transmet des regles socialeBavers des conventions qu'il instaure avec

ses petits camarades de jeu.
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Jouer librement en groupe avec un ballon demandeffenun minimum de vigilance de la
part des participants au regard des principesifeelatla manipulation collective de I'objet,
notamment lors de I'envoi et de la réception guligte chez chacun des dispositions a
I'échange et des postures adaptées.

Les interactions adultes-enfants s’inscrivent ddes activités initiées le plus souvent par
I'adulte, ce qui place celui-ci en position de Hetadans I'instauration d’'un enjeu éducatif
pour les situations de communication a vivre ctiNeenent. C’est lui qui annonce, explicite
et veille a I'application des regles et a la misepéace des conditions spatiales, sociales et
educatives relatives aux activités collectives lquet en ceuvre avec les enfants. C’est ainsi
que ceux-ci sont introduits notamment aux modalig€prise de parole durant ces activités :
un enfant qui s’est exprimé en créole a la créébst su rappelé a l'ordre par I'adulte, de
méme que I'éléve qui prenait systématiguement leolpaen situation de découverte,
empéchant ses autres camarades de participernfaagseprennent également une part active
dans les interactions, notamment lors des jeurdilavec leurs pairs gu'ils sollicitent dans un
registre socio affectif et durant les lectureseamdlves. Ills prennent aussi l'initiative dans leurs
interactions avec les adultes au contact de qunitent des échanges verbaux et/ou non
verbaux, par exemple pour solliciter leur aide.

Ce constat corrobore I'analyse du courant pragmatigfustin, Searle...) qui affirme que
parler c’est agir, I'enfant se révélant ici comnmeacteur au méme titre que son interlocuteur
adulte avec qui il co construit et structure ddsiasions langagiéres. Je dis dans mon
hypothése que ces actes sont des manifestationsnaiggions des locuteurs. Je pose
également la rencontre des intentions pragmatigiessenfants et des adultes comme la
condition de situations communicatives ou survienmes distorsions liées notamment a une
asymetrie des expériences entre ces deux catégdeekcuteurs. Dans les pratiques
langagieres observeées, ces distorsions motiventsiiegtions communicatives qu’on peut
qualifier de jeux interactifs ou s’instaurent légles sociales liées a I'emploi du langage parlé
dans les structures qui accueillent les touts gefies jeux interactifs mettent les enfants en
position d’expérimenter le langage dans sa dimensiziale avec les adultes chargés de leur
encadrement, ces derniers en régissant les regles.

Ainsi, I'enfant de la section de petits a la cregfasse par une phase ou il réalise que les
sollicitations gu'’il adresse a I'adulte n’entraibgras toujours des réponses conformes a ses
exigences comme a la maison (ex : attendre soridmude la prise des repas).
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Puis il entre dans une période ou il structurategage, notamment dans des chants rythmés
et mimés ou des comptines impliquant sont corpe ptettant en situation sociale (réponses
et répétitions collectives) avec ses pairs sousolgtrole de I'adulte responsable de son
groupe. Enfin, au terme de son séjour en sectignpaéts, il devient apte a prendre a des
taches telles que la description du temps qu'il dai le repere des absents dans son groupe,
autant de situations ludiques ou il doit prendre@mpte les intentions et les actes de l'autre,
ainsi que les contingences liées aux rapports gudis (présence/absence ; partage des
jouets ; prises de parole en groupe...). Le langagd'ethfant se socialiserait ainsi au fil
d’expériences collectives s’inscrivant dans degasibns ludiques plus ou moins controlées
par I'adulte. C’est dans ces situations ludiquess lgs touts petits seraient amenés a découvrir
les enjeux sociaux de la communication ou s'étamditamment une hiérarchie dans les
priorités liées aux rapports entre pairs (pronomegmots de politesse ; apprendre a écouter

l'autre ; apprendre a partager ; parler a sondams un échange...).

C/ Fonctions et implications des distorsions

L’acquisition du langage dans les collectivités dnéguentent les petits enfants est marquée
par des discontinuités entre milieux langagiers: (@niliaux / collectifs), des ruptures entre
le langage normé des adultes référents et les dasgaersonnels des jeunes locuteurs, des
rapports confus entre langage oral et langage gat@mment lors de la construction du sens
des énoncés et de la transmission des savoir-faseéchanges entre adultes au moment de
I'accueil de I'enfant et son parent a la crechertent d’'observer que I'évolution des touts
petits ne se déroule pas toujours de maniére haemsmentre la maison et la collectivité. Le
niveau langage de I'enfant varie, par exemple aefiops de maniere significative du domicile

a la créche, le parent s’étonnant des progres caongués par le personnel. Le vocabulaire
gu’emploie I'enfant parmi ses pairs ne serait pasiqu’il emploie chez lui : les parents le
jugent plus riche a la creche. A I'école materndielangage employé par les enseignants
n'est pas toujours voisin des pratiques langagigagsuelles des éléves a qui ils s’adressent.
Les échanges interpersonnels dans la cours deatiétré méme lorsquils se font
prioritairement en francais [on peut aussi releles échanges en créole] ne s’alignent pas sur
la norme du langage qu’emploie le professeur, désudistorsions qu’on rencontre dans les
interactions en classe entre adultes et enfants. déeniers sont par ailleurs porteurs de
pratiques langagiéres spécifiques issues de Imilisux familiaux et sociaux respectifs

(zones urbaines populaires, zones urbaines réstlest zones rurales populaires).
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Le langage normé de I'enseignant s’aligne surrigdge écrit qu'il est appelé a transmettre a
ses éléves durant leur scolarité. Certains éf8témoignent méme d’'une réelle crainte de
s’exprimer en créole en présence d'un adulte y canprs des échanges informels dans la
cour de récréation.

Les observations effectuées dans les différenietsoes des creches et les sections de petits
des écoles maternelles permettent globalementieeredes différences qualitatives entre les
productions des enfants et celles des adultes.d€esers produisent plus de directifs et
d’assertifs que leurs jeunes interlocuteurs danpl®ductions privilégiées sont les expressifs
puis les déclaratifs. Ceci permet d’affirmer que kenfants n'ont pas le méme niveau
d’utilisation du langage que les adultes, I'emplourant de directifs et d’assertifs étant lié a
un stade de développement langagier supérieurtdetalocuteurs concernés d’une aptitude a
contrbler et orienter un échange en énoncant desigiees et en introduisant des notions
nouvelles visant a instruire leurs interlocutedrgmploi privilégié des expressifs est lié a
une utilisation émotionnelle du langage, plus rélp@nparmi les jeunes publics bien que
partagée avec les adultes lors de certaines a@stitéles que les jeux libres. De ce fait les
distorsions langagiéres sont tres présentes danstéractions entre les adultes et les enfants
avec qui la construction du sens s’avere complexeason des perceptions conceptuelles
divergentes de part et d’'autre. Les enfants coegoiles réalités qui les entourent en se
référant essentiellement a leurs repéres sensatigdmotionnels tandis que les adultes ont
une approche éducative et socialisante des sihsatj'ils rencontrent avec leurs jeunes
interlocuteurs. Ces distorsions ont cependant anetibn sociale dans les rapports entre les
enfants et les adultes qui les encadrent dansoléectivités. En effet, les interventions de
'adulte en matiére de consignes dans une sectgmetts a la creche rencontrent celles des
enfants dont les intentions communicatives sonrpairement orientées vers leur
satisfaction affective et sensorielle ou I'expressi’états émotionnels. Le repere par I'adulte
des distorsions qui interviennent dans les échanpes comme la prise en compte des
incompréhensions gu’elles entrainent, I'améne at@json langage a ceux des enfants a qui
il s’adresse.

Mais un repere et une prise en compte de ces slistarpar I'adulte témoigne également d’'un
souci d’instaurer la compréhension dans la comnatioic et d’'une démarche pédagogique a

I'endroit des jeunes locuteurs.

0 Eléves rencontrés au Morne Rouge, dans le CM1 ldemgeignant formé en langues et cultures régamal
assure une partie de ses cours en langue créole.
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Le concept d’intercompréhension développé par Gis&c (2003) met en évidence un
processus de co-construction bénéficiant du coscdes locuteurs en présence et ayant pour
fonction d’élaborer le sens a la faveur d’'une remieintersubjective dans un contexte social
ou la cognition tient une place centrale. C'esttravers des distorsions générées par cette
relation entre des subjectivités distinctes voivedjentes que semble se construire les
connaissances auxquelles accédent les jeunes £afagbntact des adultes qui les entourent,
notamment dans les collectivités qui font I'objetaktte recherche. En effet, lorsqu’un adulte
s’adresse a un enfant et réciproquement, la corapsédn ne s’instaure parfois qu’au fil des
eéchanges et au prix de tentatives de compréhemside productions d’énoncés adaptés en
fonction des intentions communicatives de chacumsdue, par exemple, le langage normé
de I'enseignant rencontre le langage familier ddeVe d’'une section de petits a I'école
maternelle, chacun des locuteurs doit trouver F&éoadapté pour se faire comprendre de
l'autre, leurs intentions respectives leurs peramttle saisir progressivement I'enjeu de leur
échange, a savoir I'acquisition de savoir-fairajslaee cas précis. Les distorsions langagiéres
participent donc du phénoméne d’intercompréhensian elles surviennent dans la
communication comme des perturbations motivanicdesluites langagieres orientées vers la
construction commune d’'un sens émanant de la ¢otisti d'un référentiel commun. En
milieu diglossique les locuteurs en situation digppissage dans les collectivités préscolaires
ont tous des compétences plus ou moins explicites da langue basilectale alors qu’ils
doivent se conformer a un emploi exclusif de laglanacrolectale. En Martinique cela engage
les locuteurs adultes dans une double démarchguldsss’adressent aux enfants qui leur sont
confiés par les parents : ils doivent tenir comgptea fois de I'asymétrie naturelle entre leur
niveau de langage et celui des enfants et prod@imploi du créole qui ne s’inscrit pas dans
la norme langagiére relative aux interactions a&suéinfants. Leurs conduites langagieres tend
ainsi a osciller a la fois entre I'adoption d’'umricais normé ou I'emploi occasionnel d’'un
francais familier et l'utilisation exclusive du fraais ou I'emploi marginal du créole,
notamment pour exprimer des sentiments ou renfakeedirectifs adressés aux enfants. Dans
la transmission des savoir-faire langagiers, lestodsions surviennent lorsque I'adulte,
convaincu de n’introduire I'enfant qu’au francaikgnne a celui-ci un acces implicite mais
significatif a la langue créole.

Cela se traduit chez I'enfant par un emploi porictoais opportun d’expressions en créole
parmi ses pairs, au grand étonnement des adultssndentourage.
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Nous avons précédemment vu comment se déroule &saga de lintersubjectif
(communication avec les adultes) a lintra subfedtiangage intérieur) avant le
réinvestissement parmi ses pairs de I'expérienugelgiere vécue. Les adultes qui éduquent et
instruisent les enfants en langue francaise lesetranalgré eux le voile sur I'emploi de la
langue créole gu’ils tiennent pourtant a prosatia@s leurs pratiques langagieres au contact
des enfants. Cette contradiction dans les condilategagiéres des adultes est rapidement
repérée par les enfants qui saisissent progressivertes interdits et la dimension
confidentielle relatifs a I'emploi du créole. C'estinsi que le tout petit passera de
l'introduction spontanée d’expressions en créolesdses énoncés a une pudeur relative au
parler créole en présence des adultes plus tastju@ I'école il aura commencé a maitriser
le parler francais, tout en intériorisant les cadictions des adultes de son entourage. Les
distorsions langagieres se sont alors déplacées ebpace intersubjectif (entre I'enfant et
'adulte) a un espace intra subjectif ou le jewmiteur a commencé a s’autocensurer dans ses
pratigues langagieres, se conformant aux exigemogmlingues de I'école ou il s'instruit. A
ce stade de l'acquisition du langage, voir antéement, le repére et la prise en compte des
distorsions langagieres qui se manifestent sousdale « fautes » (ex : tournures créoles
dans un énoncé en francais) est sans doute un nuwydever le voile sur les diversités
linguistiques qui concernent a plus d’un titre amenunauté scolaire martiniquaise. Nous
sommes ici en effet en présence d’'un emploi difiérsiu francais relatif & I'existence de
plusieurs créoles (martiniquais, guadeloupéenjemaitinglophone) et de plusieurs langues
(anglais et espagnol des caraibes, brésilien, achb®is...) qui constituent virtuellement un
vecteur du métissage de I'environnement eécolinguist martiniquais, a travers les

distorsions qu’elles génerent dans les interact@odisnension éducative.

D/ Jeux des jeunes locuteurs dans I'entre-deuxulesg

Les enfants qui fréequentent les créches et lesegaolaternelles en Martinique sont donc

chacun porteur de langages personnels diversifidsssgnt appelés a se socialiser en

collectivité au contact du langage normé des aslulbargés de leur encadrement et de leur
instruction. Ces langages personnels se trouventgdait, engagés dans des interactions ou
'expression d’'une identité culturelle et sociaBupétre occultée.

Les enfants évoluent quotidiennement entre ces fiemes de langages qui structurent leurs

conduites langagiéres a travers des rencontressujectives ou se construit le sens des

énonceés échanges.
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Cet aspect sémantique des pratiques langagierassitaenun enjeu pour les subjectivités en
présence car il intervient directement dans le ggsgs d’intercompréhension ou I'enfant est
impliqué en tant qu’acteur, au méme titre que llgjd’un jeu qui consiste en une alternance
entre la pratigue de sa langue personnel et I'anlote celle de son interlocuteur. Par la
meédiation d’activités telles que les comptines:(exonjour, ¢a va... ¢a va bien... ¢a va trés
bien... ») ou les moments de langage (ex: évocati@venements vécus), I'enfant
s’approprie les éléments de base de la langue géwla I'école et en société (formules de
politesse ; tours de parole...). Leurs interventidass les échanges sont souvent des réponses
aux sollicitations de leurs interlocuteurs aduljes les invitent a s’exprimer sur des sujets
donnés et dans un acrolecte et des modalités ctioneels. Le jeu consiste pour eux a saisir
le sens des énoncés d’adultes a partir de leurgeaeperes langagiers en se référant a un
registre taxonomique commun a son groupe de gairs’exprimant, I'enfant s’'inscrit dans
un registre ou le plaisir de communiquer est trésgnt et se manifeste notamment par des
réponses collectives (en cheoeur) attendues par ltadmais aussi au travers de
positionnements motivés par une émulation qui patde groupe au moment de I'exercice
collectif conduit par l'adulte. A la faveur de ceuj d’expression verbale, le tout petit
expérimente des pratiques langagiéres qui se tnbaex frontieres du langage qu’il maitrise
déja et de celui qu’il est appelé a maitriser antaxct de I'adulte référent. En se situant de fait
dans un espace langagier intersubjectif I'enfadbmc régulierement recours a la dynamique
de son groupe de pairs qui bénéficie des miseduatisn ludiques proposées par I'adulte. Il
interroge la langue de ce dernier au travers depsegres sollicitations, en I'amenant
notamment a réagir a ses demandes ou suggestiomrsati. Par exemple, I'adjectif vieux
employé par un enfant de la section des petitsed&gole maternelle pour décrire le mauvais
temps est jugé impropre par I'enseignante qui lubssitue le qualificatif pluvieux, en
référence au registre taxonomique de sa classsi @r s’interroge sur le registre auquel se
réfere I'éleve, on en vient a se demander si le metx ne correspond pas, comme
d’ordinaire dans le vocabulaire des touts petitdantinique, & une facon de désigner ce qui
est laid alors que ce méme terme qualifie plutbtgce ancien dans le vocabulaire
conventionnel. L’éléve emploie-t-il « vieux » a dem pour indiquer la « laideur » du temps,
par opposition au terme « beau » désignant la 6ehutemps ou se trompe-t-il de terme entre
« vieux » et « pluvieux » comme le pense I'ensaigm& L'intervention de cette derniére ne
permettra pas de le découvrir, la correction impadént agréée par I'éleve conformément au
contrat didactiqgue ou celui-ci estime que les égende I'enseignant sont prioritairement

crédibles.
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En invitant I'enfant & argumenter 'emploi du motieux » on léverait sans doute un voile
sur la signification qu'’il souhaitait communiquer @ favoriserait ainsi le développement
d'un échange enrichi par les apports respectifsimteslocuteurs au crédit du sens relatif a
'état du temps observé ce jour-la. L’élection dggnifications a laquelle semble se livrer
'éleve ne peut que contribuer a l'instauration skns si I'enseignant adopte une attitude
réceptive face aux propositions et argumentati@nsoth jeune interlocuteur.

L’enfant apprend a parler dans un espace langggiérconstruit au contact de ses pairs et
des adultes de son entourage et ce au moyen taesdgeoductions verbales précoces que des
coverbaux (mimo-posturo-gestuels) qui les étayeispace auquel je fais ici allusion est
relatif & un entre deux langues émanant avantdome rencontre intersubjective entre deux
facons d’employer un méme idiome, notamment suigsantniveau d’expérience langagiére.
J'ai, en effet, marqué plus haut la différence eedér langage normé employé par I'adulte
s’adressant aux petits enfants et les langagesmpesls de ces derniers ayant d'une part un
niveau de maturation encore limité et évoluant slapart dans des milieux langagiers ou la
langue créole est plus ou moins présente. Les lEsmihartiniquaises, tout en se montrant
vigilantes quant a I'emploi du francais pour eédugeears enfants, ont toutes un rapport plus
ou moins étroit avec le créole dans leurs pratidaegagieres habituelles (ex : conversations
entre adultes ; réprimandes adressées aux enfargs.ulp emploi diversifié du francais
suivant les milieux sociaux (code mixing ; codetshing ; emplois uniforme du créole ou du
francais...). A ce propos, il convient de précisere de personnel des creches et les
enseignants sont concernés par cette situatiomlsaggiistique. Bien qu’étant les vecteurs
d’un francais normé ils n’en sont pas moins pogeliune culture créole et de son idiome qui
se manifestent notamment a travers les échangegmaax spontanés entre collegues que les
enfants reperent, observent puis integrent dapbdse intra subjective de leur apprentissage
langagier avant de les réinvestir dans les échamgies pairs. Les petits enfants apprennent
de ce fait a parler le créole, certes de maniatigeate, au contact des adultes et enfants de
son entourage.

Cet idiome s’introduit implicitement dans ses praéis langagiéres car son emploi n’est pas
explicitement renforcé par lintervention de I'atkuljui tend plutdt a le réprimer. Il connait
toutefois une progression paradoxalement signifieatians les habitus langagiers du tout
petit dont les parents sont surpris par certaineslyctions en créole qu’ils renforcent
rarement en raison du statut social de cet idiobenfant apprend donc a réprimer son
emploi du créole au contact de l'adulte qui se meonéfractaire face a la pratique de cette

langue parmi les tout petits.
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Selon les propos des directrices rencontrées ks vigites de creches les parents martiniquais
ne souhaitent généralement pas, contrairementaexis venant de la France hexagonale, du
continent européen ou d’autres continents (Asiérigde du nord...), qu’on parle créole a
leurs enfants.

Il faut aussi prendre en compte les familles @ssde I'immigration caribéenne (Sainte-
Lucie ; Dominique ; Saint-Domingue ; Cuba ; Haiti..uropéenne (ltalie ; Allemagne,
Suisse...) et intercontinentale (Chine, Vietnam, &yBrésil...). Autant de communautés
porteuses de cultures et d’idiomes divers donteidants fréquentent aussi les creches et les
ecoles maternelles martiniquaises. L'ensemble de digparités linguistiques souligne la
présence d’'une diversité dans les modalités misgwaique par les enfants qui fréquentent
les collectivités.

L’adoption d’'un langage oral commun procede, cegias ancrage d’'une pratique langagiere
dans une autre mais est aussi fonction des repafiems que se font les locuteurs en herbe
(et leurs parents) de la langue de I'apprentissagetre-deux langues n’est forcément pas le
méme d'un enfant a l'autre et le langage adaptéadiedtes (LAE) est censé prendre en
compte les différences interculturelles, particgiiéent dans les échanges interpersonnels
adultes-enfants. Les observations effectuées dmxreches au cours de cette recherche
m’ont permis de relever dans les locutions destaslid’adressant aux enfants une prosodie
marquée par une tonalité haute et une élocutioficiepqui se retrouvent aussi bien en
situation collective (I'adulte face a un grouperdant) qu’en situation duelle (I'adulte face a
un enfant). Les adultes semblent adopter le mégistre langagier qu’il s’adresse a plusieurs
enfants ou a un seul enfant, avec l'intention nesté d’introduire 'ensemble de ses jeunes
interlocuteurs a la compréhension d’'un langage comnCe fait est flagrant lors de la
production de directifs tels que celui qui suitles jouets sont a tous les enfants ici! »
L’auxiliaire de puériculture s’adresse ici a unkefde la section des moyens qui refuse de se
séparer d’'une poupée que veut lui prendre sa wikm production est prononcée de maniére
ostensible et presque impersonnelle, comme un gessa référant a (et/ou rappelant) un
contexte situationnel partagé par I'ensemble ddanés et adultes en présence. La fillette
réagit d’ailleurs positivement a cette injonctiam,gl’ordinaire, s’adresse invariablement a un
individu ou a un groupe. Ce mode de communicatgiarsible est un appel a la socialisation
des conduites dans les collectivités et en c@aritribue a la structuration des comportements
du tout petit parmi ses pairs.
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Cependant, en adoptant systématiquement ce méme snogtoupe a l'individu, on tend vers
une rupture chez ce dernier avec des habitus l@rgagupture qui opere differemment d’'un
individu a l'autre, d’'une culture a l'autre et d'@ontexte situationnel a 'autre, permettant a
certains de s’adapter aux exigences de la vie dectoité, risquant aussi d’en rebuter
d’autres dans I'expression de leur individualitéi. I& vie en collectivité contribue
généralement a une accession de I'enfant aux régldsabitudes qui lui sont liées, les
oppositions, refus ou incompréhensions gagnenedaétueillies comme moyens autres de co
construire le sens dans les interactions a camdidactique. On peut d'ailleurs I'observer
lors des jeux symboliques ou I'adulte, en adoptieg conduites infantiles au contact des
enfants (ex : «tu as pris ma poupée, je pleuys dbtiennent de ceux-ci des réactions qui
peuvent surprendre au regard des conduites hdbinat observées chez les touts petits. En
effet, libérés des contraintes liées aux interastidangagieres adultes-enfants placant
d’ordinaire I'adulte en position de tutelle, lesufes locuteurs expriment par exemple des
suggestions ou des refus qui les posent en actkuta constitution du sens au sein des
conversations qu’ils ont avec les personnes chargédeurs encadrement. Dans I'exemple
choisi, I'enfant s’adresse comme suit a I'adulter@onse a la plainte de celui-ci : « c’est pas
ta poupée, c’est ma poupée ! ». Elle rétablit aims vérité qui semble évidente a ses yeux
étant donné qu’'elle était la premiére a l'utilisee jeu auquel se préte I'adulte dans ce
contexte situationnel ludique consiste a concéderrégression de ses conduites sociales au
niveau de celles de I'enfant en mettant en scemesitoation qu’il encadre par ailleurs. |l
aligne son langage sur celui de I'enfant, favotiggonctuellement l'affirmation de son point
de vue, contrairement aux situations ou le toutit pdbit se résoudre a répondre
essentiellement aux sollicitations et attentesathulte.

Cet alignement d’'un langage sur un autre se re¢ralans d’autres contextes situationnels ou
les locuteurs experts et les locuteurs novicesniigenent activement dans le processus
d’'intercompréhension en adoptant chacun le landad&utre a partir de son langage propre.
Cest le cas dans les ateliers d’expression frangaiole expérimentés par certains
enseignants des zones rurales de la Martiniguegmmoent dans la section de petits d’'une
'école maternelle du nord de lile. L’enseignamtganise, par exemple, I'accueil dans sa
classe en employant le francais pour placer see®kur les petits bancs dans le coin réservé
aux moments de langage (expression verbale ouréectillectives). Puis, pour faire le point
sur les présences et les absences du jour, elnentn échange en créole avec le groupe-

classe, d’abord en parlant, ensuite en chantant.
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La chanson accueille un a un chaque enfant pré&kerd 'assemblée puis chaque adulte,
rythmant les réponses des éléves aux appels destmgignante qui invitent a scander le
prénom de I'éléve désigné en le faisant précédermeasieu » ou de « manmzel » selon qu'il
s’agisse d’'un garcon ou d’'une fille. Par ce quistitne en fait un exercice de repérage,
'enseignante introduit et renforce d’'une part &présentation du présent par rapport a
'absent, d’autre part la distinction entre le mascet le féminin. Ces mémes notions sont
reprises en langue francaise dans la séquencenteiigansacrée au placement par chaque
eléve d’'une étiquette personnalisée d’'un de ses paus un symbole correspondant au sexe
respectif des garcons ou des filles présents. G veent entre le francais et le créole auquel
adherent massivement les enfants se matérialisengaséparation du tableau en deux parties
égales, I'une dédiée au francais, l'autre au créalec de part et d'autre des images
communes et les mots les désignant dans chaquelelarfgux dires de I'enseignante
rencontrée cette expérimentation, prenant en comegteacines créolophones des familles
dont sont issus la plupart des éléves de cetteorréle la Martinique, favorise de maniere
significative la scolarité de tous ceux qui en banéficié. Leur participation verbale, leur
implication dans les différentes activités et leiveau de compréhension seraient notamment
plus convaincants que ceux de leurs autres cangrhdtlisation du créole et du francais
contribuant a enrichir chez eux le vocabulaireastdmmunication spontanée, et ce, dans les
deux idiomes. Le bénéfice de cet apprentissageataags’avere malheureusement ponctuel
car cette approche pédagogique n’est pas relayge lda classes suivantes. Les avantages
culturels et les intéréts didactiques de son agiptin en Martinique gagneront sans doute a
étre évalués par I'ensemble de la communauté seolgn matiére d’'intercompréhension
entre enseignants et éléves, par exemple, lesriléspaocioculturelles ne constituent plus ici
un obstacle mais un moyen de mettre en place \esrgaire langagiers et conceptuels.

Plus généralement un développement harmonieux a@epéatences langagiéres prenant en
compte les diversités culturelles et linguistigdes locuteurs en présence, quelles que soient
leurs origines socio familiales, implique la mise @uvre d’'une activité intersubjective ou
I'enfant est introduit par 'adulte aux usages fiimnels d’'une langue a partir de ses propres
habitus langagiers. Cette langue normée est apped@venir I'idiome de la communication
mais aussi l'idiome de l'acquisition des savoirdaia la creche puis a I'école. Dans
'environnement sociolinguistique impliquant deuangjues donc deux cultures parmi les
locuteurs, les modalités didactiques de la miseplce des usages langagiers sont
particulieres car il ne s’agit plus d’'un mais deixiédiomes a considérer conjointement dans

un souci de cohérence, notamment pragmatique.



178

En Martinique, les enfants évoluant habituelleméahs une culture créole apprennent a
parler le francais normé de I'école a partir deerep qui leurs sont propres. Les adultes qui
prennent en compte ces reperes constatent, commsd’'egemple cité plus haut, que, loin de
perturber leur scolarité, ils renforcent leurs céiepces langagiéres en introduisant le créole
comme langue de I'enseignement au méme titre qraneais. Ce constat peut s’expliquer
par le fait que I'enjeu des situations de commuiocane s’inscrit plus seulement dans un
conflit linguistique mais implique des motivatiopgoritairement cognitives des rencontres
intersubjectives entre adultes et enfants, lesiiimies pragmatiques respectives des locuteurs
en présence se manifestant a travers la co cotistrud’'un sens dans un processus
d’'intercompréhension ou l'adulte et l'enfant attrdmt I'un a l'autre des intentions
communicatives en se référant a un registre taxanemet & un contexte situationnel
structurés au fil de leurs échanges interpersonatlsollectifs. A I'école, ce contexte
situationnel est, nous l'avons vu, ritualisé notanimau niveau des conduites sociales
adoptées et des réles et statuts attribués aunterda aux adultes. Ainsi, I'enfant apprend a
se conduire en éléve en adaptant son langage iagoghstaure I'enseignant dans la classe et
en adoptant parmi ses pairs des modalités relaipagsexemple, aux prises de parole au sein
du groupe classe (tours de parole, explication¢&wan, argumentation...). L'enseignant ne
doit pas perdre de vue gue I'enfant qui se corssttuéléve au sein de sa classe n’en reste pas
moins un individu porteur d’'une identité sociale cefiturelle, que les savoir-faire qu'il
dispense ne sauraient étre investis a I'exclusmrcalix qu’acquiérent les touts petits dans
leurs milieux socio-familiaux respectifs. De cergaie vue, les interactions adultes-enfants a
I'école comme a la créche sont autant de rencoimtteiculturelles ou le lieu commun est non
pas celui d'une culture unique mais celui qui fas®Fexpression de différentes cultures.
L’enfant qui apprend a parler en collectivité sbse@ses conduites langagiéres au méme titre
gue ses autres conduites sociales. La mentalisqtibopere dans son espace intra subjectif
(langage intérieur) dépend en grande partie deslittams quilui sont offertes dans les
espaces collectifs de mettre son expérience laagagiersonnelle en rapport avec un lieu
commun ou la langue veéhiculaire (le francais) empgdopar les professionnels est celle des
apprentissages. Comment, dés lors, transmettreatemissances a des enfants si différents
les uns des autres tout en favorisant I'expresseleurs identités culturelles respectives ? Le
repére et le traitement des distorsions interverantsituation d’'apprentissage peuvent
constituer une réponse en ce qu’ils considéremtfdi# dans une démarche interculturelle

impliquant ses propres reperes a réinvestir pagspairs sous le contréle de I'adulte.
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Les « erreurs », les « maladresses », les « h@ts sufont ici I'objet d’'un traitement collectif
mettant en ceuvre, chez les éléves, un esprit weitgpi procéde non par exclusion mais par
analyse des différences entre formes d’expressémire langues, entre cultures, entre
personnes en somme. L'enfant est ici considéré aommocuteur apprenant actif capable de
faire la part de son expérience personnelle et ate expérience collective pour mieux
apprendre a communiquer non seulement au moyeriditarle enseigné a I'école ou en
collectivité mais aussi au moyen du ou des idiodeson environnement langagier. L'adulte
doit de ce fait se montrer attentif aux multiplesges qui peuvent étre faits de la langue qu'il
enseigne et dans laquelle il enseigne, les disttsssémantiques, phonologiques ou les
confusions idiomatiques pouvant étre révélatricescdnduites intentionnelles a mettre au
bénéfice des savoir-faire qu'il transmet. Faireuangnter ou expliciter collectivement une
idée ou un choix apparemment erroné semble, en, gffies souhaitable que les rejeter
d’emblée. Le cas de l'auxiliaire de puéricultureremant un enfant avec le directif [« on ne
dit pas « mi » on dit « tiens »] me semble a ae #vocateur car il montre clairement que
I'adulte adopte une posture sociale hostile a l'eingu créole a la creche. La professionnelle
substitue purement et simplement un énoncé frangal®noncé créole de son jeune
interlocuteur, et ce, sans apporter une quelcomyydication a ce choix. Nous avons pu
constater que dans cette situation, I'intercomprétom entre I'enfant et I'adulte est implicite,
par des réactions non verbales (remise / prisa dienbale). L'enfant n’a pas « corrigé » son
énoncé comme I'a demandé I'adulte mais il n’en & Pains communiqué avec celui-ci, en
liant le geste a la parole, ce qui pourrait témeigiiune posture sociale inter langues, non-
encore orientée vers la langue francgaise.

Paradoxalement, la maturation langagiere opére l@&ant lorsque celui-ci devient capable
de bannir de ses échanges un des idiomes présanss sbn environnement, lidiome
d’adoption imposé socialement devenant progres@méntiidiome d’élection, parfois a
'exclusion de l'idiome pratiqué dans le milieu féiad. Ce processus caractéristique de la
condition diglossique des jeunes locuteurs maittigis requiert une vigilance des adultes de
leur entourage, particulierement de ceux qui inéement dans les creches et les écoles

maternelles, lieux de développement du langageso@alisé.



180

CHAPITRE Il

VERS UNE CULTURE DE LA DIVERSITE

Nous venons de veérifier en quoi les distorsiongd@ieres intervenant dans les interactions
adultes-enfants peuvent rendre compte de la digedss locuteurs et de leurs intentions.
Nous avons également mis en évidence lintérét el'pnise en compte des diversités
culturelles, sociales et individuelles dans la smarssion des savoir-faire langagiers et les
démarches d’intercompréhension que cela impliquecohvient des lors de mettre en

perspective les conditions d’'application d’'unege@pproche en Martinique.

A/ Unilinguisme institutionnalisé des établissensgmtéscolaires.

Les directrices de créches visitées dans le cadrecalte recherche sont unanimes a
reconnaitre que les exigences relatives a I'emglalusif de la langue francaise n’émanent
d’aucune législation et ne font pas non plus pattiecahier des charges de leurs organismes
de tutelle. Cette orientation linguistique pourtagbureusement appliquée dans I'ensemble
des établissements est, selon leurs propres dméstitairement influencée par leurs
représentations sociales des langues de leur emginoent et par I'éducation qu’elles ont
recue. Elles sont également unanimes a indiquaplication des attentes des parents qui leur
confient leurs enfants, en particulier celles dasepts d'origine martiniquaise pour qui la
maitrise du francais représenterait un atout majems I'éducation des touts petits. Toutes
ces représentations sont relatives a la norme iitigue instituée par I'école qui a une
incidence sur les représentations sociales, notameretermes de conduites langagieres, et
qui s’inscrit dans le cadre d’'une politique lingigse francaise ou les langues régionales
comme le créole ne sont pas encore du domaine siages officiels en dépit des récentes

réformeé?.

“! La nouvelle constitution reconnait les languegitnéales” comme appartenant au "patrimoine deadad&”. Depuis 2008article 75-1
de la Constitution frangaise de 1958 reconnailalegues régionales comme appartenant au patrindeiri@ France. Aucune n'a cependant
statut de langue officielle, qui est celui du Jeamhcais.
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B/ Incidences de la politique linguistique actuelle

La France est I'un des pays les plus réservés gulantatification de la charte européenne des
langues régionales ou minoritaires qui confere Besei une |égitimité relative a leur
présence sur leurs territoires dimplantation. Dawn article 8, cette charte stipule
notamment que les parties signataires s’engagenpravoir qu'une partie substantielle de
I'éducation préscolaire soit assurée dans les sgégionales ou minoritaires concernées ; a
prévoir un enseignement primaire assuré dans ceguds». En France, le conselil
constitutionnel s’est toujours s’opposé a ce quéihsidére comme une menace pour la langue
de la république, les langues régionales ou meicesg pouvant concurrencer voir dévaluer la
langue francaise si on les introduisait au ménme tians la constitution. « La langue de la
république est le francais », est-il stipulé ddagtitle 2 de la constitution, ce sur quoi se
fondent les réserves des opposants a la ratificatiola chart®. Les résistances de ceux-Ci
face a la récente modification de cet article $iées aux craintes d’une remise en question de
la souveraineté nationale d’autres instrumentsguréint, a savoir le drapeau, I’hymne, la
devise et le francais. Les conclusions de la régoconstitutionnelle qui s’est déroulée en mai
2008 sous l'insistance du président de la républiparmettent en effet d'introduire les
langues régionales ou minoritaires dans le patnmdinguistique francais. Mais cette
réforme votée par I'assemblée nationale a faitjgold’'un amendement du sénat qui a refusé
d’inscrire la reconnaissance des langues régiorgdes la constitution. Le 22 mai 2008,
l'académie francaise a de plus exprimé son opposifi la reconnaissance des langues
régionales qu’elle considére comme une « atteiidentité nationale ». Elle a purement et
simplement demandeé le retrait de l'article les @vnant.

La politique linguistique frangaise tend donc &iger sur d’anciens modeles concernant sa
langue nationale et le patrimoine qu’elle lui agspa I'exclusion des autres langues parlées
sur ses difféerents lieux dimplantation. Dans centeate, la langue créole n’est que
partiellement introduite dans les écoles martinsgs notamment a travers la formation de
certains professeurs du second degré au CAPES @édlautres enseignants aux langues et
cultures régionales, sous I'impulsion entre authesGEREC-F (I'actuel CRILLASH) et de

son laboratoire de recherche de I'Université desllas et de la Guyane.

“2 Le choix de la France est de fonder le principgali& des droits sur I'égalité des citoyens et simncelle de communautés définies par
I'un ou I'ensemble des critéres suivants : la geltla langue, la religion, ou I'ethniéArficet Le Pors. Ancien ministre de la fonction
publique et des réformes administratives) (19814} 98rticle publié en décembre 1999.
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La langue francaise demeure la seule langue dsdignement, le créole ayant jusqu’ici une
implication optionnelle dans les apprentissagesages inscrits dans des programmes ou il
s’agit plus d’enseigner la langue régionale quasbggner en langue régionale. Cela revient a
dire qu’'une politique linguistique véritablementiemtée vers une prise en compte des
diversités culturelles des régions concernées aliglossie francais/langue régionale doit
mettre en place les conditions optimales d’exposssie cette diversité en répartissant
notamment les champs d’intervention de chaque kRagda fois en matiére de communication
(aspect social) et de pédagogie (aspects disdi@g)a En pratique, tous les enseignants et
tous les professionnels de la petite enfance davraie former a une maitrise équivalente du
francais et du créole en tant que langues (expressile et expression écrite) mais aussi en
tant qu’outils didactiques (organe véhiculaire desnaissances). Il s’agirait, entre autres,
d’étre en mesure de mettre en perspective un idipanerapport a un autre (le créole par
rapport au francais et réciproquement) lors deplevation des concepts et savoir-faire a
transmettre dans tous les domaines propres auwerdgsages préscolaires et scolaires. De
telles dispositions ont un double intérét : celorganiser le processus d’intercompréhension
et les rencontres intersubjectives qu’il impliqueécair d’'une prise en compte systématique
des disparités socioculturelles liées a la présersedeux idiomes dans les environnements
langagiers des jeunes locuteurs ; celui d'oriedésr pratigues langagiéres des écoliers
martiniquais vers un usage bilingue du francaidetcréole qui serait en rupture avec
I'actuelle diglossie et I'unilinguisme imposé ddassystéeme éducatif francais. L’adoption ce
10 avril 2009, dans le cadre de la LODESM'un amendement introduisant les langues
créoles dans le patrimoine national francais pemftetpérer que de nouvelles dispositions
administratives seront accompagnées de modalitegpgiques adaptées a la mise en ceuvre
des pratiques harmonieuses du créole et du frangatemment parmi les touts petits

fréquentant les structures préscolaires et scslameMartinique.

3 Loi pour le Développement Economique de I'Outre-miegsentée le 29 juillet 2008.
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C/ Diversités culturelles et diversités langagieres

La France est une des nations au monde ou la dévenglturelle est le plus manifeste,
notamment en raison de son héritage colonial. laabneux territoires ou départements
francais ou la langue francaise cohabite avec un@usieurs langues vernaculaires posent le
probleme de la prise en compte d’'une diversitédgiege et culturelle.

Ce fut d'ailleurs I'objet des premieres assisesldagues de France (septembre 2003) ou le
ministére de la culture et de la communication edgip que « la diversité des langues est une
forme de la diversité culturelle et qu’il est ingkémsable de la préserver ». Il y était également
indiqué que pour la premiere fois dans I'histoitdturelle de la France, la pluralité des
langues, reconnue comme un atout de développenoemtl@s sociétés, était « institué en
objet de réflexion collective ». La présentatidadessous rend compte, s'il en était besoin, de
limportance d’'une prise en compte de la cette i@ sur I'ensemble des territoires

concernés



LES LANGUES PRESENTES SUR LE TERRITOIRE FRANCAIS

(Premiéres assises nationales des langues de France : ministére de la culture et de la communication : septembre 2003)

France métropolitaine : Nouvelle Calédonie : vingt-huit langues canaques :Grande Terre :
basque, breton, catalan, corse, alsacien, francique mosellan, flamand nyeldyu, kumak, coae, yuaga, jawe, nemi, fwdi, pije, pwaomei, pwapwd, dialectes
occidental, francoprovengal, langues d'oil {franc-comtois, wallon, de larégion de Voh-Koné, cémuhi, paici, ajig, arhd, ahi, Géwe, neku,

picard, champenois, nermand, galle, peitevin-saintongeais, bour-
guignon-mervandiay, lorrain), langue d'oc (gascon, languedo-
cien, provengal, auvergnat, limousin, alpin-dauphineis) ;

siché, tin, x@rdeld, xorgure, drubéa, numee ;

lles Loyauteé :
nengone, drehy, ioai, fagauven ;
Dutre-mer :
crécles a bose lexicale frangaoise : guadeloupéen, guyanais,
martiniquais, réunionnais ; crécles bushinenge de Guyane (4
base lexicale anglo-portugaise) : saramaca, aluku, njuka,
paramaca ; langues amérindiennes de Guyane : galibi (ou
kalina}, wayana, palikur, arawak {ou lokono), wayampi, me-
rillon ; hmong ;

Palynésie frangaise :

tahitien, marguisien, langue des Tuamety, langue mangare-
vienne, langue de Ruturu (Hles Australes), longue de Ro'iva-
vae (lles dustrales), langue de Ropao (lles Australes)

lles Wallis et Futuna :
walisien, futunien

Mayotte :
shimaoré, shibushi.

v8T
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Dans la plupart de ces régions, apprendre a panleollectivité et a I'école tout en préservant
son identité culturelle requiert des conditions adittjues et sociales qui doivent étre
construites au contact d’'un langage commun imphiguas composantes culturelles et
sociales de I'environnement de chaque locuteurrésepce. L'intérét d’'une telle approche
des pratiques langagiéres, a la Martinique par plerest lié a une diversité des expressions
culturelles d'une société, chaque langue, le créotame le francais, étant le vecteur d’'une
culture et d'un mode de pensée distincts. En résienéréole fait référence a une culture
renvoyant a une tradition orale issue en grandeiepalun vécu dans les plantations
colonialed” tandis que le francais fait référence a une ocellle 'Europe occidentale, plus
ancienne, ou les concepts sont depuis longtemmnserits en langage écrit. Cela se traduit
aujourd’hui par des pratiques langagiéres repraatikes diversités culturelles des locuteurs
martiniquais qui, suivant leur éducation et lesienk sociaux dans lesquels ils évoluent,
s’approprient le créole et le francais a travers ugages qui leur sont propres. Cela explique
en partie qu’on ne rencontre guére de Martinigaagprimant exclusivement en francais ou
en créole. On peut constater que ces deux idioorgsirsscrits, compte tenu (ou en dépit) de
conditions de diglossie encore prégnantes, danpateémoine identitaire des locuteurs
martiniquais. Selon Patrick Charaud®ala langue est, certes, nécessaire a la constitutio
d’une identité collective mais il convient de disi®o langue et culture, et d’associer plutét les
usages langagiers a la culture. Nous avons pu\arsegtte distinction lors de la description
des rituels langagiers et du contrat didactiquasiskes observations (cf. chapitre Ill/premiere
partie et chapitre l/troisieme partie), mais awssirepérant les disparités entre les usages
langagiers des enfants et ceux des adultes chdegésur éducation (chapitre Ill/troisieme
partie). Il est, en effet, plusieurs manieres deepaine méme langue si on considére d’'une
part le niveau de maturation du locuteur, d’autaet pe milieu socioculturel dans lequel il
évolue habituellement. Lorsqu’il s’agit de locute@menés a communiquer dans une langue
qui n'est pas leur langue d’origine, on se troumepeésence d’'une rencontre de modes de
pensée différents car chaque locuteur est nonreeuteporteur d’une identité construite au
contact de l'idiome qu’il emploie mais il est augigipositaire des usages se rattachant a la

culture de son entourage langagier.

44« Notre culture créole s’est forgée dans le systeesepthntations ; la Créolité connait aujourd’hiae un mode privilégié : 'oralité ».,
Jean Bernabé, Patrick Chamoiseau, Raphaél Conftdnge de la créolité Paris, Gallimard, 1989
4 Université de Paris 13 — Centre d’analyse ducdisx
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Les intentions respectives des personnes impligdées l'interaction sont fonction non
seulement des motivations en lien direct avec lestoons de communication et leurs
conditions d’intercompréhension mais aussi des fitédad’utilisation de I'idiome qu’ils
emploient habituellement dans leurs milieux sociaixfamiliaux respectifs. En ce qui
concerne I'emploi du créole et du francais en Nagtie, nous avons évoqué la situation
d’ancrage qui fait que chacun de ces idiomes tieet place privilégiée par rapport a I'autre
suivant les situations sociales vécues par legdacs. C'est a la faveur de cet ancrage que
les locuteurs martiniquais s’approprient sur un enimntitaire 'une et I'autre de ces langues

qui constituent les marquages culturels de leurrenrement sociolinguistique.

D/ Une culture de la diversité (implications didgaes).

Ce n’est donc plus a I'exclusion I'une de l'autngeda langue francaise et la langue créole
doivent étre apprises en Martinique mais, biena@ntraire, 'une au contact de l'autre, dans
une perspective didactique favorisant la prise @mpte mutuelle des disparités culturelles
lites a I'emploi respectif de chaque idiome. Lesdatités relationnelles en matiere
d’acquisition langagiére sont parcourues par dasels qui peuvent, a la faveur d'une
meédiation stratégique de I'enseignant, mettre ezstijon I'implication des deux idiomes dans
les différentes situations d’apprentissage. Dasscteéches et les écoles maternelles, cela se
traduirait par une posture d’accueil et de transiois multiculturels de I'adulte vis-a-vis des
enfants qu’il encadre. La posture d’accueil coroesba une attitude d’écoute et d’observation
des conduites langagiéres spontanées des touts gratadrés par les adultes. Le fruit de cette
démarche est a mettre au bénéfice d’'un repéradjaretecueil des disparités d’ordre social et
culturel. La posture de transmission correspondeaprise en compte des disparités repérées
et a une exploitation de celles-ci lors de la ammsion collective des savoir-faire. Les
productions créoles et francaises sont réinveda@s I'ensemble des interactions. Le contrat
didactique encadrant-encadré, enseignant-ensegméreentre sur les modalités mises en
ceuvre en situation d’apprentissage. Les éléves inuités a expliciter et argumenter leur
propres productions et celles de leurs pairs, lasigme principale étant de s’exprimer
librement en francais ou en en créole. Ce dispqgs#tilagogique requiert, il convient de le
rappeler, une formation des adultes-référents €edseignants en langue créole (langue orale
et écrite) mais aussi en didactique des languesal@ére a acquérir des compétences en

matiére d’enseignement bilingue et de repére dagasslangagiers.
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Il est également essentiel que ces acteurs detii® pmfance soient compétents dans le
domaine de I'observation des conduites langagiétderme, c’est une sensibilisation et une
formation des touts petits aux disparités et ditéssculturelles de leur environnement
langagier qui sont posées comme des principes #f#jcaotamment dans les situations
d’apprentissage ou les savoir-faire se construiaassi bien au contact des adultes que des
pairs, toutes compétences linguistiques confondlessque, par exemple, une des
directrices de creche fait la présentation dewvié&si de son établissement, elle précise qu'il
est frequenté par des enfants dont les origingsrelles s’averent particulierement diverses
en raison, notamment, de sa zone d'implantatiotué8idans un quartier ou résident des
Martiniquais, des Francais, des Italiens, des Adleds, des Cambodgiens et des Togolais,
cette creche de la périphérie de Fort de Franagedezdes enfants qui, au dela des disparités
culturelles, doivent évoluer ensemble de la seaties touts petits a la section des grands.
Cette directrice, pour prendre en compte les diffées interculturelles, organise
régulierement un « tour du monde » des cultures,a&ve&haque « voyage », la contribution
active d’'une famille culturellement impliquée. Lats ces rencontres, les enfants découvrent
les cultures les uns des autres au travers dagiviudiques (jeux typiques des pays
« visités ») et au moyen d’animations culinairesisitales, dansantes et linguistiques. Les
adultes interviennent en médiateurs, en fournissaxtenfants de nouveaux outils langagiers
pour communiquer avec leurs pairs en se référatgsaregistres culturellement diversifiés
(ex : chansonnettes de contrées difféerentes) dansatire de rapports fondés sur une
construction interculturelle des savoir-faire tkden accueillie par les enfants. Cet exemple
montre I'intérét du respect des différences intdiviiduelles pour le développement d’'un
processus d’intercompréhension favorable a I'épasement langagier des jeunes locuteurs.
En effet, les touts petits mis en situation de deede avec leurs pairs par un adulte-référent
soucieux de ce respect des différences parviermnenhstruire les savoir-faire qui leur sont
transmis en mettant en ceuvre leur propre expéritamgmgiére (intra subjective) tout en
s’enrichissant de celles de leurs petits camarddepérience intersubjective). C'est en
valorisant et en stimulant I'expression et la réicepdes différences culturelles parmi les
jeunes locuteurs dont il a la charge éducative ltpsulte devrait obtenir les conduites
langagieres les plus adaptées et les plus perfeesares diversités culturelles sont a mettre
au bénéfice du processus d’intercompréhension i{dfams les chapitres précédents) par un
adulte-référent qui doit créer les conditions oples d’échanges parmi les jeunes locuteurs
dont il a la charge. Il doit pour cela tenir compgtéa fois des capacités et potentialités de

ceux-ci et de I'environnement sociolinguistiqueilstévoluent.
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Une telle démarche nécessite notamment la miseofit @t I'exploitation d'un travail
d’observation et d’analyse des conduites langagjiéles touts petits dans les créches et
écoles maternelles de la Martinique effectué paolbservatoire intervenant dans le cadre
d'une veille psycholinguistique et éducative de patite enfance. Cet observatoire
bénéficierait de I'expertise de spécialistes encpsipgie cognitive, en sciences du
comportement et en sciences du langage agissantl@wdncours directs des acteurs de la
petite enfance (professionnels des créches et defesé maternelles (puéricultrices,
enseignants, praticiens...) et de sociolinguistepadir des travaux réalisés dans le cadre de
ma these, jai lintention de proposer, sous lanfer d’'un projet pluridisciplinaire et
interculturel, la mise en place d'un tel outil qume semble essentiel pour la promotion
culturelle des jeunes locuteurs martiniquais autor#t@s locales compétentes, a savoir
I'Université des Antilles et de la Guyane (appatgentifiques), le Conseil Général (santé et
social), le Conseil Régional (éducation) et la said’allocation familiale (petite enfance)
mais aussi aux ministeres de I'éducation, de laésanhde la culture qui peuvent intervenir
dans le financement de sa mise en ceuvre en MaminiGet observatoire des conduites
langagieres des locuteurs évoluant dans les &abiesnts préscolaires martiniquais pourrait
étre intégré dans un projet global concernant iépgssement de la petite enfance en
Martinique ou dans le cadre d’'un partenariat imyiat les collectivités publiques citées ci-
dessus.
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DISCUSSION

Ce travail de recherche est dédié a tout professioet a tout citoyen impliqué dans
'encadrement, I'éducation, le bien-étre et le déwpement des enfants de son entourage
socioéducatif, sociolinguistique et sociocultuteds données recueillies et les analyses qui en
ont été faites permettent d’accepter I'’hypothesmébée qui posait les distorsions langagiéres
intervenant dans les interactions adultes-enfaoisnte des contingences a exploiter et a
réinvestir dans le cadre d'une démarche didactapeieillant les différences et diversités
dont nous avons découvert les enjeux éducatifgnpatiques et socioculturels.

Il convient, dans cette partie, d’en évaluer leplications tant dans le domaine de la
recherche en sciences du langage que dans les raesm@ducatifs, socioprofessionnels et
sociopolitiques en rapport avec le développemetiepanouissement psycholinguistique de
I'enfant dans son milieu. Je me propose de l'infreelavec les tendances culturelles en cours
dans les créches visitées. Je la conclurai aveaétaoignages des professionnels et acteurs
socioculturels qui ceuvrent pour la promotion desgs locuteurs en Martinique et sont de ce
fait en lien direct avec les problématiques re&gia I'acces aux langues et aux cultures en

Martinique.

A/ TENDANCES CULTURELS DES ACTIVITES OBSERVEES D/ANLES CRECHES

Les pratiques langagieres employées par les adolesles activités mises en place dans le
cadre de I'éducation et de la socialisation dear@sfqu’ils encadrent révelent une diversité
faisant toutefois ressortir une tendance dominante.

Je mets, dans cette section, I'accent sur lesdiép culturelles présentes dans ces pratiques,
de maniére a faire ressortir les origines des aux éléments transmis aux touts petits dans
les creches martiniquaises. Cet état des lieux gtedanrepérer la diversité culturelle présente
dans I'environnement langagier des enfants obsedigsrsité liee a un contexte qui pourrait

ne pas relever uniqguement de la diglossie décaites tés chapitres précédents.
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a. Les descriptions vestimentaires.

DESCRIPTIONS VESTIMENTAIRES

I CREOLES
[] FRANCAISES
[] AUTRES

La description des vétementse déroule généralement le matin a I'accueil magsiaau
carnaval, a Noél ou autres fétes. Les adultes tyusage de la langue francaise méme lorsque
gu’ils font référence aux particularités cultuesllrelatives aux régions ou pays concernés
(65% reférences francaises ; 34% références creébgsréeférences diverses). On observe ici
une prédominance des références francaises quliGestaux caractéristiques vestimentaires
présentes dans la plupart des situations vécuascééthe par les enfants. Les références
spécifiguement créoles apparaissent a I'occasanfétes traditionnelles (ex : au carnaval)
ou lors des activités culturellement implantéesMartinique (ex : themes retenus dans le
projet pédagogique de I'établissement).

Les allusions aux vétements des pays lointainsemesinarginales et ponctuelles, liées
directement aux themes culturels inscrits occaslbement au programme des activités (ex :

choix de I’Asie comme théme de carnaval).
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b. Les lectures.

LECTURES

[] CREOLES
] FRANCAISE
[]AUTRES

Les lectures d’histoiresissues principalement de textes francais (97%jéserent dans
'ensemble a la culture et I'environnement natiifaline, flore, végétation, personnages...) de
la France métropolitaine. Les références a la miltvéole sont marginales (2%), tout comme
celles des autres cultures (1%) qu’on peut qualifiianecdotiques. Ceci témoigne d’une
orientation définie dans le choix des contenusedux enfants. Ce choix s'impose souvent
de lui-méme, faute de diversité dans les ouvraggsodibles sur place, les supports créoles
ou d’origines culturelles différentes devant fdiobjet d'une recherche approfondie dans les

librairies locales.

c. Les références taxonomiques.

REFERENCES TAXONOMIQUES

[ CREOLE
[ FrANCAIY
[JAUTRES
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Les références taxonomiquesen rapport direct avec I'emploi de la langue etheix des

lectures, ont été plus fréquentes en francais (8G9€n créole (14%). La découverte des
aliments ou coutumes d’origines francaises, créolesautres rééquilibre quelque peu la
tendance (72% de références au registre fran@6%o; de références au registre créole ; 2%

de références aux autre cultures).

d. Les animations organisées pour les enfants.

ANIMATIONS DIVERSES

[0 CREOLES
[ FRANCAISES$
[JAUTRES

Si les chansonnettes (ex : découverte des parttienigphs) et les musiques d’ambiance (ex :
fond musical durant une activité) constituent urat grancaise importante des supports
utilisés a la créche (31%gs animations dynamiquessollicitant a la fois la voix, le corps et
une participation active a un mouvement colledéin(ses cadencées ; jeux libres ; chants
rythmés ...) s’inscrivent le plus souvent dans dgistre de I'expression culturelle créole
(69%).

Les adultes référents, d’origine martiniquaiseropvent des occasions de communiquer aux
enfants des éléments issus de leur propre cufaréculierement dans les créches situées en

zones rurales et en zones urbaine populaire.
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e. La présentation des mets et des aliments

METS ET ALIMENTS

] CREOLES
[] FRANCAISE
[ ]AUTRES

Les mets et alimentgprésentés aux enfants ont témoigné d’'une tendavoeable aux noms

de fruits, légumes et plats inscrits dans la traditulinaire créole (60%). Les allusions aux
eléments constitutifs de la gastronomie francaey@ésentent 36% des interventions des
adultes dans ce domaine. Ce rapport a l'alimemtati@ole d’'une part, a I'alimentation

francaise d’autre part semble correspondre au étisore qu’on rencontre dans les us et
coutumes alimentaires des Martiniquais. La décdavde mets venant d’'autres contrées
(Asie, Afrique du nord...) est marginale (4%) : eflt partie de programmes a themes

élaborés dans le cadre des projets pédagogiqudsmdae établissement.
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f. Les supports musicaux.

SUPPORTS MUSICAUX

[ CREOLES
I FRANCAISES
[JAUTRES

Les supports musicauxse sont avérés plus nombreux dans le registredigmge dans le

registre créole (rapport de 70% francais a 29%lergh% autres cultures). Comme ce fut le
cas pour la lecture, le potentiel documentaire ahfgle en matiere de musique dans
'ensemble des établissements visités se limitglles souvent aux supports classiques
francais et européens. Les ceuvres du patrimoingecet d’origines culturelles diverses
devraient peut-étre faire l'objet d’'une plus grandéfusion, voir d'une plus grande

production en Martinique. Cela représenterait wutahon négligeable pour la culture des

tout petits qui évoluent dans cet environnemerntlaistmétissé par excellence.

g. Présentation de la faune et de la flore.

FAUNE ET FLORE

[ CREOLES
] FRANCAISE
[JAUTRES
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La faune et la floreont davantage sollicité I'environnement francas%j, I'environnement
local ne constituant que 25% des présentationsa <explique par le fait que cette faune et
cette flore sont le plus souvent en rapport avecslgports (livres ; images ; musiques ;
chants ; récits) présentés aux enfants. Ceux-citifdent, par exemple, plus aisément le
hululement d’'un hibou (absent de leur environnemmettrel) que le roucoulement d’'une
tourterelle (décelable dans ce méme environneméentjaines créches réalisent toutefois des
actions audacieuses allant dans le sens d'une déteude I'environnement naturel des

enfants (ex : travaux dirigés autour des couleassaléments qui en sont issus).

h. Les chants et les comptines pratiqués

CHANTS ET COMPTINES

CIcrREOLES
[IFRANCAISES

[JAUTRES

Les chants et comptine®nt été plus fréequemment issus du patrimoine allfilancais que

du patrimoine créole (54% francais / 38% créoke3,dutres cultures ne représentant que 8%
des supports employés dans les créeches visitédte @eminance de la référence aux
classiques du patrimoine francais peut s’explicuear une disponibilité encore sélective de
ces supports sur le marché local. Mais on y déegiement des éléments de transmission
générationnelle prégnants parmi les pratiques lescides adultes qui encadrent les petits
enfants. L’intervention des supports créoles dandamaine est, en tout cas, essentiellement
lite a cette transmission générationnelle car ketgessibilité demeure marginale dans
I'espace socioéconomique martiniquais.

La prise en compte de I'ensemble ces élémentswiesité des pratiques langagieres est d’'un
intérét évident pour l'analyse des interactions Itadeenfants dans les collectivités

fréquentées par les touts petits en Martinique.
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B / LES TEMOIGNAGES
Témoignages de professionnels de la petite enfance

a. Les directrices de creches
La moyenne d’'age des directrices de creches redemse situe autour de la cinquantaine,
les deux plus jeunes ayant trente-cinq et quarntg-ans. Elles ont en commun une
éducation plus ou moins restrictive face a I'emplai créole, excepté la plus jeune. Le
positionnement qu’elles ont est principalement migevers un apprentissage privilégié du
francais dans leurs établissements. L'apprentisspgEoce du créole leur semble
généralement néfaste au développement langagieerdasts qui risqueraient d’adopter des
conduites marquées par des mélanges francais/ae@ales tournures linguistiques hybrides.
Le créole demeure a leurs yeux un patois auquerntmnts auront le temps de se familiariser
dans leurs milieux sociaux. Toutefois, chacune dlesctrices, en particulier la plus jeune,
manifeste un certain engagement pour I'express®riadculture créole dans les activités
gu’elles organisent pour les enfants. La plupagntie elles déplorent la rareté voir 'absence
de supports (livres, musiques...) adaptés a I'intetida des touts petits a leur environnement
culturel.
En termes de socialisation et de développement j@ints de vue convergent vers le constat
gue le passage d'un enfant par la creche représentvantage pour les enfants mais ne
saurait constituer une nécessité absolue, certd@séficiant d'un milieu familial
suffisamment stimulant. Selon elles les crechesrjppar ailleurs un réle social indiscutable
auprés de certaines familles gu’elles accompagmsmmment dans le cadre de leur insertion
sociale ou de leur introduction a la parentalité.
L’expression actuelle de leurs besoins, particafignt dans les creches privées, est orientée
principalement vers une implication et une partitign plus efficiente des collectivités
locales compétentes (conseil général, CAF...) dangnise en place des conditions
matérielles, éducatives et techniques (financesisopeel, infrastructures) pour le
développement et I'épanouissement des enfants all@st ont la charge. Leurs attentes en
matiére d’apports techniques, de pistes didactiguelévaluation de leurs propres pratiques
ont été clairement exprimées vis-a-vis du présavatl de recherche qui pourrait constituer
aux yeux de I'ensemble du personnel une approchatmce des méthodes mises en ceuvre

dans leur métier.
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b. Les éducatrices de jeunes enfants

Surtout présentes dans les creches municipalesixi&lucatrices rencontrées jouent un réle
essentiel dans I'animation des groupes d’enfartscates des auxiliaires de puériculture et
I'élaboration des projets pédagogiques avec lesctltices de leurs établissements
d’appartenance. Elles sont notamment a l'interidaes les relations entre la direction et le
personnel, entre les groupes d’enfants et leurdi@ves de puériculture, entre les enfants et
leurs parents. Elles sont ainsi garantes de I'taten culturelle et pédagogique des
programmes retenus. C’est souvent avec leur coa@plont été prises des dispositions liées
a l'organisation de mes visites et des observatiomsrs préoccupations en termes de moyens
techniques (supports) s’associent en général ascedls directrices. Situées dans une tranche
d’age avoisinant la trentaine, leurs positionnemmerg-a-vis de la langue et la culture créole
sont plus progressistes car elles considerent no&anhle créole comme une langue. Dans la
pratique, elles se conforment toutefois aux resbns que leurs directions et les parents
expriment a I'encontre de I'introduction de cebidlie dans les creches. Certaines parviennent
a sensibiliser des parents sur le plan cultur@césion d’activités organisées dans le cadre
de fétes s’inscrivant dans la tradition martinigeai

Leurs opinions sur le réle de la creche dans leaksation des touts petits different de celles
des directrices car elles se montrent toutes phlusndlles a propos de la mission
incontournable de cette institution sur le plani@@ducatif. Les enfants qui bénéficient de la
creche ont a leurs yeux plus de chances de deserbons éléeves dés leur entrée a I'école.
L'une d’elles affirme méme que les écoles mateesefjagneraient a prendre en compte les
troubles (ex : du langage et de la communicatiepgrés et signalés par le personnel des
creches. Le suivi orthophonique d’'un enfant degéahe lui semble plus souhaitable que trop
précoce aux vues des difficultés rencontrées pdaine enfants qui accedent au systeme
scolaire.

Souvent chargées d'assurer la transition entree¢tion des grands de la créche et I'école
maternelle a travers des périodes dimmersion dess sections de petits de ces
établissements, elles déplorent la rupture quiigtergntre les deux institutions et aspirent a
une mise en commun de leurs travaux respectifs @abst d’assurer une continuité de la

creche a I'école pour I'ensemble des enfants comser



198

En ce qui concerne la présente recherche, leutsagsisont orientés vers la mise en ceuvre de
nouveaux dispositifs pédagogiques et culturels gareen compte le travail déja réalisé par
leurs soins dans ce domaine, mettant par ailledes disposition des créches des moyens

pratiques (supports) adaptés a un encadrementalptes touts petits qui leur sont confiés.

c. Les directrices d’écoles maternelles.

Parmi les huit directrices rencontrées on distingugant d’approches différentes des
apprentissages langagiers a I'école. L'une d’eltpsd, est par ailleurs auteure de contes
bilingues frangais / créole, met I'accent sur l@gports qu’entretiennent les jeunes locuteurs
avec les deux idiomes. Elle constate par exempéel’@mploi du créole parmi les écoliers
varie de maniéere significative des zones ruralgaulaires aux zones urbaines résidentielles.
La premiere catégorie ou elle a précédemment exeg@upe le plus grand nombre de
jeunes locuteurs compétents dans la pratique dilegria seconde catégorie ou elle exerce
actuellement compte de plus en plus d’éleves denfrdncais est la langue maternelle.
Une autre directrice, originaire de la France hexatg, considére les éleves de la zone rurale
ou elle exerce comme des locuteurs bilingues quiaurtefois tendance a « franciser » leur
créole au sein de I'école. Elle note que les ens@ity emploient le créole pour se faire
comprendre de certains éleves ou pour renforcerégpesnandes.

Elle constate également que certains parents neneagent a s’adresser en francais a leurs
enfants qu'au passage de la porte d’entrée delégce qui selon elle donne a penser qu’a la
maison ils ne leur parlent que le créole. Dans wireaétablissement scolaire situé en zone
rurale agricole, la directrice déplore surtout langue de préparation des enseignants pour
l'accueil des enfants issus de familles créolopkowe les parents ont des attentes
substantielles en matiere d’introduction leurs et¥a la langue francaise. Elle dénote une
fracture entre d’une part les maitres d’applicafammés en langues régionales et compétents
pour instruire ces enfants, d’autre part les maigu@ s’entétent & employer des méthodes qui
ont pourtant montré leurs limites et ce, en dépit'a@ide que leur proposent leurs collegues.
Cette autre directrice d'un établissement situ&@me rurale agricole suggere l'idée d’'une
démarche réflexive de ses collegues enseignarasrage pratiques pédagogiques permettant
d’appréhender les difficultés de compréhensionrguneontrent certains éléves, notamment au

moment de la mise en place des concepts spatialexlatcombinatoire.
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Les positionnements relevés parmi les directricésalissements scolaires se présentent
essentiellement sous forme de constats et analgsesonditions sociales et pédagogigues de
la scolarité des éléves martiniquais. Les oppadgndidactiques de la présente these leur
semblent indéniables mais elles doivent, selorsefiénscrire dans le cadre de programmes

pédagogiques de I'éducation nationale pour étiéeraent efficientes.

d. Les enseignants(es)

Deux enseignants se distinguent par leur implicatiolitante dans la mise en ceuvre d’'une
pédagogie prenant en compte I'environnement liiguie et culturel de leurs éleves.
Intervenant tous deux dans la méme école situéoea rurale, 'une en section des petits,
lautre au CM1, ils fondent leur démarche sur useggnement équivalant du francais et du
créole pour une scolarité plus épanouie de leénges8l Prenant en considération les résultats
obtenus avec leurs classes respectives et du saléiéur inspectrice de circonscription, ils
souhaitent étre relayés par leurs collegues paurasune continuité dans la scolarité des
éléves fréquentant le méme établissement. Maisisiillent activement avec une poignée de
pairs a une généralisation de leurs méthodes etiridae.

Une autre enseignante, originaire de la Franceduerde, fait part de ses regrets de ne pas
disposer de supports écrits et imagées en rappattdavec I'environnement culturel de ses
éleves.

Lors des moments de langage et des lectures cordeserdlle souhaite en effet utiliser des
livres illustrés représentant des personnages esdénes du vécu des jeunes Martiniquais
gu’elle instruit. A défaut, elle s’est procuré drairie un petit ouvrage africain qui lui semble
plus adapté que les supports classiques propodditudieement aux petits enfants en
Martinique. Dans une autre classe, une professyprérimentée d’origine martiniquaise est
confrontée a la méme situation : lors de sa lectmramentée elle utilise un livre illustré
mettant en scene des personnages et environneafgo#sns qu’elle prend toutefois soin de
comparer avec des éléments du vécu quotidien dédéess (ex : faune).

Une jeune enseignante exercant en zone urbaingéat®rgue des l'arrivée des enfants en
section des petits les éleves bénéficiant d’'unueage familial stimulant sur le plan cognitif
et éducatif se démarquent a travers leurs inteomtlls constituent généralement le noyau
dur des intervenants au sein de la classe duramhd¢gnents de langage ou sont découvertes

de nouvelles notions, les descriptions du tempduogroupe classe.
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Leur vocabulaire est plus riche que celui de lqatss avec qui ils sont engagés dans une
émulation redoutable qui laisse peu de place atar@ges si I'enseignant n’intervient pas
systématiguement en médiateur pour établir ou celgmour établir la communication dans sa
classe. Cette jeune enseignante affirme que dansotgextes socio-scolaires, c’est I'idiome
francais qui s'impose comme une norme en termesades langagiers, tous les échanges
s’organisant autour de modeéles socialement mardags le sens de la mise en ceuvre de
modalités langagiéres indiquées.

En régle générale, les enseignants(es) rencorgjés(t engagés dans une démarche
réflexive autour des modalités d’enseignement emntiMgue. Leurs positionnements
volontaires se manifestent a travers des initiatt/en intérét pédagogique incontestable mais
qgui ne bénéficient pas des conditions d'applicatiquielles méritent dans les écoles
martiniquaises. Le systeme éducatif francais deasdl ils évoluent requiert une mobilisation
plus généralisée des énergies pour prendre en edeghouvelles orientations proposees et

les inscrire dans son fonctionnement les isolethalbément dans le domaine du volontariat.

Témoignages de praticiennes

a. Les psychologues
Ces témoignages ont une dimension particulierel &agit de personnes dont I'implication
en tant que tiers analysant a été active dansda em place de mon dispositif d’'observation,
notamment dans la prise en compte des contingedueserrain de recherche et des
positionnements adoptés par I'observateur. Cesciaaibes interviennent en effet auprés de
jeunes publics, 'une dans le cadre de I'enfancdaptée, I'autre directement dans des
creches de la Martinique.

Personne rencontréeRiviere-Salée, le 09/02/04

Mlle M., psychologue clinicienne
Notes issues de ses propos :
- ages des directrices a prendre erpt®pour les positions face au créole et aux
mesures éducatives ;
- choix des termes pour définir lesemd’implantation des créches (défavorisés,
populaires... trop chargés socialgine
- concept d’homme noir susceptibldré'@nal interpréte ;
- nécessité de filmer autant que iptespour avoir le meilleur recul lors de
I'interprétation des résultats ;
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- prise en compte de I'ensemble déards, y compris ceux qui sont d’origine
étrangere (« qui est antillais, o@il’est pas ? »);
- définir ce qu’on entend par espata wu trouver un autre concept ;
- prise en compte des enjeux que pguresenter la recherche pour les creches et
écoles visitées ;
- déterminer le nombre de créchesétales a visiter pour la recherche ;
- prendre conscience de 'immobilisméet’attentisme général.
Ces recommandations et remarques laissent trafiispana positionnement appelant a la
vigilance vis a vis de la situation socioculturelles personnes a observer au cours de ma
recherche. Mademoiselle M. fait ainsi appel a unisepen compte des représentations
sociales en cours en Martinique et des particémriontextuelles du terrain de recherche a
définir suivant une grille conceptuelle spécifique.

Personne rencontrédFart de France,le 21 Février 2009:

Mme Y. (psychologue clinicienne / psychanalyste)

Notes issues de ses propos :

- poser le probleme du moment ou on emploie lelergo

- étudier les intonations péjoratives du parleolag

- analyser la question du refoulé au niveau dalerét du francais ;

- organiser des observations longitudinales sumaode clinique (de la section des petits a la
section des grands : un a deux enfants par creche)

- que veut dire étre créolophone (représentatdgléssie) ;

- questionnaires d’enquéte a adresser aux direstrinais aussi aux parents et aux éducatrices
des creches (formulations différentes mais conteentblables pour traitement) ;

- distance stratégique nécessaire lors des obmmrsat(la proximité risque d'étre
dommageable pour la qualité du matériel recueilli)

- risque d’amalgame entre le niveau socioculturé aeiveau socioéconomique des personnes
issues des quartiers défavorisés (ces personnegergetémoigner de bons repérages
socioculturels malgré leurs conditions socioécomues difficiles).

Au cours de cette rencontre, madame Y. s’exprirsergiellement sur situation sociolinguiste
martiniquaise ou elle estime que la place du créstex définir dans un contexte de diglossie
qui contribue a la persistance de questionnemestmasujet. Ses recommandations en tant
gue professionnelle sont relatives aux positionmgmstratégiques du chercheur face a ses
publics cibles dont les diversités sociales soprendre en compte au méme titre que les

situations de communication ou elles sont impliguée
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Personne rencontréd-art de France, le 19/03/04

Mme Y. psychologue clinicienne / psychanalyste

Notes issues de ses propos :

- 'enfant est un sujet parlé (par son entourage).

- étre attentif aux jeux de I'enfant (solitaires ooilectifs - avec la langue ou les objets -

symboliques ou concret).

- référence a l'intégrité psychique de I'enfantésunon objet ; relations précoces a I'Autre)

- importance du regard : celui qui est porté semféant ; celui que porte I'enfant ; la
communication a travers le regard.

- I'enfant parvient a sortir de la phase du migniace a I'adulte (ex : regards ; interprétation

d’intentions communicatives...).

- analyse du jeu social ou se déroule I'appropnmati

- étre attentif aux relations transférentiellegetienfant et I'adulte a la créche.

- description de la fonction de l'adulte autorisgr penfant et le parent a entretenir des

rapports de proximité dans le domaine de I'accdeillencadrement et des soins dispensés.

Lors de cette nouvelle rencontre les indicationsndelame Y. ciblent plus essentiellement les

caractéristiques psychiques des jeunes publicssaradr et les conditions psychosociales

dans lesquelles ils évoluent. L’'approche de cesmpaires relatifs au développement de

'enfant doit a son sens faire I'objet d’une attentparticuliere de la part de I'observateur

pour une prise en compte des spécificités psycitpleg des conduites et situations

rencontrées.

b. Les orthophonistes

Etant donné I'objet de ma recherche, les modatitésces des enfants au langage constituent
une priorité et c’est tout naturellement que j&8 @mené a rencontrer des professionnelles
spécialistes en la matiére.

L’intérét de ces rencontres fut a chaque fois péstdes interlocutrices me faisant part de
leurs expériences avec les enfants et leurs fanifleis aussi de leurs projets en cours pour

affiner leur approche avec une prise en comptedigés culturelles de leurs patients.
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MadameM. H., orthophoniste

Marin, le 22 juin 2004

Madame H. commence par préciser comment les erdigpiennent a parler en Martinique :
“par imitation des productions verbales inopinéess gparents”. Face a ces conduites
langagieres, les parents donneraient a leur tousemhs aux productions de leurs enfants,
notamment en les interprétant. La part du frangaidu créole dans I'acquisition du langage
serait a considérer en fonction d'une priorité adée au francais pour la transmission, le
créole se construisant tout seul chez I'enfanteg@@da mémorisation d’'un stock (écoute et
enregistrement des productions qu’elles lui soemhiessées ou non). Dans I'éducation en
Martinique, le créole n’intervient pas car on niedccorde pas de valeur pédagogique.

Ceci pose un probleme chez les parents créolophguiesnalgré leur maitrise limitée du
francais, n'utilisent pas le créole pour éduquerdeenfants. Ces enfants n’ont alors pas de
modele linguistique auquel se conformer. Les parerdappliquent ici a ne parler qu’'un
francais (qu’ils déforment par manque de praticud¢urs enfants qui, une fois scolarisés,
perdent leurs repéres face au francgais qu’emplééens enseignants.

D’un point de vue général, les parents en Marti@iqansiderent que les outils de la langue
creole ne sont pas les bons pour I'éducation ddanen Les grands parents peuvent
réintroduire la langue créole aupres de leursgetifants car ils ont une meilleure maitrise de
cet idiome et bénéficient de compétences pour &gaporter un enseignement sur leur
environnement naturel. Le manque de stimulation eefsnts entraine la pauvreté des
eéchanges ; le manque d’information sur le langag®ngemploie et sur ses capacités
personnelles entraine un aveu d’'incompétence.

Si le créole n'est pas la langue de I'enseignenikeast important de préciser que le probleme
n‘est pas uniquement dordre linguistique et demeandh travail d’approche globale
s’intéressant a la fois aux pratiques éducativas, raprésentations sociales, aux pratiques
linguistiques diverses et aux particularités écanoes, historiques et géographiques de la
Martinique.

Un groupe d’orthophonistes dont fait partie madaferavaille actuellement autour d’'un
projet visant a adapter les outils de la profesai@iacquisition du langage chez les enfants et
les personnes agées créolophones. Ce travail tlevautir a la création d’'un imagier
représentant des référents de la vie de ces pasodes fruits, des plantes, des animaux, des
personnages de leur environnement socioculturel,m@miere a favoriser un échange

thérapeutique plus productif.
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En ce qui concerne les relations adulte / enfaajame H. observe également que le créole
est interdit a certains enfants issus de famillé®lophones et que ceux-ci n‘ont pas pour
autant de référent dans la langue francaise quidst pas réellement acquise. Elle constate
toutefois que, sur un plan général, les Martinigwsant bilingues, qu’ils s’expriment aussi
bien en créole qu’'en francais. C’est au contackeke parents et a I'’école que I'enfant se
trouve confronté a I'obligation de s’exprimer exgiltement et correctement en francais.

Les enfants commencent, selon elle, a parler spémtant le créole a I'age de la puberté,
entre pairs, en réaction a l'autorité parentaleyf@onément aux caractéristiques de cette
période. Ainsi, I'enfant “teste” I'adulte et fixe kcadre pour voir s’il peut parler le créole avec
lui : il passerait, petit, de I'acquisition sponé@ndu créole par imprégnation et imitation a,
adolescent, un parlé spontané de cette langue.

La création d'outils professionnels (imagier) pas lorthophonistes a donc pour but de
répondre a des besoins d’harmonisation du sujetimitfuais avec son espace linguistique et
son environnement socioculturel. Car ces praticarispu observer parmi leurs patients des
besoins de repere linguistiques et culturels paugme a I'origine de mutismes durant les
séances.

Leur approche des pratiques langagieres en Maugnign I'occurrence celle de madame H.,
met en évidence la complexité des situations destuklles évoluent les enfants, notamment
au contact des adultes de leur entourage. Tresaidfrontés a des censures relatives a
'emploi de la langue créole ils ne bénéficient pagours pour autant des outils et repéres
nécessaires a la maitrise de la langue francaiadaie H. observe que les parents sont en
effet eux-mémes porteurs de contradictions qui tmtr été inculquées durant leur propre
éducation. Ces pratiques langagiéres sont transjréséon elle, dans un contexte social ou
elles sont le plus souvent reproduites.

MadameC.-G, orthophoniste

Lamentin, le 17 Mai 2005

Ce gu'observe madame C.G. a travers les patholagidangage qu’elle traite ce sont des
mamans qui ne savent pas comment s’adresser prieggniture. Ces mamans élevent seules
leurs enfants et se sentent souvent isolées etrdémen matiére de pratiques éducatives. La
précarité de leur situation socioprofessionnelfedétourne, selon elle, des valeurs premieres
de ces préoccupations. Les introduire aux vertusait/es du jeu fait partie de ses activités
principales au contact de ces femmes qui manquenémkres dans ce domaine, notamment.
Madame C.-G. ne pense pas que ces limites soimttédstiques du contexte antillais ; elles

seraient également observables en Europe, damariag-hexagonale.
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Le probleme se situe a son avis au niveau de éentle I'enfant a I'école ou la langue
pratiguée est souvent en décalage avec celle deunfdmilial. En Martinique, les familles
éloignées des zones urbaines seraient plutdt giéotes par rapport a I'école que
fréequentent leurs enfants. En se basant sur lela@ment du langage chez I'enfant,
'orthophoniste repere ou en sont ses jeunes patieh comment s’organisent leurs
interactions avec leurs meres. Elle repére notarhfeerconduites de retrait de celles-ci face
a leurs enfants. Ceux-ci n'apprennent la langua travers les interactions et les stimulations
au contact des adultes de son entourage : la nuéngtcseule avec son enfant et qui ne lui
parle pas est tét ou tard amenée a consulter dphbniste pour les difficultés de
communication qu’elle rencontre avec lui.

Pour ses patients de moins de trois ans, il n'gade véritable traitement orthophonique, la
praticienne organisant ses interventions autourcdeseils et renseignements (ex : en matiére
de stimulation du langage verbal) qu’elle fournitfarent. Elle tient ainsi compte du niveau
de développement du langage chez I'enfant qui \dans son cabinet avec son parent et qui
s’exprime encore en grande partie a I'aide du lgagen verbal ou préverbal.

En terme d’appropriation de la langue, madame (s@ que I'enfant doit « étre a l'aise
avec le langage dans toutes les situations »;&'dse qu’'un enfant apprend progressivement
a utiliser différents registres d’expression sutvées personnes a qui il s’adresse et en
fonction des situations ou il se trouve. Plus @mé&tient dans le contexte martiniquais I'enfant
passe d’'une période ou il tend a meélanger le fiargtale créole a un stade ou il a appris a
faire la part de 'emploi du francais et de I'emipdo créole. L’appropriation d’'une langue est
pour elle un processus qui fait appel a une démearohsciente du locuteur qui a une maitrise
de son utilisation.

En ce qui concerne la transmission de la languelama C.G. pense que la diglossie qui
persiste en Martinique est due en partie a la guarémotionnelle » dans laquelle un parent
s’adresse a son enfant lorsque, par exemple, ifagsé contre lui. Le parent qui utilise
habituellement le francais avec ses enfants ced®ipad I'emploi du créole dans des
situations émotionnelles spécifiques qui ne counditt pas a valoriser cet idiome.

Avec les parents de la caraibe anglophone, ellelbe savoir dans quelle langue s’effectue
la communication a la maison car suivant 'emploogitaire du francais, du créole ou de

I'anglais, elle peut faire un choix adapté a urwiseificace de I'enfant.
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Elle observe dans ces cas particuliers mais ausse dnaniére générale que les locuteurs
créolophones qui viennent consulter sont peu endirrévéler leur emploi du créole, en
particulier lorsqu’il s’agit de faire référence amxodalités de communication avec leurs
enfants.

Lorsqu’elle est amenée a se prononcer sur sa isitudans le contexte sociolinguistique
martiniquais madame C.G. dit ne pas se considérane une bilingue frangais-créole mais
comme une locutrice francophone du fait de sonaithrt Elle s’estime toutefois capable de
communiquer en créole, ayant grandit dans un emvement socioculturel créolophone,
notamment avec ses pairs. Elle met son expériané®dcais, du créole et de I'anglais appris
a I'école a profit dans sa profession d'orthophtisionnant a ces idiomes un caractere
essentiellement fonctionnel.

Dans I'ensemble, ses propos attribuent les cardangagieres de jeunes patients a un défaut
de communication avec leurs parents dont les pnudti§ues personnelles (ex : isolement ;
sentiment d’abandon) constituent des obstaclesraeractions éducatives. Son analyse de la
situation linguistique de ses patients porte s@ cessaire prise en compte de leur niveau

de développement et du contexte socioculturel taneel ils évoluent.

Témoignages divers

a. Le conteur-chanteur

MonsieurE. S, conteur / poete.

Sainte Luce, le 03 juillet 2004

Composant habituellement des chansons et musigudsaenonie avec la culture et la
tradition Martiniquaise, monsieur E. S. a souvant'eccasion de mener des actions avec et
pour les enfants, d’ou son intérét pour ma reclheestin les transmissions et appropriations en
Martinique.

Monsieur S. commence en faisant la descriptionateueil de ses chansons et contes dans
les écoles. Les enseignants du primaire auraierticpi@éerement apprécié les incidences
pédagogiques de ses interventions aupres des €nfon approche de la faune et de la flore
antillaise enrichit en effet ses propos car ellpaaie aux enfants de précieuses illustrations
aux messages Véhiculés par ses textes (contesaesaris) : ex. “Moriko”, le théeme du

chasseur qui détruit la nature et finit par ensldsi conséquences.
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Son expérience approfondie de la faune et de ta faxale lui permet d’obtenir une attention
et une écoute attentive des enfants captivés gareceontres qui se transforment parfois en
lecons de choses interactives (co-animées panfests et le conteur). Les chants d’oiseaux
de la Martinique qu’il a eu l'occasion de faire émr aux éleves de la maternelle et du
primaire lui ont permis de constater qu’en Martirggle chant de la perdrix locale pouvait
étre pris par 'ensemble d’'une classe pour celundiibou. E. S., explique cette confusion par
le contenu et les supports habituels (modéles éerty) auxquels sont confrontés les éléves
des leur plus jeune age. Il constate toutefoislgsie@nfants de la campagne reconnaissent la
plupart des chants d’oiseaux de la Martinique.

Face aux jeunes publics, il importe pour E. S. éétnem en évidence les valeurs esthétiques de
la langue créole et d’employer des tournures ouesgons dans le chant (références aux
chants d'oiseaux : tourterelles ; perdrix ; pipif)s Les enfants manifestent un grand
enthousiasme a I'écoute de ces chants, des mustumaages vehiculées par la langue créole
(ex : un couple d'oiseaux qui fait sa cours a tamgl’'un couple d’amoureux...).

“Pourquoi se centrer sur les mots grossiers alafé g a tant de belles choses a dire en

creole?”dit-il pour conclure.

b. L’écrivaine créole/francais

Personne rencontrée a Scheelch@3lé 04 / 04.

Madame T. L, Directrice d’établissement scolaire.

Madame L. met d’entrée I'accent sur les différenease I'école rurale (Josseaud/Riviere-
Pilote) ou elle a exercé et I'école urbaine qu'eliege actuellement a Scheelcher. Dans les
campagnes martiniquaises, les jeunes écoliersnpaheore le créole et le francais alors que
dans les quartiers résidentiels des villes tresdpenfants se hasardent a prononcer quelques
mots de créole car ils s’expriment exclusivemenfrancais.

Elle constate une « déperdition progressive duleréaet craint que ce processus ne soit
irréversible : « d'année en année les enfants tade moins en moins le créole dans les
cours de récréation ». Ce constat de déperditibfagsians un contexte ou on commence a
prendre sérieusement le créole en compte (ex : léangniversités). Il y a aujourd’hui des
professeurs en langues et cultures régionales eywemt étudier la langue avec les éleves
mais paradoxalement on observe dans les écolesnmlits notamment un recul trés net du

creole parlé.
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Dans I'école maternelle d’Anse Madame Schcelchedama L. déplore n’entendre pas plus
de deux enfants s’exprimer spontanément en créafes da cours de récréation. Cette
régression du créole dans les écoles maternellpsusse a dire que cette langue n’est plus
aujourd’hui la langue maternelle de ces enfantie: en arrive a se demander si ces petits
martiniquais entendent parler le créole des leuesers jours, Si ceux pour qui c’est le cas
ne sont pas de plus en plus rares. Ce phénomélgg@de en dépit d’'une prise de conscience
du peuple martiniquais au plus haut niveau : umaitampulsé par les intellectuels locaux
intervient a ces yeux un peu tard, méme s’il s'avadispensable. Il convient aujourd’hui
d’amener les enseignants a considérer réellemdandme en tant que telle. Lorsqu’elle était
encore chargée de classe, madame L. pratiquaitseséléves des traductions a partir des
comptines “classiques” (“une souris verte” ; “bamjanadame, quelle heure est-il"...) pour
s’assurer que les notions avaient été bien congrisges traductions a partir des textes
d’auteurs comme L.G. Damas (“Hoquet’="Mi déba miparlez-moi de désastre, parlez-
m’en”).

Dans son école actuelle la directrice a déja eccdision de lire aux éleves des poémes en
creole, de faire venir des auteurs comme monsia@wagbine et monsieur Boukman qui
revalorisent la langue créole. Pour des petitsimquiais, il a fallut traduire les interventions
en créole.

On peut se trouver face a des enfants martiniquaise comprennent pas ce qu’on dit si on
s’adresse a eux en créole.

L’école a un réle important a jouer dans la revialdion de la langue créole qu’elle devrait
inscrire dans ses objectifs généraux relatifs amgues et cultures régionales. Mais c’est le
volontariat qui prévaut actuellement dans ce domatnqui fait cruellement défaut parmi les
enseignants de I'école maternelle. Ceux-ci pountgpeatiquer les traductions pour bien faire
comprendre ce qu’ils veulent véhiculer mais ilsefasent a le faire en se dissimulant derriere
le refus exprimé des parents. Les rares enseiggant®nt cet effort d’employer la langue
créole avec leurs éleves estiment qu’en tant gé@aphone il n’est point utile de faire appel
aux conseillers pédagogiques de langues et cultagegnales. Pourtant, “il ne suffit pas de
parler une langue pour prétendre la connaitre peesonnes croient que parce qu’ils parlent
créole ils connaissent le fonctionnement de cattgue alors que ce n'est pas le cas”. Il y a
selon madame L. un manque de rigueur manifeste obeznseignants qui croient bon se
baser sur la grammaire francaise pour faire l'agipeode la grammaire créole, malgré

d’évidentes différences entre ces deux langues.
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L’enseignant, en toute bonne fois, induit ainsiééses en erreur : une trop grande confiance
en ses aptitudes a utiliser la langue créole dass psatiques pédagogiques conduit a
d’inévitables et regrettables dérapages.

Aujourd’hui, le créole est une question de volontérsque le martiniquais veut, il peut. Le
choix du “non a l'autogestion” du 07 décembre 2808/ du choix “indépendantiste” le 21
mars 2004 aux régionales vient I'attester. Sesxchont fonction de ses intéréts, méme s'ils
peuvent sembler contradictoires : a la premierenge alimentaire a succédé une réponse
pragmatique qui dénote une certaine conscientisatiopeuple martiniquais sur les questions
identitaires et économiques. La conscientisatiare fau fait culturel créole est en cours
aujourd’hui et c’est aux enseignants de faire caemgre aux parents que le francais et le
créole sont deux langues d’égale valeur, a preadreonsidération avec une égale vigilance
dans I'éducation des enfants.

L’institution a un réle déterminant a jouer danspcecessus car elle ne prend pas en compte
l'initiative relative au créole comme elle saitkéen le faire par ailleurs quand elle souhaite
imposer des points de vue. Sous prétexte de veiaptdon nombre d’enseignants ne se
sentent pas investis d’'une tache importante enkeetangue créole et n’hésitent pas a la
négliger voire la dénigrer. Des lors que l'insiibat permettra le passage du volontariat et de
'optionnel au caractére obligatoire de cette taciien’y aura plus de frein pour
'apprentissage de la langue créole a I'école.

Les résistances des parents face a I'emploi dulecn&mforcent en effet les réserves des
enseignants envers qui ils expriment de maniere @umoins significative leurs attentes.

La langue créole doit étre pratiquée non pas dameispective d’'un meilleur apprentissage
de la langue francaise mais pour elle-méme, c’@steapour ce qu’elle est. Parce que si on
procede ainsi, on améne I'enfant a ne plus p&leréole en lui faisant comprendre que :
“voila comment tu parles... voila comme tu devrzasler”.

Petit a petit, on améne I'éléve a perdre la “mase/amaniere de parler (la langue créole)
pour adopter la “bonne” (la langue francaise). Nalevons amener les enfants a se
familiariser avec les deux langues et a reconn#trealeur de la langue créole, méme si
I'enjeu est de maitriser la langue francaise. “Etedord soi-méme, étre avec tout ce que j'ai,
avec ma langue, ma culture, ce que je suis”. Palungenfant puisse s’exprimer avec sa
langue créole sans qu’on lui dise gu'’il “ne s’erpei pas” parce gu'’il ne maitrise pas ou ne
connait pas la langue francaise (cas d’'un élévet&aiucien qui s’exprime en créole et en

anglais).
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Si on prend le créole en considération face aweséléssus de familles créolophones, ceux-ci
seront plus a l'aise dans leurs corps et mieuxodisp a apprendre. Tout le monde peut et doit
pouvoir s’exprimer, maitriser non seulement desgl@s mais aussi des concepts. Par
exemple expliquer en créole la notion du tempspasise face a des éléves de la section des
moyens (école maternelle de Josseaud) parlanébtecet le francais équivaut a passer d’'une
langue a l'autre en respectant leurs caractérissiqaspectives (syntaxe, sémantique...) : “le
temps s’en va” devait étre expliqué par les él@tds®nseignante lors de la traduction d'une
comptine (“Bonjour madame quelle heure est-il ?;.c’est finalement un éléve qui a proposeé
une explication correcte en lancant “eh bien madadéne ka kouri”. Les enfants peuvent donc
se montrer fort capables de passer d’une langiagitad pour saisir le sens d’une expression ;
ils peuvent trés tét (sans savoir ni lire ni égrg@pproprier une expression et la réinvestir a
bon escient.

Le créole a beaucoup changé depuis les travaunisiigues de Lafcadio Hearn. Il évolue
comme toute langue mais tend aujourd’hui a devadliquescent dans sa structure. On dit
aujourd’hui “an émision ki animé pa antel”, on niepdus “an émision entel ka animé” ; on ne
dit plus “bagay la mwen té ka diw la-a”, on dit atfay la mwen té ka diw la”, le “a” qui
venait en postposition a disparu, tout comme dansuhan mwen envité-a” qui devient
aujourd’hui “mounan mwen envité”. Le “a” placé eospposition marquait I'insistance ;
aujourd’hui cela se perd. Il est vraiment néceesde faire une étude réelle de la langue
créole a tous les niveaux et pour cela l'institatidoit donner aux fonctionnaires des
indications dans ce sens pour passer de l'aléaidiobligatoire.

Nous devons aboutir a une politique linguistiqueluant le créole en commencant par le
pratiquer sans complexe en tout lieu et toute nstance pour le faire admettre comme une
langue a part entiere.

Actuellement le créole employé dans les médiasdsagtélés) est une bonne et mauvaise
chose a la fois : bonne parce qu’on I'entend ebuj@st de ce fait moins complexés pour le
parler ; mauvaise car ceux qui 'emploient en g&sxl ne sont pas toujours de bons locuteurs.
Pourquoi n’est-on pas aussi rigoureux dans laquratidu créole sur les médias qu’on I'est
dans la pratique d’autres langues comme le frangai$espagnol ? Pourtant nous nous
montrons trés rigoureux lorsqu’il s’agit de défendios traditions culinaires (“paté en pot” ;
“matoutou crabes”...) ou vestimentaires (“téte kdt...). Toute langue quelle qu’elle soit
doit étre respectée en tant que telle.
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Dans les établissements scolaires I'appropriatienlal langue (créole) par les enfants
s’observe essentiellement a I'occasion des jeawmtersations entre pairs mais rarement lors
des rapports avec les enseignants.

En tant qu'auteure, madame L. s’est résolumentipasiée pour la pratique du créole, ce qui
I'a emmenée bien au dela des frontiéres de la Nque (Caraibes ; France ; Canada...). C'est
le créole qu’elle parle aussi bien qu’elle écrit ta fait reconnaitre dans le domaine de la
littérature et de la pédagogie.

Le témoignage de madame L. est orienté vers urmnmacssance de la langue créole au
méme titre que la langue francaise a des fins méEiqges et a condition qu’une politique
éducative permette aux enseignants d’agir danswse. $e volontariat apparait a ses yeux
comme une commodité pour le systéeme éducatif quionstruit pas au-dela de la norme en

cours et contribue a isoler les initiatives dand@maine.

c. Le militant de la cause créole

MonsieurD. B, chroniqueur de la langue créole
UAG, le 18 juin 2004
Notes issues des propos recueillis:
- nécessité d'un travail ciblé sur la démarchetoréale I'enfant a partir de supports
adaptés (chants mimeés, comptines, poésie coutiedes courts)
- nécessité d’'une formation des asmits a la langue créole
(pour une familiarisation avec éesits...)
- priorité d’'une sensibilisation qewents au parler créole avec leurs enfants
- importance d’'une mutualisations dexpériences et réflexions des différents
acteurs intervenant dans la valorisation du créole
- travail de réflexion commune ilfee« politologique ») vers I'élaboration d'une
politique linguistique prenant en compte la langrémle.
Monsieur B. effectue un travail quotidien sur ltisque et la dynamique de la langue créole.
Il a conscience de la portée pédagogique de sesvémitions radiophoniques et souhaite
effectivement sensibiliser ses auditeurs aux caratigues et expressions (linguistiques,
culturelles, historiqgues) du créole. Sa démarche aeson sens une maniére pour les
Martiniquais de se familiariser a un emploi moitigreatisé de la langue créole, de découvrir
les origines et les richesses de cet idiome poeuxni'accueillir en tant que langue au sens

noble du terme.



212

Selon Daniel B., il nest point nécessaire de buesges locuteurs Martiniquais pour les
sensibiliser car la plupart d’entre eux a été édeqgu considérer le créole comme une langue
seconde, voir triviale. Une approche pédagogiqudéahocratique finira par introduire le
créole a sa vraie place dans I'espace écolinguistigartiniquais.

Son travail sur les proverbes créol@gurant dans “An ti zin’ pawol”)met en évidence la
richesse métaphorigue de la langue créole toutisarft un clin d’ceil a I'inconscient collectif
des Antillais : il s’agit d'un recueil de proverbds sa composition et s’inspirant du vécu
socioculturel et historique de nos régions. L'iatéde cette forme d’expression est
d’employer des phrases courtes et imagées faigégrence a I'oralité de nos sociétés pour
parvenir a solliciter un instant le raisonnementeateur Antillais.

Trés sensibilisé par I'objet de la présente th&daant les apprentissages précoces de la
langue en Martiniqueil suggére qu’outre les chants mimés et les comapt les poésies
courtes soient employées pour éveiller I'attenties touts petits a I'expression de la langue
et de la culture créole. Sur l'idée d’'une mise emmun des travaux des acteurs travaillant
autour du créole, il exprime des regrets sur undamece générale de chacun a s’isoler dans
son champ de recherche et a faire passer ses amnsbitersonnelles avant l'intérét collectif.
Monsieur B. se dit toutefois disposé a contribuer eeuvres collectives relatives au créole,
précisant méme qu’il s’agit d’'une priorité danstatexte sociolinguistique actuel.

Il me propose justement, pour conclure, de remmnecontact avec monsieur Edgar Septua, un
chanteur/conteur bien connu qu’il présente commeréateur dans la langue créole.
L’entretien se termine par des recommandations @esiaur Boukmann qui insiste pour que
le travail de recherche en cours (dans les creehles écoles maternelles) soit mené a bien ;

il assure vouloir y contribuer suivant ses domantesompétence.

Réflexions inspirées des témoignages

Il ressort de I'exposé de ces différentes opini@hsapproches que la transmission et
'appropriation des savoir-faire langagiers et utdts en Martinique fait I'objet d'une

attention commune des professionnels et acteula getite enfance. Au-dela de la diversité
de leurs domaines d’intervention j'ai pu en effelever chez les personnes rencontrées un
intérét partagé pour une prise en compte effecties parametres socioculturels et

sociolinguistiques dans I'éducation, I'encadrenmnte suivi des touts petits en Martinique.
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Ces témoignages montrent en fait la nécessitd’uagence d’'une approche interdisciplinaire
des pratiques langagieres et des modalités refail@s qui s’y rapportent tout en tenant
compte de la diversité linguistique et culturelleegprésente le contexte social ou évoluent les
locuteurs des la phase initiale de leur développemaagagier. Le cadre d’une telle approche
doit étre défini de maniére que chaque domainefliexion puisse se développer en synergie
avec les autres concernés. Ainsi I'imagier créas drthophonistes pourrait, par exemple,
bénéficier a la fois du travail de monsieur S. Benvironnement naturel local et des
traductions francais / créole de madame L. Leshe®et les petites sections des écoles
maternelles pourraient mettre en pratique ce mémagier en I'exploitant a des fins
langagieres et culturelles. Les émissions radiojpju@s de monsieur B. portant sur I'emploi
du créole, renforcées par I'approche esthétiquendasieur S., pourraient par ailleurs étre
relayées voir réinvesties dans le cadre d’'une ébedeparents ou ceux-ci se familiariseraient
avec une connaissance et une pratique de cettedandes fins éducatives.

Une prise en compte équivalente du créole et dicéia a des fins pédagogiques, éducatives
et pragmatiques doit faire I'objet d’'une implicaticommune des professionnels, acteurs et
chercheurs concernés par les conduites d’appragésen Martinique. Pour cela I'équipe
représentant ces différents domaines doit s’actaugtiour d’'une ligne directrice définie
notamment a partir des données recueillies au deminteractions en milieu naturel et
rendant compte de la diversité des productionsadgieges dans des situations sociales
distinctes. La constitution d’'un observatoire teleqcelui qui est décrit dans le chapitre
précédent contribuera a la mise en place de cgtiipe® interdisciplinaire ou I'Université des
Antilles et de la Guyane et les collectivités temales seront compétentes sur le plan
logistique et administratif. Il s’agira d’activeme& dynamique psychosociale motivée par

I'épanouissement de l'individu dans les differemiieux ou il évolue.
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PERSPECTIVES

TRANSMETTRE UN PATRIMOINE LINGUISTIQUE

Habitus langagiers et diversités

Les pratiques langagiéres transmises aux enfantslatinique sont parcourues par des
marquages sociaux qui Vvéhiculent des savoir-faite savoir-dire dont ['orientation
francophone s’impose dans les interactions adeltémAats conventionnelles, notamment dans
les creches et les écoles. Le francais normé qu&enfienseignant avec ses éleves se
distingue, nous l'avons vu, des usages familiees fqut ces derniers du méme idiome entre
pairs. La censure liée a I'emploi du créole darssridations adultes-enfants s’applique en
outre aux situations formelles mais aussi a la giugdes situations informelles ou il est
d’'usage pour les adultes de s’adresser en fraagai®enfants. Le créole est essentiellement
présent lors des échanges de proximité entre adefteprésence des enfants et lorsque des
recommandations, des remontrances ou des invedtivasadressées a ceux-ci. Arrivés a
l'age de l'adolescence, voir a I'dge adulte, leangs martiniquais sont généralement
francophones et créolophones. La pratique des degries par les locuteurs, l'introduction
du créole dans la communication entre pairs, ngeseloppe que lorsque ceux-ci ont atteint
une maturité langagiére leur permettant de discde® situations propices a I'emploi du
créole ou du francais. L’habitus tel que le présdnt Bourdieu (1980) me semble convenir
pour décrire ces phénomeénes sociolinguistiques.

L’'auteur utilise ce concept pour expliquer le com@ment qui nous permet d’agir dans des
situations sociales données suivant des dispositjaohémanent de notre vécu et qui orientent
nos pensées et nos actes.

L’expérience des langues créole et francaise #gtrelnte suivant le milieu socio-familial ou
évoluent les enfants qui arrivent a I'école ou arksche avec leurs propres habitus langagiers
qui sont autant de signes témoignant de la di¥edstces jeunes locuteurs.

A I'école comme a la creche la rencontre de ce®mamces diverses, sous l'influence de
pratigues langagiéres normées, est l'occasion mhagque enfant d’enrichir sa propre
expérience en la réinvestissant dans la commuaitatiec ses pairs. « Ce qui nous influence
ne se limite pas a notre histoire, mais comprersdiaette histoire réifiée en train d'agir » (P.
Bourdieu, 1980).
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a. La dimension identitaire (le social et le culturel)
A partir de I'observation des différentes situatiafe communication nous avons pu relever

gue les positionnements sociaux des touts petits ars groupes de pairs sont liés a leur
niveau de développement en matiere d’appropriatessavoir-faire langagiers. Les enfants
dont les interventions verbales sont les plus feétgs a I'école ou a la creche s’affirment
personnellement parmi leurs pairs grace a une exmuér plus avancée des usages sociaux de
la langue francaise. Lorsque les tours de partdedprmules de politesse, le vocabulaire et la
syntaxe sont mis en place le jeune locuteur pémpsiguer dans les émulations qui activent
la dynamique interactive au sein des groupes d'gsfen situation d’apprentissage.

Sur le plan social, les locuteurs affirment lewentité parmi leurs pairs tout en s’appropriant
les usages langagiers au contact de ceux-ci. ltiiderst donc bien un construit social
comme l'affirme C. Dubar (1996) en faisant réféeerau processus d’équilibration que J.
Piaget présentait comme le lieu du « passage diah d® moindre équilibre a un état
supérieur ». Ce passage s'effectue pour les jelogaseurs observés au moyen de la langue
francaise qui leur est ostensiblement transmisdgzaadultes de leur entourage. La langue
créole est toutefois présente de maniére impliciklamment lors des échanges informels
ecoutés par les enfants. Aussi I'appropriation tidne se développe-t-elle également au
contact de l'idiome créole dont I'intégration senifieste a travers I'emploi par les petits
enfants d’expressions intervenant de fagon oppertlams leurs conversations en famille, a la
grande surprise des parents.

Durant I'adolescence, on peut aisément constategulocuteurs martiniquais, en réaction a
la censure des adultes de leur entourage et coé@foemt aux remises en question qui
caractérisent cette période, font un emploi plégdent du créole dans leurs échanges entre
pairs, certains débutant dans la pratique de tatigue, d’'autres la renforcant de maniere
significative. La langue créole apparait alors daegonversations courantes, au voisinage de
la langue francaise, comme un vecteur d’identiibcatiu locuteur parmi ses pairs qui sont
comme lui en rupture avec les censures langagidtedement imposées par les parents. Les
locuteurs expérimentent le langage en se famifiatiprogressivement aux usages relatifs a
'emploi de deux idiomes qu’ils s’approprient de meae différenciée au rythme des
assimilations et des accommodations propres ategsas d’équilibration que mentionne C.
Dubar (1996) en citant Piaget. Les assimilationsreqt dans le sens d’une incorporation des
usages sociaux du langage a l'expérience égoceetrigitiale du jeune locuteur qui
s’accommode aux pratiques langagieres de son em@noent en réajustant ses conduites au

fil des situations communicatives vécues et auamirtte deux idiomes omniprésents.
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Ces langues, a savoir le francais et le créolevetidide ce fait bénéficier de traitements
pragmatiques semblables dédiés aux situations demoaication ou pédagogues et
éducateurs doivent également se montrer vigilarsed aux inévitables disparités
linguistiques (sémantique, syntaxe...). Une meilleagpréhension du développement
langagier des jeunes locuteurs martiniquais faeomisla mise en place des modalités
pédagogiques adaptées aux contingences de leuroemement sociolinguistique en
perpétuelle mutation. Il est, entre autres, nédesda faire un emploi équivalent du francais
et du créole en situation d’apprentissage de maraeprendre en compte I'ensemble des
intentions communicatives dans les interactionsta éducatifs et pédagogiques.

En dépit des implications identitaires liées a pdon du créole les représentations sociales
des locuteurs martiniquais rencontrés dans le cddree travail témoignent encore du
maintien de cette langue dans la proximité desadppt en tout cas en position secondaire
par rapport au francais. La promotion sociale deoler passe d’abord a mon sens par son
introduction en tant que langue de I'enseignemémteel’éducation dans les établissements
préscolaires, scolaires et parascolaires, le cadriee politique linguistique devant lui
attribuer le statut qui lui revient.

Les expressions culturelles des pratiques langagy@vservées font ressortir, dans les creches
notamment, une tendance dominante des référerleesuiture francaise repérables dans les
comptines, les lectures et les chansons, tendamce’'@xclut pas la présence de la culture
créole dont on distingue les manifestations dame$zription de certains mets ou vétements,
a I'occasion d’animations (musiques, chansons,elgmsu de fétes traditionnelles mais aussi
lors de brefs échanges informels entre adultesldcauverte d’autres cultures comme celles
de I'Asie, de I'Afrique du nord et du sud est ayssiposée occasionnellement aux touts petits
dans le cadre de projets pédagogiques se dévebopptour de musiques, de danses, de
chants ou de mets qui constituent de brefs contass des pays lointains. Ces différentes
tendances de I'encadrement de la petite enfanc&erdivune certaine motivation pour la
diversité des apports culturels dans le quotidies cbllectivités préscolaires locales. Cette
diversité introduite dans 'organisation des atéiside certains établissements est souvent le
fruit d’'un travail de réflexion des équipes en pla&lle est aussi relative aux cultures en
présence parmi les enfants qui les fréquentente @eise en compte de la diversité demeure
cependant marginale par rapport a la fréequenceélésences a la culture frangaise qui est la
tendance dominante dans les habitus langagiersdigtes et des touts petits qu'’ils encadrent.
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L’identité culturelle du jeune locuteur se condtainsi au contact d’'un modele pédagogique
aux prétentions égalitaires qui laisse peu de péatexpression des différences et qu’on
retrouve a tous les niveaux du systéme éducatifesorégions confondues. Ce modéle fait
I'objet de réflexions, notamment parmi des enseighae I'école de la république francaise
qui s’interrogent sur la présence d’expressiontuceiles dont la disparité n’est toujours pas
réellement prise en compte dans les pratiques &desan cours. Florence Legendre (2006),
dans son étude aupres des professeurs des éamasnmént formés a Créteil, remarque que
les représentations qu’ont ceux-ci de la différenwaéurelle sont telles qu’ils estiment ne pas
posséder d’identité culturelle en raison de latpmsidominante de leur culture par rapport a
celles qu’ils rencontrent parmi leurs éleves etrdegollegues. L'étude des pratiques
linguistiques conduite par D. Barreteau (2003)est &tudiants dans les écoles primaires, les
colleges et les lycées de la Martinique a faitoggsque ces représentations peuvent avoir
une influence sur les perceptions et les rappartsntretiennent les locuteurs avec leur(s)
propre(s) langue(s) maternelle(s). En effet, I'éualité de I'emploi du créole a I'école
entraine des réserves voir des hostilités parmieleseignants, les parents et les éléves
rencontrés dans les différents établissements.dreBau met ces réactions en rapport avec
les représentations et I'absence du créole darenhkmignements dispensés a I'école.

Il suspecte méme une sous-estimation de leurs ggopompétences en créole par les
enseignants qui expliqueraient ainsi leur impo#gba introduire cet idiome dans leurs
pratigues pédagogiques. L’étude fait par ailleugs cbnstat d’'une sous-utilisation des
compétences en créole par les enseignants comméeparleves qui se déclarent tous
créolophones tout en signalant une pratique limdgeette langue. Nous sommes en présence
d’une identité culturelle qui se construit dans ¢emditions spécifiques dues a la diglossie
présentée dans les chapitres précédents, diglpsisgedéja muté et qui subira sans doute de
nouvelles mutations. Ce concept d’identité cullerekt utilisé par Patrick Charaudau (2001)
gui appréhende la langue en considérant les condisociales dans lesquelles elle s’inscrit,
l'intentionnalité de sa mise en ceuvre et les cgetices de la situation qui motive son
emploi. Selon lui la quadruple compétence situatle, discursive, sémantique et sémio
linguistique est constitutive des conditions dec@ammunication langagiere, le locuteur
produisant son discours en fonction de ses intetdars, des parametres et enjeux de la
situation (compétence situationnelle), mais aussisd maitrise des modalités discursives
(compétence discursive), de son aptitude a faipelagux savoirs communs partagés par son
entourage langagier (compétence sémantique) et daEacité a manipuler les formes, les

regles et le sens contenus dans la langue (congeésémio linguistique).
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Patrick Charaudau (2001) précise que c’est danscogeditions que se construisent les
identités culturelles, la langue constituant unadimateur commun, la manifestation d’une
identité pour I'ensemble de la communauté qui lalepa En Martinique, les identités
culturelles se construisent au contact d’'une diéenrgéhiculée par deux idiomes dont les
représentations sociales déterminent les lieuwortitons d’implantation dans un contexte
social sensible. L’école s’inscrit dans ce contegsteial et joue un grand rble dans la
perception et le statut des langues. Elle doit eldait étre le lieu d’expression de cette
diversité a travers la mise en ceuvre de dispogtiide modalités systémiques attribuant au
creole et au francais une fonction éducative etagedique partagées au nom dune
identification culturelle plus harmonieuse. Poulada formation des maitres et professeurs
aux langues et cultures de leurs régions ne saplast étre optionnelle mais faire partie
intégrante du tronc commun avec les implicatiomacdliques qui s'imposent, notamment en
matiere de supports écrits (et imagés) et de costemettant a la disposition des éleves la
diversité culturelle de leur environnement.

J. Bruner (1996) pour qui I'esprit se forme a travia culture précise a ce propos que
l'individu s’inscrit dans un processus d’encultimatdurant des interactions ou il s’approprie
des outils tout en reconstruisant des représentataulturelles.

C’est l'orientation gu'il adopte dans sa théorie ldepsychologie culturelle qui présente
'enfant comme un sujet capable de faire une distn entre son savoir personnel et sa
culture d’appartenance avec l'aide de son enseigi@eite démarche pédagogique est une
condition essentielle au développement de l'autaeode I'enfant dans ses conduites
d’apprentissage personnelles que J. Bruner (1988Y)it dans un contexte socioculturel ou
elles prennent tout leur sens. L'autonomie qu’aeque jeune locuteur intervient, au méme
titre que la (les) langue(s) mise(s) en ceuvre tlanseignement des savoir-faire, comme un
outil didactique contribuant activement a I'adoptibe conduites d’apprentissage rigoureuses
et a la maitrise effective des connaissances eotestrau fil des interactions. Cette autonomie
est déterminante pour l'affirmation identitaire déléve qui prend conscience de ses
compétences en tant que locuteur interagissantldatigersité culturelle mais également en

tant que porteur savoir-faire qu’il a appris a msér.
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b. La dimension pragmatique (en science du langage)

L’approche pragmatique du langage appliqguée awegecde la petite enfance en Martinique
rend possible, si on prend en compte les fondemdetsla diversité socioculturelle,
'appréhension de pratiques et conduites langagjifaeorables a la promotion des jeunes
locuteurs martiniquais. Cette approche nous peemeiffet d’appréhender le langage sous sa
forme active et dynamique en tenant compte aisadies locuteurs en présence et du contexte
ou se déroule linteraction. Elle donne en ousr@dssibilité de considérer plusieurs formes
d’expressions (préverbales, verbales, non-verbales) I'interprétation est nécessaire pour
l'inter compréhension des intentions communicatides locuteurs. Enfin, dans un milieu
sociolinguistique parcouru par la diglossie, il gmissible d'étudier les situations de
communication en repérant les idiomes en préseans des pratiques langagieres ou les
conditions de leur emploi peuvent étre décritesaaetrs les réalités de leurs impacts sociaux
et des implications psychologiques de leur misecenre.

Dans la pratigue on peut ainsi envisager une péiagmi considére I'enfant comme une
entité expérimentant sa langue et sa culture danscantexte ou les apprentissages
s’effectuent au moyen de modalités communicatiagsriibles a I'expression des cultures et
a l'utilisation des langues en présence, ou liiivpeut construire des savoir-faire en
développant un esprit critique attentif aux poidésvue de ses interlocuteurs dans toute la
diversité de leurs subijectivités.

L’enjeu de la situation de communication est ereteftomme nous l'avons vu avec C.
Brassac (2000), l'intercompréhension entre desope@es qui interagissent dans le cadre
d’'une « communiaction ». Cette intercompréhensioppsse, ainsi que le précise Clark
(1996), que les interlocuteurs partagent un ter@mmun (« Common ground ») qui,
précisons-le ici, va de paire avec la prise en ¢erdps spécificités et de la subjectivité de
chacun. La posture de I'adulte en communicatiort avegroupe d’enfants requiert de sa part
une vigilance face a I'ensemble de ces élémentsitginnels et contextuels. Le dispositif
pédagogique adapté a cette posture implique ddaifoinvestissement personnel des adultes
éducateurs mais aussi la mobilisation d’'un cadsgtitionnel qui requiert une sensibilisation
des autorités compétentes a I'utilité publique deinprojet. La formation d’enseignants aux
langues et cultures régionales et la récente inttowh du créole dans I'enseignement en
Martinique constituent les premieres mesures @uoignent d’'une prise en compte par le

systeme éducatif de I'environnement sociolinguigtiges jeunes locuteurs.
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Sur un plan technique, la mise en ceuvre par lelgogues, les psychologues et les
sociologues d’une réflexion sur une orientationgpratique des modalités communicatives
dans I'enseignement et I'’éducation devrait contriba réguler les pratiques langagiéres,
notamment parmi les adultes et les enfants quuéBtgnt les collectivités préscolaires et
scolaires. Cette nouvelle orientation fondée ssiragpects fonctionnels des langues et sur les
conditions situationnelles des interactions perdietroduire les spécificités culturelles des

interlocuteurs en les harmonisant.

c. La dimension didactique (I'instruction et I'éducat)

Les interactions entre adultes et enfants, pari@rhent lorsqu’il s'agit de touts petits, ont,
par dela la spontanéité et le c6té ludique desnggsa une dimension didactique que les
chercheurs doivent identifier afin d’en discernerdle et I'implication qui sont toujours en
rapport direct avec des conditions sociales eturelles spécifiques. Cette dimension
didactique des interactions est liée a l'acquisittu langage par I'enfant, c'est-a-dire une
situation de communication qui place l'adulte ersipon de porteur de connaissances
langagieres a transmettre mais aussi en positionétkateur expert maitrisant des modalités
d’apprentissage. Cette asymétrie entre adultefahtrexpert et novice, soulignée par Cicurel
(2000) qui parle d'un contrat didactique, devrait &onsidérée dans son aspect dynamique
en posant I'enfant en acteur inscrit dans la caostn de I'objet d’apprentissage que I'adulte
introduit dans les interactions a caractere didaeti

Cela implique une prise en compte réciproque diéreits points de vue, ceux de I'adulte
comme ceux de I'enfant mais aussi ceux des enéanite eux. Il s’agit ici d’appréhender les
distorsions langagiéres dues notamment a laditenésig en partant du principe que les
diversités intentionnelles des locuteurs en présesent source dinformation dans la
construction de l'objet d’apprentissage. Ces d&btms qui renvoient aux différences
intersubjectives peuvent et doivent constituer desits dans les interactions a caractére
didactique mais aussi dans les situations éducagimegénéral. Citons I'exemple de cet éleve
d’'une section des petits qui, au cours d’'une chamobienvenue, est invité, par un jeu de

tour de role, a repérer et désigner un éléve ptésen
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- L’enseignante qui rythme la chanson en frappantndass . « mésié zé danm byen
bonswa, byen bonswa sé ti manmay-la, mesié zé dbpem bonswa, byen
bonswa... $° (en désignant du doigt I'un de ses éléves).

- Steven, un voisin du désigné : «... misié bibou ! »

- L’enseignante, surprise, interrompt la chansomtetioge la classe : Bibou ? C’est qui
Bibou ? Il y a t-il un Bibou dans la classe, éedants ?

- Laclasse en chceur : noon !

- Une des filles du groupe : « il s’appelle Christeph»

Steven désigne I'un de ses pairs en employantrigosu qui est donné a celui-ci par son
entourage affectif que I'enseignante semble biematire. Celle-ci réagit instantanément en
invitant le reste de la classe a faire de mémey, @ppeler que dans le cadre d’'une activité en
classe, particulierement en présence d’'une persémaegére (I'observateur), il convient de
désigner les individus par leurs noms. L’intentipragmatique de Steven témoigne de
I'inscription de celui-ci dans un rapport de proiémavec son camarade, rapport qui ne prend
pas en compte le contexte de la situation vécues si@ute en raison de I'appréciation
essentiellement ludique qu'il lui attribue. Notoégalement que la chanson d’accueil est
entierement en créole et que le rappel a l'ordrd’eteseignante se fait exclusivement en
francais, ce qui place les deux idiomes dans dewntegtes différents, I'un propice aux
rapports de proximité, l'autre établissant la reglans les rapports sociaux. IcCi
lintercompréhension entre l'adulte et I'enfant ddenaltérée par une rupture entre leurs
intentions pragmatiques respectives. Les distossiengendrées par une telle rupture
constituent pour le pédagogue des opportunités rdbles au repere des disparités
intersubjectives entre les locuteurs en présence.

Ces disparités nécessitent la médiation d’'une diguand’interaction adultes-enfants et
enfants-enfants, I'adulte enseignant aux enfangxike en compte des différents points de
vue exprimés d’'une part et I'argumentation de lenterventions d’autre part, tout ceci au
rythme des tours de parole instauré dans les éebahg jeune locuteur est ainsi impliqué
avec ses pairs et I'adulte référent dans une dymasriangagiére ou il peut se poser en acteur
partageant des usages sociaux communs ou lesedif®s intersubjectives sont prises en
compte. L’identification systématique par les alitaires de lintention communicative du
locuteur passe par une médiation de I'adulte gangrla forme d’'un appel a la vigilance
discursive et contribue a la régulation des intévas.

%%« Messieurs et dames bien bonsoir... bien bonseipd¢its enfants, messieurs et dames bien bonduin.
bonsoir »... « Monsieur Bibou ! »
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Dans I'exemple cité plus haut I'enseignante fa@nbappel a la vigilance de ses éléves face a
'emploi d’'un surnom mais cette remarque restriete réfere essentiellement au contexte ou
cet emploi survient. En invitant sa classe a g'mogger sur le pourquoi de cet emploi elle
aurait sans doute obtenu de ses éleves des intgipng riches en informations sur les
motivations de I'éléve locuteur. Par exemple, ilagtupu étre mis en évidence que cet éleve, a
la faveur de la chanson en créole, vit ce momesthdinge comme une situation ludique qu'il
souhaite renforcer par I'emploi du surnom de sanarade de classe. L'emploi du créole a
I'école, méme dans cette section de petits qust yedativement accoutumée, correspond a un
moment d’échanges particulier ou les régles et asdgngagiers different de ceux qu’on
rencontre habituellement dans I'emploi du francaieci est lié, bien entendu, aux
représentations sociales de ces deux idiomes etinMae. Mais on peut également évoquer
ici le contrat didactigue engageant I'adulte etdegants qu'il éduque a se conformer a des
usages sociaux dont I'appréhension des différescemlinguistiques et socioculturelles est
partie intégrante. Cette appréhension des diff@®erst une condition essentielle pour la mise
en ceuvre du processus d’intercompréhension (Brag€d) qui régit les interactions.
L’interprétation des intentions communicatives ditas, en effet, un des fondements de la
compréhension entre locuteurs car elle a une f@metgulatrice qui contribue a atténuer les
incidences de l'asymétrie entre adultes et enfémts des échanges. Cependant cette
interprétation est directement liée a une prise@npte mutuelle des points de vue, ce qui
implique précisément, de la part de chaque locutene appréhension des diversités
d’expressions langagieres. Les usages langagiergepe parfois différer d’'un locuteur a
lautre (expressions verbales, mimiques, expressgestuelles ou faciales, postures) et on
peut aussi observer des disparités dans le chebidilames pour communiquer, notamment
en milieu diglossique ou les systémes de valelasifeeaux langues different d’une famille a
l'autre.

Les distorsions gu’entrainent ces disparités daif@ire I'objet d'une attention particuliere
de la part des éducateurs et des pédagogues eacefistituent des indicateurs précieux lors
des interactions et favorisent I'éveil de leursyesiinterlocuteurs au discernement sémantique
et contextuel des situations de communication,jrmaalje des positionnements qui opérent

dans les conditions du conflit sociocognitif dépar W. Doise et G. Mugny (1991).
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C / SAPPROPRIER SON MILIEU LINGUISTIQUE

Implication des locuteurs dans les mutations sagoiistiques

a. Les conduites langagieres des jeunes locuteurs

Les conduites langagiéeres décrites dans le cadpeédbent travail nous révelent 'importance
d’'une prise en compte des contingences dues aextentt a I'environnement social ou se
déroulent les interactions. Nous avons pu voir cemnia censure sociale appliquée a un
idiome, le créole en l'occurrence, entraine un engifférencié de celui-ci suivant les
situations communicatives, notamment des échangte edultes aux interactions entre
enfants et adultes. Le constat a pu étre fait iluence du contexte linguistique sur les
pratiques et conduites adoptées par les locuteunsl’'tentité se construit au contact de leur
entourage et au fil de leurs expériences successue peut toutefois s'interroger sur I'action
implicite qu’exerce le jeune locuteur martiniquais contact des adultes de son entourage,
lors de son acquisition de la langue créole entdigs interdits sociaux. A ce propos, J.
Coursil (2001), dans son approche de la situatiglogsique en Martinique, met en évidence
une fonction muette du langage en présentant ®gdors comme des sujets capables a la
fois de parler une langue et de I'entendre. Daadibn d’entendre durant laquelle le sujet ne
parle pas, J. Coursil discerne une expérience (gudt la langue qu’on retrouve chez le tout
petit qui surprend des conversations d’adultes psimant en créole. L'adulte qui parle
conventionnellement le francais au jeune enfamodhtit celui-ci & une langue et une culture
francaises tout en le préservant de I'expériencéadangue créole dont il est porteur. La
fonction muette du langage se manifeste ici dasehs d’un réinvestissement par I'enfant de
la langue créole censurée qu'il percoit a traverdiscours de l'adulte. Le résultat est que le
tout petit entend cette langue quotidiennemenuék Ipxpérimente occasionnellement avec
ses pairs et ce, au-dela des censures intervenastsis échanges avec les adultes de son
entourage.

C’est donc en auditeur actif que le jeune locusgaprend dans un premier temps a parler la
langue créole gu’il découvre dans un contexte dgloslsie dialogique, a travers une
construction intersubjective des situations commatinies ayant pour cadre de référence la
langue francaise.
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L’activité du tout petit se situe aussi bien aueaiv de la production d’actes langagiers que
dans sa position de sujet entendant les productienses interlocuteurs, c'est-a-dire que le
point de départ de l'investissement personnel dadgue entendue se situe au niveau de
I'écoute pratiquée par le locuteur en puissancpgiet d’élaboration de cet investissement se
manifestant a travers la mise en ceuvre des élémamusillis durant 'écoute. Poser ainsi le
tout petit en locuteur actif, capable de s’appmpsimultanément la langue enseignée et la
langue proscrite, c’est envisager une situatioraatique qui favorise un investissement
ostensible des deux langues par le jeune locutegage avec I'enseignant dans un processus
de développement langagier se fondant sur le bilemge naturel d’une société francophone-

créolophone.

b. La tache des scientifiques du langage
La présente approche des interactions dans lebhaseat les écoles maternelles a montré

I'intérét scientifique que représente l'acquisitido langage oral par des jeunes locuteurs
martiniquais. Elle favorise une meilleure appréimmsles pratiques langagieres en cours et
elle permet de développer une approche pragmatiqles problématiques
d’'intercompréhension entre enfants et adultes. jetotle cette étude intéresse a la fois les
psychosociologues, les psycholinguistes, les sogims, les sociolinguistes mais aussi les
pédagogues, tous concernés par les processus dpafisment langagier dés leurs phases
initiales. Cette période nous renseigne en effetesiconditions paradoxales dans lesquelles
les enfants apprennent a parler au contact de peins et des adultes de leur entourage. On y
découvre egalement les démarches des touts pei§s, acteurs dans le processus
d’'intercompréhension a travers une gestion intéafve et productive des intentions
pragmatiques. C’est précisément au niveau de cedfigacité d’agir qu'il convient
d’approfondir la réflexion dans la perspective @umise en évidence de la dynamique
langagiere liée a la présence de deux langues ldamsronnement social des locuteurs
martiniquais. Le présent travail réalisé autour dE&weloppements langagiers dans les
établissements préscolaires gagnerait notammeiné &edayé par une étude des conduites et
pratiques langagiéres des jeunes enfants au sésidefamilles.

Cette étude sera I'occasion d’approfondir 'appedes processus cognitifs (transmission /
appropriation) mis en ceuvre au cours de I'acqoisitu langage oral chez le tout petit ; elle
contribuera également a [I'élaboration d'une appeogiragmatique de la dimension

intentionnelle des actes langagiers en Martinique.
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Son intérét pour la recherche en sciences du lan@sg incontestable, tant en matiere
d'analyse des processus d'acquisition langagiemmnaihe (entre autres) du courant
pragmatique et de la psychologie cognitive, qu'axeau de la mise en place des modalités
relationnelles intervenant dans les interactiomsractere didactique, domaine (entre autres)
des pédagogues et des psycholinguistes. L'intéréitgse également au niveau d’'une prise en
compte des diversités culturelles dans I'approckg cbnditions sociales ou évoluent les
locuteurs en Martinique, ce qui est du domaineadsdciologie et plus précisément de la
sociolinguistique. L'ensemble de ces disciplinegadéobilisées autour de problématiques
linguistiques gagneront sans doute a effectuerappeoche interdisciplinaire du langage en
tant que phénoméne de communication lié au dévetoppt des conduites et pratiques
sociales. Cela aura pour avantage d’appréhendemaiéere transversale, les situations de
communication non plus seulement comme le lieu pfession d’'une langue au détriment
d’'une autre mais plutdt comme une dynamique lamgagilieu commun d’expression des

langues et cultures partagées par les locuteypsésence.
c. R6le des éducateurs en matiére de langage

Le role éducatif des adultes auprés des enfanits qricadrent se manifeste a travers les
conduites de tutelle décrites par J. Bruner (19@8ux-ci sont, de ce fait, directement
impliqués dans le développement langagier des tpetds, notamment dans la prise en
compte ou non des langues et cultures en prés€rest. dans un premier temps le langage
oral qui mobilise la vigilance des éducateurs céarde I'encadrement des touts petits, la
posture d’observation des conduites langagiere®igat la plus propice a une prise en
compte de I'ensemble des productions et ce, eit dépasymétrie entre le francais (langue
parlée et écrite) et le créole (langue essentigigrparlée). Aussi importe-t-il gu’ils soient
sensibilisés a I'enjeu éducatif de cette prise @mpte, aux avantages d’'une éducation a la
diversité intersubjective et interculturelle. Ceeut étre rendu possible par une mise a leur
disposition d’outils linguistiques adaptés (excture courante du créole) et de supports
éducatifs (imagiers, livres illustrés, musiquesargons, contes...) en lien direct avec leur

environnement socioculturel.
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Mise en projet

Bien qu’ayant fait une approche plurielle des prats langagiéres relatives a la petite
enfance en Martinique, fournissant ainsi une aeapysgmatique de l'accés au langage chez
les tout petits en phase de socialisation, je a&epds pas avoir appréhendé le probléme dans
toutes ses dimensions. Aussi, je me propose, argda production de nouveaux ouvrages et
articles mais aussi au rythme de mes recherchastiens aupres de ces jeunes publics, de
poursuivre la réflexion en diversifiant les poidtancrage de cette problématique langagiére
(expériences de I'enfant dans sa famille ; expégsrintra subjectives de I'enfant...) et en
explorant de nouveaux domaines d’analyse, notammerd théorie des stades de
développement langagiers a partir du terrain daemebe exploré, I'apport du jeu et une
exploitation didactique de I'observation naturgitfésentée. L'élaboration d’'un projet éducatif
élaboré par des éducateurs, des pédagogues diatehaurs, mettant a profit ces travaux de
recherche-action, contribuera certainement a dysemia politique linguistique relative aux
langues et cultures régionales en l'orientant wers expression Iégitime de son bilinguisme
et de sa diversité culturelle. Pour investir uniéeterientation didactique, I'ensemble des
adultes en charge de I'encadrement de la petiteneafen Martinique ou concernés par le

sujet doivent pouvoir, en effet, se référer a urezommun défini sous leur impulsion.
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ANNEXE
LE CORPUS

A/ Remarques introductives

Comme je l'ai précisé, ma démarche est du domagria gragmatique et utilise la théorie des
actes de langage pour effectuer le recueil des émmelatives aux observations des
interactions adultes-enfants. Pour un traitemerdptd des observables de la présente
recherche, jemploie une typologie des actes dgdge inspirée de celle d’Austin (1969),
reprise par Searle et Vanderveken (1982) puis dppék plus tard par Galiano dans sa these
(2004). Cette typologie prend en compte a la @idiversité des contextes ou s’inscrivent les
interactions et celle des actes langagiers et ales lorces illocutoires. Elle représente un
intérét particulier pour l'appréhension situatiooemmunicatives, notamment celles qui
régissent les relations entre les enfants qui aypere a parler et les adultes qui les entourent.
Le caractere empirique des observations pratiqicdesst lié a la portée heuristique d’un
relevé des données correspondant aux conditionseflas d’évolution des locuteurs dans
leurs activités habituelles. La présentation suiwamopose, a partir d'un tableau élaboré par
Galiano (2004) et inspiré des théses de Searleaetd&fveken (1985), “cing utilisations
possibles du langage de maniéere universelle” qieanjises en ceuvre dans mon approche des
pratiques langagiéres. Elles me semblent correspoadla diversité des conditions de
rencontre adultes-enfants, dans les collectivitésgolaires notamment. L'auteure, dans le
respect de l'intention poursuivie par tout locutetirpour définir les actes ainsi que leurs
directions d’ajustemefft suggére une typologie de cing actes illocutoitest je décris ci-

dessous les caractéristiques en fonction de maoairiate recherche.

Définition et fonctions des actes illocutoires alvgs

€ Les actes assertifs

- Définition : c’est une catégorie d’'actes qui engbgsujet qui s'exprime sur la vérité
de quelque chose (affirmer, confirmer, constata€senter, décrire, expliquer,
rectifier, contester...).

- Fonctions dans les interactions observées: ce dest régulateurs sociaux qui
interviennent dans les rapports adultes-enfantsn@ment de la présentation et de la

description collective d’éléments de connaissandécauvrir ou a renforcer.

“" Point de départ et d’arrivée de I'acte de langage des mots au monde ; du monde aux mots).
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Dans un premier temps, ils sont employés priogtagnt par les adultes qui s’adressent

aux tout petits ; ces derniers commencent a ldéisartdés qu’ils ont atteint un niveau de

développement langagier conforme a une communicélaborée (maitrise des fonctions

sociales du langage : comprendre, repérer etuesties notions ou situations).

®

Les actes directifs

Définition : le locuteur les adresse a un alloaetgiour que celui-ci fasse quelque
chose (ordonner, autoriser, inviter, conseillergggrer, avertir, défier, relancer,
guestionner, demander).

Fonctions dans les interactions observées : mdigré tendance draconienne, ils
jouent un role indiscutable de régulateurs sociatx de I'encadrement des activités

collectives par les adultes référents.

Les actes promissifs (ou commissifs)

Définition : ce type d’acte langagier engage leeswjui s'exprime pour une action

future (promettre, offrir, refuser, permettre...).

Fonctions dans les interactions observées : latiomaégulatrice de ces actes est
repérable lors des négociations entre pairs (jaueisces) ou au moment ou l'adulte
souhaite introduire une nouvelle activité colleetifconciliation ; mise en place des

enjeux) ; ils viennent souvent étayer les directifs
Les actes déclaratifs

Définition : établit une correspondance entre lsteou de I'acte illocutoire et la réalité
(déclarer, ratifier, ajourner, bénir, licencier...)

Fonctions dans les interactions observeées : cattgaorie d’actes intervient dans les
interactions lors de la phase explicative d’'unespnéation animée par I'adulte ou au
moment de I'évocation d’événements vécus par l@nf&Pour ce dernier, les
déclaratifs sont notamment des moyens langagiersed®rcer ou d'affirmer sa
position sociale parmi ses pairs (émulation ; iocgilon dans les échanges...).

€ Les actes expressifs
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- Définition : expriment un état psychologique a m®pl'une réalité donnée (souhaiter,
remercier, excuser, saluer, féliciter, menaceunliaes, se plaindre...).

- Fonctions dans les interactions observées : a diendes précédentes cette catégorie
d’actes a une fonction de régulateur social dasgthanges adultes-enfants et dans
les rapports entre touts petits. Ceux-ci en fontusage abondant durant les deux
premieres années de leur développement langadéecr@che (sections des petits et
des moyens) pour communiquer avec leur entourags. itdiosyncrasies et les
interjections sont alors leurs formes d’expressies plus courantes. Les adultes
utilisent les expressifs au contact des enfarust méme période pour amorcer ou
maintenir les interactions dans le cadre de rémgmessde leurs propres conduites
langagieres.

Tableau des Actes illocutoires présenté par Galiano®® :

Acte illocutoire But illocutoire Direction Type d’'actes
d’ajustement
Décrire le monde Monde<--Mots Affirmer, confirmer, constater,

présenter, décrire, expliquer,

Acte assertif rectifier, contester...

Faire accomplir une Monde-->Mots Ordonner, autoriser, inviter,
action future a son conseiller, suggérer, avertir, défier,
o Interfocuteur relancer, questionner, demander...
Acte directif 4 !
Sengager a accomplirl  Monde-->Mots Promettre, offrir...

une actfon future

Acte commissif

Réaliser une action en| Monde<-->Mots Déclarer, ratifier, ajourner, bénir,

vertu de son licencier...
. . énonciation
Acte déclaratif
Exprimer un état g*<-->Mots Souhaiter, remercier, excuser, saluer,
psychologique féliciter, menacer, insulter, se
plaindre...

Acte expressif

Ce tableau fait état a la fois du but illocutoie chaque catégorie d’actes et de sa direction
d’ajustement par rapport au monde, tout en indigles types d'actes relatifs a chaque
catégorie. Il constitue un référentiel adapté axigences pragmatiques et empiriques de la

démarche en cours.

Répertoire de I'adulte

“8 Extrait de thése : Anna Rita Galiano (2004), Ursité Nancy 2, Nancy.
9 Les actes expressifs ont une direction sans ajestecar ils sont relatifs non pas a un état desehdu
monde mais a I'état du locuteur qui les produit
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% Les actes illocutoires Assertif$240dans les creche®1 dans les écoles ; totaB1)

> Les interprétations d’intentiofd

* Interprétations des regar@8servation du 11 février 2005 ; enfant de 9 mois)
- l'enfant sollicite I'adulte du regard

- L’adulte répond verbalement: “tu veux ton jus ?”

- L’enfant tourne son regard vers le plateau dejus a nouveau vers l'adulte.
L’échange se conclue avec la remise d'une timbalgisia I'enfant.

v Au moment de la distribution du jus a la créchet{sa de petits) un garcon qui attend son
tour adresse un regard a sa puéricultrice (réfgntlui répond verbalement en attribuant
une intention relative a la prise du jus matinalueux ton jus ? » est une réponse-constat a
une sollicitation non-verbale ; I'adulte interprééeregard de I'enfant comme une demande
s’inscrivant dans un contexte habituel de dégustade jus. Cette illocution est un assertif en
ce gqu'elle interroge I'enfant sur la significatia® son regard dans une situation sociale

donnée.

* Interprétations des postur@sservation d’avril 2004 ; enfant de 10 mois).

- l'adulte, accueillant une enfant qui vient d’arrive Bonjour Christelle... Bonjour la

maman de Christelle ».
- I'enfant, sans un mot, baille les yeux mi-clossdgard tourné vers son interlocutrice.
- L’adulte, écarquillant les yeux, le regard fixé Benfant : « hé ben ! tu es bien
fatiguée ! »

v' Des son arrivée dans son groupe (section de petitsfillette se tient debout, tenant encore
la main la main de sa mére. Les yeux mi-clos, ea te sa « référente » qui I'accueille...
Dans ce contexte, I'exclamatif « eh ben ! Tu e liaiguée ! » prend la valeur d’un assertif

en ce qu'il décrit un état physique particuliemarmioment ou il est inhabituel de I'observer.

%0 A ce stade préverbal du développement langagieegards échangés ont une force illocutoire coatp@pour I'adulte & celle des actes
de langage verbal compte tenu des intentions corcatives qu'ils leur attribuent.
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* Interprétations des gest@sservation collective d'avril 2004 ; enfants derfiois).

L’adulte regarde avec insistance deux enfants degsoupe de petits en train de se

disputer un jouet.

L’'un des enfants observés adresse un bref regéiedlidite puis se tourne vers son

concurrent en le menacant.

L’adulte intervient cette fois verbalement : « antdu ne vas pas le taper ! »

L’enfant baisse sa main menacante et désigne ssimyie I'index en pronongant :

« ta moil »

v" A la créche (section des moyens) un garconnet mbmim jouet a cété d’'un pair qui tente
de s’en saisir : il menace celui-ci en levant lamuxoite et en ouvrant grands les yeux ; sa
référente qui a suivi la scéne réagit verbalemelo..tonalité directive de I'acte illocutoire
« an-an ! Tu ne vas pas le taper ! » (ordre) pacir fonction de prévenir le geste d’'un enfant
impliqué dans un conflit ; en arriere-plan, le sogé cet acte est un assertif qui communique
au locuteur un constat a partir de I'anticipatiomné de ses intentions (révélation d’un détail

repere).

* Interprétations des productions préverbadeservation de juin 2004 ; enfant de huit

mois)

- L’enfant, allongée sur le sol, le buste relevénpreg appui sur ses bras tendus, regarde
fixement I'adulte occupée puis l'interpelle : « Ha Héé ! N'ayant pas obtenu de

réponse, elle se met a pleurer bruyamment.

- L’adulte, occupée avec un autre enfant, finit gagir verbalement en la regardant :

« tu peux protester mais tu attendras ton tour !»

- L’enfant arréte de pleurer un moment, continueixir f’adulte du regard puis pose sa

téte sur son tapis de sol en tournant son regasdwemur adjacent...

v" Au moment du repas a la créche (section des patitg)fillette (Liliane) voyant un de
ses pairs déjeuner, adresse a I'adulte qui asswerVice des regards insistants puis des
cris suivis de sanglots; I'adulte référente, acamée a cette conduite gqu’elle qualifie de
capricieuse (servie parmi les premiers, elle seutéerait systématiquement de son repas)

la fait patienter pour étre sre que Liliane dégesans histoire.



232

La premiere partie de son illocution (« tu peuxt@ster ») est un assertif recusant une attitude
de I'enfant, la deuxieme partie (« tu attendrasttam ») vient renforcer la premiére dans un

registre plus directif.

* Interprétations des productions verbai®servation du 01 février 2005; enfants de 4 ans)

- L’enseignante, en introduisant la notion du temyd tait : « regardez le ciel,

comment est-il aujourd’hui ? »
- Un premier enfant : « le ciel est gris, il pleut »
- Un deuxieme enfant : « on ne voit pas le soleslHeages cachent le soleil. »

- L’enseignante : « lorsque les nuages sont gris'ds ¢achent le soleil, on dit que le

temps est comment ? »
- Le premier enfant : « on dit le temps est laid . e04, le temps est vieux ! »
- L’enseignante conclut : « on dit que le temps &stipux. »
- L'enfant : « le temps est pluvieux.»
- L’enseignante a la classe entiére : « aujourdleuiemps est... ? »
- Laclasse : « aujourd’hui, le temps est pluvieux. »

v' A I'école maternelle (section de petits), au momeetI'accueil, les enfants rassemblés
autour d’un tapis observent et décrivent le cigcaleur enseignante: le terme de “vieux” est
corrigé par I'enseignante qui lui substitue le mphtvieux qu’elle juge plus approprié. Ici le
mot vieux prend un sens différent suivant qu‘orsitige du point de vue de I'enfant (laid) ou

de celui de 'adulte (pluvieux).

La description sollicitée par I'adulte n’est obtengu’au bout du troisieme échange, aprés
introduction du terme pluvieux qui est censé rercbrmpte de I'état du temps ce jour-la.
L’assertif « aujourd’hui le temps est vieux » eseueprise, par la classe, du directif de
'enseignante (« on dit que le temps est pluvieugw corrige lui-méme l'assertion d’'un

éleve (« vieux, le temps est vieux »).
* Interprétations des conduites motrig@servation de janvier 2005; enfant de huit mois)

- Une auxiliaire de puériculture s’adressant a ladaliice de passage dans la section des

petits: « ce matin, tu vas avoir droit a une sggdans le groupe ! »
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- La directrice dont le regard s’arréte sur un toefitp(six mois) qui évolue a quatre

pattes : « Miguel est de plus en plus autonomevastiil comme ca ? »
- L’auxiliaire de puériculture : « attends, tu vasrve

- La directrice qui voit Miguel se redresser et splager en prenant appui sur le rebord
d’'un parc & jouets : « Gadé’y ! | ja anvi maché'»

v" Ala créche (section des petits) la directriceasuivi le développement de la motricité d'un
garconnet s’adresse a I'une de ses auxiliairesudequlture en présence de celui-ci; elle fait
ainsi allusion a ses progrés de la marche a quatites a la position verticale aidée d’un
appui (parc a jouet). La derniére illocution dedieectrice est un assertif qui marque son
étonnement face aux progrés d’un des enfants dupgrolL’expression “Gadé'y® sera
restituée par I'enfant concefiéeux semaines plus tard lors d‘un échange venst an

pair, preuve que I'’échange entre les adultes h’géai passé inapercu dans le grafipe

Les description®

* Descriptions de situationgbservation du 11 février 2004 ; enfant de onzesjmo

- L’enfant regardant son pere s’éloigner de la créghpapa... papa !
- L’adulte référent du groupe : « Ton papa est falitreviendra ce soir ».

- L’enfant, en maintenant son regard dans la diradtidiale : « papa parti, parti

papa ?»

v" Ala créche (section des moyens) un garconnetdegaartir son pére qui vient de le confier
a l'auxiliaire de puériculture référente; cetterdere observant la scene tente de rassurer
I'enfant avant de l'inviter a se joindre a son greulLa premiére illocution de I'adulte « ton
papa est parti ? » est un assertif qui fait, soesfarme interrogative, le constat du départ du

pere a partir de I'appel du petit garcon concetaéseconde illocution « il reviendra ce soir »

= frangais : « regarde-le ! Il a déja envi de marcma parole ! »
%2 En francais : « regarde-le ».
%3 |ssu d'une famille d’Européens récemment arrivéMartinique. Ses parents avaient, par ailleurs,afefté au personnel d’introduire leur
garcon a la langue et la culture créole

Dans un entretien post-observation, la directrimgére que les enfants restituent dans l'interciillee & deux semaines des éléments
verbaux (expressions) et non verbaux (mimiquesdréspdans les interactions entre les adultes néféde leurs groupes respectifs.
> Les descriptions produites par les adultes quiregsgnt aux petits enfants dont ils assurent lénecaent sont ici des assertifs qui font

une présentation explicative d'objets, de situation d’éléments constitutifs d’'un contexte donné.
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est un promissif qui vient renforcer I'assertionrassurant I'enfant sur le retour de son pere
* Descriptions des metsbservation de novembre 2004; enfants de 6 & 1§) mo

- L’adulte arrivant avec le plateau-déjeuner du geoeps’adressant a 'ensemble du

groupe : « voici le repas !»

- Une autre adulte référente du groupe, regardantessivement le plateau et les

enfants : « qu’est-ce gu’il y a au menu aujourd™w

- La premiere adulte en regardant le groupe d’enfartsujourd’hui, nous avons de la
purée de citrouille ! (puis, en tournant son regass sa collegue) « en Martinique ca

s’appelle une purée de giraumon !»

v' A la créeche (section des petits), au moment dustelgaréférente du groupe annonce la
composition du plat du jour en s’adressant a vaxté a une de ses collegues en présence des
enfants, de maniére que ceux-ci entendent égalemelti, les adultes, a travers leur
interaction, s’adressent indirectement aux enfaldspremiére production, un déclaratif, est
suivie d’'un échange d’assertifs procédant a unggmtétion du met du jour.

La particularité de la présente situation est deleskmble des illocutions échangées entre les

adultes est accompagné de regards adressés auxtsenia sont, de ce fait les ultimes

interlocuteurs de cette séquence interactive.

* Description de récit@bservation du 19 avril 2005; enfants de 3 & 4 ans

L’enseignante, concluant une histéire« ... Alors... cette histoire... qu’est-ce qui

est arrivé a M'Toto (I'héroine de I'histoire) directif-question

Un premier éleve (Kévin) : « elle coulait.. * #éclaratif

L’enseignante : « Et pourquoi, elle a coulé M'T@tgu’est-ce qu’elle a fait ?*girectif-

guestion

Un deuxiéme éléve (Bruno) : « Un crocodile I'a sapelle se noyait. »déclaratifs

L’enseignante : « Et pourquoi elle se noyait+girectif-question

Une troisieme éleve (Célia) : « Parce-que elldss@l >+ déclaratif

% On constate ici que les productions de I'adulfnt tout en se complétant. Comme dans la pluje cas, I'emploi par un locuteur
d’'une catégorie d'acte de langage n’est pas ii@ét souvent renforcé par une autre catégorietel’a

57 Les aventures d’une petite fille racontées et contées avec le groupe-classe (grand livre illustidlleté au rythme des commentaires
collectifs) ; lecture dirigée et « orientée » panseignante.
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- L’enseignante : « Qu’est-ce qu’elle a fait qu’elke devait pas faire ?*girectif-question
- Keévin : « Elle est tombée.»uéclaratif

- L’enseignhante : « Qu’est-ce que sa maman lui @t »*directif-question
- Un autre éléve (Félix) : « ... de pas aller.dsclaratif

- L'enseignante : «... de ne pas aller ou+girectif-question

- Félix : « dans la riviere. »déclaratif

- L’enseignante : « et qu’est-ce qu’elle a fait M'® Gt »+directif-question

- Bruno: « elle a été quand-méme.dsclaratif

- L'enseignante : « elle a été quand-méme... ca veaetggielle a... ? »
- Félix : «... coulé ! » déclaratif

- L'enseignante : « elle a déso..* directif-question

- Feélix, Célia et Kévin, en choeur : « ...sobéit*dsclaratif

- L’enseignante : « Et vous voyez... elle a désobks,sekteé punie. »assertif-constat

v' A I'école maternelle (section des petits), duramtldcture commentée d’'une histoire,
'enseignante invite sa classe a réagir face aoladwuite de I'héroine gqu’elle juge
imprudente malgré les recommandations de sa meuoa duestions directives de
'enseignante les éleves réagissent en employasitddelaratifs censés répondre aux
exigences du référent collectif de la classe, notant en matiére d’expression verbale et
de compréhension. L'assertion qui conclut les égharest une description de la situation
exposée dans I'histoire. L'enseignante y précisbjét de son attente auprés de ses
eléves : en fait, le terme désobéir est celui ¢p'sbuhaite entendre dans la situation

présenteée.

* Descriptions du tempsbservation du 01 février 2005).

- L’enseignante, en s’adressant a sa classe : «deg# ciel... comment est le temps

aujourd’hui ?
- Une premiére éléve : « le temps est beau ».

- Un deuxieme éléve : « ya du soleil et les nuagesgis ».
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L’enseignante : « il y a du soleil mais les nuag@s gris, alors on dit que le temps est

e ?»

Le deuxiéme éléve : « couvert ! »

Un troisieme éleve : « il est incertain »

L’enseignante : « le temps est in-cer-tain : ort i@isoleil mais aussi des nuages gris

dans le ciel ».

v' A I'’école maternelle (section de petits), duraepression langagiere du matin, les éléves
sont invités a observer le ciel pour s’exprimer Burtemps qu’il fait en employant du
vocabulaire appris précédemment... I'enseignantdoree l'intervention de celui qui a
employé le mot attendu. Elle conclut I'échange ayem d’'un assertif qui fait une description

explicative de I'état du temps en reprenant le ge(imcertain) employé par le dernier éléve.

 Description du corp@bservation d'avril 2004 ; 8 enfants de 8 & 10soi

L’adulte référent initiant sur un mode a la foishad et gestuel une comptine avec sa
section des petits a la creche : « j'ai deux mguigouchent » (en touchant son bras

gauche avec sa main droite).

Les enfants imitent le geste de I'adulte.

L’adulte poursuit la comptine en évoquant une demre fonction des mains : «j’ai
deux mains qui caressent... doux... » (en caressartiragsrgauche avec sa main
droite).

Les enfants imitent ce geste en reprenant le maloux ».

v A la créeche (section de petits), une comptine miregeanimée par l'adulte référent qui
présente les différentes fonctions des mains au enbrdu retour au calme et de la
mobilisation de I'attention précédent une activid@ns ce groupe, I'auxiliaire de puériculture
s’adresse aux enfants au moyen d’assertifs déd¢rigaractions des mains au quotidien. Ses
interventions invitent la petite assemblée a premdrt a I'exercice, d’ou un dialogue gestuel
dans lequel les enfants répondent aux sollicitatan’adulte. L’'on peut observer dans ce cas

I'instauration des tours de parole a travers urdggollicitations-réponses.
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* Description de vétemen(servation du 04 février 2005 ; éléves de 4 as a

L’enseignante qui introduit un moment de langag®w@udes couleurs : « regardez

Axelle, comme elle est habillée. »

Une éléve observant Axelle : « elle a un jupe ehaut. »

L’enseignante : « de quelles couleurs sont sesngitts ? »

- Le méme éléve : « rouge et bleu.»

L’enseignante : « Axelle porte un chemisier rougene jupe bleue:

v' A I'école maternelle (section de petits) au momemtsacré a la découverte des couleurs,
'enseignante invite la classe a observer une g¢i@vemmer les couleurs de ses vétements.
Elle commence avec des directifs qui attirentdiation des éleves sur les vétements d’'une de
leurs camarades. Elle conclut avec un assertifepriend les descriptions attendues au début

de I'échange et proposées entre temps par lestenfan

+» Les actes illocutoires Directifg172dans les créches98dans les écoles ; total
370)

» Les corrections d’énoncés

* Prononciatioriobservation du 05 avril 2005)

- Un éléve dont I'attention est attirée par le bdiaitn hélicoptere qui passe : « regardez
I'hélicottere ! »
- L’enseignante s’adressant a I'éleve : « c’'est uii-hép-te-re ! »

- L'éleve : « hé-li-cotp-te-re ! »

v" A I'école maternelle (section de petits), duraekpression langagiére du matin, une fillette
réagit au passage d'un hélicoptére au dessus deld:éelle annonce “I'hélicottere” a son
enseignante qui corrige sa prononciation avantegeendre le cours du theme du jour. Le
directif « c’est un hé-li-cop-te-re » fait référenau registre taxonomique qui est ici renforcé

par I'enseignante.

* Productions créolgsbservation du 23 novembre 2004 ; enfant de 1@)moi
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- L’enfant qui vient de finir de boire son jus s’aslse a son auxiliaire de puériculture en

lui tendant sa timbale : « mi ! »
- La puéricultrice, en prenant la timbale : « on rigods mi on dit tiens ! »

- L’enfant, sans répondre, tourne le dos a son otattice et regagne son aire de jeu

v' A la créche (section de moyens), a la fin de laudtggion du jus, un garconnet remet sa
timbale a l'adulte référent aprés l'avoir intergelpour attirer son attention (“mi”); en
saisissant la timbale, I'adulte lui montre qu’icampris son message mais qu’il convient de
dire “tiens” plutét que “mi” ; I'enfant qui n'a pa®agi a ce directif continue ses activités de
jeu libre.

* Emploi des genres masculin et fémigibservation du 26 avril 2005 : enfant de 4 ans).

- L’enseignante agacée par la conduite d’'une élev®ceéane, ca suffit maintenant, tu

suis la file indienne comme tes camarades ! »
- Un éleve qui a vu Océane se faire bousculer : st 8aguy ! Il I'a poussée. »

- L’enseignante : « elléa pousseée :if” c’est pour les garcons. »

v' A l'école maternelle (section de petits), a la fie I'expression langagiére autour des
absences, un garconnet intervient pour désigneonduite d'un de ses pairs (fille) : “c’est
Maguy ! il a poussé Océane” ; I'enseignante réadi€noncé (non a I'intention de I'éléve de
dénoncer la bousculade) avec un directif qui megdare en rapport avec le pronom a

employer.
* Emploi correct des pronomébéervation du 22mars 2005; enfant de 4 ans).
- Une éléve qui raconte son dimanche passé en famillea maman aime quand je la

donne beaucoup de bisous. »

- L’enseignante : «c'est je ldionne des bisous pour les mamans comme pour les

papas... »

- L’éléve : « je lui donne beaucoup, beaucoup deusise
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v A I'’école maternelle (section de petits), I'enseigte réagit a 'énoncé d'un de ses éléves
relatant son vécu familial du week-end au momentag@ression langagiére du matin ; il
s’agit ici du pronom «la » employé par I'enfantaaplace du pronom « lui » ; I'adulte, au

moyen de ce directif, introduit I'éléve a une redéela grammaire francaise.

» Les consignes

» De rassemblemertbservation du 07 décembre 2004 ; enfants deZPracss).

- L’adulte référent s’adressant a sa section apreslé&te du matin : « Venez tous vous

asseoir autour du tapis... »

- Les enfants, dispersés dans leur aire de jeuxpidapent un a un du tapis...

v' A la créche (section de grands), de retour deiletti®, I'auxiliaire de puériculture invite les
enfants de son groupe a se rassembler pour lgerlfaiecture d’'une petite histoire ; elle

utilise pour cela un directif-consigne que conrexsdien les enfants.
* Retour au Calme)bservation du 19 avril 2005 ; enfants de 4 adj an

- L’enseignante s’adressant a sa classe qui s’espdesa la fin d’'un moment de

langage : « Je veux voir toutes les maindewee les mains. »

Les éleves levent les mains en les agitant Iégareroe qui a pour effet de ramener le silence

dans la classe.

v' A I'école maternelle (section de petits), suit€a@dueil du groupe classe et a I'évocation
d‘une visite effectuée la veille, I'enseignante tveatamer la découverte d’'une histoire sur un
livre illustré ; elle souhaite alors obtenir le roal parmi les éleves qui se sont quelque peu

dispersés entre temps et donne une consigne quabdudllement pour effet de fixer

I'attention des enfants...
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» D’exécution d’'une tach@bservation du 01 février 2005 ; éléves de 3 as) a

- L’enseignante sollicitant un volontaire parmi sks/és pour effectuer un exercice de
motricité gu’elle vient d’expliciter et de montre« qui peut reprendre I'exercice tout

seul ? »

- Une éléve en levant le doigt et en hochant la:t&teoi...moi, Marie (prénom de

I'enseignante). »

- L’enseignante : « Tania ? Viens te placer au pdendépart. »

v' A I'école maternelle (section de petits) durantmatricité collective I'enseignante vient
d’effectuer le parcours gu’elle souhaite voir réatipar sa classe; pour avoir la conviction que
sa démonstration a été bien comprise, elle faiela@pn volontaire qui donnera 'exemple a
ses pairs par la méme occasion. La question «aqiirgprendre I'exercice tout seul ? » est en

fait un directif énoncé sous la forme d’'une consigdressée a I'ensemble de la classe.

» D’observation-compréhensi@sbservation du 04 février 2005 ; enfants de 3rispa

- L’enseignante présentant un livre d’'images a sssela « regardez bien la couverture

du livre, que voyez-vous ? »
- Un éleve leve le doigt : « une petite fille quisemene dans la forét. »

- L'enseignante : « une petite fille qui se promeaedlla forét... et comment est-elle
habillée ?... »

v A I'école maternelle (section de petits), pourandimire une activité de langage autour d’'une
lecture, I'enseignante demande a ses éleves raEsesur un tapis coin lecture) d’observer
les images figurant sur la couverture du livre de’&ur présente... elle engage sa classe, au
moyen de ces deux directifs, dans une démarcheiplese qui accompagnera le récit de

I'histoire contenue dans ce livre.

» D’animation d’'une séquence de motrigi&servation du 19 avril 2005 ; enfants de 3 & 4

ans)
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- L’enseignante initiant une séance de danse tradi¢iile avec sa classe : « allez, vous

vous mettez en file indienne et vous me suivez... »
L’ATSEM actionne le lecteur CD pour lancer le sugipousical.
- L’enseignante : « suivez-moi, on marche au rythen&adnusique... »
Lors du refrain de la chanson, les consignes chinge

- L'enseignante : « maintenant on saute, on sautesamte ; on arréte de sauter et

marche en frappant des mains... »

v' A I'’école maternelle (section de petits), la maise introduit un exercice de motricité basé
sur le schéma corporel et l'orientation spatialetéflalisation), exercice animé par une
séquence de danse “b&®&”la mise en ceuvre se faisant au moyen de consgimeses a

exécuter physiguement et énoncées au rythme dwsuppsical.

» De discrimination sensoriellebservation du 7 janvier 2005 ; enfants de 16 tn8i3).
- La directrice de I'établissement, a I'arrivée dpag dans le groupe : « c’est I'heure du

déjeuner ; dites-moi de quelle couleur est le refamsjourd’hui. »°

- Un enfant (22 mois) : « jaune ! »

- Ladirectrice : « le repas est jaune... c’est du cous. »

v' A la créche (sections de moyens et de grands),amemt du repas la directrice de
I'établissement demande aux enfants d’observemfdgenu de leurs assiettes pour
évaluer dans des conditions pratiques les conmassacquises lors des précédentes
séquences de découverte sensorielle. Le diredities moi de quelle couleur est le
repas d’aujourd’hui » sollicite une réponse quedpibun des enfants (« jaune ») ;
'adulte manifeste son approbation a travers I'agsgescriptif « le repas est jaune...

c’est du couscous ».

> Les rappels a I'ordre

 L’échange entre paiisbservation du 09 janvier 2004 ; enfant 9 mois)

%8 Danse traditionnelle martiniquaise d’origine adiite (tambour, baguettes, voix).
9 Au menu, il y avait du couscous au poulet (la eaub repérer par les enfants était le jaune).
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- La puéricultrice s’adressant a un enfant de sonmgaurant les jeux libres : « tu n’es

pas tout seul, les jouets sont a tous les enfeints i

v A la creche (section de petits), un garconnet eefis se séparer d'un jouet qu'il
manipule depuis un moment, malgré l'insistance ¢aim qui souhaiterait lui aussi en
bénéficier ; 'adulte référent intervient pour rapgr la regle de partage qui régit les

rapports entre enfants a la creche (instauration dés principes de la socialisation).
* Régulation de la conduite en grougervation du 08 février 2005 ; enfants de Baas)

- L’enseignante ramenant le calme parmi ses élevéamsale récréation : « Rangez

vous ! arrétez de pousser ! »

v' A I'école maternelle (section de petits) les éles&@pprétent a rentrer dans leur
classe suivant les consignes de leur enseignaelie-ai doit élever la voix pour

ramener le calme parmi les enfants dissipés...
» Encadrement du repaservation du 23 janvier 2004 ; enfant de 7 mois)

- La puéricultrice faisant prendre son déjeuner anfant : « ¢’est moi qui tiens la

cuillere... tu es déja grand d'apres toi ? »

v' Ala créche (section de petits) au moment du rapasauxiliaire de puériculture
donne & manger (a la cuiller) a un garconnet demsef qui tente de se saisir de la
cuillere pour I'amener a sa bouche ; I'adulte réag signifiant qu’il veut garder le

contrble de I'opération pour éviter les salissures.

* Répartition des enfants dans leurs groupes refp@etervation du 11 février

2005 ; enfant de 28 mois)

- La puéricultrice, interrompant momentanément stutec « Adeline, retourne dans

ton groupe, ma chérie. »

v' A la créche (section des moyens), le groupe sa&séemblé autour du tapis pour
écouter la lecture d’'une petite histoire; une tfidedu groupe des grands, attirée
par I'activité annoncée, approche et s’apprétea&ssir parmi les “moyens” ; la

référente de ce groupe interrompt sa présentatom ygnvoyer la petite « intruse »
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vers ses pairs (instauration d’'un autre principsatgalisation : le repérage spatial)

» Mise en place de la disciplingservation du 23 avril 2004; enfant de 15 mois)
- L’enfant s’accrochant a la blouse de sa puériadtri« Maryse, je veux rester avec

toi. »

- La puéricultrice : « non, non, non : ya pas de @egice, tu te ranges comme les

autres. »

v' La créche (section de moyens), le groupe se prépagrartir pour la toilette; les
adultes référents veulent que les enfants se daylaeangés par deux; une fillette
appelle sa puéricultrice en s’accrochant a sa blotette derniére la renvoie dans les
rangs en lui rappelant une consigne applicableus tes enfants et en mettant
momentanément de c6té les rapports privilégiéslliga’@ntretiennent dans d’autres

situations (initiation a la discipline, autre piijpe de socialisation).

X/

% Les actes illocutoires commissifel87dans les créche¥9dans les écoles ; total
266) :

» Les conduites conciliantes

* Les résolutions de confligbservation du 12 novembre 2004 ; enfants de 22 etois).

- Un garcon protestant au sujet du jouet qu’'un paintvde lui prendre : « c’est a moi !

Tatie, c’est ma voiture ! »

- L'adulte référent a I'enfant : « passes la voitu®ylvio un moment, tu pourras rejouer

avec tout a I'heure ?... »

v" A la creche (section de moyens), durant une séguéadgeu libre, deux enfants se
disputent un jouet, 'un venant de s’en saisir atrichent de I'autre. La puéricultrice

intervient aupres de ce dernier pour le rassuranigai son utilisation ultérieure.
e Les encouragement® octobre 2004 ; enfant de 7 mois).

- L’adulte référent encourageant le geste d’'un gawgesd-vis d’un de ses pairs | « c'est
trés bien de partager avec tes camarades, Enzo. »

v' Ala créche (section de petits), au cours d’'un gmumanipulation, un garconnet de 7
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mois tend un jouet a un pair qui le lui demandetégrant la main) ; la puéricultrice

le félicite de ce geste qu’elle encourage habitnedint dans le groupe...
e Les conduites d’aid@bservation du 14 décembre 2004 ; enfant de 1%)moi

Un des garcons du groupe des moyens sollicite gaiqoltrice du regard tout en
tentant d’attraper un ballon qui est passé derkanbté d’'une cléture délimitant sa

section et celle des grands
- L’adulte référent répondant a la sollicitation attends, je vais t'aider. »

v" A la créche (section de moyens) un garconnet watee saisir d’'un ballon qui est
hors de sa portée ; aprés avoir observé ses effaits et pour répondre a sa

sollicitation sa puéricultrice lui propose son a@feaccompagnant son geste...

> Les sollicitations

e Les annonce@bservation du 19 avril 2005 ; enfants de 3 ag) an

- L’enseignante, juste a la fin d’'un moment de lamgasdatif a la présentation du

groupe-classe : « alors, les enfants, rappelezgomdijour on est aujourd’hui. »
- Une éléve, en levant le doigt : « aujourd’hui, tiesrdi. »

- L’enseignante, acquiesc¢ant : « aujourd’hui, c’eatdn.. c'est le jour de notre
activité bele... comme tous les mardis, nous all@arsdr avec vos camarades de la

section des grands. »

v A I'école maternelle (section de petits), I'enseigte mobilise 'attention de sa
classe autour I'activité du jour de maniere a &pprer a I'évenement qu’apprécient

particulierement I'ensemble des éléves.
* Les questions/réponsgsdservation du 22 avril 2005 ; enfants de 3 ag) an

- L’enseignante interrogeant un éléve : « ou vas<ttnaI'étiquette de Cécilia ? »

L’éleve, en placant I'étiquette sous le symbolefilks : « la !»
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- L’enseignante : « pourquoi mets-tu Ceécilia la ? »
- L’éleve : « parce que Cécilia est une fille. »

- L’enseignante : « oui, parce que Cecilia est uihe
(Ex : pourquoi mets-tu Cécilia la ?... oui parcest’'une fille)

v' A I'école maternelle (section de petits), les éeveennent de repérer les absents
gu’ils ont dénombrés. lls commencent a se distingugvant le sexe de chaque
individu ; I'enseignante demande a I'éleve qui répdes garcons et les filles de
justifier ses choix de symboles masculins ou fénsinpour chaque individu
sélectionné... L’affirmation finale de I'adulteevit en fait renforcer une réponse de
I'enfant aux précédentes sollicitations. Durantégtange, I'enseignante accompagne
chacune des réponses de son éleve, s’engageand #mider a produire les bonnes

réponses.

¢ |es annonce®bservation du 04 février 2005 ; enfants de Zas)
- L'enseignante s’adressant a sa classe : «la serpadobaine, nous irons visiter un

jardin botanique :: vous découvrirez beaucoup deehdans ce jardin... »

v' A I'école maternelle (section de petits) au cowrd’expression langagiére du matin,
'enseignante présente et annonce a ses élevesoutie éducative prévue dans un

jardin botanigue en engageant ses propos surréintéune telle visite.
* Les promess@gsbservation du 13 février 2004 ; enfants de 28 &ndis)

- Une fillette au cours d’une séance de maquillag&atie, je mon papillon aussi ! »
- L’adulte occupée a maquiller un autre enfant dwpeo: « attends, je viens te

maquiller des que jai fini avec Katy. »

v'A la créche (section de grands) au cours d'unecgéde maquillage I'auxiliaire de

puériculture tente de rassurer une fillette de2HH8 qui s'impatiente.
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Les réponses aux sollicitations

* Réponse a une requéte non verhalervation du 22 octobre 2004 ; enfant de 8 mois)

Une fillette de 8 mois regarde avec insistanceusaigultrice qui fait déjeuner un autre enfant
du groupe... L'adulte n'ayant pas répondu a cettengre sollicitation, la petite fille se met

a pleurer.

- La puéricultrice qui réagit aux pleurs de I'enfartje te donnerai ton repas quand tu

auras vraiment faim... »

v A la créche (section des petits) au moment du déjeune fillette de 8 mois
s'impatiente en voyant I'ensemble de ses pairsisavant elle; sa référente lui
annonce d’'un air entendu qu’elle ne la serviralqusgu’elle le jugera bon, en raison

des caprices auxquels elle I'a habitué (priseedag tardives).

* Interprétation d’un regarndoservation du 4 février 2005 ; enfants de 15 &a).

- L’adulte référent répondant verbalement au regard enfant de son groupe : « c’est

le monsieur qui est venu vous écouter parler... »

v' Ala créche (section des moyens) un garconnet adedi$ me voyant arriver me
dévisage et interroge sa référente du regard;-celle répond verbalement en le

rassurant...

% Les actes illocutoires Déclaratifg68 dans les créche$p0dans les écoles; total
169

« Les annonces(abservation du 11 juin 2004 ; enfants de 13 & 8&mn
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- La puéricultrice s’adressant a sa section moyexg'est I'heure de notre petite
chanson... venez tous sur le tapis. »

v' A la creche (section des moyens), les enfantsiganent de prendre la collation du matin
s’affairent dans leur aire de jeux lorsque l'adulééérent du groupe les appelle a se
rassembler pour chanter. Cette anno@eet I'heure de notre petite chans€@noncée sous la

forme d’un déclaratif est suivie d’un directitfez tous sur le tapigui vient la renforcer.
« Les explicationgobservation du 11 juin 2004 ; enfant de 26 mois)

- Une enfant venant de terminer son ouvrage (encasins) : « j'ai fini avant Elodie !»

- La puéricultrice expliquant la situation a I'enfart il faut plus de temps a Elodie pour
terminer. »

A la créche (section des grands), au cours d'utigitécd’encastrement de personnages
sur une planche en bois, Erika (26 mois) annorsgeuéricultrice la fin de ses travaux en
comparant sa performance a celle d'un pair. L’adrétgit a cette annonce en employant

un déclaratif qui apporte a Erika une explicatiam @calage entre son temps de
réalisation et celui de sa camarade.

» Les constatsobservation du 13 février 20Q4nfantde 7 mois)

- La l'auxiliaire de puériculture s’adressant & uncga de la section des petits : «tu as
bu tout ton jus... c'est bien !»

v" A la section des petits d’'une créche, une auxdidi puériculture vient de finir de donner
son jus a un garcon de 7 mois gu'elle tient darss lgas. Elle lui communique sa
satisfaction en faisant le constat de cet accosgtient au moyen d’'un déclaratifas bu

tout ton jus)qu’elle renforce avec un expressif de félicitatiesst bien)

« Les évocationsopservation du 04 février 2005 ; enfants 3 & 4 ans)
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- L’enseignante initiant un moment de langage aveclasse : « mardi dernier, nous
avons visité un jardin botanigue. Est-ce que vaus/enez de ce que vous avez

vu ? »
- Un premier éléve : « y avait des plantes ! »

- Un deuxieme éléve : « y avait des mandarines nmargoas a pas laissé godter ! »

v' A I'école maternelle (section des petits) I'enseigie introduit un moment de langage en
rappelant un événement vécu par la classe. Soardétimardi dernier, nous avons visité un jardin
botanique) €St suivi du directifest-ce que vous souvenez de ce que vous avez QuP)sollicite des
réactions parmi éleves. Deux de ceux-ci repondepreduisant a leur tour des déclaratifs

qui évoquent leurs vécus de I'évenement.

Les remarque@bservation du 24 février 200%nfants de 3 & 4 ans)

L'enseignante, suite a une chanson décrivant les parties rondes du corps (nez, menton,

ventre)® : « alors est-ce que vous connaissez un rond, les enfants ? »

La classe d'une seule voix : « ouii | »

L'enseignante : « vous connaissez un rond ?... tout le monde connait un rond ! ».

v' A l'école maternelle (section des petits) I’enseignante veut introduire une nouvelle notion. Suite
a une petite chanson sur le rond, elle sollicite les connaissances de ses éleves sur cette forme.
Elle conclut avec deux déclaratifs, I'un sollicitant les connaissances des éleves, I'autre étant plus

affirmatif face a celles-ci.

» Les confirmations (observation du 19 avril 2005faats de 3 a 4 ans)

- l'enseignante (décrivant un passage de I'histoire) : d'aprés vous, qu'est-ce qu'il va faire, le

crocodile... vous pensez qu'il va manger le linge, un crocodile ¢ca mange les vétements ?

La classe en choeur : « noon ! »

Un éleve (trés discretement, a peine perceptible) : « ga mange les gens ».

L'enseignante (attirant |'attention de la classe sur l'intervention de I'éleve) : « vous avez

entendu ce qu'a dit Bruno... qu'est-ce qu'il fait, le crocodile d'habitude ? »

60 . . . . .
Texte de la chanson : «jai un petit nez toutdrand, rond, rond comme un ballon, mais il netgeas rouler car il est bien
accroché... j'ai un pti menton tout rond...».
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- Un deuxieme éléve (qui reprend I'énoncé retenu par I'enseignante) : « ¢ca mange les gens ».
- Une troisieme éléve (qui renchérit instantanément) : « ¢ca mange les enfants aussi ».

- L’enseignante : « oul, un crocodile ca mange lesge

v' A I'’école maternelle (section des petits), I'enseigte commente une histoire avec sa
classe. Elle attire I'attention de ses éleves sudes personnages, le crocodile dont elle

décrit une action gqu’elle associe a une fonction.
* Les probabilités (Observation du 04 mai 2005 ; enfants de 22 & 32 mois)

- L'adulte référent : “on dirait que je ne vois pas tous les enfants ; qui est-ce qui n'est pas venu
aujourd'hui ?”
- Une petite fille de 2 ans % : “Océane n'est pas la !”

- L'adulte : “c'est vrai, je n'ai pas vu Océane, elle est peut étre malade aujourd'hui ; qui encore

?”

v' Ala créche (section des grands) la puéricultrice fait le point sur la composition du groupe avec les
enfants en incitant ceux-ci a repérer les absents. Une petite fille déclare I'absence d’une de ses
camarades. La puéricultrice confirme cette déclaration (c'est vrai, je n'ai pas vu Océane) en la

renforcant avec une nouvelle déclaration énoncée sous la forme d’une probabilité.

R/

s Les actes illocutoires Expressif§l53dans les créched 1 dans les écoles ; total
164) :

> Les expressions verbales spontanées

« Les chansons (ex : “Asiparé man pa bel afi§o”
v' A la créche (section de moyens et de grands), tlleammation d’une séquence de
chant, une des référentes entonne spontanémentchareson issue du folklore
martiniquais qui traduit le dépit et la rancceum#courageuse femme deélaissée pour

une autre par le pere de ses enfants.

L En francais : « il parait que je ne suis plusebel{expression du dépit amoureux d’une jeune fe@san
mari infidéle).
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Cette chanson est généralement choisie par les ésnpour exprimer la souffrance des
Antillaises face a légéreté de leurs conjoints §age lancé aux hommes présents,
histoire personnelle ?...) ; les enfants ne som sl@ute pas les destinataires du message
profond mais I'expression affective de I'adulte gentre certaine ici I'intérét des enfants

pour la mélodie si bien chantée et rythmeée.

* L’accueil (ex : Bonjour Christelle ! Man-man ! Tenr ton : tu es a la mode,

oui

v" Ala créche (section des petits), une fillette Bariois est accueillie par sa référente
qui la complimente pour sa toilette qu’elle semdgbgrécier ; elle l'introduit ici aux
échanges sociaux entre femmes, le compliment Ssan¢ aussi (indirectement) a la

mere qui 'accompagne (pour le choix des vétemeatsa fille)

* L’animation d’'un groupe (ex : Pour le groupe deetit? lapins”, hip hip
hip")

v" Ala créche (toutes sections réunis pour féteateaval), I'éducatrice passe en revue
chaque groupe afin de le faire acclamer par I'tmsi® ; elle met ainsi en valeur
'ensemble des membres de ces groupes et contabuenforcement du sentiment

d’appartenance de chacun a son groupe.

* Les réactions (ex : Ah non, je suis pas d’accard aménes le ballon pour

tatie )

v' A la créche (section de moyens), les enfants smrbupés autour de leur auxiliaire
de puériculture pour un chant mimé ; un garcon khwge (12 mois) s’est éloigné
avec un ballon et semble insensible aux appelsadéasie” ; celle-ci proteste en
introduisant spontanément le “je” (qui étaye somplioation dans la demande) mais

termine par une marque d’affection (troisiéme pengdtatie) comme “l'impact” de
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son intervention.

» La structuration de la référence conjointe

» L’émulation (ex : nous verrons qui choisira le pheau déguisement)

v" A la creche (section des grands) au cours de [@apation d’'une féte (carnaval), les
adultes référents organisent avec les enfantdbmdhoix de leurs costumes dans des
bacs disposés aux quatre coins d’'une grande sdllme d’entre elles cherche a
renforcer I'émulation dans cet exercice ludiquelle esouhaite sans doute ainsi

encourager I'ensemble du groupe a participer...

C / Répertoire de I'enfant

% Les actes illocutoires Assertif$75dans les créched 01 dans les écoles ; total
176

PRODUCTIONS PREVERBALE%S ET NON VERBALES

%2 Ces productions se référent au modéle des covepésenté par Colletta qui considére le langagéedéant
dans sa globalité, avec ses aspects verbaux, mbatwe et préverbaux. Les coverbaux sont envisagés
comme des prémices puis des supports aux prodactienbales des jeunes locuteurs. Dans le cas présen
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> Les contestations

- Idiosyncrasie en réaction a une agresswservation du 13 avril 2004 ; enfants de 7 et 10

mois).

- Une petite fille de 7 mois qui se fait bousculer pm garcon de 10 mois:
«haaa...haaa! tatata!» (assise, les yeux éckguien direction de son

« agresseur », le buste en avant et la main dedggée en signe de menace).

- La puéricultrice : «jai dit qu'on vient s’assasur le tapis ; on ne brutalise pas ses
camarades, David.»

v' A la creche (section des petits) le groupe de éniants se rassemble pour le chant du
matin a la demande de l'auxiliaire de puéricultUfe. se déplacant debout, un garcon
pousse une de ses camarades restée assise sassagep Celle-ci oppose une résistance
tenace (association d’'une production idiosyncrasiquune posture et un geste de
menace) qui attire I'attention de I'adulte. Cedlerniére lance un rappel a l'ordre en
produisant deux directifs, 'un sous la forme d'uwrmnsigne adressée a I'ensemble du

groupe, l'autre en termes de réprimande enverarigog en cause.

> Les désignations

- Réponse a une sollicitation d’'un adytieservation du 23 avril 2004 ; enfants de 8 ebg

- La puéricultrice de la section (ramassant tougdasts pour préparer une activité de
danse collective) s’adresse a deux enfants asgsaafbte qui manipulent encore des

objets divers : « qui est-ce qui n’a pas déposglests dans le bac ?»

- L'un des enfants (un garcon de 9 mois) désignevsisin (un gar¢con de 8 mois) de
I'index en regardant son interlocutrice.

» Les affirmations

« Confirmation des dires de I'aduli@servation du 13 avril 2004 ; enfants de 15 &dis)

- La puéricultrice qui vient de donner une consignga groupe : « tout le monde a
bien compris ? »

c’est la dimension préverbale des coverbaux quisnoiéresse, en raison de la phase précoce du
développement langagier des enfants concernés.
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- Un garcon (15 mois), ne quittant pas l'adulte desuxyfait des mouvements

énergiques de la téte (de haut en bas) en signgui&scement.

> Les descriptions

* Réactions occulo-motric@sbservation du 13 avril 2004 ; enfants de 15 i)

- La puéricultrice observant le ciel a travers laétem: « regardez le ciel, les enfants ;

de quelle couleur est le ciel aujourd’hui, vousvsauvenez de cette couleur ? »

- Une fillette de 16 mois scrute tour a tour le eieles objets de son entourage puis son
regard s’arréte sur un cube de couleur bleu quigtend sans mot dire pour le

montrer a 'adulte.

- La puéricultrice adressant un sourire a I'enfawtciest ¢a, le ciel est bleu comme le

cube que tient Pierrette... alors le ciel est blaweut dire que le temps est... ?

- 3 enfants en chceur : « beau ! »

v' A la creche (section des moyens), au terme deu&ktematinal la puéricultrice introduit
son groupe a l'observation du temps. Elle commeaceattirer I'attention des enfants sur
la couleur du ciel. Cela entraine la réaction imiat&dd’'une fille qui, bien que sachant
parler, s'empresse d’identifier la couleur solkeita I'aide d’'un objet situé dans son

environnement immédiat.

PRODUCTIONS VERBALES

» Répétition d’un mot ou d'une expression en répanaee sollicitation de

I’adulte (observation du 9 avril 2004; enfants de 7 & 10sjnoi
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- La puéricultrice montrant un livre d'images a urmrgge de 9 mois : regarde cette

image-la, tu connais ¢a... qu’est-ce que c’est ?
- L’enfant (Olivier) observant I'image : « bayon ! »
- La puéricultrice : « c’est un ballon, un bal-loépéte !

- Olivier : « bayon ! »

v A la créche (section des petits), pendant une ségude jeux libres, un enfant
manipule un petit livre en carton; la puéricultride son groupe l'ayant observé
vient s’assoir a c6té de lui et commence a feeillds livre en lui présentant le
contenu de chaque page (une image par page). Bttarde sur les objets que
'enfant est supposé connaitre selon elle. « Bayest justement une production
d’'Olivier que l'adulte sollicite dans la désignatia’un objet. Cette réponse de
'enfant est corrigée par la puéricultrice, visiblent insatisfaite de la
prononciation.

* Réponse a une sollicitation verbale exprimée sowsmd de

COﬂSigﬂQObservation du 22 avril 2005; enfants de 3 a § ans

- L’enseignante a sa classe : « est-ce que toushfaate sont venus aujourd’hui ? Qui
est absent aujourd’hui ?

- Une éleve réagit immédiatement, n‘ayant pas vu deeses proches camarades :
«Lyviaestpasla! »

- L’enseignante : « Lyvia n’est pas la ! Qui d’autre

v A l'école maternelle, au moment de Il'observationtinedle du groupe-classe,
'enseignante demande a ses éleves de contribuapauage des absents. Elle initie
'échange au moyen de deux consignes énonceées feomg de questions. La
premiere éléve qui réagit a cette sollicitation Engoun assertif (constatatif) repris
par I'enseignante. Cette derniere confirme la repmarde son éleve et peut ainsi

renforcer la mobilisation de I'attention de la dasur d’autres absences éventuelles.

» La description collective du temps qu'il fait, soles controle de I'adulte

(observation du 04 février 2004 ; enfants de 4rispa

- L’enseignante s’adressant a la classe : « quelgdaitpil aujourd’hui ? »
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Un éléve scrutant le ciel : « on ne voit pas leisob

L’enseignante : « et pourquoi on ne voit pas leis8l»

Un autre éléve : « parce-que y a plein de nuages ldeciel. »

Un nouvel éleve : « les nuages sont gris. »

L’enseignante : « quand il y a autant de nuagesdgms le ciel, on dit que le temps est

couvert. »

v Au moment de la description matinale du temps,skégnante d’'une section des
petits interroge la classe sur le temps qu'il feih premier éleve réagit en faisant
constater I'absence du soleil au moyen d’'un assgescriptif ; deux autres éleves

interviennent par la suite pour décrire les nuageids observent.

Les actes illocutoires Directifq0 dans les créchesl dans les écoles; total)

* Reprise d’'une consigne énoncée par I'enseignaste dasseobservation du L

février 2005; enfants de 3 a 5 ans)

- L’enseignante annongant une nouvelle activité :aintenant, nous allons rencontrer
Marlene ('’ATSEM) dans la salle d’a coété pour réérey le matériel de l'activité

sportive. »

- Un éléve s’adressant a une camarade qui tardegir réaléve-toi, on va faire le

sport ! »
La petite fille se léve et suit le groupe-classesaan mot.

v A l'école maternelle, I'enseignante d’une secti@npetits rassemble les éléves de sa
classe pour les conduire vers les activités spstdu matin. Elle annonce, au moyen
d'un directif, le déplacement du groupe dans urke saisine pour récupérer du
matériel. L'un de ses éléeves, ayant constaté gnecamarade n’avait pas réagi a la
consigne de I'enseignante, vient la renforcer eresshnt un directif a son voisin

distrait.

» Répétition d’'une question directive adressée aupgalassebservation du 22
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avril 2005 ; enfants de 4 a 5 ans)

- L’enseignante a sa classe : « regardez vos cansaladenfants : qui est présent, qui

est absent ; ki moun ki la, ki moun ki pa la ?
- Un éléve amusé : ki moun ki la, ki moun ki pa% ?

- L’enseignante : ki moun ki pala ?

v' A I'école maternelle, en section des petits, I'égisante procede a I'observation du
groupe-classe avec ses éleves. Elle sollicite cetout d’abord en francais puis en
créole. Un éléve réagit instantanément a I'énomnééle en le répétant, ce qui semble
renforcer sa valeur perlocutoire parmi ses camaradieois de ces derniers font

d’ailleurs écho a cette reprise en la répétantattaur.

* Ordre accompagné d'une menace lors d'une confiontagntre pairs

(observation du 04 février 2005 ; enfants de Zaa9).

- Une éléve (4 ans) tente de résister a une agreski@mique de son voisin : « mééé ! »

- L'autre éleve (4 ans) qui s’approprie deux plaagde banc : « soti la, man foutéw an
tjok i | »**

v A I'école maternelle, section des petits, pendamt tienseignante rassemble ses
eléves sur les bancs placés autour du tapis ed’gneamer une séance de lecture, un
garcon bouscule sa voisine dont il veut prendrpldge. Le directif « soti la » est
adressé a une éléve par un de ses pairs qui vguehdre sa place. Il est renforcé par
un commissif (« man ka foutéw an tjok i ») énongaéssla forme d’'une menace dont

le but est ici d’'intimider.

% Les actes illocutoires commissifél13dans les créche87 dans les écoles; total
150)

PRODUCTIONS PREVERBALES

%3 Qui est présent, qui est absent ? (en languediseic
% Pousse-toi de la ou je te fiche un coup de poifem langue francaise).
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> Les relations avec les adultes

* les offres d’objetgobservation du 09 mars 2004 ; enfant de 09 mois)

L’auxiliaire de puériculture actionnant des objefsour en montrer le
fonctionnement aux enfants de sa section : « nreante regardez ce qu’on fait avec ces

instruments (elle les agite)... ce sont des maracas.

Une petite fille (Sophie, 09 mois), visiblementéirgssée par ces maracas, s'approche
de I'adulte et, sans quitter ces instruments dex,\ii tend la balle qu’elle manipulait

depuis un moment.

L’auxiliaire de puériculture ayant saisi I'intentiale Sophie a travers ce geste : « non,
Sophie, je ne peux pas encore te donner les mardoas le monde pourra les
toucher tout & I'heure, quand jaurai fini de vom®ntrer tous les instruments de

musique.

v A la créeche (section des petits) la puéricultriceime avec I'éducatrice de
I'établissement une séance de découverte d’institsnde percussion. Une enfant,
particulierement attirée par le son des maracdee gbn jouet a I'adulte pour les
obtenir en échange. Cette offre de lI'enfant rertams la catégorie des actes
commissifs ; I'adulte y répond au moyen de deuxesucommissifs, I'un exprimant
un refus momentané, l'autre inscrivant la locutritans une promesse vis-a-vis de

'ensemble du groupe.

> Les relations avec les pairs

* Le regard conciliant souligné d’un sour{éeservation du 09 mars 2004 ; enfants de 09
et 10 mois)

- Un garcon (Alexandre, 09 mois) vient de chuter awvepair (10 mois) sur qui il avait
pris appui pour attraper un placé sur une tablesecrelevant de sa chute, il adresse a
son pair un regard qu’il accompagne d’un souritas ? poursuit I'exploration de

son espace de jeux.

- L'autre garcon (Olivier, 10 mois), contrarié damspremier temps (sourcils froncés),
réagit en détournant son regard d’Alexandre eteprenant ses activités de jeu

(manipulation d’'un camion en plastique).
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v' A la créeche (section des petits), les enfants vaigaeleurs occupations a un moment
consacré aux jeux libres. Alexandre qui se déptsm®re a quatre pattes prend appui sur
Olivier qui joue assis avec un camion. Il tentettégoer un cube placé sur une table située
a proximité mais trébuche, entrainant Olivier daaschute. Le regard et le sourire
gu'adresse Alexandre a celui-ci constituent un aciamissif dont I'effet perlocutoire

semble recevoir un accueil favorable.

* Le regard menacgant, sourcils frong@servation du 12 mars 2004; enfants de 10 et 20
mois)
- Un garcon (Guillaume, 20 mois) qui tente de sersdisn jouet que manipule une
fille (Séverine, 10 mois) : je jouais déja aved ¢a

- Séverine, mécontente, se manifeste en retenan¢feemt la poupée qu’elle a en main

et en adressant un regard de défiance (yeux Beescils froncés) a son
« agresseur ».

- L’auxiliaire de puériculture intervient pour régutge conflit : Guillaume ! tu sais bien
que les jouets sont a tout le monde ici. Laissef@@ jouer avec la poupée pour le
moment, il y a d’autres jouets dans la salle.

v' A la créche, les puéricultrices ont regroupé ldiseaes moyens et la section de petits en
d’'une animation musicale commune (chants et danBes)s la phase introductive de ce
regroupement, I'ensemble des enfants s’active dassjeux libres. Guillaume vient de
repérer Séverine affairée avec une poupée qu'ietele lui prendre. Séverine a une

réaction non verbale qui se manifeste par une c¢tndoimo-gestuelle exprimant une
menace.

> L’exploration spatiale

* La manipulation commune d’un objebservation du 14 février 2004; enfants de 7 et 8

mois)

- Olivier (7mois) se tient assis a c6té de Stéph@Bienois) avec qui il explore un
cadran d'éveil (miroir, hochets, touches et somnele téléphone) : il actionne la

sonnerie du téléphone a deux reprises puis regargeisine.
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- Stéphanie qui faisait tourner un hochet marqueemps d’arrét en tournant son regard
vers le bouton de la sonnerie : elle actionne ateanla sonnerie du téléphone en

tapant sur le bouton.

- Olivier attend que Stéphanie arréte de taper @pse & son tour le méme bouton,

accompagnant chaque bruit produit d’onomatopédsaa...haaa ! »

v" A la creche (section des petits), aprés la coltatio matin, les enfants vaquent dans leur
aire de jeux avec les jouets dont ils disposenti€dlet Stéphanie, assis cote a cbte, sont
intéressés par le méme jouet dont ils explorentwhane partie.

Lorsqu’Olivier commence a actionner la sonnerietéléphone, il attire I'attention de
Stéphanie qui l'actionne a son tour. S’engage alorglialogue gestuel autour de cette
sonnerie. Ces conduites gestuelles se manifesmnine des prémisses des tours de
parole, chaque enfant laissant agir son pair adenir lui-méme autour du point

commun.
* Le suivi des déplacements de I'adutigservation du 09 mars 2004; enfant de 8 mois)

- Christelle (8mois), assise parmi ses pairs, veiogjner sa puéricultrice : elle suit du

regard son déplacement, puis, lorsqu’elle ne laplas, se met a pleurer.

- La puéricultrice revenant sur ses pas : « je ravieat de suite, jemmeéne Quentin a la

toilette et je reviens te chercher. »

- Christelle qui avait arrété de pleurer en voyanapparaitre la puéricultrice

recommence a sangloter lorsqu’elle perd a nouveberc de vue.

v' A la créche (section des petits) les puéricultricesduisent tour a tour les enfants du
groupe a la toilette, avant le passage imminenmnéddecin. Christelle qui entretient des
rapports privilégiés avec une de ces puéricultrinessupporte pas de voir celle-ci
s’éloigner puis disparaitre. Ses pleurs provoquemntetour de I'adulte qui explique a
'enfant la raison de son déplacement en I'assulangon retour imminent. La nouvelle
« disparition » de l'adulte relance les pleurs @mfant qui ne s’est visiblement pas

accommodeé des explications relatives au déplacement
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PRODUCTIONS VERBALES

> Les appels a I'adulte

* Les idiosyncrasie@bservation du 11 juin 2004 ; enfants de 7 mb& mois).

v' Ala créche, section des petits au moment de, Magé Denis tentent d’escalader un petit
obstacle. Le mini-toboggan s’avérant trop étroitiple passage des deux enfants, Denis
lance un “aah... ta !” en regardant la puériculteten bousculant quelque peu sa voisine
pour forcer le passage. Cette production qui s&sdred I'adulte semble solliciter son

intervention pour le franchissement de I'obstacle.
» Un conflit avec un paifbservation du 19 novembre 2004 ; enfants de Bradis).

v' Ala créche, section des petits au moment de lettidu matin, huit enfants sont assis
cOte a cOte sur un banc et attendent leur tourdageleux puéricultrices occupées avec
deux de leurs pairs. Anais (9 mois) qui vient deveir un coup de pied sur la jambe.
Jeanny, sa voisine (11 mois), balance en effetieas jambes sans se soucier des
camarades assis a coté d’elle. Anais, furieuséitgae I'attention de la puéricultrice qui

a vu la scene pour désigner de I'index (bras teddahny en prononcant “y a tapé !”
* L’appropriation d’'un jouetobservation du 16 novembre 2004 ; enfants de I2raois)

v' Ala créeche, section des moyens a la fin de laesgcpide jeux libres, Guillaume (12
mois) refuse de se séparer du ballon avec leqgjmlait si bien. Malgré les consignes
répétées de la puéricultrice (« maintenant, onedogs les jouets ; j'ai dit tous les

jouets), Guillaume s’entéte a garder le ballon dassbras en criant “cé mon bayon !”.

» La découverte collectiv@bservationdu 16 novembre 2004 ; enfants de 22 a 36 mois)
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v' Ala créche, section des grands durant la lectolteative d’un livre d’'images, la
puéricultrice demande au groupe d’observer une énogielle décrit. (ex : “tatie, je veux
voir aussi”)

D / Quelques éléements d’analyse du corpus

L’approche des actes illocutoires des adultesleéyge ceux-ci emploient frequemment des
directifs lorsqu’ils s’adressent aux enfants. Lagiae utilisée est principalement le francais
bien que certaines formules créoles ressortent camaines expressions verbales (« an-an »
« han »...). Il m'a été donné d’observer que les msfétaient certes a I'écoute des contenus
verbaux des adultes s’adressant a eux mais qufiteressaient aussi aux productions qui ne
leur étaient pas adressées (échanges spontanésadnttes en leur présence). Les adultes
renforcent souvent les conditions d’'une commurocasipontanée dans un cadre de référence
relatif au jeu libre. Il s'agit de régressions pedles des adultes qui semblent convenir aux
enfants, ceux-ci laissant alors libre cours a Itegpion de leur humeur du moment (joie,
agressivite, directivité...) sans craindre la samctile I'adulte référent mais en respectant
toutefois le cadre spécifique du jeu ou ce réfépamiserve un pouvoir d’organisation et de
vigilance (sécurité...). L’'on peut parfois obsenetransposition de cette régression affective
dans les échanges verbaux ostensibles entre gdugiesci reproduisant spontanément (en
présence des enfants) les attitudes adoptées esdouts petits dans les jeux libres. Ces
dispositions particulieres des adultes donnentigs léchanges une connotation socio affective
gue l'on ne rencontre pas par ailleurs (échangémés entre femmes) et qui incite a
s’exprimer principalement dans le registre de €efivité. La présence des touts petits aurait-
elle une influence sur les conduites langagieresatiiltes ? Peut étre, mais il ne faut pas
perdre de vue que ces situations de communicatitne @dultes ne sont que ponctuelles et
que d'autres (échanges intimes ; échanges profesdg), €galement percues par les jeunes
locuteurs, fournissent des cadres de référenceatopéut se demander s’ils ne prévalent pas

parfois sur ceux que veulent fournir les adultééremts des créches.
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