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DOKTORA TEZi

CAGDAS TURKCEDE 5-7 YAS ARASI COCUKLARIN
BAGLACLARI EDiNiMi
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Damisman: Prof. Dr. Mehmet BASTURK

Jiiri: Prof. Dr. Mehmet BASTURK
Prof. Dr. Miikremin YAMAN
Prof. Dr. Muhsine BOREKCi
Prof. Dr. Sevim AKTEN
Prof. Dr. Seref KARA

Bu caligmada, 5-7 yas arast ¢ocuklarin cagdas Tiirkce’de baglaglar1 edinim siiregleri,
degerleri ve kullanimlar1 biligsel, sdzceleme ve edimbilimsel diizeyde Antoine Culioli’nin
sozceleme kurami c¢ergevesinde ele alinmistir. Dil edinimi alaninda, daha ¢ok yeni doganin sdzel
iletisimi, c¢evresiyle iletisim bi¢imi, ilk Ttrettigi sozcelerin degerleri ele alinirken, biz bu
calismamizda, birey olma yolunda adim atan ¢ocugun alanda neredeyse hi¢ deginilmemis olan
baglaglart kullanimi konusunu ele aldik.

Aragtirmanin evrenini Erzurum ilindeki Milli Egitim Midirliigiine bagli anaokullarinda
ve ilkogretim birinci kademede 6grenim goren 5-7 yas arast ¢ocuklar olusturmaktadir. Veriler, her
bir diizeyde iki egitim kurumundan goniilliilik esasiyla 5 kiz ve 5 erkek ¢ocuk segilerek her grupla
ayr1 ayr1 diyalog tarzinda ve interaktif sekilde 30 dakikalik bir sdylesi sonucu elde edilmistir. Jean
Piaget’nin uyguladig: klinik yontem esas alinmis, ¢ocuklar1 yonlendirmekten kaginilarak onlarin
sOylemlerini dogal bir bigimde {iiretmelerine 6zen gosterilmistir. Veriler igerik analiziyle ve
betimsel bir yaklagimla ¢oziimlenmistir.

Arastirma alt1 ana bolimden olusmaktadir. Birinci bolimde gegmisten giiniimiize dil
edinimi alaninda yapilmis ¢aligmalar ana hatlariyla betimlenmistir. II. bolimde karsithik, III.
boliimde sebep, IV. boliimde karsilastirma ve V. boliimde kanitlama olarak adlandirilan baglaglar
ve onlarm sahip oldugu degerler ¢esitli boyutlariyla analiz edilmis ve yorumlanmigtir. Son
boliimde ise ¢ocuklari kullandiklart farkli adlandirmalar altinda siniflandirilmis diger baglaglara
yer verilmistir.

Aragtirma sonucu elde edilen bulgularda, 5-7 yas arasi ¢ocuklarm arastirmamizda
coziimledigimiz baglaglarin her birini yetkinlikle ve yetiskinlerin kullandiklar1 diizeyde ve
anlamsal degerde iirettikleri tespit edilmistir. Baglaglarin kullanimlarinda yasin ve cinsiyetin
o6nemli bir etken olmadigi, sozceleme kosullarmimn onlarin kullanimlarmi belirledigi sonucuna
ulagilmistir. Ayrica “ama ve bile” gibi bazi baglaglarin kullanimlarinda pragmatik (edimbilim)
acidan perlocutoire bir etkinin baskinligi kendini gostermektedir. Yani bu baglag araciligiyla
cocuklar sozel iletisim kurduklar: kisinin tizerinde bir etki yaratmay1 ve bu etkiyle onu ikna etmeyi
ve etkilemeyi amaglamaktadirlar. Argumentatif (kanitlama) diye adlandirilan baglaglarin genelinde
ise bir ekleme (rajout) degerinin varhig: hissediliyor.

Anahtar Kelimeler: Notion (mefhum), edinim, ¢ocuk, dil, ¢cevre, baglag, sézceleme
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Cette étude vise a analyser les acquisitions des marqueurs conjonctifs par les gargons et
les filles agés de 5 a 7 ans en turc contemporaine au niveau de la cognition, de 1’énonciation et de
la pragmatique dans le cadre de la théorie de la notion d’Antoine Culioli et des opérations
linguistiques mises en évidence par lui. Dans le domaine d’acquisition du langage ou les
recherches scientifiques se sont faites en vue d’¢lucider les réponses destinées aux questions
“comment communique-t-il un nouveau-né avec ceux qui I’éntourent? Et quels sont-ils les énoncés
qu’il a émis initialement et en quelles valeurs ils produissent? en se concentrant sur les usages
compliqués de la langue dont peu de recherches y existent, nous nous sommes efforcés de faire
ressortir les événements qui résident dans les représentations mentales de I’enfant qui apprend
progressivement a étre un individu

L’échantillonnage de notre recherche implique 1’utilisation spontanée de la langue par les
enfants agés de 5 a 7 ans scolarisés dans les écoles maternelles et le premier cycle de 1’école
¢élémentaire dépendant du directorat de I’éducation nationale a Erzurum. En sélectionnant 5
écoliers et 5 écolieres de deux institutions scolaires de chaque niveau par la technique de
I’échantillonnage de volontaire, on a communiqué avec eux pendant 30 minutes en forme de
dialogue et d’une manicre interactive. Partant de la méthode clinique mise en évidence par Jean
Piaget, on a pris soin de ne pas orienter les enfants pour qu’ils puissent émettre spontanément les
énoncés. En les présentant telles qu’elles sont dans le cadre de 1’approche descriptive, on a analysé
les données par la technique de I’analyse au contenu.

Notre recherche comporte six chapitres. Le premier fait le point en ce qui concerne les
recherches sur ’acquisition du langage exécutées du passé a nos jours. Le chapitre Il concerne les
conjonctions d’opposition et de concession, le chapitre III les marqueurs conjonctifs impliquant la
cause et le chapitre suivant les conjonctions de comparaison. Quant au chapitre V, il présente les
conjonctions appelées celles d’argumentation. Le dernier est consacré aux autres marqueurs
conjonctifs classés sous les différentes dénominations.

Des données analysées, on a conclu que les enfants de 5 a 7 ans produisent de fagon
adéquate chacun des marqueurs conjonctifs mis au point dans cette étude et en valeurs utilisées par
les adultes et que 1’age et le sexe dans leurs usages ne jouent pas un réle prépondérant mais que les
conditions d’énonciation déterminent leurs utilisations. En plus, la prédominance de I’effet
perlocutoire dans 1’utilisation de certains marqueurs conjonctifs a savoir “ama-mais” et “bile-
méme” se révele. En d’autres termes, c’est grice a eux que les enfants cherchent a créer un effet
sur ceux qu’ils mettent en relation et a les convaincre. Pour ce qui est des conjonctions
d’argumentation, on y constate évidemment une valeur de rajout.

Mots-clés: notion, acquisition, enfant, langue, environnement, marqueur conjonctif,
énonciation
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This study aims to analyze the way 5-7 year-old kids’ acquisition of conjunctions in
contemporary Turkish, their values and usages on cognitive, enunciative and pragmatic basis
within the framework of Antoine Culioli’s notion concept and linguistic operations revealed.
Another objective is to reveal the phenomena that lay behind the images of the child especially the
infant learning to become individual gradually focusing on the advanced use of language on which
there is limited research.

The sample of the research consists of 5-7 year old children that study in the first and
second stage of public kindergartens and primary schools in the province of Erzurum. The data
were collected through voluntary participation of 5 female and 5 male children in the interviews
and dialogues that last 30 minutes, which took place seperately with each group from both stages
of schools. We adopted Jean Piaget’s clinical method as a base and helped the children produce
naturally the utterances and avoided instructing them. Content analysis was used for data and
descriptive scale was employed.

The study is composed of six chapters. The first chapter deals with the outline of
language acquisition from the past to present. In the second chapter, we deal with the conjuctions
of opposition and concession, cause in the third chapter, comparison in the fourth while in the fifth
chapter we treat the argumentative conjunctions and analyzed and interpreted their values from
different perspectives. The last chapter focuses on other conjunctions classified under different
titles that the children use.

The findings of the study reveal that 5-7 year old children can use each conjunction as
much adequately and efficiently as adults. It is also emphasized that age and gender are not of
importance in the use of conjunctions and that the utterance conditions determine the use of
conjunctions. Besides, the pragmatic dominance of perlocutionary effect of such conjunctions as
“mais” and “meme” is present. That is, the children aim to affect the person even persuade him by
using these conjunctions with that effect. One can feel the additive value of argumentative
conjunctions.

Key Words: Notion, acquisition, child, language, environment, conjunction, utterance.
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INTRODUCTION

La langue est un instrument ayant pour but d’effectuer la communication
entre les étres humains. Cette communication ne se réalise pas seulement par
I’association de deux mots ou par celle des autres séquences de la langue. Elle
contient bon nombre de déterminants a savoir la syntaxe, la sémantique,
I’énonciation et méme la cognition impliquant les aspects affectifs. Une saine
communication ne s’effectue que par la fusion de tous ces éléments imbriqués.
Quant a I’acquisition de langage, c’est I’'un des domaines les plus épineux de la
psychologie et de la linguistique. Il concerne a la fois la parole produite par 1’étre
humain et ses comportements non-linguistiques trés instables. Dans toute époque,
ces structures compliquées ont attiré I’attention des scientifiques par leurs diverses
dimensions.

L’Europe est marquée par I’influence de la tradition saussurienne. Celle-ci
a assuré que 1’on envisage d’une manicre différente la langue. Les pensées de
Saussure ont attribu¢ a la langue une dimension scientifique. Quoique téméraire,
on peut dire que les travaux sur 1’acquisition du langage ont fait des efforts a
dépasser cette dimension et méme qu’ils se sont étendus rapidement jusqu’a toute
I’europe. J. Piaget, H. Delacroix, Otto Jespersen, Stern sont les pionniers de ce
domaine. La réflexion de Piaget sur 1’égocentrisme chez 1’enfant, le fait que
Delacroix et Jespersen ont systématisé les périodes a savoir cri, babillage dans la
formation du langage et les théories alléguées par Stern, ils ont tous de la grande
importance. Piaget tend a répondre aux questions ainsi que « comment pensent-ils
les enfants ? », « comment acquiérent-ils le raisonnement et la perception » ? De
nos jours en France, les recherches de Bénédicte de Boysson- Bardies, de Josie
Bernicot et de Marie- Louise Moreau sont remarquables.

En Russie, Lev Semionovitch Vygotsky a critiqué surtout les opinions de
Piaget en ce qui concerne 1’égocentrisme chez 1’enfant. Alors que Piaget prétend
que le langage égocentrique précede le langage socialisé, il s’oppose a cette
constatation. Selon lui, le développement de la pensée enfantine se réalise du

social a I’individuel non pas de I’individuel au social. Parce que la fonction



essentielle du parler est d’engager une mise en communication chez les enfants et
les adultes. C’est-a-dire le langage enfantin est intrins€quement social.

En Turquie, il est possible de constater que les travaux sur le langage
enfantin sont insuffisants. Dans ce domaine, Mehmet Bastiirk, Nurten Laleci
Sarica et Aksu Kog sont les promoteurs. Ils continuent de mettre en évidence les
problématiques et leurs remeédes avec les différents éclairages.

La théorie de Stern considére le langage comme une étape a trois
dimensions; le stade de la substance, celui de 1’action et celui de relation. D’abord
le jeune enfant emploie des substantifs, ensuite des verbes et finalement les
structures indiquant une relation comme particules, adverbes, conjonctions. Bien
que les enfants utilisent les mots plus avant que les autres, ceux-la comprennent
implicitement une action. A titre d’exemple, lorsque I’enfant dit a quelqu’un
«mama », il lui demande d’apporter la nourriture. En d’autres termes, le mot
«mama » signifie : « je voudrais quelque chose a manger ». Il nous semble que le
stade de la substance et celui de I’action demeurent imbriqués et que le fait qu’on
analyse I’étape de relation peut mettre en évidence les résultats surprenants.
S’agit-il d’une telle particularité dans la troisiéme phase ?

De plus, le langage se maintient au travers d’un processus de
développement. Pour que le nouveau-né puisse €mettre la parole, il faut que les
organes phonatoires se développent et que la cognition ait un équilibre plus stable.
L’utilisation des connecteurs est due aussi au développement a la fois physique et
mental comme dans 1’acquisition des sons et des syllabes. Au début, le langage
enfantin posséde une particularité télégraphique du fait que son vocabulaire est
restreint. Un seul mot est employé par lui comme une phrase et il a plusieurs
significations. Il croit que tout animal a quatre pattes qu’il a vu est un chien ou un
chat. Tandis que I’enfant grandit, il commence a parler une langue une peu plus
compliquée en profitant des connecteurs différents ayant pour objectif
d’argumenter, d’énumérer, d’opposer, de faire un choix. C’est a presque 4 ans que
les structures compliquées s’appuyant sur la relation, la logique a savoir les
connecteurs apparaissent.

Comment acquiert-elle I’espéce humaine cet instrument? Plusieurs

théories ont été proposées vis-a-vis de I’acquisition du langage chez I’enfant.



Celles les plus élémentaires sont la position rationaliste, la position empiriste et la
position interactionniste. La théorie du langage appelée « tendance innéiste ou
rationaliste » proposée par Noam Chomsky, linguiste et philosophe américain qui
a fourni les apports considérables a la linguistique et a I’acquisition du langage, a
été une référence pour les chercheurs de langage. Cette théorie défend que 1’étre
humain posséde les aptitudes congénitales et autrement dit que le langage est inné.
L’acquisition est dépendante de 1’esprit, de la raison et plus précisément du sujet
lui-méme et de ses capacités intrinséques. On ignore le plus souvent les facteurs
extérieurs. D’aprés Chomsky, nous apprenons aussi a parler comme nous
apprenons a marcher.

Une autre théorie insiste sur I’environnement. Les défenseurs de cette
théorie postulent qu’il faut les facteurs extérieurs pour que le jeune enfant puisse
acquérir le langage. Pour eux, ce qui permet I’apprentissage c’est 1’environnement
grace auquel le sujet bénéficie des expériences.

Quant a la troisieme théorie peu connue, c’est celle intitulée « 1I’approche
interactionniste ». Elle défend la thése que le sujet doit avoir les potentialités
innées et qu’il a a vivre dans un milieu social. Autrement dit 1’apprentissage
réside dans I’intersection du sujet et de I’expérience. On fait référence a Vygotsky
qui a mis au jeu I’idée défendant que le langage est un signe social et un
instrument de communication qui permet la mise en évidence des relations
interindividuelles. C’est ainsi que I’acquisition du langage se réalise. L’enfant a
toujours besoin de I’existence des autres personnes pour améliorer la capacité
innée langagiére. La premiere personne qu’il réagit aussi bien intentionnellement
que volontairement, ¢’est tout d’abord sa mére et puis les individus dans la famille
et plus généralement tous ceux qui 1’entourent a tout instant. Les autres enfants
sont ses autres partenaires de communication et aussi le fait qu’il existe un petit
enfant excepté lui-méme lui permet d’apprendre plus facilement le langage parce
qu’ils interagissent.

Ce qu’on a cité ci-dessus joue, disons-nous, un role prépondérant sur
I’enfant pour un grand nombre d’éléments de ’accent, de I’intonation jusqu’aux
structures syntaxique, sémantique et énonciative. Plusieurs études scientifiques

montrent clairement que I’enfant subit les différentes perturbations langagiéres



lorsqu’on I’isole de I’entourage et que la fagon dont la meére utilise le langage
influe directement sur celle du nouveau-né et que celui-ci la prend comme un
modele. Bref, I’environnement 1’incite également a parler, a communiquer.

A notre avis, on peut relier ces deux facteurs, celui innéiste et
environnemental, aux notions « compétence et performance ». On peut associer la
compétence a la position rationaliste, la performance a la position empiriste.

En partant de cela, il est possible de formuler un tel schéma.

Compétence Performance
Langue, innée, biologique parole, milieu, acquise
Sujet, intérieur extérieur

Interactionniste

(approche suggérant la nécessité de tous les deux)

Notre étude s’appuie a grande échelle sur cette approche et se situe au
point d’intersection de la compétence et de la performance.

Notre objectif principal est d’étudier d’une maniére générale 1’acquisition
des marqueurs conjonctifs par les enfants agés de 5 a 7 ans dans le cadre de la
théorie interactionniste et d’analyser leurs valeurs et leurs usages. C’est pour
cette raison que nous formulons notre hypothése générale sur ces questions
suivantes :

- Est-il possible de parler d’une déficience dans ’utilisation des marqueurs
conjonctifs chez les enfants en questions ?

- En ce qui concerne le recours aux marqueurs, la particularité congénitale
ou le role du jeune enfant dans le milieu social; lequel d’entre eux, c’est plus
primordial ?

- A quel niveau les enfants 4gés de 5 a 7 ans utilisent-ils les marqueurs
conjonctifs ? Ils ont les mémes valeurs que ceux qu’utilisent les adultes ou ils sont
tous différents ? A quel point le langage enfantin différe de celui de 1’adulte, a
quel point il lui est identique ? Pourquoi il en utilise certains, il en ignore
d’autres ? L’enfant traduit d’une maniére différente ceux auxquels il ne s’adresse

pas ?



- En s’en servant, les enfants appliquent les stratégies auxquelles les
adultes se réferent ? Les enfants ont-ils une stratégie étant leur propre ? Ils suivent
cognitivement un chemin tout distinct ?

- Du point de vue de ’énonciation, de la pragmatique et de la cognition,
quels types de perspectives ces marqueurs mettent-ils en évidence chez le langage
enfantin ?

C’est par I’analyse des emplois a un niveau supérieur de la langue qu’il est
possible de répondre a de telles questions. En passant au dela des recherches qui
ne sont limitées qu’a la compréhension de I’acquisition de la parole chez 1’enfant
et grace a I’étude des marqueurs qui engagent une mise en relation dans 1’énoncé,
en analysant 1’utilisation compliquée de la langue plutot que de celle simple nous
tendons a saisir ce qui figure dans les profondeurs de la langue chez I’enfant. Du
point de vue de la mise en évidence de la relation discursive dans le langage
enfantin, il s’avére utile, croyons-nous, d’effectuer une telle recherche.

Notre méthode de recueillir les données s’appuie sur celle de clinique de
Piaget et aussi sur celle appelée « observation participante et 1’entretient
constructiviste ». La méthode clinique consiste a permettre a 1’enfant de parler
librement sans lui intervenir et a observer vers quelle direction la pensée va. Ce
qui est important, c’est d’inciter a ’enfant de s’exprimer. Quant a 1’observation
participante, c’est une technique que le chercheur participe directement a la
recherche. Dans cette étude ayant la propriété de recherche fondamentale, nous
visons a analyser notre corpus recueilli a partir des énoncés produits par les
enfants du méme age par ’analyse au contenu. En d’autres termes, nous
présenterons les phénomenes tels qu’ils sont dans le cadre de 1’approche
« descriptive » non pas «prescriptive ». Nous chercherons a décrire les
phénomenes, a les expliquer en détail et du point de vue syntaxique a profiter de
I’analyse du distributionnalisme dont le but est de définir les unités du discours en
les décomposant en morpheémes.

L’échantillonnage de notre étude implique 1’utilisation spontanée de la
langue par les enfants de 5 a 7 ans. Alors que 1’age de 5 ans est une période ou
commencent a employer abandonnement les enfants les moyens grammaticaux,

I’age de 6 et 7 ans, c’est celui ou ils fréquentent I’école maternelle ou primaire



étant un milieu plus social et différent que celui de famille et ou s’apparaissent les
structures cognitives qui correspondent a la période des opérations concrétes de
Piaget. Comme les dges en questions sont ceux de transition, nous avons choisi
notre ¢échantillonnage parmi ces groupes d’age. Dans les écoles publiques
appartenant au directorat de 1’éducation nationale d’Erzurum, nous avons tenté de
recueillir les données. Nous avons sélectionné 5 écoliers et 5 écolieres de chacun
des groupes d’age par la technique de 1’échantillonnage de volontaires. Nous
avons fait un travail préparatoire de 15 minutes pour habituer les écoliers a
I’atmosphére de recherche, se connaitre réciproquement et les inciter a parler
pendant 30 minutes. Dans deux écoles publiques, nous avons enregistré a I’aide
d’un magnétophone les émissions linguistiques spontanées produites par chacun
des enfants appartenant a ces groupes d’age. Ce processus s’est transformé en
dialogue par la participation des écoliers et des expérimentateurs. En particulier,
nous avons évité de les orienter en tant qu’expérimentateur. On leur a procuré la
possibilité¢ de s’exprimer tout librement. Nous n’avons méme pas expliqué a deux
expérimentatrices dont nous prenons 1’aide que nous faisons une recherche sur les
connecteurs. Elles ne savaient qu’elle s’appuie sur 1’acquisition du langage chez
les enfants. Au moment ou le dialogue reste monotone et ou nous avons observé
que les enfants se sont ennuyés, nous avons recours aux jeux a délai court. Nous
avons demandé¢ aussi parfois a 'un des membres de groupe de chanter ou de
raconter un récit bref, un conte ou une anecdote qu’il sait. Ainsi avons-nous réussi
a les réintégrer au dialogue.

Nous visons a analyser les marqueurs conjonctifs en faisant référence a la
théorie énonciative d’Antoine Culioli. D’aprés lui, I’objectif fondamental de la
linguistique, c’est tout d’abord de décrire I’activité de langage appréhendée a
travers la diversité des langues naturelles et de 1’étudier par une approche étayée
bien sur un systéme de représentation métalinguistique qu’est la relation langue-
langage. Pour que le linguiste puisse arriver a un site, valeur construite afin de
créer une stabilisation a I’intérieur d’une langue naturelle, il faut qu’il passe par
plusieurs niveaux considérés comme complexe. Au niveau 1, il existe les
représentations mentales qui forment notre existence mise au jour par les

expériences qu’on ¢labore depuis notre enfance et aussi par nos relations au



monde. C’est le niveau qu’on nomme aussi celui de cognition. Le deuxi¢me
niveau introduit les représentants portant les traces des opérations linguistiques.
Le niveau 3 traite les opérations métalinguistiques qui exigent le fait qu’on
observe des phénomeénes linguistiques sous une forme théorisée et ainsi qui nous
permettent d’appréhender le monde que compose une communauté culturelle.

La théorie Culiolienne prend forme autour du terme « notion » qu’appelle
I’auteur en tant que les faisceaux de propriétés physico-culturelles que 1’étre
humain saisit grace a son activité¢ énonciative de production et de compréhension
d’énoncés. La notion détient un caractére hybride dont 1’'un est nommé non
linguistique et marque le savoir, 1’expérience et 1’autre aussi notée en QIt
comporte une représentation linguistique. C’est dans le dernier cas qu’on la
consideére comme insécable aussi bien que comme non-saturée. Insécable parce
que la notion est prise en bloc, ce qui prouve qu’on s’en intéresse en intension.
Non-saturée parce qu’elle est en forme prédicative ainsi que 1’étre/humain, étre/
chien. Culioli distingue la notion du concept. Ce dernier posséde un passé
épistémologique et un caractere technique et ils sont organisés également les uns
par rapport aux autres.

La représentation structurée ou mentale c’est-a-dire la notion est construite
par les occurrences, celles qui sont les événements énonciatifs qui déterminent un
domaine d’espace/temps désigné par la propriété P au sens ou Culioli la définit.
Les occurrences se séparent en deux types a savoir les occurrences phénoménales
et les occurrences linguistiques. Alors que ces derniéres renvoient a tout terme
dans une langue, les autres représentent ceux qui sont hors de la langue. A partir
de la classe de ces occurrences éventuelles assignées a la notion, on compose un
domaine notionnel dont une espace topologique est le signe.

Le domaine notionnel signale deux propriétés. D’une part on renvoie a la
propriété P incluant une valeur non-nulle, d’autre part on dégage une valeur nulle.
En d’autres termes, il s’agit d’une Intérieur qui est pourvu des nécessaires
particularités (chacune ou quelques-unes d’entre elles) de la notion dont on parle
et d’une Extérieur qui va pouvoir introduire la notion dans un autre domaine
notionnel. A titre d’exemple, prenons le prédicat étre-chien qui Se trouve en

position non saturée. Etre chat, c’est aussi une propriété. Pour pouvoir construire



une classe d’occurrence, on associe une notion, celle dont il est question ici c’est
le chat, a un mot. On s’intégre ainsi a une désignation par 1’intermédiaire des
occurrences phénoménales, ce qui indique toutes les choses construites a partir de
nos expériences que nous avons récoltées tout au long de la vie et encore que nous
continuons a les stocker. Quels sont tous ceux qui représentent un chat ? C’est le
fait qu’il a quatre pattes, les blancs poils ou qu’il en a d’autres ? Autrement dit,
quel est ce qui vérifie la propriét¢ d’étre vrai chat? C’est a cette phase
qu’intervient le terme de prototype considéré comme le meilleur représentant
d’une catégorie. Les traits typiques de cette propriété lui donnent la vraie
définition. Le type correspond a une occurrence représentative. Dans la mesure ou
s’approchent les occurrences en question de cette derniére, on peut dire
qu’effectivement ¢a, c’est vraiment chat ou c’est exactement un vrai chat. C’est en
ce sens qu’on construit I’intérieur. Selon la représentation d’un locuteur ou d’un
sujet, ce chat peut ressembler a un lion. Alors on est dans un autre domaine
notionnel et on dit que ce n’est pas un chat, ¢’est un lion, ce qui indique le
prédicat « étre lion ». Ainsi I’extérieur est-il induit. Et il y aura les cas ou les
interlocuteurs sont en conflit clairement si 1’on tient compte des propriétés
physico-culturelles. L’un des interlocuteurs a alors le droit de dire que ce n’est pas
vraiment un chat parce qu’il mord les gens, au moins en le prétendant, c’est en
quelque sorte un chien, ’autre peut le contredire. Dans ce cas, on n’est ni dans
I’intérieur ni dans D’extérieur. On reste entierement dans la zone nommée
frontiere.

Il en est de méme pour les organismes génétiquement modifiés (OGM).
Les caractéristiques de certains aliments qu’on consomme a savoir tomate,
pomme de terre, mais sont modifiées par un nombre d’opérations techniques. Cela
est généralement fait pour augmenter leurs résistances contre la déformation.
C’est ainsi que les tomates peuvent rester fraiches plus longtemps. Reste a poser
une telle question : la tomate changée génétiquement, c’est une vraie tomate ? Eu
¢gard a la réponse qu’on lui donne, on est dans I’intérieur ou I’extérieur ou bien
aussi dans la fronti¢re. Tout dépend assurément des représentations cognitives du

sujet.



Aprés avoir achevé les opérations que déclenche le domaine notionnel, il
reste a déterminer les autres constructions, celles qui impliquent les catégories de
détermination et de quantification/ qualification. On les nomme I’extraction, le
fléchage et le parcours. Les opérations portant sur 1’extraction et le fléchage visent
a la mise en implication des valeurs quantifiables, celles qu’on appelle «le
discontinuet le continu» c’est-a-dire les ¢éléments énumérables et non
énumérables. Alors que les termes a savoir livre, pomme remarquent le discontinu,
ceux ainsi que du beurre, du sucre ont affaire a du continu. On peut considérer les
marqueurs « un, des» ou les numéraux «peu d’enfants, un certain nombre
d’étudiants » comme ceux d’extractions sur lesquels on est en mesure d’effectuer
une opération de fléchage.

La réalisation d’opération de fléchage exige 1’accomplissement
d’extraction. Parler du fléchage signifie la désignation d’un objet distingué a partir
d’extraction. Cette opération peut étre tant situationnel que contextuel. C’est
situationnel si I’objet qu’on fléche se trouve dans la situation d’énonciation
comme dans le cas ou un locuteur peut dire « donne-moi ce dictionnaire ou parle-
moi de ce film intéressant ». Ce a quoi conduit 1’adjectif démonstratif « ce », on le
sait distinctement. C’est le dictionnaire ou le film. C’est contextuel si 1’objet
désigné est présent hors de la situation énonciative. Lorsqu’un locuteur dit
« donne-le a son frére » ce auquel « le » fait référence dans un tel énoncé ne porte
de sens que si I’on sait ce dont on parle.

Quant a I’opération de parcours, elle représente une abstraction faite a
partir de la classe des occurrences de la notion. Pour Culioli, ’opération de
parcours signifie que 1’on parcourt toutes les valeurs dans un domaine sans
distinguer une seule valeur. L auteur distingue le parcours avec issue du parcours
sans issue. Prenons I’énoncé « certains mots sont difficiles a prononcer ». Si I’on
parcourt par I’adjectif indéfini « certains » le domaine notionnel et si 1’on
détermine ce a quoi le terme « certains mots » correspond, ¢a signifie alors qu’on
arrive au parcours avec issue. Ainsi est-il stabilisé. Dans les cas ou 1’on ne peut
réaliser une opération de détermination, il s’agit d’un parcours sans issue. Si ’on
dit «nul n’a pas réussi ¢a», on voit qu'on n’a pas déterminé la personne a

laquelle « nul » renvoie. Il existe une situation non stabilisée qualitativement.
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L’homme n’est pas un individu connu, il est n’importe qui. Dans ce cas, on ne
construit jamais une corrélation entre 1’agent nul et ’action réussir. En d’autres
termes, nul n’est pas pourvu d’une référence stable contrairement a ce qui est dans
le premier cas. L’expression quelle personne peut renvoyer seulement a un
éventuel choix qu’un co-énonciateur est en mesure de faire.

Ce qui valorise chacune de toutes ces opérations énonciatives, c’est
I’existence de 1’énonciation et bien évidemment de 1’énoncé, résultat de cette
production. Au sens clair, la construction d’un énoncé se fonde sur le schéma de
lexis formulé par Culioli. On considére la lexis comme 1’attribution des notions
étant les faisceaux de propriétés physico-culturelles a un schéma abstrait de trois
places vides représentés par & & m dans lequel &, et &, sont deux représentants
d’arguments et m joue un role d’opérateur prédicatif. Dans un domaine notionnel,
ces trois termes A, R, B engagent une mise en relation a I’intérieur d’une
énonciation. Alors qu’A indique le premier argument et le point de départ, B
instancie la deuxiéme place vide et le point d’arrivée ou inversement. Autrement
dit, entre ces deux, il existe une coexistence de source-but. Ils sont d’une valeur
non-prédicative. En revanche, R permet la mise en ceuvre d’une relation et aussi
se présente en forme d’un prédicat. Il appartient aux co-énonciateurs de décider
lequel d’entre A et B est 1’objet fondamental de 1’énonciation. Au regard de la
sélection faite, les deux autres termes trouvent leurs places dans I’opération. Ainsi
que le dit A. Culioli, la lexis est ce qui introduit le systéme générateur et ainsi a
partir de la relation primitive, on peut construire une classe d’énoncé.

De plus la création de ce schéma abstrait par 1’activité tant prédicative
qu’énonciative réalisée par le sujet pose le probléeme de la modalité. On la
catégorise sous deux grands titres a savoir la relation intersubjective et la valeur
portée sur la quantification/qualification. L’intersubjectivité correspond a la
relation entre les énonciateurs. La prise en charge de ce qui est dit par un sujet et
la prise en position de défense contre ce qu’on a dit et la mise en évidence d’un
effet exercé sur autrui incluent I’intersubjectivité. Tous dégagent une assertion et
une force causale. Quand on dit : « I’¢lection présidentielle a eu lieu hier », on
comprend que le sujet le prend en charge. Mais le fait que 1’on accomplit une telle

modification «1’élection présidentielle doit avoir lieu en peu de temps » induit
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une requéte, une suggestion, une obligation, un souhait. L’énonciateur — c’est
celui qui prend en charge 1’acte d’énonciation- exige 1’accomplissement d’une
action. La modalité construite autour d’'une quantification et d’une qualification
correspond a la supputation, au possible, au nécessaire et a un statut appréciatif.
La modalité quantifiable nous permet de choisir une des valeurs en question. Dire
que les enfants peuvent étre agressifs équivaut a dire qu’il est probable qu’ils le
soient ou non. Deux chemins se trouvent en face de nous. Quant a la modalité
appréciative qu’on peut introduire parfois dans les autres types modaux ainsi que
ce qui implique une subjectivité, elle porte un trait qualitatif. Il est bizarre, il est
intéressant, ce sont les expressions qui la représentent.

Dans le premier chapitre, nous visons a faire un petit tour autour des
recherches accomplies du passé€ jusqu’a nos jours sur I’acquisition du langage.
Nous croyons évidemment qu’une analyse historique faite de fagon aussi précise
que possible construira un fondement vigoureux pour les chapitres a venir. Dans
le chapitre II, nous allons présenter les conjonctions d’opposition et de concession
dans le langage enfantin et les analyser sous les différents angles. Alors que le
chapitre III concerne 1’analyse des marqueurs de cause, le chapitre IV est consacré
aux ¢études des marqueurs de comparaison. Aprés avoir analysé les conjonctions
d’argumentation dans le chapitre suivant, nous allons finir notre étude par le

dernier chapitre dédi¢ a I’acquisition des autres conjonctions et de leurs emplois.
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CHAPITRE 1

DU PASSE A NOS JOURS

THEORIES SUR L’ACQUISITION DU LANGAGE

L’aventure que I’étre humain passe dans le processus de 1’acquisition du
langage a attiré - attire encore - la curiosité des chercheurs et les a incités a
connaitre les acquis de I’enfant a partir du langage. L’Europe a été le centre
prioritaire de ces recherches et ses linguistes, ses psycholinguistes et ses logiciens
ont orienté le parcours. Dans ce chapitre, nous visons a les déterminer par ordre

chronologique en faisant un petit tour autour d’elles.

1.1. HENRI DELACROIX ET LA THEORIE DE L’ACQUISITION
DU LANGAGE

Henri Delacroix a attaché trop d’apports notables a 1’acquisition du
langage par I’enfant et ses opinions ont été une référence pour les autres
chercheurs. Dans son livre intitulé « le langage et la pensée » (1930) tout d’abord
en définissant ce que c’est qu’une langue naturelle et en mettant en évidence la
relation qu’elle construit avec les autres disciplines ainsi que la psychologie et la
sociologie, H. Delacroix, philosophe et psychologue frangais, cherche a élucider
par une analyse détaillée la problématique « comment le sujet parlant ’acquiert ?7»
dans les autres chapitres de I’oeuvre. Pour 1’auteur, le langage varie par les
périodes de développement de I’enfant. Celles-ci construissent la chronologie de
I’enfance et se divisent en trois ;

a- la période qui s’étend de la naissance a I’apparition du langage,

b- de I’apparition du langage a 1’age scolaire,

c- de I’age scolaire a 1’adolescence.
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1.1.1. La Formation Du Langage

Henri Delacroix affirme que 1’étre humain a fondamentalement besoin de
trois grandes étapes pour qu’il puisse parler et les nomme 1’une aprés ’autre « le

cri, le babillage et le langage proprement dit ».

1.1.1.1. Le Cri

Il est considéré généralement comme une réaction destinée a respirer.
Dépourvu des verbalisations, le nouveau-né extériorise ses besoins et Ses
sentiments en émettant un certain nombre de sons insignifiants. A partir des
expériences, les parents sont capables de distinguer les uns des autres ces cris
enfantins qui peuvent étre ’indice de la maladie, de la faim, de 1’insomnie. Au
début, le bébé qui y recourt pour respirer apprend a 1’utiliser comme un moyen de
pression a mesure que le temps passe. Ainsi force-t-il ceux qui I’entourent a faire
faire ceux qu’il voudrait. Dans certains cas, un tel comportement peut aller
jusqu’a la tyrannie. En fait, le cri n’a pour but d’assurer la communication.
Autrement dit, il n’est pas vraiment le langage mais le signe d’une communication
non linguistique. Roland Gori le définit (1977) comme la décharge motrice du

corps et le langage comme le code linguistique.

1.1.1.2. Le Babillage

Pour Delacroix, le babillage est 1'un des processus qui permettent au
nourrisson d’atteindre le langage et d’appréhender «l’imitation et la
compréhension des situations » et il signifie « I’émission phonétique spontanée ».
Marie-Louise Moreau et Marc Richelle (1997) appellent ce stade qui commence
vers le troisiéme mois a partir de la naissance « le babil » contrairement a la
dénomination faite par Delacroix et soutiennent que les linguistes ne partagent pas
la méme terminologie et préférent utiliser les différents termes tels que
«vocalisations, babil, babillage, jasis, gazouillis ou roucoulement ». Les sons
produits par les enfants ne ressemblent pas a ceux émis par les adultes. Leur

phonétique est tout a fait différente. Certains linguistes prétendent que tous les
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nouveaux-nés, quelle que soit la langue qu’on parle, démontrent couramment les
traits semblables dans cette période.

Les premiers phonémes qui apparaissent dans le langage enfantin sont les
labiales a savoir p, m, b, autrement dit ceux qui demandent la fermeture de la
bouche. Cela découle des exercices que 1’enfant fait en suceant et plus tard de la
surveillance attentive des lévres de sa mére. Le phonéme difficile a émettre, c’est
celui «r». Par I'intermédiaire de cette période qui représente une particularité
assez flexible, les nourrissons se dirigent vers le langage. Elle est en quelque sorte
celle d’exercice avant d’engager une communication proprement dite. Par
I’épanouissement de sa capacité langagiére, I’enfant réussit a associer les uns avec
les autres ces phonémes sans sens et a produire les expressions plus
compréhensibles. Il réalise tout dans une atmosphére de jeu. Il préfere
premiérement les sons dont la mélodie I’intéresse. Pour lui, dadadada,
mamamama sont les plus faciles d’entre eux. L’enfant attribue une signification a
chacune de ces expressions pour raconter ses sentiments aux adultes. Il commence
a émettre progressivement les séquences de deux ou trois syllabes ou de plus et
ensuite a produire le mot ayant la valeur d’une phrase ou d’un énoncé. Un seul
mot signifie plusieurs choses pour 1’adulte. Bien que le nouveau-né ait un
vocabulaire assez limité, il arrive a comprendre habilement plus de phénomenes et
a les représenter mentalement. La compréhension dépasse 1’acte de prononcer. En
bref, ¢’est une période ou I’enfant communique vocalement avec son entourage
non pas verbalement au sens ou les adultes le réalisent.

D’autre part, Bénédicte de Boysson-Bardies précise que (1996) les bébés
sourds congénitaux passent aussi par les mémes étapes. Mais celles-ci se réalisent
tout différemment de celles des bébés entendants. La vocalisation qui continue
chez le bébé sourd jusqu’a 6 mois commence a diminuer progressivement. A
partir du temps ou la vocalisation a pris fin, ce qui indique la fin du mois
septieme, Ces bébés qui se trouvent dans un milleu ou I’on communique par
I’intermédiaire des signes, c’est-a-dire des gestes manuels et visuels, se mettent a
babiller manuellement. Boysson-Bardies cherche a le démontrer en faisant
référence aux recherches faites par Laura Petitto dans 1’année 1991. Ils

produissent les gestes sans signification de méme que les bébés entendants
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émettent les sons sans significations. Ceux-la sont différents des gestes manuels
qu’ils font habituellement dans les autres temps ou de ceux que les adultes font
comme les ¢léments déstinés a compléter le processus de communication. Ils sont
en forme des configurations manuelles spécifiques et des mouvements
d’ouverture et de fermeture faits d’'une manicre rythmique. Aprés quelques mois,

on constate qu’ils ont disparu totalement.

1.1.1.3. Le Langage Proprement Dit

Ce stade n’est accessible qu’au moment ou le bébé met en jeu ceux qu’a
invoqués Bierens de Haan (1979) sur le langage. D’aprés lui, pour que la
communication verbale se maintienne au sein de la communauté humaine il faut
que le langage posséde six caractéres. On peut les citer ainsi : « le langage est
vocal et articulé, il bénéficie d’une signification conventionnelle et indique
quelque chose, il est destiné a manifester une intention de communiquer et donne
a I’humanité la possibilité et 1’occassion d’accomplir les combinaisons nouvelles.
Au sens plus clair, ce stade correspond a ce que les adultes font lorsqu’ils parlent.
Nous associons les unités linguistiques, les combinons et ainsi nous nous
exprimons. Ces deux caractéres nous rappellent le concept de signe linguistique
de F.de Saussure. Il est I’association d’un signifiant (image acoustique), ce qui
équivaut au trait vocal cité plus haut, et d’un signifié (concept). Ca signifie que les
monémes - la plus petite unité signifiante - ont la dichotomie « forme » formulé
en « Sa» et « sens » formulé en « Se ». Comme 1’a dit Stern, le véritable langage
ne commence que par prendre en considération le fait que le mot est constitué
d’un signe.

Tout d’abord, les phrases construites par I’enfant se composent de deux
mots et augmentent d’une maniére vite par I’effet positif du millieu social. Les
énoncés produits par lui sont dépourvus des formes grammaticales. A partir de la
troisiéme année, il commence peu a peu a saisir les relations entre les structures
linguistiques et récupere lui-méme le plus souvent les fautes par I’auto-répétition
ou I’imitation sans I’intervention d’une autre personne. Jusqu’au moment ou il
parlera d’une maniére quasiment correcte une langue, il se heurte a plusieurs

difficultés soit motrices soit intellectuelles et finalement réussit a les surmonter.
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L’enfant arrive au véritable langage en passant par les étapes appellées
«cri et babillage », celles qu’on peut considérer comme les routes nécessaires
pour I’acquisition du langage mais non pas comme un langage. Elles sont pour
ainsi dire une période d’exercice. Pourtant ceux qu’on y fait ont le mérite d’une
communication non linguistique. Car, chaque balbutiement, chaque geste ou
chaque gazouillement, ils ont tous une signification spécifique pour 1’adulte.
Selon Delacroix, c’est grace a deux caractéristiques attribuées a 1’étre humain -
spontanéité et docilité- qu’il apprend la langue maternelle. Pourvu d’une grande
curiosité, il écoute attentivement ceux qu’on parle autour de lui et les enregistre
sans conteste pour pouvoir les utiliser ultérieurement.

Doté d’une faculté langagiére innée pour la pratiquer, I’enfant a besoin des
adultes qui I’ont appris déja. Bénédicte de Boysson-Bardies explicite (1996) que
les expressions des adultes lui offrent deux modeles, celui de comportement et
celui de langage. C’est-a-dire 1’enfant appréhende effectivement que la langue a
pour objectif de communiquer et qu’elle est dotée d’un certain nombre des
structures linguistiques qu’il n’est pas capable de les utiliser. Parce qu’il a une
pauvreté linguistique et parle par un style nommé télégraphique ou négre. Par
conséquent, ceux qui l’entourent aident a I’apprendre dans chaque étape de
I’acquisition. A titre d’illustration, I’extension rapide de son vocabulaire dépend
de I’attitude qu’a prise 1’adulte envers lui. Dans la famille, I’existence d’un autre
enfant qui est plus grand que lui permet a I’enfant de 1’acquérir plus vite et plus
facilement.

De plus, la sensibilité et la volonté forte qu’il a réduisent en grande partie
son délai d’apprentissage. Cependant on peut remarquer de temps en temps que
les enfants qui sont arrivés a 5 ou 6 ans subissent encore les problémes sur la

verbalisation.

1.2. OTTO JESPERSEN ET LE LANGAGE ENFANTIN

Le linguiste danois spécialisé dans la grammaire de 1’anglais analyse 1’un

apres 1’autre 1’acquisition des sons, des mots et de la grammaire par le nouveau-né


http://fr.wikipedia.org/wiki/Anglais

17

dans le chapitre consacré a 1’acquisition du langage de son ceuvre intitulée

« langage its nature, development and origin (1922).

1.2.1. L’acquisition Des Sons

Jespersen divise les périodes d’acquisition du langage en trois comme 1’a
fait H. Delacroix et les nomme « the screaming time, the crowing or babbling time
et the talking time ». Il sépare aussi cette derniére qu’il considére comme une
longue étape en deux a savoir « little language et common language ». Selon
I’auteur, le petit langage représente la langue propre au nouveau-né et le langage
commun la langue parlée par la communauté adulte. En paralléle a 1’opinion
soutenue par J.Piaget, le nouveau-né est un individu et ensuite devient socialisé
progressivement.

Dans la période appellée «screaming time» correspondant a la
dénomination de cri de Delacroix, ce que le nouveau-né fait est un signe de
réflexe, celui de souffler. Certains chercheurs disent qu’il émet ces cris dans les
premiers mois pour respirer mieux étant donné que ses organes ne sont pas arrivés
encore a la maturation. Il n’est pas capable de controler et de coordonner les
activités respiratoires. Ces cris ont physiologiquement une valeur d’exercice pour
les muscles. Jespersen rapporte que d’aprés les infirmiéres un enfant pleurant ou
criant le plus fort peut devenir plus tard le meilleur chanteur. Grace aux attitudes
des adultes, le nourrisson se rend compte du fait que les cris sans sens font
I’affaire. Ainsi cette action s’est-elle transformée en celle consciente pour lui.

Quant a « babling time », c’est le temps durant lequel il s’amuse. Pour
’enfant, la langue est comme un jouet. Les mouvements des organes vocaux sont
d’abord non contrdles mais ils deviennent au fur et a mesure systématiques. Chez
eux, la capacité de la bouche est disproportionnée. Otto Jespersen met en jeu une
série de résultats sur les mesures de la machoire des enfants et des adultes et
insiste sur I’importance que ces organes afférents a la production langagiére
jouent pour émettre les sons. La croissance de la forme de la machoire chez le
nourrisson est énorme pendant les premiers mois de sa vie. A partir des recherches
qu’il a faites sur son propre enfant, il a conclu que le développement est plus vite.

Elle a atteint de 45 mm a 60 mm en quelques jours aprés la naissance, a 75 mm en
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trois mois et a la proportion qu’ont les adultes en onze mois, celle correspondant a
99 mm chez les hommes, a 93 mm chez les femmes. C’est pour cette raison que
les nourrissons ont de la difficulté a produire les sons et que ces derniers sont tout
a fait différents de ceux émis par nous. Par exemple, il rapporte que son fils émet
un son ressemblant a celui « la » pendant les premiéres semaines de la naissance
mais que le bout de la langue n’était pas du tout dans la position exigée pour le
son « | » que nous (les adultes) produisons.

On pergoit qu’en la matiere les opinions de Jespersen sont soutenues par
celles de Bénédicte de Boysson-Bardies. Selon celle-ci pour parler, les
mouvements du larynx, de la glotte, du voile du palais, de la machoire, des l1¢vres,
de la langue doivent étre contrdlés et coordonnés au mieux par le sujet parlant. Il
en est de méme pour les activités respiratoires. Mais le nourrisson ne peut le faire.
Boysson-Bardies compare le conduit vocal du nourrisson a celui de 1’adulte et met
en évidence les dissemblances entre les deux. Ils se different des uns des autres
par leur configuration. Le pharynx de I’adulte est plus long que celui du
nourrisson. La cavité orale est plus grande. Vers sixiéme mois qui suit la
naissance, le conduit vocal enfantin arrive a atteindre peu a peu au niveau qu’a un
adulte mais la stabilisation de I’ensemble des articulateurs dure jusqu’a 1’age de 5
ou 6 ans. A cause de leur incapacité motrice, nous remarquons qu’un enfant agé
de 5 ans subit méme les prononciations fausses. C’est ainsi qu’il dit « mumak »
pour « mutfak » ; « tavak » pour « tabak ».

L’enfant utilise les sons en fonction de leurs difficultés. Les sons faciles a
émettre comme les labiales p, b, m sont utilisés premi¢rement. Certains sons
peuvent étre durs a prononcer avant que les muscles de la langue n’aient été
exercés par le nourrisson. Il prend plaisir & combiner les séquences de séries
longues ayant les mémes syllabes a savoir «dadadada, nenenene,
bygnbygnbygn ». « R » est un son difficile. Jespersen cite les cas d’Hilary agée de
2 ans et de Tony agé de 3 ans. Ce phonéme se substitue essentiellement a celui
«W », le fait qu’on prononce « run » en forme de « wan » et parfois aussi a celui
« | » entre les voyelles comme dans I’exemple « veli (very) », «beli (berry) ».
Alors que la majorité des enfants réussissent a ’articuler correctement a I’intérieur

des ages qui avancent, chez certains d’entre eux le probléme demeure permanent.
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Les spécialistes traduisent que cela peut découler de plusieurs raisons. Si I’enfant
a commencé a manger dans un age avancé, ¢’est-a-dire jusqu’a I’age de 4 ans s’il
a continué¢ a consommer les nourritures préparées en purée ou si un bébé a été
allaité continuellement au biberon au lieu de 1’allaitement maternel ou bien si les
muscles dans la bouche n’arrivent pas a se mouvoir d’une maniére indépendante, -
au sens plus clair la machoire doit avoir un mouvement libre en parlant ou la
langue dans la bouche doit atteindre a toute zone - s’il s’agit d’une incapacité pour
les coordinations de mouvement, il est inévitable a chaque instant d’étre témoin

d’une telle question.

1.2.2. L’acquisition Des Mots

L’enfant commence a percevoir trés tot que les mots ont une signification.
Le fait qu’il regarde son pére lorsqu’il entend le mot « pére » signifie qu’il associe
I’idée de « pére » au son. Autrement dit, ¢’est 1’association du signifiant, image
acoustique, avec le signifié, contenu sémantique. La compréhension de ce qu’on
dit précede la capacité de dire. Nous voyons qu’un petit enfant qui est incapable
de s’exprimer méme par un seul mot comprend presque tous ceux que nous lui
disons.

Son vocabulaire progresse de jour en jour. Il est difficile de constater
combien de mots un enfant posséde. Il généralise le plus souvent les référents
auxquels les mots renvoient du fait qu’il établit un rapport entre eux. Il appelle
« le chien ou le chat » tout animal a quatre pattes qu’il a vu ou « papa » tous les
hommes, « maman » tous les membres féminins de la famille. Ces généralisations
diminuent par 1’épanouissement de la capacité cognitive de ’enfant et des
expériences qu’il a vécues. Car il trouve la possibilit¢ de rencontrer les gens
différents, de connaitre les divers objets et événements en élargissant son domaine

de communication.

1.2.3. L’acquisition De La Grammaire

Pour acquérir une langue, il n’est pas suffisant d’apprendre un certain

nombre de mots. Toute langue naturelle a certainement les régles spécifiques. On
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n’apprend jamais ces derniéres comme dans 1’apprentissage d’une langue
étrangere. L’enfant acquiért lui-méme les formes plurielles des mots et la
conjugaison des verbes. Les uns expliquent que cela résulte de I’instinct, ce qui
est un trait attribué aux animaux et ce qui fera 1’objet de plusieurs discussions
éventuelles, les autres disent que cela s’est constitué de lui-méme. Quant a nous,
nous pensons que 1’environnement y joue un réle influent et que celui-la permet a
I’individu de démontrer sa faculté langagiére congénitale.

L’enfant recourt d’abord a ’analogie. Il se sert généralement des structures
langagic¢res de méme type pour relater les formes négatives comme dans les
exemples «kalem yok » (il n’y a pas de crayon); «gitmek yok » (n’a pas
d’aller) ; « yapmak yok » (n’a pas de faire). Il met en application la forme correcte
constituée sous forme de « pas de crayon » pour tous les types de négations. Mais

il découvre ensuite ceux qui sont corrects et les utilise.

1.3. PIAGET EN TANT QUE PROMOTEUR D’ETUDES SUR
L’ACQUISITION DU LANGAGE

Psychologue, biologiste, logicien et épistémologue suisse, Jean Piaget est
devenu un promoteur dans le domaine de 1’acquisition du langage. On constate
qu’il insiste plutét sur ’analyse des structures cognitives chez 1’enfant alors
qu’une grande partie des chercheurs ne se concentrent que sur I’apprentissage du
parler ou bien sur celui de la phonétique, de la syntaxe et de la sémantique. Ses
ceuvres intitulées « le langage et la pensée chez I’enfant, la représentation du
monde chez I’enfant, la construction du réel chez I’enfant » et les autres ont
procuré a I’acquisition du langage les apports incontournables. Il a découvert la
méthode clinique et la théorie appellée « 1’épistémologie génétique » et les stades
de I’évolution individuelle. Dans I’entretient fait avec J. Piaget par Richard I.
Evans, il décrit (1999) I’épistémologie génétique comme un domaine qui
s’intéresse a la genése de la connaissance et a la signification que celle-ci revét et
également au moyen dont la raison humaine se sert en passant du niveau inférieur
de la connaissance a un niveau supérieur. C’est une philosophie destinée a
I’expérience. Elle soumet les questions posées aux testes expérimentaux et

s’efforce de les répondre.
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Piaget divise les niveaux de développement de 1’enfant en quatre périodes
et les nomme a leur tour le stade sensori-moteur (0-2 ans), le stade préopératoire
(2-7 ans), le stade opératoire concret (7-11 ans) et le stade opératoire formel (11-
15 ans). Selon lui, chez 1’enfant I’acquisition du savoir précéde celle du langage.
C’est dans le premier stade ou I’enfant ne se connait pas en tant qu’un individu. Il
n’est qu'un objet entre les autres objets. Ces derniers se relient les uns avec les
autres par les liaisons accidentelles dans un univers convenable qui 1’entoure. Les
changements fondamentaux se réalisent généralement lorsqu’il ne s’agit pas d’une
langue naturelle articulée. Cela nous démontre que la connaissance est strictement
liée a I’action non pas aux expressions vocales. Méme s’il n’existe pas un langage
proprement dit, la pensée se maintient par les schémas qui sont un moyen de
généralisation et n’ayant pas besoin d’un langage. Autrement dit, I’enfant met en
application une expérience par laquelle il apprend quelque chose. A notre
connaissance, ce premier stade mis en évidence par J.Piaget est pareil presque aux
périodes citées par les autres chercheurs, celles qui contiennent «le cri, le
babillage et une petite partie du temps nommé « le langage proprement dit » -
selon Boysson-Bardies ce qui commence vers le 18° mois aprés la naissance- .

C’est dans le stade préopératoire — ce stade sur lequel nous allons nous
concentrer tout au long de notre travail- que le langage enfantin se présente. Les
schémas se substituent aux concepts. Tous ceux qu’on y fait sont pour ainsi dire
comme les préparatifs de la période suivante qui ne fera pas I’objet de notre
travail. Cependant on peut en profiter pour 1’analyse des emplois linguistiques de
ceux qui sont peu avancés pour leur age. Dans les deux derniers stades, 1’enfant
est capable de réaliser les opérations plus complexes tant linguistiques que
logiques parce que la pensée est plus dynamique par rapport aux stades
précédents.

Jean Piaget fait un classement des fonctions du langage enfantin dans le
livre intitulé «le langage et la pensée chez 1’enfant » (2007) et cherche les
réponses de ces questions : « comment parle-t-il ? », «quels sont les moyens
auxquels il recourt quand il raisonne ou décide ? ». Il I’accomplit en comparant
deux enfants du méme age. Piaget distingue les paroles qu’un enfant émet en deux

grandes catégories. La premicre comprend le langage égocentrique et ’autre le
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langage socialisé. Dans le premier cas, I’enfant ignore son locuteur, parle tout seul
ou ne parle que par le désir d’intégrer quelqu’un dans une action qu’il réalise. Du
point de vue de I’emploi de la langue, il est égocentrique a ce niveau. Il n’éprouve
jamais le souci d’influencer son co-locuteur et de lui rapporter nombre de choses.
Ce type de langage se sépare en trois : « la répétition (écholalie), le monologue et
le monologue a deux ou collectif ». Piaget insére les répétitions des syllabes et des
mots par I’enfant dans la catégorie nommée « écholalie ». L’enfant les répéte pour
le plaisir de s’exprimer non pas pour s’adresser a son interlocuteur ou produire les
énoncés significatifs. Les emplois langagiers de ce type portent en quelque sorte
les traces de la période « babillage ». Parce qu’ils ne sont pas encore socialisés.
Vygotsky, dont nous aborderons plus tard les opinions en le domaine le critique et
rapporte une constatation faite par Jean A. Rondal. Pour celui-ci, « les fonctions
du langage ont une connotation linguistique et elles définissent les buts poursuivis
en produisant les phrases qui permettent d’exprimer une opinion ou de transmettre
une information, de donner un ordre ou de formuler une requéte ou de demander
une information » (Lavoie, 1990). Josie Bernicot explicite également que (1992)
la théorie principale de Vygotsky insiste sur le fait qu’un signe linguistique ou
non est en fait un moyen ayant un but social ¢’est-a-dire un but d’influencer
autrui. Si les répétitions signifient imiter quelqu’un, on peut dire qu’il s’agit 1a
d’une communication ayant pour objectif d’engager I’interaction de deux
personnes. En d’autres termes, s’il existe une communication, cela montre 1a
socialisation. Par exemple, 1’attitude appellée « turn-taking » qui passe entre la
mere et son bébé dans la période de babillage et s’appuyant sur 1’échange des
vocalisations mutuelles peut étre considérée comme un événement ayant la valeur
de socialisation ou d’interaction.

Quant a la forme de monologue, 1’enfant ne parle que pour lui-méme
comme s’il pense a haute voix. L expresssion n’est pas orientée vers une personne
mais vers un acte ou une action. Méme s’il est tout seul, ses actions sont toujours
accompagnées par des cris et des mots, ce qui montre 1’égocentrisme de 1’enfant.
On le voit également chez les enfants agés de 6 ou 7 ans. Méme s’ils construisent
une communauté avec les autres enfants, cependant il y a des moments ou ils se

parlent en monologue.
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Le monologue collectif est ce qui est plus socialis¢ par rapport a ce que
I’on vient de voir dans le paragraphe précédent. Car I’enfant désire s’exprimer
dans un milieu social et attirer les attentions des autres sur son discours. Mais il
n’arrive pas a s’entendre avec ses interlocuteurs du fait qu’il ne s’adresse
réellement a personne. Il se trouve devant les autres mais pourtant il parle pour
lui-méme sans avoir le souci d’étre entendu.

L’information adaptée, la critique, les ordres-priéres-menaces, les
questions et les réponses sont les facteurs figurant dans le langage socialisé.
L’enfant transmet ce qu’il pense aux autres dés qu’il arrive a I’étape « information
adaptée ». Une coopération s’établit entre eux par I’intermédiaire d’une
discussion, d’une transmission de savoir et se dirige vers un but bien précisé.
L’enfant se trouve placé dans le point de vue de son interlocuteur et ainsi les
dialogues se mettent-ils au jour.

Les critiques et I’ironie réflétent les attitudes qui n’appartiennent pas a la
conscience telles que la dispute, I’honneur et la rivalité et sont placées hors du
domaine d’informations et de dialogue parce que les critiques de 1’enfant sont le
plus souvent d’une valeur subjective. Dans le livre intitulé «Six études de
psychologie » (1964), Piaget met en évidence que 1’un des aspects qui différent un
enfant d’un adulte consiste en son incapacité de raisonner comme un adulte. En
fait pour Piaget, I’enfant est un individu qui n’a pas achevé encore son
développement mental. Méme si de telles attitudes ne sont pas objectives, elles
sont pourtant inscrites dans son patrimoine génétique et sont destinées a créer une
influence verbale sur les co-locuteurs.

Le fait que I’enfant cherche a parler a ses amis découle du désir de jouer.
A ce point, les ordres-priéres-menaces interviennent. Quant a la catégorie
« question-réponse », elle appartient, nous le croyons, au langage socialisé étant
donné que I’enfant est en relation interactive avec son locuteur et qu’il est en
mesure de répondre plus ou moins aux questions posées. NOus constatons que
Piaget incorpore dans la catégorie de réponse non seulement les réponses données
aux questions mais aussi les expressions du genre de réponse et le refus et
I’approbation. A la suite de cette catégorie de question-réponse, Piaget explique

que le langage enfantin revét une structure linguistique égocentrique jusqu’a I’age
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de 7 ans, période durant laquelle les enfants s’orientent progressivement de
I’individualisation vers la socialisation.

Lev Semonovich Vygotsky critique la thése de Piaget concernant le
developpement linguistique de I’enfant et met en jeu ses opinions dans le livre
intitulé « thought and language » (Dil ve Diislince) et publi¢ en 1934 aprés sa
mort. On constate une divergence radicale entre les idées de Vygotsky et de
Piaget. Celui-la met au point une opinion différente sur un caractére socio-culturel
du développement cognitif de ’enfant. En récapitulant la théorie de J.Piaget, il
tend a prouver la sienne (1998).

D’aprés Vygotsky, Piaget met I’accent sur les caractéristiques spécifiques
de la pensée enfantine plutot que d’énumérer les lacunes d’un enfant lorsqu’on le
compare a un adulte. Il attribue ainsi une valeur qualificative mais non pas
quantificative a la fagon dont pense 1’enfant. Du point de vue de la fonction
génétique, 1’égocentrisme est formé autour de la pensée autistique et réaliste. La
pensée réaliste est une opération effectuée consciemment et diie aux intentions du
locuteur. Elle est rationnelle, conciliée avec la réalité et vise a représenter cette
réalit¢ d’une maniere différente. Par I’intermédiaire de la langue, elle devient
transmissible et socialisée entiérement. Quant a la pensée autistique, elle
appartient au subconscient, elle est relative aux intentions qui ne figurent pas dans
la conscience, est placée hors de la réalité. Elle n’est pas transmissible du fait
qu’elle concerne la représentation dans 1’esprit. La philosophie de Piaget s’appuie
sur I’idée selon laquelle la pensée enfantine est originellement autistique. Mais
elle est apte a se transformer en une pensée réaliste dans un milieu social. En bref,
Piaget énumeére ainsi ’'un aprés ’autre la suite de la pensée: «autistique,
égocentrique et sociale ». L’enfant ne s’intéresse pas a la personne a qui il parle,
ne tend pas a donner une réponse et ne se rend pas compte de ce qui se passe
autour de lui. Le cas ressemble a un monologue dans le théatre. Alors qu’un
adulte pense d’une maniére socialisée méme lorsqu’il est tout seul, un enfant
moins de 7 ans pense ou parle d’une maniére égocentrique méme s’il se trouve
prés des autres personnes. Pour Piaget, il n’y a pas d’une vie sociale stabilisée

parmi les enfants de moins de 7 a 8 ans.
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Bien au contraire, Vygotsky soutient la thése d’apres laquelle la pensée et
I’utilisation du langage par I’enfant vont du langage social au langage
égocentrique. Il met en évidence une telle théorie et cherche a la corroborer :
« plus I’enfant grandit plus la proportion de I’égocentrisme augmente ». Pour
mesurer 1’égocentrisme de ’enfant, il effectue la méme expérience que Piaget,
c’est-a-dire il permet a I’enfant d’experimenter une séquence et obtient ainsi les
résultats considérables. Par exemple, lors de 1’activité 1’enfant vit une lacune dans
le déroulement et subit un grand nombre de problémes. On constate juste a ce
moment-la 1I’augmentation de I’égocentrisme. L’enfant remarque qu’il lui manque
le papier ou le pencil avec la couleur demandée lorsqu’il se prépare a dessiner. Il
se met alors a parler lui-méme et cherche a appréhendre 1’état rencontré en disant :
«ou est le pencil ? il me faut le pencil bleu, c’est pas grave, je le dessine avec
celui qui est rouge et ensuite je le mouille un peu par de I’eau et il devient ainsi
bleu ». De cette expérience, Vygotsky conclut que lorsque I’enfant ne rencontre
pas une quelconque difficulté, son égocentrisme commence a diminuer. A 1’age
de la scolarisation les enfants trouvent une solution en faisant silencieusement une
constatation d’état. Les représentations mentales sont réalisées d’une manicre
muette chez un enfant scolarisé ou bien par une forme de conversation intérieure.
Le parler égocentrique ne prend pas fin mais va vers la conversation intérieure.
C’est pour cette raison que Vygotsky préfére une classification suivante : «le
social, I’égocentrique et la conversation interne. La pensée enfantine se dirige du
social vers I’émergence de I’individualisation non pas a I’inverse. Car pour le
linguiste russe, la fonction élémentaire de la conversation est la communication
aussi bien pour les adultes que pour les enfants et donc le langage est par essence
social. Au début, les fonctions sont les mémes mais deviennent différentes
ultérieurement.

Nous pensons que I’emploi égocentrique du langage par ’enfant - ce a
quoi pense Piaget, peut résulter de certaines caractéristiques spécifiques codées
dans le patrimoine génétique. En un sens plus clair, parler lui-méme, ne pas
s’intéresser au sujet parlant, a ses intentions et a ses points de vuesS jusqu’a un
certain age - Piaget le définit comme I’dge de 7 ans -, de telles attitudes sont

largement dies a la spontanéité et a la docilité dont I’enfant bénéficie. Henri
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Delacroix argue (1930) qu’il apprend grace a ces deux qualités opposées et ainsi
amplifie les connaissances aussi bien intellectuelles qu’affectives par les activités
faites spontanément. Dans une autre ocuvre intitulée « D’enfant et Ie
langage (Cocuk ve Dil)» (1934) il illustre que ces deux qualités lui permettent de
s’adapter a I'univers et a la société dans laquelle il vit et de s’orienter vers la mise
en évidence de la communication et de la coopération et d’aussi imiter tous ceux
qui s’intégrent dans son domaine perceptif.

L’enfant explique ses intentions, ses idées, ce qui se passe dans la téte et
ignore plusieurs facteurs qui sont importants pour la communication et ne prend
pas soin le plus souvent de ce qu’il fait. De plus, il parle hautement sans envisager
s’il géne les autres, les vexe. Les valeurs attribuées par lui aux mots ont parfois
une dimension dévastatrice. La fagon dont les attitudes sont pergues par les gens
est hors de portée de ces gamins. Ces derniers font tous inconsciemment et
pensent eux-mémes qu’ils sont parfaitement exactes. L’inhibition de ces attitudes
peut engendrer les diverses perturbations psychologies a savoir le manque de
confiance en soi et la timidité. A mesure que leur 4ge avance et leurs niveaux de
représentations mentales ont pris de I’envergure, de telles conduites se mettent a
diminuer. C’est le signe du fait que la spontané€ité s’estompe progressivement.
Alors ils prennent conscience de leurs entités. Cela montre la séquence de
développement construite par Vygotsky, celle qui va de ce qui est social vers ce
qui est individuel. Chez les adultes, nous voyons de temps en temps les attitudes
semblables a celles que I’enfant a faites. Mehmet Bastiirk explique que (2004) le
locuteur réalise deux opérations différentes au moment ou il commence a parler.
Dans le premier cas, il tient compte des intentions, des opinions de son co-
locuteur et met au jeu ainsi les énoncés ou les jugements verbaux. Dans ’autre, il
les ignore et il n’utilise que la langue pour lui-méme. Dans ce dernier cas,
I’emploi du langage ressemble a un monologue comme dans le langage
égocentrique de I’enfant. C’est pour cette raison qu’on dénomme certaines unités
linguistiques « les suffixes de monologue (-mek, -cek, -mis, -mekte) ». Quant aux
autres, on les appelle « les suffixes de dialogue (-r, -yor, -di, -dir) » du fait qu’ils

sont destinés a débuter réellement une mise en communication verbale avec les
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co-locuteurs. Cela nous rappelle le langage socialisé, ce qui exige un dialogue, au
sens ou I’explique Piaget.

Nous constatons qu’un emploi de langage de ce type concernant la
psychologie cognitive est un emploi intentionnel chez les adultes tandis qu’il est
inconscient et sans controle chez I’enfant. Piaget prétend que c’est par le langage
socialisé que I’enfant commence a communiquer avec son environnement, a
supplier, a donner les ordres et a poser des questions. Or, il est possible de voir
chez les bébés les premiceres traces d’un tel événement méme dans les périodes ou
la fréquence de 1’égocentrisme est élévée. Mais c’est par une méthode différente

qu’ils le font.

1.4. LES INTERACTIONS MUTUELLES

1.4.1. Relation mére-enfant

A partir des recherches cliniques, Gertrud L. Wyatt attire 1’attention a
I’apport que la meére offre pour le développement verbal de 1’enfant (1969). Il
cherche a dévoiler pour ainsi dire les secrets mystérieux entre 1’enfant et sa mére.

Pour L. Wyatt, la mére est la premicre personne avec qui 1’enfant se met
en contact pour apprendre la langue de la communauté a laquelle il appartient. Cet
apprentissage montre d’une valeur affective parce qu’elle influence d’une maniére
positive ou négative son processus d’acquisition. Il se réalise par I’intermédiaire
des processus d’imitation consciente et d’identification inconsciente. L’imitation
de la mére constitue pour I’enfant un modele par lequel il connait les sons et les
mots et et sans lequel le processus d’acquisition du langage peut étre entravé. Par
exemple, Wyatt relate que certains enfants élevés dans un orphelinat subissent un
retard grave du point de vue du développement langagier. Selon lui, ce retard
provient du fait qu’ils perdent leur mére propre ou du fait qu’ils s’en séparent
longtemps et ou bien du fait qu’ils n’ont pas de modele maternel permanent
pendant le temps d’apprentissage. Il y a une relation interactive et continue entre
la mére et I’enfant, ce qui facilite 1’acquisition du langage par 1’enfant. Ils
appellent généralement les objets sous la forme de jeu. La meére lui donne le

contour du langage. L enfant les recoit sur le coup et les ajoute dans son répertoire
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lexical. Cette relation peut étre parfois unilatérale, autrement dit le réle de la mére
devient plus prépondérant. Elle corrige les fautes vocales et lexicales accomplies
par I’enfant.

Concernant le développement du langage, 1’auteur construit un schéma.
Depuis la naissance jusqu’a un an, le premier modéle est la mére. L’enfant 1’imite
verbalement. La communication est sous la forme d’une pre-verbalisation.
Autrement dit, elle se manifeste par des signes non linguistiques ainsi que le
toucher, les expressions faciales. De 1 a 2 ans, il s’agit d’une imitation mutuelle.
L’enfant imite habilement ce que la mére fait ou inversement. Celle-ci parle une
langue semblable a celle de ’enfant et ce type de communication poursuit aussi
dans la période ultérieure, celle qui correspond a 2 et 3 ans. L’enfant tend a
gagner une autonomie verbale et prend comme modé¢le les autres individus qui se
trouvent dans la famille. Cela continue jusqu’a 1’age de 3 a 6 ans. Et finalement en
6 a 7 ans, il énrichit les partenaires de communication et les modéles verbaux
parce qu’il commence a fréquenter I’institution scolaire et a faire librement les
activités telles que regarder la télévision et écouter la radio. Alors il est un
individu a part entiére.

L.Wyatt utilise, on le voit, les méthodes cliniques pour montrer I’influence
de P’interaction sur le développement du langage. Cette relation engendre-t-elle
chez lui une perturbation et un retard langagiers ou favorise-t-elle sa croissance
linguistique ? L.Wyatt et son équipe ont eu ’occasion d’observer a plusieurs
reprises les enfants. Ces observations sont faites généralement dans les lieux
publics a savoir les salles d’attente, les véhicules de transport et parfois chez les
enfants et aussi dans certains cas a I’intérieur des centres d’évaluation
diagnostique.

La premiére observation se réalise avec un enfant de dix-sept mois sur une
plage. Wyatt la résume ainsi: «l’interaction est aussi bien verbale que non
verbale, il existe entre eux une relation profonde d’amour, ils s’amusent et jouent
ensemble et la mére parle avec lui par I’intermédiaire des phrases courtes, Simples
et aussi d’un vocabulaire limité et de I’articulation et de 1’intonation nettes. Ceux-
ci sont convenables a la capacité verbale enfantine. Il ne s’agit pas d’une extréme

activité a franchir sa capacité ou a le forcer. Il en est de méme pour la deuxi¢me
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observation. La derniére réalisée par une étudiante expérimentée est relative a une
communication entre un gar¢on de deux ans et sa mere et passe sur une plage
comme dans celle précédente. La mére est prés de son fils Bobby et elle lui parle
par les phrases convenables pour augmenter ses expériences linguistiques. Dans
ce cas, il se montre tranquille et gai. Mais a partir du moment ou la mére
commence a parler aux autres personnes, I’enfant se met a s’inquiter, a s’énerver
et désire attirer d’une fagon 1’attention de sa mere. Ce cas n’est pas le signe d’une
perturbation langagiére. Il n’est qu’un réflexe réactionnel qui extériorise son
attitude. Mais les observations suivantes nous montrent clairement une
détérioration linguistique. Parce que la mére n’est pas un bon modéle verbal.
L’articulation, le vocabulaire et la structure des phrases qu’utilise la mére ne sont
pas convenables pour I’age de I’enfant et sa mentalité cognitive. De plus, 1’état de
la fille de 4 ans est plus intéressant. Celle-ci a un grave probléme d’articulation.
Whyatt visite la famille pour voir comment est-elle I’ambiance et remarque que la
mere utilise une langue supérieure a son niveau langagier. Elle a une différente
articulation, un vocabulaire et une syntaxe plus avancée. Elle parle d’'une maniere
rapide et lui raconte en détail les objets. C’est pour cette raison que les attitudes de
ce type engendrent un surmenage intellectuel chez I’enfant. L’absence d’un bon
modéle - ce qu’on appelle un feed-back correctif spécifique - permet a la fille de
subir les problémes langagiers.

Quant a L.Wyatt, il cherche a lui parler d’'une maniére toute différente. Il
produit les phrases plus courtes et une articulation plus claire et insiste sur la
discrimination vocale contrairement a la mére qui lui donne conscientement ou
inconscientement les connaissances intellectuelles. En un sens concret, il tend a
construire un feed-back correctif spécifique, ce que la mére doit faire. En plus,
L.Wyatt prétend que dans les premiers mois de la vie I’abondance des modeles
verbaux est susceptible de lui permettre de subir un grand bouleversement
langagier. C’est un cas qu’on rencontre habituellement dans les familles
traditionnelles. Chacun des individus lui parle par son style spécifique. Cet état
peut causer chez lui un retard du développement langagier ou les autres problémes
ainsi que « détérioration sur I’articulation ou I’intonation, la non-discrimination

des sons ou des significations et méme une explication confuse ».
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On constate évidemment les opinions qui confirment la thése de L.WYyatt
dans les recherches de Marie-Louisse Moreau et Marc Richelle (1997). Ceux-ci
expliquent que les adultes utilisent les différentes structures linguistiques quand
ils parlent avec les enfants. Cette fagon de parler s’appelle en général le langage-
bébé. De plus, cette attitude porte une valeur culturelle. Autrement dit les
occidentaux croient que ce langage bloque 1’épanouissement verbal contrairement
aux communautés Arabes. Moreau et Richelle I’appellent « langage modulé » et
postulent clairement qu’il favorise I’acquisition du langage. Parce que le langage
de ce type a les traits spécifiques concernant la phonétique, la syntaxe, la
sémantique et le lexique. Pour une meilleure compréhension, les adultes parlent
d’une maniére plus lente et s’adressent davantage aux pauses plus longues. Leur
accent et leur articulation sont choissis plus attentivement. Du point de vue de la
syntaxe, les structures linguistiques bénéficient d’une qualité supérieure. Elles
sont construites mieux. Elles sont plus courtes et ont les subordonnées restreintes.
Au niveau de la sémantique et du lexique, les répétitions se manifestent. Le
lexique se compose des mots précis. Comme on le sait, dans le langage enfantin,
un seul mot désigne plusieurs objets méme s’il a une valeur spécifique. Ce que
I’enfant voudrait raconter est en général compris par les parents. Ceux-ci le font
soit par leurs propres expériences ou soit par celles des autres.

Marie-Louise Moreau et Marc Richelle envisagent également qu’un
recours a une simplification dans 1’acquisition du langage peut présenter un grand
désavantage pour les enfants si la dose n’a pas été précisée mieux ou on la fait a
outrance.

Une autre étude clinique faite par Gertrud L.Wyatt nous montre une
différente dimension de la relation entre la mére et I’enfant. Cette relation cause
les problémes langagiers qui vont parfois jusqu’au bégaiement temporaire. Il
observe longtemps sa propre fille. L’observation commence quelques jours apres
sa naissance et dure quasiment jusqu’a I’age de 7 ans. L’observateur participant
prend journellement des notes dans les premiers mois et hebdomadairement dans
les périodes suivantes sur son développement langagier. Dans les temps ou le

probléme de bégaiement apparait, il le fait au jour le jour. Au début du
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bégaiement et pendant et aprés le bégaiement, Wyatt résume briévement les
observations de cette maniére:

Il n’y a aucun probléme génétiquement sur les dimensions qui concernent
le langage dans la famille. Nana était un normal bébé et en bonne santé quand elle
est née. Le premier éloignement physique s’est réalis¢ a 1’age de 6 mois, temps de
sevrage. Cette séparation est comme une perte affective pour la fille et la mere.
Pendant trois mois, ce qui commence a partir du 13 mois 12 jours, Nana subit une
grave infection intestinale et récuse évidemment les aides de sa mére et passe les
nuits blanches. La mére veut calmer sa fille mais elle devient inquiéte et ainsi la
relation entre elles devient-clle mauvaise. Jusqu’a ce qu’elle est arrivée a 1’age de
2 ans, le développement du langage de la fille était sans probléme.

Tout commence par la maladie de la mére de Nana a 1’dge de 3 ans. La
fille répond, voit-on, aux questions posées en répétant a plusieurs reprises les
syllabes. Ce probléme est appercu par les adultes qui se trouvent l1a-bas. La mére
lui montre de nouveau de la tendresse, s’efforce de passer davantage le temps
avec elle et de ne pas lui maltraiter. Dans un tel cas, son développement langagier
s’améliore. Elle prononce correctement les syllabes sans bégayer. En d’autres
termes, les problémes sur le langage changent conformément a son état
psychologique.

En plus, la volonté d’adopter un petit enfant par ses parents lui inquicte. Le
fait qu’on I’envoie au jardin pour enfants ou qu’on la laisse auprés de la femme
d’ouvrage augmente plus ses inquiétudes. Elle les extériorise de temps en temps
en utilisant les mots ou les phrases qui contiennent 1’agressivité ainsi que « je
dévore Maman, non je dévore Papa, non je me dévore moi-méme ou je vais
arracher ma jambe, est-ce que je peux arracher ma jambe ? etc.

En résumé, on peut expliquer briévement les causes des perturbations

langagiéres telles que « le bégaiement, le balbutiement » de la maniére suivante :

a- Peur de se séparer de la mére et de ne pas la revoir
b- Peur de rester tout seul (fréquenter des jardins pour enfants) ;
c- Peur de s’exclure et de perdre I’amour de la meére (volonté

d’adopter un enfant)
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Par I’analyse de tous ces événements, on constate évidemment qu’une partie des
détériorisations linguistiques dépendent des facteurs psychologiques. Autrement
dit, le bégaiement de la petite fille résulte de la conséquence des relations
affectives entre elle et sa mére. Mais une étude scientifique faite récemment aux
Etats-Unis d’Amérique le contredit. Selon cette recherche, la raison de
bégaiement est dlie aux facteurs génétiques. Les génes ayant subi des mutations le
créent. lls influencent négativement la capacité de contrdler les muscles vocaux
dans le cerveau. Hippocrate considére le bégaiement comme un désaccord entre
ce que I’on pense et ce que I'on dit, Aristote comme un défaut de la langue.
L.Wyatt met en évidence quelques théories sur ce sujet. La premiére appellée
« organiciste » et ressemblant a la théorie étayée sur les motifs génétiques indique
le conflit entre deux hémispherés dans le cerveau. Ce conflit permet une faiblesse
pour la coordination vocale. La deuxiéme théorie nommée « psychogéne » insiste
sur la personnalit¢ du bégue non pas sur les structures verbales. Quant a la
troisieme théorie, elle traite 1’influence de I’environnement sur ’enfant. La

société crée chez lui les sentiments d’insécurité et d’anxiété.

1.4.2. Boysson et L’acquisition Du Langage

Dans les années 1990, les recherches de Bénédicte de Boyyson-Bardies
vont en la matiére au devant des autres. Elle analyse 1’acquisition du langage par
I’enfant dans son ceuvre intitulée « comment la parole vient aux enfants —soz
cocuklara nasil ulagir» (1996). Cette étude scientifique comprend la période de
I’age de 0-2 ans, celle qui passe de 1’étape de «cri» a 1’achévement de
I’acquisition de la parole. Boyyson-Bardies nomme cette période « de 1’infans
jusqu’a I’enfant » Ceux-ci indiquent deux ages. Le premier dérivé du mot latin
« in-fans » au sens étymologique « in privatif et fari parler » montre une personne
qui n’est pas capable de s’exprimer encore. L’autre représente le sujet parlant.
Boysson-Bardies définit le langage comme «un don complexe inscrit
génétiquement et une unité ayant un systéme interactif et une fonction de
communication » et explique qu’il bénéficie de deux fonctions. L une s’appuie sur

I’expression de la pensée, 1’autre sur la communication.
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1.4.2.1. Le monde communicatif propre au nouveau-né

La communication a deux dimensions, la premiére nommée « la
communication non linguistique » et I"autre « la communication linguistique ».
Pour Christian Baylon et Paul Fabre (1975) I’action de converser signifie « le
systéme total de communication employé par les partenaires dans un rapport
intersubjectif ». Elle se divise en deux groupes : « vocal, non vocal (parole, gestes,
attitudes) et verbal (mots). Les gestes sont universaux, c’est-a-dire ils changent
d’une culture a ’autre et aussi d’une personne a ’autre. Quant aux mimiques,
elles sont stéréotypées et semblables chez tous les étres humains. Ils sont tous
percus et commentés adroitement par les enfants et méme les nouveaux-nés. Ceux
qui les entourent et surtout leurs méres ou leurs modeles verbaux peuvent faire
aussi la méme chose. De temps en temps ils accomplissent ensemble et
réciproquement de telles conduites. On peut I’appeler « I’imitation mutuelle ». On
tire la langue, ouvre la bouche, ferme les yeux etc. Selon Boysson-Bardies, les
conduites de ce type sont enregistrées dans le répertoire enfantin et ils les utilisent
si besoin est. A notre connaissance, elles sont intégrées dans les compétences
langagiéres ayant le statu socio-linguistique. Jean-Marc Colletta (2004, Pierre
Mardaga) sépare les acquisitions dans une langue naturelle en deux a savoir
«acquisitions linguistiques et acquisitions langagicres ». La premiére concerne
I’acquisition du systéme phonologique, du lexique, de la morphologie et de la
syntaxe et la derniére la communication ainsi que la capacité a communiquer, a
converser et a adapter les conduites langagicres dans le cadre de la pragmatique et

de la sociolinguistique.

1.4.2.2. La compagnie de route

Il nous semble que la mére — en son absence un autre adulte considéré par
I’enfant comme un mod¢le d’apprentissage — I’accompagne jusqu’a 1’age de 2,5
ans ou 3 ans dans toute étape de son acquisition. Autrement dit, il s’agit d’un
apprentissage qu’ils réalisent ensemble. Le modele langagier de 1’enfant exerce
pour ainsi dire de nouveau sa langue maternelle et le processus finit par

I’intéraction mutuelle. Sinon 1’existence d’une capacité congenitale langagicre ou
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d’un environnement n’est pas un facteur suffisant pour 1’acquisition. Il faut un
modele pour le sujet non parlant.

Bénédicte de Boysson-Bardies parle de I’existence d’une conduite qui
passe entre la meére et son enfant et qui continue pendant un certain moment. Elle
I’appelle « le turn-taking » ou « le chacun son tour ». Cette conduite surgit vers le
troisiéme mois apres la naissance. Elle se réalise sous une forme d’un échange de
vocalisation. La mere et ’enfant font mutuellement mais chacun a leur tour. Elle
ressemble & une mystérieuse conversation. La meére vocalise volontairement
devant lui et I’enfant commence quand elle se tait. Cette conduite fugitive dure
pendant 2 ou 3 semaines. Elle apparait également chez les enfants sourds en forme
de ’accompagnement des mouvements de la bouche et des regards. Leurs
vocalisations et celles des enfants entendants ne sont pas toutes semblables. Cette
conduite permet a tant la mére qu’a I’enfant la possibilité de s’entendre. Dans les
périodes suivantes, cette coopération se perpétue par les formes différentes. Par
exemple, I’'une apparait dans la correction des fautes linguistiques aux dimensions
différentes et dans la prononciation des mots, 1’apprentissage des nouveaux mots.
Parfois I’adulte intervient directement ces fautes et les corrige ou bien 1’enfant les
corrige lui-méme par le fait qu’il entend les formes correctes produites par
I’adulte. D’aprés Otto Jespersen (1922), il s’agit 1a de deux événements. Ou bien
I’enfant les entend et il les corrige immédiatement ou bien il les entend et les
enregistre dans la mémoire et il les utilise plus tard. Parce que la capacité¢ de
s’exprimer n’est pas encore établie d’une maniére adéquate. D’autre part, 1’enfant
entre dans une période ou il voudrait apprendre la causalit¢ des choses qui
I’entourent et éprouve une énorme curiosité et pose les différentes questions a ses
parents et puis aux autres personnes qui se trouvent dans la famille. A ce stade, le
plus grand guide pour lui, c’est prioritairement sa mere elle-méme ou son modéle.
IIs satisfont par leurs réponses a sa non-satiété envers le savoir et I’aident de leur
mieux en voie de ’acquisition. On reconnait que ces petits hommes se distinguent
par leurs styles spécifiques de leurs compagnons de route et que leur
différenciation devient plus stable a mesure que leur individualisation commence
a progresser plus fortement. En d’autres termes, ils ne restent jamais sous la

souveraineté des modeéles.
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1.4.2.3. Les modes d’interaction

L’envie d’aider peut changer d’un individu a 1’autre et voire d’une société
culturelle a une autre. Boysson-Bardies cite les attentes et les attitudes des parents
en ce qui concerne «apprendre a parler » et « I’interaction mutuelle pour le
langage ». D’apres elle, les méres de Papous de Nouvelle-Guinée parlent peu a
leurs enfants par rapport a celles des autres communautés. Parce qu’elles croient
qu’ils sont une ardoise vierge au sens ou dit Aristote. C’est-a-dire ils ont de la
difficulté a comprendre ceux qu’on leur dit. Or nous savons que la compréhension
précede la capacité de s’exprimer chez I’enfant. Elles le considérent comme un
sujet parlant lorsqu’il peut dire «no» (meére) et «bo» (sein) en sa langue
maternelle. Les méres américaines sont trés passionnées pour 1’apprentissage de
leurs enfants et les encouragent intimement a parler et elles sont trés impatientes
et veulent qu’ils I’apprennent précocement. Les meéres francaises ne sont guere
inquictes et sont trés peu incitatrices. Selon elles, ils commenceront a parler
lorsque le temps est venu. Quant aux meéres japonaises, elles ont pour objectif
d’augmenter la qualit¢ de la communication qu’on met avec eux pour une
meilleure intégration a la communauté a laquelle ils appartiennent. C’est pour
cette raison qu’elles ignorent généralement la dimension d’apprentissage du

langage.

1.5. EN TURQUIE, LES RECHERCHES SUR L’ACQUISITION DU
LANGAGE

Dans notre pays, les recherches et les études sur 1’acquisition du langage
par I’enfant sont trés restreintes du point de vue de la psycholinguistique —
branche qui n’insiste que sur la relation langue-individu - . En psychologie, on
I’analyse habituellement dans les domaines propres au développement général.
Nous voyons seulement que les linguistes tels que Mehmet Bastiirk, Nurten

Sarica, Aksu Kog se sont consacrés a de telles recherches.
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L’une des ceuvres les plus considérables de Mehmet Bastiirk est « les
théories sur 1’acquisition du langage et 1’acquisition du Turc comme langue
maternelle » (Dil Edinim Kuramlar1 ve Tiirk¢enin Anadili Olarak Edinimi). Apres
avoir réalisé un panorama succint des études faites du passé a nos jours, il étudie
(2004) en détail les processus de la langue orale et écrite.

L’auteur ayant plusieurs ceuvres aussi bien dans la linguistique que dans
I’acquisition du langage concentre en général les études sur 1’acquisition des
marques aspecto-énonciatives chez I’enfant et les analyse dans une séquence
temporelle répartie entre I’age de 2,02-2,12 ans. Il les distingue en deux et les
nomme «les marques de dialogue et de monologue ». La premiére catégorie
comprend I’aoriste « -r », le progressif « -iyor », la marque de validation « -dur, -
dir », la marque du passé « -di, -di ». L’autre concerne I’infinitif « -mek, -mak »,
le futur « -cek, -cak », la marque du médiatif « -mis, -mis » et le duratif « -mekte,
-makta ». A partir des enregistrements, Bastiirk met en évidence les usages par
I’enfant selon ’age. Il explique que 1’aoriste « r » est utilisé premi¢rement a 1’age
de 2,07 ans et que I’enfant n’a pas utilisé la marque « -dir » méme a 1’age de 2,12
ans. Il produit le progressif «-yor » a 1’age de 2,02 ans et allonge les derniers
syllabes en forme de «-yoo » comme dans les exemples « gidik gidik apiyo,
kokuyoom, pob oynuyooo ». L’enfant marque ainsi qu’il se trouve au moment de
I’énonciation et que 1’action s’est réalisée dans le méme temps. Dans ce cas, les
pensées de 1’énonciateur et du destinataire convergent a grande échelle. C’est-a-
dire ils partagent la méme représentation lorsqu’ils commettent les événements.
On constate que I’utilisation de cette marque énonciative par I’enfant change
radicalement a 1’age de 2,12 ans. En disant « lelele gidiyom » I’enfant rapporte un
fait a réaliser éventuellement. Il I’utilise clairement aussi bien par la valeur réelle
que par une valeur indiquant le futur comme le font les adultes.

Quant a P’acquisition de la marque du passé « -di » et de validation « -
dir », ’enfant produit, voit-on, d’abord la marque «-di» par les différences
phonologiques. La forme de I’action de faire (yapmak) se transforme en
«apmak », celle de dormir (uyumak) en « 0-mak » et celle de manger (yemek) en

« de-mek ». Certains sons se substituent aux autres ou s’estompent complétement.
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Dans I’exemple « mama dedi men » (moi, j’ai mang¢), il s’agit de la narration de
I’événement qui se déroule au moment de 1’énonciation. En énongant « bilibili
aptim » (j’ai pris de la douche) et « oduuu eee » (le bébé a dormi) 1’enfant décrit
un fait réalisé hors du moment de 1’énonciation. Par ces énoncés, il montre qu’il
tient compte du point de vue de son co-locuteur ou qu’il prend une position contre
le jugement de son destinataire.

M. Bastiirk constate évidemment que I’enfant agé de 2,02 ans n’a pas
encore acquis la marque de validation « -dir » - on 1’appelle aussi celle d’assertion
(One siirtim) - et qu’il ne I’a pas utilis¢é méme a I’age de 3 ans. D’apres lui, ce cas
résulte de I’immaturité de la capacité d’épanouissement mental et du
raisonnement chez les enfants a cet age. Par exemple, lorsque 1’énonciateur met
en évidence un jugement sur un sujet, il cherche a le démontrer par les arguments
gu’il représente dans la mémoire. Pour le réaliser, il utilise les diverses possibilités
que la langue lui offert. C’est-a-dire il s’adresse a la marque « -dir ». Parce que
celle-ci bénéficie d’une opération d’extraction et d’une fonction épistémologique.
Hors des arguments que I’énonciateur traduit au moment de 1’énonciation, il en
tient compte des autres, il les commente dans son esprit, établit les liaisons entre
eux et il les évalue dans un systéme. Ainsi produit-il le suffixe «—dir » pour
indiquer que les arguments présentés par lui passent dans ce processus et qu’ils ne
sont pas motivés. Alors leur réalisation dépend dans une certaine mesure de la
capacité mentale. Autrement dit, I’individu doit savoir représenter et raisonner les
événements sous les divers points de vue. C’est pour cette raison que les enfants
qui sont incapables de le faire ont de la difficulté a acquérir cette marque.

L’enfant produit la marque du médiatif « -mis » et de futur « -cek » a partir
de I’age ou I’on fait les premiers enregistrements. Mais il est impossible de
retrouver chez le langage enfantin I’infinitif « -mek » et le duratif « -mekte »
méme a I’age de 3 ans. L’auteur explique que la valeur primordiale de la marque
« -mis » implique une surprise contrairement a 1’opinion d’Aksu Kog. Celui-ci
prétend qu’elle a pour objectif d’inférer. De plus, une autre valeur de cette marque
montre une citation. Par I’analyse des énoncés des enfants, on entend qu’ils
I’emploient premieérement en valeur d’inférence. En répondant « giije olmus »

(c’est délicieux) a la question «nasil olmus » (comment est-il ?), ’enfant fait
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ressortir un jugement en faisant semblant de gouter le repas qu’on lui offert.
Quant a la valeur de citation, ’enfant 1’acquicrt a partir de 1’age de 2,05 ans. 1l
produit ultérieurement la valeur de surprise. Ce moment correspond a ce qui
indique 1’age de 2,11 ans.

Un autre suffixe de monologue qu’on utilise fréquemment, c’est la marque
de futur « -cek ». Elle nous permet de narrer un fait a réaliser éventuellement dans
un temps ultéricur. De plus, on I’appelle aussi le suffixe ayant pour objectif
d’expliquer une intentionnalité. L’auteur remarque que les énoncés enfantins
dotés de cette marque, en forme de «gelecek » (il viendra), montrent une
supposition. C’est-a-dire la possibilité de la réalisation d’une action dépend d’une
autre personne. En fait, celui qui 1’énonce, en 1’occurrence ’enfant, voudrait
traduire une telle expression : « je pense (espérer, supposer) qu’il viendra ». Dans
ce cas, la représentation cognitive de 1’enfant est quasiment la méme que celle
d’un adulte.

D’autre part, on voit que Bastiirk a fait un tableau sur 1’acquisition des
marques aspecto-temporelles ou d’énonciation et de monologue par 1’enfant.
Lorsqu’on compare leurs fréquences et leurs ampleurs d’emploi selon 1’age, on en
conclut que les enfants préférent utiliser plutot les marques d’énonciation. A notre
avis, cette constatation nous montre qu’ils sont ouverts et préts au dialogue et
qu’ils voudraient communiquer avec le milieu social. Cet état soutient 1’opinion
de Vygotsky. Pour lui, la fonction élémentaire de la langue est par essence la
communication.

Par son étude intitulée « I’acquisition du langage et de I’intonation chez un
enfant turcophone entre 1;02-2 ;01 » (1998), Nurten Laleci- Sarica est un autre
linguiste qui a procuré les apports considérables aux recherches d’acquisition du
langage en Turquie. Elle enregistre les acquis langagiers de son propre fils pour
déterminer le rdle de I’intonation dans 1’évolution du langage et les analyse par
deux méthodes d’analyse nommées «analyse segmentale et analyse
suprasegmentale ». Cette étude comprend une période qui passe depuis
I’émergence des premiers mots (1;02) jusqu’a 1’acquisition des énoncés
complexes (2;01) et s’étaie sur la constatation des acquisitions phonétiques,

morphologiques, syntaxiques et mélodiques. D’apres Sarica, I’enfant s’adresse le
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plus souvent a la substitution, a la réduplication lorsqu’il produit les premiers
mots. Elle constate que les productions syllabiques et les mots monosyllabiques
abondent dans son acquisition. La durée d’émettre les premieres syllabes est plus
courte que celle de la deuxieéme syllabe. Comme le font les adultes, 1’enfant
produit une intonation en tenant compte de ’intensité et de la fréquence. Le
développement de I’intonation est li¢ étroitement a la progression linguistique.

Quant a Aksu Kog, il insiste généralement sur 1’¢tude du temps, de 1’aspect
et de la modalité en turc. D’apres lui, les facteurs aussi bien sémantiques que
cognitifs déterminent a grande échelle leur ordre d’apparition (1988, The
acquisition of aspect and modality, the case of past reference in Turkish). C’est
par I’observation de trois enfants (1 ;09-2 ;06) pendant six mois et par I’analyse
des productions linguistiques des autres enfants (3;00-6 ;04) qu’il vise a le
confirmer. A la fin des analyses, il tire la conclusion que les énoncés a I’impératif
sont dominants chez le langage enfantin et que cela découle de I’interaction
adulte-enfant. C’est-a-dire, I’enfant prend exemple sur 1’adulte comme un mod¢le
du point de vue de I’emploi de la langue. D’autre part, les enfants se servent de la
marque « -d1 » pour exprimer les résultats des faits et acquicrent la marque de
futur « -cek » a partir de ’age 1 ;11 ans.

Lorsqu’on jette un coup d’ceil sur les travaux faits du passé a nos jours, il
est plausible de dire que les scientifiques se sont concentrés généralement sur
deux dimensions. La premicre concerne la phylogenése - discipline dont
I’objectif, c’est d’¢tudier I’histoire évolutive des especes et des groupes
d’organismes -. L’autre est relative a 1’ontogenése — discipline ayant pour but
d’éclairer le développement de I’individu depuis la fécondation de I’ceuf jusqu’a
I’état adulte. D’une part, en comparant 1’étre humain aux autres vivants dans
I’univers a savoir les chimpanzés, les singes dont la capacité d’intelligence est
plus élevée par rapport aux autres especes, les chercheurs ont eu tendance a
connaitre mieux les traits du langage humain. D’autre part, ils s’efforcent
d’envisager la question « comment le nouveau-né ’acquiert » et le role que la
communauté qui 1’entoure joue pendant qu’il s’approprie les acquis et de saisir le
processus que I’étre humain passe de la naissance a I’apparition du langage

proprement dit. Autrement dit, les recherches ne sont limitées qu’a la



40

compréhension des acquisitions langagicéres concernant le systéme phonologique,
lexique, morphologique. Nous constatons que les recherches sur les acquisitions
linguistiques sont insuffisantes.

La langue nous montre clairement un panorama ayant plusieurs
dimensions. Elle est avant tout un systéme, une structure bien organisée. Tout
terme est en relation avec un autre. De plus, elle est également un moyen de
transmettre les informations visant & mettre au jeu une intention communicative.
C’est ’interaction des usagers de la langue et des répertoires de signes. C’est vrai
qu’il existe peu de travaux sur les adverbes, les marqueurs conjonctifs, les
pronoms relatifs etc. Par exemple, les études faites sur la disjonction « OuU »,
I’énumération « et » et le marqueur « méme » ne sont pas allées au déla de ce
qu’ils signifient. Il en est aussi pour les actes de langage chez ’enfant. C’est
seulement Josie Bernicot qui a analysé 1’utilisation de I’acte « demande » par
I’enfant dans la situation de la communication. Malheureusement les actes a
savoir « la menace, la suggestion, I’avertissement et méme 1’insulte » qui exigent
les traits plus compliqués ne sont pas encore étudiés suffisamment. Il faut les
analyser systématiquement pour comprendre le fonctionnement du langage chez
I’enfant.

Quant a nous, nous allons mettre 1’accent sur 1’acquisition des marqueurs
conjonctifs qui permettent d’établir la relation discursive dans le langage enfantin.
A T’aide de la fagcon dont les enfants acquiérent ces connecteurs, nous espérons
étre en mesure d’arriver aux profondeurs de la pensée enfantine. Ainsi visons-
nous a présenter un modeste apport pour 1’acquisition du langage par I’enfant en
raisonnant sur la question « la langue s’y montre par quelles dimensions apres que
I’enfant a achevé le passage de la simple utilisation du langage a celle

compliquée? ».
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CHAPITRE 2

L’ACQUISITION DES MARQUEURS D’OPPOSITION

ET DE CONCESSION

Les opinions différentes sont mises en avant Sur 1’opposition et la
concession. Du point de vue de la sémantique, certains linguistes les considérent
presque comme semblables alors que les autres les placent dans les catégories
différentes. Jacques Moeschler et Nina Spengler prétendent que (1981) les
conjonctions ou les adverbes a savoir « mais, bien que, quoique, pourtant,
cependant, certes, en effet » sont définis comme concessifs du fait qu’ils mettent
en évidence la méme forme de relation. Cependant il existe les différences de sens
entre eux. Ce qui distingue la concession de 1’opposition, c’est la valeur logique et
argumentative que posséde la concession. Dans une autre recherche faite par ces
deux auteurs (1982) par une étude plus détaillée ils postulent que la signification
du terme de concession revét une ambiguité comme elle n’a pas été définiée bien
clairement en linguistique. Cela est issu de la diversité des formes concessives et
des approches qui visent a la limiter aux certains types d’énoncés. Ces linguistes
présentent la concession par trois approches nommées « morphologique, lexicale
et énonciative ». Pour la premiére approche, la concession se manifeste a la fois
par les marqueurs de subordination (bien que, quoique) et de coordination (mais)
et par les adverbes (pourtant, tout de méme). L’autre 1’apprécie par 1’intermédiaire
des valeurs sémantico-pragmatiques du verbe « concéder » au sens d’accorder, de
céder. Quant a la dernicre, elle I’appelle comme une unité argumentative. Frangois
Letoublon considére la concession comme un acte a valeur argumentative et
interactive et la définit de la maniére suivante :

La concession est donc pour nous un acte de langage au sens d’Austin (1962) et
Searle (1969) qui consiste, comme I’indique le terme latin concedo, a accorder a
I’adversaire potentiel qu’est 1’interlocuteur des arguments allant en sens inverse de votre
conclusion, et donc a lui céder une partie du terrain en allant partiellement dans son sens.
Elle peut s’exprimer par un verbe performatif (je vous accorde que, je vous concéde que)
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ou plus banalement et de maniére plus insidieuse par les adverbes ou conjonctions.
(1993 : 85-110)

Quant a Catherine Filippi-Deswelle, elle parle de la valeur a contradiction
de la concession.

Concession : Relation modale inter-lexis établie par 1’énonciateur. La démarche
concessive consiste a asserter en méme temps comme vraies deux propositions
mutuellement exclusives en termes de préconstruction notionnelle, tout en indiquant le
fait que 1’énonciateur est conscient de la contradiction. [...] Ainsi, la concession apparait
comme [’anti-causalité. Le terme de concession vient de ce que 1’énonciateur qui prend
ainsi en charge ce qui peut étre considéré comme une contradiction le fait en
connaissance de cause, c’est-a-dire en concédant au co-énonciateur ’existence de cette
contradiction. (2006)

Dominique Maingueneau (1987) associe deux termes antonymes ainsi que
« approbation » au sens d’acceptation, de confirmation et « refutation » signifiant
raisonnement par lequel on réfute et attribue a la concession un caractere
argumentatif débouchant sur une conclusion.

Bref, I’opposition ayant une définition moins controversable par rapport a
I’autre se révéle lorsqu’il existe un contraste entre deux événements. Quant a la

concession en quéte d’une identité ou d’une définition adéquate, elle présente une

contradiction, une argumentation, une logique, une refutation, une approbation.

2.1. L’ACQUISITION DU MARQUEUR D’OPPOSITION « AMA-
MAIS »

On considére «ama-mais» comme un marqueur qui montre une
opposition. Ce marqueur jouit d’une grande fréquence d’utilisation en turc. Son
objectif principal, c’est de créer couramment les différences de signification dans
les propositions et de relier un énoncé a I’autre.

Dans ce chapitre, nous formulons ces hypotheses:

1- du point de vue locutoire, les enfants produissent le marqueur ama-mais
au niveau qu’utilisent les adultes,

2- I’énonciateur -chacun des enfants dans notre corpus- réalise un acte
illocutoire et vise a créer un effet perlocutoire sur I’auditeur par I’intermédiaire du

marqueur ama-mais.
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3- chez les enfants, la production du marqueur « ama-mais » ne varie pas
par rapport a 1’age mais par rapport aux situations d’énonciations.

4- si ’on considére 1’énonciation comme un processus psychologique
visant a mettre a jour les opérations impliquées dans la parole et si I’on pense que
la premiére caractéristique des opérations énonciatives est d’étre cognitive, on
peut mettre en évidence que certaines représentations mentales des enfants qui
utilisent ce marqueur sont proches cognitivement de celles des adultes.

Hors des hypothéses générales, un autre objectif, c’est également de
défendre 1’idée que la plupart des valeurs assignées a ama-mais sont utilisées de
fagon cohérente par les enfants.

Au sens ou I’explique F. De Saussure, la langue est un systeme de signes
dont les composants sont le signifié, ce qui correspond au concept ou au contenu
sémantique et le signifiant, ce qui représente I’image acoustique ou 1’expression
phonique. La parole n’acquiert qu’une valorisation par la fusion de tous les deux.
En plus, Josie Bernicot (1992) transmet que la langue possede deux considérables
caractéristiques. D’apres la premiére, elle est un ensemble de répertoire de signes
et quant a lautre, elle prétend qu’elle est une activité qui se présente dans les
instances du discours. C’est I’individu qui réalise cette activité. A ce point-1a, la
pragmatique se montre. Bernicot présente d’une manicre détaillée les théses de
Searle et d’Austin sur la pragmatique et a partir des opinions de Searle, il rapporte
qu’un énoncé contient quatre types d’actes a savoir « un acte d’énonciation, un
acte propositionnel, un acte illocutoire, un acte perlocutoire ». Alors qu’on
considere D’acte d’énonciation comme la production d’énoncé, [D’acte
propositionnel a trait aux énoncés d’un locuteur. L’acte illocutoire, c’est un acte
intentionnel produit par le locuteur. Il explique, désigne, argumente, prouve,
déclare, demande, se plaint etc. Et finalement 1’acte perlocutoire est marqué par le
fait que le locuteur exerce un effet sur I’auditeur. Autrement dit, ce dernier lui
riposte par une contre-activité ou une réaction. Il s’oppose, accepte ou conteste ou
bien il s’approprie. D’aprés Austin, la pragmatique se pare de trois valeurs ainsi
que « locutoire, illocutoire, perlocutoire ».

Dans la thése d’Austin, la valeur locutoire couvre entiérement 1’acte

d’énonciation et ’acte propositionnel. En d’autres termes, ceux-ci s’intégrent a
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I’acte locutoire. Caron réconnait le caractére locutoire comme la production
adéquate des énoncés c’est-a-dire celle des reglés qui permettent de produire un
ensemble des énoncés. C’est ’application de ce qu’on appelle traditionnellement
la grammaire.

L’acte locutoire recouvre trés exactement le champ traditionnel de la
linguistique et de la psycholinguistique : émettre des sons (acte phonétique),
choisir certains mots dans le vocabulaire de la langue (acte phatique), produire un
sens déterminé (acte rhétique). (Jean Caron, 1983)

Les actes illocutoires se séparent en deux. Certains sont directs ou
indirects. A DI’intérieur de I’expression « ferme la porte », alors que le locuteur
demande directement a 1’auditeur de faire une action, dans 1’énoncé « pourriez-
vous fermer la porte ? » il le demande indirectement. Bien que cet énoncé Soit
construit par une forme de question, il contient intrinséquement un ordre, un désir.
Cela ne veut pas dire que le caractére illocutoire n’est limité que par la forme
impérative ou celle de question. Selon Bernicot, les actes indirects évoquent
I’ironie, la métaphore, I’insinuation et I’allusion.

Analyser le marqueur «ama-mais » suppose la compréhension des
opérations mentales construites autour du terme « notion » considéré comme les
faisceaux de propriétés physico-culturelles. Parce qu’on représente le monde et la
réalité extérieure grace aux occurrences des notions. Pour déterminer la notion
(qu’il s’agisse d’une représentation mentale) il faut créer un domaine construit des
occurrences tant phénoménales que linguistiques définits comme les événements
qui nous permettront d’appréhender mentalement ceux qui se passent autour de
nous. Autrement dit, ce sont ses valeurs qui conceptualisent une notion. Par
exemple, c’est ce qui implique I’existence des événements a savoir « l’étre
humain, ’homme, femme, enfant, bébé, dormir, marcher, manger, travailler,
mentir, étre honnéte etc». Ceux-ci n’ont qu’un sens par [ opération
d’identification consistée en ces points fondamentaux :

a- toute notion soit lexicale soit grammaticale ou soit prédicative ne prend
que de la valeur a travers de ses occurrences débouchant sur les représentations,

b- on considére toute occurrence comme identifiable a une autre

occurrence.
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De ce point de vue, on va analyser le marqueur ama-mais dans le but de

constater les représentations mentales des enfants.

2.1.1. L’acquisition du marqueur « ama-mais» dans |’organisation
énonciative et discursive

Nous allons commencer 1’analyse par [’opération de représentation
métalinguistique qui nous permet de révéler la surface profonde de la pensée.

Considérons ces énonces.

(1) - Hayvanat bahgesinde hangi hayvanlari1 gérdiin ?

Riizgar- aslan dordiim, kaplan dérdiim sonra? deve dordiim kocamandi $6, sdyle biseyi
vardi, ama deve ¢ok biiyiiktii.

expérimentatrice 1 : quels types d’animaux as-tu vu dans le zoo ?

Un fils de 5 ans : j’ai vu un lion, un tigre. Et puis j’ai vu un chameau mais le chameau

était trés grand.

(2) kis ama kis gelmisti—>.
- kis en son gelecek, clinkii kis geldi ya kis, kisin pesinden sonra
éléve 1 : I’hiver mais I’hiver était arrivé.

¢éléve 2 : ’hiver arrivera ultérieurement parce que I’hiver est arrivé.

(3) - ama ¢ok yaramaz.
P2- ¢ok mu yaramaz ?
éleve 1: mais elle est trés méchante (en parlant d’une amie)

expérimentatrice 1 : est-elle trés méchante ?

En (1) en tant qu’une réponse donnée a la question « quels types
d’animaux as-tu vu ? » chacun des termes a une valeur référentielle. Le lion
renvoie a un certain lion ayant les caractéristiques distinctes et figurant dans le
200. Il en est de méme pour le terme « chameau ». Sa grandeur manifeste un trait
distingué entre les autres. Le déterminant le change la valeur référentielle qu’au
début il porte. C’est-a-dire 1’indéfini un s’est transformé en défini le. C’est un
passage de I’inconnu au connu ou du général au particulier. Ainsi le chameau
devient-il identifiable facilement. On réalise le répérage par rapport a la

détermination. L’enfant raisonne les particularités définitoires et qualificatives et
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fait une comparaison entre les occurrences. Par 1’intérmédiaire de la prédication
« &tre grand », le marqueur « ama-mais » indique une relation de localisation.
Culioli définit cette derniére de la maniére suivante:

Le concept de repérage est lié au concept de localisation relative et a celui de
détermination. Dire que x est repéré par rapport a y signifie que x est localisé (au sens
abstrait du terme), situé par rapport a y, que ce dernier, qui sert de repére (point de
référence) soit lui-méme repéré par rapport a un autre repere, ou a un repere origine ou
qu’il soit lui-méme origine. (Culioli, 1999 : 97)

La lexis fonctionne ici par rapport a une autre lexis a savoir « ne pas étre
grand ou &tre petit ». Le chameau est repéré par la grandeur. L’entité deve-
chameau est congue comme le repéré, celle biiyiikliik-grandeur comme un repeére.
Alors nous constatons que le chameau est localisé par rapport aux autres animaux
dans le zoo. En utilisant ce marqueur, le locuteur ajoute a 1’énoncé la valeur
d’exagérer la grandeur.

En (2) les écoliers discutent sur les phases saisonniéres. Il semble qu’il
s’agit d’une divergence d’opinions sur la notion de temps. Il existe une classe
d’occurrences indiquant chacune de ces saisons. L’enfant intégre, voit-on, une
occurrence qui appartient a une saison dans celle d’une autre saison. Il crée ainsi
une chaine de contraste. Lorsqu’il dit /’hiver, il renvoie a ’intérieur. D’apres lui,
c’est I’hiver sans plus.

Dans I’exemple (3), en produissant le terme « méchante », I’enfant agé de
5 ans cherche a présenter son amie et a rapporter ses caractéristiques a
I’interlocuteur. Il envisage les propriétés constitutives de la notion « méchanceté »
et distingue adroitement des autres propriétés qui ne la représentent pas. Tirer les
cheveux des autres individus dans la classe, taper les garcons ou les filles, prendre
les objets qui ne lui appartiennent pas, s’opposer aux régles construites pour
assurer 1’ordre, en bref accomplir les actions qui visent a bouleverser 1’ordre de
classe et perturber I’ambiance ou 1’on est ; toutes ces actions montrent les valeurs
qui renvoient au terme « étre méchant ». Ainsi compose-t-il un systéme de
valuation et par I’emploi d’adverbe « ¢ok-trés » il ajoute une surévaluation au
terme. Quant au marqueur « ama-mais », il indique 1’opposition contre un fait et

permet une transformation.
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I . E
(intérieur) . (extérieur)
étre méchant : ne pas étre méchant
“€tre méchant renvoie (c’est autre qualitativement)
vraiement a étre méchant” ce terme n’a aucune propriété

qui le représente et qui va jusqu’a
I’occurrence "étre méchant”

De plus, on observe une intonation montante qui commence par le
marqueur ama-mais et qui finit par accentuer la derniére syllabe du mot yaramaz
— méchante. A notre connaissance, ce n’est pas un fait accidentel mais une action
volontaire qui vise a mettre en évidence son intention marquée par une plainte.

Poursuivons notre analyse par cet énoncé.

(4) — ailece gidiyoruz piknik yapiyoruz.

- ben ben ben (///) seyy biz ailece gidiyoruz orda ablamla ben her seyi yapiyoruz ama tek
ee sey sallanan ee don (p2- donme dolaba) donme dolaba biniyoruz ama sey gondolla
(p2- salincak mu, biniyor musunuz salincaga ?) seyy salincaga binmiyoruz. Dilek
korkuyor ama ben hi¢ korkmuyorum.

¢éléve : nous allons au pigue-nique en famille, ma soeur et moi, nous faisons tout ce que
nous voudrions.

Expérimentatrice: vous montez dans une balangoire?

- éléve : Dilek a peur de la balangoire mais je n’en ai pas peur du tout.

On crée une relation prédicative entre « craindre et Dilek ». L’énonciateur
explique les opinions négatives sur une personne. Quand on dit « je ne crainds
pas », ¢a peut signifier « faire preuve de courage », « ne pas avoir peur d’un
danger ». C’est par cet énoncé que 1’énonciateur s’oriente vers I’intérieur et par la
vers un gradient. La valeur peut aller jusqu’au haut degré et elle écarte le co-
énonciateur du centre et elle le pousse ainsi vers 1’extérieur. Cet énoncé présente
¢galement une valeur de comparaison ainsi que « je suis plus courageux que toi »
ou «tu es moins courageux que moi ». C’est le gradient qui indique le niveau
d’un danger pour I’individu. On fait une classe d’occurrences sur la prédication

«craindre » a partir d’un gradient. Un danger se révele sous plusieurs degrés. Le
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trait de la situation dans laquelle on se trouve, les caractéristiques psychologiques
des individus déterminent le niveau de ce degré. A ce point, plusieurs occurrences
interviennent et indiquent I’intensité. Celle-ci est représentée par ces marqueurs
« peu, presque, au moins, trés, trop » On réalise une opération de parcours par les
questions « qui est plus courageux? », « en quelle intensité est le niveau de la

peur ?
( ) k € ( ) est plus courageux

Du point de vue de la valeur locutoire, on voit que les propositions qui
impliquent ama-mais sont construites d’une maniére adéquate par les structures
différentes. Dans 1’exemple (1), il s’agit d’une valeur p mais ¢. Elle équivaut a
1’énoncé « bir deve gérdiim /j’ai vu un chameau » mais /ama « deve ¢ok biiytiktii /
le chameau était treés grand. L’énoncé « il est soldat mais il gagne de I’argent » est
convenable aussi a la valeur « P mais Q ». Celle-Ci revét un caractére successif
parce que I’existence de P exige la plupart du temps celle de Q. On relie deux
propositions indépendantes par «ama-mais» et on construit une seule
proposition. Une valeur de ce type révele une cohérence parce que le discours
exige une mise en relation entre les énoncés qui le créent. C’est-a-dire chacune
des propositions de I’enfant revét un sens. Quand on dit « il est soldat », on sait ce
a quoi cet énoncé renvoie. Il en est de méme pour I’autre. Mais dans certains cas,
une structure linguistique construite sans le marqueur engendre une ambiguité. La
signification de 1’énoncé « il est soldat, il gagne de I’argent » demeure en quelque

sorte incohérente. Entre tous les deux, il faut un marqueur a savoir « bdyle

olmakla birlikte-cependant » ou « -sine karsin-cependant que » ou « ama-mais ».

- il est soldat cependant il gagne de 1’argent.
- il gagne de I’argent cependant qu’il soit soldat.

- il est soldat mais il gagne de I’argent.

Ainsi fait-on une mise en relation. D’aprés Jean Caron (1983), le discours
considéré comme une séquence cohérente d’énoncés a d’abord le mérite d’une

mise en relation. Ensuite il implique un processus et prend place dans le temps. Et
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enfin il bénéficie d’un certain but. Autrement dit, il produit un acte pour une
intention. Dans ce cas, c’est par la propriété de « P mais Q » qu’une cohérence
dans le sens apparait.

En (2) et (3), on voit une valeur mais g. Les énoncés « mais I’hiver était
arrivé » et « mais elle est trés méchante » la mettent en évidence.

Prenons un autre exemple.

(5) - mais elle n’est pas entiérement jaune mais elle est grise.

- ama tam sar1 degil, gri

Cet énoncé présente aussi une propriété « mais Q ». Le marqueur ama-
mais relie deux propositions différentes. Ainsi déclenche-t-on une nouvelle
proposition. En un sens, « mais Q » ajoute implicitement 1’information ancienne
ou I’information précedente a la nouvelle information. Lorsqu’on dit « la couleur
des voitures, ce n’est pas jaune », ¢a représente la connaissance précedente. Quant
a D’expression « mais celle des taxis, c’est jaune », elle présente une nouvelle
information.

La derni¢ére valeur présente « p mais ». L’objectif de cette valeur, c’est
d’attirer ’attention sur un événement et de faire des reproches a qqn ou de verser
la colere. Dans les usages enfantins, nous percevons 1’existence du marqueur
ama-mais placé a la fin de la proposition comme dans 1’énoncé « annem ciines
gozIligii bile takti kendi ¢lines gozliigiinti ama ».

Du point de vue illocutoire et perlocutoire, tous les énoncés bénéficient
d’une valeur assertive. Parce que le locuteur assume 1’existence d’un état. L’état
est marqué par le fait que le chameau est grand et le fait que I’hiver est arrivé. Le
locuteur croit que I’animal est gros, insiste sur 1’arrivée de la saison d’hiver et la
méchancété de la fillette. Si I’on extrait le marqueur ama-mais de ces énoncés, on
n’envisage pas une ambiguité sur leurs sens mais une restriction considérable au
niveau perlocutoire. En I’absence de ce marqueur, une représentation référentielle
se montre dans les esprits des auditeurs. Mais ces représentations sont différentes
de celles qu’impliquent les énoncés construits par le marqueur ama-mais. D’aprés

nous, ce dernier joue un réle considérable pour influer sur le co-locuteur.
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Nous avons la conviction que le locuteur vise a accroitre cet effet par
I’intermédiaire de ce marqueur. Par exemple, en (2) une réaction se présente par
un contre-argument a valeur d’opposition — I’hiver arrivera ultérieurement parce
que I’hiver était arrivé — et en (3) par une expression construite en forme de
question et qui indique un étourdissement - « est-elle trés méchante ? »-.

Dans I’énoncé « Dilek a peur de la balangoire mais je n’en ai pas peur du
tout » la force illocutoire semble plus forte. Parce que I’intention de 1’énonciateur
est marquée clairement par I’absence de la peur. Il tente de créer un effet sur son
auditeur en mettant en évidence un jugement positif sur lui-méme. En quelque
sorte, il lui demande de changer de I’attitude. C’est par une maniére verbale ou
par une autre facon qu’il le fait.

Dans I’exemple (5), nous constatons que le locuteur a tendance a
convaincre ses destinataires pour la vérité d’une proposition ou d’un événement.
Le locuteur demande a son co-locuteur de modifier son comportement langagier.
Il riposte a 1’énoncé « les voitures sont jaunes » produit par son partenaire par une
contre proposition ainsi que « mais la couleur des voitures particulieres n’est pas
Jjaune, celle des taxis, c’est jaune ». A 'intérieur de 1’énoncé, son partenaire a
explicité, voit-on, une expression toute différente en changeant son énoncé
précedent et I’effet perlocutoire s’est révélé ainsi efficacement. En plus,
I’expérimentatrice confirme également la proposition produite par 1’enfant et
refuse I’énoncé précedent.

Dans I’énoncé « il est soldat mais il gagne de I’argent », le locuteur déclare
un ¢tat et traduit une vérité sur le monde. Cette déclaration s’appuie sur le fait que
son pere est soldat et qu’il gagne de 1’argent. En méme temps, c’est une réalité
extérieure pour I’enfant. Il cherche a convaincre ses partenaires par cet énoncé.
Dans le reste du dialogue, on voit que 1’un de ses co-locuteurs répéte 1’énoncé et
que D’autre lui riposte par la question « comment ton pére gagne-t-il de
I’argent ? ». Par I’intermédiaire des déclarations, bien qu’on demande a créer un
effet illocutoire en se servant du marqueur ama-mais, cet énoncé nous montre que
I’effet perlocutoire reste ici faible par rapport aux autres énoncés construits par ce

marqueur.
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Le marqueur « ama-mais » est utilisé par les enfants qui représentent tout
groupe d’age dans les 166 différents énoncés. Alors que le groupe d’age de 7 ans
ne les utilise que 20 fois, le groupe d’age de 6 ans s’en adresse 47 fois. Quant au
groupe d’age de 5 ans, on voit que ce groupe les produit par une large fréquence
d’utilisation, celle correspondant presque a 99 énoncés. Ce fait nous démontre que
I’age n’est pas un facteur déterminant dans [’utilisation de ce marqueur. S’il
s’agissait du contraire, un groupe d’age ou certains groupes d’age ne pouvaient
pas s’en servir du tout. Pour nous, la situation de communication joue un grand
role parce qu’il s’agit d’une langue dans la situation d’utilisation. Par le terme
« situation de communication », nous entendons «les situations extra-
linguistiques qui régissent la production des énoncés ». De plus, nous produisons
toujours nos énoncés dans les différents domaines. Une conversation peut passer
dans une rue, dans une maison ou dans un lieu public etc. Et finalement nous
parlons couramment des choses toutes différentes. Nous discutons parfois sur les
sujets sérieux ou notables et il est aussi les temps ou nous parlons de la pluie et du
beau temps. Alors ce marqueur se présente par les valeurs diverses dans tous ces
événements. Nous avons obtenu les données a analyser en parlant avec les
différentes personnes sur les différents sujets dans les différents lieux et nous
avons constaté ’existence de tout groupe d’age qui I’emploie, c’est pour cette
raison que les situations de communications interviennent dans son utilisation non
pas I’age.

Dans le groupe d’age de 5 ans, hors des situations de communication une
autre réalité¢, semble-t-il, se précise. La fréquence du marqueur « ama-mais » est
¢lévée considérablement et c’est un seul enfant qui 1’augmente. Une conversation
qui ne dure que pendant 30 minutes ne peut contenir I’'usage extréme d’une seule
unité linguistique. A notre avis, cet enfant fait les erreurs de productions. Cela
ressemble pour ainsi dire aux performances linguistiques des adultes. Ces derniers
ajoutent parfois a I’énoncé les expressions superflues. En fait, c’est ’habitude
d’utilisation langagiere. En un sens plus clair, nous répétons un méme lexique
pendant le moment ou nous parlons comme le fait un enfant. C’est une répétition
inconsciente. Ces répétitions, en 1’occurrence 1’'usage du marqueur « ama-mais »,

sont en avance par rapport a I’esprit. Il parait que la cognition mentale ne peut les
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maitriser. Dans ce cas, chez les enfants certaines représentations cognitives sont

proches presque de celles chez les adultes.

2. 2. L’ACQUISITION DES VALEURS DU MARQUEUR « AMA-
MAIS » CHEZ LE LANGAGE ENFANTIN

On constate qu’il posséde plusieurs valeurs quand on fait un petit tour dans
la littérature. Ses valeurs les plus considérables sont étayées sur la contradiction,
la confrontation, I’argumentation ayant pour but de convaincre 1’auditeur,
I’opposition ou la non-approbation — valeur que nous préférons nommer « la

polémique » - I’avertissement et etc.

2.2.1. Le marqueur « ama-mais » a valeur polémique

Ne pas partager les mémes idées avec quelqu’un ou I’émergence d’un
affrontement verbal nous améne a I’existence de la valeur polémique. Le locuteur
s’oppose ouvertement a ce que son interlocuteur énonce. D’aprés certains
linguistes, ce marqueur « ama-mais » relie les propositions indépendantes et les
propositions dont les signes sont opposés par une 0pposition. (Atabay, Ozel,
Kutluk, 2003)

Quant a Banguoglu, il défend que (2007) le marqueur «ama-mais »
oppose une proposition a I’autre. Ainsi crée-t-il une relation d’opposition.

Soit un tel énoncé.

(6) - dinazor

- evet dinazor

- hayir dinazor? deil->ama ben diyom ki dinazorlar birazcik bilyiik olur demi
éleve 1: c’est un dinosaure.

¢éléve 2: oui, c’est ca.

éléve 3: non, ce n’est pas un dinosaure mais je dis qu’ils sont un peu grands.

Dans I’exemple, un des locuteurs met en place une corrélation entre la
designation d’un vivant, en 1’occurrence le dinosaure, et son identification.

L’autre confirme cet énoncé. Quant a la troisiéme personne, il fait opposition aux
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opinions des autres en prenant sa taille, sa lourdeur en considération. Il s’ensuit
qu’il existe entre eux une divergence SUr ce qu’est un dinosaure. Chacun se fait
une certaine représentation de cet animal. C’est un vrai dinosaure ou plus ou
moins. Il y a une occurrence qui correspond a la prédication « étre / grand ».
Celle-ci nous améne a considérer ce qui est grand par rapport aux autres
occurrences. Tout ce qui s’oriente vers le centre organisateur montre une
grandeur. A mesure qu’on s’en éloigne, on atteint une différente valeur. On peut

représenter celle-ci par les termes « petit et plus ou moins grand ». Il y a un

dernier point imaginaire. On introduit ainsi un gradient.

centre org. Jo g1 On

v

Sur cette fléche, qo, marque le point de départ du terme « grand » et les
autres ainsi que i, g2 Ses grades. Quant a la pointe de la fléche, elle montre le
dernier point imaginaire. Les adultes partagent un consensus sur la grandeur d’un
dinosaure pour faire un raisonnement. Mais quand il s’agit des enfants, il est
difficile de parler de la méme chose. Avant tout, la représentation d’un objet ou
d’un vivant doit se présenter dans 1’esprit d’un individu. Une telle représentation
est-elle présente dans les esprits jeunes ? Dans cet énoncé, la représentation de cet
animal n’est pas la méme entre les enfants. Il est un vrai dinosaure pour 1’un, il ne
I’est pas pour I’autre. Celui-ci rejette la liaison entre la parole produite par un co-
énonciateur et son contenu. Parce qu’ils ne partagent pas les mémes
représentations. Cette approche pousse les interlocuteurs jusqu’a une dispute
dégénérée en une grande confusion. Ce qui provoque la discussion, c’est la
différence d’opinion. Dans ’univers ou 1’on vit, autant de personnes, autant de
manieres de voir différentes.

Il est possible de constater également une valeur de polémique dans

I’exemple (5)

-mais elle n’est pas entiérement jaune mais elle est grise.

- ama tam sar1 degil, gri
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Dans le dialogue qui passe entre deux éléves, 1’expérimentatrice voudrait
apprendre la couleur de la voiture. 11 s’agit ici des différentes occurrences de la
notion « véhicule ». L’énonciateur fait des différences entre elles en rejetant
I’énoncé produit par son pair d’age et il contredit en prenant en considération les
particularités spécifiques des occurrences entre lesquelles il existe une divergence
radicale. Un des ¢€léves lui répond en disant : elle est jaune ». Mais 1’autre éléve
s’oppose a cette constatation. Dans ce cas, le premier €léve change partiellement
son énoncé. Ce changement permet I’émergence d’une polémique. Autrement dit,
lorsqu’on conteste la connaissance procurée par le premier énoncé, celui qui I’a
dit déja produit un autre énoncé par I’utilisation du marqueur « ama-mais ». Quant
a I’éléve contestataire, il peut produire un autre énoncé en disant : « pourquoi tu
n’as pas dit déja : elle est grise ? », « gris et jaune, ce sont deux couleurs qui sont
proches des unes des autres?» etc. Ainsi I’énoncé se ramifie-t-il par un

déclenchement subi par ce marqueur.

2.2.2. Le marqueur « ama-mais » a valeur de contradiction

Mariana Tutescu considére le marqueur ama-mais comme celui marquant
une contradiction argumentative. Il relie les uns avec les autres les énoncés dont
les significations sont différentes. Elle soutient que le premier énoncé dans le
discours est issu d’une valeur argumentative et que I’autre est révélé par le fait
que le locuteur prend en charge la conclusion.

Dominique Mainqueneau relate également (1987) que les linguistes
séparent ce marqueur en deux types. Le premier concerne la réfutation et ’autre
I’argumentation. De plus, il prend le fonctionnement de « P mais Q » sous la
forme de ce triple structuré :

a- étre un argument moins fort,

b- étre un argument en faveur de,

c- étre contradictoire avec,
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P mais Q
l ) l
conclusion r «—> conclusion non-r

L’auteur analyse la valeur du marqueur ama-mais en forme de « P mais Q ». La

contradiction s’avere selon les évaluations des sujets d’énonciation.

(7) P1- Baban ne is yapiyor senin?

- asker ama para kazaniyor

P1- asker ama para kazaniyor.

P2- nasil para kazaniyor baban ?

expérimentateur: que fait-il ton pére?

¢leéve 1 : Il est soldat mais il gagne de ’argent
expérimentateur : Il est soldat mais il gagne de I’argent

expérimentatrice 1 : Ton pére, comment gagne -t -il de I’argent ?

L énoncé « il est soldat mais il gagne de I’argent » se compose de deux
énoncés indépendants des uns des autres. Le marqueur ama-mais engage une mise
en relation entre les deux. Le premier énoncé - il est soldat - revét les traits
spécifiques du parcours. Ce dernier est une opération de détermination faite sur
les occurrences de la notion qui est un objet mental incernable. Il correspond en
quelque sorte a I’expression «n’importe quel soldat» déterminée par la
prédication « étre-soldat ». En tant que notion, le terme soldat est muni d’un
certain nombre d’occurrences considérées comme les événements énonciatifs dans
une portion d’espace-temps imaginaire ou pas. Ceux-ci nous conduissent a
envisager 1’énoncé quel type de soldats et a le représenter. « Quel type » manifeste
une opération de parcours Sur toutes les occurrences assignées au terme « soldat ».
En ce sens, il s’agit éventuellement d’un parcours sans issue. Parce qu’on n’est
pas en mesure de faire une certaine détermination. On ne sait pas bien ce a quoi ce
terme renvoie. Apres une opération mentale, on arrive a ses spécifiques référents.

Dans la premiére proposition, le terme indique un quelconque soldat ayant
pour but d’accomplir le service militaire. De ce point de vue, il a une occurrence

non constatée bien. Si I’on ajoute a 1’énoncé ’une des occurrences a savoir « le
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sous-lieutenant, le lieutenant, le colonel, le lieutenant-colonel, I’officier d’état-
major, le chef d’état-major etc », la représentation mentale gagne de sens. Ce sont
les déterminants les autres et seulement qui représentent cette notion.
« Seulement » a une valeur par rapport aux « autres ». C’est-a-dire, le terme
«autres » marque tous les soldats, celui «seulement » une seule occurrence.
Autrement dit, de I’expression « il est soldat mais il gagne de 1’argent », on extrait
une occurrence distinguée. On la stabilise par un parcours avec issue. Dans ce cas,
le soldat dont il est question, ¢’est un individu qui gagne de 1’argent. Il peut étre
un lieutenant, un colonel ou un autre. Nous ne le voyons pas dans cet énoncé. Si
I’on disait ainsi : le soldat, ¢’est mon pére qui est le lieutenant, la stabilisation
énonciative devenait acceptable. On parcourt toute la classe d’occurrences pour
atteindre une référenciation bien formée. A la fin de cette opération, le sujet peut
comprendre la représentation codée par 1’énonciateur de cet énoncé.

Quant a 1’énoncé « il gagne de 1’argent », il montre une constatation. Pour
qu’il existe une conformité significative et une adéquation référencielle entre deux
énoncés liés par le marqueur ama-mais, on doit renvoyer au concept de type. Dans
ce cas, nous devenons dans le domaine. Ce dernier nous montre I’intérieur
autrement dit une existence non-nulle. Aprés avoir fait une représentation mentale
sur ce qu’est un soldat, I’énonciateur prend en charge 1’énoncé en disant il est
soldat. Pour lui, c’est un vrai soldat ou ¢’est vraiment un soldat du fait que ses
occurrences sont conformes au type représenté qualitativement ou a ce qu’il a
dans son esprit. Il est un soldat qui gagne de I’argent. C’est identifiable au point
de vue de son co-locuteur avec lequel il se met en contact. 1l s’agit de deux
valeurs. La premiere est « X » (il est soldat) et I’autre « y » (il gagne de 1’argent).
On asserte « X » par un énonciateur et ce dernier oriente « X » vers «Y»
transformé en « autre que P » et auquel il assigne une autre valeur par un rejet et
une restriction. En d’autres termes, il existe une bifurcation vers « autre que p ».
La coexistence des prédicats « étre soldat » et « gagner de I’argent » constitue une
contradiction. D’aucuns peuvent envisager que le service militaire n’est pas un
métier mais un devoir de citoyenneté. En disant « mais il gagne de 1’argent »
I’enfant change la valeur de 1’énoncé par une opération d’une bifurcation. Ama-

mais peut signifier: « mon pére n’est pas un simple soldat mais un soldat de



57

métier ». Il accomplit un devoir comme un fonctionnaire et en 1’occurrence il
prend par mois de I’Etat une quantité d’argent. La valeur est toute autre que celle
envisagée au début. Au sens plus clair 1’énonce « il est soldat mais il gagne de
I’argent » équivaut a 1’énoncé « mon pére est un soldat ayant un grade ». En bref,
« mais » altére assurément la valeur référentielle de la notion « soldat ».

Ainsi constatons-nous que I’enfant agé de 5 ans représente qu’il existe une
contradiction en prenant en considération une occurrence de référence ou une
occurrence type appellé centre organisateur. C’est grace au marqueur «ama-mais »

qu’on le réalise.

2.2.3. Le marqueur « ama-mais » a valeur d’avertissement

Lorsque le marqueur ama-mais est placé a la fin de la proposition, il donne
le sens d’attirer ou d’éveiller I’attention. Dans certains cas ou il est placé a la téte

de I’énoncé, la valeur peut étre la méme.

(8) annem ¢iines gozliigii bile takt1 kendi ¢lines gozligiinii ama (+/.)
- Ma mére a mis méme les lunettes de soleil mais ses propres lunettes de soleil (en

rapportant ce qui se passe dans le zoo)

(9) ama bugiin kopek baliklarindan oynadik.
- Mais aujourd’hui, nous avons joué aux bibelots de requin (en racontant ce qui se passe

dans I’école).

Commencons tout d’abord par I'opération de représentation mentale.
L’exemple (8) met en relief une perspective théorique. Tout terme impliquant une
mise en relation doit étre stabilisé par rapport a un autre terme. Au sens ou dit
Culioli, avoir une stabilité signifie étre en possession d’une assiette ou d’un site,
terme employé dans le sens modern et ayant la trace des formes bonnes. D’une
expression générale, il faut qu’on sache bien ceux auxquels les termes
linguistiques correspondent référenticllement. Si les termes sont stabilisés, il
s’agit d’une relation d’identification et de différenciation.

L’identification s’établit au travers d’une corrélation prédicative A-R-B

formulée ainsi « ma mére, mettre, les lunettes ». Dans 1’énoncé, le point de départ
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et d’arrivé nous amene a envisager un certain trait qualificatif par 1’intermédiaire
d’agent mettre ayant pour objectif de créer une relation. On instancie la place vide
( ) identifiée en position de point de départ par la notion mére. Celle-ci marquée
par 1’adjectif possessif ma, trace de 1’opération de fléchage, renforce la
signification. L’occurrence sélectionnée et représentée par 1’énonciateur ne pose
pas un probléme pour que 1’énoncé soit compris par 1’auditoire. L’article défini la
désigne 1’objet et permet de I’identifier. Au lieu du terme ma meére, si 1’on utilisait
une mere, il serait exact de dire que 1’énoncé contient une ambiguité sur le
référent. Car I’article indéfini une prend une valeur générale et demeure inconnu
par les acteurs de 1’énonciation. Quant au terme « les lunettes de soleil », il en est
de méme pour lui. IIs renvoyent aussi a une valeur définitive. Ce dont on parle, on
le sait d’une maniére générale. C’est un cas ou les co-énonciateurs partagent la
méme représentation. Au niveau référentiel, il existe un objet réel ou imaginaire
devant les interlocuteurs ou dans leurs esprits. Pour la dénomination des lunettes
de soleil, quelques traits distinctifs référentiels se présentent. Cet objet renvoie
parfois a un instrument protecteur pour les yeux contre les rayonnements solaires
ou a celui porté par une personne pour regarder bien, lire mieux un document ou
dissimuler les déformations sur les yeux.

Quant au niveau conceptuel considéré comme la mémoire des images, des
sons, des odeurs, la représentation, saisie ou image mentale construite a partir du
niveau référentiel et crée par nous-mémes, s’y présente. Comment la connaissance
codée par I’énonciateur Se résout-elle par le co-énonciateur ? Ils partagent la
méme perspective de pensée ou la communication se transforme en
pérturbations ?

Bref, la dénomination se manifeste au croissement de ces trois concepts ci-

dessous :
Référent Conceptualisation Choix du signe
(réel ou imaginaire) (représentation) (adéquation relative)

Comme on le voit, I’exemple (8) présente une perspective dénotative par
tous ses éléments. Ceux a quoi le signe fait référence sont a la fois fixes et

déterminés. Il n’y a pas d’éléments indirects, subjectifs, culturels, implicites dans
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ses référents. Les mots sont utilisés avec leurs sens propres. La mére représente
une personne bienveillante ; les lunettes de soleil un objet ayant pour but de
protecter. Par le verbe mettre ce qu’on voudrait raconter, c’est certain. Les
partenaires respectent un nombre de reégles s’appuyant sur la qualité, la quantité, la
relation et la modalité, ce qu’appelle Grice « principes de coopérations » (Caron,
1983). L’énoncé contient autant d’information qu’il est requis, la relation est
pertinente et la modalité ne revét pas un désordre, une obscurité.

Nous constatons que 1’énonciateur a employ¢ successivement deux fois le
terme « les lunettes de soleil » et qu’il les relie par le marqueur ama-mais. D’aprés
nous bien que le terme soit le méme, les valeurs sont notionnellement différentes
des unes des autres. Dans le premier, on a substitué¢ 1’article « les » par I’adjectif
possessif «ses». Ce dernier se différe de 1'autre du point de vue de
I’appartenance. A ce point-Ci, ce marqueur introduit la valeur d’appartenance en
mettant en jeu une dissemblance. Pour lui, les lunettes de soleil, ¢c’est un objet qui
appartient a sa mére. En fait, I’énoncé « ma mére a mis méme les lunettes de
soleil » implique lui-méme une appartenance. Cette phrase est logiquement
recevable. L’enfant se référe a 1’adjectif possessif ses, nous pensons, pour
renforcer 1’appartenance. A partir de cette appartenance, 1’énonciateur informe
son auditeur d’une réalité étayée sur ses propres lunettes de soleil. A notre
connaissance, ce renseignement a une valeur d’avertissement du point de vue de la
pragmatique. La prise en charge de ce marqueur se manifeste par une mise en
relation de ’opposition sémantique. C’est-a-dire les lunettes appartenant aux
autres et celles appartenant a la mére de 1’énonciateur s’opposent. Ainsi une
divergence entre les états apparait-elle. L’enfant qui dit de la sorte avertit en
quelque sorte ses partenaires de I’état de sa mere.

Dans I’exemple (9) I’enfant dit qu’ils ont joué avec les requins. Cet énoncé
semble étre contradictoire. Le requin représente un énorme et fauve animal. Il
évoque un danger pour I’homme. Or ce que I’enfant voudrait raconter ici, ce n’est
pas le fait qu’on joue aux requins mais aux bibelots de requins ou aux jouets
d’imitation. Alors que 1’un des termes indique un vivant, I’autre un objet inanimé.
Pour sortir d’une inacceptabilité, on doit transformer 1’énoncé « nous avons joué

avec les requins » en celui « mais nous avons joué¢ aux bibelots de requins ». La
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mise en évidence d’une relation entre jouer et les requins est tout a fait différente
de celle entre jouer et les bibelots de requins. C’est-a-dire le terme requins n’est
jamais identifiable a ce qu’on représente a 1’esprit.

Dire un tel énoncé peut dépendre de deux facteurs. Le premier s’appuie sur
les capacités cognitives de 1’enfant et 1’autre sur I’influence d’environnement.
L’enfant n’est pas capable d’établir une mise en relation entre le signifié¢ et le
signifiant. De plus il peut avoir une connaissance limitée de vocabulaire. Ainsi
cette déficience influe-t-elle sur sa performance linguistique. D’autre part,
I’acquisition de ce terme est die a ses rencontres avec 1’environnement social.
Parce que I’enfant acquiért le langage par les expériences qu’il s’approprie grace a
I’entourage. Dans ce cas, ses potentialités innées se valorisent. L’enfant réflete en
quelque sorte le langage environnemental. Cela concerne a la fois 1’intonation,
I’accent et les autres éléments de la langue. Nous entendons énoncer parfois les
fautes linguistiques semblables dans le langage d’adulte. Quelqu’un qui dit « ote
tes pieds et puis entre », que voudrait-il raconter ? Du point de vue de la syntaxe,
bien que 1’énoncé soit recevable, il est irrationnel sémantiquement. 1l est difficile
d’associer le nom pieds a 1’action 6ter si I’on fait une analyse sémique. Prenons la
définiton du Petit Robert (1995) pour le pied : chez I’étre humain, partie inférieure
a articulée a ’extrémité de la jambe ; pour Oter : enlever (un objet) de la place
qu’il occupait, déplacer, retirer. Pour le premier terme, ces définitions renvoient a
une classification anatomique, humaniste et comme un lexéme, la notion ne révet
pas un trait démontable. L’énoncé « ayaklarimi ¢ikar sonra gir » - Ote tes pieds et
puis entre- peut se gloser par celui « ayakkabilarini ¢ikar sonra igeri gir » - Ote tes
chaussures et puis entre-. On a identifié le pied aux chaussures. Ces
enchainements sont marqués, nous semble-t-il, par la surextension signifiant
I’attribution des référents identifiables a un objet. Dans nos exemples, on
dénomme le pied comme la chaussure, les bibelots de requins comme un requin. Il
s’agit d’une surextension faite par 1’analogie. C’est une question d’utilisation
qu’ont causé nos habitutes construites a partir de I’enfance ou ce cas est relatif a la
cognition ? Ce n’est pas clair mais au contraire assez complexe. Pourtant, cet
exemple nous montre I’importance des facteurs environnementaux dans

I’acquisition du langage et confirme la validité de la théorie interactionniste.
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En résumé, par le marqueur ama-mais, cet énoncé Ci-dessus regoit une
interprétation en valeur d’avertissement. Un acte d’avertir se réalise lors d’une
communication sociale. L’acquisition du langage implique évidemment les regles
sociales et les structures sur le langage. L’évaluation de cet avertissement dépend

de I’effet fait par I’énonciateur sur son co-énonciateur.

2.3. L’ACQUISITION DES MARQUEURS DE CONCESSION

Ces marqueurs réalisent 1’opération d’une mise en relation entre deux
termes dans lesquels réside une opposition implicite. Dans les énoncés produits
par les enfants, on ne rencontre pas directement son usage dans une proposition.
Mais, on appréhende sémantiquement ’existence du marqueur concessif « -sine
ragmen/bien que ».

Dans le langage enfantin, I’existence implicite de ces marqueurs nous

conduit a I’hypothése formulée par T.Banguoglu de la maniére suivante :

Le turc préfere la brieveté d’expression c’est-a-dire 1’asyndeéte, celle définiée
comme |’absence de liaison marquée par une conjonction entre deux termes ou groupes
de termes en rapport étroit. C’est surtout dans le langage courant que nous mettons en
marche le fonctionnement des marqueurs par les différentes maniéres d’utilisation et alors
nous les utilisons un peu. (Banguoglu, 2007)

A partir de cette constatation de Banguoglu, nous formulons une telle
hypothése :

Les enfants utilisent moins le marqueur « —sine ragmen/bien que » par
rapport aux autres marqueurs ainsi que « ama-mais, ¢tinkii-parce que » et
produissent la signification assignée a « —sine ragmen/bien que » par les
différentes transformations du fait que le langage permet de réaliser les

combinaisons nouvelles.

2.3.1. L’emploi implicite du marqueur de concession «-Sine
ragmen/bien que » a valeur d’opposition

Mehmet Hengirmen définit (1995) le marqueur « —sine ragmen/bien que »
comme un marqueur ayant pour objectif de relier les groupes de termes et les

propositions et de créer ainsi une opposition. En turc le terme «Xkarsm » se
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substitue parfois a celui «ragmen ». D’aprés le petit Robert, ce marqueur
conjonctif marque la concession et posséde le méme sens que les marqueurs
« encore (que), malgré (que), quoique ».

Considérons ces énoncés et cherchons a les analyser.

(1) P2- bu kadar (- hi, h1) bagka bir anis1 olan var m1 mag yaparken?

E4- futbol mag1 yaparken ee bir tane ¢ocuk geldi all ee topu almaya caligti ama vermedim
0 zaman ayagimi bi biiktii bi takt1 yere diistiik, boynumu vurdum. Aglamaya bagladim.
P2- peki sen ne yapiyorsun?

E2-topu aliyorum arkadagim ¢elmeye basliyor diisiiyoruz, aghyoruz.

P2- diisiip agliyor musun?

-hi, hn

E3- ben hi¢ aglamiyorum. Arkadasim ¢elme takiyoo, diigiiyorum, hi¢ aglamiyorum.
I’expérimentatrice 1 : est-ce que vous avez les souvenirs en jouant au football?

Eléve 1: en jouant au football, mon ami est venu prés de moi, il s’est efforcé d’acquérir le
ballon, je ne I’ai pas donnée a ce moment- 1a je suis tombé¢ par terre, j’ai eu mal au cou et
je me suis mis a pleurer.

L’expérimentatrice 1 : bien, toi que fais-tu ?

Eleve 2: j’acquiers le ballon, mon adversaire me fait un croc-en-jambe, on tombe
ensemble, on pleure.

L’expérimentatrice: vous pleurez ?

Eléve 3: moi, je ne pleure jamais, mon ami me fait un croc-en-jambe, je tombe, je ne

pleure pas du tout.

(2) P3-en sevdiginiz yemek hangisi ¢cocuklar.

E1- ben sey pastayi seviyorum.

P2- 1spanak seven var m1?

- ayyy (toplu halde)

- ben seviyorum, ben seviyorum.

E3- ben seviyorum ¢ok faydali

E2- ben sevmiyorum.

E4- 6gretmenim bir keresinde sey oldu ben ben sevmiyordum 1spanagi annem bir tabak
1spanak koydu sey yogurtla hepsi bitt, bitt o tabag bitirdim hepsini (p2- lezzetliydi
degil mi) evet ¢ok lezzetliydi.

L’expérimentatrice 2 : les enfants, quel repas vous plait le plus ?

Eléve 1: le gateau me plait.

L’expérimentatrice: 1’épinard, vous le mangez ?

Eleve 2: oui, je le mange, c’est trés nourrissant.
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Eléve 3: non, je le déteste beaucoup.
Eléve 4: moi, I’épinard ne me plait, un jour ma meére m’a servi une portion d’épinard aux
yaourt, je I’ai mangé.

L’expérimentatrice 1 : c’était délicieux, n’est-ce pas ?

Lorsqu’il s’agit d’une opération de différenciation, on peut envisager
plusieurs aspects. L’un d’entre eux concerne la construction de la relation
prédicative. Dans ces exemples, il existe deux schémas prédicatifs et ils expriment

un état.
[ je / tomber / (par terre) ] et [ je / ne pas pleurer ].

- je A et - je CA

- tomber 'R - ne pas pleurer : R

Les prédicats je € tomber et je € ne pas pleurer prennent une valeur de

mise en relation. L’opérateur € 1’accomplit au niveau de la différenciation. Cette
relation surgit au niveau « pré-énonciatif ». C’est une situation qui va de
I’occurrence « je » vers celle « tomber ou ne pas pleurer ». Ainsi le schéma

prédicatif prend-il figure de la maniére suivante:

«Je»note A € «tomber » et « ne pas pleurer »

Le terme « je » est identifiable a I’énonciateur. Le verbe « ne pas pleurer »
indique la différenciation. Celle-ci se présente par la négation. Ainsi construit-on
un systeme « pas du tout, c’est toute autre chose ou il n’en est rien » et oriente-t-
on vers D’extérieur. Ce qui définit cette opération, c’est le fait qu’on a des
propriétés liées aux notions sur lesquelles on travaille. De ce fait, « bien que »
marque une altérité entre deux zones comme dans le marqueur « ama-mais ». Si
celui qui tombe est un enfant et s’il s’agit d’un jeu comme le football qui demande
la force et la dureté, lorsqu’on tombe on pleure habituellement. Mais le marqueur
« bien que » change la valeur, oriente vers la différenciation correspondant a la
notion ne pas pleurer. Ce dernier est un prédicat ayant des occurrences gradables.

Si I’on le note en P, on peut construire ainsi une forme schématique. Les slaches
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montrent le niveau de pleurer ou I’intensité des larmes. Une personne soit I’enfant
soit I’adulte peut pleurer tout a coup, 1’autre lorsqu’une action peu grave se

déroule, un quelqu’un d’autre s’il y a un fait plus grave.

o [ A — J——

Quant a « du tout », il correspond a « absolument ou totalement » et c¢’est-
a-dire a I’énoncé « je ne pleure pas absolument ». Le locuteur qui produit un tel
énoncé le prend en charge et se positionne ainsi comme un énonciateur. Devant un
tel état, le co-locuteur peut montrer assurément son étourdissement et son
admiration et peut présenter des contre-arguments et dire « je ne crois jamais, je
n’y pense pas, c’est incertain ou c¢’est douteux etc. » parce qu’un enfant ou méme
un adulte possede un grand nombre de déficits psychologiques ou physiques. Cela
peut étre un événement réel ou feint. C’est a ce point que les circonstances de
I’énonciation apparaissent. Ce qui fait gagner de la valeur a un énoncé, c’est le
moment ou il a été dit et un locuteur ou la situation. L’énoncé n’a que la
signification quand toutes ces conditions se rejoignent.

Le répérage situationnel induit et on fait des opérations de différenciation
en prenant des valeurs modales en considération. Au niveau d’un repere

situationnel Sit (S, T), entre deux propositions il y a une corrélation qui débouche

sur la validation E; € E, On schématise E; par la proposition « je tombe » et E,
par celle « je ne pleure pas ». « Je tombe » montre la situation E; mais 1’état est
validé en E, « je ne pleure pas », a dire vrai c’est ce qui représente la situation
repérage de validation E;,

Ei=E

€ prend de la valeur de différenciation et cette forme schématique peut
étre glosée ainsi:

Ei1# E;

Pourtant il existe une liaison bien serrée entre deux énoncés. C’est une
validation réalisée a I’heure actuelle en S; et en Tj, on peut changer le repérage
situationnel par rapport au sujet (le méme sujet ou une autre personne et au

temps). Dans ce cas le méme sujet peut dire «je pleure » contre un autre
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évenement. Dans certains cas il se peut qu’on ait aussi une transformation par la
modalité dont on remplace « je pleure » par « je peux pleurer ou peut-étre pleure-
je ». On construit le domaine des valeurs possibles, on parcourt entre p, p1 toutes
les valeurs et on en sélectionne une ou certaines par rapport au moment de
I’énonciation.

Quant au niveau énonciatif, 1’énoncé exige certaines régles auxquelles
s’attachent les co-énonciateurs ou les co-locuteurs. L’énoncé ne prend que de la
valeur lorsqu’elles s’accordent mutuellement. En ce sens on comprend mieux ce
dont on parle. En réalité 1’activité langagiére est considérée comme un processus
réalisé au niveau de reproduction qui marque le locuteur et de reconnaissance qui
marque le destinataire. C’est a ce point que la dichotomie théme / rhéme apparait.
Le théme trace le cadre général de I’énoncé et le rhéme constitue une nouvelle

information.

En (1) je tombe — je ne pleure pas

En (2) je déteste le gateau > je le mange

En (1) et (2), le pronom personnel qui montre la premicre personne du
singulier est le theme. Le locuteur et son allocutaire sont au courant de ce dont on
parle. L’action de tomber, de pleurer ou de manger constitue le niveau de rhéme.
On commence a commenter et on arrive ainsi a atteindre un nouvel savoir qui
nous pousse vers l’opération de différenciation et d’identification. Par la
proposition « je ne pleure pas » I’enfant marque une valeur déclarative et plus
précisément 1’énonciateur met en évidence une valeur subjective. On transforme
une situation négative en positive méme si 1’énoncé a €té construit a la forme
négative.

Sandrine Zufferey parle (2006) de 1’usage descriptif et interprétatif du
langage. Lorsqu’un locuteur dit: «je ne pleure pas», il décrit un état en
manifestant sa propre pensée. Dans ce cas, il s’agit de I’usage descriptif. Mais la
situation n’est pas si simple. Quand un autre rapporte : «il dit qu’il ne pleure
pas » une interprétation apparait, ce qui débouche sur la représentation d’une
représentation. Ce qu’on fait le plus souvent au travers de ’activité langagicre,

c’est d’interpréter et de représenter I’intention de notre Co-énonciateur.
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Comme on le voit, les locuteurs ne produissent pas clairement le marqueur
« -sine ragmen-bien que ». Nonobstant les énoncés, semble-t-il, portent la méme
signification que ce marqueur. En (1) 1’énoncé « mon ami me fait un croc-en-
jambe, je tombe, je ne pleure pas du tout » peut signifier « bien que je tombe par
terre, je ne pleure pas » ou autrement dit « je tombe par terre mais je ne pleure
pas ». En (2) il en est de méme. L’opération prédicative s’appuie sur un trépied a
deux dimensions [je / détester / gateau] et [je / manger / gateau]. Méme si 1’on ne
le plait pas, il existe une action faite ou a faire. La proposition produite par 4°
enfant peut se remplacer par celle «je I’ai mangé bien que je n’aime jamais
I’épinard » ou « je I’ai mangé mais je ne I’aime pas ».

De tels traits se révélent, nous semble-t-il, des capacités cognitives et des
capacités linguistiques. Elles accordent aux utilisateurs la possibilité d’accomplir
les diverses combinations dans le langage. D’une part, elles sont réussies mieux et
ingénieusement par les enfants dans la construction des propositions. En ce sens il
est indispensable de trouver les traces de la productivité¢ et de la créativité¢ tant
chez les adultes que chez les enfants. C’est grace a elles qu’ils sont en mesure de
faire les énoncés aux différentes permutations qui portent la méme signification.
D’autre part, comme les mots, certaines structures grammaticalles peuvent
disposer des traits communs du point de vue de la sémantique et figurer dans le
méme champ sémantique. En face de nous, il existe évidemment un univers
abondant en une variété de signification. Au sens ou traduit Algirdas Julien
Greimas (1970), dans un univers blanc ou le langage serait pure dénotation des
choses et des gestes, il ne serait pas possible de s’interroger sur le sens, toute
interrogation est métalinguistique.

Selon Culioli (2000), la réalité est représentée par les processus mentaux
correspondant a nos paroles et a nos actions langagieres et I’activité¢ de langage se
compose des formes qui débouchent sur la (re)production et la (re)construction.
C’est ce qui nous amene a la métalinguistique. Sans cette derniere, il est difficile
d’aborder les formes. Il nous faut un nombre de niveaux pour pouvoir mettre fin a
la complexité a I’intérieur des langues. On considére le premier niveau comme
celui de représentation mentale formée au cours des expériences. En d’autres

termes c’est le niveau de mise en relation et de (re)construction. Il assimile la
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représentation mentale a la cognition ayant les valeurs intellectuelles. Dans 1’ autre
niveau, il s’agit des représentations linguistiques définiées comme « les
représentants » et qui portent les marques du niveau I. Le dernier niveau a rapport
a la représentation métalinguistique. En premiére approximation il s’agit d’un
ensemble de niveaux echélonnés en représentations, en représentants et en
opérations métalinguistiques.

L’énoncé « je tombe, je ne pleure pas » (bien que je tombe, je ne pleure
pas ou je tombe par terre mais je ne pleure pas) est une transformation de
construction realisée a partir de [D’activité de (re)construction et de
(re)connaissance. A notre avis, les unités linguistiques n’acquieérent que les
valeurs, au sens ou définit Saussure, au travers de ces transformations tant au
niveau lexical qu’au niveau grammatical. Tandis qu’on fait les propositions, le fait
qu’on utilise « bien que ou mais » peut augmenter leur cohérence, ce qui les rend
plus compréhensible. Alors que le recours a des diverses constructions sémble étre
le probléme de la stylistique chez les adultes, en est-il ainsi chez les enfants ou
c’est le signe d’insuffissance langagiere?

En fait, ces deux capacités sont en rapport étroitement. Elles se
completent. Sans la cognition définie comme 1’ensemble des savoirs acquis par un
individu tout au long de la vie, la linguistique est nulle. Elles se mettent en

mouvement réciproquement.

CONCLUSION

La différence entre I’opposition et la concession n’est pas claire. Elles
semblent étre d’une méme signification (d’un contenu synonyme) dans certains
cas. Le marqueur ama-mais se révéle comme le synonyme de celui —sine ragmen-
bien que et leurs significations restent telles qu’elles sont lorsqu’on les remplace
I’un par I’autre.

Dans le niveau locutoire utilis¢é au sens de production adéquate des
énoncés, les enfants manifestent clairement trois valeurs a savoir « p mais q »,
«mais q», «p mais ». Ce dernier a une fréquence plus inférieure qu’aux autres

dans la verbalisation enfantine. D’autre part, il est possible de remarquer une
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interaction illocutoire/perlocutoire révelée par leur structure profonde a I’intérieur
des exemples construits par « ama-mais ». A dire vrai, on peut le considérer
comme un marqueur ayant une force illocutoire.

De plus, on a constaté que 1’usage de ce marqueur par les enfants ne varie
pas par rapport a I’age. En d’autres termes, 1’age n’est pas un facteur décisif dans
I’émergence de ce marqueur. Chaque groupe d’age 1’utilise par les différentes
valeurs. D’aprés nous, ce qui détermine 1’usage, ce sont les conditions
d’énonciation non pas 1’age.

Un grand nombre des valeurs attribuées au marqueur « ama-mais » se
trouvent utilisées dans les énoncés des enfants. L’opposition, la contradiction, la
polémique et 1’avertissement, ce sont seulement quelques-unes d’entre elles. Par
exemple, dans la proposition (6) il s’agit de I’opposition a un événement, a une
décision, a un état. C’est par cette fagon qu’une valeur polémique dans 1’énoncé se
montre. En (7) par le marqueur ama-mais, 1’enfant marque 1’existence d’une
contradiction. D’aprés ’enfant, un soldat ne peut gagner de 1’argent. Partant de
ces emplois, on peut mettre en évidence deux points de vue sur 1’émergence des
valeurs. En premier lieu, au moment ou il ’apprend ou dés qu’il I’apprend, un
enfant acquiert automatiquement et inconsciemment toutes les valeurs d’un
marqueur. En second lieu, c’est grace aux événements vécués qu’il utilise une
unité linguistique. Ces événements déroulés dans les différentes situations et
périodes déterminent leurs valeurs. Autrement dit I’interaction qu’il établit avec
les figurants et les patterns de la communication est un facteur déterminant. Pierre
Oléron (1979) envisage que l’acquisition de la signification d’un mot par un
enfant tient a ses usages réalisés par lui et que le contexte joue un rdle
considérable. En bref, la signification est liée de pres a la situation de
communication.

Nous avons noté que le marqueur « ama-mais » est plus fréquent que ceux
catégorisés dans le méme groupe. En ce qui concerne la fréquence d’une unité
langagiere, Oléron met en jeu deux constatations. Dans les premieres phases de
I’acquisition du langage, si I’on apprend tres tot un mot, on s’en sert davantage et
il est plus accessible au moment du parler. Ce qu’on a de la peine a appréhender

cognitivement, on acquiert plus difficilement. A cause de cela, la fréquence
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d’utilisation d’un lexique n’est pas élevée. Nous croyons qu’un enfant acquiért tot
«ama-mais » grace a son contact avec I’environnement. Les adultes comme les
enfants le mettent en ceuvre fréquemment.

On peut dire aussi que les enfants font un nombre de fautes sémantiques et
syntaxiques. Il s’agit d’une inacceptabilité dans 1’énoncé « mais nous avons joué
aux requins ». En fait, ce qu’il voudrait raconter, ce n’est pas le fait qu’on joue
aux requins mais aux bibelots de requins. Ce n’est pas un cas acceptable
sémantiquement si I’on demande de produire les bonnes formes dans une langue.
Toutefois cela ne nous empéche de comprendre 1’énoncé du fait qu’il ne contient
les constructions compliquées. Tout sujet parlant peut le comprendre en analysant
ses propres capacités d’appréhension. C’est en réalité que les niveaux
d’appréhensions  montrent les  dissemblances chez les individus.
L’incompréhensibilité dans la communication peut étre due au locuteur et au
destinataire. Certaines constructions linguistiques peuvent impliquer les
ambiguités attachées a I’utilisation de la langue. A notre avis, leur raison n’est pas
la langue mais le locuteur ou I’auditeur.

Quant au marqueur concessif « -sine ragmen-bien que », dans le langage
enfantin, il figure d’une maniére implicite. C’est un cas qui résulte de la structure

de la langue turque.
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CHAPITRE 3

L’ACQUISITION DES MARQUEURS

DE CAUSE

La liaison causale implique en générale la coexistence de deux événements
dont I’'un décrit la cause et 1’autre le résultat. De méme qu’il existe un lien de
causalité entre les faits dans I’espace - ce qui se passe lorsque les nuages noirs
annoncent une éventuelle pluie - de méme il y en a aussi entre les unités
linguistiques. Dans une langue, la causalité peut étre introduite par les diverses
formes hors des marqueurs de cause. Dans son article intitulé « 1’expression de la
causalité en frangais » (2003) Jacques Moeschler analyse la causalité du point de
vue de la sémantique et de la pragmatique. Selon lui, il s’agit de trois
constructions en frangais et on peut les tenir comme le prototype.

1- les constructions caractérisées par certains verbes tels que faire et

laisser.

2- les constructions caractérisées par les verbes causaux sous la forme de
la transitivité et de I’intransitivité.

3- les constructions caractérisées par les marqueurs

On se sert de ces constructions parce que ’extension du lexique causal
reste insuffisante et on doit mettre en évidence I’existence d’une liaison causale
du point de vue de la faiblesse et de la force. Pour pouvoir rendre la situation plus
compréhensible, cherchons a résumer la causalité a partir des exemples de

’auteur.

- Max fait manger la soupe aux enfants [Cause (Max, manger, les enfants, la soupe]
- Max laisse les enfants regarder la télévision [Permettre (Max, regarder, les enfants, la

télévision]

Certains verbes qui sont a la fois transitifs et intransitifs manifestent
également une causalité. Celle-ci surgit par I’agent ou I’instrument dans leurs

formes transitives comme le démontrent les exemples.
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- Max a tué Jean [cause (Max, devenir, non vivant {Jean}]

- L’anthrax a tué un Américain [cause {l’anthrax, devenir non vivant}(un américain)]

On peut reformuler bri¢vement ces phrases de la sorte:

a- Max a tué Jean a- L’anthrax a tué un Américain

b- Jean est mort b- Un américain est mort

Max cause la mort d’une personne. Cette situation marque une relation de
cause a effet entre les occurrences des notions.

En francgais aussi bien qu’en turc la causalité illustrant la relation d’effet-
cause se realise également par I’intérmediaire des marqueurs a savoir « ¢iinkii-
parce que, zira-car, ¢iinkii/madem ki-puisque, -digi icin/ciinkii-d’autant que ».
Ceux-ci traceront le cadre de ce présent chapitre. On classe parce que, puisque,
sous la catégoric de subordination contrairement au marqueur « zira-car »
considéré comme celui de coordination. Bien qu’ils illustrent tous une cause, une
explication sur le résultat et aussi une argumentation, ¢’est vrai qu’entre eux il
existe assurément les divergences notionnelles. Les études démontrent que
« ¢tinkii/parce que » a une haute fréquence d’utilisation en langue parlée par
rapport a zira-car et ¢iinkii/madem ki-puisque et aux autres dans ce groupe.
Plusieurs études ont été faites pour mettre au point les différences entre ¢rinkii-
parce que et zira-car. Groupe A-l définit (1975) le marqueur « ¢iinkii-parce que »
comme une conjonction de contenu tandis qu’il considére « zira-car » comme un
marqueur qui met en évidence un acte de parole.

Les énoncés marqués par « ¢iinki/parce que » peuvent étre la réponse de
la question nigin-pourgoui contrairement a la situation dans les marqueurs « zira-
car et ciinkii/madem ki-puisque ». Ceux construits par ces derniers ne sont pas en
mesure de se substituer a un adverbe et de se soumettre & une négation par
opposition a « ¢iinkii-parce que ». La fonction de celui-ci, c’est d’assumer la tache
d’opérateur dans une proposition. Quant a zira-car, il est un marqueur d’actes de
paroles. Autrement dit, le marqueur « glinkii-parce que » met en évidence une
nouvelle opinion, I’autre réalise un acte de parole.

D’autre part, nous voyons que la constatation faite par Sezai Giines (1997)
sur le marqueur zira-car le distingue radicalement des autres linguistes. Selon lui,

ce marqueur est utilis€¢ généralement au début de la proposition depuis 1’époque
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du turc d’Anatolie ancienne et a une haute fréquence d’utilisation. Il apparait
constitué de deux fonctions fondamentales :

a) par le terme ciinkii-parce que, le marqueur zira-car sert a relier 1’énoncé
indiquant la cause a celui précedent marquant la conséquence,

b) par le terme nitekim-d ailleurs, il vise a relier la proposition
d’explication a la principale qui précede.

Nous entendons par les termes ciinkii-parce que ou nitekim-d ailleurs la
signification que porte ce marqueur. C’est-a-dire selon I’auteur, le marqueur zira-
car a presque le méme sens que les deux autres.

Liesbeth Degand et Benjamin Fagard (2008) examinent les relations
causales a partir des marqueurs « ¢iinkii-parce que et zira-car » du point de vue de
la subjectivité et mettent en évidence cinq types de liaisons a savoir « causale non
volitive, causale volitive, causale mentale, causale épistémique et causale
interactionnelle ». La causalit¢ non volitive met en relation d’une manicre
objective la cause et I’effet. Quant a la causalité volitive, elle marque une action
«Q» en jugeant délibérément 1’état « p » et en manifestant une raison. La
troisiéme dimension accorde a un événement une raison considérée comme valide.
La causalité¢ épistémique porte une valeur d’argumentation qui va jusqu’a
I’obtention d’une conséquence et la derniere manifeste une relation s’appuyant sur
un acte de langage et la valeur propositionnelle reste au second plan.

On a ’impression que les exemples de I’auteur nous permettent d’en saisir
mieux.

a- Le match est annulé parce que le terrain est détrempé. (non volitive)

b- Annie est rentrée tot parce que son copain n’était pas la. (volitive)

c- Je suis contente parce qu’il y a congé demain. (mentale)

d- 11 doit avoir pres de 90 ans, parce qu’il faisait déja partie de 1’unité en

1932. (épistémique)
e- Tu peux me donner ton age, parce qu’il me le faut pour I’enquéte.
(interactionnelle)

Dans le livre intitulé «le langage et la pensée chez I’enfant », Piaget

prétend que la pensée enfantine est égocentrique. C’est-a-dire ’enfant ne

s’intéresse jamais aux points de vue des autres, il se trouve lui-méme placé en
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quelque sorte dans le centre de la conversation comme si nul n’est 1a-bas et il ne
s’efforce de convaincre 1’autre et d’argumenter un fait. L’égocentrisme prend fin
vers 1’age scolaire par le commencement de la socialisation. On sait que I’enfant
emploie « ¢ilinkii-parce que » jusqu’a ce qu’il est arrivé a tel age. En utilisant ce
marqueur qui montre de I’argumentation, 1’enfant vise a persuader le locuteur a
qui il parle ? ou en quelles valeurs il I’emploie? Autant de questions auxquelles

s’efforce de répondre le présent chapitre.

3.1. L’ACQUISITION DU MARQUEUR DE CAUSE « CUNKU-
PARCE QUE »

Le marqueur «parce que», son équivalent en turc «¢iinkii» s’est
composé en frangais de 1’adjonction des termes « par, ce, que » dont chacun a des
significations spécifiques. « Par » agit comme une préposition, « Ce » comme un
adjectif démonstratif et « que », ayant un certain nombre d’usages, couramment
comme une conjonction servant a former des locutions. Muharrem Ergin définit
(1999) « clinkii-parce que » comme la préposition qui est placée a la téte de
I’énoncé et I’exprime du point de vue de tant I’étymologie du marqueur que de
son évolution historique. Selon lui, le marqueur ¢iinkii-parce que a le méme sens
que « ¢iin, ¢ii, zira ». Ceux-Ci sont empruntés au persan et les formes « ¢un et ¢u »
se sont transformées en « ¢iin et ¢li » en turc. A partir des périodes récentes de
I’ottoman, ces deux derniers ont commencé a s’estomper. Actuellement « ¢linkii »
est utilisé seulement. Cette préposition construite par 1’adjonction de « ¢iin et ki »
était en vieux-turc en forme de « ¢iinki ». On I’employait également en tant que
« ¢linkim ».

Sandrine Zufferey (2006 : 161-179) considére « ¢iinkii-parce que » comme
un connecteur pragmatique impliquant une causalité entre les énoncés. D’autre
part Pauteur élucide que 1’opinion d’un locuteur apparait évidemment par
I’intermédiaire des valeurs que porte ce connecteur. Ainsi un locuteur montre-t-il
sa croyance envers un événement. On peut constater que le caractére volitif
présenté par Degand et Fagard ressemble sur une vaste échelle a cette valeur de

« ¢linkii-parce que ». Et dernierement I’auteur rétorque que « ¢linkii-parce que » a
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une valeur d’acte de langage comme 1’indique la cause interactionnelle ci-dessus.

Elucidons le sujet par les exemples de Zuftérey.

a- Jean est tombé parce que Marie 1’a poussé. (causal)
b- Jean est en vacances, parce que je ne 1’ai pas vu récemment. (croyance)

c- Tuviens? Parce qu’on est en retard. (acte de langage)

Quant a Mehmet Hengirmen, il le définit (1995) comme une conjonction
qui marque une cause et qui vise a expliquer les sujets en reliant les énoncés les
uns avec les autres. On ¢€lucide les jugements mis en jeu par les premieres phrases
par I’intermédiaire des secondes phrases commencées par ¢zinkii. En plus, Tahsin
Banguoglu (2007) et Muharrem Ergin (1999) prétendent que cette conjonction a
pour objectif de montrer une cause.

Apres avoir fait ces explications définitionnelles, nous proposons comme
hypothese que ;

a) Chez les enfants agés de 5 a 7 ans, les valeurs des énoncés construits par
le marqueur ¢iinkii-parce que consistent plutoét a expliquer. Autrement dit, les
énoncés sont généralement d’une nature explicative mais non pas d’une nature
logique et ce marqueur se révele par la caractéristique de quantification et de
qualification et cette derniére est prépondérante.

b) Du point de vue de 1’organisation énonciative et discursive, la
production spontanée du marqueur ¢uinkii-parce que est basse par rapport a la
production non spontanée - celle mise en évidence en réponse a une question-.

c) Chez les enfants comme chez les adultes, la fréquence d’utilisation du

marqueur ¢iinkii-parce que est plus élevée que celle du marqueur zira-car.

3.1.1. L’utilisation du marqueur de cause « ¢iinkii-parce que» a
valeur d’explication

Ce marqueur vise a élucider les événements en concrétisant la cause. En
général, la deuxiéme proposition commencée par cuinkii-parce que attribue les

explications aux sentences dans la premicre proposition (1995).
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(1) E1- arkadaglarimla déytisiiyorum (p1- hi, hi) ama onlar baglatiyor © ben degil

P2- senin i¢in giizel bir an1 olarak kalmiyor herhalde

E1- annem hasta onun i¢in sey yaptim ¢iinkii herkesin annesi geng bi benim annem geng
degil okula birakamryor beni, babam da birakamiyor ¢iinkii neden annemi gotiiriiyor
hastaneye annemin basinda duruyor kardeslerimi ilgilendiriyor onun da isleri var.

¢éléve: je me querelle avec mes amis mais ils débutent cette querelle, non pas moi.
Expérimentatrice (1): Il ne te reste pas un agréable souvenir, je le crois.

¢léve: ma mére est malade, j’ai fait quelque chose pour elle. Parce que la mére des autres
est jeune, ma mére n’est pas jeune, elle ne peut me laisser dans 1’école, mon pére ne peut
le faire aussi parce qu’il emméne ma mére a 1’hopital, il ’accompagne et s’occupe de mes

fréres, il a lui aussi les affaires.

(2) P1-peki biiyiiylince ne olmak istiyorsunuz?

E2- Ogretmenim ben sey trafik polisi

E1- Ben de doktor

P1- Doktor, neden peki?

E1- Ciinkii doktorlar hastalar1 kurtarirlar (/).

expérimentateur : vous voudriez faire quel métier tandis que vous serez grand?
éléve 1 : moi, un agent de police, un agent de circulation

¢léve 2 : moi, je voudrais étre un médecin.

expérimentateur : un médecin, pour quelle raison?

éléve 2 : parce que les médecins sauvent les patients.

En (1) une fille affectée par la maladie insupportable de sa mére extériorise
ses sentiments. Son discours s’appuie fréquemment sur cette maladie et refléte ses
desirs qu’a 1’occasion elle tient a faire. Le fait que sa mere ne peut 1’accompagner
en voie de 1’école I’influence profondément. D’apres elle, cela découle de sa
maladie aussi bien que de sa vieillesse. On effectue une représentation sur le
parametre S ¢’est-a-dire la situation dans laquelle le sujet, en 1’occurrence la mére,
se trouve. Cette situation fait obstacle aux désirs de faire un certain nombre de
choses. « Ciinkii-parce que » marque cet obstacle en présentant un motif - celui
d’étre vieille - et se substitue a «ne yazik ki/malheureusement ». L’enfant
voudrait expliquer un tel énoncé : « malheureusement ma mere n’est plus jeune,
elle ne peut réaliser ceux que je voudrais ». Il opére ainsi une classe des valeurs

(p, p*) de « p » et ensuite & la fin de cette opération on arrive a la valeur de « ne
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pas pouvoir faire ». Dans 1’énoncé «parce que la mére des autres...», le
déterminant «la» puis transformé en adjectifs possessifs « ma» supposant
I’opération de fléchage posséde une valeur déictique ou une valeur situationnelle.
Ainsi une opération de détermination se montre-t-elle.

Le terme de détermination signifie notionnellement indiquer, délimiter
avec précision, caractériser, définir, identifier quelque chose. En fait, les actions
« caractériser et définir » ayant presque les mémes significations précisent la
quantité et la qualité. Celle-ci veut dire « maniére d’étre plus ou moins
caractéristique ». Sur ’autre, le Petit Robert fait une telle définition : la quantité ;
nombre d’unités ou mesure qui sert a déterminer une collection de choses
considérées comme homogeénes ou une portion de matiére. Alors le terme
déterminer nous renvoie a la fois a la quantité et a la qualité. A partir de ces
bréves élucidations, nous attribuons au terme « quantité » la valeur d’indiquer et a
Pautre « celle de caractériser ou de définir ». Autrement dit, la détermination
montre un méta-concept sur lequel on fait deux opérations essentielles ainsi que
« qualitative et quantitative ». En dépendant de ces derni¢res, on construit les

sous-opérations telles que parcours, extraction, fléchage.

Extraction : Qui est la mere?
Détermination ;: C’est la mére des autres.

Fléchage : C’est ma mere.

Par une autre explication;

Extraction : Qui est la femme, celle qui est vieille?

Détermination : Ce n’est pas la mére des autres.

C’est ma mére, celle qui est vieille.

La proposition « celle qui est jeune et celle qui n’est pas jeune » explique
la détermination d’un nouveau renseignement. Elle a affaire a une inférence. Si
une mere est jeune, elle fait un grand nombre d’affaires par rapport a celle qui est
avancée pour son age et on en infére une telle conclusion : « ma mere n’est pas

jeune, elle ne peut m’accompagner, a cause de cela, j’ai fait déja quelques choses
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pour elle ». Cette derniére expression est un argument pour autoriser les autres.
De ce point de vue, ¢iinkii/parce que est paraphrasable par du fait que, comme.

En plus, I’énoncé (1) peut impliquer deux divergentes significations. La
premiere s’appuie sur I’énoncé « ma mere est malade, j’ai fait quelque chose pour
elle parce qu’elle n’est pas jeune », I’autre sur celui « ma mére ne peut me laisser
dans 1’écolé parce qu’elle n’est pas jeune ».

Dans I’énoncé (2), tout d’abord les notions « médecins et patients » Nous

orientent plutdt vers la quantification.

parce que les médecins soignent les patients

\ J
Y

(quantification et qualification généralisable)

11 s’agit la-bas d’un passage de « rien » a « quelques-uns » qui signale une
quantité. On ne dit rien sur la qualité d’étre meédecin ou d’étre patient. Il n’y a
aucune appréciation faite par I’énonciateur. Celui-ci ne dit pas que la médecine est
I’'un des métiers les plus sacrés, que les médecins ne possédent pas suffisamment
des savoirs afin de diagnostiquer les maladies ou que les patients montrent de
I’impatience dans les salles d’hopital ou qu’ils subissent de grands problémes
dans les hopitaux. A notre connaissance, I’énonciateur a tendance a généraliser
une situation. La tache des médecins, c’est de soigner les patients. Ce que fait
I’énonciateur, c’est la qualification géneralisable. Il instaure ainsi un repérage

entre la notion « médecin » et la notion « patient ».

Enoncer, c’est construire un espace, orienter, déterminer, établir un réseau de
valeurs référentielles, bref, un systéme de repérage. Tout énoncé est repéré par rapport a
il

une situation d’énonciation qui est définie par rapport a un premier sujet énonciateur b4 0
(I’'un des deux sujets énonciateurs sans lesquels il n’y a pas d’énonciation) a un temps
d’énonciation ¥ ; Si I’on symbolise par des majuscules bouclées ce qui est du domaine
de I’énonciation et par des majuscules droites ce qui est du co-domaine (énoncé ou texte)
on voit que toute relation énonciative se présente comme un paquet de relations: (Culioli,
1999)
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A € Sity
Repérage Situation d’énonciation

soigner/ les médecins
sauver
étre soigné/ les patients

étre sauvé

Mais on peut constater a certains égards 1’existence d’une détermination

qualitative.

/ Qnt (stabilisation)
Sauver les patients \

QIt (stabilisation prépondérante)

La stabilisation quantificative a été marquée par les déterminations des
articles « les » (les médecins et les patients). Quant a la stabilisation qualificative,
elle représente en quelque sorte « ¢’est vraiment ¢a » et distingue ce qui est X de
ce qui est qualitativement «autre que X». C’est de distinguer « Sauver »
marquant le lexique « traitement » des autres types de sauvetage qui signifient
«aider ou préserver ». L’identification accorde ainsi a I’occurrence la valeur de
référence. En d’autres termes, c’est vraiment P non pas Q. « Sauver » manifeste
une relation a deux dimensions. Elle se réalise entre celui qui a besoin d’une aide
et celui qui aide. Cela nous améne a la polarisation sujet- sujet. A ce point-ci, une
différence notionnelle qui résulte des occurrences apparait. Le facteur important
pour ce qui est de I’aide, c’est le bénévolat. C’est une action qu’on fait le plus
souvent bénévolement et sans attendre aucun intérét. Si une personne souhaite, il
le fait gratuitement, personne ne peut le contraindre. En ce sens, le verbe sauver
indique a la fois I’intentionnalité et la visée qui exige 1’accomplissement d’une
sélection, celle d’aider ou de ne pas aider. On voit clairement une orientation de
IE (interieur-extérieur) qui va parfois vers | (intérieur) correspondant a « toujours,
a premiere occasion, une fois de plus, de temps a autre » ou Vers E (extérieur)

correspondant & « jamais, pas encore, ¢ ’est extrémement difficile a appliquer ».
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- Je voudrais aider  intentionnalité

- Je vise a aider visée

Mais a I’intérieur de 1’énoncé «les médecins sauvent les patients » produit
par ’enfant, « sauver » exige une obligation. C’est en fait qu’ils doivent le faire,
c’est leur tache. Cela anéantit le bénévolat mais demande une obligation. Ce cas
provient des différentes valeurs des occurrences.

Apres avoir fait une bréve opération notionnelle, nous pouvons dire qu’en
(1) et en (2) les énonciateurs attribuent a ce marqueur une valeur d’explication. La
petite fille aide sa mére dans la maison et fait les affaires qui lui appartiennent.
Son pére ne peut la laisser a I’école. Dans I’autre énoncé, I’enfant voudrait devenir
médecin. En utilisant le marqueur ¢iinkii-parce que, I’enfant met en évidence les
causes de toutes ces actions.

Elargissons notre analyse par ces énoncés.

(3) P2- ¢ocuklar bise soracam siz neden kisa kollu elbiseler giyinmigsiniz?

- ¢iinkii hava ¢ok sicak, yaz—> geldi.

expérimentatrice (1) : les enfants, je vais poser quelque chose, pourquoi vous vous
habillez les vétements dont les bras sont court?

éléve : parce qu’il fait trés chaud, 1’été est arrivé.

(4 P1- h1, h1 sen de mi 6gretmen olacaksin

E1- evet ama ben ana siift 6gretmeni olacagim.

P1- ana sinifi, neden?

E1- ¢iinkii annem dedi ki birinci sinif gretmeni ol, ben de birinci sinif olacagim.
expérimentateur : toi aussi, tu sera une enseignante ?

¢léve 1: oui, mais je serai une institutrice en maternelle.

expérimentateur : en maternelle, pourquoi?

éleve 1 : parce que ma mere m’a dit que tu serais une institutrice en premicre classe et

moi je serai en premicre classe.

Dans D’exemple (3), nous voyons qu’il s’agit d’une relation de
concomitance construite par le marqueur ciinkii-parce que. Avant de prendre la

valeur d’explication, nous nous efforcerons de la corroborer.
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La causalit¢ indique l’existence d’une relation qui permet une entité
« cause-conséquence » entre deux événements. Culioli construit cette relation a

partir d’une approche hypothétique qui consiste en deux points :

- a Dordre d’antériorité/postériorité s’ajoute la relation de simultanéité. En
conséquence, a la relation : « événement p précéde événement q » ou événement q suit
événement p », on joindra la concomitance : p concomitant de g, g concomitant de p. Si
I’on appelle consécution, la relation de précédent a conséquent, on obtient ainsi deux
relations (concomitance, consécution) dont le mixte (consécution et concomitance)
fournit le schéma élémentaire de la relation de causation (I’existence de p entraine le
passage de hors-q a q, que cette existence de p soit préétablie ou nouvelle : o a bien
consécution : d’un autre c6té, pas de g sans cause, a savoir, ici, p, ce qui est une variété de
concomitance. Cet exemple permet de voir comment on passe d’un systéme temporel a
un systéme d’inférence. (Culioli, 1999 : 166)

- Si I’on a affaire a une relation entre termes animés (le plus souvent humains), il
peut se constituer entre les deux termes une relation d’agentivité. C’est donc une relation
non-symétrique, que nous allons noter Agent Agi, et ’on parle dans ce cas de causation.
On voit que I’on a deux relations, puisque une deuxiéme relation primitive vient s’ajouter
a larelation <ab >. (Culioli, 1999 : 109,110)

Pour pouvoir parler d’une relation de concomitance, tout d’abord il faut
que chacun des termes constitutifs soit stabilisé. Les concepts doivent nous
amener aux valeurs notionnelles qui ne font jamais 1’objet d’une discussion. Si
I’image mental qu’un €nonciateur représente a I’esprit est le méme que celui de
son co-énonciateur, autrement dit si les référents identifient les mémes choses, ¢a
signifie qu’il n’existe une polémique entre les sujets. A partir des notions, on
réalise un domaine notionnel. Dans les énoncés «vous vous habillez les
vétements dont les bras sont courts » et « il fait chaud », aprés une opération de
parcours, on extrait un certain nombre d’occurrences, on construit une existence
par la prédication s habiller/vétement et faire/chaud et on fléche les valeurs. Ainsi
sait-on parler de quels vétements et on a une idée définitive sur les conditions
atmosphériques. Bref, il s’agit d’une détermination avec I’identification. La
conversation oscille entre ces deux concepts ou les prédicats « étre / chaud et

« mettre / vétement court ». On construit ainsi un schéma de détermination :

( )étre « p»(chaud) ( ) s’habiller/ des vétements [ €tre « p » (court)
(ant, qlt) (ant, qlt [ant, qlt]
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L’énoncé s habiller les vetements dont les bras sont courts est considéré
couramment comme le résultat de 1’action faire chaud. Dans ce dialogue qui
contient une relation de cause- effet (p, p%), on voit que les gradients sont
dominants. A ce titre les occurrences chaud et court sont de la nature descriptive.
« Il fait chaud » marque I’identification T; tandis que « on met les vétements
courts » manifeste 1’identification S;. Le temps ou les deux événements ont lieu
est le méme. « Ce vétement est court » implique I’existence d’un objet ayant un
certain nombre de caractéristiques. Cela nous améne a la notion « court». On

ajoute une qualification a I’occurrence par I’adjectif court ou la notion étre court.
X QIt (court)

La notion étre /chaud a une valeur conventionnelle qui va vers I’attracteur.
Lorsque la température est élevée ou basse, elle manifeste une bifurcation vers

autre «  ». L’identification ou la différenciation se révelent a ce point.

Autrement dit, il existe une détermination qui change d’une personne a
I’autre. Pour un individu « il fait chaud », pour I’autre « il ne fait pas chaud ». Ce
cas provient du fait que la température manifeste une échelle. Tant pour la notion
« chaud » que pour celle « froid », il existe a chaque fois un point qu’on ne doit

pas franchir.

X Qnt (chaud) Qnt (0> x, jusqu’a un certain degré)
X Qnt (froid) Qnt (jusqu’a x <0)

Ce sont les occurrences qui définissent la notion. Toute occurrence peut
étre identifiée par rapport a une autre. Il en est aussi pour les occurrences
s habiller/vétements courts et faire/chaud. Il s’agit la-bas d’une relation de
concomitance constituée par le marqueur « ¢ilinkii-parce que ». En un sens
concret, quand il fait chaud, on s’habille les vétements dont les bras sont courts.
Un événement - ce qui correspond au fait qu’il fait chaud - suit un autre

événement. Ce dernier montre le fait qu’on s’habille les vétements convenables.
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C’est le marqueur parce que qui permet une bifurcation qui va vers ce qui est
chaud. En prenant les occurrences en considération, ’enfant effectue une
transformation entre les notions. L’énoncé « parce qu’il fait chaud » démontre le
fait qu’on sort d’un domaine et le fait qu’on intégre dans 1’autre. C’est-a-dire, il ne
fait plus froid. Alors on peut mettre les vétements plus minces.

Le résultat marqué par la cause devient définitivement tout autre. Bref,
« parce que » exprime tant une cause et une transformation notionnelle qu’une
relation de concomitance. Cependant cette derniére peut se transformer dans
certains cas en relation d’antériorité et de postériorité.

En (2) et (4), on représente deux états marqués par la prédication
étre/institutrice et dire/quelquechose et par celle éfre/médecin et sauver/patient.
Chacun manifeste une existence réelle ou fictive. Les expressions telles que je
serai une institutrice, je voudrais étre un médecin portent la trace d’une pensée
imaginée a I’esprit. Les autres a savoir ma mére m’a dit et les médecins sauvent
les patients reflétent une réalité. En d’autres termes, ce sont deux états différents
des uns des autres qu’on peut représenter sous la forme de P1 et P2. La situation
de P1 et la situation de P2 apparaissent dans une coexistence. C’est grace au
marqueur ¢iinkii/parce que qu’on le fait. Ainsi deux énoncés indépendants créent-
ils une relation de cause a conséquence reposée sur une antériorit¢ et une
postériorité. En (4), ’énoncé ma meére m’a dit est réalisé antérieur au moment de
I’énonciation mais dans un temps stabilisé. Cet événement est statique. C’est-a-
dire il existe concrétement une chose dite a une personne €t on voit un arrét dans
le mouvement. En (2), il s’agit d’un cas différent partiellement de I’autre.
L’événement qui marque I’antériorité - ce qui nous conduit a I’énoncé les
médecins sauvent les patients - n’est pas stabilisé. A I'intérieur d’une linéarité
temporelle, il signale un statut évolutif qui montre une continuité dans le
processus. De plus, I’évolutif est la manifestation d’un changement dans
I’événement. Autrement dit, le processus est en changement. Dans notre exemple,
c’est ainsi de la part des médecins. Les statuts statifs et évolutifs engendrent un
autre statut qui est causatif. Ce dernier signifie le fait que P1 entraine P2.

Dans ces énoncés, du fait que le temps ou les deux événements ont lieu

n’est pas le méme, il s’agit d’une coupure temporelle. Les actions ne suivent pas
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I’un apres 'autre. Alors a la différence du cas dans I’exemple précedent, il est
exact de dire qu’il n’y a pas de consécution. C’est-a-dire la relation de cause a
conséquence ne se fonde pas sur celle de concomitance mais sur celle
d’antériorité/postériorité. Il nous semble que cette différence résulte de la structure
des énoncés. Il existe en 2 et 4 des situations plus subjectives par rapport a
I’exemple (3). Dans ce dernier, les faits représentés n’y posent un grand probléme.
L’enfant ne fait qu’une constatation. Mais les énoncés qui expriment une volont¢,
un désir portent sur 1’éventualité et revétent un caractére interprétable. D’ou vient
la subjectivité. Le fait qu’une mére donne les conseils concerne dans une grande
mesure les points de vue, les jugements, les préférences. Ils sont validables a
certains moments et non validables en d’autres temps. L’enfant fait effectivement
allusion a un monde différent du monde réel.

D’autre part, dans ces deux énoncés il est possible que le marqueur
« ¢linkii/parce que » SOit paraphrasé par I’un des marqueurs a savoir COmme,
puisque / madem Ki, -digine gore et étant donné que / -digi i¢in, -diginden dolay1,
- digine gore. L’énoncé je voudrais étre un médecin parce qu’ils sauvent les
patients peut impliquer cette glose : je serai médecin comme/étant donné qu’ils
sauvent les patients. Il en est de méme pour les mots aussi bien que les verbes. On
voit qu’a I’intérieur de notre corpus, le verbe « sauver » est paraphrasé par celui
soigner, guérir.

En (3) par le marqueur parce que/giinkii, ’enfant répond a la question
«pourquoi vous vous habillez les vétemens dont les bras sont courts ? ».
L’énonciateur dit : « je mets les vétements de ce type parce qu’il fait trés chaud ».
D’une part, cet énoncé a, nous semble-t-il, les traces de cause a conséquence,
d’autre part il offre un motif valide. Ce dernier représente la chaleur. De ce point
de vue, il montre la causalité non volitive et mentale. C’est non volitive parce que
«plus il fait chaud plus on met les vétements minces ou on les porte dans la
mesure ou il fait chaud ». Dans ce cas, cet énoncé¢ admet d’étre paraphrasé par
dans la mesure ou, plus..plus... Dans I’exemple (4) 1’énoncé implique les
enchainements des propriétés P1 et P2. Alors que Pl présente le cas d’étre
institutrice, P2 valide un énoncé ayant le merite d’un conseil. La realisation ou la

non-realisation de P1 dépendent de P2. Ce n’est pas I’enfant qui décide mais la
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mere. Cette décision trace en quelque sorte 1’avenir de 1’enfant. En présentant un
motif, la mére juge une action. L’enfant s’approprie la situation telle qu’elle est. Il
prend comme critére la parole de la meére. Au niveau illocutoire il existe une
suggestion et au niveau perlocutoire il s’agit d’une approbation de la part de
I’énonciateur. C’est a ce point que la proposition démontre une causalité
interactionnelle. Par ailleurs, on peut la considérer comme la causalité volitive. La
prévoyance ou le conseil de la mére prédisposent les pensées de I’enfant pour ce
qui est de la sélection d’un métier. Cela provoque un changement d’attitude chez
lui et il décide d’agir d’une certaine fagon. De plus, 1’énoncé implique a la fois

une détermination qualitative et une détermination quantitative.

Je serai une institutrice en maternelle parce que ma mére le demande.

l

(détermination qualificative)

Du point de vue de la détermination qualificative, on peut gloser cet
énoncé de la maniére suivante :

« Je peux choisir un autre métier que je ferai mieux ou j’envisage que je le
ferai mieux mais ma mere contre laquelle j’ai une grande confiance m’a demandé
d’accomplir ce métier du fait qu’elle pense que c’est un métier qui est le plus
convenable a mes capacités et a mes talents et moi je I’adore et je crois en toute
bonne foie qu’elle a raison sur ce sujet». Nous tirons la représentation de
personne de confiance par voie de I’implication. A I’intérieur du méme énoncé, il
est possible de trouver tant ce qu’on dit clairement que ce qui contient les
inférences. La conversation est le plus souvent un processus d’interprétation et les
expressions verbales portent I’implication et les présuppositions par lesquelles on
met au jour les intentions du locuteur. Jean Caron (1983) prétend que les enfants
commencent a faire de telles opérations représentatives a partir de 1’age de 5 ou 6
ans et que les études scientifiques dans ce domaine démontrent que les enfants
agés de 5 ans répondent correctement aux questions qui supposent I’inférence et

I’implication.
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Bref, la fille représente une idée attribuée a sa mére et renvoie plutot a une
explication ayant pour fonction d’informer. Elle le fait par la cause
interractionnelle et volitive. On constate bien que ce marqueur traduit une
explication non pas une valeur logique dans chacun des énoncés. L’enfant
démontre la relation de cause a conséquence explicative en mettant en évidence
un motif ou une croyance entre deux événements. C’est pour cette raison qu’il
commente plutdt les faits par une explication causale.

Selon Piaget, le marqueur «glinkii-parce que » manifeste deux
fondamentales particularités. La premicre s’appuie sur la relation de cause-effet et
I’autre sur la liaison logique. « Ciinkii-parce que » marque la relation causale entre
deux événements. On a ici affaire & un état non pas a une opinion. Quant a I’autre,
elle est de nature logique du fait que 1’énoncé traduit une inférence. L’une fait une
explication I’autre une argumentation. Piaget explique que 1’argumentation ou une
structure logique apparaissent trés tard par rapport a 1’explication causale et que
les enfants agées de 7 et 8 ans réussirent a 1’utilisation des structures logiques. A
dire vrai, ils emploient couramment ce marqueur pour expliquer mais non pour
argumenter. La phrase « I’homme est tombé du vélo parce que... » manifeste une
explication causale alors que celle « « 4 n’est pas la moitié de 9 parce que... » est
de nature logique.

A ce point, nos constatations convergent celles de J.Piaget. Les enfants
turcs préferent 1’utiliser en valeur d’explication. A notre connaissance, cela peut
résulter de plusieurs facteurs.

a) Certaines unités linguistiques peuvent apparaitre automatiquement.
Cette approche confirme les opinions de Chomsky. D’aprés lui, de méme que les
oiseaux savent voler de méme les étres humains savent parler. L’automatisme de
la valeur d’explication précéde celui de I’autre.

b) Depuis le moment ou les enfants ont appris la premicre fois un
marqueur, ils ne peuvent acquérir soudainement toutes ses valeurs. L’acquisition
de chacune d’entre elles se réalise dans les différentes séquences temporelles.
Alors que certaines se révélent tot, I’émergence des autres peut prendre peu de
temps. Cette différence temporelle peut dépendre cognitivement de leurs niveaux

de difficulté. Cela tient, semble-t-il, a la dimension sociale de la langue chez
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I’acquisition. Au fur et a mesure qu’on le produit dans les différentes situations
d’énonciation et que le locuteur s’efforce d’établir une relation avec les personnes
qui I'utilisent, les valeurs s’émergent et demeurent stables. C’est une situation qui
présente les traits spécifiques de 1’approche interactionniste. Celle-ci a trait a la
relation entre la capacité innéiste et I’environnement. Ainsi peut-on prétendre que
la valeur logique s’acquiert plus tard que celle d’explication. Du fait que 1’age de
6 et 7 ans équivaut a la période de la scolarisation, les enfants ont la possibilité de
communiquer progressivement avec un grand nombre de personnes. Bernand
Gibello (1977) défend I’idée que le langage permet a la pensée de se développer et
par le langage, la réalité psychique, terme renvoyant a la notion « psychisme »
signifiant I’ensemble des phénoménes mentaux (pensée, émotion, conscience etc)
s’enrichit de toutes les possibilités de la créativité et de la fantaisie. Alors par
’utilisation de la langue dans les différentes situations d’énonciation, ils peuvent
interpréter mieux les événements et produire les usages linguistiques plus
compliqués. Mais comment produisent-ils les formes logiques jusqu’a ce qu’ils
arrivent a cet age ? A notre avis, les enfants arrivent a traduire les structures
exigeant la logique par les différentes formes. Comme on le sait, tout sujet parlant
est un manipulateur langagier. Chacun est capable de recourir considérablement
aux différentes permutations et transformations tant syntaxiqguement que
sémantiquement.

c) Enfin, le dernier peut s’expliquer par la maturation de la capacité
cognitive. Le développement verbal prédomine le développement cognitif ou
inversement ? Ce sujet a fait évidemment 1’objet de plusieurs discussions. Les
psycholoques et les linguistes ont mis en évidence les diverses opinions. Pierre
Oléron défend (1979 : 179) que le développement cognitif parait a priori le plus
étroitement lié au développement verbal. En un sens plus clair, I’enfant doit
arriver a un certain niveau de développement pour pouvoir dégager ces valeurs.

On peut résumer briévement ces facteurs de la maniére suivante :

- la capacité innéiste (automatisme)

- les facteurs environmentaux et les performances individuelles (les
apprenants d’une langue exposent les performances de méme type)

- 'intelligence (maturation mentale)
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En plus, on peut mettre en jeu aussi une autre constatation supplémentaire
selon laquelle les fréquences d’utilisation de certaines unités linguistiques sont

rares dans un discours.

3.2. L’ORGANISATION ENONCIATIVE ET DISCURSIVE DU
MARQUEUR « CUNKU-PARCE QUE »

Ce marqueur se présente sous deux formes dans un discours. La premiére
s’appuie sur la réponse d’une question posée par le pronom interrogatif « nigin-
pourqoui », 1’autre sur 1’énoncé produit par le locuteur sans une question posée.
Nous préferons appeler cette derniére « la production spontanée de ce marqueur ».
Parce qu’il est produit par le sujet parlant sans I’intervention verbale d’un co-
locuteur. Autrement dit, le marqueur ¢iinkii-parce que demande le plus souvent
I’existence de celui ni¢in-pourquoi. Mais, son émergence peut changer par rapport
aux situations d’énonciation. En un sens plus clair, dans 1’exemple suivant, nous
saisons nettement que l’expérimentatrice a posé une question par le pronom
interrogatif « ne/neler (que) » non pas par celui «nigin-pourquoi ». La-bas,
I’enfant explique les activités qu’il a faites et leurs motifs marqués par le

marqueur ciinkii-parce que.

(5) P2- peki cocuklar siz, ee okul bitince eve gidiyoruz ya hepimiz, neler yapiyorsunuz
eve gidince?

- ben arkadaglarimin yesmini yapiyorum boyama boyama (/) boyamalarimda hep onlari
¢iziyorum ¢iinkii onlari ¢ok sevdigim igin.

expérimentatrice (1): les enfants, nous allons tous a la maison quand les cours finissent,
que ferez-vous lorsqu’on y va ?

¢éléve: moi, je fais les portraits de mes amis, je le fais toujours parce que, comme je les

aime beaucoup.

On rencontre une opération de détermination formée autour de Ia
prédication « je /aimer/ les amis ». Dans une communauté, on aime certains
individus, on les respecte a cause d’un certain nombre de raisons ou on déteste
certains d’entre eux. C’est une opération d’identification. Il y a une classe qui

représente 1’ensemble et une partie.
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- Qui sont ces hommes? (parmi les autres)

- Ce sont ceux que j’aime.

De plus, la notion « aimer » est une notion gradable. On peut la renforcer
par les adverbes. Elle a plusieurs significations et dimensions telles que 1’amitié,
la tendresse, la sympathie, I’affectivité. Cette notion pointe aussi bien les étres que
les objets. L’homme a une potentialité¢ d’éprouver de 1’affection pour un matériel
ou I’argent. Voire I’homme est couramment un narcisse. On peut ainsi augmenter
Ses occurrences. L’occurrence utilisée dans notre énoncé intéresse I’amitié.

Dans les exemples (1) et (5), I’enfant produit lui-méme ce marqueur sans
I’intervention verbale de son partenaire ¢’est-a-dire sans une question posée qui
contient le marqueur « nigin-pourquoi ». C’est pour cette raison que les
représentations en (1) et (5) ne sont pas, nous croyons, les mémes que celles dans
les autres énoncés. Dans tous les exemples sauf (1) et (5), ¢iinkii-parce que est
issu assurément d’une question pourquoi/neden. Autrement dit, la question
pourquoi a causé la production du marqueur parce que. Une question commencée
par ce mot contient implicitement 1’existence de parce que.

Le marqueur g¢iinkii-parce que est produit couramment en réponse aux
questions des adultes. Ce type d’emploi est fréquent dans notre corpus
contrairement a ceux produits spontanément. Nous voyons seulement 1’existence
de ciinkii-parce que spontané dans 15 énoncés. L’autre implique 18 énoncés
parmi 33 énoncés utilisés par les enfants. Quand I’enfant rencontre une question
construite par le marqueur pourquoi, il se voit contraint d’y répondre par
I’intermédiaire de parce que pour faire une explication.

Drailleurs, I’enfant emploie a la fois parce que et comme dans la méme
proposition. A premicre vue, 1’énoncé ne crée aucune ambiguité. Mais il pose
probléeme a la syntaxe. La jonction de «parce que et comme » n’est pas
syntaxiquement un cas acceptable. La production d’énoncés nouveaux et les
changements dans la structure syntaxique sont diis a la créativité langagiére. Aux
questions posées par « pourquoi » I’enfant répond en profitant du marqueur
« parce que ». Mais lorsqu’il s’agit des questions qui ne I’impliquent pas ou quand

il veut lui-meme faire une explication sans rester sous la pression d’une question,



89

il emploie simultanément deux marqueurs conjonctifs. Dans ce cas, il a de la
difficulté a les distinguer des uns et des autres.
Tous les deux présentent la méme signification comme on constate dans

les exemples a et b.

a- Moi, je fais les portraits de mes amis parce que je les aime beaucoup.

b- Moi, je fais les portraits de mes amis comme je les aime beaucoup.

Il nous semble que 1’abondance de la production non spontanée de
« ¢linkii-parce que » chez les enfants agés de 5 a 7 ans résulte des circonstances de
I’énonciation. Le moment ou le message est explicité et la situation dans laquelle
se trouvent les locuteurs sont extrémement déterminants dans la communication.
Dans un grand nombre d’énoncés, cette situation se révele en forme d’un dialogue
construit autour de question/réponse. Les énonciateurs posent des questions
commencées par les différents pronoms interrogatifs ainsi que « ne/neler (que),
ni¢in-pourquoi » et les co-locuteurs répondent par le marqueur ¢iinkii-parce que.
Certes, nous posons les questions parfois pour pouvoir apprendre les dessous d’un
événement et parfois pour satisfaire les points d’interrogations a 1’esprit et aussi
nous rassurer. Elles sont une partie du processus de communication et notre vie se
forme en quelque sorte autour d’elles. A notre avis lorsqu’il s’agit des autres
situations énonciatives, ces productions non spontanées se transforment en celles
spontanées.

Dans notre corpus, il y a 33 différents énoncés qui impliquent le marqueur
¢linkii-parce que produit presque par chaque groupe d’age composé des gargons et
des filles. En revanche, nous constatons qu’aucun des enfants n’utilise le
marqueur zira-car contrairement a celui ¢inkii-parce que. Comme dans les usages
des adultes, sa fréquence dans le langage enfantin est aussi assez inférieure. Cela
peut découler de deux facteurs; le premier porte sur la ressemblance de
signification et le second sur la préférence des usagers de la langue. En premier
lieu, ils sont presque synonymes ou leurs sens sont extrémement proches des uns
des autres. En second lieu, on peut attribuer au marqueur zira-car une valeur
diachronique, a celui ¢iinkii-parce que celle synchronique. Autrement dit, alors

que celui-1a était utilisé jadis fréquemment, de nos jours ce dernier est utilisé
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fréquemment. La fréquence du marqueur zira-car a eu tendance a baisser au fur et
a mesure dans les séquences temporelles de 1’histoire. Ainsi les énonciateurs ont-

ils commencé a le préférer moins.

3.3. L’ACQUISITION DU MARQUEUR -DIGI ICIN-COMME

Le marqueur « comme / -digi igin, - diginden dolay1 » se présente comme
un autre marqueur ayant pour but d’expliquer la cause. En outre, il peut indiquer

le temps ou la comparaison comme le manifestent les phrases suivantes.

Le temps: comme j’étais un petit enfant, j’aimais me promener avec ma mére dans le
jardin.
La comparaison: il est dur comme la pierre.

La cause: comme il pleut, nous sommes obligés tous de rester chez nous.

C’est la derniére caractéristique qui nous intéresse. Dans ce chapitre, nous
chercherons a analyser leurs usages chez les enfants. On constate qu’en francais
on le considére comme une conjonction causale tandis qu’en turc on le classe et
I’analyse sous la catégorie des phrases marquant la cause et la conséquence.
Certains chercheurs turcs ainsi que Muharrem Ergin le définissent comme une

préposition.

3.3.1. L’acquisition du marqueur -digi i¢in-comme a valeur
hypothétique

Sans savoir si un événement est vrai, le considérer comme vrai, cela veut
dire I’hypothese. Dans les langues naturelles, ces structures sont définiées sous les
différentes formes. «-Sa, -se/ si», « varsayalim ki/ farzedelim ki- supposons
que », ce sont quelques-uns d’entre eux. Le Petit Robert définit «si» de la
maniere suivante : «si, hypothétique, introduit soit une condition (a laquelle
correspond une conséquence dans la principale) soit une simple supposition ou

éventualité ».
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Lorsqu’il s’agit du marqueur —digt i¢in-comme, la thése que nous
soutenons, c’est qu’il est utilis¢é par les enfants a la valeur dont bénéficie

I’hypothétique « -sa, -Se/ Si ».

Dialogue (1) P2- trafik 1giklar1 var, trafik 1giklarini biliyor musunuz ¢ocuklar (-evett)
Yusuf sen biliyor musun trafik 1giklarini (- ben biliyorum) nasil peki ne yapiyoruz trafik
1siklarinda

- kurallara uymadigin zaman ceza veriyorlar (p2- kim ceza veriyor) polis, ceza veriyor aa
seyy aa kirmizi 1s1kta gegtigin icin ceza veriyor aksam olana kadar, kararlik ¢okene kadar
11 herkes yatana kadar, bu kadar bdy, bu kadar cezalar1 ¢ekiyor sey

Expérimentatrice (1): les enfants, connaissez-vous les feux de circulation routiére ?

¢éléve (1): oui

expérimentatrice (1) : Yusuf, toi tu les connait ?

¢éléve (2): je le connais.

expérimentatrice (1): bien alors, que faisons-nous quand on apercoit les feux de
circulation ?

éléve (2): ils appliquent de la peine lorsqu’on n’obéit pas aux reglés routicres.
expérimentatrice (2): Qui appliquent ¢a ?

¢éléve (2): agent de police, il applique de la peine comme on est passé aux feux rouges,

jusqu’a ce que le soir tombe, jusqu’a ce que I’obscurité baisse rapidement.

La qualification se montre lorsqu’il s’agit d’une opération d’identification
et de différentiation — au sens défini déja dans le chapitre d’introduction-. Celle-1a
indique les propriétés référentielles qu’une notion posseéde et celle-ci différencie
les occurrences qui correspondent a la désignation d’une notion. A proprement
parler, ce sont ceux qui représentent « ¢a, c¢’est vraiment » et « ¢a, c’est pas du
tout ou pas vraiment ».

Dans les productions verbales enfantines, les énoncés marqués par le
marqueur comme prennent un ordre construit sous forme de « comme P, Q ». Car
la structure syntaxique du turc exige un tel ordre. En frangais, deux ordres peuvent
étre possibles ainsi que comme P, Q et Q comme P. « Comme » met en relation P
et Q dont chacun est d’une phrase indépendante — P est un fait, Q aussi — ayant
une valeur sémantique et syntaxique. Ainsi ce marqueur crée-t-il une valeur
subordonnée qui débouche sur une causalité. Quant a 1’énonciateur, il engage une

mise en rapport entre deux structures prédicatives (P et Q). L’énoncé « comme on
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est passé aux feux rouges » introduit la causalité et le deuxiéme « ils appliquent
de la peine » implique une conséquence. Les deux prédicats passer et appliquer
offrent une propriété qualitative. Dans une telle situation, 1’action de passer
bénéficie d’une valeur qui mérite un délit. La forme schématique s’appuie sur les
feux permettant la régulation de la circulation routiére. On construit une relation
entre les reglés mises en évidence pour pouvoir ¢éviter les éventuelles
perturbations routiéres parmi les piétons et les véhicules. Alors on est a I’intérieur
d’une notion créee d’une manic¢re conventionnelle. Il s’agit généralement d’un
systétme de signalisation a trois étapes. Nous savons que les notions sont des
systémes de représentation complexes de propriétés physico-culturelles c’est-a-
dire elles ont une dimension culturelle. La notion « feux de circulation » semble le
confirmer. Dans certains pays il existe les feux de signalisation a quatre étapes et
méme a cinq étapes. D’autre part ce domaine notionnel apparait aussi par les
différentes valeurs dans la vie quotidienne. Par exemple « donner le feu vert »
signifie « permettre d’entrer en action ou d’agir. Le feu rouge indique un obstacle.

Dans notre énoncé, 1’enfant dresse un niveau notionnel ainsi que les feux-
la circulation/ obéir ou violer/. Quant au niveau prédicatif, ces notions sont
ordonnées sous forme d’une lexis - les conducteurs/ les feux de circulation/ violer-
et on passe ainsi au niveau énonciatif construit de la sorte « les agents de police
appliquent de I’amende pour ceux qui passent aux feux rouges ». Du point de vue
de la modalité, on apergoit une concomitance temporelle. Parce que les actions se
déroulent dans le méme moment. Autrement dit, on applique de 1’amende aussitot
qu’on est passé au feu interdit et on la déclare a ce moment-la au conducteur ou
on poste la signification officielle a son domicile. Dans ce cas, rien ne peut
empécher le croisement des actions.

Le passage au feu rouge nous intégre dans I’extérieur marquant une
identification négative. Le feu vert identifie les valeurs recoltées a la suite d’une
opération de parcours. Les valeurs attribuées a ces feux peuvent créer parfois une
polémique. D’aucuns se passent au feu jaune tandis qu’ils doivent s’arreter et
prétendent qu’ils ont raison en toute bonne foi et que cette action n’exige pas
I’amende. C’est ce qui pointe la frontiére. Alors que certaines des valeurs

manifestent la frontiére et les autres 1’extérieur ou 1’intérieur. Le connecteur « -
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digi i¢cin/comme » fait une opération de détermination qui définit les domaines,
ceux qu’on viole ou non et montre qu’on sort de I’intérieur et qu’on passe a
I’extérieur. Dans ce dernier cas, I’occurrence engendre un fait indésirable.

Dans [Darticle intitulé «la polysémie de comme », Catherine Fuchs et
Pierre Le Goffic expliquent (2005) que du point de vue de la polysémie au plan
sémantique Ce marqueur a une identité de manicre, celle de faire appelée « modus
faciendi » et celle d’étre appelée « modus essendi ». L’énoncé « Jean se comporte
comme les autres » est une réponse donnée a la question posée par le pronom
interrogatif « comment ». C’est-a-dire un énonciateur qui entend la question
« comment Jean se comporte-t-il ? » dit ainsi : « il Se comporte comme les autres
se comportent ». Le marqueur « COmme » ayant une valeur comparative manifeste
une identité de maniére de faire et porte la signification qu’ont les expressions
«de la méme fagon que et de la méme manic¢re que ». Quant a I’identité¢ de
maniére d’étre, ce marqueur s’étaie, voit-on, sur le prédicat éfre. L’énoncé
« Marie est jolie comme sa sceur » marque deux différentes entités. La premicre
correspond a I’expression « Marie est jolie » et ’autre a celle « sa sceur est jolie ».
Dire un tel énoncé équivaut en quelque sorte a dire « comme était sa sceur ou
comme 1’¢tait sa sceur ». Selon I’auteur, ce dernier type d’identité aborde un effet
de qualification. L’autre suppose une structure d’analogie.

La maniére qui apparait dans une opération de comparaison se présente
aussi dans les structures conjonctives marquées par le marqueur —dig i¢in-comme.
Ce n’est pas sous la forme de ressembler a quelqu’un ou de faire la maniére mais
sous I’aspect de créer une maniére propre a soi-méme comme le manifeste
1’énoncé ci-dessus. Chez certains conducteurs, passer au feu rouge ou au feu jaune
peut étre une habitude. En ce sens c’est en quelque sorte une maniére qui leur
appartient. Cette habitude peut montrer une continuité ou une discontinuité.
Autrement dit, ce qu’on fait c’est une action transformée en habitude. Par
exemple, on passe toujours aux feux rouges ou on le fait de temps a autre. Dans
chaque cas, cela représente une habitude. En plus, on entend dire « faire cela ou
une telle action, ce n’est jamais ma maniere » ? En bref, la maniere est
notionnellement un signe d’une habitude. Dans I’exemple « comme il est en retard

pour venir, nous ne sommes pas en mesure de les terminer au délai prévu », il en
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est de méme. Une personne retardataire peut faire toujours ou parfois une telle
action. On met en évidence la valeur inférencielle de ce marqueur. Quand on dit a
un destinataire « comme il est en retard », il peut penser ou dire que ¢’est normal
parce qu’il le fait a chaque instant. L’inférence implique une opération de
représentation qui envisage une interprétation faite sur les propositions
considérées comme vraies. Ainsi ajoute-t-on une nouvelle information a la
situation énonciative. Par exemple, quand on dit « Ali va a I’école », on I’infére
qu’il est étudiant. Fuchs et Goffic (2006) expliquent que ce marqueur prend une
valeur d’inférence si la proposition marquée par comme contient une causalité et
si cette derniére porte la signification des expressions a savoir « dans la mesure
ou, du fait que, étant donné que ». D’aprés eux dans 1’énoncé « comme il faisait
beau, je suis allé me promener », la relation entre Q et P renvoie a celle
d’implication.

Il y a comme précédemment portée extraprédicative de comme adverbe de
phrase ; comme Q est clairement détaché par rapport a P, d’ou I’ordre préférentiel comme
Q, P, ou comme Q fonctionne comme repére constitutif de 1’énoncé, présentant Q comme
du donné, comme un fait (les paraphrases en étant donnée que, du fait que) ; dans 1’ordre

inverse P, comme Q, une virgule aprés P est nécessaire, avec comme Q fonctionnant
comme commentaire explicitant P (2006 : 5)

Dans notre exemple, I’enfant qui dit: « il met a ’amende comme tu es
pass€ aux feux rouges » accomplit une inférence étayée sur une interprétation qui
se révele par ’hypothese. L’enfant infere de I’action 1’existence d’un délit. En
d’autres termes, il sait que passer aux feux rouges est un délit et exige une
amende. De ce point de vue, I’enfant produit, semble-t-il, ce marqueur en valeur
d’inférence.

Aprés une opération notionnelle, continuons notre analyse en faisant les
opérations représentatives sur la structure paraphrastique de 1’énoncé produit par
I’enfant. Nous voyons clairement que ce marqueur —digi i¢in-comme indique une
valeur introduite par I’éventualité. Celle-ci bénéficie d’une existence hypothétique
du fait qu’elle réléve un événement Ou une circonstance qui survient a 1’occasion.
Du point de vue de la sémantique, il équivaut aux marqueurs « si, au moment ou,

aussitot que et quandy».
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A présent, essayons de la préciser.
(a) agent de police, il met a I’amende comme tu es passé aux feux rouges.

Dans cet énoncé, -digi icin/comme manifeste tacitement une action n’ayant
pas encore déroulée a un moment ou 1’on dit. Il s’agit d’une non-realisation. Bref,
ce marqueur margue une supposition lorsque une commutation avec « Si », « au

cas ou » et « quand » se réalise.

(a") il met a I’amende si tu passes aux feux rouges.
(a%) il met a I’'amende au cas ot tu passes aux feux rouges.

(@%) il met a I’'amende quand tu passes aux feux rouges.

Comme on le voit, le marqueur -digi i¢in/comme revét la méme valeur que
celui « quand » signifiant lorsque, au moment ou, dans le méme temps que. Dans
ce cas, il met aussi en évidence une relation temporelle de consécution. Deux
événement se succeédent les uns aprés les autres comme le démontrent les actions
« passer aux feux rouges » et « appliquer de la peine » ou « subir une amende ».

On peut la schématiser de la maniére suivante:

Au temps aoriste
B1/1 B2/1l

passer

appliquer

on applique de la peine comme on est pass¢
B1 /B2 indique I’intervalle du proces, 1/ I I’intervalle de référence.

Dans I’énoncé précedent du dialogue, on voit que ’enfant a utilisé déja un
marqueur manifestant une temporalité et qu’il continue de répondre a la question
posée par I’intermédiaire d’une nouvelle phrase qui contient comme. Méme si le
cas est hypothétique, nous pensons que ’enfant se référe a « -digi igin/comme »
du fait qu’il y appréhende une relation de cause a conséquence comme dans le

marqueur « parce que ». Il envisage qu’il faut qu’on fasse obligatoirement
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I’action pour pouvoir parler d’une réalité. Un énoncé marqué par comme est
réaliste, sSemble-t-il, pour lui contrairement a celui marqué par Si. En plus, il parait
que I’enfant rapporte un événement qu’il a vu déja non pas une situation générale.

C’est pour cette raison qu’il emploie ce marqueur conjonctif ».

3.3.2. L’acquisition du marqueur -digi i¢in-comme en valeur
d’explication etayée sur la raison

Ce marqueur vise, nous 1’avons dit antérieurement, a expliquer la cause.

Soit un tel dialogue,

(Dialogue 2) : P2- oo siz ¢ok ilerlemissiniz ya kim 6gretti size ingilizceyi?

- ama kendim 6grendim.

P2- kendin 6grendin aferin sana ben de ingilizce biliyorum biliyor musunuz?

- benim babam iiniversitede 6gretim gorevlisi oldugu i¢in bana veriyor bir eski sey
onlardan 6greniyorum.

Expérimentatrice (1) : Vous vous perfectionnez bien en anglais. Qu’est-ce qui vous en a
appris ?

Eleve (1) : mais j’en ai appris moi-méme.

Expérimentatrice (1) : Tu as appris toi-méme, bravo, je connais aussi anglais, vous le
savez ?

Eléve (1) : Comme mon pére est un enseignant a I’université, il me donne un truc ancien,

je ’en apprends.

On y constate premiérement la dominance de la valeur introduite par
I’itération, celle qu’on peut définir comme suit :

L’itération représente une répétition, une habitude ou un enchainement
régulier.

L’exemple prend forme autour d’une réponse donnée par 1’enfant 4gé de 5
ans a la question « qui vous a appris anglais ? » posée par 1’expérimentatrice. La
propriété d’étre / enseignant, les prédicats donner / livre, apprendre / langue et
leurs occurrences déterminent les valeurs des notions. Les notions « enseignant »
et « apprendre » touchent a une tiche ou a une action exigeant une perpétuation.
Cette derniére s’identifie notionnellement a une répétition qui peut se transformer

au fur et 2 mesure en une habitude. En d’autres termes, 1’habitude est développée
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par la répétition, celle qui est I’une des occurrences d’apprendre. L’expression
«j’en apprends » produite par I’enfant 1’atteste bien. De plus, apprendre qui est
une action volontaire contient une valeur « gradient » étant donné qu’elle porte
sur I’affectivité. Cette action va d’une superficialité jusqu’a I’intensité. Sur un
diagramme, ou sont les points qui déterminent les niveaux de la notion éfre /
informé ? Ou commencent-ils et ou finissent-ils ?

Le dernier énoncé du dialogue commencé par comme implique une
relation inter-sujets et la situation qu’ont causée ces relations. C’est celle qui se
passe entre le pére et la fille. L’enfant explique par le marqueur —digi i¢in/comme
la raison qui lui permet d’apprendre. Autrement dit, elle met en évidence la
démarche d’apprentissage. C’est par ce marqueur qu’elle I’explique. C’est pour
cette raison que par une telle utilisation on le considére comme un marqueur qui
vise a débrouiller la relation de cause a conséquence et ses effets de sens. A la
lumicre de ces explications, on peut commenter cet énoncé ainsi : « j’apprends
anglais grace aux matériels que mon pére procure pour moi ». Cette action de
procurer est la cause d’apprendre. Le processus d’apprentissage, c’est une étape
qui nous conduit au résultat final et quant au pére, il n’est qu'un médiateur. A ce
point-ci, le marqueur -digi i¢in/comme engage une mise en relation entre la
relation prédicative et la situation et révele une valeur d’explication. Dans cet

énoncé, il apparait par la valeur réelle dont il bénéficie.

3.3.3. Effets de sens impliquant la valeur de —digi i¢in-comme chez le
langage enfantin

On voit bien dans les énoncés des enfants qu’il existe évidemment les
différents enchainements qui ont la méme signification que le marqueur —digi
icin/comme.

Considérons cet énoncé :

(3) P1- siz gittiniz mi piknige, sen gittin mi?
- ben, ben tsiittiim onun i¢in gelemedim.
Expérimentatrice (1) : vous étes allés au pique-nique ? Tuy es allé ?

Eléve (1) : moi, j’ai pris froid, a cause de cela je n’ai pas pu y participer.



98

L’enfant se réfeére a la créativité dans le langage pour s’exprimer. L’énoncé
ci-dessus cité par lui s’appuie sur la relation de cause a conséquence ayant une
fonction explicative et les deux énoncés simples s’enchainent les uns avec les
autres par un marqueur ayant pour but d’engager une mise en corrélation. Cet
enchainement peut recevoir plusieurs interprétations et construire un grand
nombre de familles paraphrastiques. Au sens ou la définit Pierre Oléron, cette
derniére signifie : une phrase qui a le méme sens qu’un autre est la paraphrase de
celle-1a (Oléron, 1979). A partir de cela, cet énoncé est glosé par les formes

suivantes :

(3a) je n’ai pas pu participer comme j’ai pris froid.
(3b) je n’ai pas pu participer parce que j’ai pris froid.
(3c) j’ai pris froid c’est pour cette raison que je n’ai pas pu y participer.

(3d) j’ai pris froid par conséquent je n’ai pas pu participer.

Quils sont construits par les marqueurs conjonctifs ou pas, le lien entre les
occurrences est ressenti comme causal. Il s’ensuit que la capacité de paraphrase
provient clairement de la créativité. En faisant référence aux considérations faites

par Aimard, Pierre Oléron nous la rapporte de la maniére suivante :

Du c6té des productions, les procédés de soulignement peuvent étre considérés
comme précoces, car ils répondent & un aspect important de la communication. (Des
formules comme : « c’est ...qui » apparaissent relativement tot). La création d’images, de
figures, de métaphores, les jeux avec les significations... relévent de la créativité verbale
dont I’enfant, en particulier dans le cadre d’usages ludiques du langage, se montre
également précocement capable. (1979 : 80)

Chez les usagers enfantins, lorsqu’il s’agit de 1’emploi du marqueur —dig:
igin-comme, on voit que les énoncés qui présentent la vérité générale traduissent
couramment tant les valeurs hypothétiques que celles impliquant une raison
explicative. Le présent et le passé convergent dans une grande mesure. Autrement
dit, une action révolue ou un événement accomplit est explicité par le temps
présent comme dans 1I’exemple « je ne te permets d’y aller comme tu n’as pas fait
ce que je te demande ». Il en est de méme dans le dialogue 1. On y consideére
I’événement comme celui réalisé. Or 1’état est tout a fait différent. Le fait qui

indique le passé en (1) n’est pas le méme que I’exemple ci-dessus.

Sémantiquement, leurs valeurs ont une divergence. En (1) une approche
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hypothétique se révéle clairement contrairement a cet exemple. C’est-a-dire tout
s’appuie sur I’hypothése. S’il existe X, il existe aussi Y. D’aprés J. Piaget, Depuis
I’age de 11 et 12 ans, les enfants se mettent a faire des raisonnements hypothético-
déductifs.

Des énoncés produits par les enfants, nous tirons la conséquence qu’ils
arrivent a générer sémantiquement de telles structures langagiéres méme si ce
n’est pas structurellement et c¢’est a un niveau simple. De toute évidence, le
langage offre a I’humanité les performances a plusieurs dimensions comme

I’explique Didier Anzieu.

Le langage permet non seulement d’évoquer des états (images, affects,
sentiments, objets etc.) mais aussi les opérations applicables a ces états (mouvements,
projets, tactiques, stratégies, moyens, raisonnements, logiques etc.) pour les transformer
en d’autres états. Etats et transformations, ce sont aussi les deux aspects, figuratif et
opératif, de la pensée représentative. (1977)

CONCLUSION

Tout d’abord, nous nous sommes efforcés de constater le fonctionnement
des marqueurs « giinkii-parce que et —digi i¢in-comme » chez I’enfant. Dans les
énoncés produits par les enfants, « ¢iinkii/parce que » apparait plutét comme un
marqueur d’explication. Il parait que les enfants 1’utilisent pour faire une
explication. Du reste, répondre aux questions posées par le marqueur « pourquoi »
exige une explication. Jean-Marc Colletta (2004) parle de « plusieurs types
d’explication et les distingue des uns des autres. Selon 1’auteur, il s’agit de trois
types d’explication a savoir « l’explication par le témoignage, I’explication
verbalisant des connaissances préalablement construites et 1’explication
mobilisant le raisonnement.

a

je le mets parce qu’il fait trés chaud, 1’été est arrivé.
b- je I’aime parce que le lievre mange de la carotte.

C

j’ai la gorge enflée parce que je mange toujours de glaces.
A indique une explication par témoignage, b marque une explication
s’appuyant sur les connaissances et quant a c, cela contient un témoignage aussi

bien que les connaissances.



100

Dans le premier dialogue, I’enfant met en évidence un témoignage en
disant : « comme tu est passé aux feux rouges ». Il rapporte ici un événement dont
il est témoin déja. Par ailleurs cet énoncé peut comprendre également une
expérience. En effet, ’enfant peut avoir appris qu’on ne doit pas passer au feu
rouge et que c’est une attitude interdite selon la loi. En (3) le locuteur rétorque
I’annonce de la chaleur et admet en argument 1’autre proposition qui suit la
premicre.

Une autre conclusion que nous avons dégagée, c’est que les enfants dans
ce groupe d’dge produisent davantage « ¢linkii-parce que » a valeur non
spontanée, celle mise en évidence en réponse a une question. En plus, ¢iinkii-
parce que annonce aussi bien une relation de concomitance qu’une discontinuité
temporelle.

En poussant plus loin notre analyse, il nous a paru utile d’expliciter la
différence du fonctionnement tant syntaxiquement que sémantiquement entre les
marqueurs ¢iinkii-parce que et zira-car. D’autre part, nous tirons la conclusion
que chez les enfants le marqueur « ¢iinkii/parce que » a une haute fréquence
d’utilisation en regard de « zira/car ». Cette constatation est largement attestée
dans notre corpus. On voit que les enfants n’utilisent jamais dans leurs énoncés le
marqueur « zira-car » considéré comme une conjonction de cause et catégorisé
dans le méme groupe que « ¢linkii-parce que ».

Le marqueur —digi igin-comme permet une valeur introduite par
I’éventualité et par 1’itération et construit une classe paraphrastique. En réalite,
bien que ce marqueur manifeste un fait réel - ce qui se réalise ou ce qui est en
train de se réaliser- les enfants I’utilisent a valeur de la non-réalisation, celle qui

nous renvoie a la supposition ou a I’hypothétique.
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CHAPITRE 4

L’ACQUISITION DES MARQUEURS

DE COMPARAISON

Comparer, c’est tout d’abord une action visant a mettre en relief les
ressemblances et les différences entre deux notions équivalant a n’importe quelle
réalité. Celle-ci représente un étre vivant, un objet ou une idée. Ce sont les
contrariétés qui créent le réel dans le monde. C’est-a-dire on évalue généralement
les événements par une approche qui s’appuie sur 1’antinomie congue comme une
illusion par Culioli. C’est D’activité de représentation qui mettrera fin a cette
illusion. L’étre humain a I’habitude de faire une comparaison. La plupart du
temps, on a tendance a se confronter aux autres, a confronter nos enfants avec
ceux des autres, nos objets qu’on posséde et voire nos connaissances et Nnos
compétences. C’est une attitude codée dans nos genes? En plus, il faut que les
événements soient de la méme nature pour une confrontation. Ne dit-on pas qu’on
ne peut pas étre en mesure de comparer les pommes aux poires?
Cette réalité se manifeste par les lexiques dans une langue naturelle. Evidemment
il en existe plusieurs et leurs fonctions a I’intérieur d’une proposition sont tout a
fait différentes. On considére quelques-uns comme une préposition et les autres
comme une conjonction.

En ce qui concerne la catégorisation des marqueurs comparatifs, on voit
qu’entre le turc et le francais il y a nombre de différences. Le classement en
francais est plus évident a I’égard de celui en turc. Les lexiques « gibi-de méme
que », « -dig1 gibi- ainsi que », « gibi-tel que », « -den ¢ok-plus que », « -den az-
moins que », « -e kadar-autant que » sont considérés comme les conjonctions de
subordinations qui marquent la comparaison en frangais tandis qu’en turc Ceux
«ya...ya da-soit...soit», «ou...ou», «ou bien....ou bien», «ne...ne de-
ni,...ni », « kah.. kah...-tant6t...tantot » manifestent la comparaison. Sezai Giines

catégorise Ces conjonctions sous l’appelation des prépositions et prétend que
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(1997) de telles prépositions ont pour fonction de comparer et aussi d’égaliser.
Muharrem Ergin partage (1999) les mémes opinions que Gilines et ajoute que ces
conjonctions ont trois fonctions. La premiére porte la valeur « 1I’un » comme il est
dans I’exemple «ou vous donnez de la raison ou vous donnez de 1’argent ».
L’autre a une signification «aucun» comme dans «il ne 1’accepte ni ne le
refuse ». La derniére signifie « tous ». C’est ce qui équivaut a la proposition « les
auteurs tant anciens que modernes ». Alors que Tahsin Banguoglu (2007) les
définit comme celles copulatives, Mehmet Hengirmen (1995) affirme que ces
conjonctions sont en valeur répétitive. Contrairement a ce qu’on nomme en turc,
on les appelle en frangais les conjonctions d’alternative.

De plus en turc, il existe également les autres termes nommés en
préposition et ayant la fonction distincte hors de la conjonction dans une
proposition et marquant une relation comparative. Le plus remarquable d’entre
eux, c’est celui « gibi-comme » qui est marqué le plus souvent par la surextension.
On constate qu’a la fin de certains termes fonctionnant comme le mot ou le
participe on ajoute les suffixes et on acquiert ainsi la signification que porte
« gibi-comme ». La proposition « sana kardesce davrandim /je t’ai traité en frére »
équivaut a la proposition « sana kardes gibi davrandim/ je t’ai traité comme un
frere ». Tel qu’on le voit, le suffixe «-ce, -ca» utilis¢ dans I’énoncé est
I’équivalent de «gibi-comme ». Pourtant on peut dire qu’ici il s’agit d’une
ressemblance non pas une comparaison. Parce que les termes manifestant
« supériorité, infériorité et égalité» que nous aborderons dans les lignes a venir
devront étre introduits pour une opération de comparaison. Mais lorsqu’on
attribue au mot « gibi-comme » la valeur assignée a «-e kadar-autant » on arrive a

la valeur comparative telles que le manifestent les phrases suivantes:

- Babasi gibi ¢aliskandir.
- I est laborieux comme son pére.
- Babasi kadar c¢aligkandir.

- Il est laborieux autant que son pére.

Le terme «ise/quant a» est un autre mot manifestant la valeur

comparative.



103

- Her aksam Ayse televizyon seyretmeyi ¢ok sever, Fatma ise ders ¢aligmayi tercih eder.
- Tous les soirs, Ayse aime beaucoup regarder la télévision, quant a Fatma, elle préfere

travailler la lecon.

Dans cette phrase, les deux sujets sont confrontés par les traits spécifiques
c’est-a-dire par les divers états.

Lorsqu’il s’agit de la relation comparative en turc, il nous semble que
certaines notions sont imbriquées étroitement. Autrement dit, les structures
impliquant une alternative, une préference, une selection ou une ressemblance
sont congues comme les marqueurs ayant une valeur comparative.

Dans une approche traditionnelle, on apergoit qu’on met sans discussion
I’accent sur «1’égalité, la supériorit¢ et 1’infériorité » pour ¢Elucider la
comparaison. On dit couramment que cette situation est diie a la langue et a la
réalité. C’est-a-dire un événement est plus grand qu’un autre événement ou il lui
est égal ou il est plus petit que lui. Sur ce point tout se réalise autour de ce trépied.
René Rivara rapporte (1990) que selon certains auteurs cette trilogie résulte du
sens non pas de la syntaxe. Quant a I’approche moderne, elle réduit la
comparasion a une structure avec deux systémes. D’aprés cette approche, il
n’existe que deux types de comparaison s’appuyant sur la dichotomie « égalité et
inégalité ». On symbolise 1’égalité par le terme « EG », I’inégalité par le terme
« ER ». On classe « la supériorité et I’infériorité » sous 1’appellation d’inégalité en
les reduissant a I’univocité. L’inégalité est marquée par les adjectifs « meilleur et
moindre » alors que 1’égalité est représentée le plus souvent par «- kadar-
aussi...que ». Nous croyons que les comparatifs frangais formalisés par Rivara

(1999) rendent ce sujet plus clair pour le lecteur.

Relation- ER + Beaucoup  PLUS
Relation EG + Beaucoup ~ AUTANT

Relation- ER + Peu MOINS
Relation EG + Peu AUSSI PEU

On voit clairement que la relation ER associe le terme « beaucoup » a

«plus » et «peu» a «moins » et dans la relation EG le terme « beaucoup »



104

correspond a « autant » et « peu » a « aussi peu ». Rivara considére ces relations
comme celles conceptuelles. L’auteur explique aussi que ER a une valeur
« quantificateur de différence » et EG une valeur « approximation ».

Les comparatifs d’inégalit¢ (ER) peuvent s’accompagner d’éléments qui
ont pour fonction de quantifier la différence entre les grandeurs comparées

(éléments que j’ai appelés ailleurs « quantificateurs de différence)

beaucoup

Jean travaille  + bien + plus que les autres
un peu moins
infiniment

Les comparatifs d’égalité (EG) peuvent étre précédés d’adverbes qui ont

pour fonction d’indiquer en quelle « approximation » 1’égalité peut étre affirmée.

(tout) juste

Jean travaille tout a fait autant que les autres
presque aussi peu
exactement

On observe le méme phénoméne en anglais ou ’opposition entre deux
types de relations comparatives se manifeste par 1’existence de deux
subordinations de comparaison a savoir « than et as » (René Rivara, 1999). En
bref, la comparaison n’est pas un systéme ternaire mais binaire.

En plus, nous constatons que I’opération comparative pese généralement
sur la quantité et la qualité — concepts que définit Culioli dans 1’opération de
détermination -. René Rivara divise les opérations de qualifier en deux et les
nomme la quantification évaluative et la quantification numérique. Celle-Ci nous
apparait en tant qu’une opération sémantique s’étayant sur les nombres. Ce type
de qualifier a un caractére scalaire, dynamique Ou orienté. L’énoncé peut
renfermer I'un ou quelques-uns d’entre eux. L’énoncé «les remparts de la
citadelle ont 15 meétres d’hauteur » posséde a la fois une valeur scalaire et
orientée. C’est scalaire parce que 1’expression /5 meétres est définitive et a une

supériorité nombrable a 1’égard de celle « presque 15 métres » et c’est orientée
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parce que 1’énoncé « 15 métres d’hauteur » Suit une voie qui va de bas en haut,
¢’est-a-dire vers 15 métres. Dans I’exemple « la chambre fait 20m? de largeur » le
verbe faire manifeste une structure dynamique. Quant a la quantification
évaluative, on peut dire qu’elle correspond a I’opération de qualification dans la
théorie cuolienne. D’apreés 1’auteur, elle porte un caractére subjectif que rélévent
la plupart du temps les adjectifs graduables a savoir « beaucoup et peu » ayant
une large fréquence et une signification tacite comparative. Ces types d’adjectifs
renferment quatre caractéristiques du point de vue de la sémantique. Du fait que
les locuteurs attribuent a beaucoup ou a peu les sens distincts, leurs références
montrent les changements. Autrement dit, ces termes ne sont pas tout a fait
statiques. L’expression « je marche peu » peut signifier une promenade de 1000
ou 1500 métres par jour. Le deuxieme caractére, c’est que la quantité réside a
1’¢état pur ou le contexte joue un réle majeur. C’est vrai que « beaucoup d’hommes
ou il parle peu » prennent forme au sens strict du mot par rapport aux conditions
de communications ou de 1’énonciation. Un autre trait, c¢’est le fait qu’ils sont
antonymiques ainsi que peu/beaucoup. Derniérement chez eux on voit une
orientation vers les petites ou grandes quantités. « Beaucoup » peut se transformer
en « de plus en plus » et « peu » en « de moins en moins ». De ce point de vue,
I’opération de détermination porte tacitement une valeur comparative.

On constate que René Rivara fait ses analyses a partir de la théorie de
Culioli -celle fondée sur le postulat d’appréhender ’activité de langage a travers
la diversité des langues naturelles-. Il met en relief les ressemblences et les
différences entre le frangais, I’anglais et partiellement les autres langues.

Il est évident que les adultes s’adressent d’une facon ou d’une autre a la
comparaison quand ils en ont besoin. Comment est-il le fonctionnement du
systeme comparatif chez les enfants? En quelle maniére ils 1’utilisent? Quelles

sont leurs représentations et leurs valeurs ?

4.1. L’ ACQUISITION DU MARQUEUR « GIBI-COMME »

On voit que les enfants emploient aussi le marqueur « gibi-comme » en
valeurs correspondant a la mise en évidence d’une relation comparative hors des

autres valeurs assignées a ce marqueur.
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N. Atabay, S. Ozel, 1. Kutluk (2003) postulent que ce marqueur ayant la
fonction d’une préposition dans 1’énoncé attribue une ressemblance ou une
comparaison a la proposition. Sezai Giines (1997) fait en détail la définition de ce
marqueur aussi bien étymologiquement que sémantiquement dans son ceuvre
intitulée « Tirk Dili Bilgisi ». L’auteur prétend que « gibi (Kip-i)-comme » est
apparu par le fait que la particule conjuguée au troisiéme personne singuli¢re du
mot « Kip : ornek, kalip » s’est faite consolider a I’intérieur de I’histoire de la
langue. Il est utilis¢é en préposition depuis 1’époque appellée « Orta Tiirkge-
moyen-turc ». De plus, dans le turc occidental, les usagers s’en sont servis
couramment en préposition de ressemblance sous forme de « kibi, kibin, Kibik,
kimi, kimin, gibin, bigi, bigin ». Quant au domaine d’utilisation, 1’auteur le
résume brievement de la maniére suivante :

1- Apres les noms formés en simple ;

a- il permet une mise en ressemblance entre le nom précédé et celui qui le
suit.

Bal gibi gozler - les yeux comme le miel / Dev gibi adam - un homme comme un géant

b- il sert a établir une relation étayée sur 1’égalité et 1’équivalence entre la
particule précédente assumée la fonction du mot et celle suivante ayant la fonction
d’adjectif.

Aslan gibi kuvvetli adam / un homme fort comme un lion

2- En se faisant utiliser aprés les adjectifs révelés par le suffixe —ki
marquant une appartenance, il construit les compléments qui indiquent une
égalité, une ressemblance et ayant le caractére d’adverbe;

Bugiinkii gibi hatirimdadir / je m’en rappelle comme il est aujourd’hui

3- En se faisant utiliser aprés une proposition indépendante, il ajoute une
valeur d’une probabilité et d’une supputation a la signification ;

Bir sey olmamis gibi... / comme si rien ne s’était passé

4- En se faisant utiliser apres les pronoms formés en simple et en forme de
relatif, entre ce pronom et la particule qui le suit, il sert a établir une relation
étayée sur 1’égalité et la ressemblance ;

Senin gibi giizel diinyada bulunmaz / Il n’existe pas celle qui est belle comme toi dans le

monde
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5- Apres les particules construites en forme de « —dig1, -digi », il ajoute a
I’énoncé I’expression « hemen/derhal-aussitot » ;

Sopay1 kaptigi gibi saga sola vurmaya baglad1 / aussitdt qu’il prit le baton, il se mit a
frapper au hasard

6- Apres les expressions dont le verbe est conjugué, il attribue a 1’énoncé

une familiarité sémantique et une équivalence ;
Dua eder gibi ellerini yukar1 kaldird1 / il a 1évé les mains comme s’il prie Dieu

Selon le petit robert qui le considére comme conjonction et adverbe, il
signifie « de la méme manicre que, au méme degré que ». M. Bastiirk (1998, la
comparaison en turc contemporain) prouve que le marqueur « gibi-comme » est
tantot celui de la comparaison tantdt celui de la ressemblance et qu’il exprime
¢galement dans le discours tant une continuité qu’une comparaison.

Dans notre corpus, le marqueur « gibi-comme » nous apparait dans 13
différents énoncés produits par les enfants agés de 5 et 6 ans. Les filles agées de 6
ans émettent 6 énoncés marqués par comme alors que les garcons agés de 6 ans
n’en produisent qu’un. Quant au groupe qui représente 1’age de 5 ans, les gargons
sont en avance par rapport aux filles. Les gar¢ons s’en servent, voit-on, quatre fois
et les filles seulement deux fois. Nous ne les remarquons pas dans les productions
verbales des filles et des garcons agés de 7 ans. Lorsqu’il s’agit de ce groupe
d’age, on constate que I’utilisation des autres marqueurs a précédé celle des
marqueurs impliquant la comparaison. Cependant cet état ne signifie pas qu’ils ne
peuvent pas pratiquer ces types de marqueurs. Car, une étude intutilée
« I’apparition et I’emploi du comparatif chez les enfants de 2 a 7 ans » (1975)
faite par Laurence Lentin expliquant que les études faites sur le comparatif
montrent une rareté nous éclaircit sur ce point. A la conséquence des analyses des
structures syntaxiques qu’au langage courant utilisent les enfants de 2 et 7 ans, il
met en évidence que 1’enfant se met a produire les énoncés comparatifs a partir de
2 ans 6 mois. Certains d’entre eux ne les produissent jamais. Pour 1’auteur, cet
événement ne saurait pas pourtant faire la preuve de leurs déficiences langagieres.

Drailleurs, les garcons agés de 5 ans n’utilisent que le marqueur —e kadar/
aussi...que parmi les marqueurs a savoir aussi...que, plus...que, moins...que
s’appuyant sur la comparaison. Aussi...que se révele quatre fois dans ce groupe

d’age alors que les autres groupes 1’ignorent.
g
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4.1.1. L’acquisition du marqueur « gibi-comme » et I’opération de la
relation d’identité

L’identit¢ revét plusieurs significations dont certaines concernent la
psychologie et la sociologie. Alors qu’en psychologie elle représente tout ce qui
demeure identique a lui-méme, en sociologie elle désigne 1’ensemble de traits
culturels propres a un groupe. De plus, elle illustre une similitude. C’est une
ressemblence signifiant I’identit¢é d’une chose avec une autre. A présent, NoOus
allons traiter la perspective ayant trait a la dimension linguistique dans les lignes
suivantes.

Considérons le dialogue suivant:

Le dialogue (1)

P2- tamam bakalim gergekten ka¢ yasindalarmis

- biiyiik, biiylik abim 18 yasinda

- benim de 18 yasinda

- biiyiikmiigler

P2- benim halam da yiiz yiize yaklasacak yani 20 yasinda, senin gibi biiyiik yani
P2- bayagi varmis 100’e yaklagmasina da

- ya da ama daa senin gibi uzun

P2- ben uzun muyum yani?

-hi, 1

expérimentatrice 1: d’accord voyons, a quel ge avaient-ils?

¢éléve 1: mon grand ainé a 18 ans.

¢éléve 2: le mien a aussi 18 ans.

éleéve 3: ils étaient grands.

éléve 4: ma tente aura presque 100 ans, c’est-a-dire elle a 20 ans, elle est grande comme
toi ¢’est-a-dire.

expérimentatricel: oh, c’est longtemps qu’elle arrivera a tel age

éléve 4: tiens! mais elle est longue comme toi.

expérimentatrice 1: suis-je longue?

éleve 4: oui

Commengons par une analyse notionnelle. Dans ce dialogue, il s’agit
d’une conversation entre une expérimentatrice et quatre éléves. On y voit de

premier coup I’émergence d’une polémique sur la notion «age », ce qui crée
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effectivement une confusion notionnelle. Tandis que 1’éléve (1) dit I’age de son
frére, 1’éléve (4) entre dans la conversation en mettant au point une opinion
contradictoire en ce qui concerne 1’dge de sa tente. Cette fille 4gée de 6 ans
représente a son esprit que le fait qu’on a 100 ans est le méme que le fait qu’on a
20 ans. Mais il existe un considérable décalage entre les deux. Bien que 1’enfant
démontre une insuffisance notionnelle quand on le confronte aux autres ¢léves,
pourtant on remarque bien qu’elle est capable de comparer aisément. C’est deux
fois qu’elle y recourt par les notions dissemblables. La premicre de ces notions,
c’est la prédication d’étre grand et I’autre c’est celle d’étre longue. Ces deux
domaines notionnels crées par I’enfant nous poussent vers une autre notion, celle
d’ « age ». En d’autres termes les occurrences de deux notions correspondant aux
spécificités physiques se croisent a ce point. Cela faisant, on peut considerer les
mots «long et grand » comme équivalent ou comme «synonyme ». Mais la
situation ne peut €tre toujours aussi nette qu’il parait. Autrement dit il est possible
de rencontrer parfois une distinction entre ce qu’on apparait et ce qu’on est en
réalité. Une personne peut étre grande pour son dge mais courte pour sa taille. On
peut remarquer a plus forte raison une proportion inverse entre 1’age et la taille.
Par conséquent, cet évenement peut émpecher de nous représenter son reel age.
Rien d’étonnant qu’on se heurte tant aux manipulations a I’intérieur d’une langue
qu’aux illusions dans la vie reelle.

« Gibi-comme » est paraphrasable par « autant que ou aussi...que », fagon
qu’on emploie le plus souvent par les divers adjectifs comme il est sous forme
d’aussi + adjectif + que. En (1), I’expression « elle est grande comme toi » porte

les significations que mettent en évidence les phrases suivantes:

(1a) ma tente est aussi grande que toi.

(1b) ma tente est grande autant que toi.

En d’autres termes, elle signifie en tout cas « 1’age de ma tente correspond
a I’age que tu as », « vous €tes du méme age » ou par une expression adéquate
«elle a presque le méme age que toi ». On peut dire que tous ces énoncés
accordent exactement la méme information bien que leurs structures syntaxiques

soient toutes différentes. Lorsqu’il s’agit de 1’autre prédication - celle d’étre long -
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la situation est la méme. L’énoncé « elle est longue comme toi » est en quelque
sorte I’équivalence de ces énoncés « elle est aussi longue que toi », ou «elle a la
méme taille que toi». Sous cet angle, le marqueur « gibi-comme » parait
impliquer a premiére vue une ressemblance entre les deux événements. Du point
de vue de I’identité, P1 et P2 convergent réciproquement. C’est-a-dire I’identité se
réalise entre le fait que la tente de I’enfant est longue ou grande en taille et le fait
que la personne dont I’enfant parle, en I’occurrence I’expérimentatrice, a de
longue (grande) taille. Par I’opération d’identité marquée par « gibi-comme »,
I’énonciateur met en évidence une comparaison qui débouche sur I’égalité.

De plus, il est possible de faire aussi des divergentes inférences dans les
dialogues qu’on analyse. A titre d’exemple, en (1) I’expression « mon grand
ainé » est différente exactement de celle « mon ainé » Le terme « ainé » montre
notionnellement celui qui est né premicrement par rapport aux autres. Cette
premicre personne est rationnellement plus agée que telle autre. « Mon grand
ainé » manifeste ainsi 1’existence absolue des autres ainés, c’est-a-dire elle
dispose éventuellement de quelques ainés, ceux qui sont plus agés que lui-méme.
A cause de cela, ’adjectif « grand » précédé « I’ainé » réléve I’individu le plus
ageé entre eux.

C’est par « gibi-comme » qu’on réalisera d’abord une autre analyse
notionnelle dans 1’exemple suivant.

Prenons cet exemple :

(2) Kardesi gibi arabalariyla oynuyor.

Il joue avec ses voitures comme son frére.

Tout d’abord, nous commengons a analyser par les valeurs référencielles
de la notion «voiture » afin de pouvoir lever ’ambiguité dans 1’énoncé. La
voiture symbolise le véhicule monté habituellement a quatre roues et qui
fonctionne avec un moteur et qui a pour fonction de transporter les voyageurs
d’une place a une autre. Il est possible de voir aussi les voitures tirées par un
animal ou poussées par un homme avec ses bras et celles nommés « voiture
d’enfant » dans lesquelles on proméne les petits bébés. Mais il y a plus, il faut

ajouter également a ce schéma notionnel celles jouées par les enfants en tant
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qu’un jouet. Cette occurrence est un fait tout valable pour notre énoncé. La voiture
en question correspond notionnellement a cette derniére valeur. Si I’on met de
coté I’expression « comme son frére » et si I’on ne dit qu’il joue avec ses voitures,
on peut s’en représenter les opinions diverses dans la raison. Par exemple, la
premiére valeur citée plus haut de la notion est en mesure d’arriver a I’esprit. La
notion « jouer » et ses référents interviennent a ce point. Car « Jouer » peut porter
les différentes significations- celle qui signifie « I’amusement » dans le sens de ce
qu’on fait avec légereté, imprudence- et par conséquent nous rappeller une chose
toute autre de ce qu’on pense a ce moment-la. Le contexte facilite complétement
notre tache en ce qui concerne la compréhension. On comprend bien de la phrase
«avec ses voitures » qu’elles sont les voitures jouets. En réalité, ce que voudrait
raconter ’enfant, c¢’est qu’il joue avec ses voitures jouets. C’est en ce sens que cet
énoncé devient acceptable - ce qui est construit en bonne forme-. Alors
remplagons « voitures » par « Ses voitures jouets » et poursuivons ainsi notre
chemin.

Dire « comme son frére » équivaut a dire « de méme que son frere fait » ou
bien « de méme que son frére joue avec ses voitures jouets ». On constate qu’il
existe un ensemble de dichotomie du point de vue des personnes aussi bien que
des objets. Premiérement, ’existence d’un énonciateur qui effectue la prise en
charge énonciative saute aux yeux. Deuxiémment, il y a au moins deux personnes

et leurs actions et plusieurs objets.

Dichotomie personnelle Dichotomie d’objets

- celle qui représente « il » - les voitures appartenant
a la personne qui représente « il »
- celle qui représente « son frere » - les voitures appartenant a la
personne étant son frére

il # son frére (différenciation) ses voitures ¥ ses voitures

Le pronom «il» formé en troisiéme personne singuliére n’est pas
clairement le méme que ’autre pronom (frére). Tous les deux sont les différentes
personnes. Bref, « il » n’est pas vraiment le méme, c’est vraiment « autre ». On

pose ainsi une différenciation - celle qui est autre qualitativement-.
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son frere

v

frontiére extérieur

intérieur

De méme, il s’agit également d’une différenciation pour les voitures.
L’adjectif possessif « Ses » le met en évidence. On ressort de « Ses » que son frére
joue avec ses propres voitures jouets non pas avec celles qui sont aux autres.

Quant aux actions qu’on fait, on aper¢oit que la situation expliquée ci-

dessus change. Pour 1’élucider, partons des relations prédicatives.

Sit (1) <il € < voitures (ses) < (R) jouer
| |
Sit () <frere € < voitures (ses) < (R) jouer

Sit @ € Sit @)

C’est le marqueur « gibi-comme » qui permet une corrélation entre deux
énoncés et qui réduit a seul deux énoncés éventuels a savoir « il joue avec ses
Voitures et son frére joue avec ses voitures ». Comme on le voit ci-dessus, du
point de vue de I’action faite, une identification se révele et « gibi-comme » réalise
cette identification. Une personne accomplit une action et le frére fait aussi la
méme action et ces deux actions sont tout a fait identifiables. Une action,
notionnellement c’est une vraie action et 1’autre 1’est aussi. L’identification se
maintient en renvoyant a l’attracteur — une action, c’est une vraiment action-

valeur définiée a 1’égard du prédicat lui-méme. Le marqueur engage ainsi une
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mise en identité entre les occurrences de la notion. Par le fait que I’enfant produit
un énoncé a savoir « il fait de la méme manicre que le frére fait », sous une forme
d’une manic¢re - celle de réaliser une action - I’énoncé est révelé par une
ressemblance. C’est pour cette raison qu’il s’agit d’une identité étayée sur la
maniére.

Aprés une analyse générale, on peut résumer brievement 1’opération de
représentation marquée par « gibi-comme » de la maniére suivante :

1- Au niveau d’une comparaison, le marqueur « gibi-comme » construit
une relation d’identité aussi bien sur une ressemblance que sur une maniere.

2- « gibi-comme » manifeste une identification d’action (vers I’intérieur) et
le passage de la zone A a I’autre zone A (jouer A- jouer A) ;

3- par « gibi-comme » on construit un ensemble de zones ouvertes a partir
des occurrences ;

a- zone des pronoms personnels : je, tu, il etc.

b- zone des adjectifs possessifs : mes, tes, ses etc.

C- zone des objets : voitures jouets, poupée etc.

d- zone des noms : frére, soeur, ami etc.

4- on fait une sélection parmi les valeurs (ses voitures, son frere)

5- on ne construit qu’une zone fermée pour 1’action (jouer)

En bref, nous pouvons dire que dans une telle mise en relation, il s’agit
d’une différenciation a 1’égard des sujets et des objets et d’une identification a

1I’égard des actions.

4.1.2. L’opération de la comparaison étayée sur la non-identité

Par ce marqueur, 1’énonciateur met au point une comparaison entre les
actions comme dans les énoncés précédents. Mais c’est par une valeur toute
différente qu’il le fait. A présent, analysons-le.

L’énoncé (3)

E1- onlar, onlarla, orlarin gibi yapmadim ben evde yaptim.

¢éléve : je ne ’ai pas fait comme ils I’ont fait. Je 1’ai fait chez moi.
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Cet énoncé implique une action. Celle-ci se traduit par le verbe « faire »
ayant une immense variété de notion. Elle est utilisée prioritairement au sens de
construire, de fabriquer, de créer, d’engendrer. De plus, ce verbe veut dire
également « réaliser quelque chose ». C’est-a-dire sans employer de nouveau une
action faite déja, on y fait allusion tacitement. « Faire » posséde notionnellement
une telle valeur dans notre énoncé. Les enfants parlent par un grand enthousiasme
des activités qu’on fait ensemble au pique-nique. L’une de ces activités, c’est
I’activité appellée « celle de clown ». Ce jour-la, ils avaient fait la clownerie.
Leurs enseignants les avaient déguisés en clown et les enfants avaient un
maquillage multicolore sur leurs Iévres, leurs nez et leurs joues. On constate qu’a
ce point le verbe faire équivaut au verbe colorer. Lorsque I’enfant dit « je ne [’ai
pas fait comme ils [’ont fait », il voudrait expliquer au fond qu’ils ont coloré¢ leurs
faces et qu’il a coloré aussi lui-méme sa face mais que c’est qualitativement
différent. S’ils colorent leurs faces, ¢a signifie qu’ils font une action, si je fais une
action ca signifie que je colore ma face. C’est en ce sens qu’il s’agit d’une
identification. C’est celle-ci d’action qui se réalise par le marqueur « gibi-
comme ». Ce marqueur peut équivaloir a « de la maniére que, de maniére que, de
telle maniéere que, de maniére a ce que ». L’énoncé traduit donc une maniére.
Bien que la proposition principale précédée gibi-comme implique une négation,
celle-ci ne concerne pas I’action mais au contraire la maniére de faire. A cet
¢gard, gibi-comme manifeste une zone fermée pour I’action. L’action accomplie —
en 1’occurrence celle de colorer - est la méme que la précedente. Alors on doit le
remplacer par cet énoncé «j’ai coloré comme ils ont coloré mais par une toute
autre maniére ». A la différence des autres exemples, il s’agit ici d’une
dissemblance d’identité. Parce que la maniere de faire de ’enfant n’est pas la
méme que celle des personnes dont on parle. Elles divergent nécessairement.
Alors, c’est par ce marqueur que 1’énonciateur rend différent la maniére issue des
actions.

« Cette maniére » peut porter les différentes significations. Ce n’est pas si
évident. On peut avoir fait différemment le maquillage ou avoir réalisé¢ dans un
lieu différent. Il nous semble qu’il existe une rupture s€émantique entre le premier

énoncé et le deuxieme énoncé. Lorsque I’enfant dit «je 1’ai fait chez moi » il
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parait qu’il éprouve le besoin de faire une explication. Parce qu’il pointe sa mere
dans les lignes suivantes du dialogue. C’est celle-Ci qui a coloré sa face non pas

lui-méme ou les autres. Peut-étre est-il possible d’élargir I’énoncé comme suit :

- je n’ai pas coloré ma face de la méme maniere qu’ils ont colorée, je I’ai coloré chez moi

mais ils ont coloré dans 1’école.

Le fait que les énoncés des enfants sont compliqués, ¢’est normal. Comme
ils sont encore petits, penser qu’un adulte est capable de comprendre aisément ce
qu’ils expriment n’est pas une approche raisonnable. Au sens ou dit Piaget, ils
sont les petits adults. Car ils ont tous un systéme de pensée qui leur appartient.
Piaget suppose (2005) qu’il existe deux présuppositions pour ce qui est du
développement intellectuel de 1’enfant. L’une consiste a croire que 1’enfant est
influencé d’emblée par I’environnement ou il est tandis qu’il acquiért les savoirs.
Quant a P’autre, c’est la réaction originale de 1’enfant qui lui donne la vie. Au
cours d’une acquisition, une triple structure apparait. La premiére pése tout
d’abord sur la terre pour laquelle I’enfant démontre une adaptation. L’autre
s’appuie sur sa pensée. La derniére concerne la société adulte qui agit sur la
représentation du monde de I’enfant. Selon Piaget, I’enfant n’est pas pourtant un
pur imitateur mais au contraire il posséde une nature toute sélective. A
proprement parler, il est déformateur, créateur et méme assimilateur pour une
nouvelle connaissance. Une fois acquise, elle lui appartient. Les termes ont les
sens distincts chez les adultes aussi bien que chez les enfants. Le style et la
syntaxe sont a ces jeunes cerveaux. Partant de 1’hypothése de Stern, Piaget
prétend que I’enfant digére ceux qu’il apprend par rapport a sa mentalité et qu’il

les assimile.

4.1.3. L’acquisition du marqueur « gibi-comme» révélée par la
relation de qualification

Cette relation indique une action de qualifier. On constate que Culioli la
traite dans le concept de «délimitation » et qu’il la définit de la sorte: «
construire une occurrence revient a effectuer une double délimitation sur une

notion; une délimitation quantitative (opération de quantification) et une
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délimitation qualitative (opération de qualification). La premiére, notée QNT,
concerne I’ancrage spatio-temporel de 1’occurrence, son repérage par rapport au
parametre T de la situation d’énonciation et donc son existence et la seconde,
notée QLT, a trait a sa nature, ses propriétés, ses qualités et donc son repérage par
rapport au paramétre S de la situation d’énonciation, sa structuration subjective
par un sujet énonciateur ». Ce concept apparait en turc dans le sujet des adjectifs.
On I’aborde sous I’appellation des adjectifs qualificatifs. Dans notre corpus,
I’enfant produit le terme «comme ¢a/bdyle», voit-on, pour faire une
détermination. En turc ce terme considéré comme « adjectif démonstratif — boyle
insan/ tel homme - et adjectif qualificatif — boyle yap/ fais comme ¢a» peut
montrer une valeur « indéfini » dans certains cas. Il est employé couramment pour
mettre en évidence les événements dont les limites ne peuvent étre déterminées ou
on n’en connait d’une maniére suffisante. Autrement dit, au sens ou I’explique
Culioli, il suppose un gradient. A notre connaissance, cette relation est a la fois en
valeur subjective et fictive. Car 1’énonciateur représente a 1’esprit la dimension
marquant les limites par rapport a sa mentalité et ensuite la présente.

Pour les illustrer, prenons les énoncés suivants :

(4) - evet dinazor

- hayirrr, su kadar biiyiik demi dinazorlar

- hayir dinazor deil

- ama ben diyom ki dinazorlar birazcik bdyle biiyiik olur demi
éléve 1: oui, c¢’est dinosaure

¢éléve 2: non, ils sont grands comme ¢a, les dinosaures n’est ce pas?
¢éléve 3: non, ils ne sont pas dinosaure.

¢éléve 2: mais je dis que les dinosaures sont un peu grands comme ¢a, n’est-ce pas?

(5) P2- simdi ¢ocuklar bise yapalim bu araba nasil bi araba kim anlatacak bana?

- Jip

P2- jip mi?

- hayr, hayir olmaz

- evet

Riizgar- cipler biraz boyle bilyiik olur demi, bu baska bi tane cip bu yaris arabasi
expérimentatrice (1) : les enfants, cette voiture comment est-elle ? Qui voudrait me la
raconter ?

éleve (1) : c’est la jeep.
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expérimentatrice (2) : c’est la jeep ?

¢éléve (2) : non, non, c’est pas.

éléve (1) : oui

éleve (3) : la jeep est une peu grande comme ¢a, n’est-ce pas ? Ca, c’est une autre jeep,

c’est I’auto de course.

Ces dialogues sont tout a fait différents de ceux précedents au point de vue
du type de la comparaison. On voit que I’enfant a utilisé le marqueur « comme ¢a
/ boyle ». Au sens plein du mot, il ne s’agit pas ici de la confrontation d’une chose
avec une autre comme il est en 1 et 2. Cependant 1’enfant fait une comparasion en
disant « grand comme ca/ boyle biiyiikk». Cela nous rappelle plutét la
détermination qualitative et une valeur graduable qui a besoin d’un attracteur.
Cette détermination manifeste le cas du «compact» qui est 'un de trois
fonctionnements a savoir « discret, compact, dense » dans la théorie de Culioli.
Dans le fonctionnement du discret, il s’agit d’une prépondérance tant quantitative
que qualitative. Dans 1’exemple de Culioli «j’ai acheté un guide touristique de
[’Inde », I’occurrence d’acheter a une valeur quantitative. Quant a celle de quider,
c’est qualitative. Dans le cas du compact, la détermination qualitative joue un rdle
notable. L’exemple « il a été tres sage » Iatteste. Le prédicat « étre sage » offre
un trait changeable selon les individus. Le troisiéme fonctionnement est d’un
caractére mixte. La notion regoit des formes par les marqueurs qualitatifs et
quantitatifs. L’expression « hier, j'ai lu toute la soirée », c’est quantitatif du fait
que le marqueur toute montre la période temporelle qui se passe entre le
commencement de la soirée et sa fin. L’intensité n’a que de sens par rapport a la
fagon du fonctionnement de la notion lire en valeur qualitative. Si I’on prend le
terme « dinosaure », il est possible que nous y voyions un trait discret qui peut
porter a la fois une valeur quantitative et qualitative. D’une part, ce terme
implique une propriété, celle correspondant au prédicat « étre dinosaure » et
d’autre part, il réleve les quantités des dinosaures. La quantité renvoie au type
qu’on peut représenter par 1’identification et la différenciation. « Etre dinosaure »
est défini par rapport a une occurrence représentative. Les dinosaures n’ont pas la
méme taille que les autres animaux. Ils sont plus ou moins grands. La dimension

d’étre grand est marquée bien par « comme ¢a» a I’égard des fagons dont
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envisage chacun des autres. Elle met en jeu un tel argument. Il est naturel que
I’enfant a de la difficulté a les définir et a réponde d’une maniére confuse s’il n’a
pas vu déja la chose a identifier et s’il ne la connait pas bien. A cause de cela, il le
compare aux dimensions d’un objet qu’il imagine dans son esprit et ainsi il lui
attribue un trait — celui d’étre grand -. Alors en produissant ce marqueur, I’enfant
a tendance, voit-on, a augmenter par le terme indéfini la propriété de la notion
dont il parle, en I’occurrence le dinosaure, et a lui accorder la valeur qu’elle
merite. C’est par le terme « peu » qu’il la renforce.

Le marqueur « peu » qui réléve une faible quantité dispose d’une ample
variété d’usage a savoir « peu, un peu, une peu de, peu de etc » sous forme
d’adjectif, d’adverbe, de substantif. De surcroit il existe les nuances sémantiques
entre eux. Martin Robert fait I’analyse sémantique du mot «peu» (1969) et
fournit de remarquables repéres. En parlant de ses dissemblables distributions, il
Oppose peu a un peu et suppose que I’emploi « peu + adjectif » offre un nombre
de restrictions du point de vue de la sémantique, de la rythmique et de la
stylistique contrairement a « un peu + adjectif ». Selon lui, chacun présente une
faiblesse a la signification au regard de la quantité et de I’intensité mais celles-cCi
ont le différent niveau. Alors que le marqueur peu suit une voie allant d’un plus
(+) vers un moins (-) le marqueur un peu s’oriente du moins (-) au plus (+). Peu
comporte absolument une négation dans la représentation. L’article un transforme
cette locution en positif et réduit en tout point la valeur négative qu’il implique au
minimum.

Considérons I’exemple (4) qui contient I’énoncé «un peu grand » et
analysons ses effets de sens selon la théorie de Robert. Du fait que I’enfant
commence a s’exprimer par ama-mais, nous comprenons bien qu’il présentera a
son locuteur un trait considérable des dinosaures. Le fait qu’il dit « ils sont un peu
grands » 1’atteste plus ou moins. Un peu grand réléve une notable propriété et
signifie proportionnellement grand. De ce point de vue, on ne saurait pas ignorer

leurs grandeurs, c’est-a-dire ils sont si grands qu’on ne peut les négliger.

- les dinosaures sont un peu grands / 1ls sont vraiment grands (une quantité remarquable)

- les dinosaures sont peu grands / 1ls peuvent étre aussi petits (une quantité nulle)
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Comme on le constate, il existe une importante nuance entre eux. Si 1’on
construisait I’énoncé par « az/azicik-peu », on pouvait y apercevoir une nullité.

En outre, I’expression « les dinosaures sont un peu grands comme ¢a »
marque essentiellement un gradient. Ce qui est important ici, c’est le prédicat
« €tre /grand ». « Boyle-comme ¢a » assume un marqueur de degré dans lequel il
n’existe pas un dernier point. Parce que c’est une représentation abstraite qui peut
changer d’une personne a I’autre. En d’autres termes, ce n’est pas circonscrit, on
n’a pas défini clairement les domaines ou les limites. C’est pour cette raison que
cette notion indique aussi bien le point le plus minimum que le haut degré. Le
prédicat « étre grand » renvoie a ce qui est grand ou a la chose considérée comme
«grand ». Quant au marqueur « comme ¢a », il pointe I’espace a s’arréter. Le
terme « un peu grand » utilisé dans la ligne suivante peut nous donner une nette
idée destinée a appréhender la dimension. D’autre part, c’est un schéma
d’individualisation au sens ou définit Culioli du fait que cela concerne les valeurs
qualitatives pour la construction des occurrences d’une notion.

Prenons le dialogue (5) et abordons-le au point de vue de la stabilité avant
d’entreprendre 1’analyse comparative. Le mot «Vvoiture » pointe une notion
généralisée qui peut représenter toutes sortes de véhicules. Nous voyons qu’on fait
une opération de sélection parmi les occurrences éventuelles de cette notion et
qu’on I’a stabilisé ainsi a un certain point. Quand on dit « c’est la jeep » ¢a
signifie : il n’y a qu’une jeep. Par conséquent il ne s’agit pas d’une quelconque
voiture. L’article défini « la » lui donne le titre de référence connue. On sait bien
réellement de quelle voiture on parle. En disant « ¢a, c’est une autre jeep, c’est
l’auto de course » une autre éléve place la jeep dans un différent domaine
notionnel. Alors une jeep ne peut étre considérée comme une auto de course. Cela
faisant, on construit les repéres absolus. C’est une vraie jeep, sans plus.

Dans cet exemple, il s’agit aussi d’une comparaison faite a partir des
occurrences. Une occurrence est définiée par rapport a une autre occurrence. C’est
différente de celle précedente. Une notion ayant les occurrences distinctes
apparait. C’est-a-dire cette notion est celle de véhicule. L’une des occurrences
dont elle posséde, c’est celle de jeep, I’autre c’est celle de taxi ou d’automobile.

Alors « X » a une grandeur «a» et «y » a une grandeur « b ». Autrement dit,
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« X » a une grandeur supérieure a « y » ou inversement. L une est plus grande que
I’autre. En I’occurrence, c’est la jeep qui est plus grande proportionnellement a
I’auto dans 1’énoncé produit par I’enfant. Dire « la jeep est une peu grande comme
¢a » équivaut en quelque sorte a dire « la jeep est plus grande que 1’autre ».

A présent, commengons a poser la question « que représente la forme
«est » du verbe « étre » ? Etre vise une assertion en validant la prise en charge de
ce qu’on dit. Celui qui exprime un énoncé croit en sa justesse et en une efficacité
qu’il créra en faveur d’un co-énonciateur. Alors « est » signifie « le cas, c’est ¢a »
et distingue une réalité. Ca faisant, il porte une modalité appréciative a 1’ordre
qualitatif. La structure profonde de la phrase est a contenir un deuxiéme verbe.
« Appeler, classer, identifier, qualifier », ce sont les verbes congus couramment
comme assertifs. L’énoncé « il est grand » peut remplacer celui « je qualifie que
celle dont je vous parle est grande ».

Quant au marqueur « gibi-comme », il signale deux zones de validation —
celle qui est grande ou non - et I’'une va jusqu’a I’altérité. En ce cas I’opération
touche a la différenciation qui est au niveau des sujets. En disant qu’elles sont
grandes comme ¢a, I’enfant met 1’autre cas hors de portée.

hors de portée

“différent”

a I’intérieur du domaine rendre différent

Par conséquent, la situation est comme suit :

Elle est grande ’autre est peu grande.

L’autre est plus grande qu elle

Sa S

Différenciation
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De plus, on peut considérer le marqueur « que » comme I’équivalent de
« comme ». Parce qu’il démontre une valeur de comparaison.

On constate cette fois-ci que « gibi-comme » est utilisé par I’enfant dans la
signification de supériorité. En réalité, 1’adjectif « grand » traduit implicitement
une comparaison, celle indiquant une supériorité.

« Comme » se révele par la relation de qualification évoquée I’inégalité
dans 1’approche moderne. Il ne s’agit pas d’une ressemblance comme dans les
précédents. L’enfant qui énonce « comme ¢a » fait une comparaison et arrive a
une dissemblance. Dans la structure profonde des énoncés, ce qu’il voudrait dire
réellement, c’est qu’en (4) les dinosaures sont plus grands que les autres animaux
et en (5) les jeeps sont plus grandes que ceux qu’on représente a 1’esprit. En ce
sens, «comme » en valeur de comparaison se révele par D'inégalité, celle
impliquant a la fois la supériorité et ’infériorité, dans le langage enfantin.

Un autre énoncé produit par I’enfant et marqué par « gibi-comme » met en
évidence une autre valeur qui est tout a fait différente de ce que nous venons de
constater jusqu’ici dans le cadre de relation de qualification.

Considérons-la.

(6)- P2- n’ap1yordunuz gocuklar i¢erde?

E5- dondurma etkinligi yapiyorduk.

P2- ne yapryordunuz?

- dondurma etkinligi (hep birlikte)

- dondurma etkinligi yapiyorduk.

P2- nasil bir etkinlik o, n’aptyordunuz?

- boyle, boyle kagitlar1 yuvarliyorsun, dondurma gibi yapistiriyorsun?
expérimentatrice (1) : les enfants, qu’est-ce que vous faisiez dedans ?
éléve : I’activité sur la glace

expérimentatrice (1) : qu’est-ce que vous faisiez ?

éleve : I’activité sur la glace

expérimentatrice (1) : comment est-elle une activité ? Que faisiez-vous ?

éleve : comme ¢a, comme ¢a on plie les papiers et on les colle comme la glace.

Comme nous I’avons déja évoqué, ce marqueur implique une

ressemblance, celle marquant une maniére. Il signifie notionnellement « de la
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méme maniére que et au méme degré que ». La notion de ressembler exige
I’existence des traits communs entre deux choses sous les différents aspects a
savoir le physique, le moral etc. Pour ainsi dire c’est de montrer les ressemblances

par voie d’identification.
Comme ¢a, comme ¢a on plie les papiers et on les colle comme la glace.

Ce qui est important ici, ¢’est d’abord d’identifier la maniére non pas de
faire une comparaison. Cela se montre par le marqueur « comme ¢a /boyle ». La
maniére A est I’équivalante de celle B. A posseéde un certain nombre de propriétés
qui permettent de construire les occurrences. Ce sont les relations primitives qui
définissent. Celles-ci répondent le plus souvent a la question par le marqueur

comment tel qu’il est en (1).

Comment est-elle cette activité ?

Exactement comme la glace.

Dans cet énoncé, ce dont il s’agit ¢’est de qualifier la maniére de faire mais
non pas celle d’étre. L’article défini est présenté effectivement comme un
qualificateur qui marque QLT. « La» déclenche les occurrences connues de la
notion. Il ne s’agit plus d’une variété mais d’une détermination construite. La
maniére que je connais en tant que 1’énonciateur, c’est celle que je voudrais vous
montrer ou apprendre. Connaitre peut étre considéré pliitot comme une notion de
qualification parce que c’est plus difficile a mesurer un savoir. La connaissance
concerne ici la forme non pas les ingrédients. Ce qui nous importe bien, c’est la
forme de cette glace. Car I’autre marqueur « gibi-comme » qui précede le terme
«glace » peut transporter la complexité. Lorsqu’on dit comme la glace, 1’étre
humain peut opérer a plus forte raison une telle représentation : « la ressemblance

est sous quel aspect ? ou pour quelle raison ?
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P’intérieur extérieur
du point de vue de la forme
ou de la maniére de faire

T frontiére T

-t

A 4

| v

propriété P pas du tout
(la glace) vraiment pas P
vraiment P totalement autre que P

Du fait qu’il s’agit d’une maniére de faire qu’on représente a I’esprit, on
construit ’intérieur par voie de la forme ou de la maniére et on place hors d’elle-
méme toutes les valeurs dans la zone extérieur. Parce que le gott de la glace, le
fait qu’elle contient de la vanille, de la pistache, du chocolat, de la fraise, tels ne
sont pas totalement dans notre domaine de pensée. Nous nous intéressons a une
dimension toute différente. Comme on le voit, I’intérieur est un ouvert. Il peut
impliquer les aspects différents. Il s’ensuit que gibi-comme est un marqueur tant
qualificateur que déclencheur d’une manipulation. Il existe a notre connaissance
une nuance entre le terme manipulateur et déclencheur de la manipulation. Ce qui
engendre la manipulation, ce n’est pas cet opérateur mais le terme ou les termes
avec lesquels il se met en relation. Les énoncés construits ainsi « COmme son
fréere, comme moi et méme comme la glace » semblent présenter les ambiguités.
Qu’est-ce qu’il faut entendre par ces termes? Le contexte est capable de le
décider. Pourtant & chaque fois, une situation adéquate ne peut se réveler. Ce qui
rend compliqué 1’énoncé, c’est les références des mots « son frére, moi, glace ».
Ce n’est pas le marqueur gibi-comme. Par I’expression « comme la pierre », on
entend plus ou moins ce qu’on voudrait raconter. A partir de la dureté, on fait une
comparaison.

A ce point le terme « comme ¢a » produit par I’enfant dans un tel énoncé a
pour fonction d’identifier un événement ou de le définir mais non pas de comparer

les occurrences d’une notion a celles d’une autre. L’enfant raconte ou apprend la
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maniére de plier les papiers et de les coller. Ce marqueur nous apparait ici en tant
que celui de description ou de détermination. « Comme ¢a » signifie « plie les
papiers de cette maniére ou de cette forme que je te désigne » et puis « colle-les
tel que je le fais moi-méme ». Pour cet énoncé, nous possédons alors les
différentes équivalences sémantiques a savoir « ainsi, de cette maniére, ainsi
congu, de ce genre, de la sorte, de cette espece ».

Au niveau de la relation de qualification, il peut s’agir soit de la
comparaison d’une occurrence a une autre Soit de la ressemblance de la maniére
de faire.

Par le biais de la langue, s’incorporer dans la mentalité enfantine et
chercher a saisir le fonctionnement de la pensée chez I’enfant nous permettent de
leur connaitre mieux et d’appréhender par leurs propres vues le monde et ses
événements bien compliqués. On voit communément chez eux une faiblesse sur
les connaissances. Car celles-ci sont sans cesse en mutation. Percevoir et se
représenter ceux qu’ils ne connaissent ou les choses abstraites peuvent accabler
leurs jeunes esprits.

Les moyens intellectuels dont dispose ’enfant commencent par ne pas étre du
méme niveau avec les tiches de la connaissance. Si élémentaire que puisse nous en
paraitre le principe, celles-ci sont le résultat d’une évolution historique qui a duré des
millénaires. Elles sont doubles : identifier les objets suivant leurs ressemblances et leurs
différences ; constater et expliquer leur existence. D’une part les représentations et ses
cadres ; de I’autre les relations d’espace, de temps et de causalité [...] L’identification par
la pensée de 1’objet, dans son unité méme strictement matérielle, exige le pouvoir
d’imaginer le réel simultanément sur plusieurs plans, d’opérer entre eux de perpétuels
transferts. C’est a quoi ’enfant se montre longtemps malhabile. Il ne peut faire
autrement, dans son réalisme naif, que de juxtaposer, comme ayant le méme genre
d’existence, la personne et I’effigie, la chose et ses aspects, le modéle et I’image, 1’espace
sensori-moteur et les différents niveaux de I’espace imaginé ou de I’espace mental.
(Wallon, 1945)

Pour Wallon (1945) la connaissance est acquise par 1’expérience
personnelle et par ceux qu’on apprend de I’environnement. L’expérience
personelle et I’environnement qui portent les traces d’une évolution historique ne
s’opposent jamais mais ils se complétent strictement. Au commencement les
expériences sont limitées et inadéquates et ultérieurement 1’entourage les enrichit
progressivement. Le fait qu’interroge Wallon I’enfant en ce qui concerne toutes
sortes d’objets et ainsi le fait qu’il s’efforce d’aller jusqu’aux profondeurs de sa

pensée nous semble tout frappant pour pouvoir apprendre son réalisme perceptif.
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6; 1/2 « Qu’est-ce que c’est que le soleil ? — C’est une boule. - Une boule
comment ? - Ronde. — Ronde comment ? — (L ’enfant décrit un cercle avec la main) —
Grande comment ? — Je ne sais pas. — Est-ce qu’on pourrait la mettre ici ? — Oh, oui. —
Est-ce grand comme cette armoire ? —Plus petit ».!

On y apergoit qu’en le comparant avec une balle accessible a tout instant
I’enfant appréhend le soleil d’une maniére différente. Il existe chez lui une
perception illusoire de la grandeur comme dans 1I’exemple (4) sur le dinosaure. Il
pense que le soleil est autant qu’une boule, et de plus, est moins qu’une armoire
et qu’on pourra le mettre par terre. Il y a une énorme divergence entre le fait qu’il
le voit et le fait qu’il le pergoit. On peut envisager aussi qu’il en est de méme pour
le dinosaure. Combien de personnes lui ont rencontré ? L’humanité n’a acquis
qu'une information sur lui en lisant les documents ou en etendant ceux qu’on
raconte. Nous avons appris seulement les dimensions d’un dinosaure par
I’intermédiaire de ces acquis autrement dit de I’expérience. Alors, on définit sa
grandeur par une échelle construite, celle équivalant a « comme ¢a » quant a
I’exemple de Wallon, celle du soleil par la dimension qu’a une quelcongue balle.
Celle-ci est évidemment plus extréme par rapport a la comparaison précedente. Je
me rappelle une réminiscence que mon ami m’a racontée. Il disait qu’il pensait
que le monde ne consiste qu’en des montagnes circonscrites tandis qu’il était
petit. C’est-a-dire selon lui il n’y avait rien au dela des montagnes et tout se
restreignait a ce qu’il apercoit. Cet événement nous montre que les perceptions
enfantines ne sont pas encore stabilisées de méme que certaines de leurs
productions verbales le démontrent et qu’il est capable de déployer un réalisme

inadéquat a 1’égard d’un quelconque fait.

42. L’ACQUISITION DU MARQUEUR «-E KADAR-
AUSSI...QUE »

Ce marqueur permet de réaliser une opération d’identification et d’égalité

a travers la représentation.

(1) P2- peki bityiidiigiinde n’apacaksin kardesinle Bulutla n’apmak istersin bityiidiigiinde

P3- ugurtma yapacak misiniz onla?

! L’interrogation faite par Wallon sur le soleil. (1945; p:141)
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Riizgar- biiyliylip benim kadar olunca onunla ugurtma uguracaz., fotbol oynayacagiz
sonra parka gidecez (duraklama) sonra Bulut okula gitmeye baslayacak, biiyiiyecek benim
kadar olucak.

expérimentatrice 1 : Bien, quand il a grandi, as-tu quels types de projets qu’on accomplira
avec ton frére ? Que voudrais-tu faire avec Bulut ?

expérimentatrice 2 : Avec lui fera-t-on un cerf-volant ?

éleéve : Lorsqu’il sera aussi grand que moi, on lancera ensemble un cerf-volant, on jouera
au football, au volley-ball, on ira ensemble au parc et puis Bulut ira a I’école, il grandira,

il sera aussi grand que moi.

On discute ci-dessus les projets sur I’avenir. On construit une
représentation en ce qui concerne la notion « grand » et on fait une comparaison.
Nous avons considéré déja les occurrences de cette notion. Ce sur lequel 1’analyse
s’étayera a présent, ce sont les valeurs modales. La relation prédicative concerne
le futur. Il s’agit d’une fiction sur la réalisation d’un désir, d’un réve et d’un plan.
On construit une opération de comparaison a partir d’un repére-origine fictif (Sity)
qu’a mis en jeu I’énonciateur toutes les validations a envisager. L’énoncé « il sera
aussi grand que moi » marque un souhait réalisable méme s’il porte une
signification toute fictive. On voit un passage entre deux temps T, et Ti.
L’énonciateur se trouve au temps présent - temps ou I’on vit actuellement - et est
arrivé décidément a une telle grandeur c’est-a-dire il existe une circonstance
validable et réelle. Au moment ou il dit « il sera », I’énonciateur crée un espace
fictif d’énonciation construit au temps « futur ». Au sens plein du mot, il sera
signifie que « je pense / croit / espére qu’il sera aussi grand que moi » ou que « je
veux volontairement qu’il soit aussi grand que moi ». Bref d’une part on a un S;
(c’est-a-dire «je» qui représente ici 1’énonciateur) dans le temps Ty qui
représente 1’actualisation et d’autre part on a un S, (celui qui marque il ou le
frere) au temps futur T1 qui ne se déroule pas encore mais qui a une potentialité
réalisable. Ainsi superpose-t-on deux modalités temporelles.

Quant au marqueur « -e kadar/aussi...que », il réalise un va-et-vient entre
le présent et le futur. La proposition « il sera aussi grand que moi » équivaut a dire
«a présent, il n’est pas aussi grand que moi». Ce marqueur implique une
détermination qualitative. Le prédicat « étre/grand » ne représente encore d’une

maniére suffisante les occurrences qui le marquent. A ce titre « grand » n’est pas
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« vraiment grand » contrairement a ce qui est « vraiment grand » comme dans « il
est aussi grand que moi ». Une relation surgit entre ce qui est et ce qui sera ou
I’intérieur et I’extérieur.

Allons plus loin et poursuivons notre analyse par les différents aspects. Les
opérations de représentations concernent également la prédication. Nous 1’avons
vu déja. A présent, nous chercherons a aborder la prédication du point de vue de
I’existence et de I’absence. Celles-ci nous ameéne a I’intérieur et a 1’extérieur ou a
la dissemblance d’identification ou de différenciation. Dans les dialogues cités, on
voit fondamentalement plusieurs existences et les valeurs asssignées a ces
existences. Ce qui permet la corrélation ou la disponibilité, ¢’est le marqueur « —€
kadar-aussi...que ». Celui-ci est en position d’un opérateur. Les événements
existants sont au sens plein du mot devant nous. Par un terme plus clair, les entités
comparées les unes par rapport aux autres interviennent. Il est possible de parler
aussi des prédications d’existence ou d’inexistence lorsqu’on voudrait analyser le
domaine notionnel. Les notions avoir/l’dge et étre/long ne démontrent-elles pas
une propriété? Ne s’agit-il pas en ce cas d’une possession? Quand on dit « X a un
age » ou « X a une taille a la dimension de y », ¢a signifie qu’on parle d’un cas
existant non pas inexistant. A notre connaissance, «—e kadar-aussi...que »
renforce pour ainsi dire ces propriétés. Est-il possible de 1’utiliser pour un
phénomeéne qui n’est pas présent devant nos yeux? Nous sommes en mesure de
comparer bien ceux sur lesquels on ne sait rien? C’est difficile a faire. Méme si
I’on s’efforce d’en accomplir, d’aprés nous il n’est d’autre qu’une opération
fictive. Alors I’existence marque la valeur « non-nulle ». Car la valeur « nulle » ne
représente que I’extérieur. De cette derniére on passe a «une propriété » qui
marque I’intérieur. De plus, c’est le passage de « rien » a « quelque chose » ou de
I’extérieur a Dintérieur créé par une existence. Le marqueur «-—e kadar-
aussi...que » construit une relation entre ces passages ou les non-nuls et les
quelques choses en mettant fin & « nul » ou «rien» ou en s’en eloignant.

« Aussi...que » parvient a ces « propriétés » par 1’identification.
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propriétés
(intérieur)

<+  nul, rien

T

age, taille

tente, expérimentatrice

D’autre part, nous avons affaire au terme de gradient. On exprime la taille
de « X » par rapport a la taille de «y » ou 1’dge de « X » par rapport a 1’age de
«y». « XetY »indiquent une valeur définiée par I’énonciateur et connue par lui-
méme seulement. Mais cette valeur n’est pas plus grande que celle de « y ». On
distingue essentiellement « pas plus » de «non-nul ». Ce dernier ne peut le
dépasser. C’est-a-dire cette valeur a été stabilisée a un certain point. Parce que « X
et y » sont dans le méme niveau. « Aussi...que » manifeste ainsi I’égalisation. Ce
qu’on fait, c’est d’introduire deux zones pour les ressemblances. L’expression
«aussi long que toi » indique que c’est une taille distinguée. Elle n’est ni le plus
ni le moins.

Soit un autre énoncé.

(2) éléve : Riizgar- ¢ikartmislar, kirmiglar bunu da ama bu da polis motoru ¢ok hizli

gidiyor polis arabasi kadar hizli gidiyor.

- bu da polis arabasi

- [ls avaient cass¢ aussi ¢a ! mais c’est la motocyclette de police, elle roule trés vite. Elle

va aussi vite qu’une voiture de police.

- Ca, c’est aussi la voiture de police.

Dans cet énoncé, I’enfant agé de 5 ans applique a la réalité un fait qu’il
s’est représenté a partir des jouets et crée une corrélation par voie d’identification
entre la motocyclette de police et la voiture de police. L’enfant dont le pere est un
agent de police place la notion d’étre vite dans un élément graduable. Ce terme
marque la force de parcourir en peu de temps un large espace. L’enfant fait une

classification de vitesse parmi les véhicules, il la parcourt et ainsi il attrape une
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certaine valeur marquant la vitesse des autos de police. Il semble qu’elle montre
en tout point une propriété qualificative. Le fait qu’elles vont vite n’est pas
seulement une chose propre a ces voitures de ce type. Leurs cadrages ne pointent
jamais un haut kilomeétre par rapport aux autres. Leurs niveaux de kilomeétres sont
approximativement les mémes qu’aux autres. A titre d’exemple, dans les mémes
types d’autos la vitesse maximum peut étre fixée a 220 km/h et oscille entre ces
valeurs. Il n’est pas possible qu’elles la dépassent. La cylindrée est également
changeable. Lorsqu’il s’agit d’'un TGV, la vitesse peut augmenter a 1’égard des
autos particuliéres. Il est capable de rouler a 300 km/h. Chez les avions, la vitesse
est plus €levée. Elle peut arriver jusqu’a 800 km/h selon le parcours de 1’avion sur
le ciel. La cause de leur vitesse résulte de leurs conducteurs. Ceux-ci doivent agir
rapidement pour arréter tout de suite les coupables. Dire « la voiture de police
roule a toute vitesse » est une autre forme de dire comme suit : « les agents de
polices conduissent rapidement la voiture ». Le terme « Vite » est ici a juste titre le
représentant de la personne non pas d’un véhicule. Cependant celui-ci doit avoir
un nombre de propriétés pour qu’il puisse rouler d’une maniére rapide. Sinon les
conducteurs ne sont pas sorciérs pour conduire vite la voiture ou ils ne disposent
pas des pouvoirs extraordinaires. Ceux qui ont une voiture spéciale peuvent aller
aussi vite. Ce que nous voudrions raconter clairement, c’est que les conducteurs
mettent en action une propriété que portent les véhicules. Dans 1’énoncé ci-dessus,
par la notion d’éfre vite ’enfant cherche a exposer une telle représentation
cognitive. S’il disait qu’elle est aussi vite qu’un léopard, peut-étre 1’opération
représentative pourrait-elle se transformer en une autre forme. De plus, la vitesse
est mésurable. La technologie d’aujourd’hui le rend possible.

Du point de vue de la vitesse, I’exemple (2) présente une ressemblance
entre deux objets - ceux correspondant a la motocyclette de police et a la voiture
de police -. Dans I’exemple (1), cette relation se manifestait entre deux personnes.
Parmi I’exemple (2) et (1), les dissemblances de sens nous sautent aux yeux. En

(2) I’énoncé peut étre paraphrasable ainsi :

(2a) la motocyclette de police est vite

(2b) la voiture de police est vite
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Il existe une simultaneité pour les actions que représentent les objets. Mais

en (1) le cas semble étre différent. Une telle commutation y est possible.

(1a) & ce moment-1a, je suis grand
(1b) mon frére n’est pas grand. Il est encore petit mais il sera aussi grand que moi, je le

crois.

Alors, il s’agit ici d’une succession temporelle. Autrement dit le temps
présent — il est petit — suit le temps futur — il grandira -. C’est une comparaison
dont la réalisation aura lieu ultérieurement ; autrement dit il y a un décalage
temporel entre le moment de I’énonciation et le moment de réalisation envisagé.
A cause de cela, la commutation de ce marqueur par ceux «plus...que, ou

moins...que » devient aussi possible.

(1a) a ce moment-1a, je suis plus grand que lui

(1b) a ce moment-la, il est moins grand que moi

En conséquence, on en conclut que pour I’instant ils ont les traits différents
et qu’avec le temps ils auront la méme taille.

Comme on I’a dit plus haut, tout réside dans une classe de valuation ou un
ensemble des illusions. Nous avons parlé déja de celles qui se trouvent dans la vie.
Quant a Culioli, il parle de celles qui figurent aussi dans une langue. Selon lui,
nous cherchons a nous en ¢loigner par nos expériences construites au cours des
années et par les pratiques dont nous nous efforcerons d’un grand effort.

Culioli pense que la premiére illusion concerne la corrélation entre les
mots et leurs significations. Nous avons la conviction que les termes marquent un
sens. Mais il ne s’agit pas seulement d’une relation de désignation. Si 1’on se
rappelle la remarque de Saussure « les mots n’ont pas de sens mais des valeurs »,
Culioli peut avoir raison a ce point. La maniére de structurer les mots est un autre
type d’illusion. Les mots sont formés quasiment des étiquettes ou en arborisation.
Hormis tous, peuvent-ils étre un ensemble classifié? Le fait qu’on croit que tout
mot exige un antonyme constitue la dimension d’une autre illusion. C’est-a-dire
s’il y a ce qui est blanc d’un c6té, ce qui est noir doit étre présent absolument d’un
autre coté comme dans les contrariétés « homme-femme, nuit-jour, riche-

pauvre ». Et finalement la derniére s’appuie sur la négation a D’intérieur de
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laquelle il ne s’agit pas seulement d’une uniformité d’apres Culioli. Elle n’est pas
marquée non seulement par le contraire « ne...pas» mais aussi par le rejet,

I’absence, I’impossible, 1’altérité etc.

L’ objectivité consiste a connaitre les mille intrusions du moi dans la pensée de
tous les jours et les mille illusions qui en dérivent — illusions des sens, du langage, des
points de vue, des valeurs etc- que pour se permettre de juger, I’on commence par se
dégager des entraves du moi. (Piaget, 2005)

CONCLUSION

Dans la linguistique contemporaine, la comparaison a été réduite a deux
fonctions comme 1’égalité et I’inégalité. A I’intérieur de celle-Ci, on a placé la
supériorité, I’infériorité. L approche classique 1’examine dans trois dimensions.

La comparaison chez les enfants s’appuie généralement sur 1’égalité
marquée par I’emploi de gibi-comme et celui de —e kadar-aussi...que. On voit que
les enfants turcs agés de 5 a 7 ans intérrogés par nous préférent plutot le marqueur
gibi-comme lorsqu’il s’agit d’une opération de comparaison et lui attribuent
notionnellement la fonction d’égalité et aussi une fonction d’identifier. Le
marqueur « gibi-comme » utilisé généralement dans notre corpus avec un
déterminant sous forme de « comme c¢a» a pour fonction d’identifier ou de
déterminer la maniére d’accomplir une action. « Comme » permet une mise en
ressemblance entre deux ou plusieurs objets en mettant en jeu un comparant et un
compar¢. Au sens ou I’expliquent Fuchs et le Goffic, les enfants I’abordent en tant
qu’une identité de maniére d’étre. Dans le langage enfantin, les expressions telles
que « comme une feuille, comme toi, comme le feu, comme la pierre » bénéficient
de la trace de cette maniere. Pour arriver a cette valeur, d’une part il existe les
comparants a savoir « feuille, toi, feu, pierre » et d’autre part les comparés qui
correspondent a une entité n’importe quelle. Dans certains cas, on ne sait
clairement ce a quoi les comparés renvoyent. Pour pouvoir les comprendre, il faut
tenir compte de I’ensemble du contexte crée par les enfants. L’enfant fait une
comparaison entre les occurrences des notions et ainsi caractérise-t-il une égalité
en accomplissant une représentation mentale. En ce sens, « gibi-comme » mérite

pour paraphrases les valeurs « d’autant que, au méme titre que, de méme que ».
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En disant que c’est comme une feuille, D’enfant réalise les opérations
d’identification et vise a renforcer la maniére d’étre ou celle de ressembler. Dans
I’énoncé «je ne 1’ai fait pas comme ils Iont fait », 1’enfant accomplit une
ressemblance, celle qui se réalise entre ceux que j’ai faits moi-méme et ceux
qu’ils ont fait eux-mémes et aussi entre les maniéres de faire. Le comparatif
comme peut impliquer a la fois une ressemblance et une dissemblance. Ce qui le
détermine, ce sont les conditions d’emploi langagier. En bref, comme manifeste
le trait d’étre différent — ce que met en évidence la relation de qualification - ou
d’étre semblable — ce que réalise 1’opération de comparaison - selon que 1’énoncé
constitue la signification. A notre avis, ce sont les impressions ou les
connaissances acquises sur les notions qui permettent a I’enfant d’accomplir une
telle représentation. C’est-a-dire, C’est en ce sens que gibi-comme est a la fois un
marqueur d’identification au sens d’équivalence et celui de différenciation au sens
de non-équivalence comme dans I’énoncé 3. En d’autres termes, il représente la
relation d’identité ou la divergence d’identité.

La fréquence d’usage des autres marqueurs comparatifs est plus basse chez
eux. Il est légitime de dire que les marqueurs de comparaison indiquant une
inégalité consacrée a 1’infériorité et a la supériorité a savoir « plus + adjectif + que
et moins + adjectif + que » ne sont pas produits suffisamment par les enfants. En
tout, ils sont limités a un ou deux exemples.

Un autre marqueur comparatif produit par les enfants, c’est celui «-e
kadar-aussi...que » opéré par 1’égalité. L’enfant compare les occurrences d’une
notion, en 1’occurrence la voiture de police, a celles d’une autre notion et prend
I’une d’entre elles -celle correspondant a I’occurrence « rapide »-. Ainsi construit-

il une égalité parmi deux notions.
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CHAPITRE 5

L’ACQUISITION DES MARQUEURS ARGUMENTATIFS

On constate une confusion dans la dénomination de la catégorie impliquant
ces marqueurs aussi bien en turc qu’en frangais. Mais elle semble plus évidente en
turc. Ces marqueurs que la grammaire traditionnelle qualifie de renforcement ou

de forclusif ont été marqués en argumentatif par la linguistique moderne.

5. 1. LES MARQUEURS ARGUMENTATIFS VUS PAR LA
GRAMMAIRE TRADITIONNELLE ET PAR LA LINGUISTIQUE
MODERNE

Les marqueurs que nous allons analyser dans ce chapitre sont catégorisés
communément en turc sous 1’appellation de ceux de renforcement. Il n’est pas
possible de rencontrer en frangais une telle dénomination. Dans la grammaire
frangaise, on nomme la majorité d’entre eux « les connecteurs ayant les relations
de liaison ». Ces marqueurs placés dans un seul groupe en turc et ayant pour
fonction de fortifier la signification de 1’énoncé et de le rendre plus fort sont
dissipés en francais dans les divergentes catégorisations.

« Méme, aussi, d’ailleurs, en outre, de surcroit, par surcroit, a la fois, tant
que, aussi bien que » sont quelques-uns des marqueurs qui représentent ce groupe.
Mehmet Hengirmen (1995) appelle les marqueurs « tant que, aussi bien que, a la
fois » signifiant en turc « hem...hem de » ceux répétitifs alors que Sezai Gilines
(1997) les considére comme ceux d’équilibrer. Muharrem Ergin prétend (1999)
que le marqueur «-de, -da / aussi / également » permet une liaison et un
renforcement et assume la fonction de suffixe et en méme temps qu’on s’en sert

fréquemment dans la grammaire turque d’aujourd’hui. De plus, on voit que
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I’opérateur «-de / -da» (aussi-également) est 1’équivalent de celui « bile-
dahi/méme.

Nous avons la conviction qu’il y a lieu de remplacer le terme de
renforcement par celui d’argumentation si I’on prend les valeurs notionnelles des
termes cités plus haut en considération. La notion «renforcement » signifie
rendre plus solide ou lui fournir de nouvelles raisons de s’y tenir tandis que celle
d’argumenter signifie appuyer une affirmation sur de bons arguments. Les mots-
clés de la proposition énoncée Ci-dessus sont « appuyer et argumenter ». Appuyer,
c’est de placer une chose contre une autre qui lui sert d’appuie. Celui-ci indique le
soutient et le support. Il s’agit aussi d’une appuie a I’intérieur du terme argument
quoique ses référents distincts. De ce point de vue, Certains auteurs éminents a
savoir O.Ducrot et J.C.Anscombre jugent que le marqueur bile-méme est
argumentatif.

Nous pensons que ces notions ci-dessus nous ameneront a la relation
d’ajout et a celle d’illocutoire/perlocutoire du point de vue de la pragmatique.
Dans ce chapitre, nous les traiterons en s’effor¢ant d’examiner et d’analyser ces
marqueurs et leurs caractéristiques éventuelles chez le langage enfantin au fur et a

mesure que les lignes suivantes nous permettent.

5.2. L’ACQUISITION DU MARQUEUR « BILE-MEME »

Alors qu’en turc la tdche primordiale de ce marqueur, c’est de soutenir le
sens comme conjonctif, en francais il existe une large gamme d’usage d’adjectif
jusqu’au conjonctif. Ce qui nous concerne, c¢’est la fonction de conjonction.

N. Atabay, S. Ozel et 1. Kutluk expliquent (2003) qu’il se met en relation
avec ’autre proposition en mettant une situation imprévue ou inattendue en relief
et qu’au temps conditionnel il porte un cas hypothétique. Au fond ce dont il s’agit,
c’est la stupéfaction affective de 1’énonciateur. Quant & Muharrem Ergin (1999), il
fait connaitre son étymologie de cette maniére. Le marqueur « bile-méme » était
utilisé initialement en adverbe dans le vieux-turc anatolien et traduisait la
signification « birlikte/beraber-ensemble/avec ». Ultérieurement il a perdu ce sens
et ainsi il s’est-il transformé en préposition. En vérité il apparait que son origine

\

remonte a une préposition de moyen construite en forme de «birle» par
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I’adjonction de «bir et ile». Jean-Claude Anscombre et Oswald Ducrot
I’examinent (1988) en détail dans le livre intitulé /’argumentation dans la langue.
Selon eux, cet opérateur que 1’approche traditionnelle qualifie d’enchérissant vise
a prouver ce qu’on dit ou asserte. Ainsi I’énonciateur attribue-t-il plus de

résistances a 1’énoncé.

Le marqueur « bile-méme » a fondamentalement une valeur argumentative, que
son apparition au cours d’une énonciation présente Une proposition p’ comme un
argument en faveur d’une conclusion r, et un argument plus fort que des propositions p
antérieures, pour cette conclusion et pour le locuteur considéré, bien entendu. Dans cette
optique, bile-méme révéle I’existence d’une organisation argumentative inscrite dans la
langue —primitive donc- et en particulier non déductible de valeurs informatives ou
logiques. (Anscombre et Ducrot, 1988)

En plus pour eux, bile-méme suppose une opération de totalisation. Celle-
ci met en évidence toutes les informations portées par méme. A titre d’exemple,
dans un tel énoncé « il a visité trois pays, la France, I’ Angleterre méme les Etat-
Unis d’Amérique », bile-méme donne une information non seulement sur
I’ Amérique mais aussi sur chacun de ces pays et le sujet. Ce que dit I’énoncé en
résumé, c’est qu’on a visit¢ D’ensemble des trois pays. Quant a la valeur
argumentative, elle peut se manifester a ce point-ci. L’ Amérique se trouve dans un
autre continent et est plus loin proportionnellement a la France et a I’ Angleterre. Il
existe les différences notables entre ce pays et les autres du point de vue de la
quantité et de la qualité. C’est quantitatif parce qu’il s’agit de deux différents
continents et la distance entre les deux est grande. C’est qualitatif parce que
I’Amérique est une hyper-puissance économique, militaire, technologique tandis
que les autres sont la super-puissance. Cet événement permettra d’engendrer une
particularité qualitative qui influencera positivement a bien des égards ceux qui
s’y trouvent méme si 1’on est un touriste. D’autre part, nous pouvons qualifier un
individu qui fait une telle action celui qui fait a I’occasion le voyage. Il parait que
ce qui le prouve bien ou ce qui est argument en sa faveur, ¢’est le marqueur bile-
méme. Plus loin, nous chercherons a I’examiner au mieux en analysant les
énoncés produits par les enfants. D’aprés nous, la voie qui va a 1’opération de
totalisation passe par la valeur de rajout. C’est-a-dire le fait qu’on ajoute a une

entité une autre implique une intégralité.
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Dans ce chapitre, notre thése fondamentale est donc que ce marqueur et les
autres marqueurs figurés dans cette catégorie ont une valeur de rajout et mettent
en évidence aussi la relation d’illocutoire/perlocutoire et que les enfants dgés de 5
a 7 ans en utilisent par les valeurs dont ils bénéficient.

Nous constatons que ce marqueur utilisé dans six différents énoncés dans
notre corpus est produit couramment par tant les filles que les garcons agés de 5 et
6 ans. Ce qui est surprenant, ¢’est qu’aucun des enfants agés de 7 ans ne s’en est
adressé pas dans la verbalisation. Il nous semble qu’ils produisent la valeur qu’il
porte par les différentes structures, par exemple celles impliquant le marqueur « -
de, -da/ aussi». Comme le dit Josie Bernicot (1992) une méme intention
communicative peut étre exprimée par les différents énoncés, les uns étant plus
adéquats que les autres dans une situation de communication donnée. A notre

avis, ce qui le décide, c’est la représentation cognitive de 1’énonciateur.

5.2.1. Le marqueur « bile-méme » comme rajout

Dans les énoncés enfantins analysés par nous, une valeur de rajout apparait

\

en face de nous. A présent, nous allons chercher a la démontrer a partir des

dialogues suivants :

(1) Expérimentatrice : Riizgar anlatacak misin bize hayvanat bahgesinde ne gordiigiinii ?
Riizgar- aslan dordiim, kaplan dérdiim sonraZl deve doérdiim kocamandi $0, sdyle biseyi
vardi, ¢ok biiyiiktii, giines vardi déremedim onu annem c¢iines gozIigi bile takti kendi
¢lines gozliigiini ama (+/.)

Riizgar, tu nous raconteras ceux que tu as vus dans le zoo ?

Un éléve de 5 ans : j’ai vu un lion, un tigre. Et puis j’ai vu un chameau mais le chameau
était trés grand. Il avait un truc comme ¢a, il était trés énorme. Il faisait du soleil, je n’ai
pas pu le voir. Ma mére a mis méme les lunettes de soleil mais ses propres lunettes de

soleil

(2) - Ben bi tane bile gormedim.

Je n’ai pas vu méme 1’un d’entre eux.

Dans le premier dialogue, I’enfant raconte ceux qui se passent dans le zoo.

On comprend de ses paroles son étourdissement contre la grandeur des certaines
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animaux qui y figurent. Le soleil empéche la meére de les regarder bien. On voit
clairement que I’enfant ajoute « bile-méme » a 1’énoncé produit par Iui et qu’il
parle sur le coup de I’action faite par sa mére. Qu’est ce qui l’incite a traiter
comme ¢a ? C’est I’analyse notionnelle de I’énoncé qui nous permettra de le saisir
bien.

Commengons d’abord par épuiser la construction des occurrences. Il est
facile d’identifier un nombre d’occurrences dans le dialogue. Elles concernent tant
les vivants que les objets divers. Ainsi peut-on placer les occurrences dont
chacune représente un certain domaine contre les autres a savoir « lion, serpent,
crocodile », « tigre, singe », « chameau, orang-outang, zébre etc. », « mére, pére,
oncle maternelle, grand-pére, tante paternelle », « soleil, vent, lune, étoile », « tel
genre de lunettes par rapport aux autres sortes ». Ces couples sont choisies
accidentellement. Chacun est a la méme espéce. L’enfant fait une opération de
parcours. Tandis qu’il met certaines occurrences dans le domaine, en rejetant les
autres il les place hors du systéme, ce qui correspond a la frontiére (pas tout a fait
autre) ou a I’extérieur (tout a fait autre). Bile-méme identifie les lunettes de soleil
et I’oppose aux autres objets ainsi que le chapeau en paille, la blouse mince, le
tee-shirt en lin. Quant a la période suivante, c’est celle de la stabilité et celle de
déterminer 1’occurrence stabilisée ou non stabilisée ou a la fois 1’occurrence
stabilisée ou non stabilisée de la notion. Il nous parait plus raisonnable
d’accomplir cette opération de stabilisation a partir de cet énoncé : « il faisait du
soleil, je n’ai pas pu le voir. Ma meére a mis méme les lunettes de soleil ».

Dans 1’énoncé « ma mére a mis méme les lunettes de soleil », ce dont il
s’agit évidemment c’est la personne distinguée. C’est-a-dire c’est la mere elle-
méme, sa meére Mais non pas celle d’un quelqu’un d’autre. Le déterminant « sa »
fortifie bien la référence de ce mot. Le verbe mettre indique le temps passé non
pas n’importe quel temps. En plus, il exprime qu’elle a mis exactement les
lunettes et non qu’elle les met, qu’elle n’a pas mis ou qu’elle mettait. Quant a ce
qu’elle a mis, c’est les lunettes de soleil non pas n’importe quelle lunette. Les
lunettes de soleil exige I’existence du soleil, on la met habituellement lorsqu’il fait
du soleil. Néanmoins si I’on est myope ou hypermétrope, on porte les lunettes

pour voir mieux. Pour faire les affaires de soudure, on met les lunettes de soudeur,
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pour lire un quelconque document les lunettes pour lire. Le binocle, c’est une
autre espece d’entre elles. A ce point, on constate clairement qu’il s’agit de
I’occurrence a la fois stabilisée ou non stabilisée de la notion. C’est stabilisée
parce qu’elle implique plusieurs existences. On construit 1’existence des
occurrences de la notion étre / lion, étre / tigre, étre / soleil etc. Ce dont il s’agit,
c’est ce qui est lion ou soleil. Ceux-ci combinent les contenus de pensée. Nous
voyons un animal et nous 1’appelons le lion. Pour nous, ¢a, ¢’est vraiment un lion
non pas un autre animal. Nous le constatons et le considérons comme réel par
I’intermédiaire de nos représentations notionnelles crées, formulées, construites
par nos expériences acquises au cours des années et par notre point de vue sur
I’'univers. Cependant on peut voir que les diverses complications interviennent et
qu’elles rendent les événements compliqués. Bien qu’on soit adulte, il est les
temps ou I’on a parfois de la difficulté a les appréhender et a les résoudre. Au sens
ou dit Culioli, les événements sont en apparence simples mais ils sont en réalité
trés complexes. Par exemple, lorsqu’on rencontre un grand chat dont les
dimensions sont relativement ou presque les mémes que celles d’un lion, quel
type de représentation notre esprit construit? Ce cas est plus clair chez les enfants.
Un enfant I’appelle le chien a chaque fois qu’il voit un animal a quatre pattes ou
considere tout homme barbu comme le pere. Ou bien comme nous avions déja
évoqué plus haut, il pense que le monde consiste en tous ceux qu’il ne voit que
par ses yeux propres. Pour lui, sauf le domaine qu’il imagine lui-méme, il n’en
existe jamais un autre. Qu’on soit adulte ou enfant, il est patent que toute chose
n’est pas si simple qu’on s’apercoit. En bref, étant donné qu’il y en a au moins un,
c’est-a-dire si 1’existence d’un lion, d’un tigre se révele, c¢a signifie que les
occurrences de cette notion sont stabilisées.

C’est non stabilisée parce qu’on n’a pas indiqué définitivement la
référence notionnelle de certains lexémes ou leur intensité. L’un d’entre eux, ¢’est
I’énoncé « un truc ». A quoi renvoie-il ? Quel est son représentant ? Ce n’est pas
si clair. 1l semble que I’enfant prend conscience de certaines caractéristiques de
cet animal et qu’il peut les désigner mais qu’il ne sait pas non plus les appellations
de certaines d’entre elles. L’étre humain est capable d’interpréter ce truc de fagcon

aussi précise que possible et de mettre en évidence ce a quoi il réfere. On peut
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aussi bien dire il représente une tromphe qu’expliquer il représente une autre
chose toute difféerente que celle précédente. Quant a 1’autre occurrence Nnon
stabilisée, c’est celle de la notion soleil. Il faisait du soleil marque un fait sur la
nature. Il signifie « il fait un temps ensoleillé » ou ce qui manifeste « un beau
temps ». C’est cela de I’énoncé qu’on comprend seulement. Mais il n’y a aucun
indice qui démontra I’intensité du soleil. Il est un cas instabilisé du point de vue
de I’intensité. Dans une question telle que « comment est-il le soleil ? » ou telle
que « quelle intensité a-t-il le soleil ? », les représentants « comment et quelle »
montrent les valeurs possibles et imaginables. Ainsi peut-on attribuer une valeur
définiée a la place vide dans I’exemple « il faisait du soleil () ». C’est-a-dire,
c’est le gradient a la fois quantitatif et qualitatif étant donné un degré mis au point.
L’enfant pourrait construire 1’énoncé comme suit : « il faisait du soleil fort, il
faisait une chaleur quasi étouffante ou brilante ». Ces derniers pourraient nous
accorder ainsi une idée notionnelle. En fait, le soleil nous procure de la lumiére,
de la chaleur, de 1’énergie dont les intensités varient par rapport a la saison, a
I’heure de la journée, a la proximité de 1’équateur et aussi a I’altitude. De plus
cette intensité, c’est celle des rayonnements UV qui sont en mesure d’engendrer
les extrémes chaleurs ou fortes qui peuvent relever la dangerosité du soleil et aussi
aller jusqu’a la canicule. En bref, en attribuant les valeurs quantitatives et
qualitatives (étouffant, bralante, fort, trés, peu, épouvantable, formidable) a
I’énoncé cité plus haut par I’enfant, on peut rendre la forme schématique plus
stable.

Quant a I’énoncé (2), il contient en apparence une explication
extrémement ambigué. Il est impossible de I’interpréter si I’on ne connait pas le
contexte. En premier lieu, « un » indique une large gamme de désignation. Celle-
ci peut marquer une chose, un individu, une quelcongue entité, une catégorie etc.
On peut I’amener plus loin. Il en est aussi pour « €ux », pronom complément
prépositionnel, en forme tonique. En bref, un énoncé s’appuyant sur
I’indétermination est en face de nous. Du contexte, on entend qu’il implique la
réponse qu’a donnée un enfant a la question posée par 1I’expérimentatrice « quel
types de programmes regardez-vous a la télévision ? ». Dans cet énoncé, une

opération de parcours se révele. Ce qui nous ameéne a cette opération, c’est elle-
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méme la valeur indéfinie. On a affaire a un parcours vide portant globalement sur
une existence. Par une telle question ci-dessous, on obtient un ensemble des
valeurs qu’on parcourt.

- Je n’ai pas vu méme [’'un d’entre eux.

- Que tu n’as pas vu ? (parcours)

- N’importe quelle chose (parcours centré)

Ce sont toutes les valeurs représentant une chose qu’on va attribuer a la
place vide.

Le marqueur «que », c’est évidemment le représentant des classes de
parcours. Cette derniére permet finalement une validation éventuelle qui pourrait
étre un tel ou un tel autre. Ainsi construit-on une relation entre « ne pas voir » et
la place vide () dont le représentant c’est « que ». Quant a « bile-méme » il est
comme une valeur, semble-t-il, qui renforce la relation ou la validation. Nous y
reviendrons plus loin.

L’opération de parcours se réalise entre les sous-OCCUrrences aj, a,, as, as
des occurrences Az, A,, Az, A4 dérivées de la notion A. Le locuteur parcourt dans
les éléments qui construisent les catégories A, Az, Az, A4 OU les sous-catégories
ai, ap, as, a4 et ainsi saisi-t-il le parcours sans issue. En un sens plus clair, si nous
dénommons la notion A «les programmes de télévision », nous constatons ses
occurrences a savoir « film, série télévisée, culture-art, musique etc. » figurées en
forme d’Aj, A; et également Ses sous-occurrences dérivées de ces dernicres ainsi
que « comédie, action, tragédie, discussion » formées en a;, a,. En accomplissant
chacun de ces processus, I’enfant n’est pas susceptible d’arriver a aucune
occurrence de la notion. C’est ce qui nous indique le parcours sans issue. De plus,
on peut minimiser davantage les occurrences telles que « aj.1, 2.1, 83.1. 4.1, €1C. ».
C’est par I’intermédiaire du marqueur « que » qu’on les représente. Dire « qu’est-
ce que tu n’as pas vu ? demande le fait qu’on dit de la sorte « je n’ai pas vu X, y, z
etc. En d’autres termes, ce dernier équivaut en tout cas a dire ainsi « ce que je n’ai
pas vu, c’est x, y, z. Il existe ici implicitement 1’existence de « que ». Comme
I’explique A. Culioli ;

Toute interrogation comporte une opération de parcours sur le domaine des
valeurs possibles [...] Interroger, c’est parcourir, de facon abstraite, les valeurs
imaginables sans pouvoir en distinguer une qui soit valide. Le recours (réel ou fictif) a
autrui fournit la représentation d’une issue a ce parcours. (Culioli: 171)
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Par cette constatation, Culioli postule que tout marqueur ayant une valeur
dans les langues naturelles dispose d’une mise en relation entre ce qui précéde (le
parcours sur la classe des occurrences possibles) et 1’issue ayant pour objectif de
stabiliser le parcours.

Le parcours n’a pas pour but de distinguer une telle occurrence dans le
domaine. Cette tiche appartient a I’opération de [’extraction et du fléchage.
«Un» est une représentation quantitative extraite (une quantité de X).
L’extraction est la détermination d’une occurrence parmi d’autres. Supposons
qu’on ait affaire a un certain nombre de X. Il nous reste a les identifier et a en
extraire un et ensuite a les stabiliser dans une bonne forme. Partir de 1’énoncé
« I’'un d’entre eux » permettra plus d’élucidation.

Alors que le terme «eux » appartient au parcours, celui «uny, c’est
I’identification de 1’extraction. Dans 1’énoncé, le fléchage a une valeur fictive.
Cependant «un » nous améne tacitement a ’interrogatif pronom « lequel » et
celui-ci a un tel adjectif démonstratif. Le marqueur «entre » vise a faire une

sélection. Autrement dit ¢’est un opérateur de nature sélectionneur.

L’un d’entre eux
| }
représentant de représentant du parcours
I’extraction
Il met en relation
les deux
(un et eux)

marqueur de sélectionneur

Dans cet exemple, 1’énonciateur parcourt tout le domaine mais n’est pas
susceptible d’atteindre un certain nombre d’occurrences. Ainsi un parcours sans
issue se montre-t-il.

Du point de vue de la valeur d’ajout, une telle représentation se manifeste.
En (1), I’énoncé, nous parait-il, est bien acceptable, car le locuteur parle du fait

que sa mere, pour protéger contre la chaleur du soleil, a pris des précautions parmi
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lesquelles se trouve la mise des lunettes du soleil. La mére ajoute quelque chose
d’autre a ses précautions, par exemple les lunettes de soleil. Il en est de méme
pour I’énoncé (2).

A présent, ¢largissons notre analyse par ces €énoncés.

(3) - sonra kardesimle oyun oynadik, gelirken giderken okula ee, 11 ben beni geldi optil,
geldi bene sarildi (p2- kardesin mi oo seni ¢ok seviyor demek ki kardesin) daha kiiciik,

benle bile yiiriimeye, yiirimeye basladi (- nasil oluyor senin kii¢iikse nasil oluyor) (p2-

ama sarilmisg) bana sariliyor.

Eleve (1) : (...) et puis, mon frére et moi, nous avons joué¢ ensemble. Apres 1’école, il est
venu pres de moi, il m’a baisé a la joue et m’a embrassé.

expérimentatrice (2) : Il est ton frére ? Il t’aime beaucoup, ton frére, Semble-t-il,

éleve (1) : 1l est encore petit, il a commencé a marcher, nous marchons méme ensemble

éleve (2) : comment se fait-il qu’il marche, s’il est petit ?
expérimentatrice (2) : mais il I’a embrassé.

éléve (1) : il m’embrasse.

(4)- P2- peki 23 nisanda n’aptiniz ¢ocuklar?

- ben 23 nisanda bise yapamadim ¢iinkii 23 nisan hediyem bile alinmadi.

P2- ya, hem ¢ocuklarin bayrami hem de hediye almamislar m1 size?

expérimentatrice (2) : bien, les enfants qu’est-ce que vous avez fait au 23 avril ?

éléve : moi, je n’ai pas pu faire quelque chose au 23 avril parce qu’on n’a pas acheté
méme mon cadeau pour le 23 avril.

expérimentatrice (2) : regard !, c’est aussi bien la féte des enfants qu’on n’a pas acheté

des cadeaux pour vous.

(5) - ben hap bile yutt, yutuyorum.

- moi, je prends méme une pilule.

En (3) ceux qu’un bébé ou un enfant peut faire sont généralement précis.
Un bébé contemple son entourage, sourit, émet les sons sans sens, cherche a
toucher les objets et a les manipuler, les porte a sa bouche. Quant a celui qui est
un peu grand, il accomplit les activités plus compliquées telles que « construire les
premiers mots-phrases » et « chercher a parler ». Mais a cause de son incapacité
motrice, il ne réussit pas a marcher jusqu’a un certain age. C’est a ce point que
I’énonciateur incorpore la derniére activité plus difficile a accomplir a 1’égard des

autres citées dans les activités précédentes. En (4) parmi ceux qu’on n’a pas faits
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dans ce jour-la pour I’enfant, il y a aussi une autre chose - celle marquant le fait
qu’on n’a pas acheté un cadeau-. Dans I’énoncé « moi, je prends méme une
pilule », ’action «prendre » s’interpréte comme « avaler ». Elle implique

I’opération d’identification et celle d’ajout

J’avale méme un comprimé

(Intérieur) (rajout)
A€y B
(je) “——’ (comprimé)

Rl

(avaler)  rajout

L’enfant cherche a démontrer pour ainsi dire qu’il peut faire plusieurs choses. Il
parle bien, marche vite, mange des nourritures solides, partage les objets avec ses
pairs d’age etc. Il ajoute une autre activité, celle correspondant a « prendre la
pilule », a ces derniers. Cette derniére activité, c’est ce qu’on a ajouté
ultérieurement a celles précedentes. Il augmente ainsi le nombre des activités qu’il

réussit a réaliser. Il s’agit donc de la valeur de rajout du marqueur dans tous les

exemples.
Extérieur Intérieur
Ce(ux) qui existe(nt) dé¢ja
dans le moment d’énonciation
A B

Les lunettes de soleil le chapeau (précaution prise contre le soleil)
La pilule manger

Marcher sourire

etc. etc.

Autrement dit, ce dont il s’agit ici, c’est d’ajouter ce qui figure dans un

autre domaine au domaine d’énonciation. L’énonciateur transfére un objet qui se
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trouve dans la catégorie A a celle B. C’est pour ainsi dire une opération par
laquelle on réalise les processus d’extérieur et d’intérieur. On intégre ce qui est
extrait, en 1’occurrence les lunettes de soleil, la pilule etc., dans ce qui est déja a

I’intérieur. C’est cela qui nous améne a la relation d’énoncé a énoncé.

5.2.2. Le marqueur «bile-méme » comme la relation d’énoncé a
énoncé

Le fait que ’enfant réalise par I’intermédiaire du marqueur « bile-méme »
une opération de rajout, le placement d’une autre différente occurrence dans
I’univers d’énonciation, montre qu’il engage une mise en relation entre les
énoncés qui ne sont pas construits en fonction de structures syntaxiques. Il n’y a
pas de termes isolés, nous 1’avons dit antérieurement, tout terme est en relation
avec un autre. Dans les exemples extraits du corpus et marqués par ce marqueur,
une telle liaison se montre.

En (1) il s’agit de plusieurs énoncés qui marquent les diverses activités
ainsi que « voir, avoir, étre grand, pouvoir » et les entités animées ou inanimées a
savoir « la mére, I’enfant, le lion, le tigre et le soleil ». En (3, 4, 5) il en est ainsi.
En (3) I’activité « marcher », en (4) «cadeau », en (5) 1’objet « pilule » sont
incorporés dans ceux qui les précédent. Puis, le marqueur « bile-méme » révéle
une existence d’une nouvelle entité représentant les lunettes de soleil, marcher, ou
le cadeau. Ainsi ce que le locuteur a placé postérieurement dans le domaine se
met-il en relation avec ceux qui y existent déja. Car « jouer, aller, venir, marcher,
manger, avaler etc. », chacun d’entre eux manifeste une notion spécifique. Leurs
valeurs notionnelles sont différentes des unes des autres.

Dans ces exemples cités, alors qu’il s’agit d’une relation entre les
occurrences des différentes notions, en (2) il y en a entre les sous-occurrences de

la méme notion.

5.3. LE MARQUEUR « BILE-MEME » DANS L’ORGANISATION
DISCURSIVE ET SES VALEURS

Dire «elle a mis méme les lunettes de soleil », dans un temps ensoleillé

nous semble-t-il, c’est inacceptable et voire impossible. Car en général les gens,
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ou au moins certains d’entre eux, ont ’habitude de porter les lunettes de soleil
pour pouvoir protéger les yeux contre ses rayonnements nuisibles. C’est un cas
trés ordinaire. On ne peut parler d’une stupéfaction ou d’une situation imprévue
au sens ou le définissent les linguistes turcs. Il parait qu’il ne traduit une affection
inattendue. Au contraire il implique un trait enchérissant, ce qui débouche sur
I’argumentation. Autrement dit, par ce marqueur 1’enfant cherche a prouver
I’existence du soleil, ce dont nous avons parlé ci-dessus, et son efficacité.
L’enfant voudrait dire en quelque sorte « I’animal était trés énorme, je voudrais le
voir vivement mais je ne 1’ai pas réussi bien parce qu’il avait un soleil au-dessus
de ma téte, il m’éblouissait et m’empéchait de le regarder, ¢’est pour cette raison
que ma mere a mis ses lunettes propres de soleil pour pouvoir regarder au
mieux ». L’enfant appuie sur bile-méme en tant qu’un argument dans le but
d’expliciter I’événement. Ainsi vise-t-il a influer sur son co-locuteur en rapportant
I’événement constaté déja. On peut remarquer que « bile-méme » est posé en
quelque sorte en argument contre l’action de ne pas regarder. En un sens
I’énonciateur s’entraine a persuader son co-énonciateur par le fait qu’il emploi le
marqueur « bile-méme ». Persuader porte une valeur argumentative du fait que ce
verbe a pour objectif de convaincre. Tout se joue dans une trilogic composée de
’orateur, de I’argument et de 1’auditoire. L ’orateur possede une opinion en ce qui
concerne un quelconque sujet et demande a la transférer a un quelqu’un d’autre.
C’est pourquoi il doit se servir d’un ensemble de schéma sur lequel on a mis les
divers matériels de nature a convaincre. Ces derniers pourraient €étre une idée, une
phrase, un mot et aussi un marqueur tel que bile-méme. Pourtant ¢a ne signifie pas
que l’auditoire est tout a fait convaincu a chaque fois qu’on a construit I’énoncé
par « méme » ou que c’est ce marqueur qui permet assurément une persuasion du
point de vue de I’effet perlocutoire. Ce n’est qu’un appui fait par 1’énonciateur lui-
méme au sens d’illocutoire. Il appartient a 1’orateur ou a I’énonciateur de
persuader et au co-énonciateur d’étre convaincu ou non. Par exemple, en (2)
I’expérimentatrice et les enfants ne croient pas a I’enfant disant qu’il ne regarde
jamais la télévision. Voire, I’expérimentatrice en est étonnée et demande si c’est
vrai, s’il ment et s’il existe une télévision chez soi. L’enfant répond « il y en a une

mais je ne m’en intéresse pas. Ensuite quand un autre enfant commence a raconter
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un film qu’il a regardé déja, il intervient tout de suite et explique ses opinions sur
lui. Devant une telle situation, I’un des éléves lui dit « et alors tu ne regardais pas
la tv ? » Quant a I’enfant, il explique que son frére ainé le lui a raconté. Mais
cependant cette réponse ne s’est pas avérée satisfaisante pour les autres. Par
conséquent, la puissance illocutoire sur 1’effet perlocutoire reste insuffisante.

De plus, on peut construire une telle représentation du point de vue modal.
Il existe plusieurs modalités et aspects a I’intérieur de ce dialogue. Dans il faisait
du soleil, je n’ai pas pu le voir et ma mere a mis méme les lunettes de soleil on
voit les représentations des états antérieurs. C’est en ce sens que les verbes utilisés
au temps imparfait et passé composé mettent en relief un état débouché sur un
accomplissement. « Il faisait » manifeste 1’accomplissement du processus au

moment de 1’énonciation, temps ou énonce le locuteur.

Représentation du verbe « faire »

Il faisait du soleil

v

| avant i apres
H_J N J
Y
présent
il faisait
du soleil

moment de 1’énonciation
(« je » ’atteste)
( différenciation entre

« avant, présent, apres »)

En ce cas, il s’agit d’un changement d’état parce que les temps ne sont pas
les mémes. C’est aussi bien un changement temporel que ce qui est di au verbe
faire. Dans notre énoncé, celui-ci représente un événement sur la nature. Le fait
que se montre le soleil, c’est un fait non stable, c’est-a-dire il change par rapport

aux phénomeénes atmosphériques. Par ailleurs, les énoncés écrits en caractéres
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gras — il faisait du soleil — sont de la référence différente. L’un marque le moment
de I’énonciation, I’autre le moment de la réalisation du fait.

Quant a I’analyse du verbe « pouvoir », ¢’est inévitable qu’il implique une
force, une restriction, un obstacle. Ces derniers possédent les autres valeurs du
pouvoir étant 1’équivalent des locutions « étre ou ne pas €tre capable ou étre ou ne
pas étre en mesure de ». Cette valeur est celle qui refléte une capacité ayant les
qualités inhérentes et intrinséques ainsi que « force, efficacité ». Il faisait du
soleil, je n’ai pas pu le voir signifie je n’ai pas de force a faire. En dernier ressort,
la modalité insiste également sur I’accomplissement.

Il en est de méme pour cet énoncé.

- Ma meére a mis méme les lunettes de soleil.

Nous avons un processus s’appuyant sur le passé composé et aussi un
dernier point. L’énoncé consiste en une valeur accomplie et achevée. Car c’est
exactement la mere qui les porte et ainsi jusqu’a un certain point elle est en

mesure de regarder peu aisément le soleil ou les objets qui I’entourent.

5.3.1. L’acquisition du marqueur « bile-méme » a valeur de capacité

Tout d’abord, nous commengons [’analyse par définir les valeurs
notionnelles de ce terme. « La capacité » manifeste une propriété potentielle de
contenir une certaine quantité de substance. De plus, elle est marquée bien par le
fait qu’on a la puissance de faire quelque chose. Elle a plusieurs synonymes ainsi
que «aptitude, faculté, force, pouvoir ». Ainsi ce dernier nous amene-t-il a la
notion « possibilité ». De ce point de vue, les termes « capacité, pouvoir,
possibilité » possedent la méme équivalence de sens. C’est pour cette raison que
nous préférons utiliser dans ce chapitre le mot « capacité » en méme temps que
celui « possibilité ». D’autre part, lorsqu’il s’agit de la dimension sémantique,
prendre I’antonyme signifiant « opposition de sens » en considération peut étre
indispensable pour arriver au but qu’on demande. A titre d’exemple, il en est aussi
pour le terme «impossibilité » étant le contraire de celui « possibilité » et

signifiant « défaut de possibilité ». Comme on le voit, les termes possibilité et
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impossibilite sont imbriqués. Pour expliquer ou définir d’une maniére adéquate
I’un d’entre eux, nous en avons besoin de 1’autre. Sans quoi, la signification
demeure insuffisante a un certain point.

Dans le premier énoncé, grace au terme « lunettes » on a franchi un peu les
frontiéres de la capacité. Alors c’est a 1’aide du marqueur bile-méme qu’on
circonscrit ces frontiéres. Il y a un moment ou I’on regarde sans forcement.
Autrement dit, bile-méme réduit les valeurs notionnelles de la notion « capacité »
et la rend plus souple. Cela faisant, une affaire difficile a accomplir devient facile.
Lorsque nous avons laissé de coté bile-méme, on constate bien que 1’énoncé

n’explique qu’une action achevée.

Ma mére a mis les lunettes de soleil (explication d’un fait révolu)

Ma meére a mis méme les lunettes de soleil (permission, possibilité)

En plus, « bile-méme » crée une permission, une possibilité pour réaliser
une action —regarder le soleil-. En ce cas, I’individu a une force quoique restreinte
contrairement a ce que démontre le verbe « pouvoir » en forme de négation.

Comme dans tous les énoncés précédents, le verbe « mettre » permet aussi
une différenciation visant aussi bien a changer le processus- le passage du présent
au passé composé ou le passage de ce qui commence a ce qui est révolu- qu’a

dévier la capacité. On le représente comme suit par un diagramme :
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(elle a mis méme les lunettes)
S1

phase de ne pas f phase de les oter

les porter W W

a\lant| | J Y J - L

T1 (durée imaginée)

» (retour a la capacité rigide)

T (durée d’avoir porté
les lunettes)

(différenciation)

H_/H_/

capacité capacité

.. \]
rigide souple
(moment ou intervient méme)

(Phase de transformation)

Ce marqueur intervient a un point ou se transforme la capacité rigide en
celle souple et cette derniére est ainsi stabilisée. C’est la valeur qui met au point
I’effet illocutoire/perlocutoire. L’énoncé a un trait argumentatif destiné a révéler
la possibilité.

Il s’agit aussi d’une capacité en (3). Marcher, c’est un processus qui exige
un développement psychique. A partir du moment ou un bébé est né, il ne peut
pas marcher. Cette action est celle progressive d’équilibre échelonnée sur un délai
précis. Vers 7 mois, ses premiers indices apparaissent. Il peut se déplacer en
rampant, ce qui signifie le premier pas jeté presque vers la marche. Dans les mois
qui suivent, il se déplace a quatre pattes. Et finalement, vers un an il arrive a faire
seulement ses premiers pas. Il le fait seul ou avec 1’aide de ses parents ou d’une
autre personne. Aussitot qu’il a un état d’équilibre plus stable, il n’en a nul besoin.
En un sens, c’est une action physiologique suscitée par un besoin, celui de vouloir
marcher. Car au sens ou dit J. Piaget, une action est réussie dans une grande

mesure deés qu’il y a satisfaction des besoins. Alors, ce sur lequel on discute dans
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le dialogue, c’est le cas de réussir ou non. On peut diviser en parties 1’énoncé
nous marchons méme ensemble de la maniére suivante :

Mon frére et moi, nous marchons. Il marche méme sans avoir besoin de
moi. Bile-méme signale ici une nouvelle période dans le processus. Car il marche
peut démontrer un nombre de manipulations. Au commencement il rampait et puis
il se marchait a quatre pattes et a ce moment-1a, il est en mesure de marcher. Si
I’on montre le processus par un tel diagramme, on peut remarquer le point sur

lequel chacun figure.

a un quelconque point
encore méme : '

! | | | | |

ilestné ilrampe il marche il marche a grand-peine

v

a quatre pattes

Un processus est une situation dynamique. Il est congu comme une
certaine transformation qui s’opéere a partir d’un état initial et qui est orientée vers
un état final. Construit comme une succession d’états instantanés non identiques
et donc orientés temporellement, le processus est lié intimement a la notion de
changement. Au cours du développement, le processus se présente comme
inachevé.

Ce processus est ouvert, ¢’est-a-dire il continue. Il marque un changement
d’état au sens d’évolutif. A I’heure actuelle, celui qui marche peut avoir peine a le
faire de nouveau a mesure que 1’dge avance. Dans ce cas, « bile-méme » perd
totalement sa valeur ou il se transforme en une autre forme, celle correspondant au
marqueur a grand-peine.

Sur le diagramme, tout se joue autour du prédicat « étre/ lui/ petit » et
«commencer/ il/ marcher » et aussi du marqueur «heniiz-encore », « bile-
méme ». Etre petit manifeste un affaiblissement ou une débilité et « bile-méme »
une capacité. Il démontre que 1’enfant peut marcher. Quant a « encore », c’est un
marqueur mettant en jeu la persistance d’une action ou d’un état au moment

considéré. Dire « il est petit encore » équivaut pour ainsi dire a dire « il n’est pas



151

grand ». Alors il s’agit d’une continuité qui prendra fin certainement a un certain

point.

5.3.2. L’acquisition du marqueur « bile-méme » a valeur de reproche

Dans le dialogue (4), il s’agit de I’attente d’un enfant. Ce terme concerne
un désir, un espoir, un souhait. En ce sens, ce marqueur semble nous apparaitre
par une valeur tout a fait différente de celle qu’on rencontre dans les livres
grammaticaux. Mais le cas n’est pas ainsi. Comme on va le voir concrétement
dans I’exemple suivant, bien que I’individu soit dans une attente, le fait que celle-
Ci ne s’est pas réalisée lui permet de subir un désespoir. C’est-a- dire il manifeste
un sentiment inattendu et un étonnement. Cette situation impliquant une attente
refléte implicitement I’imprévu.

Dans notre pays, le 23 avril est dédié aux enfants comme une féte par
Atatiirk. Des danses traditionnelles sont effectuées par les enfants devant un
public soit dans les écoles publiques ou privées soit dans les places réservées pour
cette féte. Dans les métropoles, ¢’est une manifestation internationnelle. Dans les
jours avant la féte, les préparatifs commencent, on sélectionne les éleves
bénévoles et pour eux leurs parents préparent les costumes de féte pour qu’ils
puissent mettre en scéne leurs spectacles. Par le terme « cadeau » 1’enfant
construit un domaine notionnel dont les prédications sont comme suit :

étre /au 23 avril et acheter (présenter/offrir) / les cadeaux / les enfants

Si nous considérons le 23 avril comme féte, on peut dire que I’enfant qui
prend en considération le(s) occurrence(s) éventuelles de cette notion est dans une
attente — attente de prendre un cadeau a quelqu’un -. Une telle approche peut
impliquer une polémique. C’est-a-dire donner un cadeau dans un tel jour, c’est
obligatoire ou non. L’enfant attribue, a notre connaissance, une valeur de cadeau
aux costumes de féte a s habiller pour le spectacle. A ce point, bile-méme met en
évidence un reproche sur le fait qu’on n’a pas réalisé I’attente.

On peut constater qu’a partir de tous ces exemples, bile-méme s’approprie
ces valeurs complexes :

a- Il met une valeur de rajout
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b- Il manifeste une capacité, une compétence ou un pouvoir (réussir a
avaler ou a marcher sans forcément) et un reproche

c- Il vise a faire un effet illocutoire.

54. L’ACQUISITION DU MARQUEUR «HEM...HEM...DE/
TANT...QUE, AUSSI BIEN...QUE, A LA FOIS »

Il n’est pas possible de dire qu’en turc la conjonction « hem...hem de »
définiée comme celle répétitive correspond en francais a une seule conjonction.
Etant donné les différences distinctes entre deux langues contemporaines, cette
conjonction se manifeste sous les divers aspects. Les marqueurs frangais a savoir
«tant...que, aussi bien..que, a la fois » peuvent étre 1’équivalent de celui
«hem...nem de». Dans certaines circonstances, méme le connecteur

d’énumération « ve-et » peut lui équivaloir.

54.1. Le marqueur «hem...hem... de» dans I’organisation
énonciative et discursive

Maintenant, analysons les énoncés produits par les enfants.

(1)- - ama ¢ocuklar 6ne otururlarsa mesela polis amcalar hem babalarina ceza yazarlar
hem de ¢ocuklara
Mais, si les enfants s’asseyent devant dans une voiture, les agents de police infligent une

amende tant leurs péres que les enfants.

Du point de vue de la relation thématique-rhématique, on peut commenter

cet énoncé comme suit :

Mais, si les enfants s’asseyent devant dans une voiture, les agents de police

< Théme > — e

infligent une amende tant leurs peres que les enfants.

La construction du rhéme est formée par un prédicat « infliger » conjugué

en trosieme personne du pluriel alors que celle de theme repose sur I’hypothétique
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«-ise / si » et marque une supputation qui peut survenir en Ty. Il peut s’agir de
plusieurs événements qui se réaliseront éventuellement dans les temps différents.
La réalisation du premier d’entre cux est étroitement liée a I’autre. C’est-a-dire le
fait qu’on inflige une amende exige I’accomplissement d’un délit quel que soit le
genre. Le délit veut dire qu’on viole les régles de toutes sortes mises en évidence
par I’autorité, qui que ce soit, pour pouvoir protéger 1’ordre, en un sens la
continuation de la vie. Etant formel ou informel, ils sont tous acceptés
conventionnellement par les individus. On voit que I’enfant s’en rend compte et
les prend en considération et sait plus Ou moins ce que c’est qu'une punition.
C’est I’opération d’identification qu’il a fait.

Cela faisant, il hésite a entrer dans la zone d’intérieur (I) ou il n’ose pas le
faire du fait qu’il connait ses conséquences non souhaitables. En 1’occurrence, il
préfere rester dans ’extérieur (E). Au moment de I’énonciation on n’est ni a
I’intérieur ni a ’extérieur. Mais ce qui le décidera, c’est le marqueur « -ise/si ».
Celui-ci marque le passage éventuel de E a I, c’est-a-dire de 1’action « ne pas
violer » a celle «violer » et en un sens large a ’amende. Alors que s asseoir
devant manifeste la violation d’une action inhibée pour un nombre de
circonstances, I’amende empéche de se renouveler une fois de plus. Le terme « un
nombre de circonstances » circonscrit les valeurs notionnelles du délit et le
détermine clairement. Le délit dont il s’agit dans notre énoncé, c’est pour les
enfants non pas pour les adultes ou les autres personnes. Ces derniers termes
inversent la valeur de « ise/si ». Celui-ci est, a notre connaissance, le signe du
franchissement de 1’extérieur. Autrement dit, une hésitation, une mise en évidence
d’un courage ne s’imposent plus. Quant a la relation logique, si prend une telle
signification :

Si X, alors Y (si ['on est assis devant, on inflige une amende)

X est cause de B (s’asseoir devant exige une sanction, quel que soit le
type)

Xentraine B

En plus, la relation de délit-punition a, nous semble-t-il, un gradient. Il en
est ainsi pour le verbe violer. C’est ce terme qui caractérise sur une grande mesure

I’intérieur, D’extérieur, la frontiére. Sur un diagramme, ou est le point de
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commencement ou de fin pour commettre un délit ou pour subir une punition ?
Qui est-ce qui le constate ? Rappelons-nous la crise vecuée récemment entre la
Turquie et L’israel, alliés stratégiques. Une opération a été faite par les militaires
israéliens contre une flottille chargée d’aide pour Gaza. Selon les bénévoles, 1’aide
¢tait pour I’humanité et ils ont qualifié cette opération « massacre sanglant et
attaque insolente » et demandant aussi qu’Israel soit « absolument puni », ils ont
commencé une campagne de propagande a 1’échelle mondiale. Malgré tout,
I’israel a réfusé toutes les accusations et a déclaré qu’il a le droit d’intervenir
militairement bien que 1’assaut ait eu lieu dans les eaux internationales et qu’il ne
pourra étre puni a aucune condition. Par conséquent, la situation se trouve placée
dans une impasse du point de vue de la différenciation et d’identification. Dans ce
cas aussi comme dans tous les cas, il est inévitable de faire une bonne
détermination pour résoudre ce qui est compliqué.

La notion prédicative prend forme autour de la prédication « /les enfants/
s’ asseoir/ voiture » et « lagent de police/ infliger/ les peres et les enfants ». Il
existe plusieurs propriétés p et la classe des occurrences pi, pj de p. Ces propriétés
représentent aussi bien les existences animées que celles inanimées et aussi les
existences abstraites. En un autre sens, p est représenté par un ouvert.
Certainement ce sont les occurrences tant phénoménales que linguistiques des
propriétés qui mettent en évidence au mieux 1’opération de détermination. A titre
d’exemple, bien que la notion enfant marque 1’étre humain, savoir qu’elle indique
quel(s) age(s), c’est trés important pour pouvoir mettre au point sa valeur. C’est la
notion qui gagne a ce point de I’importance.

Du point de vue de la valeur notionnelle, on peut analyser 1’énoncé plus
haut au niveau de la détermination quantitative et qualitative de la maniére
suivante :

Une foule de, plusieurs, la majorité, un peu d’amende, une quantité
d’amende etc, ce sont les expressions qui présentent les quantificateurs et les
intensifs. Les déterminants peuvent pointer aussi bien la totalité que la partie.
L’énoncé «les enfants s’asseyent » signifie : «parmi eux, il y a ceux qui
s’asseyent devant ». Méme si les enfants remarquent explicitement une totalité, ce

terme n’y traduit pas ici. Il représente certains d’entre eux. Le terme une voiture,
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c’est un autre quantificateur. C’est indéfini - valeur montrant n’importe quelle
voiture-.

Au niveau qualitative, les identificateurs - devant, dans, n’importe ou-, les
relateurs notionnels -tant...que-, les comparatifs -aussi, autant-, les actions -
s asseoir, infliger, commettre un délit- apparaissent dans la surface des énoncés.
Comme on le voit, alors que certains verbes —infliger, s asseoir — sont explicites,
les autres — commettre etc- sont implicites. C’est-a-dire ils sont tacitement dans la
phrase.

Au niveau d’interlocution, il s’agit d’une telle relation :

Il existe a la fois les personnes de dialogue - je- tu (énonciateur, celui qui
prend en charge 1’énoncé, ou locuteur) et c’est 1’éléve dans notre énoncé ; tu, c’est
I(es) expérimentatrice(s) et les autres personnes - les enfants (ceux qui indiquent
une communauté et qu’on pense ou croit qu’ils commettront une faute).

Quant a la modalité, elle est une voie obligatoire destinée a appréhender le
sens de 1I’énoncé et sa structure profonde, en bref la partie immergée de 1’iciberg.
La modalité, c¢’est 1’opération portée sur T dans Sity ("",o, T ), sur T dans Sity
(S1, T1). On voit que les énoncés marquent couramment un fait de vérité, ce qui
nous ameéne a laoriste (-r). C’est nécessaire d’effectuer un calcul sur les
occurrences figurant au niveau de S et de T. D’ou la relation entre les acteurs de
1I’énonciation. Quelles sont les valeurs attribuées a « s asseoir et infliger » dans la
catégorie aoristique ? « Les enfants s asseyent devant », on peut ’interpréter ainsi
«ils tiennent a s’asseoir devant » et « les agents de police infligent » de la sorte
«ils ont a appliquer cette tache pour [’ordre de I’Etat ». Dans le premier énoncg,

une aspiration apparait, dans 1’autre une obligation.

Les enfants s ‘asseyent les agents de polices infligent
aoriste+ pluriel aoriste+ pluriel

L’aoriste est suivi de la marque plurielle. Il manifeste une continuité non
pas une situation éphémeére. Une fois qu’on a fait une telle action - celle de
s’asseoir ou d’infliger - une fois de plus on peut I’étre a nouveau. C’est le résultat
modal de la propriété p et du déroulement temporel et situationnel de

I’événement. En d’autres termes, c’est instantané, il n’y a pas de restriction
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comme dans les autres temps et aspects a savoir le passé-composé ou le plus-que-
parfait. C’est en ce sens généralisable. Cependant ’aoriste met en jeu une
postériorité¢ au sens de I’intentif (-ecek). A ce point 1’aoriste, ¢’est non situé par
rapport a To et intentionnel ou volontaire. Ils infligent ou ils s’asseyent sont
employés en quelque sortes en valeur de ils infligeront et ils s 'asseyeront. D’autre
part, a partir du moment de 1’énonciation, ils peuvent se transformer en duratif, en
progressif et en inchoatif. Ils sont en train d’infliger, ils s’asseyent, ils
commencent a infliger, ce sont tous le complémentaire ou la ramification de
I’aoriste. En plus, la modalité insiste sur I’éventualité, la potentialité et méme la

virtualité non pas le révolu, ’actualisé, le réalisé.

IIs infligent éventuel
IIs s’asseyent potentiel au niveau de I’aoriste
virtuel

Cette propriété aoristique oriente le lecteur vers la frontiére et une fois
qu’elle a été franchie, ¢a signifie qu’aoriste a commencé progressivement a perdre
de la valeur, valeur qui va jusqu’a un autre temps ou a la négation- ils ont infligé
I’amende ou non-. On ne peut pas dire que I’amende n’est plus infligée.

Alors que les péres sont a I’intérieur du domaine de validation — ils
peuvent subir une punition dans un tel cas — les enfants sont hors du domaine
validable. C’est non validable parce que celui qui fait lui-méme une action
interdite merite une punition. Car ce n’est pas ’enfant qui commet un délit ici
mais le chauffeur. Alors c’est celui-ci qui payera le prix de toutes sortes. En
I’occurrence, les péres se trouvent placés réellement dans I'intérieur (I). Ce que
voudrait faire I’enfant par I’emploi du marqueur tant...que, c’est d’intégrer les
enfants dans ce domaine. Ceux-ci figurent dans 1’extérieur. Il s’agit d’une
situation visant a aller de 1’extérieur a l’intérieur. En d’autres termes, selon
I’enfant qui I’énonce, ceux qui sont coupables, ce sont a la fois les péres et les
enfants. Si nous partons des propriétés, on voit que 1’occurrence de la propriété p
«pere » est stabilisée évidemment contrairement a celle enfant. C’est grace au

centre organisateur qu’on atteint cette valeur. Tout est dépendant des occurrences
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représentant la notion en question. L’opération de quantification (Qnt) joue un
role considérable dans I’identification et la détermination des occurrences. On
obtient ainsi QIt (Qnt) ou le terme « qualification » est préponderant. C’est-a-dire
c’est ce qui est une faute. L’autre ne 1’est pas. La qualification peut étre criticable
ou non criticable. Comme on I’a précisé¢ déja, c’est une attitude qui change par
rapport aux points de vue.

C’est le marqueur «tant...que » qui met en lumicre définitivement ces

types de relations ci-dessous.

le premier terme (pére) tant...que le deuxiéme terme (enfant)
(nominal) (relationnel) (nominal)
validable non validable
intérieur extérieur
non critiquable critiquable
non nul nul
actif passif (indirect)
- frontiere

(dans certaines circonstances
qui sont dépendantes de
la notion « enfant » ou « age »)
Du point de vue de la pragmatique, cet énoncé contient un conseil, un
avertissement, une explication. L’énonciateur fait une telle représentation : « je
vous avertis avec insistance, je vous explique, faitez attention et prenez des
mesures Nécessaires pour ne pas la subir ».

Considérons un autre énonce.

(2)- P3- igneden korkuyor musun sen?

- ¢1, ¢1 (p3- aferin sana) hem aglamiyorum, hem de korkmuyorum\.,

expérimentatrice : Toi, tu as peur de I’injection ?
éleve : non, non
expérimentatrice (2) : Bravo a toi

¢éleve : Je ne pleure pas aussi bien que je n’en ai pas peur.
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Cet énoncé est marqué par deux rhémes dont le premier c’est de « ne pas
pleurer », I’autre «ne pas en avoir peur ». Le marqueur «aussi bien que/
hem....nem de » engage une relation entre les deux. Dans le derriére plan de cet
énoncé qui semble rhématique, il existe un théme implicite révelé par la question
« tu as peur de I’injection ? ».

Le marqueur «aussi bien que » réalise cette relation entre « pleurer et
avoir peur » par I’intérmédiaire du terme « injection ». Pourquoi I’étre humain
pleure-t-il ou a-t-il peur ? Ces deux actions demandent certainement une cause et
s’approprient généralement une valeur émotionnelle. Quant a 1’injection, elle sert
a introduire un liquide sous pression dans un organisme et elle a besoin d’une
seringue étant un instrument médical pourvu d’une aiguille creuse. Se faire
piquer, c’est préventif pour les maladies et nécessaire pour la santé humaine.
Néanmoins, ¢’est un cas inquiétant pour un nombre de personnes et surtout pour
les enfants. Le terme inquiétant signifie ce qui est agité par la crainte ou
I’incertitude. Ainsi atteint-on une occurrence de la notion «avoir peur » qui
informe 1’organisme d’un danger potentiel et étant subjective. C’est-a-dire le fait
qu’on la pergoit et 1’évalue est dépendant de I’individu lui-méme. Elle est en ce
sens gradable et peut étre repérée par rapport a 1’attracteur. Ca, c’est une peur,
autrement dit une vraie peur. Il en est de méme pour pleurer. Qu’est-ce qu’une
larme ? Pleurer, ¢a signifie quoi ? Comment peut-on représenter la situation a
laquelle on se heurte lorsqu’on épluche 1’oignon ? Contre une telle vérité, les
larmes venant des yeux sont le signe de pleurer ? C’est évidemment pleurer ?
Envers la peur, les gens peuvent montrer les différentes réactions. Pleurer c’est
aussi 1’une de ces réactions. La peur précede cette action.

Il s’agit d’un parcours d’action dont le représentant, ¢’est « que ». A partir
des questions « quels types d’actions fais-tu? ou que fais-tu?, on fait une
opération de détermination. Ces actions sont classées par la forme infinitive ainsi
que « étre malade, aller chez le médecin, subir une opération thérapeutique, se
faire diagnostiquer la maladie, prendre les conseils sur I’emploi des médicaments
éventuels, se faire piquer, ne pas avoir peur et ne pas pleurer. Ces deux derniers
représentent le parcours avec sortie, - j’ai fini bien le processus d’étre malade sans

craindre et pleurer -. Hors de I’action accomplie, on peut également arriver au
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parcours avec sortie par 1’aoriste ou le progressif comme dans I’exemple « je
termine ce processus par ne pas pleurer ou ne pas avoir peur. Avec cette
opération, on a affaire a une identification. C’est exactement que je ne pleure pas.

On se trouve placés ainsi en (E).

5.4.1.1. Le marqueur « hem...hem... de » comme rajout

On peut dire que ce marqueur bénéficie également d’une valeur de rajout
comme dans le marqueur « bile-méme ». L’enfant cherche a intégrer une
occurrence qui doit rester définitivement hors du domaine, en I’occurrence en (1)
les termes « les enfants », dans le domaine de 1’énonciation. Alors que I’une des
occurrences est a I’intérieur, ’autre se trouve a 1’extérieur. C’est-a-dire lorsqu’il
s’agit d’une faute dans une telle action, une seule personne doit subir une loi
pénale, non pas deux ou plusieurs personnes. Or 1’enfant pense que tout le monde
qui est dans la voiture sera puni. Ainsi réalise-t-il une opération de rajout. Il ajoute
I’occurrence « les enfants » dans celles qui y ont figuré déja a savoir ’occurrence
« les péres ». Mais la valeur de rajout nous apparait par une caractéristique non
validable. Parce que I’énoncé est grammatical mais asémantique. Les enfants ne
peuvent pas subir une amende dans un tel cas. Mais dans 1’exemple (2), 1’énoncé
est sémantique mais non grammatical. Parce que nous préférons dire « je ne ni
pleure ni crains » plutdt que de dire « je ne pleure pas aussi bien que je n’en ai pas
peur ».

L’enfant réalise un rajout a deux dimensions. L’un consiste a incorporer le
terme « les enfants » dans les autres — péres - 1‘autre a placer les individus — peres
et enfants- dans I’activité faite par les agents de polices et les activités a savoir
«ne pas pleurer, n’avoir pas peur » dans le processus. Ainsi sont-ils tous

activement dans les situations d’énonciation.

Je ne pleure pas aussi bien que je n’en ai pas peur.
«— «—

rheme (a) relation rheme (b)

en valeur de rajout
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Dans les énoncés enfantins, le marqueur « hem...hem...de /aussi bien
que »

(@) construit deux zones de validation en créant une relation
d’identification,

(b) rejette une réalité. Parce qu’il ne s’agit pas d’une amende pour les
enfants dans une telle situation.

(c) il correspond au marqueur #i...ni. Dire « je ne pleure pas aussi bien que
je n’en ai pas peur » équivaut pour ainsi dire a exprimer « je ne ni crains ni
pleure »,

(c) vise a intégrer les autres occurrences d’une notion dans I’intérieur.

Ce dernier trait offre une valeur de rajout.

5.5. LE MARQUEUR « -DE/DA-AUSSI » DANS LA GRAMMAIRE
TRADITIONNELLE ET DANS LA LINGUISTIQUE MODERNE

Tandis qu’en turc le marqueur « -de/-da-aussi » figure dans la catégorie de
conjonction nommée « celles de renforcement », en frangais on le considére
comme une conjonction de liaison.

N.Atabay, S.Ozel, 1. Kutluk (2003) font un large inventaire des valeurs et
des emplois du marqueur «-de/-da-aussi » dans I’ceuvre intitulée « sozciik
tirleri/genres de mots ». Selon eux, sa fonction principale, c’est de relier les unes
avec les autres les propositions, les groupes de mots, les mots ayant le méme
genre. Il porte généralement les valeurs impliquant un rapport d’équivalence,
d’égalité, de similitude, d’accompagnement et d’adjonction. Mehmet Hengirmen
(1995) énumere les fonctions qu’il assume de la manicre suivante :

1- fonctions par rapport a I’emploi

a- il relie les sujets équivalents

Toplantiya Hasan’da Ayse’de katild1 / Hasan a participé a la réunion, Ayse aussi

b- il relie les propositions

Ankara’ya kadar geliyorsun da nig¢in bana ugramuyorsun ? / Tu viens jusqu’a Ankara,
pourquoi tu ne me visite pas ?

A ce point, les dissemblances structuralles se révelent entre deux langues.

Dans un tel énoncé, lorsqu’il s’agit du turc alors qu’on peut utiliser le marqueur -
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de/-da-aussi, il est impossible de ’employer en frangais. On peut construire en
frangais la méme proposition par de divergentes formes.

c- il permet une bréve narration dans les propositions alignées

Bu isi sen yapamazsin, ben yapamam, Ahmet de yapamaz / Tu n’es pas en mesure

d’accomplir ce devoir, je ne le peux, Ahmet non plus.

d- il renforce la narration en faisant la répétition d’une unité linguistique.

Sinavlar1 basarmak icin calist1 da calist1/ il a bossé pour réussir a ses examens

En D’article (d) il existe un cas semblable a celui en (b). Dans 1’énoncé
turc, le marqueur -de/-da-aussi indique une exagération ou une glorification. A
I’intérieur de 1’expression francaise faite sans [’employer, le verbe « ¢ok
calismak/ineklemek- bosser/travailler beaucoup » a notionnellement la méme
valeur que lui.

2- fonctions par rapport aux valeurs

a- il exprime le contentement, la glorification

L’haricot est trés délicieux, le pilav aussi/ Fasiilye ¢ok lezzetli, pilav da

b- il manifeste I’étourdissement, 1’étonnement

Vous étes ici, vous aussi / Siz de mi burdasimz ?

Hors de ces valeurs citées, il y en a également celles qui expriment la

réprimande, la menace, le mépris, le reproche.

5.5.1. Le marqueur « -de/da-aussi » comme rajout

On constate qu’il a ¢galement une valeur de rajout.

Pour I’analyse, prenons cet énoncé.

(1) éleéve : Ca, c’est Polat, c’est ’homme de Polat et c’est aussi I’homme d’Iskender.

E2- Bu bu Polat, bu Polatin adami, bu da Iskenderin adami

Commencons par effectuer une opération de représentation
métalinguistique. C’est le prédicat « étre » qui manifeste tout d’abord la forme
schématique. Pour pouvoir décrire bien le calcul mental, on doit construire la
prédication ainsi : « étre/un quelqu’un ; étre/un quelqu’un d’autre ; étre/l’homme
d’un quelqu’un ». Chacun d’entre eux est a I’intérieur d’une relation et aucun

n’est pas assurément isolé des unes des autres. En plus, chacun est construit a la
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suite d’une opération d’identification et ensuite de celle de localisation. Les
expressions « Polat, | homme de Polat, I'homme d’Iskender », elles sont toutes a
la classification d’identification crée a partir d’'un ensemble d’opérations
primitives. C’est celle qui distingue Polat d’Iskender, I’homme de Polat de celui
d’Iskender et un homme d’un autre homme. Pour Polat et iskender, alors qu’il
s’agit d’une simple identification, c’est difficile a identifier ou a différer les
autres. En un sens plus clair, on connait plus ou moins « qui est Iskender ou qui
est Polat ». Mais dans un autre cas ou I’'un appartient a un autre, les
représentations peuvent commencer a devenir compliqués. Cela nous amene a
I’opération de parcours dont le représentant est « qui ». Qui est I’homme de qui ?
Le pronom interrogatif «qui » représente une classe notionnelle parmi le domaine
des valeurs possibles et imaginables. C’est grace au verbe éfre qu’on remplit la
place vide () par I’opération binaire qui se realise entre repére et repéré.
L homme (repéré) de Polat (repére) et aussi I’homme (repéré) d’iskender (repére),
ca c’est le cas qui est validable pour notre énoncé. La localisation est déterminée
par rapport a Sit (T). Par exemple, le terme regard ! un homme ou il y a un homme
(repéré), c’est localisé par rapport a un autre. On ne peut qu’appréhender les
événements (qu’ils soient au niveau lexical ou grammatical ou bien modal) a
partir du concept du repérage. Pour que I’analyse soit plus claire, si 1’on le
récapitule d’une maniére concréte on arrive a une telle représentation
schématique.

« L homme » est repéré par rapport a Iskender ou a Polat.

<l’homme € <( ) étre / Polat ou iskender

A R B

Cette opération prend forme clairement dans la relation de source/but et

peut se transformer en bifurcations ou en ramifications comme suit :

<a€<()r ()> e <bE<()r ()>

(opération de A) (opération de B)

<a E<b€<( )r>

(opération relationnelle)
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A la suite d’une opération notionnelle, en (1), le marqueur «-de/da-
aussi » met en évidence, nous semble-t-il, une relation supplémentaire.
L’énonciateur cherche a intégrer une unité linguistique hors du systéme dans le
dialogue. Alors on constate une opération d’ajout. Le terme «I1’homme

d’Iskender » est un rajout.

rhématique  rhématique rhématique
Yy Yy Yy
Ca, c’est Polat, ¢’est I’homme de Polat et c’est aussi I’homme d’Iskender.
> — i < >
thématique thématique ajout thématique

Dans cet énoncé, une séquence triple thématique nous saute aux yeux.
C’est-a-dire ce sur lequel on insiste, ¢’est 1’existence de Polat, celle de ’homme
de Polat et celle de I’homme d’Iskender. Quant a ce qui assure la liaison
rhématique, c’est le verbe « étre » construit en forme de « c’est » et le marqueur
« -de/da-aussi ».

Soit un tel autre énoncé.

(2)- - ben hatirladim, ben hatirladim, benim babam Kolgeytte ¢alisiyor, sabunlari aliyor.
P2- Kolgeytte ¢alistyor (- evet)

- bi de ben, benim babam da giivenlik gorevlisi, yolculara ee yardim etmiyor da koruyor.
(p2- onlar1 koruyor) hi, hi

éléve 1 : Je me suis rappellé, je me suis rappellé, mon pére travaille chez I’entreprise de
Collgate, il prend les savons.

expérimentatrice (1) : il travaille chez Collgate

éleve 1 : Oui

éléve 2 : aussi mon pere, il est un police de 1’ordre, il n’aide pas les voyageurs mais il les

protége.

En (2), il s’agit d’un événement presque semblable a ce qui est en (1). Les
opérations s’appuyent couramment sur celles de parcours, de mise en relation
entre les valeurs notionnelles et également celles de repérage.

L’enfant fait ici une opération de rajout en disant qu’il y a les agents de

polices dans I’environ ou il est et que son peére est 1’un d’entre eux.
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aussi mon pere, il est un police de 1’ordre

¢ <+—> < >

ajout thématique rhématique

En résumé, ce marqueur -de/da-aussi exige clairement I’existence de P.
Autrement dit, lorsque 1’énonciateur dit « c’est aussi... » et « aussi mon pere »,
nous comprenons évidemment que ce marqueur instancira les places vides ()
que représentent « qui» en (1) et «que» en (2). C’est-a-dire, c’est ce qui
correspond aux questions « qui est ’homme d’iskender ? » et « ton pére, que fait-
il 2 ». « Aussi » est posé distinctement pour identifier I’homme d’Iskender et le
métier du pére de I’enfant et posséde une structure destinée a compléter la
cohérence et I’harmonie du dialogue. Si les locuteurs ou les énonciateurs parlent
d’une relation insistée sur 1’amitié ou les métiers, la proposition suivie du
marqueur « aussi » doit impliquer d’une maniére générale les autres— ceux qui
sont semblables-. Quand un individu rétorque: «mon pére travaille chez
Collgate » ou « c’est I’homme de Polat », le fait qu’un autre dit: «aussi mon
pére ou lui aussi c’est I’homme d’Iskender » marque que le marqueur « -de/da-
aussi » engage une mise en relation entre les unités pareilles et réalise ainsi une
opération de rajout. Il peut avoir parfois le méme sens que le marqueur « bile-
méme » comme dans 1’énoncé « il a méme un homme et mon pére a méme un

métier ».

5.5.2. Le marqueur « -de/da-aussi » dans ’organisation discursive

Il est possible d’élargir évidemment 1’analyse par les diverses
manipulations. Les expressions « | ’homme de Polat, Iskender a un(des) homme(s),
Iskender et son (ses) homme(s) » appartiennent & la méme catégorie du point de
vue de la sémantique bien qu’elles soient différentes structuralement. Tandis que
I’une est construite par un complément de nom, les autres par le possessif et par
la conjonction d’énumération «ve-et» D’ou I’opération de dérivation, la

créativité individuelle chez la langue.
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Du point de vue de I’inférence, en (1), on représente qu’iskender fait la
méme tache que Polat et que les hommes appartiennent & une communauté ou a
une classe et qu’également il existe une dispute entre eux. De ce point de vue, on
peut dire qu’ « aussi » renforce bien cette relation d’amitié ou d’appartenance.

C’est évidemment que le marqueur «-de/-da-aussi » s’approprie les
significations distinctes par rapport a I’'usage dans I’énonciation. En turc, il peut
impliquer la valeur de reprimande, de menace, de reproche, de mépris et
d’étonnement. Dans le corpus obtenu par les conversations qu’on fait avec les
enfants, il n’est pas possible de les trouver. On a découvert le plus souvent la
valeur ayant pour but de relier les entités analogues. Dans « yardim etmiyor da
koruyor », le terme « da » n’est pas 1’équivalent de celui « da » utilisé au sens ou
porte le marqueur « -de/-da-aussi ». Tous les deux sont tout a fait différents.
« Da » marque une explication non pas une liaison. Dans ce cas, il est souvent
possible de substituer d’une part «da» a «ama-mais» considéré comme
marqueur concessif et d’autre part a « seulement ». En tout cas, I’enfant voudrait

dire : «il n’aide pas les voyageurs mais (seulement) il les protége.

CONCLUSION

On a constaté qu’en turc et en frangais on classe ces marqueurs sous les
appellations différentes a savoir « conjonctions de renforcement, de liaison et
d’équilibrer. Du fait que le terme renforcement touche notionnellement a
I’argumentation, certains linguistes considérent CeS margqueurs comme Cceux
argumentatifs.

Une autre conclusion tirée de ce chapitre, c’est dans cette classe que tous
les marqueurs possedent une valeur de rajout. L’énonciateur vise a intégrer les
occurrences d’une notion a I’intérieur. Ainsi engage-t-il une mise en relation entre
les propositions, relation qu’on peut appeler « relation d’énoncé a énoncé.

Dans les énoncés enfantins analysés, on met en lumiére aussi bien la
valeur argumentative que celle de capacité et celle portée sur le reproche. Ce cas
nous rappelle les constatations faites par les éminents linguistes ainsi que F.De

Saussure et L. Wittgenstein. Saussure, promoteur de la linguistigue moderne

explique que (1987, Cours de linguistique générale) les mots n’ont pas de sens
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mais des valeurs. Il distingue le sens de la valeur et prétend qu’un mot ne vaut que
par le réseau de relations qui le situent par rapport aux autres mots. On peut dire
que la langue parlée a plusieurs dimensions du son jusqu’a la sémantique et a la
cognition. La langue ne gagne que de la valeur a l’intérieur de 1’ensemble.
Wittgenstein fait également une constatation semblable. Selon lui, un mot n’a pas

de signification. Il n’a que des usages. (Wittgenstein, 1953)
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CHAPITRE 6

L’ACQUISITION DES AUTRES MARQUEURS

Dans le présent chapitre, nous allons chercher a analyser les divers

marqueurs conjonctifs employé€s par les enfants.

6.1. L’ACQUISITION DES MARQUEURS D’ENUMERATION

En turc, on catégorise le plus souvent les marqueurs « ve-et » et « ile/-le-
avec » dans ce groupe. Muharrem Ergin prétend (1999) que hors de ceux cités, il
y en a aussi d’autres a savoir « dahi, ila » et que la fonction de chacun d’entre eux
est de relier les groupes de mots et les propositions par la signification que porte
«ve-et » et aussi qu’ils se sont faits placer entre les deux unités linguistiques tels
que « sen ve ben, Ali ile Veli, {i¢ ila bes ». Selon lui, le marqueur ila est emprunté
a I’Arabe et indique une valeur moyenne. Quant a « dahi ou daki », dans le vieux-
turc anatolien il était utilisé parfois au lieu du marqueur « ve-et » et plus tard s’est
transformé en « dahi (bile)-méme ». En vieux-turc, c¢’était un marqueur utilisé
seulement par la forme de «taki» au lieu de «ve-et». Lorsqu’il s’agit du
frangais, on constate qu’on leur attribue les différentes appellations. Certains
considérent la conjonction « ve-et» comme celle énumérative, d’autres comme
celle de liaison, d’addition et de rapprochement. Le marqueur «avec/ile » a
plusieurs différentes fonctions tant en frangais qu’en turc. On aura 1’occasion d’y

revenir.

6.1.1. L’acquisition du marqueur « ve-et »

« Ve-et » est employé fréquemment a 1’égard des autres et son role dans
une proposition est tout différent par rapport aux autres marqueurs. Ceux-Ci
expriment, nous I’avons constaté, généralement la succession, 1’opposition, la
conséquence, la mise en relief. Lorsqu’il s’agit de ce marqueur, on voit que les

linguistes turcs sont d’accord sur la méme appellation, celle d’énumération. Or, on
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avait mis en jeu les différentes appellations en ce qui concerne les conjonctions
analysées dans les chapitres précedents. Ce marqueur emprunté a 1’arabe peut étre
utilisé aussi en fonction de renforcement a la téte de la phrase. A 'intérieur d’une
proposition, quand on le répéte plusieurs fois, il marque I’insistance. En frangais,
il s’emploie dans la numération pour certains nombres devant un ainsi que vingt et
un et également devant « demie ». Parfois, il peut assumer le role que s’approprie
le marqueur « ni ». Par la valeur négative, il lui est tout a fait pareil. En plus, il
relie les phrases les unes avec les autres comme le suffixe —y(ip) — ce qui
correspond en frangais a I’utilisation de gérondif-. Sous cet angle, il est
extrémement fonctionnel.

Jean Caron nous rapporte (1983) une étude faite par Johansson et Sjolin
sur les acquisitions des connecteurs « ve-et, yal/ya da-ou » par les enfants suédois
de 2 a 7 ans. Cette ¢étude révele une telle constatation : ceux-ci sont compris
correctement des 1’age de 4 ans sans qu’'une différence de difficulté apparaisse
entre eux. La fonction essentielle de « ve-et », dans les productions spontanées,
c’est d’abord d’exprimer les énumérations. L’usage temporel ne se manifeste
qu’apres 3 ans et demi.

Nous mettons en avant cette hypothése. Les énoncés impliquant le
marqueur ve-et produits par les enfants agés de 5 a 7 ans sont le plus souvent d’un
caractére symétrique non pas asymétrique. Il en est aussi, nous le croyons, pour le
marqueur ile en valeur de « ve-et ».

En faisant référence a 1’ceuvre intitulée « on coping with ordered and
unordered conjonctive sentences », Caron (1983) définit les valeurs symétriques
et asymétriques par le fait que les événements se succedent ou non. Quant a
J.B.Van Der Henst, il prend (2000) en détail ce sujet dans son article nommé « la
perspective pragmatique dans 1’étude du raisonnement et de la rationalité ». Nous
chercherons a les expliquer brievément en prenant les exemples qu’a donnés

I’auteur :

a- Il mangeait un gateau et buvait du café
b- Il fut enterré et il est mort

c-11 s’habilla et il prit sa douche
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Si les énoncés enchainés par le marqueur « ve-et» sont d’un caractére
sémantique, on les appelle « symétrique », s’ils sont asémantiques, on les définit
comme asymeétrique. Autrement dit comme le dit plus haut J. Caron, ils doivent
suivre rationnellement les uns apres les autres. A titre d’illustration, 1’action de
mourir doit précéder celle d’étre enterré. 11 en est de méme pour la relation entre
les verbes « s’habiller et prendre ». Etre enterré avant de mourir n’est que fictif.
L’étre humain met ses habits de nouveau aprés avoir pris de la douche. Faire-le
inversement, c’est le signe de la folie ou de la stupidité. En bref, entre les
évenéments ce dont il s’agit, c’est 1’existence de la relation étayée sur « antériorité
et postériorité ». Dans ce cas, «b et c» sont asymétriques. On peut les

transformer en forme symeétrique de la manicre suivante :

b;- il est mort et il fut enterré

Cy- il prit sa douche et il s’habilla

Alors il nous plait de mettre en évidence la définition du terme
« symétrie ». Elle est a la fois tenue par la régularité et ’harmonie dans la maniére
d’ordonner les éléments d’un ensemble et la similitude exacte des deux parties
d’un espace. Elle s’accorde par ailleurs avec plusieurs synonymes ainsi que
«accord, beauté, concordance, correspondance, équilibre, harmonie, ordre,
régularité, ressemblances, similitude ». Ils bénéficient tous d’une qualité estimée
par un jugement positif. Lorsqu’il s’agit d’une langue naturelle, nous entendons
par ce terme un systeme langagier ayant les régles évidentes et définitives.
Cependant son caractere d’étre définitif n’est pas rigide pourvu qu’une
déformation sémantique ne s’y réalise pas. Cette définition du terme « systéme »
semble vérifier ce point de vue. Un systeme est symétrique quand on peut
permuter simultanément tous ses éléments sans modifier sa structure.

A présent, essayons de vérifier notre hypothese a partir des dialogues ci-

dessous.

(1)- P2- polis, polisler n’apar biliyor musun, anlat bize.

Riizgar- ¢(s)uglular1 yakalar ve bi yerleri kaniyanlar1 doktora (g)détiiriir arkadaslariyla
sonra (-:-) birbirine vuran, kanatan birbirlerini ¢ocuklar1 yakalar, biri¢inin bigeyini alan
¢ocuklar1 ve hirsizlar1 yakalar hapse atar.

I’expérimentatrice : Que font-ils les agents de polices ? Tu le sais ? Raconte-nous.
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¢leéve : Il attrape les coupables et il transport avec ses amis les blessés a 1’hdpital et puis il
attrape les enfants qui se querellent et qui blessent les uns les autres, il les met en prison
en attrapant les enfants qui prennent sans permission ceux qui appartiennent aux autres et

les voleurs.

Tout d’abord, on voit une opération de quantification precisée par rapport
aux instances temporelles (celle d’aoriste ou du progressif). La quantification,
c’est a la fois négative et positive. Négatif, parce que les termes a savoir
« coupables, blessés, prison et se quereller » traduisent notionnellement les
valeurs néfastes. Positif, parce qu’il y a une action étayée sur I’arrét des coupables
et le fait qu’on aide les blessés. A premicre vue, le cas de la référence semble plus
simple. Mais ce n’est pas ainsi. Alors que 1’expression « les agents de polices »
peut posséder un référent, il y en a plusieurs pour «les coupables, ses amis,
voleurs, les blessés ». A qui renvoyent-ils les coupables ? Lorsqu’on sait que les
agents de polices représentent quelle société, quel établissement, qui est un
coupable ?, ce n’est pas assez évident. En d’autres termes, quel type de délit a-t-on
commis ? Est-il coupable d’un crime, d’une faute, d’un vol ? En un sens plus
clair, il est coupable envers qui ou envers quoi ? Quant au terme blessé, il
manifeste une blessure et aussi les personnes qui en ont regu. Cette personne est-
elle blessée au bras, au genou, a la jambe, a la téte ? Au sens figuratif, elle est
blessée en quoi ? Il en est de méme pour les voleurs ? Le fait qu’on en sait tous de
toute évidence rend significatif et compréhensif les énoncés. L’exemple avec ses
amis est plus compliqué que ceux précedents. Qu’est-ce que 1’enfant voudrait
raconter ? Ce sur lequel on insiste, c’est quoi ? Il implique 1’ambiguité sur le sens.
Cet énoncé peut s’interpréter soit comme les amis de I’agent de police (il
transporte avec ses amis les blessés est 1’équivalent de «il et ses amis
transportent les blessés ») soit comme les amis des blessés (il transporte avec ses
amis les blessés = il transporte les blessés et ses amis). 1l parait que 1’ambiguité
est tout a fait référentielle. Du point de vue de la qualification, les prédicats
étre/coupable, étre/blessé, étre/ voleur exigent une opération d’identification. Les
occurrences de ces prédications non saturées sont concues par rapport a la
représentation typique. On construit 1’intérieur de < ( ) étre voleur >, tel ou tel

voleur.
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De plus, il s’agit de la réalisation de plusieurs événements dont les aspects
sont différents. Ce sont «accomplir une action destinée a la faute, celle
correspondant a ce qui est un délit et aussi étant volitive, voler telle ou telle chose
(volitif), étre blessé¢ (non volitif) et également attraper, transporter, se quereller,
mettre qgn en prison ». lls impliquent tous une valeur pragmatique manifestant la
relation entre les signes et leurs usagers. Certains ont une existence polémique ou
discutable. D’ou la circonstance notionnelle. Ce qui est un délit pour quelqu’un ne
peut I’étre pour 1’autre. On qualifie d’un meurtier celui qui a tué un homme aussi
bien que celui qui défend lui-méme. C’est tout a fait ce que l'on appelle une
légitime défense congue comme ['autorisation légale de faire arréter une
agressivité contre soi-méme ou autrui. Elle est définiée par une mentalité
changeable d’une personne a I’autre. C’est en ce sens que cette notion porte les
propriétés physico-culturelles. Si le danger est actuellement imminent et si
I’agression ne doit pas étre réellement putative et si la défense est nécessaire et
concomitante (ne pas devoir agir par vengeance), ¢a montre I’intérieur. Si le cas
en est différent, c’est I’extérieur. C’est-a-dire ¢’est évidemment un meurtre.

Dans le dialogue ci-dessus, on constate que le marqueur « et » est constitué
a la fois en bloc et en forme de décomposable. Lorsqu’il relie tout d’abord deux
actions — attraper, transporter — et met une liaison entre les deux, c’est en bloc.
C’est décomposable parce que toute action qui se met en relation avec une autre a
les valeurs spécifiques. Dans le premier cas, il existe un énoncé produit en
réponse a un autre et destiné a I’explication. L’enfant parcourt un domaine
notionnel et fait une opération d’identification par le marqueur « ve-et », ensuite
place les devoirs dans I’intérieur ou I’extérieur. En un sens, et élimine toutes les
valeurs assignées a la force de polices et stabilise 1’'une ou certaines d’entre elles.
C’est évident que les agents de polices possedent les divers devoirs en dehors
d’attraper ceux qui sont coupables et d’accompagner, dans certaines conditions,
les blessés jusqu’a I’hopital. Les actions sont imbriquées hiérarchiquement.
Mettre qnn en prison exige logiquement 1’exécution d’un délit démontré et une
arrestation. En d’autres termes, « attraper » précéde la mise en prison. Les

modalités des événements s’appuyent implicitement sur une suite de 1’éventualité
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dont le représentant, c¢’est le conditionnel « Si ». D’ou I’émergence des inférences.

Ses types peuvent étre distincts.

- Si I’on a mis quelqu’un en prison, on infére qu’il est condamné.

- Si quelqu’un commet un délit, naturellement il est arrété.

D’autre part, dans un tel cas, la mise en prison renvoie a la notion aussi
bien délit que liberté. Le délit peut limiter définitivement les frontiéres d’étre
libre. Du point de vue de la valeur notionnelle, on peut construire un domaine

comme suit :

contraire

Le délit » liberté, innocence (se blanchir)
Commettre

Prison (tacher/ se tacher)

Ce cas nous montre que les enfants peuvent mettre les actions dans 1’ordre
et mettre en évidence un jugement. C’est par le biais de la psychologie cognitive
ce qu’on a mis en jeu. L’énoncé «on les met en prison », nous semble-t-il, le
révele. Pourqoui un individu se met-il en prison ? De toute évidence, c’est un
grand nombre de jugements qui le déterminent. Les individus et le tribunal ont le
droit de juger. On peut analyser ces jugements a I’aide de la théorie axiologique
de Bernard Pottier. (1987) Ils peuvent étre répartis en un certain nombre de
dimensions. Certains possédent une structure intellectuelle et les autres sont
nommés en tant que les perceptions sensibles. Alors que ceux qui sont
intellectuels peuvent porter les caractéres « éthiques, esthétiques, normatifs,
véridictoires et pratiques », les autres peuvent se composer de ceux thymiques,

hédoniques, passionnels. On peut les appliquer a la notion vol-voleur de la

maniére suivante :

Dimension intellectuelle
Ethique : le vol, c¢’est un acte mal, on n’a pas confiance habituellement en

voleur(s).
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Esthétique : faire le vol, ¢’est une attitude laide (valeur syntaxique).

Normatif : faire le vol, ce n’est pas normal, ¢’est une attitude incorrecte
(valeur sémantique)

Véridictoire : commettre un vol, ¢’est faux (valeur pragmatique)

Pratique : ce n’est pas utile.

On voit que Pottier étaye un énoncé sur un triplet syntaxique, sémantique
et pragmatique et le qualifie axiologique du point de vue des formes modales et
qu’aussi on a construit toutes les valeurs a partir d’un caractére néfaste a savoir

mal, laide, anormal, faux etc.

Perceptions sensibles
Thymique : faire le vol, ¢’est mauvais.
Hédonique : le vol, c’est dégotitant.

Passionnel : on a parfois de la haine pour le voleur.

Ces unités lexicales construisent clairement le domaine notionnel du
terme vol et chacun appartient tout a fait a la classe des occurrences identifiées et
représentées par ’intermédiaire d’une certaine opération. TOUS CeS uUSages nous
ameénent a la notion prison considérée comme un établissement fermé aménagé
pour recevoir des condamnés a une peine privative de liberté ou des prévenus en
instance de jugement. On peut appliquer une telle analyse a un autre lexique a
savoir coupable, blessé. En plus, un domaine notionnel est défini couramment par
rapport & un point de vue. Tandis que celui de I’énonciateur exige une
interdiction, une non-permission, le point de vue de I’auditeur peut mettre en
ceuvre une obligation, une permission individuelle. C’est en ce cas que le domaine
notionnel et les occurrences de la notion en question se modifient.

Arréter les coupables, emmener les blessés a I’hopital, arréter les enfants
qui se querellent, chacun de ces expressions manifeste une action réalisée
indépendantement des unes des autres. C’est-a-dire arréter les coupables ne
suppose pas I’existence des blessés ou des enfants querelleurs. Mais elles peuvent
construire une partie d’un événement dans I’énonciation. Sous cet angle, elles

peuvent se mettre en relation. Dans notre exemple, I’enfant se sert du marqueur
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« ve-et » pour expliquer les actions et les énoncés qui construisent une séquence

sémantique.

arréter les coupables
emmener les blessés

arréter ceux qui se querellent

Par le marqueur « ve-et », I’enfant veut relier essentiellement la dernié¢re de ces
actions aux autres. En ce sens, le dialogue est systématique au sens de symétrique
et a une harmonie en soi-méme. Il n’y existe pas sémantiquement un désaccord.

Nous avons parlé déja — lorsqu’il s’agit des opérations de détermination-
du fonctionnement « discret-compact-dense ». On a vu que ceux-ci ont touché le
plus souvent aux mots. En analysant le wolof étant 1’une des langues qu’on parle
rarement en Afrique du point de vue du systéme verbal, Stéphane Robert nous
indique (Robert, 1991) qu’on peut appliquer aussi ce fonctionnement aux verbes.
On considére les verbes non découpables dans le temps comme compacts. Les
verbes d’état figurent dans cette classe. Quant a ceux qui sont découpables dans le
temps, ils sont classés comme discret et sont généralement les verbes d’actions.
Selon ’auteur, ces types de verbes ont une limite de tension interne. Les verbes
trouvés dans la derniere catégorie et considérés comme denses sont marqués bien
par le caractére de la malléabilité avec la nature quantificative ayant pour fonction
de leur accorder un trait compact ou discret. Pour Robert, leurs déterminations
peuvent étre ainsi: la transitivité par opposition a un fonctionnement intransitif, la
présence d’objet discret par opposition a un objet dense, le caractére animé ou
inanimé de 1’objet, une détermination temporelle discrétisante.

Dans le dialogue, les énoncés « coupables, blessés, voleurs » présentent un
prédicat compact alors que « attraper, transporter, se quereller » sont discrets ou
denses. Ces adjectifs sont identifiés au(x) sujet(S) et déterminent une propriété.
Etre voleur ou une autre valeur ayant le méme caractére peuvent correspondre a la
fois au présent ou au révolu selon les circonstances. Dire qu’un étre humain est
voleur équivaut a dire aussi bien « il I’est actuellement » qu’il I’est couramment,
habituellement ou le plus souvent. En d’autres termes, le premier manifeste

I’action qu’on fait immédiatement, ce qui marque le présent, ’autre 1’action faite
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déja, ce qui marque le révolu. Ca découle des critéres sociaux. De plus, ils sont
tous qualifiables et sont déterminés par rapport a [’attracteur. «Attraper,
transporter » sont classés comme verbes d’actions. C’est pour cette raison qu’ils
sont de la propriété discrete dont Qnt est plus prépondérante que QIt. Combien de
temps a-t-il suffi pour attraper ? Quelques minutes, une heure, un jour ou un
mois ? Lequel, c’est validable ? Du point de vue de la détermination qualitative,
attraper, ¢’est vraiment ou évidemment attraper ou c’est toute autre chose ? 1l en
est de méme pour le verbe « transporter ». L’action de déplacer qqn, qqch d’un
lieu a un autre a-t-elle eu lieu ? Si la réponse c’est oui, elle s’est realisée en quelle
durée ? Quereller, ¢a porte une valeur dense qui n’a pas de forme type. Au sens ou
dit Culioli, ni Qnt ni QIlt ne sont prépondérants. Il y a une densité pour I’intensité.
Expliquer qu’ils se querellent, ¢a nous fait venir a 1’esprit la question en quelle
intensité se querellent-ils ?

Soit un autre énoncé :

(2)- P2- ne yapacaksin asker olunca?

Baran- askerler (heceleme) boyle ipleri aliyorlar, suglari, suglulari bagliyorlar 1 ve tur
atiyorlar.

Expérimentatrice (1) : qu’est-ce que tu feras, quand tu es devenu soldat ?

Eleéve (1) : les soldats prennent en main de la sorte les cordons, attachent les coupables et

font un tour.

Dans cet énoncé, I’enfant raconte les actions dont se doivent faire les
soldats, il les aligne par un ordre qu’il a fait a sa volonté comme dans 1’exemple
Q).

On y révéle une séquence des phénomeénes soumis les uns aux autres. Au
sens propre du terme, chacun semble étre une partie du méme processus. Ce dont
il s’agit, ce sont ceux qu’ont faits les soldats dans une certaine période temporelle
et pour un quelconque motif. Mais ce qui est important pour nous, c’est que les
événements — on peut les appeler les processus — se succédent. On voit que cela se
réalise évidemment. Le processus se déroule I'un aprés 1’autre autour des
predicats « étre soldat, prendre les cordons, attacher les coupables et faire un
tour ». Le changement de la place des prédicats peut perturber la signification. Un

alignement ainsi que attacher les coupables, prendre en main les cordons, étre
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soldat implique d’une fagon habituelle une ambiguité ou une syntaxe dépourvue
du sens.

Cependant dans les énoncés produits par les enfants et marqués par « et-
Ve », ce qui est tout a fait différent de ceux cités plus haut — ce qui est capable de
nous amener a la valeur asymétrique — nous apparait clairement.

Poursuivons 1’analyse par cet exemple.

(3) — P2- sizin eviniz bahgeli mi ¢ocuklar?

- bunlar nereye gidiyo, (-:-) disartya nu ¢ikiyolar?

Riizgar- biz burdan tagind, (p2- Yoo, nereye gidiyorlar?) biz burdan (p2- evet) biz burdan
tagindigimizda ¢imenli ve kapili bahgeli evimiz olursa tilidini ¢oyle kapaticaz sonra
civeiv alicaz orya koyacaz, biiyliticez.

Expérimentatrice (1) : les enfants, votre maison a un jardin ?

Eleve (1) : Ou vont-ils ? Sortent-ils ?

Eléve (2) : Quand nous déménageons, si nous avons une maison au jardin, a la pélouse et
a la porte, on verrouillera la porte comme ¢a, ensuite on achetera les poussins, on y les
mettra, on les grandira.

Il s’agit d’un dialogue commencé par la question « Vvotre maison a un
jardin ? » posée par I’expérimentatrice. Devant nous, il y a un ensemble d’énoncés
plus compliqués que les autres. On sait plus ou moins ce que ¢’est qu’une maison
ayant un jardin et les portes. Qu’entend-on par 1’expression «la maison
gazonnée » ? Comment peut-on la représenter ? Faut-il envisager une maison dont
I’ensemble ou une partie ont été gazonnés ? A premicre vue, on constate ceux-ci
dans les énoncés produits par I’enfant. Or la situation est toute différente. Ce qu’il
voudrait raconter n’est pas ce qu’il en pergoit.

Il existe tout d’abord une prédication d’existence portée sur la liaison entre
I’intérieur et ’extérieur. Elle permet de présenter P, c’est-a-dire la propriété d’une
maison. Cette propriété n’est pas réelle mais imaginaire du fait que I’enfant a
etabli¢ son énoncé sur une hypothétique. Ce qui est évident, c’est le fait qu'un
déménagement aura lieu a I’avenir. On constate que I’enfant fait une
représentation a 1’esprit comme suit : ¢ ’est exactement que nous déménagerons
un jour, mais quel type de maison aurons-nous ? Ce n’est pas assez clair, mais si
NOUs pouvons trouver une maison d notre gré, nous avons un certain nombre de

projets. C’est a ce point qu’une valeur situationnelle se révele. Autrement dit,
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c’est ’opération de localiser la propriété par rapport au repére spatial, temporel et
notionnel. Le repere temporel peut étre ainsi :

Nous voudrions que notre maison ait un jardin et les portes.
Nous aurons une maison et elle aura un jardin et les portes.

Nous avons une maison et elle a un jardin et les portes.

Il est possible d’élargir la classe de paraphrase par 1’intermédiare des
modalités et aspects divergents. Nous reviendrons sur la valeur notionnelle plus
loin.

L’expresssion « la maison ayant le jardin et les portes » met en ceuvre un
caractére descriptif. C’est facile a decrire une telle maison. Quand on dit « la
maison gazonnée », une valeur subjective intervient. Cette expression peut &tre
validable et correcte pour I’enfant qui la dit. Mais un quelqu’un d’autre peut le
refuser a plus forte raison. Comme on le voit, une existence étant « non-nulle » et
identifiée par I’intérieur est etayée bien par les divers statuts et elle subit les
transformations définitives pour le domaine notionnel. Sur I’existence déterminée
ainsi, il est possible de faire les représentations du point de vue de la
catégorisation notionnelle. Dans ce cas, cet énoncé produit par I’enfant porte
plutoét un caractére asymétrique. Car I’expression « une maison a la pélouse et
ayant une porte » n’est pas marquée par une relation €étayée sur I’ordre, I’harmonie
et la concordance. Alors elle est asémantique. Le fait qu’on la substitue par une
expression « une maison dont le jardin s’est fait germer » la rend symétrique.

Il nous semble que les structures linguistiques faites par le marqueur « ve-
et » et qui sont le plus souvent asymétriques avant 1’age de trois ans et demie ou
quatre ans deviennent progressivement plus symétriques chez les enfants agés de
5 a 7 ans en dépendant de 1’épanouisement du fonctionnement langagier et des
représentations mentales. Cependant, cela ne signifie pas qu’elles sont tout a fait
symétriques et qu’il ne s’agit pas du contraire. Il est possible d’en trouver aussi
ceux qui sont asymétriques dans la pensée enfantine. L’exemple 3 [’atteste
évidemment. Mais la fréquence est inférieure par rapport a I’autre. Dans certains
cas, méme les adultes peuvent les faire. Car ce qui nous oriente, c’est notre

représentation mentale et par conséquent nos énoncés produits.
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6.2. L’ACQUISITION DU MARQUEUR « ILE-AVEC »

Le marqueur «ile-avec» porte, a notre connaissance, la méme
signification que celui « ve-et » dans le langage enfantin. Autrement dit, il est
construit en valeur d’énumération.

Sezai Giines définit (1997) ce marqueur comme une préposition de moyen
qui manifeste un accompagnement. De plus, il le nomme aussi le marqueur
conjonctif. Tandis qu’il avait une fonction d’« adverbe » dérivé du verbe «il-
baglamak (relier) », quelques temps aprés il a été une préposition employée
fréquentement dans la langue courante. A Dintéricur de certains accents
appartenant aux Turcs (par exemple en turc de la Turquie), étant donné qu’il est
utilisé au lieu du phonéme «n» considéré comme le suffixe de moyen, par
I’harmonie vocale il est commencé a s’employer aussi en forme de «-la / -le »
comme dans I’exemple « Ali ve Veli / Aliyle Veli ». L’auteur commente ses
valeurs exprimant I’accompagnement et le moyen de la maniére suivante :

a- valeur d’accompagnement : Si deux entités font ensemble une action ou
si I’autre est influencée de l’affaire que 1'une fait, il s’agit d’une relation
d’accompagnement. Giines la distingue en deux. La premiére exprime un rapport
positif et I’autre un rapport négatif. En valeur positive, deux entités accomplissent
collectivement deux éveénements alors qu’en celle négative plusieurs entités font
ensemble le méme événement mais en dépit des uns des autres et les uns contre

les autres.

Ahmet arkadasiyla (arkadasi ile) okula gitti / Ahmet et son ami sont allés a 1’école
(relation positive)

Yol boyunca zehirli boceklerle, vahsi hayvanlarla, ¢alilarla miicadele ettik / tout au long
de la route, nous avons combattu contre les insectes venimeux, les animaux sauvages et les

buissons (relation négative)

b- valeur de moyen : I'auteur explique que la préposition « ile-avec »
assume aussi la fonction du suffixe « n » qui indique I’expression de moyen. Elle
permet de montrer par quel outil ou en quelle raison on accomplit 1’affaire.

Testi ile su getirdi / il a apporté de 1’eau avec la cruche

Istanbul’dan ucakla gelmisler / ils sont arrivés en avion d’Istanbul
Par les valeurs qu’a débrouillées 1’auteur ci-dessus, le marqueur « ile-

avec» nous apparait en tant qu’une préposition. Lorsqu’on I’utilise par la fonction
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de conjonction, en turc il prend en charge la méme fonction que la conjonction
«Vve-et ». C’est pour cette raison que nous pensons qu’il y a lieu de remplacer la
forme «ile-avec » que nous avons construite au commencement par celle
« ile(avec)-et » du fait qu’en frangais le marqueur « avec » n’équivaut exactement
au marqueur conjonctif « ile » en turc. En d’autres termes, entre les deux il existe
les différences notionnelles. Nous le verrons au mieux dans les exemples ci-

dessous. A présent, prenons quelques exemples :

(1) ne var orda ?
- bi kedi ile fare var,
Expérimentatrice (1) : qu’est-ce qu’il y a la-bas ?

Eléve : un chat et une souris

(2)- mesela kim anlatacak simdi bize ne yediginizi, sen anlat bugin ne vardi
beslenmenizde?

- patates kizartmasi ile kofte vardi.

Expérimentatrice (1) : Maintenant, qui nous racontera quel repas il a mangé ? toi raconte,
Qu’est-ce qu’il y avait dans votre menu de nourriture, aujourd’hui ?

Eléve : de la frite et de la viande rotie

(3) - 0 zaman kazanan arkadasimizi alkislayalim m?

- 00, 00

- sekizinci

- sekizinci ile besinci (p2- peki ne yaptin) ilk dnce besinci oldum, sonra sekizinci oldum.

Expérimentatrice (1) : bien, nous applaudissons nos amis qui ont gagné ?

Eleve 1 : 00,00

Eléve 2 : huitiémement

Eléve 2 : huitiémement et cinquiémement, d’abord j’ai été le cinquiéme et puis le

huitiéme

Dans chacun de ces exemples produits par les garcons et les filles agés de
5 et 6 ans, le marqueur « ile », au sens ou porte celui « ve-et », a le mérite d’étre
une conjonction non pas une préposition par 1’appellation faite par S. Giines. On
constate que les enfants ont joint deux mots et deux unités linguistiques ayant la
fonction d’adverbe. Méme si 1I’on demande a I’extraire de [’énoncé, la

signification demeure la méme. La virgule peut s’y substituer le plus souvent. S’il

s’agissait de la préposition «ile », 1’énoncé devenait asémantique. Du point de
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vue notionnel, les concepts en 1 et en 2 sont presque équivalents, ¢’est-a-dire ils
sont de la méme nature — les dénominations représentant les animaux et les repas
— ceux en 3 semblent étre différents. Parce que ces adverbes possédent une
séquence d’échelle ou bien un gradient ainsi que 1’appelle Culioli. Etre le
cinquiéme n’a pas la méme valeur qu’étre le huitiéme. Principalement, on voit que
I’enfant n’est pas capable de faire cette différence en disant tout d’abord
« huitiéemement ». Mais il correcte cette faute a I’intérieur de sa verbalisation qui
suit.

Par ailleurs, nous avons dit plus haut que S. Giines prétend qu’en turc le
marqueur « ile » est utilisé aussi au lieu du phonéme « n », suffixe de moyen, et
qu’ensuite I’emploi en forme de «-la,-le » dans le langage quotidien s’est
répandu. Lorsqu’on analyse les énoncés produits par les enfants, il est possible de
trouver leurs traces dans la langue. On constate qu’aussi bien les gargons que les
filles agés de 6 ans ont transformé le phonéme « | » en celui « n » comme dans les
exemples ci-dessous. De temps a autre, les adultes préférent aussi I’emploi qui

implique « n ».

a)- baliklar 1giklarinnan geziyor.

¢éleve : les poissons flanent par leurs lumiéres.

b)- P2- ne izliyorsun televizyonda ?

- eee prensli film izliyorum, bdyle kraliceynen kral oluyor.

expérimentatrice : qu’est-ce que tu regardes a la Tv ?

éléve : je regarde un film dont une princesse est I’actrice, de la sorte la reine et le roi
c) P2- gercek mi ? nasil 6ldiiriiyorlar sizce?

- silahinnan

P2-silahla

expérimentatrice : ¢’est vrai ? comment tuent-ils d’apres vous ?

¢éléve : avec I’arme

Ce cas nous fait venir a I’esprit la thése de Yuen Ren Chao disant que la
langue est une habitude. Selon lui, la connaissance d’une langue est une habitude
qui ne peut s’acquérir que progressivement. Si nous supposons qu’elle soit
acquierte par le fait qu’on entend ceux qu’on parle dans une atmosphére qui
entoure I’étre humain, alors un tel apprentissage va-t-il a une accoutumance a

mesure que le temps s’écoule ?
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6.3. L’ACQUISITION DU MARQUEUR «YANI-C’EST-A-
DIRE/AUTREMENT DIT »

Etant donné les différences linguistiques entre le frangais et le turc, nous
pensons qu’il y a lieu d’utiliser le marqueur « ¢’est-a-dire » en méme temps que
celui « autrement dit » en tant que 1’équivalent du marqueur « yani ». Bien qu’ils
soient presque de la méme signification, en frangais on peut rencontrer de temps a
autre les cas ou I’'un d’entre eux ne peut correspondre sémantiquement a I’autre.
Que faut-il entendre par ce marqueur ? Pour le connaitre, décortiquer les opinions
qu’ont mises en évidence les auteurs s’avére nécessaire. D’apreés N. Atabay, S.
Ozel, 1. Kutluk (2003), ce marqueur emprunté a I’arabe relie les propositions ou
les groupes de mots dans le but de faire une explication. « Enfin, en résumé, en un
mot, bref », ce sont tous ses synonymes.

Muharrem Ergin (1999) le classe dans le groupe qui marque 1’explication,
la conclusion et selon lui il est utilisé a la téte de la proposition et ainsi s’ajoute a
I’autre. Mehmet Hengirmen suggére (1995) qu’il sert a raconter d’une maniére
plus claire un événement, un sujet. Il soutient aussi que le marqueur « yani- c’est-
a-dire/autrement dit » est placé parfois a la téte des propositions de question a

savoir :

- Yani siz bu sene tatile ¢ikmak istemiyor musunuz ?

- C’est-a-dire vous ne voulez pas partir en vacances pour cette année ?

D’autre part, son objectif fondamental, c’est de permettre d’'une maniere
indépendante la réalisation de deux actes locutoires. De ce fait, 1’utilisation du
marqueur « yani-c’est-a-dire/autrement dit » dans le discours est assez restreinte.
Le locuteur demande a élucider clairement son énoncé. Une interprétation
expressive est a remarquer. Du fait qu’on entend qu’a premiere vue il n’y a pas
d’une relation de dépendance entre les propositions comme dans le marqueur « -
se/-sa- si », le locuteur (ou I’énonciateur) eprouve la nécessité d’expliquer. Cela
ne semble pas résulter de 1’attente du co-locuteur. D’aprés nous, le locuteur
recourt a une telle méthode de narration pour pouvoir exposer au mieux ceux qu’il

pense ou les représentations qui se trouvent a 1’esprit. En ce sens, il a un parcours
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d’énoncés qui peuvent étre parfois limités et remonter parfois jusqu’a la valeur
«ny». La notion de parcours est considérée, nous la répétons une fois de plus,
comme la construction d’une classe d’occurrence abstraite d’une notion. Au sens
propre du terme, le locuteur parcourt le domaine des énoncés sans qu’il voulait
s’arréter a une valeur distinguée jusqu’a ce qu’il trouve celle qui est de la valeur
réelle parmi d’autres. Ainsi la désigne-t-il par I’opération d’extraction grace a
laquelle il va extraire une occurrence. C’est cette derniére qui commence par le
marqueur yani-c ‘est-a-dire/autrement dit. D’autre part, poser une telle question
nous vient a I’esprit : le locuteur cherche a influer sur ses partenaires, celui qui
accomplit par son énoncé un acte illocutionnaire voudrait-il qu’ils subissent un
effet perlocutionnaire ? Lorsqu’on analyse ces exemples, il semble que cette

conclusion en résulte.

- Elimizde yeterince para yok, yani biz bu evi satin alamayiz / nous n’avons pas assez
d’argent, c’est-a-dire nous ne pouvons pas acheter cette maison.
- Bu adam ge¢miste hirsizlik yapmis, yani sabikali biri / autrefois, cet homme a commis le

vol, ¢’est-a-dire il est récidiviste.

En disant que «nous n’avons pas d’argent», le locuteur fait une
constatation et puis sans permettre au co-locuteur de dire quelque chose, par ce
marqueur il met en évidence les motifs de ne pas pouvoir réaliser 1’achat. Ainsi
restreint-il son domaine de verbalisation. Dans ce cas, le co-locuteur peut
construire un contre énoncé. Cela peut étre un quelconque énoncé, bref ou long
ainsi que « c’est vrai ?, d’accord, c’est pas grave, ohh j’ai été tres triste, je peux
vous offrir les divers options ». Quant a I’autre qui vise a exposer la faute d’une
personne, il renforce la proposition précedente par celle suivante et lui ajoute une
valeur surestimée. En face d’une telle situation, on pensera que le destinataire va
faire une réaction. Cela nous améne a envisager 1’effet perlocutionnaire. Du point
de vue de la sémantique, la relation de dépendance qui n’existe entre les
propositions se révele a ce point par la relation d’illocutoire-perlocutoire. C’est ce
que nous prétendons. Apreés avoir mis au point les valeurs théoriques sur
I’interprétation expressive, nous croyons que cela se fait jour mieux dans les
énoncés produits par les enfants. Un autre objectif, c’est montrer que I’explication

introduite par « yani-c’est-a-dire/autrement dit » chez les emplois des enfants est
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en quelle valeur ? C’est pour cette raison qu’il est inévitable de déterminer les
valeurs d’explication.

Dans son ceuvre intitulée « le développement de la parole chez I’enfant agé
de 6 a 11 ans », Jean-Marc Colletta (2004) pose le fondement de sa recherche sur
la volonté de connaitre mieux les conduites verbales des enfants. Tandis que
Colletta analyse les conduites de verbalisations enfantines, il prend comme critére
celles s’appuyant sur les sollicitations d’explications, de descriptions, de récits et
d’argumentations. Tout d’abord 1’auteur commence par rapporter que Grize fait
une différenciation entre deux types d’explication. Le premier concerne la
causalité et I’autre la logique. Ceux-ci consistent presque en relation de cause a
conséquence introduite par le marqueur « ¢iinkii-parce que ». L’explication
causale insiste sur les faits, 1’explication logique sur les propositions. En un sens,
ce sont les types d’explication qui se révélent par le pronom interrogatif « nigin-
pourquoi ». Il faut distinguer celui marqué par « nasil-comment ». D’autre part,
une typologie d’explication faite par J. Piaget apparait. Elle s’est etayée sur cette
valeur triple : les explications causales sur le monde physique, les explications
motivationnelles concernant les raisons des actes et des attitudes et les
explications par les regles. En disant que cette typologie n’est pas adéquate et en
prétendant que certaines explications marquent le raisonnement et les relations
causales et les autres manifestent la verbalisation des connaissances, Colletta
établit ces trois types d’explication.

- les explications mobilisant des connaissances : la connaissance des
relations familiales, des rdles et scripts sociaux, des regles et contraintes sociales,
la connaissance du monde physique, des animaux et des plantes ;

- les explications mobilisant 1’expérience personelle : explications par le
témoignage. Elles sont reconnaissables au caractére non générique des
informations et a la présence des formules introductives a savoir « moi je
VOis... », « par exemple... » ou « comme ma mere... » ;

- les explications mobilisant le raisonnement : identifiables a partir de la
présence de réseaux de connecteurs logiques et chronologiques (si ...alors,
si...aprés, quand... aprés, donc, par contre etc.) articulant des propositions

centrées sur les relations de cause a conséquence ou I’émission d’hypotheéses.
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Il s’ensuit que I’explication bénéficie de deux sortes de caracteres. Le
premier a trait aux explications qui se dévoilent par 1’effet des divers connecteurs
a savoir « parce que, comment, quand etc. » et 1’autre a celles qui apparaissent
directement. Il faut placer la valeur explicative que porte le marqueur «yani-c’est-
a-direfautrement dit » a ’intérieur de ce dernier et ’analyser dans ce cadre.

Pour analyser ce marqueur du point de vue d’aussi bien la valeur
d’explication que celle d’effet illocutoire-perlocutoire, considérons une séquence

d’énoncés produits par chacun des groupes d’age.

(1)- P2- Peki simdi biitiin dizilerde ki her sey giizel degil biliyorsunuz, sizce bu dizide
neler yanlis, yani yanlis olan birgok sey vardir mutlaka.

E1l- Adam o6ldiirmek

E3- Adam o6ldiirmek ¢ok yanlig

E1- Yani Polat adam 61diirdii mii 6lmiiyorlar.

Expérimentatrice (1) : eh bien, de nos jours tout dans chaque série télévisée n’est pas
agréable, vous le savez. D’aprés vous, qu’est-ceé qui est contestable dans cette série
télévisée ? C’est-a-dire il y en a certainement plusieurs.

Eleéve 1 : tuer ’homme

Eléve 2 : tuer I’homme, c’est trés faux.

Eleve 1 : ¢’est-a-dire lorsque Polat tue les hommes, ils ne meurent pas.

(2) E1- Ben de sonra kalkar ey yapardim, yani vurmazdim adamlar1 ddyerdim.

P1- Yanlis yaptiklar1 i¢in doverdin hi.

Eléve : moi aussi, en entrant en action, je faisais cela, c’est-a-dire je ne tuais pas les
hommes, je les frappais

Expérimentateur : tu les frappais pour leurs fautes hi.

(3) E3- Kandirmak yani oyundan ¢ikmak

Eléve : tromper quelqu’un, ¢’est-a-dire sortir du jeu

(4) — E1- Faul yani arkadagina kot davranmak, oyundan ¢ikmak bu kadar

Eléve : la faute, c’est-a-dire traiter mal un ami, sortir du jeu c’est tout

(5) P1- aile ne demek hi,

E4- sey yani aile bir sevgi demek (p1- hi, h1) bi de ee ailede ¢ocuklar var, anne baba var,
abla var, (...) aile sey sey demek sevgi demek, abla anne demek yani ev demek aile sey
hep beraber demek

Expérimentateur : la famille, ¢a signifie quoi ?
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Eleve : ee, c’est-a-dire, la famille signifie I’affection, par ailleurs il y a les enfants, les
parents dans la famille (...) la famille signifie I’affection, la sceur ainée, la mére c’est-a-

dire la maison, elle équivaut a étre ensemble toujours.

(6) E1 : Benim halam da yiiz yiize yaklasacak yani 20 yasinda, senin gibi biiyiik yani
Eléve : ma tente aura presque 100 ans, c’est-a-dire elle a 20 ans, elle est grande comme

toi ¢’est-a-dire.

(7) P2- ne resimleri var senin odan da?

E- kedi var, ee seyy ee boyle kucagina sii, siislii bise almis yani hediye iste onu gotiiriiyor
Expérimentatrice (1) : quel types d’images y a-t-il dans ta chambre

Eleve : il y a les images de chat, ee il y a un truc tape-a-1’ceil dans Ses bras c¢’est-a-dire un

cadeau, il le porte.

(8) P2- ¢ocuklar siz hikaye biliyor musunuz?

- yani seyy 6nceden ben ben biliyorum da

P2- anlatmak ister misin bize?

- yani seyy yani defterlerden agip biliyorum.
Expérimentatrice (1) : les enfants, vous savez un conte ?
Eleve : c’est-a-dire j’en savais déja un mais...
Expérimentatrice (1) : Bien, tu voudrais nous le raconter

Eléve : ¢’est-a-dire je le sais en lisant dans le livre.

Quand on analyse les énoncés enfantins marqués par le marqueur « yani-
c’est-a-dire/autrement dit », on constate qu’ils sont généralement destinés a
expliquer, a identifier ’énoncé précédé d’une manicre plus claire et a le divulguer
et dévoiler au mieux par 1’énoncé qui le suit. Dans les exemples (1), (3), (4), (5),
(7), il s’agit d’un tel panorama. En (7) I’enfant répond a la question « quels types
d’images y a-t-il ? » posée par I’expérimentatrice et énumeére les objets qu’il
représente a I’esprit. L’un d’entre eux, c¢’est I’image d’un chat. Ensuite il cite ceux
que maitrise le chat. Au premier plan on n’entend pas ce a quoi cet objet équivaut.
On peut penser que ’enfant le sait au moment ou il a dit I’énoncé mais qu’il ne I’a
déterminé ou qu’aussi il ne s’en rappelle pas. Il est venu, semble-t-il, a 1’esprit
ultérieurement. Ce truc se précise par le marqueur tandis que I’enfant continue a
parler. Ainsi le truc construit-il un contenu sémantique dans 1’esprit du
destinataire. En d’autres termes, le signifi¢ formé déja par « truc » prend sens. Dés

lors, ce truc inconnu nous apparait en tant que I’identificateur du terme
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« cadeau ». En (5) I’enfant s’efforce d’expliquer ce que c’est que la famille. Pour
lui, les termes «!’affection, la sceur ainée, la mere, la maison » sont les
composants de celui « famille ». Il la place dans un cadre plus large par
I’expression « étre ensemble toujours ». Il en est de méme pour (4), (3), (1). lls
répondent aux questions « quelles sont les attitudes éronnées ? Précisez ceux qu’il
ne faut pas faire ». En (4) au cours d’un jeu, les fautes qu’il est inévitable de
réaliser sont mentionnées 1’une aprés 1’autre a savoir « traiter mal un adversaire,
sortir du jeu ». En (3) d’aprés I’enfant, I’action sortir du jeu représente une
tromperie. Tromper signifie notionnellement « induire quelqu’un en erreur quant
aux faits ou quant a ses intentions, en usant de mensonge, de dissimulation, de
ruse ». Si un joueur sort a juste titre du jeu ou si I’on le remplace par I’autre a
cause des divers motifs, c’est un acte qu’on pourra considérer comme innocent.
S’il s’agit du contraire, si I’enfant le fait délibérément, c’est alors une faute et on
doit le punir conformément aux régles construites conventionnellement. Quant a
I’exemple (1), sur le marqueur « yani-c’est-a-dire/autrement dit » un fait différent
des exemples évoqués ci-dessus nous saute aux yeuX. Disant que tuer [’homme,
c’est faux, I’enfant utilise ce marqueur par un sens tout a fait divergent. Il nous
semble qu’il n’est pas I’identificateur du verbe tuer. Par conséquent, la valeur
notionnelle du terme « explication » est différente. Alors que le marqueur « yani-
c’est-a-dire/autrement dit » identifie le mot précédé, cette proposition commencée
par «Yyani» signifie «illustrer par un exemple ce qui vient d’étre dit ». Bref,
I’enfant exemplifie ce qu’il vient de dire. Dans ce cas, le marqueur « yani-c’est-a-
dire/autrement dit » équivaut a la locution adverbiale « drnegin/mesela-par
exemple ».

Dans tous les exemples, I’explication s’étaye a peu de choses prés sur celle
mobilisant des connaissances plutot que 1’expérience personelle et le
raisonnement. Il s’agit des connaissances sur les animaux en (7), le monde
physique en (6), les relations familiales en (5), les régles sociales en (3) et (4) et
enfin sur les roles et les conduites individuelles en (2) et (1). Chacun manifeste
sur une grande échelle les traits des représentations sociales partagées. Autrement

dit, ils sont les phénoménes qui appartiennent a la société non pas seulement a
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I’individu. En réalité, les structures linguistiques illustrant le raisonnement ou la
logique se révelent plus rarement que des autres.

Du point de vue de I’impact illocutoire au sens d’un acte accompli en
disant quelque chose, les énoncés 2 et 8 sont prépondérants par rapport aux autres.
Dans tous les deux, une affirmation se présente. « Affirmer » signifie « donner
une chose pour vraie, énoncer un jugement comme vrai ». Assurer, avancer,
certifier, déclarer, garantir, prétendre, soutenir, ce sont tous ses équivalents
sémantiques. Dire « je ne tuais pas les hommes, je les frappais » équivaut a dire
«je déclare clairement ou je garantis que: je les frapperai, je ne les tuerai
jamais ». En plus, cela veut dire aussi « moi, je ne ferai pas comme 1’a fait I’autre,
ce que je vais accomplir, c’est tout a fait différent. Quant a ’exemple (8), en
disant « c’est-a-dire je le sais en lisant le livre », I’enfant voudrait en quelque sorte
entendre qu’il ne le connait justement. Au demeurant, savoir n’a pas la méme
signification que lire. Alors que ce dernier implique 1’action de suivre des yeux en
identifiant des caractéres ou des écritures, 1’autre signifie « appréhender par
I’esprit, avoir présent a I’esprit un objet de pensée qu’on identifie et qu’on tient
pour réel ». L’action « savoir » ayant une valeur compacte — la connaissance est
en quelle intensité ? ce qui nous renvoie a la construction d’un gradient -
manifeste un fait antérieur, quant a 1’autre, un événement momentané ou temporel
ou un ancrage situationnel. En un sens plus clair, si I’on prend connaissance du
contenu d’une quelquechose par la lecture, ¢a signifie que I’on apprend. Ainsi
I’énonciateur demande-t-il a son destinataire de changer 1’attitude ou le point de
vue. Dans un tel cas, le destinataire se montre persuadé ou il le critique ou il met
un autre argument en évidence. Du reste, en (2) le locuteur admet son énoncé en
disant : tu le frappais pour ses fautes. Bref, dans ces énoncés, 1’accomplissement
d’une déclaration nous saute aux yeux. L’effet illocutoire se réalise par les
différentes valeurs comme 1’explique John R. Searle (1982) :

«On peut accomplir un acte illocutoire tant en faisant une affirmation qu’en
faisant une promesse, en pariant ou en avertissant. Toute énonciation consiste a accomplir
un acte illocutoire ou plus. [...] Parler ou écrire dans une langue consiste a accomplir des
actes de langage d’une espéce tout a fait particuliére, appelés actes illocutoires. En font
partie des actes comme affirmer, poser des questions, donner des ordres, faire des
promesses, s’excuser, remercier, etc. Il y a un ensemble systématique de relations entre le
sens des mots et des phrases que nous énongons et les actes illocutoires que nous
accomplissons en énongant ces mots et ces phrases ».
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Nous prétendons que c’est le marqueur, en 1’occurrence «yani-c’est-a-
dire/autrement dit », qui lui fait gagner I’une de ces valeurs. En d’autres termes,
les valeurs ne se précisent seulement par les unités significatives. Certains des
marqueurs ont aussi une telle fonction.

La construction des énoncés par ce marqueur nous porte a croire qu’ils
assurent une information supplémentaire et que la mise en évidence d’un acte
demeure dans le deuxiéme plan. Cela provient-il du caractére de I’acte, du cas
situationnel ou bien de la différence entre le langage et la pensée ? Ces derniers
deviennent-ils compliqués progressivement a mesure que 1’dge avance ? Michel
Mathieu prétend (1977) que dans son article intitulé « les rapports de 1’acte et de
la parole » la valeur structurale de I’acte chez 1’adulte est plus complexe que chez
I’enfant ou I’adolescent.

D’autre part, dans les dialogues plus haut, les énoncés produits ne posent
pas, semble-t-il, probléme tant sémantiquement que syntaxiquement. Ils
s’entendent adéquatement. Pourtant ce qui est intéressant pour nous, c’est que les
expressions qui contiennent les hésitations abondent. Elles apparaissent
clairement dans les exemples (2), (5), (7), (8) en forme de « sey, sey sey ou ee
seyy ee, d’une maniere allongée. Edward Matthei et Thomas Roeper parlent
(1988, introduction a la psycholinguistique) de deux especes d’hésitations dans la
parole et de leurs raisons. D’aprés eux, elles consistent en les pauses silencieuses
et en ce qu’on appelle les pauses « pleines » (hum et heu). Celles-ci ressemblent a
celles qui figurent dans notre corpus. Leurs productions résultent du fait qu’on
s’engage dans ’acte de pensée ou qu’on préfere ou choisit I'un des mots. C’est-a-
dire les sujets en utilisent certains pour songer a ce qu’ils vont expliquer ou dans
le cas ou ils doivent faire un choix. Aussi constatons-nous les traces de pensées

chez les enfants agés de 5 a 7 ans.

CONCLUSION

Dans ce chapitre consacré aux autres marqueurs conjonctifs produits par
les enfants, nous nous sommes efforcés d’analyser seulement certains d’entre eux

étant donné la nécessité de la limitation de I’étude. Le premier ¢’est le marqueur
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«ve-et» considéré comme celui d’énumération, le second le marqueur « ile-
avec» et le dernier c’est celui «yani-c’est-a-dire/autrement dit» défini
généralement comme celui d’explication. Les énoncés marqués par « ve-et »
traduissent d’une manicre générale les valeurs symétriques. Cependant dans
certains cas, les valeurs asymétriques se manifestent également. Elles sont issues
de la représentation mentale.

Quant au marqueur «ile-avec », les enfants le produissent en valeur
d’énumération, valeur dont bénéficie le connecteur « ve-et ».

De ce rapide examen fait en ce qui concerne le marqueur yani-c ‘est-a-
dire/autrement dit, nous tirons la conclusion qu’il bénéficie de deux valeurs, celle
d’explication et d’effet illocutoire. L’explication s’appuie sur celle mobilisant les
connaisances concernant la représentation du monde. Par ailleurs, les énoncés qui
impliquent ce marqueur visent a accomplir un acte illocutoire. Dans la majorité
des énoncés enfantins, le marqueur «yani-c’est-a-dire/autrement dit » s’avere

répété fréquentement, les autres plus rares.
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CONCLUSION GENERALE

Le langage, aptitude a communiquer par I’intermédiaire des signes vocaux,
permet au sujet parlant de s’exprimer au moyens des différentes permutations
langagiéres dans une séquence abondante d’unité linguistique dont une partie
impliquent les marqueurs conjonctifs. Nous voyons tout d’abord que ceux-Ci
soulevent une question de dénomination et de catégorisation surtout dans la
langue turque. Certains linguistes qualifient les marqueurs a savoir « méme, aussi,
d’ailleurs » de ceux de renforcement alors que les autres les appellent les
marqueurs argumentatifs. Cette dissemblance peut résulter du fait qu’ils sont
proches des uns aux autres du point de vue de la sémantique. En plus, les
conjonctions sont considérées également comme prépositions et sont catégorisées
clairement sous la dénomination de préposition. C’est ainsi que « les prépositions
conjonctives, énumératives, comparatives etc.

A partir du terme « notion » et de ses opérations linguistiques, lorsqu’on
représente les énoncés dotés des marqueurs conjonctifs émis par les enfants agés
de 5 a 7 ans, on constate évidemment que les enfants produisent habilement
chacune des conjonctions que nous venons d’analyser dans cette étude et qu’ils les
énoncent quasiment en valeurs qu’elles possédent. Leurs usages ne varient pas par
rapport a I’age et au sexe mais aux situations d’énonciation. Autrement dit, les
filles et les gargons qui sont membreS de chaque groupe d’age les mettent en
ceuvre généralement dans 1’énonciation. A titre d’illustration, tous les enfants agés
de 5 a 7 ans produissent le marqueur «ama-mais» malgré les différentes
fréquences d’emploi qui changent par rapport a 1’dge et au sexe. Le groupe
impliquant 1’age 7 les émet moins fréquemment que celui de 5 ans. Dans le
groupe d’age plus grand, ce marqueur conjonctif est marqué par 20 énoncés dont
le total comporte 166 énoncés. Quant a « méme-bile » considéré comme marqueur
argumentatif, tant les filles que les garcons agés de 5 a 6 ans le produissent.
Aucun des enfants 4gés de 7 ans ne s’est pas efforcé de s’en servir. Si 1’age était
un facteur remarquable dans I’emploi, il fallait que ceux qui avancent en age
n’émettent que davantage ces types de marqueurs du fait que leur capacité

cognitive est arrivée a une certaine maturite.
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Au niveau syntaxique, le marqueur «ama-mais» marque la valeur
locutoire, ce qui indique grammaticalement la structure adéquate. Le langage
enfantin présente les traits « p mais ¢, mais g, p mais » lorsqu’il s’agit de ce
marqueur. Du point de vue de la pragmatique, il indique la représentation d’une
valeur perlocutoire. « Ama-mais» permet au locuteur d’influer sur son
destinataire tant positivement que négativement et de le convaincre. Il s’avére que
les enfants méme les petits enfants démontrent les comportements de dominer
verbalement sur leurs partenaires grace aux valeurs dont bénéficient ce marqueur
et les autres a savoir « bile-méme ».

Ce sont exclusivement les conjonctions « ama-mais » et « -sine ragmen-
bien que » qui portent la négation dans leurs significations. Elles traduissent les
particularités de la négation construite au sens ou 1’explique Culioli.

Il est apparu que les enfants, soit les garcons et soit les filles, emploient
grandement le marqueur ama-mais en valeur de polémique, ce qui signifie le fait
qu’on ne partage les mémes idées ou qu’on n’est pas d’accord, et aussi en celles
de contradiction, d’opposition et d’avertissement. Le recours d’une valeur
polémique par I’enfant est alors incident au fait qu’il met en lumiére le caractere
social du langage comme le fait un adulte. En mettant en relation avec les autres,
il accepte les idées qu’il s’approprie, quant aux autres auxquelles il s’oppose, il les
refuse.

La fréquence d’usage « ama-mais » par les enfants est plus élévée que les
marqueurs placés dans la méme catégorie — ainsi que celui de « -sine ragmen-bien
que » - et que tous ceux qui se trouvent dans les autres catégories a savoir zira-
car. Le fait qu’on émet fréquemment certains d’entre eux est issu du contact avec
I’environnement. Celui-ci oriente le petit individu pour le choix linguistique. Du
fait que I’enfant apprend trés tot « ama-mais » proportionnellement a zira-car et
aussi aux autres dont la fréquence est plus inférieure, il le met en pratique
communément. Le marqueur concessif « -sine ragmen-bien que » figure, constate-
on, d’une maniére implicite dans le langage enfantin. Cela revient a dire que la
productivité et la créativité linguistique se révélent également chez les enfants et

qu’ils ne doivent pas étre ignorés par les adultes.
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Le marqueur « ¢iinkii-parce que » qui traduit la relation de cause-
conséquence indique plutdt une valeur d’explication non pas celle logique dont la
fonction, ¢’est d’argumenter. L’absence de la derniére valeur peut tenir au fait que
les enfants renvoient a des différentes commutations pour raconter une structure
impliquant une logique ou au contexte de I’énonciation. C’est-a-dire I’enfant est
capable de la mettre en pratique mais comme les usages qui exigent sa production
dans un discours sont rares, il ne 1’émet pas. Du point de vue énonciatif, le sujet
énonciateur met en évidence une relation de concomitance par le biais du
marqueur « ¢iinkii-parce que » lorsqu’une action suit une autre action. Cela
signifie que les deux actions se déroulent simultanément. Il est possible de
préciser par ailleurs que « glinkii-parce que » se manifeste dans 33 énoncés
différents produits par chaque groupe d’age et est paraphrasé par des marqueurs
tels que « comme, puisque / madem ki, -digine gore ; étant donné que / -digi igin,
-diginden dolay1 ». Ciinkii-parce que produit comme réponse a une question posée
par les co-énonciateurs est plus fréquent que ceux produits spontanément. Ce sont
ces derniers qui nous permettent d’appréhender effectivement au mieux le
raisonnement ou la représentation mentale de I’enfant.

Nous avons constaté que du point de vue sémantique le marqueur « -digi
igin-comme » exprime une valeur hypothétique. En mettant une supposition en
jeu, il marque un événement n’ayant pas encore réalisé¢ au moment ou 1’on dit. En
ce sens, ce marqueur porte la méme valeur que I’hypothétique « -sa,- se/si ». En
outre, il peut aussi €tre caractérisé par les expressions « -dig1 anda- au cas ou et —
dig1 zaman-quand ». D’autre part, nous avons vu aussi que les enfants 1’ont utilisé
en valeur réelle dont il bénéficie. A ce point-ci, il révele une relation d’explication
en visant a débrouiller 1’existence d’une cause a conséquence. En plus dans le
langage enfantin, il est possible de remarquer les différents enchainements ayant
la méme signification que « -digi icin-comme ». L’exemple « ben {isiittiim, onun
icin gelmedim- moi, j’ai pris froid, a cause de cela je n’ai pas pu y participer »
manifeste une classe d’une paraphrase impliquant les représentations a savoir
« comme, parce que, pour cette raison et par conséquent ».

Les opérations linguistiques formées du terme « notion » nous permettent

de raisonner les dérivations chez la pensée enfantine, celles tant pour ce qui est
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des marqueurs conjonctifs que pour ce qui est du lexique. L’enfant emploie
simultanément deux conjonctions équivalentes au niveau sémantique. La
coexistence de «comme/ -digi icin et ciinkii-parce que » dans la méme
proposition pose probléme le plus souvent a la syntaxe. Le fait qu’on utilise 1’un
d’entre eux rend de toute évidence 1’énoncé plus fonctionnel. Qu’est-ce qui incite
I’énonciateur a I’exécuter de la sorte ? Cette question nous amene a la psychologie
cognitive, celle qui fait ressortir les mécanismes qui permettent aux énonciateurs
d’acquérir les connaissances et de les réutiliser et dans ce sens celle qui ressemble
au concept de «notion » de Culioli. Grace a celui-ci, nous arrivons a saisir la
compréhension des représentations mentales. Car ce qui est important pour nous,
c’est d’apprendre les processus de traitement de I’information en générale chez
I’étre humain et spécifiquement chez 1’enfant.

Dans certains cas, nous rencontrons également de telles déformations
lorsqu’il s’agit d’une autre unité linguistique ainsi que le mot. Au niveau
énonciatif, I’exemple « mais aujourd’hui nous avons joué avec les requins » est
construit par I’enfant sur une structure erronée. Il est incident aux contradictions.
Jouer avec cet animal évoque un grand danger pour I’étre humain. En effet, ce qui
résonne derriere les représentations mentales de I’enfant, ce n’est pas ’image de
requin mais celle des bibelots de requin. Il est donc plus juste de dire qu’il faut
remplacer cet énoncé par un autre construit de la sorte : « mais aujourd’hui, nous
avons joué aux bibelots de requin ». Il en est de méme pour 1’énoncé « il joue
avec ses voitures comme son frére ». Les voitures manifestent notionnellement
celles jouées par les enfants en tant qu’un jouet. L’énoncé devient acceptable, ce
qui marque la bonne forme, si I’on substitue le terme « les voitures » a celui « les
voitures jouets ». Dans tous ceux cités ci-dessus, on voit une discordance entre le
signifié et le signifiant. Le terme les requins n’est jamais identifiable a ce que
I’énonciateur représente a I’esprit. Il en est ainsi pour celui les voitures. Parce que
ce qu’il voudrait expliquer ou raconter, c’est toute autre chose. De ce point de vue,
le signifiant ne correspond pas au signifié¢. Car lorsqu’il s’agit des enfants, une
telle représentation peut étre issue de deux facteurs; le premier basé sur les
capacités cognitives et 1’autre en ce qui concerne I’influence d’environnement.

Chez les enfants, nous pensons que le premier a un rdle considérable. Nous
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voyons également de temps en temps les utilisations semblables chez les adultes.
L’énoncé « Ote tes pieds et puis entre / ayaklarini ¢ikar sonra gir » produit par un
adulte n’est pas acceptable. Celui qui le dit associe le nom pieds a I’action dter-.
Cet enchainement marque une surextension, ce qui signifie 1’attribution des
référents identifiables a une entité. Cet énoncé peut étre glosé par I’expression
« Ote tes chaussures et puis entre / ayakkabilarini ¢ikar sonra igeri gir ».

Il faut souligner que I’approche moderne réduit la structure comparative
¢tayée sur trois systémes a savoir 1’égalité, la supériorité et I’infériorité a deux
types de comparaison s’appuyant sur la dichotomie «1’égalité et 1’inégalité ».
Ainsi catégorise-t-on la supériorité et 1’infériorité sous 1’appellation d’inégalité.
Nous avons noté que le marqueur « gibi-comme » est employé généralement par
les enfants 4gés de 5 et 6 ans en tant qu’un marqueur comparatif. Nous ne 1’avons
pas remarqué dans les énoncés émis par les filles et les garcons agés de 7 ans.
Gibi-comme est paraphrasable par « autant que ou aussi...que / - kadar ». C’est ce
qui représente l’expression «elle est grande comme toi ». Celle-ci équivaut
clairement a 1’énoncé « elle est aussi grande que toi ou elle est grande autant que
toi ». Dans ce cas, « gibi-comme » en valeur de comparaison est marqué par
I’égalité. Il semble impliquer une ressemblance entre les occurrences des notions,
ce qui revient a dire que ¢’est un signe d’une identité. Celle-ci se manifeste entre
le fait qu’elle est grande et le fait que la personne a qui le pronom personnel
«toi » renvoie est grande. Nous avons constaté aussi que 1’identité a regu une
autre forme. Un enfant qui dit « je ne I’ai pas fait comme ils ’ont fait, je 1’ai fait
chez moi / onlarin gibi yapmadim, ben evde yaptim » fait, a notre connaissance,
une ressemblance entre les maniéres. En ce sens, «gibi-comme» peut
correspondre & « de la maniére que, de maniére que, de telle manic¢re que, de
maniere a ce que ».

C’est par ailleurs le marqueur « gibi-comme » qui indique une action
révélée par la relation de qualification. A ce point, il manifeste une valeur non
circonscrite, celle mise en évidence par « comme-¢a-bdyle ». En produisant celui-
ci, I’énonciateur vise a augmenter la propriété d’une occurrence de la notion dont
il parle et ainsi a lui attribuer la valeur qu’elle mérite. A I’intérieur de 1’énoncé

«la jeep est une peu grande comme ¢a/ jip biraz boyle biiyiik olur », le prédicat
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étre-grande représente de toute évidence ce qui est grand ou 1’entité considérée
comme grande. Quant a « comme ¢a », il marque le point a s’arréter au regard de
la grandeur. Gibi-comme construit sous forme de « comme + ¢a » est utilisé par
I’énonciateur dans la signification de supériorité. A cause de cela, « gibi-comme »
montre ici ’inégalité et aussi une fonction d’identifier dans le langage enfantin.
En un sens plus clair, au niveau énonciatif 1’énoncé cité ci-dessus équivaut a celui
formé ainsi : « la jeep est plus grande que la chose qu’on représente a 1’esprit »,
celle qui, en I’occurrence, montre une voiture particulicre.

Nous avons pu dégager une fréquence d’usage plus inférieure pour ce qui
est des autres marqueurs comparatifs. Ceux-ci sont limités a deux exemples qui
impliquent le marqueur «-e kadar- aussi...que ». Il apparait a certaines
circonstances que « gibi-comme » est 1’équivalent de ce dernier. L’expression
«elle est grande comme moi » correspond a celle «elle est aussi grande que
moi ». Chez les enfants, il s’agit donc de la comparaison appuyée généralement
sur I’égalité révélée par I’emploi de « gibi-comme » et « -e kadar -aussi...que ».

En ce qui concerne ’acquisition des marqueurs argumentatifs, on trouve
d’abord une valeur de rajout dans chacun d’entre ceux qui sont incorporés a cette
catégorie a savoir « bile-méme, hem... hem...de—aussi bien...que/tant...que et —
de/- da- aussi ». L’énonciateur ajoute au domaine d’énonciation ce qui figure dans
un autre domaine. C’est le transférement d’une entité qui est dans la catégorie A a
celle B. Un énonciateur qui dit « moi, je prends méme une pilule/ ben hap bile
yutuyorum » incorpore la derniére activité, celle d’avaler une pilule, dans les
activités qu’il est capable de faire déja ainsi que sourire, émettre les sons, toucher
les objets, les manipuler et manger etc. Il en est de méme pour 1’énoncé « mais, si
les enfants s’asseyent devant dans une voiture, les agents de police infligent une
amende tant leurs peres que les enfants ». L enfant tend a intégrer une occurrence
restée hors du domaine, ici les enfants, dans 1’énonciation. Il ajoute 1’occurrence
«enfant » dans ’occurrence précédente, celle qui représente le terme « pére ».
Ainsi met-il tous les deux dans la méme classe notionnelle.

L’énonciateur réalise par le biais du marqueur «bile-méme » une
opération de parcours. Celle-ci est a la fois sans issue et avec issue selon les cas.

Le premier exprime une classe d’éléments comportant le trait non humain (hicbir
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sey=rien). Parce que dire « je n’ai pas vu méme ’un d’entre eux » équivaut a dire
en quelque sorte « je n’ai rien vu ». Ainsi s’avere-t-il qu’il n’existe aucune valeur
référentielle. Le parcours se traduit entre les sous-occurrences aj, ap, asz des
occurrences A, Ay, Az dérivées de la notion A. En un sens, I’énonciateur parcourt
tout le domaine mais n’arrive pas a fixer une certaine occurrence. Par contre,
I’exemple «je prends méme une pilule » peut étre définie par le parcours avec
issue. On sait réellement ce a quoi 1’énoncé renvoie. Il s’agit d’un trait référentiel.
L’énonciateur extrait une occurrence parmi plusieurs occurrences.

Le marqueur « bile-méme » engage en outre une mise en relation entre les
énoncés. C’est la relation entre ceux qui existent déja dans I’énonciation et ceux
qu’on y intégre ultérieurement. C’est ce qui s’est déroulé par I’intermédiaire de ce
marqueur.

« Bile-méme » est utilisé par les enfants agés de 5 a 6 ans, tant les filles
que les garcons, en valeur de capacité et de reproche. On ne le trouve jamais chez
les enfants 4gés de 7 ans. La notion « capacité » explique une permission, une
possibilité et une faisabilité. Dans I’énoncé « il marche méme », il s’agit d’un
passage de la capacité rigide - ce qui fait ressortir le fait qu’on fait potentiellement
une action (faculté de marcher) - a la capacité souple - ce qui se montre par une
maturit¢ (I’accomplissement de 1’action marcher) -. Ce dernier apparait au
moment ou intervient « bile-méme ».

En dernier lieu, I’étude des marqueurs « ve-et» et « yani-c’est-a-dire/
autrement dit » montre que celui-la est employé par les enfants en valeur
d’énumération et que celui-ci répét¢ fréquemment traduit une valeur
d’explication, celle étayée généralement sur les connaissances du monde. Les
énoncés introduits par le marqueur « ve-et» sont couramment d’un caractere
symétrique. Quoique rare, il en existe également ceux qui traduisent une valeur
asymétrique. Le marqueur « ile-avec » est produit par les enfants en valeur
d’énumération. En ce sens, il est I’équivalent de « ve-et ».

Finalement, dans cette catégorie conjonctive c’est au niveau énonciatif que
se définit « hem...hem...de- aussi bien que » en tant qu’un marqueur de rejet. Il

correspond au marqueur « ni...ni ». L’exemple « je ne pleure pas aussi bien que je
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n’en ai pas peur / hem aglamiyorum, hem de korkmuyorum » signifie « je ne ni
crains ni pleure / ne korkuyorum, ne de agliyorum.

On peut dire que les enfants mettent en ceuvre, comme le font les adultes,
plusieurs dimensions soit linguistiques soit langagicres que leur offre la langue. Ils
sont capables méme de recourir aux stratégies du langage si besoin est. C’est ainsi
que les expressions d’hésitations a savoir « eee, seyy » d’une maniére allongée,
celles qui leur permettent de gagner du temps pour songer a ce qu’ils vont
expliquer. Ce qui nous appartient en tant que les adultes, c’est de ne pas ignorer
leurs pensées révélées par le langage qui est propre a ces petits adultes.

Pour ce qui est de 1’acquisition du langage par 1’enfant, nous constatons
évidemment que les sujets qu’on analyse généralement et fréquemment sont ceux
qui concernent la période précoce, celle qui implique les périodes qui s’étendent
de la naissance jusqu’a celles ou I’on commence a parler comme le fait un adulte.
IIs se rapportent le plus souvent a la compréhension et a la production, a la mise
en ¢évidence de la communication linguistique ou non linguistique, a la
signification des sons et des mots, a I’association mots-expériences. Il reste encore
plusieurs points a analyser aux différents niveaux. Il est indispensable de prendre
en main les structures linguistiques plus compliquées. L’acquisition des phrases
passives chez les enfants, celle des pronoms, des adverbes, des adjectifs, des
gérondifs, ceux qui visent réellement a mettre en évidence les aspects cognitifs,
doivent étre abordées et étudiées.

Par ailleurs, chez I’enfant le sujet des actes de langage ayant pour but de
préciser les relations entre les signes et leurs usagers, c’est ce qu’il est nécessaire
d’étudier pour comprendre le fonctionnement des conventions sociales. Il n’y a
que peu ou pas du tout de travaux en ce qui concerne ces sujets que nous venons
de citer. Les études systématiques sont incontournables.

La langue maternelle, c’est-a-dire la langue déja acquise peut procurer a la
langue étrangere, celle a apprendre, d’apports considérables du point de vue des
stratégies d’apprentissage. Au niveau de la psychologie cognitive, les techniques
et les opérations mentales conscientes et inconscientes mises en ceuvre par
I’apprenant d’une langue maternelle peuvent aider les chercheurs dans

I’enseignement d’une langue étrangere, surtout lorsqu’il s’agit d’enseignement
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précoce d’une langue étrangere. L’enfant qui apprend la langue natale est
extrémement passionné et motivé. Il tient a se mettre en relation avec les étres
humains et a parler. Quant a ceux qui D’entourent, ils présentent les
comportements de nature a faciliter I’apprentissage de la langue par 1’enfant. lls
ignorent leurs fautes linguistiques, produisent une langue qui leur permettra de
favoriser 1’apprentissage. Par conséquent, le fait qu’on a les connaissances solides
en langue 1 peut contribuer a générer les hypothéses pour 1’apprentissage d’une
langue étrangere. Et aussi plusieurs choses comme ceux cités.

Bref, un domaine ou il y a les sujets d’investigation trés riches et ou il nous

reste a les découvrir demeure en face de nous.
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CORPUS

LA LISTE DES EXEMPLES TRAITES

CHAPITRE II

LES CONJONCTIONS D’OPPOSITION ET DE CONCESSION

(1) - Hayvanat bahgesinde hangi hayvanlar1 gordiin ?

Riizgar- aslan dordiim, kaplan dérdiim sonra? deve dordiim kocamandi
s0, sOyle biseyi vardi, ama deve ¢ok biiyiiktii.

expérimentatrice 1 : quels types d’animaux as-tu vu dans le zoo ?

Un fils de 5 ans : j’ai vu un lion, un tigre. Et puis j’ai vu un chameau mais

le chameau était tres grand.

(2) kis ama kis gelmisti—>.
- kis en son gelecek, ¢linkii kis geldi ya kis, kisin pesinden sonra
¢léve 1 : ’hiver mais I’hiver était arrivé.

¢léve 2 : I’hiver arrivera ultérieurement parce que I’hiver est arrivé.

(3) - ama ¢ok yaramaz.
P2- ¢ok mu yaramaz ?
¢léve 1: mais elle est trés méchante (en parlant d’une amie)

expérimentatrice 1 : est-elle trés méchante ?

(4) — ailece gidiyoruz piknik yapiyoruz.

- ben ben ben (///) seyy biz ailece gidiyoruz orda ablamla ben her seyi
yapiyoruz ama tek ee sey sallanan ee don (p2- donme dolaba) donme
dolaba biniyoruz ama sey gondolla (p2- salincak mi1, biniyor musunuz
salincaga ?) seyy salincaga binmiyoruz. Dilek korkuyor ama ben hig

korkmuyorum.
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¢leve : nous allons au pique-nique en famille, ma soeur et moi, nous
faisons tout ce que nous voudrions.
Expérimentatrice: vous montez dans une balangoire?

- éléve : Dilek a peur de la balangoire mais je n’en ai pas peur du tout.

(5) - mais elle n’est pas entiérement jaune mais elle est grise.

- ama tam sar1 degil, gri

(6) - dinazor

- evet dinazor

- hayir dinazorZ deil->ama ben diyom ki dinazorlar birazcik biiyiik olur
demi

¢léve 1: ¢’est un dinosaure.

¢éléve 2: oui, c’est ¢a.

¢léve 3: non, ce n’est pas un dinosaure mais je dis qu’ils sont un peu

grands.

(7) P1- Baban ne is yapiyor senin?

- asker ama para kazaniyor

P1- asker ama para kazaniyor.

P2- nasil para kazaniyor baban ?

expérimentateur: que fait-il ton pére?

¢leve 1 : Il est soldat mais il gagne de 1’argent
expérimentateur : Il est soldat mais il gagne de I’argent

expérimentatrice 1 : Ton pere, comment gagne -t -il de I’argent ?

(8) annem ¢iines gozIigii bile takt1 kendi ¢iines gozliigini ama (+/.)
- Ma mére a mis méme les lunettes de soleil mais ses propres lunettes de

soleil (en rapportant ce qui se passe dans le zoo)

(9) ama bugiin kopek baliklarindan oynadik.
- Mais aujourd’hui, nous avons joué aux bibelots de requin (en racontant

ce qui se passe dans 1’école).
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(10) P2- bu kadar (- hi1, h1) baska bir anis1 olan var m1 mag yaparken?

E4- futbol mag1 yaparken ee bir tane gocuk geldi all ee topu almaya calist
ama vermedim o zaman ayagimi bi biiktii bi takt1 yere diistiikk, boynumu
vurdum. Aglamaya bagladim.

P2- peki sen ne yapiyorsun?

E2-topu aliyorum arkadasim ¢elmeye basliyor diisiiyoruz, agliyoruz.

P2- diistlip agliyor musun?

-hi, la

E3- ben hi¢ aglamiyorum. Arkadasim ¢elme takiyoo, diisiiyorum, hig
aglamiyorum.

I’expérimentatrice 1 : est-ce que vous avez les souvenirs en jouant au
football?

Eléve 1: en jouant au football, mon ami est venu prés de moi, il s’est
efforcé d’acquérir le ballon, je ne 1’ai pas donnée a ce moment- 1a je suis
tombé¢ par terre, j’ai eu mal au cou et je me suis mis a pleurer.
L’expérimentatrice 1 : bien, toi que fais-tu ?

Eléve 2: j’acquiérs le ballon, mon adversaire me fait un croc-en-jambe, on
tombe ensemble, on pleure.

L’expérimentatrice: vous pleurez ?

Eléve 3: moi, je ne pleure jamais, mon ami me fait un croc-en-jambe, je

tombe, je ne pleure pas du tout.

(11) P3-en sevdiginiz yemek hangisi ¢ocuklar.

E1l- ben sey pastay1 seviyorum.

P2- 1spanak seven var m1?

- ayyy (toplu halde)

- ben seviyorum, ben seviyorum.

E3- ben seviyorum ¢ok faydali

E2- ben sevmiyorum.

E4- 6gretmenim bir keresinde sey oldu ben ben sevmiyordum 1spanagi
annem bir tabak 1spanak koydu sey yogurtla hepsi bitt, bitt o tabagi
bitirdim hepsini (p2- lezzetliydi degil mi) evet ¢ok lezzetliydi.

L’expérimentatrice 2 : les enfants, quel repas vous plait le plus ?
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Eleéve 1: le gateau me plait.

L’expérimentatrice: 1’épinard, vous le mangez ?

Eléve 2: oui, je le mange, c’est trés nourrissant.

Eléve 3: non, je le déteste beaucoup.

Eleéve 4: moi, I’épinard ne me plait, un jour ma mere m’a servi une portion
d’épinard aux yaourt, je 1’ai mangg.

L’expérimentatrice 1 : ¢’était délicieux, n’est-ce pas ?

CHAPITRE 111

LES CONJONCTIONS DE CAUSE

(1) E1- arkadaslarimla doylisiiyorum (p1- hi, h1) ama onlar baslatiyor ©
ben degil

P2- senin i¢in glizel bir an1 olarak kalmiyor herhalde

E1- annem hasta onun i¢in sey yaptim ¢iinkii herkesin annesi geng bi
benim annem geng degil okula birakamiyor beni, babam da birakamiyor
¢linkli neden annemi gotiiriiyor hastaneye annemin basinda duruyor
kardeslerimi ilgilendiriyor onun da isleri var.

¢leve: je me querelle avec mes amis mais ils débutent cette querelle, non
pas moi.

Expérimentatrice (1): Il ne te reste pas un agréable souvenir, je le crois.
¢léeve: ma mére est malade, j’ai fait quelque chose pour elle. Parce que la
mere des autres est jeune, ma mere n’est pas jeune, elle ne peut me laisser
dans I’école, mon pére ne peut le faire aussi parce qu’il emmeéne ma meére
a I’hopital, il I’accompagne et s’occupe de mes fréres, il a lui aussi les

affaires.

(2) P1-peki biiyiiyiince ne olmak istiyorsunuz?
E2- Ogretmenim ben sey trafik polisi

E1- Ben de doktor

P1- Doktor, neden peki?

El- Ciinkii doktorlar hastalar1 kurtarirlar (//).
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expérimentateur : vous voudriez faire quel métier tandis que vous serez
grand?

¢léve 1 : moi, un agent de police, un agent de circulation

¢léve 2 : moi, je voudrais étre un médecin.

expérimentateur : un médecin, pour quelle raison?

¢leve 2 : parce que les médecins sauvent les patients.

(3) P2- ¢ocuklar bise soracam siz neden kisa kollu elbiseler giyinmissiniz?
- ¢iinkii hava ¢ok sicak, yaz—> geldi.

expérimentatrice (1) : les enfants, je vais poser quelque chose, pourquoi
vous vous habillez les vétements dont les bras sont court?

¢léve : parce qu’il fait trés chaud, 1’été est arrivé.

(4) P1- h1, h1 sen de mi 6gretmen olacaksin

E1- evet ama ben ana sinifi 6gretmeni olacagim.

P1- ana simifi, neden?

E1- ¢iinkii annem dedi ki birinci sinif 6gretmeni ol, ben de birinci sinif
olacagim.

expérimentateur : toi aussi, tu sera une enseignante ?

¢léve 1: oui, mais je serai une institutrice en maternelle.
expérimentateur : en maternelle, pourquoi?

¢leve 1 : parce que ma mere m’a dit que tu serais une institutrice en

premicre classe et moi je serai en premicre classe.

(5) P2- peki ¢ocuklar siz, ee okul bitince eve gidiyoruz ya hepimiz, neler
yapiyorsunuz eve gidince?

- ben arkadaglarimin yesmini yaptyorum boyama boyama (/)
boyamalarimda hep onlari ¢iziyorum ciinkii onlar1 ¢ok sevdigim igin.
expérimentatrice (1): les enfants, nous allons tous a la maison quand les
cours finissent, que ferez-vous lorsqu’on y va ?

¢léve: moi, je fais les portraits de mes amis, je le fais toujours parce que,

comme je les aime beaucoup.
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(6) P2- trafik 1s1klart var, trafik 1s1iklarini biliyor musunuz g¢ocuklar (-evett)
Yusuf sen biliyor musun trafik 1siklarini (- ben biliyorum) nasil peki ne
yapiyoruz trafik 1siklarinda

- kurallara uymadigin zaman ceza veriyorlar (p2- kim ceza veriyor) polis,
ceza veriyor aa seyy aa kirmizi 1sikta gectigin i¢in ceza veriyor aksam
olana kadar, kararlik ¢okene kadar 11 herkes yatana kadar, bu kadar boy, bu
kadar cezalar1 ¢ekiyor sey

Expérimentatrice (1): les enfants, connaissez-vous les feux de circulation
routiere ?

¢leve (1): oui

expérimentatrice (1) : Yusuf, toi tu les connait ?

¢éleve (2): je le connais.

expérimentatrice (1): bien alors, que faisons-nous quand on apercoit les
feux de circulation ?

¢éleve (2): ils appliquent de la peine lorsqu’on n’obéit pas aux reglés
routicres.

expérimentatrice (2): Qui appliquent ¢a ?

¢léve (2): agent de police, il applique de la peine comme on est passé aux
feux rouges, jusqu’a ce que le soir tombe, jusqu’a ce que 1’obscurité baisse

rapidement.

(7) : P2- oo siz ¢ok ilerlemissiniz ya kim ogretti size ingilizceyi?

- ama kendim 6grendim.

P2- kendin &grendin aferin sana ben de Ingilizce biliyorum biliyor
musunuz?

- benim babam {iniversitede 6gretim gorevlisi oldugu i¢in bana veriyor bir
eski sey onlardan 6greniyorum.

Expérimentatrice (1) : Vous vous perfectionnez bien en anglais. Qu’est-ce
qui vous en a appris ?

Eléve (1) : mais j’en ai appris moi-méme.

Expérimentatrice (1) : Tu as appris toi-méme, bravo, je connais aussi

anglais, vous le savez ?
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Eléve (1) : Comme mon pére est un enseignant a I’université, il me donne

un truc ancien, je 1’en apprends.

(8) P1- siz gittiniz mi piknige, sen gittin mi?
- ben, ben tsiittiim onun i¢in gelemedim.
Expérimentatrice (1) : vous étes allés au pique-nique ? Tu y es allé ?

Eleéve (1) : moi, j’ai pris froid, a cause de cela je n’ai pas pu y participer.

CHAPITRE IV

LES CONJONCTIONS DE COMPARAISON

(1) P2- tamam bakalim gercekten kag¢ yasindalarmis

- biiylik, biiyiik abim 18 yasinda

- benim de 18 yasinda

- bliylikmiisler

P2- benim halam da yiiz yiize yaklasacak yani 20 yasinda, senin gibi
biiytik yani

P2- bayagi varmig 100’e yaklagmasina da

- ya da ama daa senin gibi uzun

P2- ben uzun muyum yani?

- h1, i

expérimentatrice 1: d’accord voyons, a quel age avaient-ils?

éleve 1: mon grand ainé a 18 ans.

¢leve 2: le mien a aussi 18 ans.

¢léve 3: ils étaient grands.

¢leve 4: ma tente aura presque 100 ans, c’est-a-dire elle a 20 ans, elle est
grande comme toi ¢’est-a-dire.

expérimentatricel: oh, c’est longtemps qu’elle arrivera a tel age
¢éleve 4: tiens! mais elle est longue comme toi.

expérimentatrice 1: suis-je longue?

¢éleve 4: oui
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(2) Kardesi gibi arabalariyla oynuyor.

Il joue avec ses voitures comme son frére.

(3) E1- onlar, onlarla, orlarin gibi yapmadim ben evde yaptim.

¢léve : je ne I’ai pas fait comme ils I’ont fait. Je 1’ai fait chez moi.

(4) - evet dinazor

- hayrrr, su kadar biiytik demi dinazorlar

- hayir dinazor deil

- ama ben diyom ki dinazorlar birazcik béyle biiyiik olur demi

¢éléve 1: oui, ¢’est dinosaure

¢leve 2: non, ils sont grands comme ¢a, les dinosaures n’est ce pas?
¢léve 3: non, ils ne sont pas dinosaure.

¢leve 2: mais je dis que les dinosaures sont un peu grands comme ca,

n’est-ce pas?

(5) P2- simdi ¢ocuklar bigse yapalim bu araba nasil bi araba kim anlatacak
bana?

- jip

P2- jip mi?

- hayir, hayir olmaz

- evet

Riizgar- cipler biraz boyle biiyiik olur demi, bu baska bi tane cip bu yaris
arabasi

expérimentatrice (1) : les enfants, cette voiture comment est-elle ? Qui
voudrait me la raconter ?

¢léve (1) : c’est la jeep.

expérimentatrice (2) : c’est la jeep ?

¢leve (2) : non, non, c’est pas.

¢leve (1) : oul

¢leve (3) : la jeep est une peu grande comme ¢a, n’est-ce pas ? Ca, c’est

une autre jeep, c¢’est 1’auto de course.

(6)- P2- n’apryordunuz ¢ocuklar icerde?
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E5- dondurma etkinligi yapiyorduk.

P2- ne yapiyordunuz?

- dondurma etkinligi (hep birlikte)

- dondurma etkinligi yapiyorduk.

P2- nasil bir etkinlik o, n’aptyordunuz?

- boyle, boyle kagitlar1 yuvarliyorsun, dondurma gibi yapistirtyorsun?
expérimentatrice (1) : les enfants, qu’est-ce que vous faisiez dedans ?
¢léve : I’activité sur la glace

expérimentatrice (1) : qu’est-ce que vous faisiez ?

¢leve : I’activité sur la glace

expérimentatrice (1) : comment est-elle une activité ? Que faisiez-vous ?
¢léve : comme ¢a, comme ¢a on plie les papiers et on les colle comme la

glace.

(7) P2- peki bitylidiigiinde n’apacaksin kardesinle Bulutla n’apmak istersin
bliylidiigiinde

P3- ugurtma yapacak misiniz onla?

Riizgar- biiyiiylip benim kadar olunca onunla ugurtma uguracaz., fotbol
oynayacagiz sonra parka gidecez (duraklama) sonra Bulut okula gitmeye
baslayacak, biiyiiyecek benim kadar olucak.

expérimentatrice 1 : Bien, quand il a grandi, as-tu quels types de projets
qu’on accomplira avec ton frére ? Que voudrais-tu faire avec Bulut ?
expérimentatrice 2 : Avec lui fera-t-on un cerf-volant ?

¢leve : Lorsqu’il sera aussi grand que moi, on lancera ensemble un cerf-
volant, on jouera au football, au volley-ball, on ira ensemble au parc et

puis Bulut ira a I’€école, il grandira, il sera aussi grand que moi.

(8) éleve : Riizgar- ¢ikartmislar, kirmiglar bunu da ama bu da polis motoru
cok hizli gidiyor polis arabasi kadar hizli gidiyor.

- bu da polis arabasi

- [ls avaient cassé aussi ¢a ! mais c’est la motocyclette de police, elle roule
trés vite. Elle va aussi vite qu’une voiture de police.

- Ca, c’est aussi la voiture de police.
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CHAPITRE V

LES CONJONCTIONS D’ARGUMENTATION

(1) Expérimentatrice : Riizgar anlatacak misin bize hayvanat bahgesinde ne
gordiiglinii ?

Riizgar- aslan dordiim, kaplan dordiim sonra? deve dérdiim kocamandi
0, sOyle biseyi vardi ama deve ¢ok biiyiiktii, giines vardi doremedim onu
annem ¢iines gozIlugi bile takti kendi ¢lines gozliigiinii ama (+/.)

Riizgar, tu nous raconteras ceux que tu as vus dans le zoo ?

Un éléve de 5 ans : j’ai vu un lion, un tigre. Et puis j’ai vu un chameau
mais le chameau était treés grand. Il avait un truc comme ¢a, il était tres
énorme. Il faisait du soleil, je n’ai pas pu le voir. Ma mére a mis méme les

lunettes de soleil mais ses propres lunettes de soleil

(2) - Ben bi tane bile gormedim.

Je n’ai pas vu méme 1’un d’entre eux.

(3) - sonra kardesimle oyun oynadik, gelirken giderken okula ee, 11 ben
beni geldi Optii, geldi bene sarildi (p2- kardesin mi 0o seni ¢ok seviyor
demek ki kardesin) daha kiigiik, benle bile yiirtimeye, ylirimeye baslad1 (-
nasil oluyor senin kii¢likse nasil oluyor) (p2- ama sarilmis) bana sariliyor.
Eleve (1) : (...) et puis, mon frére et moi, nous avons joué ensemble. Aprés
I’¢cole, il est venu prés de moi, il m’a baisé a la joue et m’a embrasseé.
expérimentatrice (2) : Il est ton frére ? Il t’aime beaucoup, ton frére,
semble-t-il,

¢éleve (1) : Il est encore petit, il a commencé a marcher, nous marchons
méme ensemble

¢léve (2) : comment se fait-il qu’il marche, s’il est petit ?

expérimentatrice (2) : mais il I’a embrassé.

¢leve (1) : il m’embrasse.

(4)- P2- peki 23 nisanda n’aptiniz ¢ocuklar?

- ben 23 nisanda bise yapamadim ¢iinkii 23 nisan hediyem bile alinmadi.
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P2- ya, hem ¢ocuklarin bayrami hem de hediye almamiglar m1 size?
expérimentatrice (2) : bien, les enfants qu’est-ce que vous avez fait au 23
avril ?

¢léve : moi, je n’ai pas pu faire quelque chose au 23 avril parce qu’on n’a
pas achet¢ méme mon cadeau pour le 23 avril.

expérimentatrice (2) : regard !, c’est aussi bien la féte des enfants qu’on

n’a pas acheté des cadeaux pour vous.

(5) - ben hap bile yutt, yutuyorum.

- moi, je prends méme une pilule.

(6)- - ama ¢ocuklar 6ne otururlarsa mesela polis amcalar hem babalarina
ceza yazarlar hem de ¢ocuklara
Mais, si les enfants s’asseyent devant dans une voiture, les agents de police

infligent une amende tant leurs péres que les enfants.

(7)- P3- igneden korkuyor musun sen?

- ¢1, ¢1 (p3- aferin sana) hem aglamiyorum, hem de korkmuyorum.
expérimentatrice : Toi, tu as peur de 1’injection ?

éleve : non, non

expérimentatrice (2) : Bravo a toi

¢éleve : Je ne pleure pas aussi bien que je n’en ai pas peur.

(8) éleve : Ca, c’est Polat, c’est I’lhomme de Polat et c’est aussi I’homme
d’Iskender.

E2- Bu bu Polat, bu Polatin adam1, bu da iskenderin adami

(9)- - ben hatirladim, ben hatirladim, benim babam Kolgeytte ¢alisiyor,
sabunlart aliyor.

P2- Kolgeytte galistyor (- evet)

- bi de ben, benim babam da giivenlik gorevlisi, yolculara ee yardim
etmiyor da koruyor. (p2- onlar1 koruyor) hi, h1

¢léve 1 : Je me suis rappellé, je me suis rappellé, mon pere travaille chez

I’entreprise de Collgate, il prend les savons.
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expérimentatrice (1) : il travaille chez Collgate
¢léve 2 : aussi mon pére, il est un police de I’ordre, il n’aide pas les

voyageurs mais il les protége.

CHAPITRE VI

LES AUTRES MARQUEURS CONJONCTIFS

(1)- P2- polis, polisler n’apar biliyor musun, anlat bize.

Riizgar- ¢(s)uclulart yakalar ve bi yerleri kantyanlar1 doktora (g)dotiiriir
arkadaslariyla sonra (-:-) birbirine vuran, kanatan birbirlerini ¢gocuklari
yakalar, biri¢inin bigeyini alan ¢ocuklar1 ve hirsizlar1 yakalar hapse atar.
I’expérimentatrice : Que font-ils les agents de polices ? Tu le sais ?
Raconte-nous.

¢leve @ 1l attrape les coupables et il transport avec ses amis les blessés a
I’hopital et puis il attrape les enfants qui se querellent et qui blessent les
uns les autres, il les met en prison en attrapant les enfants qui prennent

sans permission ceux qui appartiennent aux autres et les voleurs.

(2)- P2- ne yapacaksin asker olunca?

Baran- askerler (heceleme) bdyle ipleri aliyorlar, suclari, suglulari
bagliyorlar 11 ve tur atiyorlar.

Expérimentatrice (1) : qu’est-ce que tu feras, quand tu es devenu soldat ?
Eleve (1) : les soldats prennent en main de la sorte les cordons, attachent

les coupables et font un tour.

(3) — P2- sizin eviniz bahgeli mi ¢ocuklar?

- bunlar nereye gidiyo, (-:-) disartya m1 ¢ikiyolar?

Riizgar- biz burdan tasind, (p2- yoo, nereye gidiyorlar?) biz burdan (p2-
evet) biz burdan tagindigimizda ¢imenli ve kapili bahgeli evimiz olursa
tilidini ¢dyle kapaticaz sonra civciv alicaz orya koyacaz, biiyiiticez.
Expérimentatrice (1) : les enfants, votre maison a un jardin ?

Eleve (1) : Ou vont-ils ? Sortent-ils ?
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Eléve (2) : Quand nous déménageons, Si Nous avons une maison au jardin,
a la pélouse et a la porte, on verrouillera la porte comme ¢a, ensuite on

achetera les poussins, on y les mettra, on les grandira.

(4) ne var orda ?
- bi kedi ile fare var,
Expérimentatrice (1) : qu’est-ce qu’il y a la-bas ?

Eléve : un chat et une souris

(5)- mesela kim anlatacak simdi bize ne yediginizi, sen anlat bugiin ne
vardi beslenmenizde?

- patates kizartmasi ile kofte vardi.

Expérimentatrice (1) : Maintenant, qui nous racontera quel repas il a
mangé ? toi raconte,

Qu’est-ce qu’il y avait dans votre menu de nourriture, aujourd’hui ?

Eléve : de la frite et de la viande rotie

(6) - 0 zaman kazanan arkadasimizi alkiglayalim mi?

- 00, 00

- sekizinci

- sekizinci ile besinci (p2- peki ne yaptin) ilk 6nce besinci oldum, sonra
sekizinci oldum.

Expérimentatrice (1) : bien, nous applaudissons nos amis qui ont gagné ?
Eléve 1 : 00,00

Eléve 2 : huitiemement

Eléve 2 : huitiemement et cinquiemement, d’abord j’ai été le cinquieme et

puis le huitieme

(7)- P2- Peki simdi biitiin dizilerde ki her sey giizel degil biliyorsunuz,
sizce bu dizide neler yanlis, yani yanlis olan bir¢ok sey vardir mutlaka.
El- Adam o6ldiirmek

E3- Adam 6ldiirmek ¢ok yanlig

E1- Yani Polat adam 6ldiirdii mii 6lmiiyorlar.
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Expérimentatrice (1) : eh bien, de nos jours tout dans chaque série
télévisée n’est pas agréable, vous le savez. D’aprés vous, qu’est-ce qui est
contestable dans cette série télévisée ? C’est-a-dire il y en a certainement
plusieurs.

Eléve 1 : tuer ’homme

Eléve 2 : tuer ’homme, c’est trés faux.

El¢éve 1 : ¢’est-a-dire lorsque Polat tue les hommes, ils ne meurent pas.

(8) E1- Ben de sonra kalkar sey yapardim, yani vurmazdim adamlari
doyerdim.

P1- Yanlis yaptiklar1 i¢in doverdin hu.

Eléve : moi aussi, en entrant en action, je faisais cela, ¢’est-a-dire je ne
tuais pas les hommes, je les frappais

Expérimentateur : tu les frappais pour leurs fautes hu.

(9) E3- Kandirmak yani oyundan ¢gikmak

Eleve : tromper quelqu’un, ¢’est-a-dire sortir du jeu

(10) - E1- Faul yani arkadasina kotii davranmak, oyundan ¢ikmak bu
kadar

Eleéve : la faute, ¢’est-a-dire traiter mal un ami, sortir du jeu c’est tout

(11) P1- aile ne demek hu,

E4- sey yani aile bir sevgi demek (p1- hi, hi) bi de ee ailede gocuklar var,
anne baba var, abla var, (...) aile sey sey demek sevgi demek, abla anne
demek yani ev demek aile sey hep beraber demek

Expérimentateur : la famille, ¢a signifie quoi ?

Eleve : ee, c’est-a-dire, la famille signifie I’affection, par ailleurs il y a les
enfants, les parents dans la famille (...) la famille signifie ’affection, la
sceur ainée, la mére c¢’est-a-dire la maison, elle équivaut a étre ensemble

toujours.

(12) E1 : Benim halam da yiiz yiize yaklasacak yani 20 yasinda, senin gibi
biiytik yani
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Eléve : ma tente aura presque 100 ans, ¢’est-a-dire elle a 20 ans, elle est

grande comme toi ¢’est-a-dire.

(13) P2- ne resimleri var senin odan da?

E- kedi var, ee seyy ee boyle kucagina sii, siislii bise almis yani hediye iste
onu goturiyor

Expérimentatrice (1) : quel types d’images y a-t-il dans ta chambre

Eleve : il y a les images de chat, ee il y a un truc tape-a-1’ceil dans ses bras

c’est-a-dire un cadeau, il le porte.

(14) P2- gocuklar siz hikaye biliyor musunuz?

- yani seyy onceden ben ben biliyorum da

P2- anlatmak ister misin bize?

- yani seyy yani defterlerden acip biliyorum.
Expérimentatrice (1) : les enfants, vous savez un conte ?
Eléve : c’est-a-dire j’en savais déja un mais...
Expérimentatrice (1) : Bien, tu voudrais nous le raconter

Eleve : ¢’est-a-dire je le sais en lisant dans le livre.



OMERDUYGUN 7 YAS ERKEK
GRUBU

- Okan

P1- Okan

- Bora

P1- Okan, Muhammet, Enes, Bora
- Muharrem, Bora

P1- Muharrem, hn

E3- Bu Bora, bu Muharrem, bu Enes
P1- Sen hepsinin biliyon isimlerini
- Evet

P2- Okan, Bora

P1- Neyse simdi 6greniriz hepsini
siraynan

P1- Eee, ka¢ yasindasiniz

- Ogretmenim, ben 7

-7,7,8

E2- Uciimiiz 8, ikisi 7

P1- Evet, h1, hi, ee

P2- Muharrem, sen sigamadin
herhalde oraya ya

El- Yok

P2- S1gdin m1 nasil gegeceksin?
P3- Eline ne oldu senin Muharrem
E1l- Distiim

P1- Nerde oyun oynarken mi diistiin?
hi, 1

El- Evet

P1- hi, h1 ne tiir oyunlar oynuyon
Muharrem

E3- Eee silah, silah

P1- Senin isin giiciin silah, h1

E2- Muharrem, kurtlar vadisi

P1- Kurtlar vadisini mi seyrediyor?
E2- Evet 6gretmenim biz okulda
oynuyoruz, sinifta

P1- Ne oynuyorsunuz?

E2- Kurtlar vadisini

P1- Nasil oynuyorsunuz kurtlar
vadisini?

E1- O Polat, ben Iskender oluyorum
E3- Sey, ben

E1l- Mamati

P2- Mamati

P1- Mamati
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E2- Bu Polat, bu Polatin adami, bu
da iskenderin adami

P1- iskenderin adami

E2- h1, i

P1- Cokk, seyrediyormusunuz,
stirekli?

- Evet

P1- izliyorsunuz

E3- Bugiin kurtlar vadisi var

P1- Bugiin

-h1, 1

- Ogretmenim arka siralar1 da
oynadik.

P1- Basgka

- Arka sokaklar1 da oynadik.

P1- Bak simdi siz yani burada
oynuyorsunuz ki biiyiidiigliniiz
zaman onlarin yerini alasiniz, hu
El- Hi, h1

P1- Gergek dizilerde oynayasiniz
Oyle mi?

P3- Peki nasil yapiyorsunuz dizileri
sabah erken uyanmiyor musunuz?

- Uyaniyoruz

E2- Oglede iste 12’¢ dogru, aksama
dogru oynuyor, mecbualar okuyoruz.
P2- Simdi kurtlar vadisi ¢ok gec
saatte degil mi, izliyor musunuz onu?
El- Yeni bolimii 9, 9:30; 6zet 8:30,
ogretmenim ben bugiin eksi
boliimiinii izledim, gegmis gegmis
bolimiini, 6gretmenim ben yeni
boliimiinii izledim (P1 hi, h1,) gecmis
sey Cakir vardi, sonra Cakir Cakir
bir tane adami 6ldiirecekti sonra bir
tane bagkasi geldi sonra dedi ki
barisacaksiniz, baris istemezsenizse
sizi yok ederim.

P1- Ne yapiyordu mesela Polat?
E1- Polat sey, Memati yanist1, Cavit
Akarsuyu 6ldiirdii. Polat Alemdar,
Cavit Akarsunun adami abisi de
geldi polislige Polat Alemdar
kafasina vurdu sonra da sey oldu...
(P1, him) baristilar, herhalde
oldiirecek seyi, Cavit Akarsuyu

P1- hi, sey sen bu hafta yorumda
yapiyon, sonraki dizilerin boliimleri



iginde yorum yapiyon, ne olur
bundan sonraki boliim sence?

E1- Oldiiriir ya 6liir iskender Polat
da oliir ya da Polat da oldiiriir.

E3- Iskenderi vuruyor Polat
El-ci¢1

E3- Da Iskenderi vurir Polat

E1- Yok, Polat vurmir Iskenderi,
Cavit Akarsunun abisi vuruyor.

E3- Hayir, Polat vuruyor Iskenderi
P2- Neyse bugiin hep beraber
goriiriiz kim kimi vuruyor.

P1- lyi izleyin ama tamam, ha ha ¢ok
giizel, hi, h1 baska neyi izliyorsunuz?
E2- Ogretmenim, ben arka siralart
izliyorum.

E4- Ben de kurtlar vadisini

E3- Ben de kurtlar vadisi, ben
geemis boliimiinde sey Polat yeni
gelmisti, Cakirla kardes oldu
kendisini vurdular sonra hepsini
vuracakti, son polat hepsinin canini
kurtard: sonra kalkt1 dedi ki canimizi
sene borglandik artik senle ( hi, hi,)
kardesik dedi, kaldi. Sonra da, sonra
da sonra, sonra ¢agird: baskanlari
sonra baristirdi, sonra Mamati,
Mamati bir tane fikir soyledi, dedi ki
onun kuzeninden para c¢alalim, sonra
verelim, sonra bir tane kiz gelip dedi
ki; sonra ¢almadi, (hi,h1) sonra da
dedi ki, bir tane kiz vardi, dedi ki
bunun onun...

P2- Ben bir soru sorabilir miyim
size, simdi hepiniz kurtlar vadisini
izliyor musunuz?

- Evet

P2- Peki simdi biitiin dizilerde ki her
sey giizel degil biliyorsunuz, sizce bu
dizide neler yanlis, yani yanlis olan
bir¢ok sey vardir mutlaka.

El- Adam oldiirmek

E3- Adam o6ldiirmek ¢ok yanlig

E1- Yani Polat adam 6ldiirdii mii
Olmiiyorlar.

E4- Silah tasiyorlar, yanlis

P1- Baska
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E4- Adamlar1 kulubeye koyuyorlar, o
da ¢ok yanlis

P2- Yani bir¢ok yanlis var ama siz
yine de izliyorsunuz bu dizileri 6yle
mi? O zaman siz bu yanlislar1 goriip
bu yanliglar1 yapmamak i¢in mi
izliyorsunuz?

- Evet

P2- Peki baska mesela dizide
hosunuza giden bir sey var mi1?

E3- Ogretmenim sonra da sey, biz
sinifta hareket yapiyoruz.

E2- Hareket

P1- Nasil hareket

-Soyle

P2- Uygulamali olarak

P1- Hi, 1

E3- Sunu da yapryoruz.

P1- Siz...

P2- Siz bir grup mu kurdunuz?

El- Evet

P1- Siz bir grup musunuz?

El- Evet

P1- Ne grubu

E2- Hareket grubu

E1- Oyun oynama grubu

P1- Peki sizin gruptaki gorevleriniz
neler?

E1- Gorevlerimiz, takla atmak

E3- Hareket yapmak

P1- Hi, h1

E2- Puan vermek

E4- atilmak

P1- Simdi evden ¢ikiyoruz, hi, okula
geliyoruz ki okulda...

E1- Hareket yapmak i¢in

P1- Peki sadece onun i¢in mi?

E3- Televizyonda

E1- Kurtlar vadisini oynuyoruz.

E2- Arka siralar1 oynuyoruz, hareket
yapryoruz. Ogretmenim, 6gretmen
dersimiz bos gegiyor, diyor ki ge¢in
oturun yine hareket yapiyoruz.

E3- Ogretmen diyor ki vazgectim
ders yapiyoruz

P1- Hep hareketli grup sizin ki, peki
okula ni¢in geliyoruz arkadaslar?



- Ders yapmak i¢in 6gretmenim (hep
birlikte)

P1- Teker teker konusalim.

P2- Teker teker konusalim tamam mi
P2- Muharrem

El- Sey yapmak i¢in, (hi, hi) sey
O0gretmen olmak i¢in, okumak igin,
yazi yazmak i¢in

E2- 6gretmenim sey yazi yazmak
icin, 6grenmek i¢in, okumak i¢in

P1- h1, h1 okumak i¢in okula
geliyoruz, peki biiyliylince ne olmak
istiyorsunuz?

E2- Ogretmenim ben sey trafik polisi
E4- Ben de doktor

P1- Doktor, neden peki?

E1- Ciinkii doktorlar hastalar1
kurtarirlar.

E2- Ogretmenim trafik polisi de sey
yanliglikla sey bise tasiyorlar onlar
bakiyor sonra da gétiiriiyor polislige.
P1- Simdi sen polis olmak istiyon
hem de kurtlar vadisini izliyon.

- Evet

P2- O zaman peki olsan kurtlar
vadisinde kimi tutuklardin?

E1- IskenderiE2- Iskenderin
adamlarini

E3- Evet

E2- Iskenderi, iskenderin en sevdigi
adami, sonra iskenderin is yaptig1
adamlar1

P1- hi, h1, evet

E1l- Ben de sonra kalkar sey
yapardim, yani vurmazdim adamlari
doyerdim.

P2- Olmezdin

E1- Yanlis yaptiklari i¢in

P1- Yanlis yaptiklar1 i¢in doverdin
h1. Evet peki donen arkadasimiz hi.
P2- Muhammet miydi, Muhammet
yaklas ~ bakayim  buraya  sen
uzaklastin gruptan ¢iktin.

P1- Gruptan ayrilani...eee evet peki

bir giinliniiz nasil ge¢iyor ne
yaptyorsunuz bir giinde?
E2- Ogretmenim ben diin sey

yapmistim, bahgeye ¢ikmistim.
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E4- Ogretmenim ben de bahgede
oyun oynadim.

E3- Bora da suya diisti.

P1- h1, h1

E2- Mag yapiyorduk, yiiklediler
diistii, sonra da..., en ey oynayan
ikimiz

E3- Bu, bu am bu h,¢ ey oynayamir
P2- Aaaaa

E2- Ogretmenim bir kere de mag
ma¢  yapmustik, 20-0  yendik.
Ogretmenim sey topu atryorlar,
Muhammet emin aliyor, Muhammet
emin golii atiyor, 6gretmenim kaleci
sOyle sey hu hareketlerle arkasini
donmek i¢in Oyle yapiyoruz sonra da
gol atiyoruz.

P2- hi, h1 kandirtyorsunuz kaleciyi
yani

E2- Evet

P1- him, peki boyle futbolla ilgili bir
aniniz var mi?

El- Evet

P1- Neler var evet, kim anlatmak
ister ama teker teker anlatin.

E3- Itilemek faul, diismek

E4- Diismek, itilemek faul itilemek
yere diismek faul, sonra ayagimiza
vurmak yanlig, ellerine vurdugunda
penalt

P1- hi, ht evet peki boyle futbol
oynarken yasadiginiz ilging bir olay
var m1?

P2- Komik

P1- Komik, ilging

E1- ilging

P2- Kim anlatacak?

P1- Mesela muharrem, muharremden
baslayalim hi, muharrem

E3- Boracan’dan baglayalim.

P1- Tamam Boracan’dan baslayalim.
P2- Ama herkes dinlesin tamam m1?
E5- Diismek,

P1- Yokk, arkadaslarinla futbol
oynarken boyle ilging bir olayla
karsilagtin m1?

E1- Ben karsilastim.

P1- Mesela Muharrem.



E1l- Mesela... sey him kalecinin
tutmamasi, tutmasi, kandirmak,
kandirmak ¢ok kotii bir sey.

E3- Kandirmak yani oyundan ¢ikmak
P1- hi, 1

E1- Bir tane ¢ocuk kaleciyi kandird,
sOyle yapti, sonra da mizik¢ilik yapti,
ondan atild1.

E2- Ogretmenim Muharrem beni
kandird1 sey sonra da hava atiyordu
diyor ki ben...

E3- Magta sen beni itilisen

P1- Evet oturun, arkadasinizi
dinleyelim, evet Muharrem

E2- Mesela (kale) doviismek,
oyundan ¢ikmak, itilemek, itilemek,
yere diismek

P2- itilemek

- Faul yani arkadasina koti
davranmak, oyundan ¢ikmak bu
kadar

P1- Peki oyun oynuyoruz, futbol
oynuyoruz giiclii olmamiz lazim
demi mesela yiyecekler yememiz
lazim.

- Evet

E2- Ogretmenim sonra bir de her giin
Spor yapiyoruz.

E3- Mesela regel gliclendiriyor.

P2- Teker teker

P1- ama teker teker

E1- beraber gidecektik piknige
gidemedik arkadaglarla

P1- Nasil Muharrem

E1- Piknige gittik.

P1- Bir saniye dur bdyle ¢ok karma
oluyor teker teker konusalim bir

saniye ~ dur  Muhammet  sey
Muhammet sey, muharrem seyi
anlatacak, piknige gidecekler, ne

yapacaktiniz?

El- Piknige gidecektik, babam araba
siirecekti, sey gidemedik,
arkadaslarimiz1 6ziir diledi, dedim ki
baska zaman gideriz.

P1- Nere girecektiniz Muharrem?
E2- Sey sey

P1- Dur, Muharrem sdyleyecek.

217

E2- Sey Istanbul’a

El- Sey Tortum’a

P1- Daha once gittin mi Tortuma sen
hig

E3- Ogretmenim Tortumda benim
anneannem oturuyor.

P1- oturuyor, h 1h1

E2- Ogretmenim Muharrem dedi ki
arabayr alalim, sonra gidelim sonra
sevgilimizi alalim.

P1- ooo0

E2- Sonra her seyi alalim sonra da
piknik yapalim, sonra da her yere
gidip gelelim

P2- Sizin kiz arkadasimiz mi yani,
hepinizin var mi sevgilisi

P1- Nerde sinifta mi1?

E1- Benim eski okulumda

E2- Benim mahallede eski mahallede
- E dur Muharrem tamam

P1- Muharrem Tortuma gitmis daha

once ne gordiin Tortumda
Muharrem?

E1- Turplar vardi

E5- Turp

P1- Dur miidahale etmeyin anlatsin
El- Sey vardi bizim gittigimiz
Tortumda insaat dedemin arkadasi
vardi gittik, biiylik bir arabamiz vardi
gittik, arabamiz1 sattik bagka bir
araba aldik tortumdan, degistirdik
(h1, h1) dedemin arkadasiyla. Sonra
dedim hm sey yapti dedi ki ben
biiyiilk arabaya alistim  kiiciige
alisamadim daha gittik geri istedik
arabayi, verdiler. Yarin dedem
birakacak okula.

P1- Deden birakacak okula

E2- arabayla

P1- Arabayla birakacak hi, sevgilini
alacan m1 yanina?

E1- Onlar uzakta kaldi.

P1- Dedenin haberi yok herhalde

P2- Adin1 séyler misin peki?

El- Var

P1- Var m1 dedenin haberi biliyor mu
deden, oo dedesine bile s6ylemis.



P2- Admi bize sOyler misin peki
Muharrem?

El- hi, hu

P2- Adini bize sdyler misin?

El- Cagla

P2- Cagla

E4- Murat onun soy ismi

E3- Ogretmenim benim de Gamze
E4- Ogretmenim benim de Burcu

- Benim de Seyma.

P1- Baska, ee senin yok mu onun
arkadast yokmus baksana yoksa
birkag tane var.

E1- Erkek var, biz

P1- Siz, siz grupsunuz.

E2- Evet, Muharrem dedi ki yarin
gidecegiz piknige dedi ki sonra da
manita ayarlariz.

P1- Yani

E4- Bir tane daha kiz arkadasim var
onun ad1 da seyyy neydi Seyma

P1- Seyma, simdi anlasilan burada
grubun baskani Muharrem

E2- Ogretmenim ben baskan
yardimcistyim.

P1- Tam iste

E1- Bu bagkani, ikinci bagkani,
uglncu

P2- Peki sinif bagkani da mi1 sensin
sinif bagkani
E2- Sinif bagkani

E4- Ogretmenim ben  oldum,
Muharrem oldu, Enes olmadi, Bora
sen olmadin baskan hemi,

O0gretmenim tiglimiiz olduk

E2- Olmadi, olmadi

P1- Simdiki bagkan kim simdiki?

E2- Simdiki bagkan kiz

P1- Kiz

E2- Evet

P1- Baskan ne yapiyordu Muharrem,
baskan oldugun zaman  ne
yaptyordun?

El- Ben

P1- h1, h1

E1l-  Susturmaya  calistyordum,
susmamiglardi dedim ki ... yazik
olur (toplu konugma anlagilmiyor)
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P2- Ama biz hi¢bir sey anlamiyoruz
siz hep beraber konusuyorsunuz

P1- Hep beraber konusmayin

E2- Ogretmenim sonra da ben
susturdum, susturdum 6gretmen ona
bakmad: sonra simdiki kiz baskanda
yaziyordu.

P2- Bora higbir sey anlatmadi ama
bize

E3- Sonra da akilli durmalar igin
ucak yapmistim ben

E2- Hi¢ Bora anlatmadi

P2- Hadi bakalim Bora sen de bize
bir sey anlat.

P1- hi, hi, Bora, Bora, Bora baskan
olacak misin sen?

E5- Ben bir kere baskan oldum,
herkesi susturdum (hi, h1) 6gretmen
bana aferin dedi.

P1- Aferin

E2- Bana aferin deme di.

E4- Ogretmenim Enes hi¢ baskan
olmadi

P1- Simdi mesela iki hafta sonra
okullar tatil oluyor demi peki

E3- Tatile gidiyoruz, tatil oluyor.

P1- Tamam tatile gidiyoruz, peki ne
yapacaksimiz tatilde, simdi tamam
buradan baglayalim sirayla ama
sessiz olalim ki duyalim.

E4- Ogretmenim resim yapiyorum
sonra disart ¢ikip oynuyorum, sonra
Kitap okuyorum.

P1- hi, h1 peki yazin ne yapacan

E4- Yazmn tatilde de hu dogum
giinlimde babam bana bisiklet aliyor
bisiklet siirecem sonra dersime
calisacam, kitap okuyacam.

P1- hi, h1 giizel

P2- Peki Muharrem anlatsin, ama
herkese anlat Muharrem

El- Yaz tatilinde benim tatil gliniim
oluyor, bu arkadaglar1 sesleyecem
(benim dogum giiniim de ekimin
15’inde) (P1- ama duyamiyoruz)
sonra dogum giiniimde babam bana
akiilii alacak, sonra hi,hi sey kitap
okuyacak, dersimi yapacam, sonra



arkadaslarimla oyun oynayacam.
Biiyiik balkonumuz var teras ( hi, hi)
sonra aksam oldu mu yatacam
sabahleyin yine oynayacam.

P2- Sira kim de sira kimde

E3- Ben de

P2- O zaman sen konus

E3- Benim dogum giiniim ( uzun
siiren sessizlik...) hi, hi, sey dogum
ginim oldu mu  Muharremi
sesleyecem bunlari, terasta mangal
yakacagiz.

P1- Bak bu eti ¢cok seviyor herhalde
E3- Muharremgil biz de kalacak
bunlar da

P1- Siz ayni yerde mi
oturuyorsunuz?

E3- Yok

E4- Biz bunlar taniyoruz.

P1- hi, hi

E2- Ayni mahallede oturuyoruz,
Ogretmenim yarin da  enesgile

gidiyoruz.

E1- Enesgili sesleyip mangal
yapacagiz. Mangaldan sonra oyun
oynayacagiz. Hi, hi

E3- sonra gidecegiz biz sey,

E1l- Gidecegiz bunlara oblirsii giin
bunlar da mangal yakacak.

P2- 000 her giin mangal mi1?

P1- Bizi de davet eder misiniz?

E2- Ogretmenim benim dogum
ginim  aym 15’inde  sonra
arkadaglarimi sesleyecem, sonra da
sey sonra da

P2- Simdi sira kimdeydi?

E4- Ben vyaz tatilinde Kitap
okuyacam, sonra da babam bana
araba ald1.
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OMER DUYGUN 7 YAS GRUBU
KIZ

E1- Daha sonra korkuyordu boyle,
daha sonra da babam gotiirdii
hastaneye

P2- Neyse, 0 zaman

P1- Ne kadar zamandir hasta annen
E1- Birkag¢ oldu

P1- Birkag ay

E1- Ik 6nce ¢ikip geliyor tekrar
bayiliyor hastaneye kaldiriliyor.

P1- Hi, h1 daha 6nce varmiydi Oyle
rahatsizlig1 yoksa

El- vard:

P1- vardi, hi, h1, kag kardessiniz?
E1- Dort, biri 6ldii

P1- biri 6ldii, evet Allah sifa versin
sen de annene iyi bakacaksin tamam,
Ogretmen oldugun zaman daha da iyi
bakacan annene tamam

P2- Bence annen iyilesir senin (pl
tabi iyilesir) seni ve kardeslerini
birakip gitmez

E1- Ben obiir seferlerde agliyordum
anneme o zamanlar anaokuluydum
P2- aaa Oyle yaparsan ¢ok tiziliir
ama

E1l- Ama artik aglamiyorum.

P2- Aglamaman gerektigini
biliyorsun

P1- sen aglarsan annen de aglar,
annen daha da tiziiliir demi

P2- sen onun yanindayken ¢ok neseli
ol, sakalar yap, gilil oyna tamam mi1?
P2- Siz nasilsiiz kizlar

- 1ylyiz (hep bir agizdan)

P1- (glilismeler) hepsi birbirinden
sirin hi,

P2- Ne giizel, saglarini da ¢ok giizel
Ormiisler, kim 6rdii saglarini

E2- annem

P2- benim annem de orerdi saglarimi
ama benim annem simdi ¢ok uzakta
o0 ylizden 6remiyor saclarimi

P1- Evet, ee simdi hikayeler
anlatacagiz ondan sonra sarki
sOyleyecegiz, resim yapacagiz zaman
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zaman, var mi boyle bildiginiz bir
hikaye h 1hi, senin ismin neydi?

E1- Safak

P1- Safak, tamam safak sen anlat bir
tane arkadaslarinda dinlesinler hu1 ilk
once senden baslayalim.

E3- bir varmis bir yokmus evvel
zaman i¢inde kalbur zaman iginde,
nesrettin hoca ile karis1 yatryormus,
nesrettin hoca, aa karist demis ki
herif herif kalk evi gotiiriiyorlar, yat
asagl yenisini aliriz, herif herif kalk
buzdolabini goétiirliyorlar yat asagi
yenisi aliriz, herif herif kalk beni
gotiliriiyorlar yat asagi yenisini aliriz.
P1- ha ha ha

P2- cok komikmis ya bu fikra, baska
fikra bilen yok mu aranizda, o zaman
sirayla gidelim (p1- hi, h1) senin adin
neydi?

E4- Biisra

P2- hadi bakalim, Biisra

E4- Nasrettin hoca birgiin ¢ay
icmeye giderken cocuklar gelmis
demisler ki: Nasrettin hoca, Nasrettin
hoca bize diidiik alabilir misin? O da
demis ki peki peki, bu gitmis aksam
olmus, gelmis Nasrettin hocay1
gormiisler, gelmisler. Demis ki hani
bizim diidiiglimiiz, cocuk paray1
getirmis Nasrettin hoca demis ki
“paray1 veren diidiigii calar”.

P2- sadece paray1 verene mi
vermisler diidiigi?

E4- h1, hi

P2- artik bu devir para devri

P1- para devri, Nasrettin hoca kim
tantyormusunuz, bir fikri olan var
mi1?

P2- fikralarini anlatiyoruz, giilityoruz
tantyorsunuzdur mutlaka, en azindan
nasil biri oldugunu biliyorsunuzdur.
P1- en azindan ¢ok komik birisi demi
-h1, 1

P1- sen biliyonmu?

P5- h1, h1

P1- anlatirmisin?



P5- bir varmis bir yokmus, evvel
zaman i¢inde kalbur zaman i¢inde bir
tane kiz varmis onun babaannesi
varmig (p2- Siz duyuyormusunuz?)
ona bir iyilik yapmis sonra onun
ismini kirmiz1 baslikl kiz koymus,
annesi pasta yapmis kirmizi baslikli
ninesine gotlirmiis sonra bir kurt
varmis orda ormanda, ormana
gidiyormus sonra sey kurt demis
nereye gidiyorsun babaanneme
demis sonra demis babaannenin evi
nerde demis ki seyy ileride sonra
sonra o da hemen o da kogmus gitmis
ondan 6nce babaannesini saklamak
i¢in, kirmizi baslikli kiz gelmis sonra
demis ki senin kulaklarin niye kisa
degil o da demis ki seni daha iyi
duymak i¢in, sonra demis ki senin
agzin neden niye bu kadar biiytk,
seni daha iyi yemek i¢in, senin
gozlerin niye bu kadar biiyiik demis,
seni gorebilmek icin demis ki senin
burnun niye bu kadar biiyiik demis
seni daha 1yi koklayabilmek i¢in
sonra demis ki senin agzin niye bu
kadar biiyiik demis ki seni daha 1y1
yemek i¢in sonra kagmis kurt
babasini cagirmis sonra onu da
atmuslar.

P1- Atmislar

P2- yani kurt olmus kirmizi baglikl
kiz yiyecekmis nerdeyse kurt onu
Oyle mi? Siz biliyor muydunuz bu
masalt daha 6nce?

- Evet (hep birlikte)

P2- s1za geldi pembe kurdeleli
arkadasimiza

P1- evet, onun da kurdeleleri ¢cok
giizelmis

P2- adin neydi senin

E2- Beyza

P1- Beyza sen biliyon mu?

E2- neyi

P1- hikaye, fikra

E2- seyy hikaye biliyorum

P1- tamam, anlatirmisin

E2- hi, 1
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E2- bir varmig bir yokmus evvel
zaman i¢inde kalbur zaman i¢inde bir
tane oduncu varmis oduncu varmis
bir de karis1 varmis, onlar ¢ok
fakirmis sonra oduncu gitmis piknige
karisiyla sey sonra eline bir cubuk
almis, agaca vurmus agagta gok
giirlemis sonra da orada adam ¢ikmis
demis ki sonra kurbaga ¢ikmis ilk
basta demis ki ee seyy keske bir tane
sey olsayd1 kestane (P1- hi1, h1) sonra
da demis ki eee (P2- diisiin biraz)
zengin olalim sonra da demis ki
paramiz olsun sonra da gitmis
bakmis her taraf her taraf piril piril
olmus hikaye de burada bitmis.

P1- (glilme)

P2- yani biitlin niyetleri ger¢ek
olmus (P1- hi, h1) demek ki iyi bir
adammis demi oduncu

E2- h1, hu1 ama eskiden seyy dedim
ya ilk basta o zaman fakirmis.

P1- h1, h1 oduncu ne yapar oduncu
E2- odunlar1 kirar

P1- odunlan kirar, ormanda odunlari
kirar demi (E1- hu, h1) odunlar keser
biz de ne yapariz ondan sonra
odunlari

E2- sey 1sinmak i¢in sobaya atariz
yanar.

P1- 1sinmak i¢in sobaya atariz ondan
defterler defterlerimiz var demi
hepimizin onlar nelerden oluyor
agaclardan, agaclar istnmanin
yaninda bide diger yonleri de var,
faydalar1 da var insanlia yani
onemli agaclar ondan nefes almamizi
sagliyorlar temiz hava sagliyorlar
demi hi,

P2- peki nasil bize temiz hava
sagliyorlar agaclar siz biliyor
musunuz nasil bdyle bir sey
yapabiliyor agaglar hi¢ merak ettiniz
mi?

P2- onlar biz hani hava kirlenir ee
bdyle dumanlar falan hani gaz
cikiyor ya sobamizi yakinca onlarda



hava kirlenir karbondioksit yayiyor
yani biz ona karbondioksit diyoruz.
P1- evet sen Safak

P1- mesela okula ee geliyoruz demi
evden ¢ikiyoruz okula geliyoruz okul
ne demek sizin i¢in kim sdylemek
ister?

- ben

P1- tamam bu sefer ortadan
baslayalim hu safak tamam

P2- ortadan Zeynep bu sefer
tutturdum demi

P1- Zeynep h1 hi, Zeynep

E3- sey 0gretmenim

P1- okul ne demek

E3- okul sey okumak, seyy okumak,
doktor olmak, 6gretmen olmak sonra
hemsgire olmak (p1- hi, hi) boyle
seyler olmak, yazabilmek (p1- hi, hi)
biiyiiyiip her sey olmak

P2- okula m1 gitmemiz gerekiyor
E3- okula gitmezsen hig bir sey
yapamazsin, hi¢ bir sey olamazsin.
P1- hi, h1 evet ¢ok giizel, hu safak
E1- okula gittigimizde 6gretmenler
bize yaziy1 6gretiyor, okumayi
Ogretiyor, matematigi ogretiyor,
hayat bilgisini dgretiyor, ders
kitabin1 6gretiyor matematikten
bilgisayar bilgisayar 6gretiyor ki
bliytidiiglimiizde kolayca d6gretmen
olup ders calistirmay1 6gretin, 6gret
hem de doktor, hemsire her sey
olmay1 6gretmek, cocuklar1 sevmek
P1- hi, h1 ¢ok giizel

P2- yani 6gretmenleriniz sizi seviyor
mu burada

- evet (hep birlikte)

P1- evet baska

P2- zaten sizin gibi giizel ¢ocuklar1
kim sevmez ki yaramazlik
yapmiyorsaniz tabi ki

P1- yaramazlik ta yagacaklar biraz
haklar1 demi h1 evet baska sen
sOylemek ister misin ne demek okul?
E3- okul seyy yazi yazmak i¢in sonra
seyy ee her sey 0grenmek i¢in,
matematik 6grenmek i¢in, harfleri
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o0grenmek icin sonra Tiirkge
ogrenmek icin yazilir.

P1- yazilir evet, bir de okulun
yaninda aile var, aileden ¢ikiyor
okula geliyoruz iste ailemizde
nelerdir kardeslerimiz var annemiz
var, babamiz var aile ne demek hi, hi
E4- sey yani aile bir sevgi demek
(p1- h1, h1) bi de ee ailede ¢ocuklar
var, anne baba var, abla var, abi var
sonra babaanne var aile sey sey
demek sevgi demek, abla anne
demek yani ev demek aile sey hep
beraber demek

P1- hep beraber olmak demek evet.
Nasil hep beraber olacagiz
yemeklerde ondan sonra sohbetlerde,
cay igerken hep biitiin aile
mensuplari bir araya geliyor demi
evet haklisin yani, evet safak

E1- aile bir araya gelmek i¢in,
birlikte yemek i¢in boyle
kardeslerimizi sevmek i¢in, mutlu
olmak i¢in, birlikte sofraya oturmak
i¢in, birlikte ders ¢alismak i¢in, her
sey yapmak i¢in o sevgidir.

P1- hi, h1 ¢ok giizel

P2- sen aileni ¢ok seviyorsun yani
buradan anlasildig1 kadariyla

P1- evet

P2- peki senin adin neydi tatlim

E5- Biisra

P2- Biisra

P1- Biisra

P2- senin igin aile ne demek

E5- sey aile glizel demek, aile aile
sevmek, hep beraber sofraya yemek
yemek

P2- mesela kimler var ailende, senin
ailende kimler var

E5- baba, anne, abla, kardes

P2- abla ve kiigiik kardesin var

P1- hi, ha

P2- peki birbirlerinizle ne
paylasiyorsunuz mesela ablanla neler
yapiyorsun

E5- resimler, oyun



P2- oyun oynuyorsun, yani onunla
bir¢ok seyi paylasabiliyorsun

E5- hi, h1 kalem veriyorum o ne
isterse yaptyorum o da ben de ondan
ne istersem o da bana resim yapiyor.
P2- yani karsilikli paylagim var

E5- hi,

P1- evet

E1l- benim kardesim de her seyi
istiyor kalemimi istiyor, defterlerimi
istiyor.

P2- veriyor musun peki ona
defterlerini

E1- veriyorum ama diyorum yazma
sakin 6gretmen sonra beni dover.
P1- (glilme, kahkaha) evet peki bi ee
an1 an1 ne demek biliyor musunuz,
an1 an1 var, hikaye var, roman var
demi, an1 ne demek oldugunu biliyor
musunuz? Biisra ne demek

E5- seyy her seyi yazmak (p1- hi,
hi,) her hers her seyi her seyi boyle
bilmek (p1- hi, h1)

P1- evet anilarimizi yazariz demi
yani anilar dedigimiz zaman mesela
gecmiste bir olay olmustur o ¢ok
ilgingtir bize gore o olay1 ee ne
yapariz yazariz boyle basinizdan
gecen ilging olay var mi yani bdyle
yasadiginiz ee ilging olan size gore
karsilastiginiz bir olay mesela
safagin var hu.

El- evet

P1- var ee anlatmak ister misin
arkadaslarimiz dinlesinler daha sonra
onlarin da aklina gelir belki

E1- arkadaglarimla doylisiiyorum
(p1- h1, h1) ama onlar baslatiyor ben
degil

P2- senin igin giizel bir an1 olarak
kalmiyor herhalde

E1- annem hasta onun i¢in sey
yaptim ¢iinkii herkesin annesi geng
bi benim annem geng degil okula
birakamiyor beni, babam da
birakamiyor ¢iinkii neden annemi
gotiirliyor hastaneye annemin
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basinda duruyor kardeslerimi
ilgilendiriyor onun da isleri var.

P2- mesela ben bir animi1 anlatayim
mu size, sonra da siz bize anlatin
anilarinizi simdi benim bir tane
kardesim var onun ad1 Kiibra o da
sizin gibi su anda besinci smifa
gidiyor sizden biraz daha biiyiik ama
birkag y1l 6nce beraberdik.

E2- 6gretmenim benim de ablamin
ismi Kiibra o da bese gidiyor

P2- (glilme)

P1- ¢ok benzerlik var aralarinda hi
P2- 0 zaman ben biitiin Kiibralar1 ¢ok
severim senin ablani da ¢ok
seviyorum, simdi ben ee kardesimle
oyun oynuyordum Kiibra beni ¢cok
sever ben de onu ¢ok severim, oyun
oynarken o tabi ben ¢ok uzunum ona
gore bacaklarima kadar geliyordu,
bacagima sarilip yere diistii Kiibra
diisiince kolu kirild1 ee kolu catladi
tesadiif yani sonra ayag1 da catladi
ayn1 anda hem kolu hem ayag1
catlad1 Kiibranin o kadar ¢cok oyun
oynamay1 seven ¢cocuktu ki tabi biraz
agladi.

P1- h1, h1 demek ki oyunu ¢ok
seviyormus Kiibra

P2- evet, siz de seviyorsunuz
herhalde oyun oynamay1

E2- 6gretmenim ben seviyorum oyun
oynamay1, diyorum abla oyun
oynayalim ablam ablam da diyor ki
hayir.

P2- aaa

E3- 6gretmenim ben oyun oynamay1
cok seviyorum da Tekin diyor oyun
oynama

P2- peki sizin burda anilariniz var m1
aklinida kalan mesela annenizle
babanizla yasadiginiz bir olay, sen
anlat

E4- sey birgiin annennemgile
gitmistik arkadasim birini déviiyordu
sonra teyzemde elini eline sdyle bir
diistli yere ben kaldirdim, gerisini
hatirlamiyorum.



P2- Zeynep sen

E2- sey benim kardesimin bel fitig1
vardi, benim de vardi

P2- aa bel fitigimi var sende

E2- hi, h1 gecti kardesimin bel fitig1
var

P2- ya ya benim de bel fitigim var
simdi

El- 6gretmenim benim annem bel
fingindan yatirirlarsa annem kokuyor
P2- ya ama sen annene korkmamasi
gerektigini soyle tamam mi1

E1- sdyliiyorum da kii¢iik kardesimi
de soylityorum diyor ki eger ben
6ldiigiimde bunlara kim bakacak.
P2- sen dlmeyeceksin ki anne, sen
bizi hi¢ birakmayacaksin, aklina
getirme de

E1- ablamla biz paray1 ona sey
yaptyoruz ki mutlu olsun bizim i¢in
fark etmez.

P1- hi, h1 tabi yani mesela moral ¢ok
O6nemli demi yani annene moral
vereceksin ki onun da morali
bozulmasin, tiziilmesin ondan sonra
yani annen her zaman ee yani
lyilesebilir yani tip gelisti iyilesebilir
demi {imitli olmak lazim.

E1l- 6gretmenim simdi beni abimi de
ar1 kitladi ta ne zamandan 1sirmisti
abimin hastalig1 var hastalig
tutuldugunda bayiliyor atesi
ciktiginda daha dinmiyor atesi
doktora gitmeden o ylizden annem
ona da tiziiliiyor ama abim onu
sevindirmek i¢in her seyi yapiyor
hasta yaa s0yle yapiyor anne hasta
degilim kendini zor tutuyor ki
tizilmesin tiziildiigiinde her sey
olabilir.

P1- evet bak farkindasin ama annen
de sizin iizlilmenizi istemiyordur.
E1- ben liziilmiiyorum hi¢ annemin
yaninda

P2- aferin sana

E1- babam da iiziilmiiyor, hi¢ birimiz
{iziilmiiyor Ilayda zaten kizamikl

P1- (giilme) h1 sen en kiiciikleri
misin safak

E1- hi, hi iki yasinda ilayda (p1- h,
h1 iki yasinda) flayda iki yasinda
ondan sonra ben kii¢lik ondan sonra
abim sonra ablam geliyor o biiytik,
ablam lise bire gidiyor, bir sene
gitmedi okula (p1- hi, h1) o ylizden
zor geliyor.

P1- niye gitmedi bir sene

E1- bir sene annem de hastaland1 ya,
bayiliyor bir de masaj yapti bana ben
0 zaman okula gitmiyordum
agliyordum altima yapip uyuyordum,
o0 yilizden annem dedi gitme bir sene
ben hastaneye gidiyom ya ablam
dedi dyle olsun anne tam hig
tizlilmiiyorum.

P2- her seye tamam diyor yani annen
E1- evet, ben de tamam diyom,
kardesim onu ¢ok seviyor benden
disar1 ¢ikmay1 ¢ok seviyor
arkadaslar1 var

P1- anneni mi ¢ok seviyon babani m1
E1- annemi

P1- anneni ¢ok seviyon, hi, hi
ingallah annen en kisa zamanda
lyilesir tamam

El- iizilmedigimizde gecti agrisi,
agrilar1 gegiyor iiziilmiiyoz (p1- hi,
h1) babam birgiin iiziip tiziilerek geldi
eve annem lizlildi agladi, bayild:
hastaneye kaldirildi.

E2- baban neden tliztilmiistii

E1- akin abim 6ldi diye ben zaman
diinya da yoktum

P1- hi, h1, h1 sen h1 diinyada yokken
abin 61dii h1

El- h1, h1

P1- abin neden 6lmiis

E1l- babam gitmis abime bakmaya,
abim 6lmiis, babam aglayarak gelmis
annemin yanina demis ne oldu, 61dii
demis annem aglamus.

P1- hi, h1 evet hepsi iyilesecek,
annen de iyilesecek o zaman herkes
mutlu olacak tamam sen de iiziilme
ama



El- tiziilmiiyorum ama 6gretmenim
herkesin annesi okula birakiyor
babas1 okula birakiyor bir benim ki
birakmiyor

P1- hi, h1 ama simdi iyilessin,
iyilestikten sonra seni de birakir
P3- yani gegici bir durum

P1- demi

P2- oyun oynayalim m1

P1- oyun olabilir

P2- sikildiniz m1 ¢ocuklar oyun
oynayalim mu sizinle

- Evettt

P2- bir dans oyunu yaptiracagiz.
El- 6gretmenim

P1- efendim

E1- benim ablam onca resim
yapabiliyordu ki de su okulu yap
ablam yapiyor ¢iinkii neden o resim
Ogretmeni olacak c¢aligiyor.

P1- hi, h1 resim 6gretmeni olacak
E1- evet, sinavlara da ¢alistyor,
birkag giin tarih sinavi var.

P1- hi, h1 sen de mi 6gretmen
olacaksin

E1- evet ama ben ana sinifi
Ogretmeni olacagim.

P1- ana simifi, neden?

E1- ciinkii annem dedi ki birinci sinif
Ogretmeni ol, ben de birinci sinif
olacagim.

P1- birinci siif 6gretmeni

El- evet

P1- birinci simif 6gretmenleri daha
mi 1yl

E1- hi, h1 evet de sey cocuklar
sOzlimii dinlemez diye korkuyorum
hem sinavi sinavi kazanamam diye,
sinavla 6gretmenler sinavi

P1- hi, h1 ben eminim ki senin
soziinli cocuklar dinlerler, h1

P2- evet cocuklar ben oyunu
anlatayim mi, daha 6nce
oynamigsinizdir mutlaka, bir tane
sandalye koyacagiz dinliyor
musunuz sarkimiz basladiginda siz
etrafinda dolanacaksiniz, sarki
bitince herkes sandalyeye oturacak
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oturamayan oyundan ¢ikacak tamam
mi, hadi bakalim

- (oyun oynaniyor- miizik ¢aliyor)
E4- 6gretmenim sifir kilometre var
mi1?

P3- sifir kilometre

P1- P2- (glilme, gliliismeler)

E4- Ismail yk

P2- Ismail yk’da yok, o zaman
aboneyim abone

E2- olur ben onu biliyorum.

P2- sohbete devam ediyoruz.

P1- eve gittiginiz zaman

- (toplu giilme, giiliismeler)

P1- okuldan ¢iktiginiz zaman mesela
eve gidiyorsunuz, ne yapiyorsunuz
evde nasil geciyor glinleriniz

E4- iyi

P1- mesela neler yapiyorsunuz, hi, h1
neler yapiyorsunuz mesela evlerde
gittiginiz zaman

E2- ders

P1- mesela bir giiniin nasil gegiyor
senin Zeynep, zeynepti degil mi
ismin

-ben

P1- ha, sen Zeynep, Biisra demi
tamam ne yapiyon Biisra evinde

- Biigra- dersimi yapp, elimi
yikiyorum, listimii degistiriyorum,
dersimi yapiyorum, yemegimi
yiyiyorum, oyun oynuyorum,
disariya ¢ikiyoruz geliyoruz eve
sonra agsam oluyor siitiimiizii
igiyoruz, yatiyoruz sabak oluyor
istlimiizii iistiimiizli giyiniyoruz,
okula gidiyoruz, ders orda
calistyoruz.

P1- siit igiyorsun demi niye siit
iciyorsun

- bliylimek i¢in

P1- biiyiik i¢in siit igmezsek
biliyliyemeyiz demi

P1- basak, safak niye giildiin

El- 6gretmenim

- (toplu giiliismeler)

P2- kucagina mi oturdu senin
Zeynep, sandalye bulamayinca



kucagina oturdu senin, siz de igiyor
musunuz siit?

- evet

P2- siitli sevmeyen yok demi, valla
ben de ¢ok severim siitii, ben var ya
23 yasindayim ve hala siit i¢iyorum.
P2- evet safak

E1l- 6gretmenim ben ¢ig siitleri
igmiyom

P2- ¢ig siitlerimi

P1- h1, h1

E1- cig siit var

P1- 1sitiyor dyle iciyormus, ¢ig siit
P2- haa ¢ig siit

P1- yani 1sitiyorsun igiyorsun degil
mi soguk siit sevmiyorsun neden
E1- ¢linkii ¢ok soguk sicak
icebiliyom.

E3- 6gretmenim ben kardesimin
biberonuyla i¢iyorum

P2- aa, sen biberonla m1 i¢iyorsun
E2- 6gretmenim ayn1 ben bana
benziyor, ben de kardesimin
biberonuyla i¢iyorum.

P2- aa, ¢ok yanlis ama gercekten ¢cok
yanlig bakin simdi beni ¢ok boyle
lizdiiniliz siz kocaman olmugsunuz
artik biberonla mu siit i¢iyorsunuz
hala

E5- 6gretmenim ben de

P2-sen de

E2- ben bardakta i¢iyorum

P2- aferin sana

E1- ben de igiyorum da

P2- bir daha kardeslerinizin
biberonuyla siit igmeyin tamam mi1
E4- 6gretmenim ben siit igmiyorum
da sade kardesimin kardesimin
biberonuyla su dolduruyorum
igiyorum ordan

P2- o kardesinin biberonu sen artik
cok biiyiimiigsiin

E4- igmiyorum kardesimin
biberonuyla babam hem izin
vermiyor hem de sey ben artik
biliylimiisiim

P2- aferin

- (toplu giiliismeler)
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P1- evet, safak ne anlatiyon biz de
giilelim

El- 6gretmenim, oyun oynayalim
dedim

P1- az daha yere diisecektiniz,
tutmasayd1 az daha yere
diisecektiniz, h1, peki senin nasil
geciyor giinlerin

E1- benim giinlerim ¢ok giizel,
okuldan geliyorum, iistiimii
degistiriyorum yemegimi yiyiyorum,
disarida oynuyorum 6devimi
yaptyorum siitlimii i¢ip yatiyorum
sabah oluyor, sabahtan {listlimii
giyiniyorum, ¢antami hazirliyorum
stitiimii i¢iyorum, okula gidiyorum
okulda ders falan isliyoruz ondan
sonra eve geliyorum.

P2- yine ayni seyler, evet Zeynep
E3- okuldan geliyorum, dersimin
basina oturuyorum sonra biraz oyun
oynuyorum elimi yiiziimii yikayip
yemek yiyiyorum sonra sey
televizyona bakiyorum.

P2- tam da onu merak etmistim ya,
siz hig televizyon izliyor musunuz
E1l- 6gretmenim ben izliyordum ama
artik izlemiyorum

E3- 6gretmenim unuttum ben

P2- unuttun

E5- 6gretmenim okuldan geliyorum
elimi yiizimi yikiyorum sonra
yemegimi yiyiyorum sonra édevimi
yapiyorum sonra ustiimu
¢ikartyorum, sonra 6devimi
yaptyorum sonra da oyun oynuyorum
sonra da televizyon izliyorum sonra
da sonra da yatiyorum, sabah oluyor,
elimi yliziimii tekrar yikiyorum sey
okul Uistlimii giymiyorum, okul
cantami1 hazirliyorum okula
gidiyorum.

P2- sende mi ayni1 seyleri yapiyorsun,
hadi sen de anlat

E5- 6gretmenim okuldan geliyorum
elimi yiiziimi yikiyorum yemegimi
yilylyorum sonra dersimi yapiyorum
sonra disarida birazcik ip atliyorum



geliyorum, dersimi kaldigim yerden
devam ediyorum sonra siitiimii
siitlimii igiyorum yatiyorum,
kalkiyorum sabahtan, sabahtan
kahvaltim1 yapiyorum sonra da
stitiimii i¢iyorum sonra telezyon
izliyorum.

P2- sabahtan televizyon izliyorsun,
sabah ¢izgi film oluyor sabah
saatlerinde

E1l- 6gretmenim biraz daha oyun
oynayabilir miyiz

E2- 6gretmenim resim yapabilir
miyim

P1- hi, h1 ne tiir resim yapmak
istersin

E2- bi, ev, okul, cocuklar, agac
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ATATURK iLKOGRETIM
OKULU 7 YAS KIZ

P2- Merhaba kizlar nasilsiniz?

- iylyim (her biri ayr1 ayr1)

P2- ne yapiyordunuz derste

- boyama yapiyorduk (her biri ayr1
ayri)

P2- isimleriniz ne peki sizin

- benim adim besra

P2- besra

- benimkisi Meryem

- yagmur

- Benimkisi de Dilara

P2- ayy ne giizel isimleriniz var.

- tugge irem

P2- sen de tugce irem, hangisini daha
cok seviyorsun, hangisini soyliiyorlar
Sana

E5- 0gretmenim arkadaglar tugge
diyor annem babam da irem diyor.
P2- haa, biz ne diyelim, Tuggce
diyelim.

P3- biz de tuggce diyelim

P2- ee nasilsiniz ne yapiyordunuz
bakalim

- iyiyiz

P2- okulunuzu seviyor musunuz*

- evet

P2- peki okumay1 6grendiniz mi siz
- evet

P2- en 6nce kim gecti okumaya

- ben

P2- aferin size, peki okuyabilmek
giizel mi?

- evet

P2- peki ilk ilk okumay1
ogrendiginizde ne okudunuz mesela
okumayi 6grendiginiz de hikaye
okumussunuzdur herhalde demi

- evet

P2- mesela hangi hikayeyi okudunuz,
hatirliyor musunuz?

- ben hatirliyorum

P2- hangisini okudun

- ben dncelikle
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P2- hatirlamiyor musun, peki en ¢ok
ne okumak istiyorsunuz hani
okumay1 6grendiniz ya artik

- ben 7 ciiceleri

P2- 7 cliceleri okudun mu

- ben de

- ben de, ben de

- ben bir tek kirmiz1 baslikli kiz1
okudum.

P2- sen kendin mi okudun onu?

- pamuk prenses okumustum

P2- peki sen bize anlatabilir misin bir
tanesini hatirladigin kadariyla hig
hatirlayan yok mu aranizda

P2- adin neydi senin

- Dilara

P2- ha Dilara en son ne okudun?

E4- sey pamuk prenses

P2- hadi sen bize pamuk prensesi
anlat

E4- pamuk prenses sey ee ee varmis,
sonra onun annesi varmis ikisi siit
iciyormus eline igne batmis sonra
sey o gittikten sonra onun babasi
baska biriyle evlen evlenmis o kadin
da seyy kotii kapli anneymis

P2- {ivey annesi mi?

E4- hayir, annesi 6ldii ya yeni annesi
vardi ya o (p2- evet) sey bi kere
ondan aynasi varmis, aynanin
karsisina gecmis demis ki ayna ayna
sOyle bana bu diinyada benden giizeli
var m1? Demis ki seyy siz zaten ¢ok
giizelsiniz kralice demis sonra bir
giin daha sormus demis ki sey kralice
bu diinyada sizden en giizeli pamuk
prenses pamuk seyy gerisini
hatirlamiyorum.

P2- hatirlayan var m1 gerisini

- ben hatirliyorum ama seyy bir seyi
hatirlamadim.

P2- yiiziik sonra prenses kagmis,
seymiydi ya bu hani cellata prensesi
6ldiir demis ya kralige

- hayir sey neydi onun adi

- prenses de sas, sasirmis avcilardan
birini ¢agirmis, aveiya sOylemis ki
git pamuk prensesi ormana gotiir ona



cigcek toplamasini sdyle bi de seyy ee
onu onu 6ldiir kalbini getir bana
demis sey avcl da gitmis pamuk
prensesle birlikte seye ormana,
ormanda onu sey birakmig
6ldiirememis (p2- tamam)
Oldiirememis 6ldiirememis sonra sey
gitmis bir tane hayvan bulmus
hayvanin kalbini onu 6ldiirmiis
kalbini getirmis sey kraliceye

P3- pamuk prensesin diye vermis
Oyle mi?

- h1, h1 sonra sey, sey

P2- ondan sonra ne oluyor?

- ondan sonra sey

P2- sonra ben anlatayim mi devamini
siz biliyor musunuz ondan sonra
pamuk prenses yedi ciicelerin evine
gidiyor

- evet (toplu halde konusma)

P3- peki sinifta oyun oynuyor
musunuz

- evet

P3- hangi oyunlar1 oynuyorsunuz?

- ee biz bazen basketbol oynuyoruz
O0gretmen 6gretmenle beraber
atiyoruz iki tane askimiz var sonu bir
tane daha atiyoruz bir tane

P2- nasil yetisebiliyor musunuz siz
ya potaya

- ben de, ben de

P2- yetisebiliyorsunuz yani

- evet

- bir de sey oynuyoruz trencilik
oynuyoruz

P2- siifta m1

- eskiden oynuyorduk.

P2- nasil bir oyun o

- sey trencilik dyle sey arkaya
diziliyorduk

- arka arkaya diziliyorlar oynuyorlar
P2- evet, sey aklima ne geldi biliyor
musunuz hani sen pamuk prensesin
livey annesinin bir tane sihirli abisi
var demistin ya (h1, h1) hepimizin bir
tane sihirli abisi olsa ne dilerdiniz,
mesela sen ne dilerdin, hi¢bir dilek
dilemez miydiniz?
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- ben dilerdim.

P2- ne dilerdin?

- (toplu giiliismeler)

P2- ¢ok ayip demi ¢ocuklar onun
yaptigl

- evet (toplu halde)

P2- nasil davranmasi gerekiyor
normalde

- (ugultular)

- kapiy1 calar, derdi alird1 yeniden
giderdi

P2- demi ¢ok ayip etti

- evet

P2- size 6gretmeniniz kurallar
koymuyor mu sinifta?

- evet

- mesela hangi kurallar1 koyuyor Siz
hangilerine uyuyorsunuz?

- terbiyesizlik yapmamak, kiifiir
etmemek ( evet) doviismemek,
azmamak (evet) siifta oynamak
oynamamak, sinifi pisletmemek,
sinifta ma¢ oynamamak artik ona
izin vermiyor dgretmenimiz

- beden egitiminde yapariz onlari
P2- peki kardesleriniz var mi sizin?
- evet

P2- senin adin neydi tathm

- aylanur

P2- aylanur, senin kag tane kardesin
var aylanur?

- 3 tane

- kendimiz bir tane onun kardesi de
bizim sinifta okuyor bi tanesi de bi
tane de abisi var.

P2- sen nerden taniyorsun onlar1

- gorilyorum

P2- peki sen bize tanitir misin
kardeslerini, aileni

- nasil yani

P2- mesela baban ne is yapar, annen
- seyy babam sey isi yapiyor
sendikada calisiyor (p2- evet) babam
sendikada calisiyor, annem ev isi
yapiyor.

P3- kardeslerin okuyorlar

- h1, 1



- iki kardesimiz de sey sey de okuyor
biri 1 B’de, biri 1 A’daben 1 A’da
kardesim de 1 E’de

P3- sizin var m1 kardesleriniz

- benim var

P3- kag tane

-5

P2- 000

- babamin adi hayrettin trafik
kazasinda 61dii (p2- ne zaman)
bilmiyorum ¢oktan, annemin ad1
ayse kiiciik 0mer, kardesimin adi
Oomer o okula gitmiyor seneye
gidecek alt1 yasinda, ablam da 6’ya
gidiyor ad1 da dilan (- 6’ya gitmiyor)
6’ya gidiyor (- 3¢ gidiyor) benim iki
tane ablam var birisi bir birisi de 3’e
gidiyor, cabbar abim de 4’¢ gidiyor
P2- ne kadar ¢ok kardessiniz siz

- aslinda 7 kardesiz ama sey Oteki de
annemin annemin karnindayken
oldi.

P2- ya peki siz kardeslerinizle ne
oynuyorsunuz mesela onlar ¢ok
kalabalik oldugunuz i¢in ¢cok
eglenceli gegiyordur herhalde sizin
giinleriniz neler yaptyorsunuz?

- kitap okuyoruz, top oynuyoruz sak
sak saklanbag¢ oynuyoruz

P2- yaramazlik yapmiyor musunuz
hep beraber?

- yapiyoruz

P2- annen ne yapiyor o zaman

- doviiyor

P2- oo siz de yaramazlik yapmayin
ama tabi ¢ocuk yaramazlik yapmaz
mi1

P2- peki senin Tugge miydi?

- yagmur

P2- yagmur, senin ailen nasil

- 3 annem is yapiyor, babam sofiir ti¢
kardesiz, kitap okuyoruz, oyun
oynuyoruz, saklanba¢ oynuyoruz.
P2- saklanbag ¢ok keyifli bir oyun
degil mi?

- evet

P2- en ¢ok nerelere saklaniyorsunuz
saklambag oynarken
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- ben koltuklarin arkasina
sakliyorum, saklantyorum, kapinin
arkasina saklaniyorum, mutfagin
perdesine saklaniyorum.

P2- sen Yagmur

E3- ben yatakligin altina
saklaniyorum.

P2- tamam, tuggeye gegelim mi artik,
Tugce sen

E5- sedirin, sedirligin arkasina
saklaniyorum.

- sedir degil, koltuk

E5- ha koltuklarin arkasina
sakliyorum, saklantyorum.

P3- siz kag kardessiniz Tuggce?

ES5- biz 5

P3- kardeslerin ne yapiyor?

E5- kardeslerim oyun oynuyor ben
dersimi yaptiktan sonra kitap
okuyorum sonra kardeslerimle
birlikte oyun oynuyoruz

P2- tamam senin adin Dlaraydi demi
E4- hi, i

P2- hadi Dilara sen de anlat

E4- iki kardesiz

P2- ne kadar azmis

E4- bir ben bir de kardesim

P2- hadi sen kardesini anlat o zaman
bize

E4- kardesim kardesim 4 yasinda
seviyorum bazen doviisiiyoruz o da
saclarimi ¢ekiyor o kadar beni
doviyor ki

P2- hi, h1 peki ¢ocuklar evden
c¢ikinca pardon okuldan ¢ikinca eve
gidiyoruz ya neler yapiyorsunuz evde
- ben disarida oyun oynuyorum
birazcik sonra da

- (toplu gliriilti, ugultu)

P2- sirayla anlatalim tamam m1

- tamam

P2- tamam, sen anlat

- ben ilk 6nce disarda oyun
oynuyorum sonra eve giyiyo
giriyorum, hikaye kitabimi1
okuyorum, dersimi yapiyorum sonra
da televizyonu acip izliyorum.

P2- ne izliyorsun peki televizyonda



- ¢izgi film

P2- en ¢ok hangi ¢izgi filmi
izliyorsun

- (toplu ugultu)

- dizileri ¢ok seviyorum ben

P2- dizileri izliyorsun sen hep, sen ne
izliyorsun?

- ¢izgi film

P2- hangisini

- denden

P2- 0 neymis ya

- bir tane denden var, gidiyor oglan
oraya gidiyor sonra bir tane eline
saat yapistyor uzaydan diismiis saat 0
da sihirli sdyle dondiiriiyorsun biitiin
hayvan oluyor kii¢lik hayvan oluyor,
biiylik hayvan oluyor, ay1 oluyor
biitiin hayvanlar oluyor onun i¢in
basi dertte olanlar her zaman saati bir
kayraman kayraman oluyor, bir
hayvan oluyor onu kurtariyor
uzaylilardan

P2- ha, giizel bir ¢izgi filimmis demi
- sey ama zil ¢aldi bitti bu zille
evlerimize gidiyoruz.

P3- birakacagiz tamam mi

- olsun gine de burda duralim

- yarin gine mi gelecegiz buraya

P2- bilmiyorum yarin gelir miyiz

- gene gelin

P2- tamam sen anlat canim ne
yapiyorsun eve gidince

- selenay1 izliyorum (p2- selenayi)
kapiya ¢ikiyorum, hikayeyi
okuyorum.

P2- selena nasil bir dizi ya, ben hi¢
izlemedim

- (toplu ugultu)

P2- bir dakka bir dakka hep beraber
degil ben yagmura sordum yagmur
anlatacak tamam, haydi yagmur

E3- selena sihirli (p2- ha)

P2- ee, 0 zaman sen anlat

- ben televizyonu izliyorum, ¢izgi
film izliyorum.

- (toplu ugultu)

P2- aa dinlemiyor musunuz siz
birbirinizi
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- dinliyoruz

P2- hadi anlat ablacim.

E3- sonra da tek Tiirkiyeyi izliyom.
- ben de

P2- tek Tiirkiyeyi izliyor musunuz?
-( toplu ugultu) ben izliyorum, evet,
cok kotii

- bir tane doktorla sey, doktoru
oldiirmeye calisiyorlar, bir kere sey
vardi ameliyat igneleri vardi doktor
6lmeden eline batirdi ee bi tane
terdrist onun baglarken sey sonra
ellerinden kan akt1 annesi de hastaydi
- cok kotii film ben ona bakiyorum
gece uyuyamiyorum.

- ben de

P2- 0 zaman bdyle filimleri
izlemeyin siz de

- sinan ¢ok kotiiydii

- sana bisey s0yleyeyim mi mihtar,
mihtar (toplu halde- muhtar) muhtar
katiiliikk yaprypr sonra saklaniyor
duvarlarin oraya evleri yapmak icin,
hi¢ sevmiyorum annem bana kiziyor
bakmama.

- (toplu ugultular, konusmalar)

P2- ben hig bir sey anlamiyorum ama
hepiniz birden konusursaniz
hanginizi dinliyim ben

- beni

P2- (giilme) olur mu herkes beni
dinle diyor ama simdi baska bir soru
soralim mu1 biz size

- evet

P2- ne soralim ee

P3- en sevdiginiz yemek hangisi
P2- tamam sen sdyle yagmur

- kizartma

P2- kizartmay1 ¢ok seviyorsun

- evet sonra da birde yumurta

P2- yumurta, zaten hergiin bi
yumurta yemeliyiz demi ¢ocuklar

- evet

- bliylimemiz i¢in

P2- tamam sen sdyle

- yumurta (p2- evet), ¢ay, siit

P3- na yapiyor peki siitle yumurta
bize



- bizi daha da biiyiiyii, digerleri
biiyiitiiyor.

- ¢ay da bir kilo aliyoruz.

P2- tamam, Tug¢emiydi senin ismin
- Dilara, Dilara

P2- Allah, Allah niyeyse Tugce
diyesim var, tamam Dilara senin
sevdigin yemek hangisi

- benim seyy benim en sevdigim
yemek yumurta

P2- ama bdyle yemek mesela 1spanak
iste fasiilye

- ben hepsini seviyorum, ben ispanak
yiyiyorum, ben de

P3- ¢ocuklar tek tek konusun

P2- bi dakka

- anlatabilir miyim?

P2- evet sen anlat tatlim, hepimiz
dinliyoruz tamam mi1

- seyy 0gretmenim bi bi tane bi kere
annem sey karis biz piknige
gitmistik, gelmistik annemgil karisik
karisik otlarla yemek pisirdiler,
kusekmegi falan onlarla ben de
yemiyordum onlara diyordum Ki
bana ne bana ne spagetti yap (p3-
makarna yani) makarna sey annem
de diyordu ki kizim bunu ye seyy sey
yapcam dedi ondan yapacam dedi
ben de dedim ki bana ne, annem dedi
gel bu kasik benim bir kasik verdi o
kadar giizeldi ki hep yedim (p2-
hepsini yedin) annemin tabagini
yedim sonra anneme gine koydu
babannem ben, annem dedi gel biraz
daha ye, ben de biraz daha yedim.
P2- yani aslinda ¢ok giizelmis

- h1, h1, evet cok giizel

P2- 6n yargili yaklasmamak
gerekiyor demi 0nce bi bakalim
tadina begenecek miyiz?

- 0gretmenim

- hamurla yapilan manti vardi

P2- onu mu seviyorsun?

- ben de onu seviyorum

- ben de

P2- 1spanak yiyor musun?

- evet
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- ben de yiyiyorum.

- ben de

- o ¢cok gii¢lii ediyor.

- evet

P2- peki 1spanak yiyen bir tane ¢izgi
film kahramani vardi.

- ben biliyorum Temel

P2- evet Temel Reis

- kizin adin1 da unuttum.

- Safinaz, Safinaz

- Safinazi ¢ok seviyor onu kagirtyor
temel temel reiste hemen geliyor
1spanagi i¢iyor boyle giiclii oluyor
onu doviityor dovilyor sonra da kizi
aliyor.

P2- yani Temel Reis 1spanak yiyp
kazantyor mu?

- evet (toplu halde)

P2- peki en sevdiginiz oyun ne
¢ocuklar sizin

- yakalamacilik

- benim de

P2- mesela ben en ¢ok ip atlamay1
severdim.

- ben de

- ben de

- benim yanimda ip var.

P2- ip var m1 yaninda?

- evet

P2- tamam atlariz sonra

- evet ama sinifta ip atlanmaz ki
P3- disarda, bahgede atlariz biz de
olur mu?

- olur

P2- yaz geldi ¢cocuklar okul bitiyor
ne yapacaksiniz yaz tatilinde

- bir haftamiz kaldi

- ben gidecem yaza yaz tatiline
gidecem.

- ben de gidecem

P2- nereye gideceksin, sen nereye
gideceksin?

- hamama

- biz de hamama

P2- hamama m1?

- hy, h1 evet

- iilkelere gidecegiz biz

P2- sizin kdylinliz var m1?



- evet

- bizim var.

P2- bize kdyiinii anlatmak isteyen
var m1?

- ben

- ama ben hi¢ gitmedim.

P2- hi¢ gitmedin mi?

- 11, 11 gormedim oralar1

P2- sen anlat kdyliniiz nasil

- kdyiimiiz (p2- otur sen)

P2- nasil kdyiiniiz, misafirimiz mi
var, kimmis soralim mi1?

- evet

P2- hadi bi tanisalim bakalim kimmis
sorun

- kimm, sizin adiniz neyy?

P1- benim adim Bekir

- Bekirr

P1- sizlerin?

- benim adim da Dilara

P1- Dilara

- benim adim da Aylanur.
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ATATURK iLKOGRETIM
OKULU 7 YAS ERKEK

- sarki sOyledik.

- sarki soyledik.

P2- kimle sarki soylediniz?

- hep birlikte

P2- hep beraber, isimleriniz ne sizin?
- benim Berat

- benim Burak

- Dogukan

- Taha

P2- hepiniz birinci siiftasiniz demi
- evet

P2- peki okumay1 6grendiniz mi?
- ben 6grendim.

- ben de

- ben de

P2- peki okumak giizelmiymis.

- evet (hep birlikte)

- glizelmis

P2- senin ismin neydi?

E1l- Berat

P2- sence niye giizeldir okumak?
El- hi, a

P2- dedim ya sence niye giizel
okumak, sdylemek isteyen var m1?,
sen sOyle

- ¢linkii kitap o o okumay1
Ogreniyoruz, kitap okumak giizel bi
de kitap¢i okumak, okuyalim
bliyliyelim diye

P2- artik biitiin kitaplari
okuyabiliyoruz demi

- evet

E2- okuu, okumayi seviyoruz ama
okudugumuz yerden de nerr nerde
yaz1 gorsek okuyoruz.

P2- hepsini okuyabiliyorsun artik
(E2- h1) ne giizel demi artik (E2-
evet) sana baskasinin okumasina
gerek yok.

E2- evet, herkes okuya oluyo kitap
ben okula gelmeden diyorum bana
gitip kitap ala alalim ye isimlerine
bakiyordu.

- 6gretmenim benim abim de
ogretmen o bana dort yasinda dgretti
okumay1

P3- siz yeni mi 6grendiniz okumay1
- ben ¢oktan biliyorum.

- ben de

- ben de

P2- peki nasil sizce okul giizel mi?
- evet (hep birlikte)

P3- niye giizel okul?

- ¢linkii (- okumay1 6greniyoruz)
okumayi 6greniyo...

P2- parmak kaldirarak, sen soyle

- ben mi

P2- evet

E3- yaziyoruz, okumay1 6greniyoruz.
P2- sadece ders mi ¢alistyorsunuz
okul da bagka hicbir sey yapmiyor
musunuz?

E3- 111, bedene ¢ikiyoruz, resim
yaplyoruz, oyun oynuyoruz.

P2- sen

E4- yaz1 yaziyoruz, oyunlar
oynuyoyuz seyy bi de okuyoz kitap,
bedene ¢ikiyoyuz, miizigimiz var.
P3- zevkli oluyor mu miizik dersi

- evet

E4- ama en giizel de beden

P2- demi

E2- evet

P2- beden dersinde ne yapiyorsunuz?
E4- kosuyoyuz

- top oynuyoruz.

E4- evet, mag yapiyoyuz.

- diisiiyoruz

- kaleci oynuyoruz.

- yarig yapiyoruz.

P2- ne yaris1 yaptyorsunuz?

- kaplumbaga

P2- kim kazaniyor yarislarda

- ikinci ben

- liclincii ben

P2- peki yeni yeni arkadaslar edindin
mi okulda?

- evet

E4- eskiden arkadas doviiyordu ama
ben de anlay1 doviiyoydum, sonra
dan okula geldim.



P2- sizin evinizde hayvanlar var m1?
- bizim evimizde kus vardi yedi
yasina geldi 6ldii benle beraber

P2- senin adin neydi tathm

- Burak

P2- Burak, kusunuz mu vardi1?

- evet, iki tane

- benim de amcamin oglunun vardi
sey ee ee kagirttilar

P2- neyi vardi?

- seyy ee amcamin oglunun kusu
vard1 ee kagirttilar.

- bizim kusumuzun adi sivircikti
P2- s1vircik m1 (- hi, hi) o ne demek
- kus, kus, kusun ismi

P2- sizin

- sey biri ay dedeydi birisi de van
kedisi

- ben bilmiyorum.

- 0gretmenim bizim ama bizim
koyde kurt var kedi var

P2- sizin kdyde mi var

- evet

P2- sizin koy nerde?

- bizim Ozbek

P2- nasil Ozbek koyiiniiz?

- sey kOylimiizde inekler var
kopeklerle doviisiiyor.

P2- kurt

- kurtta var.

- ama bir tane de var kapp sey
kahverengi kopek o da erkek, 1

P2- evet tatlim

E4- bizim koyde iki tane kurbaga
(anlasilmiyor) ee diger ikisi de
erkekti biri dayimin biri de benim
koyde dayiminki erkek benim ki de
erkek ciinkli domuzlar bise olacak ya
o0 ylizden domuzdan korkuyoruz.

- bir kere ben kdydeyken eee ee bir
tane kopek ee ee kuduk ama ee
saklanmis eee geliyordum eee tarlaya
ee o da beni gizliden takip etmis ee
geldi ee arkam1 dondiim vurdum ee
agzina itelemeseydim o da geldi
istiime bir havladi anlamda bak iz
var burda

P2- burayr m1 1sirdi.
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E4- 11, 1

P3- kopek mi 1sirdi senin kolunu
E4- itelemedim, getti

P2- aferin, sarki sdyleyeceksin

- h1, 1

P2- hadi hemen bir tane sdyle
bakalim

- ben de 6gretmenim

P2- ama bir tane tamam m1

P3- ¢ok hizli

- (Canakkale tiirkiisiinii sdyliiyor)
P2- tamam tsk ederiz sarkiy1 sonr
sOylemeye devam edelim tamam m1
- tamam

- 0gretmenim bir sey diyebilir
miyim?

- sey biz ekmek aldigimiz yerden hirs
hirsiz cama 11 cama odunla vurdu sey
esyalari aldi.

P2- hirsiz mi, hirsizlik yapmak nasil
bir sey sizce ¢ocuklar

- ¢ok kotii bir sey, birinin mallarini
aliyorsun.

P2- demi ¢ok kotii

E4- tabancayi ¢ikartiyorsun son
sonra hirsizlik yapiyorsun ¢ikiyo
¢ikinca vuruyorsun kagiyorsun.

P2- sen nerden 6grendin bunu?

E4- televizyonlardan haberlerde
izledim.

P2- haberlerde izledin.

- evet, selenada da vardi.

P2- demi

- televizyonda da sey polisleri
Oldiirtiyorlar.

P2- kim 6ldiirtiyor?

- hirsizlar

P2- hirsizlar, hirsizlik yapmak hig iyi
bir sey degil demi sen olsan simdi
karsinda bir hirsiz olsa ona ne
derdin?

- derdim ki kotii olmak ¢ok kotii bise
ondan sizde yapmayin

- yapmayin derdin.

E4- bigiin bi kere ¢catimiza hirkiz
girmisti (P2- nereye) catimiza (P2-
ee) tuttum yakaladim, tuttum dalina



vurdum babami ¢agirdim babam da
geldi polise verdi.

P2- sen yakaladin yani hirsiz1 (E4- 11)
aferin sana, sen mesela ne derdin bir
tane hirsiz yakalamis olsaydin ona ne
sOylerdin?

- ee, polise verirdim.

P2- arkadaglarimizi dinleyelim, ne
derdin?

- 111, benn, kotiiliik yapma, seyy kotii
bir sey kotii bise ¢ok kotii ee hirsiz
hirsizlik ¢ok kotii bise

P2- ne olur peki hirsizlik yaparken
yakalananlara

- seyy, seyy hapishaneye atarlar,
ifadelerini alip hapishaneye...

P3- kim yakalar o seyleri hirsizlari

- polisler, polisler

P2- siz polisleri seviyor musunuz?

- evet

P3- polis olmak isteyen var mi1 i¢imiz
de

P2- ooo

- ben bas subay

P3- na yapacaksin.

- ben bas polis.

E4- bas subay da askerlerine o kadar
¢ok emir veremem ki, onlar1 yormak,
atese atese bass atese seyy askerlerle
ben giderim.

P3- aferin

P2- sen niye polis olmak isterdin?

- ee polislik daha giizel ondan 1y1
meslek bi de ondan igin

P2- sen eczact mi1 olmak istiyosun?

- evet

P2- neden?

- araba almak i¢in

P2- 0o niye eczacilar araba m1
aliyor?

- alir, evet doktorlar alir sey
doktorlar da alir eczacilar da

P3- ¢ok mu para kazaniyor onlar?

- ama futbolcular daha ¢ok
kazaniyor.

-hi, ln

P2- 0 zaman futbolcu olun siz.

- ben futbolcu olacam.

- ben de

P2- forma giymissin {izerine futbolu
¢ok mu seviyorsun?

- evet

P3- Besiktasli misin sen?

- evet

- holosku bi de

- ben de fenerbah¢eden Carlos,
fenerbahgeyi tutuyorum.

P2- Roberto Carlos

- ben de GS

- ¢linkii arda arda arda pesinden dort
kisiyi kosturuyor.

P2- arda m1?

- evet

- Yusuf var, Yusuf var {i¢ kisiyi
gegiyor.

- Arda daha ¢ok

P2- peki

- benim en sevdigim sporcu da Arda
P2- bir sey sorabilir miyim mesela
mag yaparken hi¢ basina bir olay
geldi mi?

- geldi.

- benim geldi.

P2- anlatir misin bize?

- $ey

P2- senin adin neydi.

- Berat

P2- peki

- bir tane Yusuf var arkadasim o
benim ayagima vurdu topu almaya
calisirken ayaga ayagi ayagima deydi
sonra da seyy birisi beni diisertti (P2-
h1) onca

P2- bu kadar (- h1, h1) baska bir anis1
olan var m1 mag yaparken?

E4- futbol mag1 yaparken ee bir tane
cocuk geldi all ee topu almaya calisti
ama vermedim o zaman ayagimi bi
biiktii bi takt1 yere diistiik, boynumu
vurdum.

P2- peki sen ne yapiyorsun?

- topu aliyorum arkadasim ¢elmeye
baslhiyor diisiiyoruz, agliyoruz.

P2- diisiip agliyor musun?

- h1, 1

- ben hi¢ aglamiyorum.
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P2- sen ne yapiyorsun
- bi arkadasim ¢ikme takiyor
diistiyorum hi¢ aglamiyorum ki



NENEHATUN ANAOKULU 6
YAS KIZ

P2- isimleriniz ne sizin ¢ocuklar?

- benim Bahar

P2- Bahar, bahar gibi giyinmissin
zaten rengarenk olmussun, senin?

- (giiliismeler, kisik sesle)

- Bengisu

P2- Bengisu

-hi, ha

- Sudenaz

P2- senin?

- Elif

P2- elif

- Aysegtil

E5- Betiil

P2- Betiil, Betiil de yemyesil
giyinmis demi, yesil en ¢ok hangi
yerlerde var, yesil rengi nerde
goriiyoruz, Betiil?

-,

P2- Agaglarin rengi olabilir mi?
E5- evet, agaclarin rengi (p2- demi)
su sandalyelerin rengi

P2- n’ap1yordunuz ¢ocuklar icerde?
E5- dondurma etkinligi yapiyorduk.
P2- ne yapiyordunuz?

- dondurma etkinligi (hep birlikte)

- dondurma etkinligi yapiyorduk.
P2- nasil bir etkinlik o,
n’apryordunuz?

- boyle, boyle kagitlart yuvarliyorsun
yapistirtyorsun, dondurma gibi

-hi,

P2- giizel oldu mu peki?

- evet

P2- dondurma yemeyi seviyor
musunuz? (-evett hep birlikte)
yediniz mi peki bu sene (-evet toplu
halde) hasta olmamissinizdir insallah
(evet)

- hep evet (giiliismeler kisik sesle)
P2- bagka bir soru soralim, evet
demeyin siz de olur mu?

- olur (toplu halde)
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P2- peki 0 zaman sen bana annemi
anlatir misin?

- nasil?

P3- mesela nasil bi anne, neler
yap1iyor, sen annene benziyor
musun?

- ¢1, ¢1 ben en ¢ok annanneme
benziyorum.

P2- ger¢ekten mi, annannen nasil
biri?

- ¢ok giizel, cok temizlikli

- (toplu giilismeler, kisik sesle)

- cok komik

P2- n’ap1yor mesela annannen?

- sevmediklerimizin yemegini
yapiyor.

P2- sevmediklerimiz, ne olabilir
mesela sevmediklerimiz?

- kiyma

P2- kiymay1 sevmiyor musun sen?

- ¢cok severim ben

- ben de

- ben yedigimde, ben yedigimde
midem bulaniyor, kusuyorum.

P2- ama kirmiz1 et yememiz
gerekmiyor mu sagligimiz i¢in?

- ama kusuyorum, aliskanlik

- (toplu giiliismeler)

P2- 0 zaman sana giizel pisirmeleri
gerekiyor, sizin en sevdiginiz yemek
ne ¢ocuklar?

E1- benim yaprak dolma

P2- yaprak dolma, oo, biliyor musun
yaprak dolmasi1 yapmay1?

P1- yaprak dolmasinin icerisinde et
yok.

E1- varr, ama o kiymaninkinde

P1- sen sadece kiymay1 yemiyorsun?
P2- hi, nasil yapiliyor yaprak dolmasi
Bahar?

El- boyle, boyle yuvarlak yaprak
gibi bir sey var (p2- evet) onu bdyle
diizliiyorsun icine boyle diiz et
koyuyorsun yapiyorsun boyle diiz
katliyorsun sonra bu yandan bdyle bu
yandan bdyle gine devam ediyorsun
sonra parmaginla yanlaridakini
yatirtyorsun igine



P2- 0ooo yemek yapmay1 6grenmis
Bahar demi

El- yumurta yapmay1 6grendimm.
P2- aferin sana, peki senin tatlim.

- tursu pancariy1 ¢ok seviyorum.

P2- neyi

- tursu pancari

P2- nasil bise o ben hi¢ yemedim.

- ¢ok giizel bir sey

P2- neyden yapiyorlar onu?

- tursu, tursu basiyorlar nahanayla,
Oyle yapiyorlar.

P2- peki ¢ocuklar siz, ee okul bitince
eve gidiyoruz ya hepimiz, neler
yaptyorsunuz eve gidince?

- ben arkadagimin yesmini
yaptyorum boyama boyama
boyamalarimda hep onlari ¢iziyorum
¢linkii onlar1 ¢ok sevdigim igin.

P2- sen ne yapiyorsun tathim eve
gidince?

- eve gidince boyama yapiyorum,
sonra (p2- evet) (- ben el isi
tokuyorum) ben elisi de tokuyorum.
P2- 0oo aferin sana

E5- ben televizyon izliyorum.

P2- n