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Quelles modalités d’interactions verbales entre enseignant et apprenant pour quelle

maitrise du langage oral et écrit ?

Selon les derniéres Instructions Officielles de 1’Education Nationale la maitrise du langage
oral est une condition sine qua non de I’acces a 1’apprentissage de 1’écrit (Bulletin Officiel de
I’Education Nationale, 1999, Nouveaux programmes d’enseignement de 1’école primaire,
2002). Un enfant qui entre, en France, au cours préparatoire doit donc maitriser la langue
francaise. De quelle maitrise s’agit-il exactement ? Selon 1’orientation théorique des
recherches en linguistique de 1’acquisition, psycholinguistique développementale ou
didactique, la notion de « maitrise du langage oral » prend des sens différents et renvoie a la
définition méme du langage et a la conception de 1’apprentissage : que signifie savoir parler ?
Un enfant qui « communique » bien sait-il pour autant parler ? Quelles unités prend-on en
compte pour déterminer un savoir parler ? Sur ce premier questionnement se greffent les
préoccupations des maitres, auxquelles les nouveaux programmes offrent peu de réponses
pratiques : que faire pour favoriser le développement du langage de I’enfant (et donc prévenir
I’échec scolaire) ? Quelle démarche et quels dispositifs I’enseignant peut-il mettre en place

pour accompagner les enfants dont il a la charge vers cette maitrise du langage ?

Pour essayer de répondre a cette problématique de terrain et faire face aux difficultés
rencontrées, une école primaire polyvalente, située dans une ZEP de Paris accueillant des
enfants d’horizons ethniques et de cultures langagicres trés diverses, a volontairement pris
part durant quatre années au déroulement d’une recherche-action sur le langage, dont le
principe méme €tait de considérer les enseignants comme partenaires actifs de la recherche,

impliqués dans 1’élaboration et la co-construction des savoirs'.

' L’Inspection de la 23°™ circonscription de Paris est a I’initiative de ce projet. Le travail de recherche et
d’accompagnement sur le terrain a été réalisé entre octobre 1998 et juillet 2002 par Emmanuelle Canut (Maitre
de conférences en sciences du langage, Université Nancy 2) et supervisé par Laurence Lentin (Présidente de
1’ Association de Recherche et de Formation sur le Langage). Le projet a été soutenu par les IEN responsables
académiques des REP (M. Bablet puis M. Ouzoulias). La recherche-action n’aurait jamais pu aller a son terme
sans la participation active de Richard Tassart (IEN 23°™ circonscription), Francoise Cancalon (conseillére
pédagogique), Roselyne Gajewsky, Laurent Carsault et Jean-Michel Lebail (successivement coordonnateurs du
REP 10), de toute I’équipe éducative de 1’école polyvalente Pajol-Torcy (Paris 18°™), ainsi que de plusieurs
praticiens-chercheurs de I’ AsFoReL qui ont aidé au dépouillement et a I’analyse des données.



Mise en ceuvre d’une recherche-action sur le langage

La recherche-action avait pour objectif de fournir des répéres sur la maitrise du langage oral
avant 1’acceés a D’écrit et de dégager des modalités d’une interaction langagic¢re qui
favoriseraient cette maitrise. Le chercheur lui-méme, selon une démarche semi-expérimentale
(Auroux, 1995), qui était en méme temps observateur et acteur de son expérimentation, menée
au sein de la classe. Une vingtaine d’enfants ont été suivis individuellement de la petite
section au cours préparatoire dans le cadre de séances « d’entrainement au langage »*. Ce
choix de I’implication du chercheur dans le recueil des données n’est pas anodin : il n’est pas
un observateur « neutre » qui, de I’extérieur, analyse les pratiques des enseignants avec leurs
¢leves. Cette fagon de procéder aurait, a juste titre, été percue comme intrusive et le chercheur
se serait positionné comme détenteur de savoirs auxquels les enseignants n’auraient pas acces.
En revanche, en se posant comme acteur de son expérimentation, le chercheur pouvait tester
des fagons de faire et de dire en les soumettant a 1’analyse, sans s’ériger en juge de celles des

enseignants.

Cette recherche, menée dans le cadre théorique d’une linguistique de 1’acquisition du langage,
s’appuyait sur les fondements épistémologiques d’une approche socio-interactionniste (Canut,
1998), s’inspirant d’approches en psychologie, comme celles de Lev Vygotsky (1934), Henri
Wallon (1945), et de la « psychologie culturelle » de Jerome Bruner (1991), rejoignant les
positions de I’interactionnisme social, qui envisage la culture et I’histoire comme deux
facteurs déterminants de la construction du langage (Bronckart, 1996). Dans ce cadre, le
langage adressé a 1’enfant et I’appropriation par 1’enfant de fonctionnements langagiers
contribuant a I’évolution et a I’organisation de ses ressources langagiéres constituent la source

méme de la maitrise du langage oral et écrit.

L’ apprentissage du langage est considéré comme un processus cognitivo-langagier individuel
qui s’effectue dans une interaction langagiére « adaptée » entre adulte et enfant (Lentin,
1971). Cette notion est proche de celle d’étayage et de fine-tuning chez Jerome Bruner (1983),
elle-méme inspirée de celle de « zone proximale de développement » chez Lev Vygotsky

(1934). On trouve une notion similaire dans la rare event learning theory développée par

% Le détail des procédures ainsi que les résultats de ’analyse des 500 corpus recueillis au cours de cette
expérimentation seront prochainement publiés. Pour un exposé de la méthodologie de recueil et d’analyse, voir
Canut, 2001.



Keith Nelson (2001). Au cours d’interactions avec les membres de son entourage, 1’enfant
s’approprie en situation des fonctionnements sémantico-syntaxiques selon une dynamique
d’intégration de « schémes sémantico-syntaxiques créateurs » a son systéme langagier

(Lentin, 1998).

Par ailleurs, la dichotomie entre « code oral » et « code écrit » est rejetée pour prendre en
compte 1’hétérogénéité des usages de la langue, qui, a I’oral comme a 1’écrit, relévent d’un
méme systéme syntaxique. Les productions langagiéres sont représentées comme constituant
des ensembles de variantes énonciatives, dont certaines porteraient des marques spécifiques
de l’oral, d’autres se rencontreraient uniquement a 1’écrit et d’autres encore pourraient
fonctionner aussi bien a I’oral qu’a I’écrit - les différences correspondant aux genres de
discours pratiqués par les locuteurs plus qu’a une opposition entre oral et écrit (Akinnaso,
1985, Blanche-Benveniste, 1997). Cette représentation des fonctionnements discursifs sert de
fondement a une définition de la maitrise du langage oral et écrit par I’enfant. Pour que
I’enfant puisse accéder a la lecture et a 1’écriture, il lui faut étre capable de produire des
énoncés présentant certaines caractéristiques de structuration sémantico-syntaxique,
d’explicite et de complétude. Apprendre a parler n’est donc pas seulement mettre en place des
stratégies communicationnelles, c’est également apprendre a énoncer au moyen du seul
langage verbal, une pensée ou un enchainement de pensées en ou hors situation (Lentin,
1990). L’enfant qui a a sa disposition des variantes langagieres diversifiées peut puiser dans
celles-ci pour organiser son discours, évoquer des événements passés ou futurs, ce qui lui sera
utile a D’écrit, moyen d’expression en différé qui ne permet pas les ajustements de

I’intercompréhension possibles dans le dialogue (Canut, Vertalier, 2002).

La recherche s’appuyait sur des cadres théoriques bien précis mais 1’objectif du chercheur
n’¢était pas de transmettre ou d’imposer un savoir théorique. La présence hebdomadaire d’un
linguiste dans I’école n’avait pas non plus pour but de porter un regard critique sur les
pratiques de classe, ni de proposer une application pédagogique réutilisable immédiatement
(domaine qui reste du ressort de I’enseignant). Il s’agissait de faire émerger des
questionnements pour susciter une réflexion individuelle et collective sur les processus

d’apprentissage, qui pourrait éventuellement avoir des répercussions sur le plan pédagogique.

Jusque 14, les critéres utilisés par les enseignants pour déterminer un « savoir-parler »

s’appuyaient intuitivement sur des aspects communicationnels (I’enfant prend ou non la



parole dans la classe), des aspects cognitifs (I’enfant comprend ou non les propos de 1’adulte)
et des aspects linguistiques, essentiellement phonétiques et lexicaux (I’enfant discrimine ou
non les sons du frangais, articule « correctement», a ou non un vocabulaire « riche »).
L’¢évolution des constructions syntaxiques de 1’enfant était difficilement perceptible bien que
leur importance dans le développement du langage soit reconnue. Par ailleurs, les enfants
étaient censés s’imprégner de la langue francaise au travers des diverses activités collectives
et ateliers de langage proposés (chansons, comptines, lectures, discussions autour
d’événements de la classe...) comme « bain de langage ». Les modalités d’interaction entre
enseignants et enfants €taient essentiellement représentées par le couple question-réponse, la
réponse de I’enfant faisant 1’objet de 1’évaluation. Néanmoins, un malaise persistait puisque
globalement les enfants ressentis comme les plus en difficulté ne donnaient pas I’impression

de progresser.

A partir de ces constats, le chercheur a proposé aux enseignants un examen des premiers
résultats de I’analyse des corpus longitudinaux recueillis, en montrant 1’évolution perceptible
dans le langage des enfants les plus en difficulté et en soulignant les modalités d’interaction
entre chercheur et enfant qui semblaient favorables a cette évolution. Cette démarche a
déclenché chez certains enseignants une réflexion sur 1’adéquation de leurs pratiques aux
besoins des enfants et sur les résultats, et plus particulicrement une prise de conscience des
caractéristiques linguistiques de leur facon de s’adresser aux enfants. Cette premicre

médiation amorca une collaboration entre chercheur et enseignants.

A I’issue de la premiere année de la recherche-action, les deux enseignantes de CP (co-auteurs
de cet article) ont commencé a s’interroger sur leurs pratiques de classe et notamment sur la
fagon dont elles avaient abordé la production d’écrits. A partir de ce premier questionnement
sur 1’écrit, I’oral est peu a peu devenu le centre des préoccupations. Un premier bilan avait
mis a jour qu'une grande partie du travail écrit demand¢ aux ¢€leves avait été réalisé a partir
d’exercices de type structural : phrases ou textes a trous a compléter avec les mots du corpus
de lecture censés acquis, phrases a fabriquer en piochant dans les différentes classes de mots
du corpus... Un travail de dictée a I’adulte collective avait été réalisé mais cette pratique était
encore peu réfléchie et avait pour seul objectif la production rapide de textes, sans réflexion
sur les moyens d’y parvenir et sur les caractéristiques du langage en jeu. Par ailleurs, les

enfants qui se trouvaient en difficulté en lecture étaient ceux qui étaient en échec pour la



production d’écrits. Ces enfants ne semblaient pas, par ailleurs, maitriser suffisamment le

langage oral méme si les critéres sur ce point restaient flous.

La réflexion menée dans I’école en liaison avec le travail de recherche sur le langage oral a
amené les enseignantes a ne pas limiter leurs préoccupations a 1’écrit, mais a ¢€largir leur
questionnement a I’apprentissage du langage oral avant I’acces a 1’écrit. Si lire et écrire sont
des activités étroitement associées, la maitrise de la langue orale est un préalable a la mise en
fonctionnement de ces activités. Plus précisément, 1’enfant doit pouvoir produire des variantes
énonciatives diversifiées, dont des formulations qui présentent les caractéristiques
linguistiques d’un oral « écrivable », et que I’enfant retrouvera dans les textes qui lui seront
donnés a lire. Or la maitrise de ces différentes variantes ne peut se réaliser que dans des

situations d’interaction entre adulte et enfant.

Si le bien-fondé de ces propositions théoriques n’était pas remis en cause, il n’en restait pas
moins que les enseignantes étaient confrontées a la réalité du terrain : comment procéder avec
25 enfants par classe ? Comment mettre en place un apprentissage de 1’écrit qui prenne en
compte les pratiques langagiéres de chacun des éléves, sachant que le public scolaire en ZEP
est trés hétérogene : pour les uns, I’écriture en tant que production d’écrits n’est pas une
pratique familiale courante, la langue orale est peu maitrisée tant lexicalement que
syntaxiquement, la fréquentation d’écrits se limite au seul cadre scolaire, tandis que pour les
autres (beaucoup moins nombreux), la langue orale est bien maitrisée, lecture et écriture sont
des pratiques familiales bien installées qui ont un statut positif. Tout le travail pédagogique

restait a faire, a inventer.

De la réflexion a la pratique de classe : I’exemple de la dictée a I’adulte en classe de CP

Les enseignantes ont alors tenté de mettre en ceuvre dans leurs classes une pratique réfléchie
de dictée a I’adulte (DA), telle qu’elle avait été pratiquée en grande section d’école maternelle
dans le cadre de la recherche-action®. La DA a permis de dégager peu a peu une étape
préalable indispensable permettant de s’assurer qu’un enfant a les moyens linguistiques
d’entrer dans I’apprentissage de 1’écrit, elle est devenue le fondement de toute une démarche

pédagogique centrée sur 1’apprentissage du langage oral et écrit. Des lors, tout événement

¥ Cette pratique de la dictée a I’adulte est détaillée dans plusieurs articles de praticiens-chercheurs de 1’ AsFoReL
(Guillou, 1988)



qu’il était jugé nécessaire de noter par écrit (mots d’information, comptes rendus de sorties,
résumés de films, recettes, fiches techniques, réglement de la classe, correspondance...), tout
projet d’écriture (élaboration d’une histoire pour la confection d’un livre, création de poésies,
récits a partir d’images séquentielles ou de diapos...) a fait ’objet d’une activit¢ de DA
collective ou individuelle. La ligne directrice était de produire divers types de textes des

qu’une occasion se présentait.

La dictée a ’adulte, un vecteur pour I’apprentissage d’un oral « écrivable »

La DA permet de développer chez I’enfant ses capacités de producteur d’écrits, de lui faire
saisir comment s’élabore un texte & un moment ou il n’est pas assez autonome pour écrire et
orthographier mais ou il est cependant capable de produire des énoncés « écrivables ».
L’enseignant prend en charge les contraintes matérielles de I’écrit pour permettre a I’enfant de
travailler uniquement ses formulations langagiéres. La DA n’est cependant pas qu’un outil
« au service de », une simple mise en ceuvre pédagogique : le savoir-faire de 1’enseignant dans
I’interaction adaptée permet a I’enfant de passer peu a peu d’une énonciation orale a une
énonciation écrite, d’acquérir I’intuition qu’on ne parle pas tout a fait comme on écrit mais
qu’on peut formuler des énoncés oraux qui sont acceptables a 1’écrit. L’élaboration d’un texte
cohérent et cohésif suppose qu’un travail cognitivo-langagier sur 1’organisation du discours a
été effectué préalablement a 1’écriture du texte. L’enfant devant pouvoir choisir les variantes
« écrivables » qu’il veut produire, le texte a écrire est d’abord préparé mentalement et
verbalement au cours d’interactions entre enseignant et apprenant (la dictée a I’adulte

proprement dite n’étant que la phase finale du travail de DA).

Cette conception de la DA différe de certaines pratiques de 1’école maternelle réalisées sans
travail interactif préalable sur 1’oral, ou ’adulte écrit directement les propos d’un enfant sous
un dessin ou une photo (sous forme de légende), puis remanie ce qu’a dit I’enfant,
généralement parce que ces formulations ne sont pas « écrivables », ou le modifie aprés coup,

a I’insu de ’enfant. Dans ces cas-1a, il ne s’agit pas d’une activité d’apprentissage du langage.

La dictée a I’adulte collective (DAC) permet de gérer 'hétérogénéité de la classe, C’est un
espace de parole ou chacun peut s’exprimer en fonction de ses capacités langagieres du
moment. Elle permet également la production de textes relativement longs ou tout le travail

intellectuel de composition se construit collectivement avec les apports des uns et des autres,



si limités soient-ils. La dictée a I’adulte individuelle (DAI) a pour visée plus spécifique une

interaction adaptée permettant 1’appropriation de fonctionnements explicites et élaborés.

Si les enseignantes étaient convaincues de I’importance des interactions, elles n’en avaient, en
revanche, qu’une pratique intuitive et elles y consacraient un temps assez bref. Au cours de
I’expérimentation de DA, elles ont fait un travail personnel de « conscientisation » de leur
propre facon de s’adresser aux enfants, en se s’attachant non plus seulement au contenu des
verbalisations mais aussi et surtout a la forme linguistique des énoncés. Leur objectif était de
repérer 1’ajustement des formulations de 1’adulte a celles des enfants, en procédant a des
reprises et a des reformulations visant des verbalisations explicites et syntaxiquement

structurées, contrairement a leur mode habituel d’interaction sous forme de questions et de

réponses.

Modalités d’interaction enseignant-apprenant au cours de la dictée a I’adulte

Au cours de la phase orale initiale de la DA, I’enseignant guide les enfants pour les aider a

. . ey . C, . . 4
organiser leur discours en utilisant plusieurs modalités interactionnelles ™ :

1) Précisions sur le contenu de ce qu’il y a a écrire
Dans les exemples 1 et 2, ’adulte (A) propose aux enfants (E) des éléménts lexicaux qui

leur font défaut (différence entre forét, square et parc et entre flaque d’eau et de boue) :

Exemple 1 (DAC)

A- Qu’est-ce qu’on va dire aux parents ?

E1- on va dire que/ on va dire que on va/ on va y aller/

E2-alaforét (...)

E3- a coté de la piscine la

A- Non, pas au square [situé a coté de la piscine]. Au parc. Quel parc ? Vous vous
souvenez plus du nom ?

E (en cceur) —non !

A- Au parc de la Courneuve. (...) On va aller au parc de la Courneuve.

* Les exemples qui suivent sont tirés d’enregistrements réalisés au cours du premier trimestre de I’année scolaire
1999-2000.



Exemple 2 (DAI)

E- ce probléme est arrivé dans une flaque d’eau de boue

A- Alors, la fille s’est salie dans le jardin. Ce probléme est arrivé dans une flaque d’eau de
boue. Dans une flaque d’eau de boue ? Dans une flaque d’eau ou dans une flaque de
boue ?

E- flaque de boue

2) Complétion ou reformulation des énoncés

Dans I’exemple 3, I’adulte reformule d’abord dans une proposition simple 1’essai de
construction énoncée par I’enfant « avoir peur a » et I’insére ensuite dans une construction
syntaxique complexe (« avoir peur que ») qui rassemble les deux propositions juxtaposées

de ’enfant :

Exemple 3 (DAI)

E- elle a peur a sa maman elle i(= elle ?) va la gronder
A- Elle a peur de sa maman

E- elle va la gronder

A- FElle a peur que sa maman la gronde

En DAC, ce sont parfois les enfants eux-mémes qui reformulent les énoncés inadéquats de

leurs camarades et qui les inseérent dans des constructions syntaxiques plus élaborées.

Exemple 4 (DAC)

A- Alors, on y va pour quoi ?

E1- pour ramer des chataignes et des marrons

A- Pour ramer des chataignes ?

E2- pour ramasser des chataignes, pour ramasser des glands

E3- pour faire des bonhommes

En DAC, ce sont généralement les propositions des enfants qui maitrisent le plus le
langage oral qui sont retenues lors de la phase de dictée. Ainsi, la version écrite
correspondant a I’exemple 4 est proche de la proposition de I’enfant E2 : « On va aller au
parc (...) pour ramasser des glands, des chataignes et des marrons ». S'il est vrai que dans

ce cas les enfants les moins « productifs » sont simplement des récepteurs du travail qui



s’effectue sur la langue, la DAI permettra de vérifier et/ou de réaliser 1I’appropriation des

constructions.

3) Incitation ou proposition d’autres formulations
A d’autres moments, 1’adulte peut inciter I’enfant a organiser de lui-méme ses énoncés
(exemple 5). En reprenant différents éléments donnés par 1’enfant, I’adulte le conduit a

utiliser une construction nouvelle :

Exemple 5 (DAI)

E- il était une fois

A- ouais

E- elle se brosse les dents

A- Qui?

E- la petite fille

A- Alors, il était une fois une petite fille...

E- qui se brossait les dents

Dans I’exemple 6, aprés une premicre verbalisation de I’enfant contenant le temporel
« comme » et un énoncé contenant « parce que » (en réponse directe a une question avec
« pourquoi »), D’adulte propose une reformulation de I’ensemble comportant une

subordonnée temporelle et une subordonnée causale emboitées :

Exemple 6 (DAI)

E- sa maman comme elle va rentrer chez elle sa maman elle va ¢ (= la) gronder

A- Quand elle va rentrer chez elle sa maman va la gronder. Et pourquoi elle va la
gronder ?

E- parce que elle s’est salie

A- Parce qu’elle s’est salie. Alors, quand elle va rentrer chez elle, sa maman va la gronder

parce qu’elle s’est salie.

4) Organisation chronologique
L’adulte peut amener I’enfant a préciser la succession des événements et proposer elle-
méme des formes induisant une concordance adéquate des temps par rapport a la

situation :



Exemple 7 (DAI)

E- et quand elle rentre chez elle sa mére la gronde (...)
A- quand est-ce qu’elle va la gronder ?

E- quand elle rentr(e)ra chez elle

A- Quand elle rentrera chez elle/

E- sa mére la grondera !

5) Signalement ce qui n’est pas explicite
Quand les énoncés de 1’enfant ne sont pas « écrivables » tels quels, 1’adulte signale qu’elle

va écire pour amener I’enfant a une formulation explicite :

Exemple 8 (DAI)

E- 1a c’est les taches ou elle s’est salie
A- Qui ? Qui s’est salie ?

E- la/ la fille dans le jardin

A- Attention, il faut que je puisse I’écrire. Tu parles pour que je puisse 1’écrire, d’accord ?

Caractéristiques linguistiques des productions de DA

Les modalités d’interaction, telles qu’elles ont été consciemment pratiquées par les
enseignants, ont permis d’obtenir chez les enfants des productions langagicres orales et écrites
bien plus élaborées sur le plan sémantico-syntaxique et des variantes « €crivables » plus
diversifiées que ce que les enseignantes avaient pu recueillir jusqu’alors, ce qui laissait

augurer de la réussite des apprentissages ultérieurs.

Prenons 1’exemple d’un texte résultant d’une DAC réalisée a partir de trois images
séquentielles : « Une petite fille dessine sur une feuille. Quand sa maman part, elle dessine
sur le mur. Quand sa maman revient, elle la gronde parce qu'elle a dessiné sur le mur ». Au
départ les enfants ont proposé trois phrases simples juxtaposées : « Une petite fille dessine sur
une feuille. Sa maman part. Elle dessine sur le mur ». Pour faire produire aux enfants des liens
de causalité et de temporalité entre les trois propositions, I’adulte provoque I’utilisation de

constructions temporelles :



A- Quand, a quel moment la petite fille se met-elle a dessiner sur le mur?
E- quand la maman s’en va
A- Quand la maman s’en va/

E- elle dessine sur le mur !

Cette construction est immédiatement réutilisée par les enfants pour la troisiéme image :
«quand sa maman revient, elle la gronde ». Elle correspond a une liaison structurée entre

deux unités sémantiques du texte.

Certains textes produits en DA sont assez longs et comportent des caractéres de cohésion et de

cohérence, comme le texte ci-dessous :

« Mardi 27 février, le matin, la maitresse nous a donné une carte d’électeur pour aller voter
dans la bibliothéque. Nous avons collé¢ sur un bulletin 1’image de 1’album que nous avons
préféré. Puis, Katia a dit a chacun des enfants d’aller se cacher derriére des cartons pour
mettre un bulletin de vote dans une enveloppe sans que personne ne nous voie. Ensuite, nous
avons signé sur une grande feuille pour savoir si tous les enfants avaient voté. Nous avons mis

I’enveloppe dans ’urne. Le livre Otfo a gagné : il a remporté 19 voix sur 39 ».

Le travail préalable de verbalisation orale a permis d’articuler un raisonnement au moyen
d’emboitements de constructions syntaxiques complexes: dans la troisiéme phrase, le
discours indirect est emboité¢ a des constructions infinitives et de connecteurs (« ensuite »)

assurant la cohésion entre les différentes parties du texte.

Conclusion

La démarche réflexive sur I’apprentissage du langage oral et écrit entamée par les enseignants
au cours de la recherche-action a permis de mettre a jour les limites de pratiques
pédagogiques et d’en tester d’autres, non sans difficultés, doutes, retours en arriére, remises
en cause des objectifs initiaux. Elle a replacé 1’oral au cceur méme du dispositif pédagogique,
non pas en tant que simple « vecteur » mais comme « opérateur »° de I’apprentissage. On ne

peut séparer maitrise pratique de I’oral d’une part et maitrise symbolique de I’écrit d’autre

® Expression reprise a Jean-Francois Halté lors de sa conférence pleiniére au Colloque International Le langage
oral de ’enfant scolarisé : acquisition, enseignement, remédiation, Grenoble, 23-25 octobre 2003.



part. Les aspects linguistiques sur lesquels a porté la recherche-action exposée ici ne doivent
cependant pas faire oublier que d’autres pratiques et dispositifs complémentaires de
I’interaction langagiére adaptée doivent étre mis en place dans la classe dés I’école
maternelle, comme le développement d’une culture de I’écrit ou comme 1’expression libre ou

le débat régulé (Dolz et Schneuwly, 1998) pour développer 1’oral en tant que pratique sociale.

Au long des quatre années de la recherche-action des procédures et des outils ont été ¢laborés
a titre expérimental. Ainsi, des enseignants ont réorganisé 1’agencement spatial de leur classe
et la gestion du temps de travail, aménagé des ateliers avec les aides-éducateurs ou profité du
dédoublement de groupes de fagon a permettre des interactions langagiéres individuelles entre
enseignants et enfants et a proposer des activités langagicres différentes selon les possibilités
de chacun a un moment donné de leur apprentissage. Ils ont notamment cherché a développer
I’autonomie des enfants pour qu’ils puissent gérer seuls des temps de travail. Les échanges
entre classes ont ét¢ multipliés de fagon a inclure ces pratiques dans un projet plus global. Une
grille d’évaluation a été réalisée, servant de repére a ’enseignant pour noter rapidement et
facilement, d’une séance a I’autre, I’évolution de la maitrise du langage oral et écrit de chaque

enfant.

Il faut souligner le probléme que pose la généralisation des résultats d’une telle recherche-
action. L’information dans des groupes de travail de la circonscription sur le travail réalisé
dans cette école est une chose, son application immédiate dans d’autres écoles en est une
autre. L’intervention du linguiste a suscité une réflexion sur les processus d’apprentissage qui
est a Dorigine d’une transformation de pratiques pédagogiques par les enseignants eux-
mémes. Or la diffusion d’un protocole d’évaluation du langage des enfants ou d’outils de
travail sans I’accompagnement d’une formation théorique sur le terrain risque de donner lieu a

des applications non réfléchies et de ne pas aboutir aux résultats attendus.
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