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Introduction

Les programmes de 2002! avaient mis la maitrise du langage «au
ceeur des apprentissages ». Les suivants (2008)? en faisaient pour leur
part le «pivot des apprentissages ». Les programmes de 2015° ont
confirmé cette orientation en réaffirmant « la place primordiale du lan-
gage a P’école maternelle comme condition essentielle de la réussite de
toutes et de tous ».

Malgré la récurrence et la clarté du propos, les résultats ne sont pas a
la hauteur des attentes, comme en témoignent avec la méme constance
les rapports de 'Inspection générale sur I’école maternelle*. Dans le plus
récent (IGEN, 2011-108, p. 125), le sous-titre introductif soulignait la
permanence de cette situation — « La pédagogie de ’oral : toujours autant
de faiblesses et les mémes difficultés » —, un constat que confirment les
observations des chercheurs en sciences de ’éducation : lors de séances
dont I’apprentissage du langage oral est pourtant l’ob]ecnf premier, la
briéveté des interventions des éleéves (Florin, 1991) s’accompagne d’une
participation aux échanges d’autant plus difficile que les enfants sont
issus de milieux populaires (Bautier, 2008, 2016).

Pourtant, ’investissement des enseignants n’est pas discutable, comme en
témoigne la régularité de leurs demandes de formation qui portent sur le
développement des compétences langagiéres, en particulier ’écoute et la
participation aux échanges (Garcia-Debanc et Plane, 2004).

Les enseignants travaillent, préparent leurs séances, guident leurs éléves
dans la compréhension et la reformulation de textes recommandés’.
Avec un succes relatif donc. Alors faut-il faire « plus » de langage, avec le
risque de retomber sur les mémes difficultés ? Faut-il faire de tous les ins-
tants un moment de langage, avec le risque de la dispersion ? Les équipes
INRP (Grandaty et Turco, 2001) et maintenant des didacticiens comme
Jaubert et Rebiére (2011) proposent de changer de point de vue et de
s’intéresser au « langage pour apprendre ». Loption présente de nom-
breux avantages en donnant la priorité aux apprentissages disciplinaires,

1. M.E.N., « Horaires et programmes d’enseignement de I'école primaire », BO, HS n° 1,
14 février 2002.

2. MLE.N., « Horaires et programmes d'enseignement de I'école primaire », BO, HS n° 3,
19 juin 2008.

3. M.E.N., « Programme de I'école maternelle », BO spécial n® 2 du 26 mars 2015.

4. « En regle générale, dans les classes, il est indéniable qu'il y a du langage, mais le vo-
lume et le temps de parole des enfants sont parfois peu élevés, surtout dans les écoles qui
accueillent massivement des éleves de milieux défavorisés.» (IGEN, Rapport 2011-108,
p. 125.) Dix ans plus tot, les rapporteurs faisaient le méme constat : « Dans la majorité
des cas, il s'agit d'une activité tres encadrée par les questions du maitre et qui donne
lieu a des réponses breves de chaque éleve. De fait, la parole est largement contrainte
par I'attente du maitre, qui souvent formule des questions de plus en plus fermées pour
obtenir la réponse attendue. » (IGEN, Rapport 1999-024, p. 17.)

5. M.E.N., La Littérature a I'école. Sélection d'ouvrages pour entrer dans une premiere
culture littéraire, 2013, 12 p.
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elle permet d’asseoir solidement ’analyse des séances sur la didactique de
chacune des disciplines étudiées et d’élargir considérablement le champ
de la réflexion, voire d’établir les linéaments d’une didactique compa-
rée. Un tel programme s’inscrit nécessairement sur une longue durée et
fait appel a des spécialistes dans les différentes disciplines mobilisées'.
Le nétre est plus modeste. Nous nous en tiendrons aux « séances de lan-
gage », les séances structurées et régulierement inscrites a 'emploi du
temps?, au cours desquelles les enseignants poursuivent prioritairement
des objectifs langagiers et linguistiques, conduites en régle générale a par-
tir de support narratifs fictionnels (Bishop, 2012) et auxquelles parti-
cipent tous les éleéves de la classe, le plus souvent par roulement au cours
de la semaine®. Nous espérons étre d’autant plus facilement entendus
que nous rejoignons ainsi, au moins sur le périmétre de notre étude, des
représentations établies de longue date®.

Pour les praticiens eux-mémes ou les observateurs que sont les inspec-
teurs, le probléeme se pose d’abord en termes pédagogiques. Pour les
premiers, c’est I’hétérogénéité des compétences qui est en cause, certains
éleves occupent massivement I’espace conversationnel tandis que d’autres
se désintéressent de ’activité. Comment réguler des interactions quand
il faut a la fois freiner les uns et solliciter les autres ? Les observateurs,
eux, ne peuvent que déplorer 1’accélération d’un questionnement magis-
tral qui tente en réalité de répondre a cette double difficulté. Les ques-
tions fermées se succeédent, rendant inutile ’écoute entre éléves que on
voulait pourtant developper (Garcia-Debanc, 2016). La conduite du dia-
logue pédagogique apparait ainsi comme un des parametres essentiels
des situations mises en place. Nous y consacrerons le premier chapitre
de Pouvrage.

Mais une révision des modalités du questionnement magistral, qu’il
s’agisse de la vitesse des échanges ou de I’ouverture des questions, sup-
pose trés concrétement que ’on sache quelles questions on doit poser et
donc quels sont les apprentissages visés au cours des différentes phases

1. Mais I'attention que I'on veut porter au langage oral et a la construction langagiere
des savoirs suppose que les choix didactiques dans les séances étudiées soient de bonne
facture et correspondent a ce qui est attendu dans la discipline étudiée et ce n'est pas
rien. Les auteurs de L'Oral dans la classe (Grandaty et Turco, 2001, p. 14) qui ont initié
ce programme de recherche avouent qu'il leur a fallu plus d'un an pour avoir des séances
de sciences ou de technologie qui puissent servir de support a la recherche. Je cite :
« Penser que les pratiques d'enseignement en sciences ou en technologie sont stables
et cohérentes, que les recommandations didactiques inscrites dans les textes officiels ou
enseignées dans les IUFM soient suivies dans leur esprit et leur lettre dans les activités
quotidiennes des classes releve de l'illusion. »

2. Ce qui les distingue clairement des « moments » de langage qui peuvent apparaitre a
différents moments de la journée ou lors d'autres séances dont nous ne parlerons pas.
3. Nous ne traiterons pas des séances de soutien ou de remédiation qui reposent sur une
tout autre problématique (objectifs, démarche, supports, organisation des groupes, pério-
dicité des séances, etc.) et qui par définition ne vont concerner qu'une partie des éleves.

4. Lappellation « séance de langage » n'apparait pas dans les programmes, mais elle est
commune dans le vocabulaire des enseignants, elle est d'ailleurs reprise avec son sens ha-
bituel dans le rapport de I'lnspection générale 2011-108 déja cité, aux pages 74 et 128,
et dans nombre de documents pédagogiques mis a disposition des enseignants sur les
sites des circonscriptions que I'on peut visiter sur la Toile.
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de la séance ; bref, quels choix sont faits sur le plan didactique. Jusqu’ou
doit-on aller dans la mémorisation et la compréhension des textes ?
Dinterprétation du texte est-elle possible, sans appliquer brutalement en
maternelle des procédures qui peuvent étre 1égitimes a d’autres niveaux
d’enseignement ? C’est ce que nous verrons au deuxiéme chapitre en étu-
diant le « format de séance ».

Poser des questions, mais a propos de quel support de séance ? Depuis
plusieurs décennies, c’est le plus souvent ’album qui est retenu (Gross-
mann, 1996 ; Jaubert et Rebiére, 2011). Pourtant d’autres choix sont
possibles. Méme en s’en tenant au récit généralement associé a I’appren-
tissage du langage (Bishop, 2012), on peut aussi lire des textes non illus-
trés ou simplement raconter des histoires. Alors, ’album est-il vraiment
le meilleur support lorsque 'on poursuit prioritairement des objectifs
langagiers et linguistiques ? C’est la question que nous aborderons dans
le troisieme chapitre.

Prendre la parole a propos d’un texte narratif ne va pas sans difficultés
pour des éleves dont la culture et parfois la langue ne sont pas celles
de I’école. Doit-on corrlger ou pratiquer la « reformulation », selon un
terme souvent entendu a ce propos, et que devrait-on reprendre ? Etablir
une éniéme liste des erreurs a traiter en priorité est d’autant plus vain que
chaque nouvelle situation de classe viendrait la remettre en cause. Nous
préférons distinguer les types d’erreurs qu’il est pertinent de traiter dans
le cours méme de la séance de langage de celles qui demandent un travail
approfondl que nous proposons de conduire lors de séances dédiées, les
« séances décrochées », ainsi que nous le verrons au quatrieme chapitre
consacré a la prise en cornpte des difficultés.

Enfin, méme si les éléves rencontrent des difficultés, au fil des séances,
ils progressent. Doit-on alors étre plus exigeant tout en conservant les
mémes objectifs ou bien cette évolution dégage-t-elle des objectifs qua-
litativement différents lors des derniéres séances sur le texte ? Nous ver-
rons au dernier chapitre de cette partie comment I'inscription des séances
dans le cadre plus vaste de la « séquence didactique » permet de penser et
d’accompagner les progres des éléves.

Mais il n’y a pas de séance de langage semblable a une autre quand bien
méme elles respecteraient les mémes choix pédagogiques et didactiques.
Alors comment savoir si une séance est réussie’ > Ou plutot sur quels
critéres peut-on s’appuyer pour le dire ? On imagine bien siir que la par-
ticipation des éléves comme la qualité de leurs interventions font partie
de ces critéres. Mais comment en juger ? La deuxiéme partie de I’ou-
vrage consacrée a I’analyse de séances traite de cette délicate question
en développant les outils statistiques et théoriques qui permettront au
lecteur, enseignant, formateur ou étudiant de se lancer dans cette entre-
prise experte.

1. Cette question qui m'a d'abord surpris m'a €té posée par un enseignant. Elle m'a
ensuite parue particulierement pertinente. D'abord, elle correspond au point de vue des
enseignants dont le souci légitime est bien de réussir leurs séances de langage, ensuite
parce gu'elle impose une approche globale du probleme qui m’a semblé nouvelle et qui
répond a un besoin réel.
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Partie 1

Conduire une séance
de langage

«et si au lieu de leur apprendre a parler, nous apprenions
a nous taire ¢ »
Fernand Deligny, Graine de crapule, conseils aux éducateurs

ui voudraient la cultiver, coll. Tentatives pédagogiques,
Editions V. Michon, 1945.

SOMMAIRE
1. Le dialogue pédagogique 17
2. Le format de séance 36
3. La question des supports 56
4. La prise en compte des difficultés 65
5. La séquence didactique 114

Conclusion 149






La maitrise de la langue est la finalité premiere de la scolarité obliga-
toire. Mais la langue dont parle le socle commun de connaissances' n’est
pas la « langue parlée » (Blanche-Benveniste, 1997) apprise et pratiquée
par la majorité des enfants qui n’ont pas eu besoin d’école pour cela,
mais de la langue et du langage de I’école dont I’apprentissage ne fait que
commencer a ’école maternelle.

En arrivant a I’école, ’enfant entre dans un monde qui parle une langue
dont les caractéristiques sont les mémes de la maternelle a I'université et
qui se distingue de la langue parlée dans le milieu familial par I’attention
que Pon porte a ses qualités formelles, tant sur le plan langagier (centra-
tion thématique, structuration du discours) que sur le plan linguistique
(lexique, syntaxe, etc.). Les programmes se font toujours I’écho de cet
intérét pour la forme des productions enfantines. Pour ne prendre que la
dimension syntaxique, on peut citer les programmes de 2002 : « [...] au
moment de leur premiére rentrée, les tout-petits ne savent souvent pro-
duire que de trés courtes suites de mots [...]. Lorsqu’ils quittent I’école
maternelle, ils peuvent construire des énoncés complexes et les articuler
entre eux. » Cela se traduit dans les programmes de 2008 par des recom-
mandations pédagogiques assez fermes : « Ces acquisitions décisives sont
rendues possibles par Iattention que I’enseignant porte a chaque enfant,
auquel il fournit les mots exacts [...], et en reformulant ses essais pour lui
faire entendre des modéles corrects. Lenseignant veille par ailleurs a offrir
constamment a ses jeunes éléves un langage oral dont toute approxima-
tion est bannie ; c’est parce que les enfants entendent des phrases correc-
tement construites et un vocabulaire précis qu’ils progressent dans leur
propre maitrise de oral ». Et par une formule aussi nette de I’objectif a
atteindre dans les programmes de 2015 : « S’exprimer dans un langage
syntaxiquement correct et précis ». Mais les compétences linguistiques
initiales des enfants sont trés hétérogenes. Tous ne pourront pas atteindre
cet objectif qui vaut peut-étre plus pour I’ensemble de la scolarité que
pour la seule période préélémentaire. Elle n’est en effet qu’une étape dans
I’apprentissage de ces catégories savantes (lexiques variés, morphologies
verbale et nominale, normes linguistiques et textuelles?) qui se poursui-
vra avec la fréquentation de I’écrit, tout au long de la carriere scolaire
et universitaire de ’apprenant. A P’école maternelle, s’il faut définir un
objectif commun, ce sera celui de I’attention que les éléves vont porter a
la langue, que naisse en eux le gofit des mots, qu’ils aient plaisir a parler,
a raconter (Frangois, 2004, p. 34), qu’ils reprennent ce qu’ils ont dit ou
qu’ils hésitent pour choisir une formulation adéquate (Nonnon, 2002,

1. «Socle commun de connaissances, de compétences et de culture», BO n° 17
du 23 avril 2015.

2. Des I'école maternelle, on apprend aux éleves a raconter et a raconter dans l'ordre des
histoires qu’on a pu leur lire. A I'école élémentaire, on introduit explicitement la notion
de plan qui s'enrichira au fil des ans de la découverte des différentes types d'écrits a
produire, depuis les articles pour le journal de I'école jusqu’aux rédactions au college,
aux dissertations du lycée, avant d'aborder la question redoutable de la structuration des
productions universitaires. Cette attention a la planification du discours doit étre associée
au caractere fondamentalement monologal du langage de I'école ; la conversation qui se
caractérise souvent par des cog-a-lI'ane n'a évidemment pas cette contrainte.
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pp. 41-42). Ces premiéres manifestations' de la compétence métalinguis-
tique? sont le gage des progres a venir dans le domaine de la langue.

La perspective est toute différente pour I'apprentissage du langage de
PPécole qui est d’emblée ’apprentissage d’une certaine maniére de parler
propre a P’école, une parole autonome et réfléchie® dont Papprentissage
intéresse autant I’éleve que le citoyen a venir.

L’autonomie. Tout au long de sa carriére scolaire, on attend de appre-
nant qu’il assume son discours, qui n’a pas besoin d’étre original — ce
n’est pas vraiment le probléeme de I’école — mais qu’il soit volontaire.
Nonnon (19935, p. 118) note a propos des attentes des enseignants qu’a
Poral du baccalauréat « I’éléve est censé témoigner, en principe, d’un
investissement personnel dans la lecture et Iinterprétation » et que
I’évaluation des enseignants va également porter sur « la facon dont le
discours se construit, montre ou non sa genése, dessine une place du
locuteur dans sa propre parole et la facon dont il la prend en charge ».
Brigaudiot (2000, p. 61) souligne le caractére fondamental de cet objectif :
« Lorsqu’on veut que les éléves s’attribuent vraiment leur role d’appre-
nant (qu’ils comprennent qu’on ne peut pas apprendre a leur place), leur
autonomie intellectuelle (souligné par I’auteure) doit étre continuellement
recherchée ». Ainsi, lors d’une séance de langage, que I’éléve s’exprime
non de son propre chef mais sur sollicitation directe, comme c’est le cas
fréquent pour les « petits parleurs » (Florin, 1995), est toujours considéré
par Penseignant comme un pis-aller. A 1’école maternelle, on attend que
’éleve parle, mais surtout qu’il prenne la parole.

La réflexion. Il est difficile chez le jeune enfant de séparer la pensée de
I’énonciation du discours qui la « réalise » pour reprendre le terme de
Vygotski*. Aussi, plutot que de lui demander de « réfléchir avant de par-
ler », ce que I’on pourra faire plus tard, on attendra de lui une parole
construite. E. Nonnon (1986, 1995, 2014) souligne dans nombre de ses

1. Dans sa note de synthese sur I'oral (1986), E. Nonnon évoquait : « [...] des compor-
tements d’'hésitation ou d'autocorrection des sujets, les formulations successives d'une
méme proposition en cas de difficulté. C'est le lieu ou I'on peut entrevoir la conscience
que I'enfant est capable d'avoir du fonctionnement de son propre langage et du langage
d'autrui. »

2. On observe que les «indices de progres» que I'on pourra trouver dans les « Res-
sources » pour I'oral qui ont accompagné la parution des programmes de 2015 sont pour
un bon nombre des indices de type « méta » : langagier (annonce la conduite langagiere :
je vais raconter...), discursif (récapitule, reformule), énonciatif (utilisation de marques
de prise en charge : je pense, je crois) ou sociodiscursif (participe a un travail collaboratif
dans une narration collective, par exemple), etc.

3. Ces deux caractéristiques sont en effet beaucoup moins dépendantes de I'age du locu-
teur et de son milieu social que ne le sont les catégories qui constituent la langue de
I'école. Des formulations récurrentes, dans les versions 2012 et 2015 du socle com-
mun comme dans les documents d'accompagnement des programmes de 2002, 2008
et 2015 pour ce qui concerne le langage a I'école maternelle, témoignent de ce double
impératif.

4. « Ce qui existe simultanément dans la pensée se développe successivement dans le
langage. On pourrait comparer la pensée a un lourd nuage qui déverse une pluie de
mots. C'est pourquoi le passage de la pensée au langage est un processus extrémement
complexe de décomposition de la pensée et de reconstitution de celle-ci dans les mots.
[...] La pensée ne s'exprime pas dans le mot mais s'y réalise ». L. Vygotski (1997, p. 381)
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articles cette caractéristique du langage de I’école. Ainsi dans cet entre-
tien avec J. David (2014) : « Cela [étre conscient de Iimpact de ses
choix pédagogiques sur la prise de parole des éléves] aide a s’autoriser, a
d’autres moments, sinon dans tout le déroulement de la classe, a laisser
du temps, a garantir des espaces ou les éléves aient vraiment a prendre en
charge une parole construite (c’est nous qui soulignons), méme bréve, qui
restitue un raisonnement, formule un jugement en essayant de I’étayer, se
situe par rapport a I’énoncé d’un autre, méme si cela les confronte aux
résistances du langage et si les formulations sont laboricuses! », Donc
une parole construite, avec ce que cela suppose d’erreurs, d’ hesnatlons
et d’incertitudes que I’enseignant accueille comme les signes patents de
la réflexion qui I’accompagne et que I’énonciation méme aide a faire
advenir. C’est dire qu’a ’école maternelle, la parole attendue sera moins
réfléchie (ce qui viendra plus tard) que « réfléchissant/e » au double sens
de I’adjectif (qui nous donne une image d’une réflexion en cours) et du
participe présent (qui en est le support matériel) si ’on peut se permettre
ce syncrétisme grammatical.

Ainsi, la parole de I’éleve, et plus généralement de I’apprenant, se dis-
tingue d’une parole imposée par son autonomie, sa liberté, comme elle,
se distingue de la parole familiale par la réflexion qui la soutient ou doit
la soutenir. Son apprentissage est constitutif du développement cognitif,
métacognitif et social des éléves (Nonnon, 1996). Il commence pleine-
ment dés la maternelle?.

Le dialogue pédagogique ordlnalre est peu compatible avec ces finalités.
Il est en effet reguherement critiqué? pour la fermeture de son questlonne-
ment peu propice a la réflexion des éléves et le peu de place qu’il laisse a
leur initiative dans ’orientation des échanges. Nous allons voir pourquoi
avant de proposer les éléments d’une démarche plus conforme avec la
poursuite de ces finalités.

Guide de lecture

Dordre des chapitres de cette partie correspond a celui des questions
que Penseignant peut se poser dans la préparation et la conduite d’une
séance de langage. C’est ainsi que la question des difficultés rencontrées

1. Lauteure écrit dans I'article de 1995 déja cité : « A I'oral du baccalauréat, par exemple,
les bonnes prestations sont souvent celles qui gardent ou mettent en scéne quelque
chose d'une interprétation qui se construit, de fagon personnelle, dans l'interaction, et
elles ne gomment pas forcément ruptures de constructions, hésitations et reprises, auto-
corrections, a la différence de prestations moyennes, plus soumises a une construction
rigide, précodée de leur message et plus distanciées dans I'énonciation. »

2. Les auteurs du document d'accompagnement des programmes de 2008 « Le langage
pour la classe » écrivaient : « C'est le langage qui sera le sujet principal de ce document,
non la langue. Lécole fait en effet un usage particulier du langage ; c'est cet usage qui doit
étre acquis des I'école maternelle. »

3. Par exemple Nonnon (2014, p. 19) : « D'autres [qui ont laissé plus de place dans leur
classe aux interactions orales] ont peut-étre pu prendre conscience des effets du dia-
logue didactique ordinaire sur les productions orales des éleves : interventions breves,
peu d'autonomie et de prise en charge personnelle d’'un discours construit (C'est nous
qui soulignons), faire plus confiance a leur parole et mieux lire ce qui se passait dans les
interactions. »
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par les éléves (chapitre 4) est abordée aprés que I’on ait traité des ques-
tions pédagogiques (chapitre 1) puis didactiques (chapitres 2 et 3). C’est
donc en fin de partie que on traite de la progression des compétences des
éléves, dans le cadre de la séquence didactique, mais aussi au-dela.

Chapitre 1. Le dialogue pédagogique

Conduire une séance de langage est d’abord un probléeme pédagogique.
Comment permettre la prise de parole de tous les éleves malgré 1’hété-
rogénéité de leurs compétences ? Comment maintenir leur attention ?
Ces questions renvoient directement au probléeme de la régulation des
échanges et donc a celui du type de dlalogue pédagogique conduit par
’enseignant. C’est ce point essentiel qui est abordé dans ce premier
chapitre, avec la présentation du « dialogue pédagogique a évaluation
différée ».

Chapitre 2. Le format de séance

Mais pour que les éléves investissent les apprentissages qui leur sont pro-
posés, il faut que la séance soit I'occasion de taches cognitives — mémo-
risation, comprehens1on interprétation — qu’ ’ils peuvent anticiper parce
qu’elles s’inscrivent dans un « format de séance » régulier a I’origine
d’échanges auxquels tous les éleves peuvent participer. Le chapitre 2 défi-
nit, sur cette base, les différentes phases de la séance et les questions qui
les soutiennent d’une séance a ’autre. Mais régularité n’est pas fixité, le
format de séance évolue avec les progres des éleves dans la découverte et
la maitrise du texte. Les questions se précisent, le rapport au texte se fait
plus exigeant. Nous y consacrons la deuxieéme partie du chapitre.

Chapitre 3. La question des supports

Plusieurs choix s’offrent a Penseignant comme support pour la séance
de langage. Lequel retenir ? Tout dépend des objectifs de la séance. Il
apparait que la complexité des albums appelle naturellement une forte
présence magistrale qui se préte davantage a la poursuite prioritaire d’ob-
jectifs littéraires. Au contraire, des contes traditionnels racontés ou lus
dans une langue adaptée au niveau des éléves leur offrent plus de facilités
pour prendre la parole, interagir et construire leurs interventions. Com-
ment les choisir ? Sur quels critéres ? Peut-on modifier le texte d’origine ?
Ce sont les points sur lesquels nous reviendrons dans ce chapitre.

Chapitre 4. La prise en compte des difficultés

Lenseignant est maintenant 3 méme de conduire les séances de langage
et de faire progresser ses éléves. Mais la séance connait parfois quelques
ratés. Comment soutenir des éléves qui hésitent a prendre la parole ou
bien se heurtent, entre autres, aux délicats apprentissages de la syntaxe
ou du lexique ? Nous proposons de traiter le probleme en deux temps.
Certains sujets peuvent, avec profit, faire ’objet d’interventions magis-
trales au cours de la séance de langage. Mais d’autres plus difficiles, en
syntaxe ou en vocabulaire, appellent un travail approfondi qu’il vaut
mieux conduire lors de séances décrochées. Ce quatrieme chapitre, plus
long que les autres, étant donné la complexité et la variété des problemes
abordés, peut faire I’objet de lectures cursives et/ou sélectives en fonction
des besoins qui se feront jour lors des séances conduites.
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