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Pourquoi enseigner l’oral en maternelle? Le titre volontariste de ce livre peut surprendre. En effet, il choisit de se démarquer nettement de la «pédagogie des situations» très souvent défendue dans les institutions de formation. Selon cette conception, il suffirait de promouvoir des situations «authentiques et variées» pour que le langage des enfants se construise dans les meilleures conditions. En fait, on découvre à l’usage que la situation constitue la condition nécessaire mais non suffisante à l’émergence chez l’enfant des formes efficaces. L’enfant peut très bien gérer au rabais la situation qu’on lui propose. Dans ce cas, le plus souvent, il ne réussit pas à se faire écouter de ses camarades. Certes, si les élèves dont on est responsable en classe sont bien armés par leur milieu familial, on peut prendre un grand plaisir à jouer la seule pédagogie des situations. Les enfants ayant bénéficié de milliers et de milliers d’interactions positives en milieu familial, il est toujours possible de faire fonctionner positivement en milieu scolaire ce qui a été appris en dehors de l’école.



Mais, pour des élèves dans l’ensemble moins avancés, en Zep ou en Rep par exemple, une telle pédagogie montre vite ses limites. C’est pourquoi, à côté des situations authentiques dont la variété peut favoriser la souplesse des acquis de l’enfant mais dont l’efficacité est le plus souvent éphémère, ce livre va plutôt insister sur la qualité des interactions adulte/enfant s’organisant par exemple autour de photos des enfants en action, qui rendent possibles de multiples réitérations, ou encore autour d’albums illustrés présentés par l’adulte, dans un registre qui relève clairement de l’oral, et qu’il entraîne les enfants à raconter à leur tour, de façon de plus en plus riche et autonome. Seules les interactions que déclenchent de tels supports, les réitérations qu’ils permettent naturellement, l’imitation active de l’adulte qu’ils suscitent chez l’enfant, peuvent assurer à tous des progrès substantiels et compenser l’absence des milliers d’interactions dont les autres enfants ont pu bénéficier ailleurs.

Encore faut-il que les interactions adultes se situent vraiment dans l’oral, sans se laisser contraindre par un académisme qui tente d’imposer prématurément les carcans de l’écrit, avec le risque de rigidifier et scléroser la construction du langage oral chez l’enfant.

La priorité de l’école maternelle

La conception qui vient d’être rapidement évoquée et qui va être développée dans ce livre est tout à fait conforme aux programmes de l’école maternelle1 qui font toujours «du langage oral l’axe majeur de ses activités» et ne cessent de mettre en avant l’importance de l’aide que l’adulte doit apporter à l’enfant qui construit son langage: «En effet, au moment de leur première rentrée, les tout-petits ne savent souvent produire que de très courtes suites de mots et ne disposent encore que d’un lexique très limité. Lorsqu’ils quittent l’école maternelle, ils peuvent construire des énoncés complexes et les articuler entre eux pour raconter une histoire, décrire un objet, expliquer un phénomène; ils sont prêts à apprendre à lire. Ce parcours doit certes beaucoup au développement psychologique extrêmement rapide qui caractérise ces années, mais il doit plus encore à l’aide incessante des adultes ou des enfants plus âgés qui entourent “l’apprenti-parleur”.»

Cet extrait du texte officiel doit retenir l’attention non seulement parce qu’il insiste sur le rôle de l’adulte dans cet étayage, mais aussi parce qu’il choisit de mettre l’accent sur la construction progressive de la syntaxe. C’est une autre caractéristique du présent ouvrage que d’insister sur l’importance de la syntaxe («des énoncés complexes et articulés entre eux»), ce qui pourra surprendre tous ceux pour qui les difficultés langagières que connaissent les enfants relèvent essentiellement de la pauvreté de leur vocabulaire ou de problèmes articulatoires. C’est la syntaxe qui doit être la priorité du pédagogue du langage, à la fois parce qu’elle joue à une fréquence considérable et parce qu’elle est souvent difficile à conquérir: mise en place de pronoms comme le «je» et le «tu», qui nécessite de multiples réglages et décentrations, conquête des phrases complexes qui exige aussi des opérations mentales difficiles… Aider l’enfant à différencier ses pronoms, l’encourager à la construction de son système des temps et à la complexification de ses phrases est absolument prioritaire.



Sur cette base, l’enrichissement du vocabulaire de l’enfant devient possible, et ce livre en propose la diversification progressive: 750 mots dès 3 ans, 1 750 à 4 ans, 2 500 pour les 5 ans. À partir des mots ainsi acquis, en s’appuyant notamment sur les imagiers constitués progressivement, l’ouvrage vise aussi à mettre en place l’articulation de l’enfant. Voici donc ce qui assure la cohérence de ce livre: priorité à la syntaxe, qui rend possible l’enrichissement du vocabulaire dont la comparaison des mots permet d’aider l’enfant à perfectionner son articulation. Dans ces trois domaines, on n’hésite pas ici à proposer des programmations, ce qui peut bien sûr dérouter les tenants de la seule «pédagogie des situations» qui, généralement, ne s’aventurent à programmer… que les situations!

Des propositions expérimentées sur le terrain

Oser programmer la construction de la syntaxe tout au long de la maternelle pourra sembler à certains l’œuvre d’un apprenti-sorcier! En amont cependant, on a scruté, dépouillé, évalué dans le détail des heures d’enregistrements réalisés dans de vraies classes, avec de vrais enfants de zones socialement contrastées, animés par de réels pédagogues de maternelle. Ainsi, les résultats avancés, qui en justifient les programmations syntaxiques (voir la troisième partie) proviennent notamment de deux enquêtes massives menées sous la direction de l’auteur, l’une à Saint-Ouen-l’Aumône, dans le Val-d’Oise, dans deux groupes scolaires de taille importante et de milieux contrastés: en Zep/non Zep (plus de cent cinquante pages d’enregistrement traitées), l’autre au sud de Rouen, qui a mobilisé cent cinquante enseignantes de maternelle (plus de trois cents pages d’enregistrement)2.

De même, les techniques pédagogiques proposées dans ce livre (albums échos, albums en syntaxe adaptée, imagiers, outils d’évaluation…) ont été peu à peu perfectionnées, ajustées aux âges divers, aussi bien dans des milieux plutôt favorisés, à Pacy-sur-Eure (Eure) par exemple, qu’au sein d’équipes confrontées à une réelle difficulté scolaire, en Zep ou en Rep, notamment à Pontoise (Val-d’Oise) et à Creil (Oise). Ceci justifie amplement les conseils d’élaboration et de mise en œuvre de ces techniques qu’on trouvera tout au long du livre. D’une façon plus générale, si on se permet de présenter ici l’ensemble de ces conceptions de la pédagogie du langage oral et de ces techniques, c’est qu’elles ont fait leurs preuves, y compris sur des terrains difficiles où des conceptions moins volontaristes ne parvenaient pas à grand chose malgré le dévouement des pédagogues, ce qu’illustrent ces quelques lignes de l’animatrice d’une Zep mobilisée par cette recherche: «Au départ, le diagnostic de nos collègues de l’école élémentaire, lors des conseils de cycles, était toujours identique: bagage linguistique insuffisant pour aborder l’écrit et les autres domaines d’apprentissage dans de bonnes conditions. Décourageant!… À travers les grilles d’évaluation élaborées lors de nos travaux, nous avons pu noter une évolution certaine des acquis de nos élèves. Après trois années de travail correspondant au passage d’une cohorte d’élèves en école maternelle, nous avons même eu le bonheur professionnel d’entendre nos collègues de l’école élémentaire se réjouir du niveau des élèves en langue orale.»

Ce livre s’ancre radicalement dans la pratique.

• La première partie («Le problème et les clés»), volontairement brève, pose le problème central auquel est confrontée la pédagogie du langage en maternelle et propose déjà quelques clés pour le résoudre. Cette partie introductive fournit succinctement au lecteur les données dont il a besoin pour explorer efficacement la seconde partie.

• La seconde partie («Les pratiques et leur mise en œuvre»), beaucoup plus étoffée, propose des outils: albums échos, albums en syntaxe adaptée… et développe une pratique pour toute la maternelle en appliquant un éventail de vingt situations à quinze thèmes d’abord faciles et très attractifs pour les plus jeunes enfants, puis de plus en plus difficiles et exigeants.

Le lecteur est ensuite invité à une distanciation progressive.

• La troisième partie récapitule «Les conditions de la réussite», puis propose une synthèse par domaine: syntaxe, vocabulaire et articulation (y compris dans ses aspects pratiques). Ces synthèses donnent accès à un outil d’évaluation à la fois très opérationnel et facile à utiliser.

• La quatrième partie («Pour aller plus loin») invite à une seconde distanciation, en comparant les conceptions les plus diverses de la pédagogie du langage.






1Programmes d’enseignement de l’école primaire, BO hors-série n° 1, 14 février 2002, ministère de l’Éducation nationale.

2Les enquêtes évoquées dans cette introduction pour justifier les programmations syntaxiques de ce livre seront mieux présentées au début de la troisième partie. Pour plus de détails encore, voir Boisseau, 1996, ch. 2 et 9, ou Boisseau, 2000, ch. 2 et 5. Les programmations de vocabulaire seront justifiées dans la troisième partie du présent livre.





première partie

LE PROBLÈME ET LES CLÉS
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À grands traits, cette première partie insiste sur ce qu’on vient d’annoncer comme prioritaire pour la pédagogie du langage en maternelle: la construction de la syntaxe. Quand on scrute des heures d’enregistrements réalisés tout au long de la maternelle, que voit-on se mettre en place progressivement dans la syntaxe de l’enfant? Autrement dit, qu’est-ce que le pédagogue doit avoir constamment en tête s’il veut être de quelque efficacité dans l’aide qu’il tente d’apporter à l’enfant qui opère cette construction?

Puis, sera abordé le problème des écarts qui séparent les enfants au regard de cette construction, écarts qui peuvent demeurer considérables au sortir de la maternelle, ce qui constitue certainement le problème central de la pédagogie du langage.

On proposera alors des clés pour réussir la pédagogie du langage:


– la nécessité pour les équipes des écoles maternelles de s’organiser pour mettre en place des groupes de langage;

– l’importance de la qualité des interactions, des feed-back qu’on déploie quand on converse avec l’enfant.



Enfin, on évoquera le problème des enfants en retard de langage, dont la prise en charge dès le début de la maternelle est aussi une clé de la réussite.

Dès 3 ans

Sous l’angle syntaxique, si on prend en considération les progrès de tous les enfants, les moins armés comme les plus à l’aise, la construction qui s’opère tout au long de la maternelle est considérable. Certains petits de 3 ans, en retard d’un an ou plus dans cette construction, y passent de formes infrasyntaxiques telles que le mot phrase ou la phrase à deux mots aux phrases élémentaires de l’oral français, notamment la forme Pn GV (Pronom + Groupe Verbal) qui en est vraiment la forme de base:


M’ monté. (mot phrase)

Mansé dateau. (phrase à deux mots)

Je monte sur la montagne. (Pn GV)

Il mange un gâteau. (Pn GV)



La plupart des enfants de 3 ans, d’emblée beaucoup plus avancés dans cette reconstruction de Pn GV, en perfectionnent l’élaboration et la diversification pour en conquérir progressivement toutes les valeurs:


Elle lit un livre.

Je mange un gâteau.

Tu fais un puzzle.

Il monte sur la montagne.

Tu rentres dans le tunnel.

Je mets le lait dans le verre.

Il met la casserole sur la cuisinière.



Les enfants diversifient ainsi leurs pronoms (il, elle, ils, elles, je, tu, on, nous, vous), leurs prépositions (à, de, dans, sur, sous, avec, devant…) et leurs temps. Ils se construisent notamment un premier système à trois temps (présent / passé composé / futur aller)1:


Je monte sur la montagne.

Après, je vais glisser sur le toboggan.

Ça y est, j’ai glissé sur le toboggan.



Pour beaucoup, cette conquête progressive de Pn GV se prolonge durant l’année des 4 ans.



À côté de la forme Pn GV, nettement prépondérante, les enfants élaborent aussi l’autre forme de base de l’oral, PRif GN (Présentatif + Groupe Nominal):


C’est Fanny.

Y’a des crocodiles.



Ils affinent aussi l’élaboration du détachement GN, Pn GV:


Julien, il arrive en haut de la tour.

Elle passe l’échelle à quatre pattes, Fanny.



À partir de 4 ans

Durant l’année des 4 ans, beaucoup d’enfants amorcent nettement la complexification de leur syntaxe par addition de ces formes élémentaires entre elles, surtout Pn GV, notamment en «parce que», «que/infinitif»2, «pour + infinitif», «qui relatif»:


Il met les pieds sur les côtés parce que y’a des crocodiles.

Je veux qu’on joue au cheval.

Je veux monter sur la montagne.

Elle traverse l’échelle pour aller sur la montagne.

Tu as un vélo qui va vite.



Plus tard, sur la base des complexités3 précédentes qu’ils renforcent, les enfants commencent à en conquérir de nouvelles: «pour que» en face de «pour + infinitif», «quand» et le gérondif, «comme» en face de «parce que», «si»…


Je tiens l’échelle pour qu’il arrive à grimper, Alexandre.

Elle avance en glissant sur le ventre comme un serpent.

Quand elle va arriver au bout, elle va redescendre par l’échelle.

Si elle passe par le toboggan, elle va aller plus vite.

Comme il a un peu peur, il se tient à la rambarde.





À 5 ans, la complexification concerne des connecteurs plus difficiles à conquérir, comme les questions indirectes et les relatives en «que» et «où»:


Je vais lui demander ce qu’on va planter.

Elle m’a montré où il est, l’arrosoir.

Dimitri, il a posé les graines dans le trou qu’il avait creusé avec sa pelle.

J’vais prendre l’arrosoir sur le mur où tu l’as accroché.



Le développement des marques temporelles

Par ailleurs, dès 4 ans, le système temporel de beaucoup d’enfants s’ouvre, échappant au seul minisystème à trois temps (présent/passé composé/futur aller), qui est d’ailleurs plus aspectuel que temporel4. L’examen de photos prises trois semaines plus tôt, par exemple, suscite d’authentiques passés (imparfait):


On était dans la salle de jeux.

Moi, je traversais le mur (d’escalade).



Certains enfants généralisent alors progressivement le mini système à trois temps de départ dans ces formes du passé nouvellement conquises, ce qui engendre imparfait/plus-que-parfait/futur aller dans l’imparfait:


Moi, je traversais le mur (d’escalade).

Juste avant, j’avais touché le foulard bleu.

Après, j’allais attraper le foulard rouge.



Ils deviennent également capables, en situation de récit de vie, d’utiliser l’alternance passé composé/imparfait:


Je suis allé à la cantine.

Y’avait Louis à côté de moi.

On a mangé un bifteck et des frites.



Dans des situations où l’imagination est provoquée, ils produisent des conditionnels:


On s’rait des monstres.

Toi, tu s’rais le monstre gentil.

Moi, je s’rais le monstre méchant.



Ils commencent également à relayer leurs futurs aller du premier minisystème par des futurs simples:


Quand on va aller au terrain de jeux, j’vais pouvoir faire du vélo.

Quand on ira au terrain de jeux, j’pourrai faire du vélo.





Cette reconstruction de notre syntaxe orale, que les enfants opèrent naturellement tout au long de la maternelle, doit être en permanence encouragée par le pédagogue du langage, en particulier à travers les feed-back d’étayage qu’il leur propose en écho de leurs tentatives encore approximatives. Les objectifs syntaxiques qu’il doit avoir prioritairement en tête quand il interagit avec l’enfant sont donc la diversification des pronoms, des temps, des prépositions et l’encouragement à la complexification…

La déclarative simple GN GV met, quant à elle, en position sujet, non plus un pronom mais un groupe nominal:


Julien arrive en haut de la tour.

Sa copine passe l’échelle à quatre pattes.



Elle est la phrase noyau de l’écrit mais n’a que peu de chose à voir avec l’oral. Elle n’est donc pas un objectif à retenir dans les interactions orales ni à l’école maternelle ni même à l’école élémentaire. Ce point de vue est justifié plus loin, dans le premier chapitre de la troisième partie («Danger de l’académisme», p. 196).






1On emploie, pour être bref, futur aller pour futur en aller.

2«que/infinitif» désigne les «que» complétifs et les infinitifs qui leur correspondent:

Elle veut que je me balance. / Elle veut se balancer.

J’attends qu’elle passe. / J’attends de passer.

Si le sujet est le même pour les deux verbes, emploi de l’infinitif, s’il y a deux sujets différents, emploi de «que».

3Les «complexités» dont il est question dans cet ouvrage correspondent aux «connecteurs de complexité» ou aux «introducteurs de complexité» dont parlent d’autres auteurs. Posséder telle complexité, par exemple «que», c’est savoir enchâsser en «que» une phrase simple dans une autre dont elle devient complément, ce qui produit une phrase complexe. Quand un enfant produit déjà ainsi bon nombre de phrases complexes, on dit que la complexification de sa syntaxe est bien amorcée.

4L’aspect traduit le degré d’accomplissement de l’action: en train de s’accomplir/accompli/à accomplir.
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Au regard de la construction de la syntaxe dont une fresque vient d’être dessinée à grands traits, les enfants sont loin de progresser au même rythme. Des écarts considérables les séparent, qui peuvent subsister à la fin de la maternelle, ce qu’illustre un exemple de contraste maximal, enregistré dans une section de grands en Zep. Dans cette classe, une même situation (de correspondance interscolaire, les enfants échangeant des messages sur bandes magnétiques avec leur correspondant) conduit une fillette, Nathalie, à dire:


Moi, j’veux dire que quand on va aller chez les correspondants, j’vais pouvoir faire du vélo parce qu’è me dit sur la bande qu’è va m’prêter le sien, ma correspondante.



Un autre enfant, Azim, tente d’exprimer le même message en disant:


Moi i faire du vélo. I dire ça.



Sans pousser très loin l’analyse, on perçoit d’emblée une énorme différence de qualité syntaxique entre les prestations de ces deux enfants de 5 ans dont l’un, d’origine étrangère, vit cependant depuis longtemps en France, mais dans des conditions sociales très difficiles. Cet écart n’a rien d’exceptionnel et explique bien des difficultés scolaires. Ainsi, ces deux élèves de la même section de grands qui commencent à apprendre à lire ne vont certainement pas aborder cet apprentissage de la même façon, ni avec les mêmes chances de réussite. Un tel constat ne doit pas pour autant conduire au découragement. Il doit inviter au contraire à se mobiliser pour une pédagogie volontariste du langage, appropriée aux besoins des élèves les moins avancés. Il faut se convaincre en effet qu’il est possible de compenser assez rapidement, en section de grands, une bonne part des écarts de ce type.



La différence entre les productions de Nathalie et d’Azim concerne surtout trois des domaines essentiels de la construction de la syntaxe évoqués précédemment: les pronoms, les temps et les complexités.

• Les pronoms sujets permettent d’ancrer dans le message les personnes qu’il concerne:


Moi, j’veux dire que quand on va aller chez les correspondants, j’vais pouvoir faire du vélo parce qu’è me dit sur la bande qu’è va m’prêter le sien, ma correspondante. /Moi i faire du vélo. I dire ça.



Azim dispose d’un pronom sujet unique: «i», qu’il utilise au féminin pour désigner sa correspondante:


I dire ça.



Il utilise le même pronom sujet unique pour les pronoms du dialogue en l’appuyant éventuellement avec «moi», peut-être aussi «toi», pour distinguer les personnes:


Moi i faire.

Toi i dire.



Nathalie, elle, possède déjà «je», «on», «è», donc probablement le jeu complet des pronoms sujets: je, tu, il, elle, ils, elles, sauf peut-être «nous» et «vous», plus difficiles d’accès. Notons que «i» et «è» sont à confondre avec «il» et «elle». En effet, chez l’enfant comme chez l’adulte, sauf dans les feed-back des enseignantes de maternelle qui judicieusement exagèrent leur articulation, le [l] de ces pronoms n’apparaît naturellement que si le verbe qui suit commence par une voyelle, rarement s’il commence par une consonne:


Azim, i porte le sac bleu.

Nathalie, è porte le sac rouge. (puisque «porte» commence par une consonne)

Azim, il a le sac bleu.

Nathalie, elle a le sac rouge. (puisque le verbe avoir commence par une voyelle)





• Les temps des verbes permettent d’ancrer, de situer, le message dans le temps:


Moi, j’veux dire que quand on va aller chez les correspondants, j’vais pouvoir faire du vélo parce qu’è me dit sur la bande qu’è va m’prêter le sien, ma correspondante. /Moi i faire du vélo. I dire ça.



Azim ne sait que poser le nom du verbe (faire, dire), sous forme d’un infinitif, comme chez les enfants de deux ans, sans être capable de le décliner dans un quelconque système de temps qu’il n’a pas commencé à construire, tandis que la fillette possède déjà le présent (j’veux, è m’dit), le futur aller (on va aller, j’vais pouvoir, è va m’prêter), et donc certainement au moins le système à trois temps présent/passé composé/futur aller, que les enfants privilégient plus ou moins longtemps (je fais/j’ai fait/j’vais faire), et probablement plus comme le démontre j’vais pouvoir faire, qui est une espèce de futur aller dans le futur5.



• Les complexités enchâssent les phrases simples les unes dans les autres pour en faire des phrases complexes susceptibles de bien rendre compte de relations de temps (simultanéité, succession), de causalité, de finalité…


Moi, j’veux dire que quand on va aller chez les correspondants, j’vais pouvoir faire du vélo parce qu’è me dit sur la bande qu’è va m’prêter le sien, ma correspondante. /Moi i faire du vélo. I dire ça.



Azim s’exprime en phrases simples sans aucune complexité, tandis que la fillette sait déjà enchâsser:


– avec «que» complétif, soit avec sa valeur essentiellement syntaxique habituelle dans le récit complexe, soit aussi avec une valeur sociolinguistique lui permettant d’affirmer souplement sa personnalité pour faire aisément accepter son message de ses camarades:




È me dit sur la bande qu’è va m’prêter le sien, ma correspondante.

Moi, j’veux dire que…




– avec «parce que», pour exprimer une relation de causalité:




J’vais pouvoir faire du vélo parce qu’è me dit sur la bande…




– avec «quand» pour expliciter une relation temporelle de simultanéité:




Quand on va aller chez les correspondants, j’vais pouvoir faire du vélo.



Cette dernière complexité n’est possible qu’au prix d’un enchâssement à gauche particulièrement délicat à réaliser, puisqu’il exige de maintenir en mémoire immédiate le début de la phrase, qu’on ne peut «boucler» qu’une fois l’insertion réalisée:


Moi, j’veux dire que… j’vais pouvoir faire du vélo.



De façon secondaire, la différence de la syntaxe entre Nathalie et Azim se manifeste dans d’autres domaines, par exemple les prépositions «chez», «sur», etc., et les possessifs «le sien», «ma», etc., qui eux aussi ancrent dans le message les personnes qu’il concerne.

Combattre l’inégalité linguistique

Les trois décalages que révèle l’exemple précédent doivent être transformés en objectifs syntaxiques par le pédagogue du langage:


– aider l’enfant à diversifier ses pronoms;

– l’aider à se construire un système de temps de plus en plus diversifié;

– l’encourager à complexifier sa syntaxe.



En effet, cet exemple illustre parfaitement les constats qu’on peut réaliser quand on enquête à grande échelle sur la construction du langage en maternelle et élémentaire. Cela sera développé dans la troisième partie (chapitre 1).



Encore faut-il que les enseignants et l’école maternelle soient capables de développer des organisations et des approches pédagogiques leur permettant de poursuivre ces objectifs dans des conditions leur assurant quelques chances réelles de réussite. Ces écarts que, bien souvent, l’école maternelle ne parvient pas à résorber – loin de là –, constituent certainement le problème central de la pédagogie du langage. Voici, dès cette partie introductive, quelques clés pour une plus grande efficacité, susceptibles d’aider vraiment tous les enfants à réussir en maternelle leur reconstruction personnelle de notre langue.







5Nathalie pose un premier futur (On va aller chez les correspondants) et parvient à évoquer une action encore au-delà dans le futur (J’vais pouvoir faire du vélo). Pour plus de détails sur le futur dans le futur, voir le premier chapitre de la troisième partie («Construction du système des temps», p. 184).
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Les situations et les thèmes

La «pédagogie des situations» est une première tentative de réponse au problème qui vient d’être posé. Promouvoir des situations «authentiques et variées» est la condition nécessaire à l’émergence en quantité de productions langagières enfantines.

Le schéma classique de la théorie de la communication (émetteur/récepteur/référent…) est à la base de l’importance accordée dans les années 1960-1970 à l’authenticité et à la variété des situations. L’authenticité de la situation est assurée par l’existence d’un vrai récepteur à qui s’adresser. Dans bien des situations scolaires en effet, le récepteur est fictif: c’est à la classe, à la maîtresse surtout, que l’on s’adresse, sans qu’elles constituent un vrai récepteur, puisque tant les camarades que l’institutrice ont assisté à ce qu’on évoque et que nul n’est besoin de vraiment expliciter pour eux. La présence d’un vrai récepteur oblige l’enfant à expliciter beaucoup plus, motivant aussi plus clairement ses prises de parole, et cette authenticité peut augmenter considérablement la quantité des productions. Cependant, la présence d’un vrai récepteur, inconnu des enfants, peut avoir un effet paralysant, notamment avec des enfants jeunes, s’ils n’y ont pas été préparés. L’authenticité des situations ne doit donc pas être recherchée de façon systématique.

La variété de la situation a trait surtout à son référent, ce dont on parle. D’évidence en effet, ce dont on parle motive plus ou moins les enfants et, dans ce domaine, l’impact des situations varie avec l’âge, le milieu culturel…, si bien que l’attention permanente du pédagogue aux marques d’intérêt que manifestent spontanément ses élèves est irremplaçable. La plus grande variété des thèmes abordés dans les situations est aussi souhaitable, pour que les enfants ne soient pas amenés à «labourer leur champ» toujours dans les mêmes domaines sémantiques et syntaxiques.

Référents motivants et variés, récepteurs vrais font les émetteurs motivés et sont donc les principaux secrets des situations réussies.



La variété des thèmes, le degré de motivation qu’ils suscitent chez les enfants, jouent donc considérablement. Ainsi, en section de petits, trois thèmes ont comme un pouvoir magique pour faire parler les enfants: la grande motricité, la nourriture (les gâteaux, les crêpes, les galettes qu’on fabrique pour les manger) et les animaux (ceux qu’on élève en classe, ceux qu’on peut retrouver dans une ferme pédagogique). Dans la deuxième partie, ce sont ces thèmes, particulièrement populaires auprès des jeunes enfants, qu’on a prioritairement retenus pour les 3 ans. Ces thèmes présentent aussi l’avantage de permettre naturellement de multiples réitérations dans la vie d’une classe. Le travail du langage se superpose ainsi à des actions maintes fois répétées. Pour les 4 et 5 ans, d’autres thèmes seront aussi travaillés, choisis cette fois non pour l’engouement que les enfants manifestent, mais pour assurer la meilleure couverture possible d’un vocabulaire s’étoffant progressivement jusqu’à 2500 mots et dont la conquête constitue un objectif majeur de ce livre.

Tout thème se décline en plusieurs situations. La petite différence qui oppose ces situations entre elles (changement de support: le souvenir de la sortie/les photos de la sortie, ou de récepteur: le cocon de la classe/des invités d’une autre classe) renouvelle l’intérêt des enfants, tandis que la partie invariante permet des réitérations langagières qui facilitent grandement leurs progrès. Faute de ces réitérations, le thème travaillé en une séquence unique ne laisse que peu de traces dans les compétences langagières enfantines.

La situation peut s’ancrer dans le vécu effectif des enfants mais aussi dans sa représentation, notamment photographique. C’est cette piste qui est utilisée dans la technique des albums échos présentée au début de la deuxième partie. Les interactions adulte/enfant qu’ils suscitent, les multiples réitérations qu’ils permettent naturellement sont aux antipodes de la «bonne situation», qui n’intervient qu’une seule fois.

La qualité des interactions adulte/enfant

La notion de situation doit être relativisée en section de petits, parfois également en section de moyens, même si elle prend là beaucoup plus de consistance. Avec des petits, il peut arriver en effet qu’on prépare une magnifique situation et que les enfants partent tout à fait sur autre chose. À cet âge, il convient d’ailleurs d’accompagner au mieux cette digression, quel qu’en soit le degré. Pour des petits ou certains enfants encore très fragiles, la situation ne parvient à se développer, au moins dans un premier temps, que sous forme d’échanges interindividuels adulte/enfant, autour d’un agrès lors d’une séance de grande motricité, au coin d’un atelier, au sein de petits groupes informels qui s’attroupent un moment pour se défaire ou se recomposer autrement un peu plus tard. Cependant, de tels échanges, même s’ils ne durent que trente secondes, une minute, une minute et demie, peuvent être d’une grande efficacité pour faire progresser l’enfant. Ils sont d’autant plus efficaces que l’adulte est clairement conscient des objectifs langagiers que la situation permet de viser. C’est une clarification de ce genre qui sera proposée tout au long de la deuxième partie pour chacune des situations évoquées. Parfois, il n’y a même pas vraiment échange, l’enfant n’étant pas incité à s’exprimer. L’adulte parle pour superposer une verbalisation à l’action de l’enfant qu’il commente ou pour commenter ses propres actions. Dans un enchaînement de situations, des épisodes de ce genre ont aussi leur importance.

L’attention portée à la qualité et à la variété des situations qu’on propose aux enfants ne suffit pas à rendre la pédagogie du langage efficace. Le plus souvent, l’excellence de la situation se traduit par une augmentation en quantité des productions enfantines (nombre d’enfants qui s’expriment dans une séquence, nombre de prises de parole de chacun, longueur et autonomie de ces prises de parole…), beaucoup moins aisément par une amélioration de leur qualité, notamment syntaxique. L’exemple le prouve: elle n’évite pas que des contrastes Azim/Nathalie subsistent au sortir de la maternelle. La taille du grand groupe, l’invasion incessante des leaders, ne permettent d’ailleurs même pas que l’amélioration en quantité concerne vraiment tous les enfants, les moins armés ayant, le plus souvent, bien du mal à se faire entendre. C’est ce qui conduisait Laurence Lentin, dès 1972, à se méfier des «moments collectifs de langage» et à leur préférer l’interindividuel adulte/enfant.

Les groupes de langage

L’un des paramètres importants de la situation est la taille du groupe au sein duquel on est invité à s’exprimer. À 4 ou 5 ans, plus aisément qu’à 3, il peut arriver qu’une situation puisse se développer en grand groupe dans le coin regroupement avec une certaine efficacité, c’est-à-dire en assurant la prise de parole de la plupart des enfants. Cependant, le succès et l’efficacité d’une situation est plus souvent et plus aisément au rendez-vous quand elle se développe dans un petit groupe, qui assure à chacun une plus grande densité de prises de paroles et d’interactions positives avec l’adulte. À côté de l’interindividuel prôné par Laurence Lentin, le petit groupe de langage a prouvé son efficacité (voir Florin, 1995). Ainsi Azim, sur la base de ses prestations de début de grande section, a pu bénéficier pendant un an d’un travail en petit groupe, à raison de 3/4 d’heure par semaine. En fin d’année, il a rejoint, comme ses camarades de groupe, la normalité syntaxique de son âge.

Au minimum, le petit groupe peut être un atelier, fonctionnant par exemple autour d’un coin jeux (coin marchande, coin déguisements…), dont la maîtresse anime la conversation, tandis que d’autres ateliers plus autonomes fonctionnent parallèlement, régulés par l’Atsem6 ou un assistant d’éducation7. Mais le petit groupe est beaucoup plus opérationnel quand il peut fonctionner seul avec son animateur, dans un local protégé du bruit de la classe. L’animateur dispose alors de toute la disponibilité mentale nécessaire à l’animation de la conversation enfantine. La situation peut se développer dans les conditions optimales, avec des stimulations, des relances, des feed-back de l’adulte permettant au mieux l’émergence de l’expression enfantine. Pour les enfants les moins expérimentés, le fonctionnement en petits groupes de langage n’est pas un luxe, c’est une nécessité pour compenser l’absence de milliers d’interactions positives dont ont bénéficié les autres.

Le fonctionnement en petits groupes de langage ne peut être obtenu sans une bonne organisation qui, le plus souvent, exige l’adhésion de toute l’école. Voici quelques solutions qui se sont révélées très opérationnelles.

Une organisation d’école

Un décloisonnement qui concerne tous les moyens et grands de l’école fonctionne, par exemple deux fois par semaine, en début d’après-midi, à l’heure de la sieste des petits qui libère leur maîtresse (souvent aussi la directrice de l’école). Il est animé par les enseignantes, l’assistant d’éducation, les Atsem, des parents bénévoles, éventuellement aussi des animateurs sportifs ou culturels dans le cadre d’un CEL8.

Pour gérer au mieux les compétences pédagogiques diverses des différents animateurs, le décloisonnement combine deux types de groupes:


1) les groupes animés par les enseignantes, l’assistant d’éducation et les animateurs CEL fonctionnent avec les mêmes enfants durant six ou sept semaines, pour un travail pédagogique de fond correspondant aux qualifications de chacun;

2) les groupes animés par les Atsem et les parents bénévoles fonctionnent pendant une seule semaine, par exemple autour d’un jeu de société utile au développement cognitif des enfants et dont les animateurs dominent bien la présentation. Les groupes de ce second type «tournent» donc toutes les semaines.



C’est la combinaison des deux types de groupes qui permet que les effectifs pris en charge par les enseignantes puissent être considérablement allégés (cinq ou six enfants, prioritairement ceux en difficulté langagière), constituant ainsi aisément des groupes de langage, qui peuvent d’ailleurs recevoir des étiquetages divers: motricité et langage, cuisine et langage, albums, bibliothèque, marionnettes, théâtre…

Un projet pour deux classes


– Un groupe de langage peut être mis en place toutes les semaines dans chacune des classes d’une association de deux classes qu’on décide de décloisonner deux fois par semaine. Pour la première séance, le petit groupe de la première classe est seul avec sa maîtresse, tandis que les autres enfants sont avec l’autre classe, constituant ainsi un très grand groupe, animé par l’autre maîtresse assistée des deux Atsem et éventuellement de parents bénévoles. Pour la seconde séance, on inverse les rôles. Cette formule est facile à mettre en place parce qu’il suffit de la bonne entente de deux enseignant(e)s pour qu’elle puisse fonctionner.

– Pendant la sieste, la maîtresse des petits, dont les élèves dorment, prend en charge une section de moyens ou de grands dont la maîtresse peut alors animer un groupe, constitué notamment des élèves en difficulté.



Le samedi matin

Un groupe de langage fonctionne le samedi matin dans chaque classe, alors que beaucoup d’enfants préfèrent rester dormir chez eux. On encourage la venue des enfants les plus en retard dans l’acquisition du langage. Dans la semaine qui suit, des rebondissements en grand groupe peuvent prolonger et renforcer ce temps fort, pour lesquels les plus en difficulté se retrouvent naturellement en vedette.

Des maîtres supplémentaires

Le dispositif mis en place dans une école pour fonctionner en petits groupes de langage, qui peut combiner plusieurs des solutions précédentes, est grandement facilité quand existent des postes supplémentaires créés au titre des Zep. L’efficacité est plus grande si l’animateur Zep prend en charge la classe tandis que la maîtresse de la classe anime le groupe de langage dans une autre salle, ce qui lui permet de mieux tenir compte du niveau et des intérêts des enfants ainsi soutenus, et de prolonger au sein de la classe le travail ainsi engagé dans de bonnes conditions en petit groupe. Les maîtres spécialisés des réseaux d’aide (Rased), maîtres E ou G, ont aussi vocation à prendre en charge des groupes d’enfants en plus ou moins grande difficulté langagière. Là encore, l’efficacité est meilleure si une bonne dialectique petit groupe/grand groupe assure, de multiples façons, une étroite connexion entre classe et petit groupe: les projets peuvent naître dans la classe pour une activité commune, par exemple motrice ou culinaire, se prolonger en petit groupe pour apprendre à parler de cette activité, retourner au grand groupe pour que les enfants entraînés en petit groupe en tirent profit pour oser prendre la parole en grand groupe.



Le groupe de langage n’est qu’une partie de la solution. Fonctionnant en priorité au profit des enfants les plus fragiles, il entraîne assez vite, passée la période d’apprivoisement, une augmentation notable de la quantité de leurs productions. C’est l’adaptation et l’insistance des interactions adulte/enfant, beaucoup plus denses dans ce cadre, qui permet progressivement leur amélioration en qualité. Si une bonne articulation petit groupe/grand groupe est mise en place, l’enfant peut très vite vérifier que l’entraînement en petit groupe lui assure une audience bien meilleure en grand groupe. Cette amélioration est évidemment tributaire de la qualité des interactions adulte/enfant dans les phases de petit groupe, ce qui va être évoqué maintenant.9







6Agent territorial spécialisé en école maternelle.

7Les assistants d’éducation ont remplacé les aide-éducateurs.

8Contrat éducatif local.

9Pour plus de détails sur la notion de situation et celle de rebondissement de situation, et d’autres solutions pour fonctionner en petits groupes ou en dialectique petit groupe/grand groupe, voir les chapitres 3 et 4 de Boisseau, 2000, ou les chapitres 4 et 5 de Boisseau, 1996.
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Il est à remarquer que les programmes10 ne définissent pas les situations langagières. Ils parlent de «situation de communication», de «situation dont l’enfant est l’un des protagonistes», mais sans plus de précision. Cela démontre que la situation n’est plus la panacée dont on attend des miracles. Ils créent même une certaine ambiguïté en opposant «langage en situation» et «langage d’évocation», ce qui renvoie à un tout autre sens du mot «situation». La nécessité de s’organiser (chapitre précédent) pour assurer à chacun son temps d’échanges langagiers est par contre clairement évoquée: «La pédagogie du langage, pour les plus jeunes, relève d’abord d’une organisation de la classe qui permette à chaque enfant d’être sollicité personnellement à de nombreuses reprises dans la journée. Les autres adultes de l’école, mais aussi les enfants plus âgés, jouent un rôle tout aussi efficace que le maître dans cette première acquisition du langage.»

Mais c’est à la qualité des interactions adulte/enfants que les programmes s’intéressent le plus, précisant pour les jeunes enfants: «Il importe que l’adulte verbalise abondamment, sollicite l’échange avec l’enfant et interagisse avec lui chaque fois qu’il tente de produire un énoncé (reprise de l’énoncé, restructuration de celui-ci dans le langage oral de l’adulte)», et pour les plus grands: «Le rôle de l’adulte consiste à exiger l’explicitation nécessaire, à s’étonner lorsque la compréhension n’est pas possible, à relancer l’effort de l’enfant, à reformuler dans un langage plus approprié les essais qui ne parviennent pas à trouver leur forme adéquate.» Cette conception, qui compte moins sur la situation que sur «l’étayage de l’adulte, son action incessante», cadre parfaitement avec les thèses avancées dès l’introduction de ce livre.

Relances et feed-back

Chaque situation rend possible chez l’enfant la production de formes mettant en œuvre tel pronom, dans tel temps, avec usage de telles prépositions ou complexités. Ce sont ces objectifs potentiels des situations qui sont recensés tout au long de la deuxième partie: Quelles acquisitions syntaxiques peuvent être travaillées dans telle situation qu’on sait par expérience motivante? Cependant, la situation donne l’occasion de produire du langage sans qu’on soit assuré de ces acquisitions. Les prises de parole ainsi suscitées n’apparaissent pas dans la bouche des enfants par la seule magie des situations, notamment pour les enfants les plus en difficulté. Ce qui rend possible l’émergence de ces structures syntaxiques, ce sont les interactions adulte/enfant et les multiples réitérations de ces structures qu’elles rendent possibles. C’est donc la qualité de ces interactions qui est cruciale.

L’art de la conversation avec l’enfant allie relances et feed-back d’étayage. Les relances aident à la production du message enfantin et entretiennent la conversation. Elles visent au total la quantité des productions de l’enfant. Par exemple, avec un enfant de 3 ans, autour d’une photo de lui prise en motricité:


«Qu’est-ce que tu fais, là?»

Je marche sur la poutre.

«Est-ce que tu marches debout sur la poutre?»

Non… je fais le chien.

«Ah! Il marche comment, le chien?»

I marche à quatre pattes.

«Et puis là, derrière?»

Y’a Alexandre… i regarde11.



Les feed-back permettent à l’enfant de vérifier qu’il a bien été compris de l’adulte, ce qui le motive à continuer son effort d’expression. Souvent, ils permettent aussi que le message de l’enfant soit compris des autres enfants, quand on travaille en petit groupe. Surtout, ils concluent les tentatives parfois malhabiles et parcellaires de l’enfant en une forme clairement émise, qui constitue un modèle à sa portée en direction duquel sa syntaxe est naturellement incitée à se construire:


«Tu marches à quatre pattes comme un chien…

Et oui, y’a Alexandre qui te regarde.»



Ils visent donc l’amélioration progressive de la qualité des productions de l’enfant. L’attitude encourageante de l’adulte, le contentement qu’il exprime par ses mimiques quand l’enfant est allé au bout de son effort, ses «oui» d’approbation, les exclamations par lesquelles il s’extasie sur les prouesses motrices évoquées par l’enfant ou ses conquêtes langagières du moment, participent fondamentalement à cet apprivoisement progressif à la prise de parole. Le secret de la réussite de la conversation avec l’enfant, c’est la capacité, que l’adulte doit s’efforcer de développer, de s’inscrire parfaitement dans l’instant, de vivre à fond chaque instant qui passe en étant capable d’attendre l’enfant et de l’entendre. Après telle relance ouverte, bien ajustée à ce qu’il vient de dire, il faut savoir attendre quelques instants qu’elle ait produit son effet: une phrase malhabile, parfois deux mots… avant de reprendre soi-même la parole pour un feed-back bien ancré dans la proposition enfantine, puis une nouvelle relance. Évidemment, ce respect du rythme des enfants, notamment des moins habiles, est plus facile à réaliser en petit groupe qu’en grand groupe où l’on ne peut très longtemps passer outre à la pression des leaders.



La qualité des interactions est le second aspect de la solution au problème central de la pédagogie du langage, dont la première est la nécessité de s’organiser pour fonctionner en groupes de langage. En effet, seul le groupe de langage permet d’interagir dans les meilleures conditions, avec la disponibilité mentale optimale. L’interindividuel (Lentin, 1973) fournit aussi de multiples occasions d’interagir utilement, mais souvent plus brièvement et avec une capacité d’écoute et donc d’ajustement plus réduite à cause de la pression de la classe. Le grand groupe n’est guère adapté aux interactions. Sa conduite appelle des relances brèves, ouvertes, théâtralisées, qui provoquent les enfants et leur laissent le plus gros du temps de parole. Si l’on tente d’interagir avec tous les enfants, de leur proposer des feedback, on envahit le temps de parole et les prises de parole enfantines se tarissent naturellement. Cependant, lorsqu’un enfant en retard dans l’acquisition du langage tente une prise de parole en grand groupe, quitte à éteindre un peu les ardeurs des leaders, il faut lui consacrer une interaction aussi riche qu’en petit groupe pour l’aider à se familiariser avec cette structure où il n’est guère à l’aise.

Les albums échos qui sont présentés au début de la deuxième partie, bien plus que les situations elles-mêmes, donnent l’occasion de ces multiples interactions.







10Programmes d’enseignement de l’école primaire, op.cit.

11Dans cet ouvrage, on utilise le code suivant: les citations d’enfants sont en italiques, celles des adultes en caractères droits et mises entre guillemets.
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Le travail en petit groupe, les échanges interindividuels sont utiles à tous les enfants, pour peu que l’adulte soit capable en permanence de s’adapter au niveau de chacun. L’utilisation d’outils d’évaluation comme celui, d’usage très aisé, qui est présenté à la fin de la troisième partie, peut aider à cette adaptation permanente des propositions de l’adulte. Les efforts déployés par la maternelle et par chacun des pédagogues doivent bénéficier en priorité aux enfants qui en ont le plus besoin. Il n’est pas trop tard, au début de la section des grands, pour aider les enfants comme Azim, mais il vaut mieux tenter d’agir beaucoup plus tôt. C’est dès la section des petits que ce problème doit être pris en compte si l’école maternelle veut garantir une réelle égalité des chances.

Trois types de difficultés

En section des petits, il existe au moins trois types de retard dans l’acquisition du langage.


• Certains enfants peuvent être mutiques pour des raisons psycho-affectives. Malgré les encouragements de l’adulte, ils «refusent» de parler. Le mutisme peut être uniquement scolaire, l’enfant s’exprimant en milieu familial, mais certains enfants sont mutiques tant à la maison qu’à l’école.

• Un autre type d’enfants en difficulté est particulièrement caractéristique: les «speed», qui sont souvent des garçons. Ils peuvent être agités, agressifs, et utiliser plus aisément la violence que le langage pour régler leurs différends avec les autres enfants. Ils parlent, mais dans une syntaxe très rudimentaire, plutôt comme des 2 ans, avec parfois d’importants problèmes d’articulation.

• Une troisième catégorie est constituée par des enfants qui baignent à la maison dans une autre langue, parfois très différente du français. Ils parlent, parfois en abondance, mais on ne comprend strictement rien à ce qu’ils disent. L’adulte ne parvient pas à entrer réellement en communication avec eux et donc à interagir pour les faire progresser. Ils sont incompréhensibles parce qu’ils utilisent des mots de leur langue dans leurs messages et aussi parce que les mots français qu’ils tentent de produire sont mal articulés, leur langue mettant en œuvre des phonèmes différents de ceux du français, qu’ils ne parviennent pas encore à synthétiser.



Quelques solutions

Les procédures proposées dans cet ouvrage, notamment l’utilisation de photos de l’enfant en pleine activité motrice, ou culinaire… qu’on peut constituer en albums échos (voir le début de la deuxième partie), ont démontré qu’elles pouvaient être particulièrement utiles à ces trois types d’enfants en difficulté.

Pour les enfants qui parlent mais sont incompréhensibles, les échanges s’instaurant autour de photos rendent plus aisée à l’adulte l’identification des tentatives de prises de parole les plus approximatives. Même très estropié, le mot peut être compris parce que la photo est là, ce qui le plus souvent facilite grandement le décryptage. Sur cette base, certes étroite, les échanges, les interactions, peuvent s’instaurer et les progrès deviennent possibles.

Pour les «speed», c’est l’ajustement au niveau, même très rudimentaire, de chacun, qui permet aux progrès de s’amorcer. Ils se font le plus souvent par petites touches successives, à peine perceptibles d’une séance à l’autre. Pour eux, c’est entièrement dans l’interaction adulte/enfant que se fait la construction. Au début, il convient d’être humble dans les objectifs, de s’adapter au plus juste aux possibilités de l’enfant. La tonalité des échanges, la qualité de la relation affective, comptent aussi beaucoup. Au-delà, tel album qui intéresse particulièrement l’enfant joue parfois le rôle de déclencheur d’une accélération qui ramène à une trajectoire d’apprentissage plus normale.

Pour les «mutiques», la qualité psycho-affective des échanges que favorise l’album porteur des photos de l’enfant vient parfois à bout de leur difficulté à parler. Cependant, le mutisme, surtout quand il n’est pas que scolaire, peut persister un certain temps. Parfois, la situation peut se débloquer si on trouve le «défaut de la cuirasse». Tel enfant, par exemple, n’a pas dit grand chose après deux albums échos successifs, l’un sur la motricité, l’autre sur une ferme pédagogique, juste quelques: Là! Là-haut… On remarque cependant qu’il se montre un peu plus bavard quand il s’agit de nourriture. Il dit Gâteau à propos d’une photo où il se voit avec son gâteau d’anniversaire, et Bonbon, là pour expliquer qu’il a des bonbons dans la poche de son anorak. On réalise une série de photos où on le voit fabriquer des crêpes. Subitement, son mutisme se lève à propos d’une photo où il verse du lait dans un verre:


Je… je… je mets le lait dans le verre.



Ces entrées dans le langage sont presque toujours spectaculaires: rien à voir avec les progrès insensibles des «speed». L’enfant qui se décide enfin à parler développe souvent d’emblée des formes qui démontrent qu’il en est déjà très loin dans la reconstruction de notre syntaxe, même s’il n’en exprimait rien jusque-là.



À 4 et 5 ans, certains enfants ont encore besoin d’une telle aide: groupe de langage, étayage autour de photos, d’albums échos… Certains, qui ont eu du mal à sortir du mutisme en section de petits, restent très avares en mots. D’autres s’expriment, mais plutôt comme des 3 ans, dans une syntaxe qui révèle un net retard de construction. D’autres encore, qui n’ont pas le français comme langue maternelle, sont très prolixes, mais leurs problèmes de vocabulaire et d’articulation font qu’ils restent difficilement compréhensibles. Les outils proposés dans cet ouvrage, notamment les albums échos présentés maintenant, peuvent leur être encore particulièrement utiles.






deuxième partie

LES PRATIQUES ET LEUR MISE EN ŒUVRE
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La situation peut s’ancrer non dans le vécu effectif des enfants mais dans sa représentation, notamment photographique. C’est cette piste qui est utilisée dans la technique des albums échos, dont on trouvera des exemples tout au long de cette deuxième partie et qu’il convient donc de présenter succinctement.

Albums échos de 1re personne

Les albums échos de 1re personne1 regroupent six à huit photos d’un enfant en pleine activité, par exemple de motricité, ou de fabrication culinaire… Dans un premier temps, avant même que l’album soit constitué, on laisse l’enfant découvrir ses photos et s’y reconnaître, par exemple en les étalant sur la moquette du coin bibliothèque pendant le temps de l’accueil, puis on provoque ses réactions verbales avec des questions comme : « Qu’est-ce qui se passe ? Qu’est-ce que tu fais ? »2. On note à mesure ses premiers jets, au plus près de ce qu’il dit effectivement. On peut aussi l’enregistrer mais, dans ce cas, il faut accrocher sur lui un petit micro cravate, parce que le bruit qui monte des autres ateliers de la classe ne permet guère un enregistrement audible. L’album proprement dit est constitué des photos de l’enfant, du moins celles qui l’ont le plus intéressé, accompagnées chacune d’un petit texte de l’oral, élaboré par l’enseignant, et qui reprend les propositions spontanées de l’enfant mais en les complexifiant un petit peu, un peu au-delà de ses possibilités du moment. Cela l’aide à mettre en place et à diversifier ses pronoms sujets, à diversifier ses prépositions, à se construire un système de temps de plus en plus élaboré, et l’encourage à complexifier.
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