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Dyslexie

Le mardi 12 septembre au lycée
E.Pérochon de Parthenay :

♦ Deux  maîtres E du département ont 
participé  à un stage national à Su-
resnes sur ce thème et nous présen-
teront un compte-rendu.

♦ Des médecins scolaires, des ortho-
phonistes, des psychologues scolai-
res et des maîtres E participeront à 
une  réflexion commune sur la na-
ture de la dyslexie et son identifica-
tion. 

ASSEMBLEE GENERALE
Le 26 septembre 17 heures 30

Lycée E. PEROCHON
PARTHENAY

Compte-rendu moral, financier, présentation projets, budget… pot   

Sites internet intéressants  :
Cartables.net : liste des écoles, forums, logiciels à télécharger ...
Ac-versailles.fr/cnefei : vous y trouverez le plan de formation continue pour l’A.I.S 
proposé par le centre de Suresnes pour l’année scolaire 2000/2001.
Multimania.com/federationame : le site de la fédération nationale.

Tous à vos or-
dinateurs pour 
consulter le 
site de 
l’AME….
À partir de 
septembre.
Des nouvelles 
du net p.4
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Compte-rendu de la conférence de M. OUZOU-
LIAS
Le 1S /03 à POITIERS : l’apprenti lecteur en dif-
ficultés et  MEDIAL

L’ outil MEDIAL est une évaluation diagnostique 

permettant de mieux comprendre le cheminement de 

chaque élève, de cerner les acquis sur lesquels on va 

pouvoir s’appuyer, ses fausses pistes, afin d’établir les 

conditions de sa réussite dans l’apprentissage de la lec-

ture. 

Le MEDIAL contient un volet CP et un vo-

let début CE1. Pour le CP MEDIAL comporte 21 items 

répartis en 7 rubriques.

Rubrique 1 : Projet de lecteur

1 ) Représentation de la lecture.

2) Représentation de l’apprentissage de la 

lecture.

3) Fréquentation des livres et des lieux de 

diffusion.

Cette rubrique s’est inspirée des travaux de FIJALKOW, 

de CHAUVEAU et ROGOVAS de la notion de « clarté 

cognitive ». Lorsque l’élève sait vers quoi il doit tendre, 

lorsqu’il a une idée claire de ce qu’est lire et l’apprentis-

sage de la lecture, il peut se mobiliser à travers un projet 

personnel dynamisant..

A travers des échanges méta-cognitifs autour de la ques-

tion « Qu’est-ce que tu pourras faire quand tu sauras 

lire ? », le médiateur découvre 3 types de réactions qui 

prédisent des évolutions différentes.

Exemples de réponses : 

⇒ Réaction attendue par l’adulte : « Je pourrai lire 

dans le Télé 7 jours » .. Réponses concernant le 

Lire pour faire, Lire pour imaginer, Lire pour 

s’instruire sur le monde. Ce type de réactions  

laisse présager un bon apprentissage de la lecture.

⇒ L’élève regarde l’adulte, il est désemparé et ne 

trouve pas d'élément de réponse. Il sera probable-

ment en difficulté en CP.

⇒ Des réponses très fonctionnelles dans lesquelles 

l’élève montre son désir d’imiter les plus grands, 

d’être en adéquation avec l’institution scolaire : 

« Je pourrai répondre aux questions de la maî-

tresse », « Je passerai au CE1 », « J’aurai du tra-

vail ». Ce type de réponses ne permet pas de pré-

dire le cheminement des élèves qui seront très dé-

pendants des choix pédagogiques.

En ayant une idée adaptée de la lecture, l’élève va pou-

voir être cofondateur de ses apprentissages, il pourra me-

surer en quoi il se rapproche du savoir. Sans cette clarté 

cognitive il pourra confondre la fin avec les moyens et 

s’égarer sur de fausses pistes.

Les échanges méta-cognitifs, une pratique vraie et régu-

lière de la lecture à la maison et à l’école, ainsi que la 

production d’écrit où l’élève est émetteur, permettent 

d’affiner cette clarté cognitive.

Rubrique 2 : Conceptualisation de la langue.

4) Sens conventionnel de la lecture-écriture

5) Relation entre quantité d’oral et quantité 

d’écrit.

6) Relation entre nombre de mots à l’oral et 

à l’écrit.

7) Segmentation de l’écriture.

8) Permanence de l’écriture d’une même 

unité linguistique.

9) Connaissance du langage technique.

10) Reconnaissance des repères typographi-

ques de la phrase.

Dans cette rubrique, l’élève montre ses connaissances sur 

la langue écrite, « comment c’est fait ». Au delà du pre-

mier réflexe face à la langue, qui est de donner du sens, il 

va devoir se construire des notions linguistiques sur la 

langue orale et écrite. L’analyse de la langue écrite va 

permettre à l'élève de conceptualiser plus facilement son 

oral. Prenons l’exemple de la segmentation de la phrase 

en mots et du mot en phonèmes : L’élève segmente natu-

rellement en syllabes alors que le mot et le phonème sont 

des concepts à construire. C’est à travers la production 

d’écrit que l’élève résoudra le problème de la segmenta-

tion en mots et en phonèmes qui n’est  donc pas le fruit 

de l'apprentissage de l’oral.

Rubrique 3 : Connaissance des fonctions des 
écrits.

11) Comportement avec un livre

12) Connaissance de quelques supports 

écrits et de leurs fonctions.

Rubrique 4 : Facteurs linguistiques et encyclo-
pédiques favorisant la compréhension

14) Anticiper la fin d’un récit.

15) Trouver un mot qui manque.
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Les rubriques 3 et 4 mettent en évidence 3 facteurs 

favorisant la compréhension : 

⇒ Les facteurs linguistiques ( syntaxe, vocabu-

laire, mode d’énonciation) : pour donner du 

sens à un texte, il est essentiel de maîtriser la 

langue.

⇒ Les connaissances encyclopédiques, sur l’uni-

vers de références  du texte ( thème, relation en-

tre les objets..)

⇒ Le facteur stratégique : Un bon lecteur adapte sa 

stratégie de la lecture aux buts de la lecture et 

aux supports utilisés. Il contrôle sans cesse le 

rendement sémantique en s’arrêtant quand il ne 

comprend pas. Il peut alors relire plus lente-

ment, aller plus loin dans le texte, aller chercher 

dans un dictionnaire…

⇒ Le contrôle, la régulation et la planification de 

la lecture sont donc des éléments facilitant la 

compréhension.

Rubrique 5 : Comportement d’apprenti lec-
teur.

16) Construction du sens d’une phrase 

accompagnée d’illustration.

Dans cette rubrique, on n’évalue pas le savoir lire au-

tonome mais seulement le comportement de l’apprenti 

lecteur. Est-ce qu’il reconnaît des mots ? Fait-il le lien 

entre illustration et texte ? 

Rubrique 2 : Conceptualisation de la langue.

4) Sens conventionnel de la lecture-

écriture

5) Relation entre quantité d’oral et quan-

tité d’écrit.

6) Relation entre nombre de mots à l’oral 

et à l’écrit.

7) Segmentation de l’écriture.

8) Permanence de l’écriture d’une même 

unité linguistique.

9) Connaissance du langage technique.

10) Reconnaissance des repères typogra-

phiques de la phrase.

Dans cette rubrique, l’élève montre ses connaissances 

sur la langue écrite, « comment c’est fait ». Au delà du 

premier réflexe face à la langue, qui est de donner du 

sens, il va devoir se construire des notions linguisti-

ques sur la langue orale et écrite. L’analyse de la langue 

écrite va permettre à l'élève de conceptualiser plus facile-

ment son oral. Prenons l’exemple de la segmentation de la 

phrase en mots et du mot en phonèmes : L’élève segmente 

naturellement en syllabes alors que le mot et le phonème 

sont des concepts à construire. C’est à travers la produc-

tion d’écrit que l’élève résoudra le problème de la seg-

mentation en mots et en phonèmes qui n’est  donc pas le 

fruit de l'apprentissage de l’oral.

Rubrique 3 : Connaissance des fonctions des 
écrits.

11) Comportement avec un livre

12) Connaissance de quelques supports écrits 

et de leurs fonctions.

Rubrique 4 : Facteurs linguistiques et encyclopé-
diques favorisant la compréhension

14) Anticiper la fin d’un récit.

15) Trouver un mot qui manque.

Les rubriques 3 et 4 mettent en évidence 3 facteurs favori-

sant la compréhension : 

⇒ Les facteurs linguistiques ( syntaxe, vocabulaire, 

mode d’énonciation) : pour donner du sens à un 

texte, il est essentiel de maîtriser la langue.

⇒ Les connaissances encyclopédiques, sur l’univers 

de références  du texte ( thème, relation entre les 

objets..)

⇒ Le facteur stratégique : Un bon lecteur adapte sa

stratégie de la lecture aux buts de la lecture et aux 

supports utilisés. Il contrôle sans cesse le rendement 

sémantique en s’arrêtant quand il ne comprend pas. 

Il peut alors relire plus lentement, aller plus loin 

dans le texte, aller chercher dans un dictionnaire…

⇒ Le contrôle, la régulation et la planification de la 

lecture sont donc des éléments facilitant la compré-

hension.

Rubrique 5 : Comportement d’apprenti lecteur.

16) Construction du sens d’une phrase ac-

compagnée d’illustration.

Dans cette rubrique, on n’évalue pas le savoir lire auto-

nome mais seulement le comportement de l’apprenti lec-

teur. Est-ce qu’il reconnaît des mots ? Fait-il le lien entre 

illustration et texte ? 
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Situation d’entretien

_______________________________________________

DES  NOUVELLES  DU  NET  

L’AME sur le Net ….! On y pense et c’est pour 
bientôt. 
En effet, nous travaillons depuis plusieurs semai-
nes à la création d’un site présentant l’association 
et répondant à toutes les questions que chacun 
peut se poser (adhésion, vie de l’association, ca-
lendrier de réunions,de conférences,    infos 
FNAME, bibliothèque, bulletin, infos diverses, 
etc...).
Ce site devrait être ouvert à tous, à partir du mois 
de septembre, sur le serveur académique.
Dans le même ordre d’idée, chaque adhérent qui 
ne s’y   oppose pas se voit « fabriquer » une boîte 
à lettre. Dans les prochains jours, chacun recevra 
son adresse ainsi que son mot de passe.
Ceci devrait faciliter les échanges entre l’AME et 
ses adhérents, entre les adhérents entre eux. 
Nous pensons aussi, à partir de septembre, vous 
proposer de vous procurer le bulletin par l’inter-
médiaire du site (en le téléchargeant).
Toutefois, si certains préfèrent se voir directement 
adresser une version « papier », il suffit qu’ils se 
fassent connaître auprès d’Eric Surault ou de José 

Remondière..
Enfin, si certains ont des idées, des suggestions, 
concernant la création de ce site ou son contenu, il 
n’est pas trop tard pour nous en faire part. De no-
tre côté, on vous tient au courant dans les semai-
nes qui viennent.

La question de l’entretien, 
Intervention de E. CHAMP

L’entretien est différent de la rencontre, qui a une di-
mension non organisée, non structurée tout en étant co-
difiée et ritualisée.

C’est une rencontre délibérément organisée, avec 
asymétrie des interlocuteurs (un meneur). Il faut réussir 
à faire passer en arrière plan la dimension instituée de 
l’entretien.

Le meneur est organisé autour d’une identité profes-
sionnelle, qui réfère les objectifs de l’entretien. Une si-
tuation d’entretien demande un cadre invariant, avec un 
processus au sein de celui-ci (le cadre horaire est im-
portant).

Le processus, c’est l’évènementiel de l’entretien. On 
le découvre pendant celui-ci, il y a une part d’incerti-
tude. Il renvoie à des processus de communication  non 
procédurables.

Objectifs des entretiens : 
• Diagnostique
• Explicitation
• Régulation (problème, conflit)
• Partenariat (coopération)

On vise le développement de la personne, qu’elle 
fonctionne au mieux de ses capacités.

Il faut assumer le fait qu’on a demandé aux parents 
de venir, commencer à parler pour leur dire pourquoi ils 
sont là. Le travail d’introspection est important pour 
nous. 

La notion de personne est importante (différent de 
sujet), on ne peut travailler qu’avec ce qu’elle est. Elle a 
ses principes d’auto - organisation. Il faut négocier avec 
la réalité de la personne.

Un processus de partenariat s’inscrit dans la durée, il 
y a des moments où la prise de position est importante.

Mini biblio :
« Les entretiens familiaux » 

BERGER  Maurice

« Pour une logique de la communication »                          
WATZLAVICK

Interaction avec impact

A B

Objet de la rencontre
(enfant en général)
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La journée de sensibilisation sur l’entretien d’explicita-
tion animée par M.Lamy a répondu aux attentes de plu-
sieurs d’entre nous qui seraient intéressés par une for-
mation complète. Cette formation de sept jours qui 
consiste en l’acquisition d’une technique mise au point 
par Pierre Vermersch pourrait être faite dans le cadre 
du plan de formation. 

Présentation succincte  de l'entretien d'ex-
plicitation.

Les techniques d'aide à l'explicitation visent à faciliter, 
à guider la description après coup du déroulement 
d'une action réalisée par une personne.

Cet ensemble de techniques peut être utilisé en situa-
tion d'entretien à deux, ou peut-être intégré à des si-
tuations de groupe comme en classe, en formation ou 
en analyse de pratique.

L'entretien d'explicitation n'est pas un outil de remédia-
tion en tant que tel, même Si par le fait qu'il génère 
une prise de conscience, il peut être à l'origine d'un 
processus de changement. Il n'a pas vocation à se 
substituer à d'autres techniques ou d'être utilisé seul, 
mais plutôt d'être un complément, dans la pratique, sur 
des points où l'on recherche spécifiquement la des-
cription de l'action vécue par un sujet.

Pour permettre à un sujet de verbaliser son action vé-
cue et passée, il faut l'aider à faire une prise de cons-
cience sur ce qu'il a réellement fait et sur les détails de 
la réalisation de son action, détails et réalité auxquels 
il n'a pas forcément accès par sa seule réflexion, d'où 
le passage nécessaire par les techniques d'explicita-
tion.

Les buts
L'aide à l'explicitation peut avoir pour but d'informer 
celui qui mène l'entretien, le questionnement s'arrête 
alors quand l'intervieweur a obtenu les informations 
qu'il recherchait. C'est le cas dans le diagnostic en re-
médiation.

Le questionnement peut aussi viser à aider l'autre, celui 
qui verbalise, à s'auto-informer sur ses action réelles et 
précises (cas de gestion d'erreurs par exemple), l'entre-
tien s'achève alors quand la verbalisation témoigne 
d'une prise de conscience quand c'est possible. Ce qui 
signifie que l'intervieweur doit poursuivre son ques-
tionnement alors que lui-même a peut-être déjà com-
pris ce qui s'est passé.

La formation.
Dans la mesure où la maîtrise d'une technique est un 
savoir-faire, elle ne peut s'apprendre qu'au cours d'une 
formation par l'expérience; une leçon de mots serait 
aussi efficace que d'essayer d'apprendre à nager avec 
un livre  Ce savoir-faire s'acquiert dans le tempo 
même de l'échange et il demande à beaucoup s'exercer 
pour être de mieux en mieux maîtrisé. Cette technique 
comme les autres s'apprend en pratiquant et donc on 
peut commencer à l'exercer avant de savoir complète-
ment la pratiquer. L'apprentissage d'une telle pratique 
est nécessairement impliquante pour celui qui l'accom-
plit.

Les contenus:
* les conditions de l'explicitation :

-poser un contrat de communication
-faire spécifier un moment, s’accorder 

posturalement et verbalement au sujet in-
terviewé

-favoriser la prise de conscience
-se référer à l'action.

* développer les compétences de mise en évo-
cation du sujet.

* construire les repères de cette mise en évo-
cation

* faire décrire l'action,
* informations sur les fondements théoriques 

des techniques d'aide à l'explicitation.
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Compte-rendu de la conférence
LA MAÎTRISE DE LA LANGUE

Par Mme Agnès FLORIN
Professeur de Psychologie à l’Université de Nantes, Direc-
trice du Laboratoire de Psychologie « Éducation, Cogni-

tion, Développement »(Labécd) de l’Université de Nantes.

Ces différences sont souvent dues aux comportements des mères.
Toujours concernant le lexique, on peut voir comment les enfants découvrent le sens des 

mots. Depuis une dizaine d’années, on sait que l’enfant doit découper des unités de discours en-
tendu (rythme, intonation). L’enfant doit aussi se représenter le monde environnant et les catégo-
ries qui le constituent (animés/inanimés, objet/action, repérer des similitudes, des différences).
Cela suppose tout un travail sur le monde. Ce travail peut passer par autre chose que le langage.

Les interactions adulte/enfant à l’école maternelle

Préambule :

1. «Les enfants arrivent à l’école maternelle avec des capacités de communication très diverses. Il 
est important de reconnaître non seulement leurs difficultés, mais aussi leurs compétences».

Dès la naissance, le bébé cherche à comprendre son environnement. Il crée du sens. Dès les 
premiers jours, il apprend la fonction instrumentale de ses cris, de ses expressions .

En général, quand il crie, un adulte répond. A 2 mois, un nourrisson vocalise davantage en 
présence d’un adulte familier. A 3/4 mois, le bébé marque des pauses dans ses vocalises pour que 
l’adulte puisse répondre (notion de tour de parole). Vers 7 mois, il contrôle les sons qu’il émet. 
L’apparition des premiers mots, puis le rythme de développement du lexique, varient selon son 
milieu, selon les adultes qui jugent de ses compétences. 

Exemple du lexique :
Le premier lexique varie dans sa composition ; il faut 6 mois pour qu’un enfant possède un 

lexique de 50 mots environ. Certains enfants parlent surtout des choses, alors que d’autres com-
mencent par parler de soi, des autres. On trouve deux grandes tendances :

. Parler des choses

. Noms d’objets, noms propres, verbes et 
adjectifs

. Priorité au lexique

. Moyen d’expression cognitif et référen-
tiel

. Parler de soi, des autres et des relations 
interpersonnelles

. Vocabulaire plus diversifié, pronoms, 
formules sociales et mots fonctionnels

. Priorité à la syntaxe

. Moyen d’expression pour échanges so-
ciaux, contrôle social.
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Interventions
Le maître s’adresse à un   

autre élève
Un autre élève prend la pa-

role, s’adresse au maître
TOTAL

Thématiques 19,3 % 18,5 % 37,8 %

Non-thématiques 27,7 % 14,2 % 41,9 %

Incorrectes 27,7 % 23,7 % 51,4 %

Ininterprétables 38,1 % 29,4 % 67,5 %

Absence de réponses 15 % 66,7 % 81,7 %

L’enfant doit aussi élaborer des hypothèses sur le sens des mots, et que celles-ci se vérifient un 
certain nombre de fois. Par exemple, un mot nouveau va désigner d’abord l’objet (l’animal, la chose) 
dans sa totalité, avant que soient dénommés ses constituants.

Le nombre de mots augmente de plus en plus, et explose de 18 à 36 mois. Dans cette période, 
l’enfant apprend plusieurs mots par jour, soit plus que dans la suite de sa vie. 

Le jeune enfant n’a pas pour objet d’apprendre le langage. Il cherche à trouver du sens dans ce 
qui l’entoure, et à se faire comprendre avec les moyens dont il dispose.

Il ne peut pas exister d’activités langagières efficaces si l’enfant ne peut pas y trouver de sens. 
Il faut aider l’enfant à comprendre à quoi ça sert de parler, y compris dans des exercices de répéti-
tions.

A partir de 3/4 ans, les enfants peuvent s’adapter à leur interlocuteur (enfant plus jeune, étran-
ger,…).

2. « Le rôle principal de l’école maternelle est d’aider au passage de la communication à la verbalisa-
tion. Il est aussi de développer la maîtrise de l’oral en elle-même, et en ce qu’elle contribue à des ap-
prentissages écrits ».

L’entrée à l ‘école maternelle représente des changements importants dans le système de com-
munication. En famille, les personnes qui s’occupent de l’enfant peuvent le comprendre. A l’école, 
l’enfant doit être compris, mais aussi comprendre l’adulte (passage d’un langage de connivence à un 
langage explicite). L’école accueille tous les enfants et doit diversifier les moyens de les amener de 
la communication à la verbalisation. Il s’agit d’apprendre à verbaliser sous une forme jugée accepta-
ble, avec un lexique et une syntaxe appropriés.

C’est difficile pour une bonne partie des enfants. 
D’autre part, les jeunes enfants ont plus de mal pour le langage qui n’est pas contextualisé 

(sans les gestes, les mimiques, la mise en scène).
Dans certains cas, l’enfant fait comme les autres sans avoir forcément compris. Or, il faudrait 

pouvoir repérer au plus vite les problèmes de compréhension, qui à 2-3 ans sont davantage prédictifs 
de problèmes ultérieurs que les difficultés de production.

Il existe des techniques simples à utiliser pour vérifier la compréhension (consigne simple, sans 
indices visuels), le plus tôt possible (2/3 ans).

L’observation des pratiques conversationnelles en maternelle montre qu’elles prennent la 
forme d’une série de dialogues où l’enseignant interroge le groupe (système centralisé autour de l’a-
dulte qui parle plus que les enfants). Les questions de l’adulte sont plutôt fermées.
Les questions ouvertes permettent une plus grande richesse d’expression. Il y a aussi les « questions 
ouvertes/fermées ». Une seule réponse juste est en fait attendue.

Mais il y a toujours des enfants plus rapides, plus à l’aise. Ils doivent comprendre dans l’impli-
cite le degré de pertinence de leur réponse. Le problème, c’est que, quand l’enfant prend la parole, il 
a une chance sur deux de ne pas avoir de réponse. Il a alors l’impression qu’on ne l’a pas entendu.
Sur 25 séances enregistrées dans 3 classes, on a noté l’absence de réponse magistrale:
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C’est dans la graduation des non réponses du maître que l’enfant doit évaluer la pertinence de ses ré-
ponses.

Du point de vue des enfants, on voit que dans ces conditions, leurs réponses sont souvent incor-
rectes, notamment pour les plus jeunes. Leur discours est peu complexe, peu informatif jusqu’à 3/4 
ans.

Ce qui correspond à la demande (espèce d’exercice à trous oral. ex. « Le lapin est dans la 
……….? »).

Autre élément, la répartition de la parole (très inégalitaire).
On a cherché à voir la régularité des prises de parole dans des classes de « tout petits », de 

« petits », de « moyens » et de « grands ».
On a noté le nombre de fois où les enfants ont pris la parole :

3/3 signifie que l’enfant a pris la parole a chaque séance (3 énoncés au moins au cours d’une séance).

(D’après Braun-Lamesch, in Florin et al., 1985, p 50).

Près d’un tiers des enfants n’ont pas pris part activement aux conversations scolaires.
Il faut sans doute apprendre à l’enfant à s’insérer à la conversation scolaire. Notamment, il faut 

offrir la variété des situations. On ne peut pas obliger les enfants à parler, mais il faut créer des situa-
tions où il pourra parler, en étant stimulé.

On peut être confronté à la timidité mais il faut aussi savoir que la participation à la communi-
cation scolaire est tout à fait prédictive de la réussite scolaire, jusqu’au CE 2.

On sait aussi que le fait d’être petit parleur dès la section des petits est statistiquement stable 
ensuite (idem pour les grands parleurs).

Dès les débuts de la scolarité, les enfants s’installent dans des positions, des habitudes conver-
sationnelles. On peut changer ses habitudes.

Dans une recherche, on a essayé d’évaluer la nature des difficultés des enfants. 874 élèves de 
36 classes de Grande Section ont été suivis au CP.

On a cherché à évaluer ces enfants et à voir si, en proposant d’autres situations, on arrive à 
casser cette espèce de fatalité.

On sait qu’il ne suffit pas toujours de mettre l’enfant au contact de sa langue maternelle pour 
qu’il la maîtrise parfaitement (ex. le LAD de CHOMSKY).

On sait aussi que « parler, c’est agir », et que les interactions Adulte/Enfant interviennent 
beaucoup. Les enfants apprennent à parler en parlant.

Cette recherche a donc été faite à partir de classes expérimentales (groupes conversationnels) 
et de classes « contrôle ». 

T. petits Petits Moyens Grands

3/3 29 % 20 % 19 % 25 %

1 ou 2/3 32 % 43 % 52 % 44 %

0/3 (jamais) 39 % 37 % 29 % 31 %
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Les entraînements dans les classes expérimentales ont eu lieu en petits groupes conversationnels, 
en séparant grands, moyens et petits parleurs, selon les principes que l’on développera plus loin.

Parmi les 874 élèves suivis jusqu’à la sortie du CP, on peut noter :
Début G.S : 25 % ont des difficultés dans les épreuves de l’ECS II (50% des items sont échoués par 25 
% des élèves)

Les petits parleurs ont des résultats inférieurs aux grands parleurs.

Début CP : Connaissance des écrits limités pour une majorité d’enfants (36 % de réponses correctes)
Connaissance de la structure du mot mieux assurée (74 % de réponses correctes)

Fin CP : 80 % de réussite sur les épreuves de l’ECS concernant la maîtrise de l’oral.
Par contre, l’Identification du Mot Écrit (IME) paraît plus difficile (10 % des élèves réussis-

sent moins de 50 % des items).
Il y a de fortes corrélations entre les épreuves de CP, et de la même façon entre le début de la

Grande Section et la fin du CP (notamment entre l’oral à la maternelle et l’écrit au CP).
On peut attribuer les réussites à l’école, pour autant, il reste des enfants qui ont des difficultés (10 

à 20 % d’enfants qui ont des troubles d’apprentissage).
Les entraînements dans les classes expérimentales ont eu lieu en petits groupes 

LA PÉDAGOGIE DE L’ORAL À L’ÉCOLE MATERNELLE

On est passé de la conception du langage qui ne s’enseigne pas, à celle d’un apprentissage essentiel qui 
doit traverser tous les apprentissages.

On n’apprend pas à parler tout seul. De plus, le langage s’ancre dans l’oral et le dépasse.
Enfin, la chance de l’école maternelle est d’accueillir des enfants de plus en plus jeunes. On peut 

alors inventer une nouvelle pédagogie de l’oral en prenant en compte :

- la continuité entre non verbal et verbal :
C’est important pour les plus petits (ex. le développement de la référence ; c’est à dire arriver à la 

dénomination. Ca se passe d’abord par le regard. La mère suit la ligne du regard et dit « oui ». Ensuite, 
on a un pointage, et ensuite il y a le langage verbal).

C’est pareil pour la fonction instrumentale. D’abord, l’enfant crie. Ensuite, il a des mouvements. 
Puis le verbal sera de plus en plus précis (y compris des demandes indirectes très évoluées).
Les petits ont besoin d’être acceptés comme interlocuteurs, y compris dans leurs expressions non ver-
bales : on peut mettre en mots le fait qu’on prenne en compte les réactions même non verbales. Il faut 
que l’enfant pense qu’il est écouté et que l’autre veut savoir ce qu’il pense.

L’enfant doit prendre conscience que parler c’est échanger des idées.
Il a besoin qu’on lui parle, qu’on mette en mot le vécu. Sinon, il ne peut pas tout seul organiser sa 

représentation de ce qu’est l’école.

- le rôle des partenaires :
En plus du langage particulier qu’on utilise avec les petits, il y a un travail pour créer des condi-

tions adaptées pour que l’enfant comprenne les buts à atteindre et les moyens d’y parvenir.
Par exemple, sur la dénomination ; la mère regarde un livre avec son enfant. Elle lui dit : 

« Regarde, c’est quoi ça ? ». Le petit rit et regarde sa mère. Elle dit « Oui, lapin ».

- la prise en compte des différences individuelles :
L’hétérogénéité des élèves est rarement vécue comme une source de richesse. Elle est plutôt vue 

comme un frein et une difficulté à conduire la classe.
En arrivant à l’école, certains enfants pensent que le langage sert à donner des ordres, ou à en re-

cevoir. D’autres se représentent le langage comme un moyen de tisser des liens, d’échanger des idées.

Etats d'AME
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On parle sans doute à tous les enfants, dans tous les milieux. Mais certains sont trop rarement 
considérés comme des interlocuteurs. Il y a des familles où on parle à l’enfant et d’autres où on parle 
avec l’enfant.

Si le travail sur le langage n’est pas varié, l’enfant est peu dans des situations d’interlocuteur (en 
plus des situations très cadrées, très contraignantes).

- la construction du sens :
Un exemple : Il est aberrant que des enfants qui racontent ensemble : «On a été se promener, pis 

on a ramassé des petites fraises », se retrouvent, sans préavis généralisé à tous, devant un tableau por-
tant ce texte : « Nous sommes allés nous promener et nous avons cueilli des fraises des bois ». (cité par 
Denise DURIF, 1986).

On a souvent des exemples où les enfants disent à peu près n’importe quoi et où l’adulte ne trie 
pas. 

On a de bonnes bases pour une bonne pédagogie du langage (théories, programmes,…).
On peut trouver des procédés où les règles peuvent changer.
Par exemple, dans une classe qui a travaillé avec des petits groupes conversationnels en MS et GS, 

la maîtresse peut proposer de laisser sa place. L’adulte n’est pas absent, il rappelle la règle, suscite d’au-
tres types de production. Chacun s’exprime en respectant les tours de parole.

LES SITUATIONS CONVERSATIONNELLES

La première idée est que chacun doit apprendre à prendre la parole dans un groupe. Cela ne peut se faire 
qu’en petit groupe, avec la participation d’autres adultes. La durée de ces ateliers peut être brève (moins 
d’une heure). Ce qui est important, c’est que ces petits groupes soient insérés régulièrement dans la vie 
de la classe, toute l’année, sans forcément que ce soit trop souvent (par exemple, une fois par quinzaine).

Souvent, on se retrouve avec des groupes hétérogènes d’un point de vue de la participation langa-
gière à la vie de la classe. Cela n’est pas le plus efficace, car ces groupes ont tendance à maximaliser les 
écarts, à les accentuer. Ce sont les grands parleurs qui tirent encore le mieux leur épingle du jeu. Pour 
démarrer, il est important que les petits parleurs ne soient pas en concurrence avec les grands parleurs. 
Alors, ils s’expriment petit à petit. Les énoncés sont un peu moins riches, un peu moins en cohérence 
avec le thème, que ceux des grands parleurs.

Des enfants qui n’ont jamais pris la parole dans un groupe doivent prendre de l’assurance.
On s’aperçoit qu’une partie des enfants fait des progrès assez rapides, qui peuvent se généraliser à d’au-
tres situations. Le plus important est peut-être la régularité de ces interventions.
Il faut travailler autant avec tous les enfants. Les grands parleurs ont aussi besoin de ce travail car ils ont 
à apprendre un certain nombre de choses, comme différer les prises de parole, respecter la parole de l’au-
tre,….

On peut ainsi noter un nombre moyen d’énoncés produits, par enfant, et comparer les situations 
grand groupe/petit groupe.
Il faut travailler autant avec tous les enfants. Les grands parleurs ont aussi besoin de ce travail car ils ont 
à apprendre un certain nombre de choses, comme différer les prises de parole, respecter la parole de l’au-
tre,….

On peut ainsi noter un nombre moyen d’énoncés produits, par enfant, et comparer les situations 
grand groupe/petit groupe.

On appelle : A les grands parleurs     B les moyens parleurs      C les faibles parleurs
N est le nombre de sujets par groupe conversationnel
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Tout-petits Petits Moyens Grands

A
Grand groupe
Petit groupe

(N)

16,8
21
(9)

11,2
16,9
(10)

11,4
27,4

(8)

16,8
23,9
(10)

B
Grand groupe
Petit groupe

(N)

4,1
23,3
(10)

2,9
16,5
(10)

10,2
27,2

(9)

8,2
21,5
(10)

C
Grand groupe 
Petit groupe

(N)

1,7
7,7
(9)

1
11,7
(10)

2,7
22,2

(8)

0,7
28,6
(10)

On voit que la progression est assez rapide et qu’on arrive à égaliser les productions à un haut niveau.
Si on fait 2 à 3 entraînements en petits groupes, on note que dans le grand groupe, rien ne change. 

Mais, si c’est après 6 séances, on constate que les positions ont nettement évolué. On observe une diminu-
tion de la part des grands parleurs. 
On a fait l’expérience des petits groupes conversationnels avec 571 enfants de 24 classes expérimentales de 
Grande Section. Chaque classe avait reçu un guide de travail avec un document qui expliquait les petits 
groupes conversationnels, et un autre pour les activités méta-phonologiques. 
Dans certaines classes, ce travail sur la langue se faisait déjà, et les enseignants ont peu pris en compte ce 
travail méta-phonologique.

La consigne était de constituer des groupes conversationnels, une fois tous les 15 jours, par 7 ou 8 
élèves. C’est l’enseignant de la classe qui conduisait le groupe sur 10 à 15 minutes. Il fallait, outre la régu-
larité de la situation, la régularité du lieu.

Ces groupes étaient constitués à partir d’une observation réalisée par quelqu’un d’extérieur à la 
classe. On peut prévoir là l’aide d’un membre du RASED.

A parti d’un thème relativement familier, on note un bâton par prise de parole de l’enfant. On cons-
truit alors une liste à partir de celui qui a le plus parlé jusqu’à celui qui a le moins parlé, afin de constituer 
trois groupes conversationnels (chacun représente environ 1/3 de la classe) : grands, moyens et petits par-
leurs, sur une base strictement quantitative et non pas qualitative.

En comparant les résultats du début et ceux de la fin de l’année, on observe :
- une nette évolution du niveau de participation à la conversation,
- un effet sur les performances écrites des enfants.

Certains enfants ont progressé, d’autres pas.
L’effet est fonction du nombre de séances d’entraînement en petit groupe. 
Les groupes évoluent. On peut avoir envie de faire bouger les enfants assez vite. Mais il ne faut pas oublier 
que la stabilité est aussi un élément qui doit être pris en compte.
Il est peut-être préférable de fonctionner plusieurs mois sans changer les groupes (2 compositions dans l’an-
née).

DÉVELOPPER LA MAÎTRISE DE L’ORAL, S’INITIER À L’ÉCRIT, À L’ÉCOLE MATER-
NELLE

1– La mise en place de petits groupes conversationnels

2– L’apprentissage des règles conversationnelles

3– Aider l’enfant à s’engager dans la communication, même non verbale.
Plutôt que des invitations toujours renouvelées, il faut signifier à l’enfant qu’il fait partie du groupe, 

même s’il ne prend pas la parole. Pourquoi ne pas utiliser des imagiers pour ceux qui ont le plus de diffi-
cultés ? Un autre support utile est celui des photos d’activités de la classe, constituées en album de classe. 
Cela permet aussi de leur donner des repères. L’adulte doit aussi se mettre en scène, et se poser en interlo-
cuteur.
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4– Alléger la charge cognitive.
Les petits parleurs ont du mal à parler fort, en relation avec le thème,… Il faut alors leur donner 

des éléments comportementaux pour faciliter la tâche.
Par exemple, des petites scènes théâtrales, en faisant parler les enfants en même temps, en disant 

un même texte. Cela permet de faire travailler un niveau sonore à partir d’un texte fourni.

5– Entraîner la catégorisation et développer le lexique.
Il faudrait développer le lexique. Stabiliser un mot suppose de repérer de différences et des simili-

tudes. Il faut donc qu’il y ait catégorisation. Si on entraîne des enfants à la catégorisation, on s’aperçoit 
qu’il y a une amélioration dans le lexique, liée à des capacités procédurales.

On peut s’amuser à des jeux « pareil/pas pareil », à comparer des objets, des goûts,…
On peut utiliser le « sac à trésors ». L’enfant enfonce sa main et essaie de dire ce que c’est, seule-

ment en touchant.
Il y a enfin les jeux de communication référentielle. On a 2 personnes. Il y a un écran entre les 

deux. Un enfant choisit un personnage dans une série et l’autre doit retrouver ce personnage à parti de 
questions (jeu du « Qui est-ce ? »).

Il ne faut pas oublier les activités de graphisme.

6– Se donner un maximum de langage commun.
Les difficultés touchent aussi la syntaxe, la prononciation. Il faut instaurer un langage commun, 

pour poser une question, pour prendre la parole, pour choisir le vocabulaire. On peut utiliser le jeu du té-
léphone, ou le rôle du messager.

7– Familiarisation avec les écrits et la culture écrite.
C’est d’abord comprendre les écrits de l’école, ceux qui ont des fonctions dans l’école. C’est aussi 

retrouver d’autres écrits de la vie quotidienne (pub, journaux,..). C’est enfin passer par les albums. C’est 
bien dans ce cas que chacun puisse avoir son livre. Il faut aussi penser à différencier les histoires.

8– Participation à la production collective d’écrits.
Distinguer le temps de l’oral, le rythme de l’écrit. Travailler la nécessité du langage explicite pour 

se faire comprendre du destinataire.

9– Maîtrise métaphonologique
Jeux de rimes, jeux avec les mots, prendre le langage comme objet.

10 – Maîtrise des gestes et des instruments de l’écriture, car c’est une condition de la prise de notes né-
cessaire dans la suite de la scolarité.

CONCLUSION

Il est sans doute nécessaire de mieux évaluer les difficultés des enfants en maternelle.
Il faut différencier les troubles relationnels et les déficits dans le traitement de l’information écrite 

ou orale.
Il faut savoir que la période optimale pour la prévention des difficultés est la moyenne et même la 

petite section.
Le fait de restaurer le désir d’apprendre ne suffit pas. Il faut aussi proposer des actions préventives 

et des remédiations cognitives ;
25% des enfants sont en difficultés dans la maîtrise de la langue, sans pour autant relever d’une 

médicalisation qui tend à devenir une réponse de plus en plus fréquente.
C’est à l’école de développer les modalités d’une pédagogie différenciée qui soit à même d’aider 

les enfants à progresser.
Il ne s’agit pas seulement d’un apprentissage technique.
Tisser des liens sociaux, apprendre à vivre ensemble, commence dès la petite section. C’est l’une 

des missions de l’école. Construire une véritable citoyenneté. 


