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Préface

Stéphane Ehrlich


Que d’efforts fournis par tant d’élèves au cours d’une carrière scolaire qui ne cesse de s’allonger ! et quels découragements, quelle somme d’amertume lorsqu’on ne parvient jamais, jour après jour, à des performances satisfaisantes !

Et pour ce qui est de la politique éducative, de l’institution scolaire dans son ensemble, que d’intelligence, d’énergie et d’argent investis par les uns et les autres — maîtres, élèves, citoyens — dans une entreprise au rendement trop médiocre !

Pour expliquer cette situation on a d’abord invoqué la faiblesse intellectuelle des élèves (facteur génétique), puis les insuffisances des milieux économiques et socioculturels « défavorisés ». Certes, qu’il s’agisse de la vie professionnelle, amoureuse ou scolaire, les chances de succès sont toujours supérieures lorsqu’on est intelligent, riche (et beau). Il est vrai également que les aptitudes individuelles et la qualité des milieux sociaux sont sujettes à d’importantes variations qualitatives et quantitatives. Mais comme l’échec scolaire n’épargne ni les enfants intelligents ni ceux qui bénéficient de milieux favorables les explications génétique et sociale s’avèrent trop courtes.

Il faut se rendre à l’évidence : l’école représente par elle-même une épreuve redoutable pour les enfants. La nature et le niveau des exigences qu’elle leur impose, les conditions dans lesquelles elles doivent être satisfaites, supposent des capacités d’adaptation élevées. Certains enfants parviennent à se tirer d’affaire. Pour les autres, l’épreuve est au-dessus de leurs moyens.

La source directe, et peut-être principale, de l’échec scolaire est l’école elle-même.

Quelles sont et où sont les difficultés ?

Pour répondre à ces questions il faut aller voir ce qui se passe dans les écoles et les classes, analyser les situations et les tâches, observer les comportements, les attitudes, les motivations… des élèves et du maître. Autrement dit, il s’agit d’étudier le fonctionnement du système éducatif dans son ensemble en commençant par le fonctionnement psychologique de l’élève qui en est la pièce maîtresse. La démarche est connue, elle a fait ses preuves dans les entreprises : c’est l’analyse ergonomique.

On constate alors que l’école est très préoccupée des programmes enseignés dont le contenu et l’échelonnement dans le temps sont définis avec le plus grand soin.

Les modalités de l’enseignement, les procédures didactiques et pédagogiques suscitent déjà beaucoup moins d’intérêt. Certes, bien des techniques, des matériels éducatifs surtout, ont beaucoup évolué et progressé depuis cent ans. Mais les formes d’intervention du maître restent toujours très libres ; elles ne dépendent que du talent… et des erreurs de l’intéressé. Systématiser les procédures éducatives ! vous n’y pensez pas ! l’enseignement n’est-il pas un art avant tout ?

La France est l’un des rares pays économiquement avancés où l’on peut enseigner dans les collèges et les lycées sans jamais avoir appris à le faire.

Quant au fonctionnement de l’élève, à ses réactions de sujet apprenant on ne s’en occupe pas ; si ce n’est pour constater, au moyen d’évaluations périodiques, que le programme enseigné a produit un effet sur les uns et pas sur les autres.

En schématisant quelque peu, il apparaît que l’école s’occupe surtout des connaissances qu’elle délivre, qu’elle s’intéresse fort peu à la manière dont elles sont reçues par les enfants, avant de constater, pour finir, que certaines d’entre elles ont été effectivement implantées dans certaines têtes.

Lorsque cette école a été mise en place il y a cent ans, on cherchait avant tout à éliminer l’analphabétisme. Il s’agissait alors de pousser — fermement — et pas toujours gentiment, l’ensemble des citoyens vers un savoir minimum : lire, écrire, calculer des choses simples. L’école de Jules Ferry n’avait pas le loisir de s’appesantir sur le fonctionnement psychologique des élèves. Elle n’en avait d’ailleurs guère les moyens faute de connaissances suffisamment solides dans ce domaine.

La situation maintenant a bien changé.

D’une part on s’écarte considérablement du minimum culturel lorsqu’on se propose de hisser 80 % de la population au niveau du baccalauréat. Or, il apparaît de plus en plus évident que ces nouvelles ambitions n’ont aucune chance d’être réalisées si l’on ne tient pas compte de la personnalité des élèves, si l’on ne s’occupe pas des attitudes, des niveaux et des styles de fonctionnement individuels.

D’autre part, la psychologie scientifique et les autres disciplines des sciences de l’éducation ont beaucoup travaillé et fait de sérieux progrès depuis cent ans. Elles sont désormais en mesure — on ne le sait peut-être pas assez — d’apporter une contribution décisive à la résolution des problèmes éducatifs et à la redéfinition d’une école nouvelle, beaucoup plus efficace et plus satisfaisante à tous égards.

C’est donc avec la plus grande attention qu’il faut écouter des chercheurs comme Agnès Florin. Elle nous dit plusieurs choses importantes dans ce livre à propos des débuts de la scolarité.

A l’école maternelle tout d’abord, dans les « leçons de langage » seule une minorité d’enfants « grands parleurs » participe effectivement à la conversation. Les autres parlent peu ou ne disent rien. Dans ces conditions, comment peuvent-ils apprendre à parler ? Comment peuvent-ils se préparer utilement à l’acquisition des langages fondamentaux développés ensuite à l’école primaire ?

Rien n’est pourtant inéluctable : si chaque classe est scindée en petits groupes homogènes par le niveau de participation verbale et si le maître établit un tour de parole équitable, tout le monde se met à parler y compris les plus réservés.

Agnès Florin nous dit aussi que dans l’école d’aujourd’hui, les destins scolaires des enfants pourraient bien être scellés dès la fin de l’école maternelle pour plus de la moitié d’entre eux : ceux qui deviendront les meilleurs et ceux qui réussiront le moins bien à l’école primaire. Pour ces derniers, et c’est un point capital, l’école actuelle s’avère incapable de redresser les dysfonctionnements précoces caractérisés notamment par des attitudes scolaires inadéquates.

Il apparaît que le niveau scolaire des élèves à l’école primaire est largement déterminé par leur fonctionnement psychologique actuel et antérieur. Celui-ci ne réfère pas seulement aux connaissances acquises — notamment conceptuelles et langagières — mais aussi à tout ce qui touche la motivation et la mobilisation propres de l’élève : les attitudes face aux tâches scolaires, le rythme de travail, le style de conduite de chacun jouent un rôle important.

Bref, si l’on veut que les enfants apprennent à lire, à écrire et à calculer convenablement à l’école primaire, c’est de leur fonctionnement psychologique qu’il faut s’occuper en priorité : veiller au bon moral des troupes, obtenir une attitude positive face à la tâche, une participation intense de chacun, voilà qui est primordial, nettement plus essentiel que de savoir si on est bien dans « les temps » du déroulement d’un programme annuel dont 30, 50, 70 % d’élèves ne retiendront peut-être rien.

Nous voilà au cœur même des problèmes éducatifs que soulève l’école d’aujourd’hui. Les idées et suggestions d’Agnès Florin sont pertinentes et claires. L’argumentation qu’elle développe est fondée sur une démarche expérimentale irréprochable. On est loin des premières gammes d’une psychologie scientifique naissante qui a mis plusieurs décennies à marquer son terrain par des thèmes et méthodologies propres.

On est loin des discours sur les choses, des rhétoriques personnelles, des bavardages de salon, où les faits — d’ailleurs soigneusement filtrés — sont relégués dans la fonction subalterne d’exemple illustratif.

On est tout aussi loin du ludisme scientiste : celui qui privilégie les perfections formelles du modèle et de la méthode au détriment de la pertinence des thèmes ; celui qui procède à l’étude scientifique de problèmes inexistants ou insignifiants.

Le travail d’Agnès Florin est d’une tout autre facture. Il illustre fort bien les possibilités d’une nouvelle psychologie éducative en situation, qui conserve les différences individuelles plutôt que de les neutraliser, et qui maintient les interactions entre les variables plutôt que de les rompre.

Bref, une psychologie du fonctionnement individuel de l’élève saisi comme personnalité spécifique dans le mouvement de son action et de ses transformations propres.


Introduction


Les conditions de pratique du langage
La langue maternelle, à l’école, a un statut multiple et complexe. Elle est tout à la fois objet d’apprentissage, véhicule privilégié de tous les enseignements comme l’indique Rondal (1978) ; mais aussi, faut-il le rappeler, support essentiel de l’expression personnelle et de la communication interindividuelle.

En France, la quasi-totalité des enfants de trois à six ans et un nombre croissant d’enfants de deux ans fréquentent l’école maternelle. Cette période est cruciale pour la socialisation et le développement du langage, si cruciale à vrai dire que l’évolution ultérieure de la personnalité et les modalités du fonctionnement scolaire de l’enfant pourraient y être, déjà, fortement marquées.

Ce sont là quelques raisons majeures pour accorder le plus grand intérêt aux conditions que rencontrent les enfants à l’école maternelle pour parler et développer leurs compétences langagières.

Au niveau le plus général, les situations scolaires réfèrent évidemment à la politique éducative : elles découlent largement des conceptions du législateur (et de l’administration) et du rôle qui est conféré à l’école maternelle dans l’ensemble du système scolaire. Les situations prescrites — au moyen notamment de circulaires administratives plus ou moins contraignantes — sont ensuite interprétées et modulées par les maîtres (souvent assez sensiblement, comme l’a montré Prost, 1968) en fonction de leurs propres représentations de l’enseignement à dispenser, des objectifs à atteindre et des méthodes pédagogiques qui doivent être mises en œuvre. On en vient alors à des situations effectives : situations collectives en grands ou petits groupes, plus ou moins centralisées, c’est-à-dire permettant, à des degrés divers, des interactions entre pairs ou limitant les interactions aux rapports maître-élèves ; situations correspondant à un certain type d’activité : ateliers, langage, psychomotricité… ; situations encore plus spécifiques, caractérisées par une tâche et un objectif particuliers : raconter une histoire, comprendre et exécuter une recette de cuisine, fabriquer le cahier des mots commençant par « che »…, etc.

Se pose ici une première série de questions : En quoi ces situations sont-elles spécifiques de l’école maternelle, originales, ou au contraire similaires à d’autres situations que rencontrent les enfants, dans leur milieu familial notamment ? Comment les enfants les vivent-ils et quels sont leurs moyens d’action ? Quelles sont les activités proposées ? Quelles compétences sont développées et comment préparent-elles l’enfant aux apprentissages de l’école primaire ?

S’agissant du langage et de la communication qui nous intéressent tout spécialement ici, on est confronté à une difficulté majeure dès que l’on entre dans une classe de maternelle : l’hétérogénéité des enfants.

A deux ans, certains ne produisent encore que des énoncés d’un ou deux mots, alors que d’autres élaborent déjà des phrases relativement complexes. Certains ne peuvent utiliser le langage que dans des situations très concrètes, en rapport avec des objets présents, des événements actuels ; d’autres possèdent déjà un système conceptuel et représentationnel suffisamment élaboré pour discourir sur des objets absents, des événements passés ou futurs. Ces variations interindividuelles dans l’étendue du vocabulaire, dans la précision de l’énonciation peuvent être considérables (cf. Bramaud du Boucheron, 1981).

L’école maternelle parvient-elle à maîtriser cette hétérogénéité ? De quels moyens dispose-t-elle et comment s’y prend-elle pour développer le langage chez des enfants aussi différents ?

L’observation des situations de langage
Pour plusieurs raisons tenant essentiellement à notre démarche et à nos objectifs, une analyse exhaustive de l’ensemble des pratiques langagières à l’école maternelle était tout à fait exclue. Nos observations des pratiques quotidiennes étant réalisées dans les conditions habituelles du fonctionnement des classes, diverses limitations se sont rapidement imposées. En particulier, notre procédure d’observation, relativement lourde, ne nous a pas permis de suivre plusieurs séances successives de langage, d’atelier, de psychomotricité.

Pour des raisons pratiques similaires, nous n’avons pu avoir accès aux interactions entre élèves, ou entre la maîtresse et les élèves en dehors des séances de travail : repas, récréations, sieste…, etc. Ces interactions, qui ne prennent d’ailleurs pas toujours la forme de communications verbales, sont pourtant très importantes ; elles ont du reste fait l’objet d’études très systématiques (Montagner, 1978).

Nos observations à l’école maternelle ont donc été limitées aux conversations maîtresse-élèves dans les séances de langage. Plusieurs raisons ont guidé ce choix :

— Les séances de langage sont des moments privilégiés consacrés à la parole. Elles ont pour double objectif de transmettre aux enfants des connaissances variées — souvent limitées d’ailleurs à l’imaginaire conventionnel de l’univers des récits — et à les faire s’exprimer verbalement. Elles nous renseignent donc tout à la fois sur le type de connaissances que l’on souhaite transmettre et sur le niveau de langage produit par les enfants.

— Il s’agit de situations structurées, entièrement nouvelles pour l’enfant. Avant d’être scolarisé, il a été confronté à d’autres situations langagières généralement plus libres et plus personnalisées : dialogues avec des adultes familiers, au premier rang desquels se place sa mère ou son substitut ; interactions avec d’autres enfants dans des situations de jeu…, etc. Arrivant à l’école maternelle, l’enfant se trouve placé dans des conditions très différentes : celles d’un groupe-classe au fonctionnement très centralisé, parce que les relations maîtresse-élèves y sont nettement dominantes par rapport aux relations entre pairs ; celles aussi d’un groupe de travail en situation d’apprentissage, où les tâches et interventions individuelles sont assez strictement réglées.

— Il s’agit d’une situation typique d’enseignement que l’enfant retrouvera sous des formes diverses tout au long de la scolarité, et dans laquelle il doit apprendre à prendre sa place.

Se pose alors une deuxième série de questions.

Que fait l’enseignant ? Comment s’y prend-il pour converser avec les enfants et pour organiser les séances de langage ? Utilise-t-il les mêmes procédures que celles des mères pour ajuster son propre niveau de discours au niveau de compétence de ses interlocuteurs (Rondal, 1983) ? Et, puisque ces niveaux de compétences sont très hétérogènes dans la classe, s’efforce-t-il et parvient-il à des ajustements personnalisés ?

Quelles sont, d’une manière plus générale, les caractéristiques thématiques, fonctionnelles et formelles de ces conversations, telles qu’elles peuvent être analysées dans le langage magistral d’une part, dans celui des élèves d’autre part ?

Comment se déroulent les conversations ? Quelle est, d’un point de vue quantitatif et qualitatif, la participation des différents protagonistes ? Quelle est l’ampleur de l’inégalité des participations, compte tenu de la pression concurrentielle s’exerçant dans le groupe-classe (cf. Lentin, 1976, 1977 ; CRESAS, 1978) ? Bref, qui parle dans les séances de langage, et combien ?

Le fonctionnement des enfants a l’école
Les pratiques du langage à l’école maternelle ne prennent véritablement leur sens que si elles sont intégrées dans une analyse plus large du fonctionnement des élèves à l’école maternelle puis à l’école primaire.

D’un point de vue synchronique, le langage ne peut être dissocié de l’ensemble des activités cognitives, des attitudes, de l’affectivité, à chaque moment du cursus scolaire. D’une part la participation à la conversation scolaire relève largement de la capacité à communiquer et plus généralement des compétences sociales de l’élève (Wilkinson, 1982). D’autre part les compétences langagières sont elles-mêmes déterminantes dans le développement des autres connaissances, l’adaptation de l’élève aux tâches scolaires et son intégration dans la vie de la classe (Zazzo, 1978).

D’un point de vue diachronique, on a de bonnes raisons de considérer que les échecs dans la scolarité primaire et secondaire sont largement imputables à des difficultés dans le maniement du langage. Ceci tient à des insuffisances ou des retards dans le développement des compétences langagières qui découlent eux-mêmes — au moins pour une part — de la disparité qui existe entre le langage pratiqué à l’école et celui des classes socio-culturelles d’appartenance de nombreux enfants (cf. les travaux de Bernstein, 1975a et b ; et aussi Esperet, 1979 ; Houdebine, 1979a et b ; Forquin, 1982).

Mais tous ces points demandent encore à être précisés en considérant tout à la fois les points de vue synchronique et diachronique. D’une part il faut dresser les tableaux psychologiques caractérisant différents types de fonctionnements, à un stade précoce du développement de l’enfant, mais prédictifs de leurs performances ultérieures. Dans ces tableaux — ou profils — regroupant quelques dimensions comportementales critiques, le langage aurait vraisemblablement une place prééminente. On sait déjà en effet que les compétences langagières et le niveau de participation des enfants aux conversations scolaires sont prédictifs de la réussite en début de scolarité élémentaire (Loban, 1963 ; Zazzo, 1978 ; Muller, 1986). Il s’agit d’autre part d’identifier les trajectoires individuelles des élèves — à l’école maternelle d’abord, à l’école primaire ensuite — en repérant tout à la fois les transformations psychologiques les plus remarquables des enfants et l’évolution de leurs performances scolaires. Il s’agit enfin de proposer des interventions précoces efficaces, susceptibles de réduire les risques d’insuccès ultérieurs. L’école maternelle et les actions éducatives qui y sont engagées doivent être réaménagées à cette fin.

Cette recherche se place délibérément dans le cadre de la psychologie éducative. Ce qui nous intéresse principalement, ce sont les conditions et les modalités de l’acquisition du langage à l’école ; mais aussi, tout aussi fondamentalement, leurs conséquences à terme sur le devenir scolaire des enfants. De sorte que, si le langage à l’école maternelle reste bien le point de départ et le centre de gravité de cette étude, des élargissements de ce champ d’investigation s’imposent inévitablement : dans la perspective éducative qui est la nôtre, le langage ne pouvait être traité séparément des autres fonctions psychologiques, ni limité à l’école maternelle.

Finalement, ce qu’il faut arriver à comprendre, c’est comment le fonctionnement psychologique de l’enfant en maternelle conditionne son fonctionnement psychologique ultérieur et ses performances à l’école primaire. Le langage est une composante majeure de ce fonctionnement ; il faut en estimer l’importance et le rôle exacts. Il s’agit aussi de décrire les pratiques langagières à l’école maternelle, de comprendre les modèles éducatifs implicites sur lesquels elles se fondent, de comprendre surtout comment elles déterminent le fonctionnement psychologique de l’élève présent et à venir. Il s’agit enfin d’envisager des aménagements de l’école maternelle susceptibles d’offrir à tous les enfants les conditions d’un fonctionnement psychologique optimal.

Ce sont là des objectifs et une démarche qui s’inscrivent dans « une psychologie éducative résolument centrée sur le fonctionnement de l’élève dans sa classe et dans ses tâches habituelles. Un élève saisi comme une totalité spécifique, dans le mouvement de son action et de ses transformations propres » (Ehrlich, 1988a, p. 254).

1 / Le chapitre I est consacré à la présentation des expériences conversationnelles des jeunes enfants avec les adultes : interactions entre les jeunes enfants et leurs parents, et principales caractéristiques des conversations scolaires telles qu’elles peuvent être observées dans le fonctionnement habituel des classes de maternelle. Ce chapitre a pour objet de répondre aux questions suivantes : en quoi les conversations scolaires sont-elles différentes des conversations familiales ? Quelles sont les difficultés de participation que rencontrent les enfants dans la classe ? La critique des procédures éducatives mises en œuvre suggère divers types d’aménagements des pratiques langagières de l’école maternelle.

2 / Le chapitre II présente les objectifs des aménagements que nous avons introduits, sous une forme expérimentale, dans des classes maternelles, ainsi que la méthodologie utilisée pour les mettre en place, les observer et les analyser.

3 / Ces aménagements et leurs incidences sur le fonctionnement des élèves sont présentés dans les chapitres III à V. L’expérience décrite dans les chapitres III et IV introduit deux modifications tout à fait essentielles dans le fonctionnement des classes :
	le grand groupe-classe, hétérogène par le niveau de participation des différents élèves, est scindé en plusieurs petits groupes homogènes ou hétérogènes ; ce faisant, il s’agit principalement de réduire la pression concurrentielle qui s’exerce habituellement dans les séances de langage en créant les conditions d’une répartition plus égalitaire de la parole ;

	l’introduction de différents thèmes conversationnels : raconter une histoire ; parler des expériences personnelles, notamment extra-scolaires ; élaborer un projet collectif en classe (préparation d’une fête ; construction d’une petite maison). On connaît la prédilection de l’école maternelle pour les récits, pour l’imaginaire qu’ils véhiculent, mais il serait utile de savoir si les thèmes qui y sont développés sont plus appropriés que d’autres pour obtenir une participation langagière plus active, plus intense et plus égalitaire des élèves.



Les effets des modifications introduites dans le fonctionnement des classes sur les aspects formels des conversations (quantité de discours produits par les interlocuteurs, individualisation du discours magistral, complexité des énoncés de la maîtresse et des enfants) et sur la répartition de la parole entre les enfants sont présentés dans le chapitre III.

Le chapitre IV est consacré à une analyse conversationnelle des mêmes situations : il s’agit d’une étude différentielle de la participation des enfants en fonction des caractéristiques des situations de communication et des stratégies utilisées par la maîtresse pour faire parler les enfants et leur répondre.

Les résultats obtenus grâce à ces modifications du fonctionnement des classes sont encourageants, mais bien des difficultés d’adaptation demeurent, tant du côté des enseignantes que de celui des enfants.

Pour réduire ces difficultés d’adaptation, on a fixé, dans l’expérience décrite au chapitre V, des règles conversationnelles beaucoup plus précises. Les enfants travaillent toujours en petits groupes mais les tours de parole et les sollicitations magistrales y sont réglés de façon rigoureuse en sorte que chacun puisse s’exprimer véritablement. Dans cette expérience, en outre, le nombre des séances de travail en petits groupes a été augmenté et le niveau de compétence langagière des différents groupes d’enfants mieux contrôlé.

4 / La recherche présentée dans le chapitre VI nous entraîne largement au-delà de l’école maternelle et hors des limites du langage.

Peut-on prédire le niveau de réussite des enfants à l’école primaire à partir de leurs comportements précoces — notamment langagiers — observés à l’école maternelle ? Cette question nous a amenés à suivre trois cohortes d’enfants pendant quatre ans, à l’école maternelle d’abord, à l’école primaire ensuite. Les appréciations des maîtres sur différents aspects du fonctionnement psychologique de chaque enfant ont été recueillies chaque année. Des informations précises sur les performances scolaires en quatrième année ont servi à caractériser les niveaux de réussite des enfants entrés à l’école primaire au cours de l’étude. Enfin des renseignements sur le milieu de vie des enfants ont apporté quelques indications supplémentaires indispensables.

Toutes ces données ont été soumises à diverses analyses : les unes permettent une description globale des transformations qui surviennent au cours du développement ; d’autres conduisent à une typologie des fonctionnements psychologiques qui n’est pas dépourvue d’efficacité pour prédire, à partir des tableaux psychologiques de la première année, le devenir scolaire des enfants à échéance de quatre ans. Cette typologie, bien qu’elle manque de finesse, indique assez clairement quels sont les tableaux psychologiques à risque et ce qu’il faudrait faire pour changer les destins scolaires les plus problématiques.

Dans notre conclusion, il s’agira moins d’une synthèse définitive que de remarques sur les principaux résultats obtenus qui pourraient contribuer à redéfinir la démarche éducative dans les activités de langage à l’école maternelle.

Ce travail a pu être mené à bien grâce :
	aux Inspecteurs départementaux de l’Education nationale qui nous ont autorisés à intervenir dans les écoles de leur circonscription ;

	à chacune des 25 enseignantes qui nous ont accueillis dans leur classe de maternelle et ont accepté les difficultés de l’observation ; à leurs collègues, enseignants d’école maternelle et d’école primaire qui ont collaboré au recueil des données ; à tous les enfants que nous avons pu rencontrer grâce à eux ;

	aux étudiants qui ont collaboré aux différentes étapes de ce travail ;

	à Corinne Dubois, Bernard Ecale, Marie-Annick Thouvenin qui en ont assuré la réalisation technique ;

	aux Prs Stéphane Ehrlich et Geneviève Bramaud du Boucheron qui m’ont apporté leurs conseils précieux et leur soutien constant.





1. Des conversations familiales aux conversations scolaires : les expériences des jeunes enfants avec les adultes




La construction du langage peut être définie comme le développement de la capacité à communiquer verbalement dans des situations d’interaction sociale, par référence — au moins dans une phase initiale — aux objets, événements et contextes spécifiques, appartenant à l’univers spatio-temporel de la réalité concrète. Etroitement lié à tous les autres aspects du développement cognitif, affectif et social, le langage est tout à la fois objet et moyen de connaissance. Il se construit en interaction avec d’autres composantes du fonctionnement psychologique — la perception, la motricité, les opérations intellectuelles... — dont il régule, au moins pour une part, les manifestations comportementales et la psychogenèse (Moreau et Richelle, 1981). L’acquisition du langage est tout aussi indissociable de la socialisation (Ervin-Tripp, 1973). L’ancrage social du langage a déjà été souligné depuis fort longtemps : dans les années 30 par Batkine et par Vigotsky, dans les années 50 par le groupe de Palo Alto notamment (cf. Bachman et al., 1981 ; Schneuwly et Bronckart, 1985 ; Bateson et al., 1981).

Mais les nouvelles approches scientifiques du langage développées depuis quelques dizaines d’années ont considérablement enrichi et diversifié nos connaissances en intégrant des apports de plusieurs disciplines telles que la linguistique, la psychologie, l’ethnographie de la communication (Cazden, 1972 ; Hymes, 1972a et b). Dans la perspective développementale, il s’agit de comprendre désormais, non seulement comment l’enfant acquiert les instruments du langage tels que les structures lexicales, les concepts, les relations sémantiques (Ehrlich et al., 1978) et les règles syntaxiques (Oléron, 1976), mais aussi comment il utilise ces instruments au cours des activités de communication. Communiquer implique donc tout à la fois un savoir linguistique et un savoir social ou, en d’autres termes, une connaissance conjuguée de normes de grammaire et de normes d’emploi (Hymes, 1984). Et la réussite de la communication dans une communauté linguistique ne dépend pas seulement de l’utilisation des mêmes règles de grammaire, mais aussi des mêmes règles de conversation : stratégies acceptables de prise de parole, organisation des tours de parole, possibilités de chevauchements, pour ne parler que des règles d’alternance. Dans ce cadre, le contexte linguistique et extra-linguistique, le thème conversationnel, les attitudes et les rôles des participants interviennent tout autant que l’organisation formelle des énoncés (Frake, 1972 ; Hymes, 1972a et b).

Selon Beaudichon (1982, 1985), la communication est une conduite dont le but est d’agir sur autrui, dans le cadre de règles sociales modulées par la situation et les caractéristiques personnelles des partenaires. « Elle requiert un enjeu ; elle se réalise sur la base d’un contrat implicite entre interlocuteurs à l’aide de moyens d’expression divers ; elle est fondée sur la coopération à partir d’un savoir partagé » (Beaudichon, 1985, p. 140).

Les premiers partenaires de l’enfant dans ses activités de communication, ceux qui vont l’aider à acquérir les instruments du langage et les règles conversationnelles de sa communauté linguistique, ce sont les parents. Grâce aux recherches menées principalement depuis le début des années 1970 sur le dialogue entre les parents (en premier lieu la mère) et l’enfant, nous savons que ce dialogue s’établit très tôt, dès les premiers mois de la vie, donc bien avant le langage. Nous savons aussi que l’enfant est un partenaire actif dans ce dialogue et que les productions de l’adulte ont des caractéristiques spécifiques d’adaptation à son jeune interlocuteur.

Mais rapidement les partenaires de l’enfant vont se diversifier, souvent à travers des modes de garde multiples, et les tout-petits vont devoir très tôt apprendre à devenir aussi des élèves : en 1985, environ 94 % des enfants de trois ans et un tiers des enfants de deux ans fréquentaient l’école maternelle. Il est bien évident qu’avec la scolarisation, l’enfant rencontre des conditions de pratique du langage différentes de celles qu’il a avec sa mère, ne serait-ce qu’en raison de la situation de collectivité dans laquelle il est placé. Quelles sont ces conditions ? Varient-elles selon l’âge des enfants ? selon les situations pédagogiques ? Quels objectifs sont développés par l’adulte enseignant ? Quelle est la participation des enfants ? Qu’est-ce qui différencie principalement les conversations familiales et les conversations scolaires ?





1 - Les interactions entre les jeunes enfants et leurs parents



1.1 - La mise en place d’un premier circuit de communication et l’acquisition des tours de parole

Au cours des premières semaines le bébé apprend que ses cris et ses pleurs entraînent l’apparition de l’adulte et que cette apparition a généralement des conséquences positives : contact corporel, voix rassurante, nourriture, change…, etc. A deux mois, le bébé vocalise davantage en présence de l’adulte qu’en son absence (Lewis et Freedle, 1972, cité par Hurtig et Rondal, 1981). On peut supposer qu’il a déjà appris à reconnaître dans l’adulte un interlocuteur privilégié ; il a appris la fonction instrumentale des sons qu’il émet sur le comportement de l’adulte, dans la mesure où ce dernier répond à ses besoins. C’est ainsi que s’établit un premier circuit de communication entre le tout-petit et l’adulte. Ce circuit rudimentaire va rapidement se développer, tout à la fois grâce à la maturation de l’enfant et aux interventions de l’adulte : suivre visuellement les déplacements de la mère, puis la direction de son regard va permettre au couple mère-enfant de porter attention au même objet, au même événement. L’association répétée de ces phénomènes d’attention conjointe et des verbalisations de l’adulte va fournir les bases des premiers apprentissages sémantiques.

Dès le troisième ou quatrième mois, la fonction et l’organisation temporelle des échanges vocaux mère-enfant permettent de les considérer comme une « proto-conversation » (Bateson, 1975) : mère et enfant vocalisent non plus simultanément, mais à tour de rôle, en maintenant un court intervalle de temps entre leurs productions respectives, intervalle pendant lequel le partenaire peut fournir sa « réponse ». C’est le début de l’acquisition des tours de parole, dont la fonction essentielle paraît être d’affirmer et de maintenir le contact interpersonnel (Jones, 1978 ; Rutter et Durkin, 1987).

Entre huit et dix mois, l’enfant qui dialogue avec sa mère passe de ce que Bruner (1975) appelle des « modalités d’exigence et de réclamation » à des « modalités d’échange et de réciprocité ». Devenant plus autonome, l’enfant devient moins exigeant quant à la satisfaction immédiate de ses besoins. Il peut désigner du geste un objet dans le but de l’obtenir, ce qui entraîne des commentaires verbaux de la part de l’entourage. Il reçoit l’objet, le redonne, l’appelle de nouveau et le redonne encore, en accompagnant le tout de vocalisations. Des routines de jeu se mettent ainsi en place, parmi l’ensemble des routines de la vie quotidienne (celles du repas, de la toilette, du réveil…, etc.). Dans ces activités à la fois verbales et gestuelles, les comportements verbaux et non verbaux des partenaires s’enchaînent avec une régularité qui finit par les rendre prévisibles pour l’enfant. Comme le dit Bruner, il apprend ainsi à « inverser les rôles, étant d’abord lui-même destinataire de l’action pour en être ensuite l’agent ». Cette alternance des rôles de mené-meneur, agi-agent est favorisée par le comportement maternel ; l’alternance des rôles de locuteur et de récepteur s’y superpose, d’abord dans l’expression vocale, puis dans l’expression verbale. L’acquisition du langage intervient, selon l’expression de Bruner, « dans un contexte de dialogue d’action » dans lequel une action est entreprise conjointement par l’enfant et l’adulte.





1.2 - Les caractéristiques spécifiques d’adaptation du langage adulte

Dans ce dialogue, les productions de l’adulte ont des caractéristiques spécifiques d’adaptation. Lorsqu’on parle de « caractéristiques spécifiques d’adaptation », on suppose non seulement que l’adulte modifie son langage en s’adressant à l’enfant, mais aussi que ces modifications jouent un rôle facilitateur dans l’acquisition par l’enfant de sa langue maternelle.

Comparé au discours adressé à un interlocuteur plus âgé, le langage adulte adressé au jeune enfant présente les caractéristiques suivantes (cf. la revue de question de Rondal, 1983) :


	aspects phonologiques : élévation de la hauteur tonale, ralentissement du rythme d’élocution, allongement de la durée des pauses ;


	aspects sémantiques : réduction de la diversité lexicale, fréquence plus élevée des mots à référence concrète, plus fréquents dans la langue, utilisation préférentielle des relations sémantiques les plus fréquentes dans le langage enfantin ;


	aspects syntaxiques : ajustement de la longueur moyenne des énoncés (LME) à un niveau légèrement supérieur à celui de la LME de l’enfant ; énoncés grammaticalement bien formés, sans grande complexité syntaxique ; fréquence élevée des interrogatives, suivies des impératives et des déclaratives ;


	aspects fonctionnels : importance des requêtes d’information, requêtes d’action et descriptions ; redondance du discours par autorépétition ; fréquence élevée des feed-back : énoncés évaluatifs (surtout par approbation), répétition des énoncés enfantins, expansions (répétitions avec adjonctions), corrections explicites.




Ces caractéristiques ont été mises en évidence principalement dans le langage maternel. Les études du langage paternel, quoique moins nombreuses, montrent que les pères, tout comme les mères, adaptent leur langage à celui de l’enfant. Les différences, lorsqu’elles sont observées (Rondal, 1980 ; Malone et Guy, 1982 ; Hladik et Edwards, 1984), tiennent essentiellement au degré de connaissance qu’ont les adultes de l’enfant, de ses possibilités langagières, de ses intérêts… ; elles tiennent aussi à la fréquence des activités conjointes, aux situations vécues ensemble… sans oublier le style particulier de chaque adulte (cf. par ex. Golinkoff et Ames, 1976 ; Rondal, 1979 et 1983).

Quoi qu’il en soit, si l’adaptation du langage adulte dans les interactions avec les jeunes enfants peut prendre des formes différentes selon les cas, éventuellement selon les classes sociales (Tulkin et Kagan, 1972 ; Cohen et Beckwith, 1976 ; Snow et al., 1976 ; Schachter, 1979), il n’en demeure pas moins que les régulations adaptatives du langage adulte apparaissent, dans la littérature des vingt dernières années, comme un phénomène général et reconnu.

La plupart des recherches mettent en évidence l’importance des connaissances ou des intuitions parentales concernant les capacités linguistiques de leur enfant : connaissance de leur compréhension, de leurs productions ; connaissances construites, enrichies et modifiées sans doute au fil des interactions quotidiennes. Ainsi, une bonne utilisation des feed-back de compréhension et de production délivrés par les enfants explique bien comment les parents peuvent moduler et réguler le langage qu’ils adressent aux enfants (Penman et al., 1983 ; Pellegrini et al., 1985). En revanche, ce qui précède n’indique pas le pourquoi de ces adaptations. Deux autres explications au moins doivent être prises en compte, qui sont à notre avis complémentaires : d’une part les parents ont la volonté d’apprendre à leur enfant le langage de leur communauté linguistique, d’autre part ils souhaitent converser avec lui, dans des échanges de plus en plus...
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