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[Jamais, peut-être, le champ pédagogique n'a connu de bataille aussi féroce que celle qui a accompagné la prépa-

ration (1964-1969), puis la publication du Plan de rénovation de l'enseignement du français à l'école élémentaire,

dit plan Rouchette (du nom du Président de la Commission, l'Inspecteur Général Marcel Rouchette, 1913-1977). Il n'est

pas inutile, à notre avis, de lire ou relire quelques-unes des pages de ce texte si controversé (et si censuré au sein même

de la Commission, puis, dit-on, à l'instigation du Président Pompidou lui-même) jusqu'à la publication officielle, dans

la revue Recherches pédagogiques n° 47 (janvier 1971) d'une version légèrement altérée. En guise de riposte aux censu-

res, l'Enseignement public (organe de la F.E.N.) publia, dans son n° de février 1971, le texte intégral du "projet Rou-

chette" que nous reproduisons ici en le ponctuant de paragraphes entre crochets, disparus dans la version définitive du

Plan]

Note de Samuel Huet , IEN à la retraite, qui a publié le premier le Plan Rouchette1 sur son site ( qui est une
vraie mine ). Je le publie aujourd'hui en .pdf car de nombreux lecteurs de mon site préfèrent ce format.

Michel Delord, le 22 novembre 2003

I. Pourquoi rénover l'enseignement du

français à l'école élémentaire ?

[L'enseignement du français à l'école élémentaire a jusqu'ici été régi par différentes ‘Instruc-

tions Officielles’. Remarquables par la générosité de l'inspiration, la richesse des conseils pratiques,

elles ont rendu les plus grands services. Leur ensemble constituait une somme et reflétait une sa-

gesse pédagogique que la pratique a confirmée durant de nombreuses années. Elles répondaient aux

besoins et aux conceptions du moment. Mais il est évident que l'évolution des institutions et des

théories avait introduit avec chaque ‘instruction’ nouvelle des éléments se trouvant en contradiction

                                                

1 http://s.huet.free.fr/paideia/semiof/rouchet1.htm et http://s.huet.free.fr/paideia/semiof/rouchet2.htm

Il existe une version .rtf sur le site de Sauver les Lettres : ftp://ftp2.sauv.net/sauv/textes/rouchette.rtf

http://s.huet.free.fr/paideia/semiof/rouchet1.htm
http://s.huet.free.fr/paideia/semiof/rouchet2.htm
ftp://ftp2.sauv.net/sauv/textes/rouchette.rtf
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avec certains aspects des instructions précédentes. Le souci de continuité dans la doctrine que les

auteurs successifs tentaient de maintenir ne parvenait plus à mas-quer ces incohérences. De plus et

surtout, les années ont passé, fertiles en événements et en mutations de tous ordres. Et il n'est plus

possible d'envisager une simple refonte des textes antérieurs. Une nouvelle définition des finalités

de l'enseignement du français, et notamment de l'enseignement élémentaire, est donc nécessaire.

Une expérimentation, actuellement en cours dans des classes élémentaires, vise à fonder plus

scientifiquement la rénovation profonde de cet enseignement que de nombreux pionniers de la pé-

dagogie moderne avaient, il faut le dire, déjà entreprise. Il apparaît possible et indispensable de

faire connaître dès maintenant les principes essentiels, les lignes de force du travail ainsi engagé et

les données théoriques et pratiques auxquelles devraient pouvoir se référer les maîtres, ceux qui ont

pour tâche de les former et de les aider, et tous les responsables de l'Enseignement élémentaire. Ce

plan, pour une rénovation du français à l'école élémentaire, se trouve donc substitué à toutes les

Instructions antérieures].

A. Une rénovation nécessaire

1. La vocation actuelle de l'école élémentaire

Depuis l'ordonnance et le décret du 6 janvier 1959, la prolongation de la scolarité entraîne

une modification profonde des structures et, par conséquent, des finalités de l'école obligatoire. La

création d'un premier cycle du second degré, que fréquentent tous les enfants jusqu'à seize ans,

conduit à concevoir en particulier de toute autre façon l'enseignement du français au cours de la

première étape. Autrefois, le but était double :

- d'une part, il fallait que les enfants quittant l'école à quatorze ans et qui constituaient la plus

grande masse, sachent lire et écrire assez bien pour s'insérer sans trop de difficultés dans la vie ac-

tive.

- d'autre part, le petit nombre de ceux qui entraient dans l'enseignement du second degré à dix

ou onze ans devait posséder les connaissances que l'on disait nécessaires à l'acquisition de la culture

secondaire et, en particulier, à l'apprentissage du latin et des langues vivantes. Cette double voca-
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tion ainsi que le développement, historiquement tardif, de la scolarité obligatoire jusqu'à quatorze

ans avaient naturellement conduit à concentrer en cinq années d'études l'ensemble du programme

de français. Passé le cours moyen, on ne prévoyait plus que des exploitations ou, au mieux, des

approfondissements. Ces perspectives sont aujourd'hui profondément modifiées, et cela d'autant

plus que l'évolution rapide des sciences et des techniques oblige à concevoir la formation élémen-

taire comme la base d'une formation permanente dont la nécessité est admise par tous.

2. Les exigences de la démocratisation

Le nombre important des retards scolaires (plus de 50 % au CM2) montre, ainsi que des étu-

des de docimologie, que les programmes actuels ne sont pas assimilés comme ils le devraient. Or,

la réussite scolaire est largement conditionnée par la maîtrise de la langue que les enfants ont ac-

quise - et ceci quels que soient les efforts des maîtres. Des recherches sociologiques ont en effet

confirmé que les élèves retardés le sont principalement par des déficits de langage, et qu'ils appar-

tiennent le plus souvent à des milieux défavorisés. La plupart sont conduits à aborder prématuré-

ment des connaissances qu'ils assimilent mal, et qu'ils ne peuvent que répéter, le plus souvent en les

déformant. [Certaines de ces notions sont d'ailleurs inutiles à la pratique de la langue, périmées et

même gênantes dans la mesure où elles constituent des obstacles à la prolongation d'études sérieu-

ses]. Un entraînement plus méthodique à la pratique du français doit tenir compte de ces faits, et

donc être adapté au niveau réel des enfants tout en mettant en œuvre les moyens propres à pallier

les déficits hérités du milieu.

3. L'apport de la linguistique

Les progrès de la linguistique conduisent à considérer comme nécessaire l'abandon de quel-

ques principes généraux antérieurement admis. C'est ainsi que certaines pratiques pédagogiques

traditionnelles se fondent sur l'idée que la maîtrise de la langue part de la réflexion pour aboutir à

l'usage. Nous pourrions citer maints exemples :

- d'abord, dans les méthodes 'progressives' d'entraînement à la rédaction (du mot à la phrase,

de la phrase au paragraphe, du paragraphe à la 'composition' française), ensuite et surtout, dans un

enseignement grammatical qui, faisant construire les fonctions à partir des natures, passant unifor-

mément de la phrase simple (proposition indépendante) à la phrase complexe, cherche à améliorer

l'expression en s'appuyant presque exclusivement sur une réflexion abstraite et non sur le fonction-

nement réel de la langue. Or, depuis un quart de siècle, la linguistique a montré qu'observer ce
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fonctionnement est la condition préalable et nécessaire de toute réflexion féconde et de tout perfec-

tionnement. L'exemple de l'enseignement des langues vivantes, qui met en œuvre des démarches

plus intuitives que réflexives est, à cet égard, particulièrement probant. Et le moment semble venu

d'en faire profiter, dans la mesure où elles peuvent s'adapter à la langue maternelle, de jeunes éco-

liers qui, sans ignorer la langue française, sont loin de la dominer.

4. L'apport de la psychologie

Le développement de la psychologie, lié à celui des méthodes d'éducation nouvelle, justifie

une remise en cause du concept même d'éducation. La psychologie contemporaine tend à dépasser

la notion de facultés innées ou de systèmes d'association acquis mécaniquement. Elle pose les pro-

blèmes d'apprentissage, de formation et de développement de l'intelligence et de la personnalité en

termes de construction continue et dynamique étroitement liée à l'activité créatrice de l'enfant et

fondée sur des intérêts, des besoins profonds, individuels ou collectifs. Il s'agit donc d'apprendre à

apprendre, d'apprendre à innover, à créer plus qu'à recevoir et retenir des connaissances tout élabo-

rées. La mise au point de notions fondamentales [comme celles d'assimilation, d'intégration], les

résultats de nombreuses recherches [sur les lois de la perception, de l'apprentissage, sur la fonction

symbolique, les mécanismes d'acquisition de la langue, la dynamique du groupe-classe, etc.] ou-

vrent à la pédagogie du français des perspectives d'action éducative plus efficaces, parce que mieux

adaptées aux capacités réelles des enfants. La psychologie apporte en particulier à la pédagogie

d'indispensables précisions sur les étapes de l'acquisition des connaissances, les phénomènes de

maturation, les fonctions de la sensibilité et de l'imaginaire. Elle permet d'éviter les interventions

prématurées ou trop tardives. Elle a permis, par exemple, de mieux mesurer l'importance de la pé-

riode de cinq à sept ans, dans l'acquisition des structures verbales fondamentales, et de souligner le

rôle décisif joué à cet égard par l'école maternelle et le cours préparatoire. Telles sont, brièvement

résumées, quelques-unes des raisons majeures qui ont conduit à proposer une rénovation de l'ensei-

gnement du français à l'école élémentaire.

B. Les objectifs de l'enseignement du français à l'école

élémentaire
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1. Le premier de ces objectifs consiste à mettre l'enfant en possession de sa langue maternelle,

en lui donnant la possibilité d'en utiliser toutes les ressources. Il s'agit de lui faire acquérir la maî-

trise de la langue française contemporaine, orale et écrite, par l'entraînement à la communication et

à l'expression. Cet entraînement devrait permettre l'usage de formes de plus en plus élaborées, de

mieux en mieux adaptées au 'registre de langue' qui convient aux situations dans lesquelles l'enfant

est amené à parler ou à écrire.

2. Dans le même temps, est encouragée la libre démarche de création verbale personnelle

sans laquelle la sensibilité et l'imagination enfantines ne sauraient pleinement se développer et s'en-

richir, démarche qui est nécessaire pour une ouverture à certaines formes de la littérature et parti-

culièrement à la poésie.

3. Enfin, l'apprentissage et la pratique de la langue écrite, l'apprentissage d'une utilisation

constructive de documents divers (parlés, écrits, filmés) permettent de faire de la langue maternelle

l'instrument nécessaire et privilégié d'une vraie culture générale. L'enseignement rénové du français

devrait donc faciliter l'accès de tous les enfants à une langue qui permette l'enrichissement de la

communication avec autrui, l'expression écrite et orale personnalisée, et rende ainsi possible, pour

un plus grand nombre d'entre eux, la poursuite d'études secondaires longues.

C. Situation de ce plan de rénovation.

Un plan de rénovation de l'enseignement du français à l'école élémentaire ne saurait actuel-

lement comporter de directives rigides ou des leçons types.

De nombreuses questions restent posées, auxquelles l'état des connaissances théoriques et les

recherches expérimentales ne permettent pas encore de répondre. Ce plan représente une étape dans

une évolution, un moment dans une création continue, dont le sens et l'orientation se dessinent ce-

pendant de manière irréversible.

Il ne s'agit nullement de simplifier, en l'appauvrissant, un enseignement qui serait jugé trop

ambitieux, mais de l'ouvrir aux inévitables et nécessaires mutations qu'appelle le développement

des connaissances actuelles, notamment en linguistique, en psychologie, et dans toutes les sciences



7

7

qui se rattachent de près ou de loin à l'éducation. Dans ce domaine des évolutions sont prévisibles,

qui imposeront des adaptations périodiques.

Ces mutations - dont il faut dire qu'elles exigeront des maîtres de gros efforts - devront impli-

quer un certain nombre de mesures et notamment : le développement de la recherche, l'information

et la formation des maîtres, l'information des parents, des moyens matériels à la mesure de notre

temps, l'harmonisation de l'enseignement du français dans les différents cycles.

L'enseignement du français ne saurait donc se définir comme intangible. Tout donne à penser

que, dans les années à venir, il sera en constante évolution. La conjonction d'une rénovation dans ce

domaine, dans celui de la mathématique et dans celui des activités d'éveil, ouvre des perspectives

qu'il n'est pas encore possible de définir avec rigueur mais dont on peut augurer un enrichissement

mutuel et global certain.
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II. Principes fondamentaux de la rénova-

tion : la notion de communication et celle

d'apprentissage de la langue

A. Le français est essentiellement un moyen de communi-

cation1

Un premier point doit être immédiatement précisé : l'objet de l'enseignement du français à

l'école élémentaire est l'usage et le développement des moyens linguistiques de la communication ;

il s'agit de rendre l'enfant apte à s'exprimer oralement et par écrit et capable de comprendre ce qui

est dit et écrit. Il pourrait sembler superflu de rappeler une telle évidence. Pourtant, un examen cri-

tique de pratiques très répandues, montre que cet objectif était en partie perdu de vue. L'enseigne-

ment du français se morcelait en plusieurs domaines : lecture, écriture, récitation, vocabulaire,

grammaire, orthographe, élocution, rédaction.

Ces domaines d'étude, définis par des programmes précis, tendaient par la force des choses à

devenir autonomes, d'autant plus facilement que l'entraînement à la communication n'était pas, dans

la plupart des classes, la préoccupation essentielle. L'expression - pour elle-même - apparaissait

comme le terme d'une construction à laquelle chaque groupe d'exercice apportait sa contribution.

Par exemple, une pratique fort répandue au cours moyen, consistait à organiser les leçons, devoirs

et exercices autour d'un thème hebdomadaire dit 'centre d'intérêt'. La lecture, la leçon de vocabu-

laire et d'élocution, la leçon de grammaire et d'orthographe apportaient des matériaux qu'il suffisait

d'agencer en fin de semaine pour construire la rédaction.

                                                

1. Sans entrer dans un débat théorique, rappelons cependant :

- d'une part que le langage, en dehors de la fonction de communication, comporte d'autres fonctions, par exemple a) une fonction
d'expression (celui qui parle, celui qui écrit manifeste sa personnalité) ; b) une fonction d'élaboration de la pensée ; c) une fonction
émotive ; d) une fonction esthétique au sens large ;

- d'autre part, que la communication est toujours un acte complexe dans lequel interfèrent sans cesse des composantes linguistiques,
psychologiques, sociologiques.
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Cette pratique ne tient pas compte de la véritable démarche de l'enfant. Non qu'il faille renon-

cer à l'acquisition de connaissances précises. Mais ces connaissances, pour être disponibles, doivent

être assimilées de longue date et surtout s'intégrer dans le comportement linguistique, de telle sorte

qu'elles apparaissent naturellement dans le courant de la communication.

En outre, la psychologie génétique montre qu'il n'y a pas de progrès durable dans le langage

sans besoin de s'exprimer, de comprendre. Les exercices d'élocution et de rédaction ne sauraient

donc être des occasions de faire fonctionner le langage à vide - ce qui est toujours possible - mais

doivent s'enraciner dans l'affectivité, la sensibilité de l'enfant, dans son besoin de s'exprimer pour

les autres, de comprendre ce que les autres disent.

Pour toutes ces raisons, il convient d'affirmer avec force que l'essentiel de l'enseignement du

français doit porter sur l'entraînement à la communication orale et écrite.

1. Démarche pédagogique de l'entraînement à la communication

Dans cette perspective, les diverses activités de français sont les éléments indispensables de

l'exercice global de communication par la langue maternelle.

L'entraînement à la communication doit précéder et accompagner tout approfondissement

analytique de la langue, le 'motiver' et finalement le justifier. Pour cette raison, contrairement à

l'habitude, la plus grande partie de l'horaire imparti au français doit par priorité lui être consacré.

Une démarche 'ternaire'1 paraît susceptible d'être suivie, selon les principes suivants. L'entraî-

nement à la communication :

*. naît et procède des activités de communication orale et écrite (temps 'global').

*. se renforce et se perfectionne par le maniement, puis par l'observation et l'analyse de

structures syntaxiques et de formes lexicales de plus en plus complexes, de mieux en mieux adap-

tées aux registres de langue requis par les diverses situations de communication que rencontre l'en-

fant (temps 'analytique').

                                                

1. Analogue dans une certaine mesure à celle de la méthode dite globale de l'apprentissage de la lecture.
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*. débouche sur l'exercice conscient et maîtrisé de la communication orale et écrite (temps

'synthétique' où devrait intervenir un transfert des structures et des formes acquises au niveau de la

phase précédente).

2. Langue parlée, langue écrite.

a). Priorité1 de l'expression orale.

A l'école élémentaire, l'usage de la langue orale doit être distingué de l'usage de la langue

écrite, sans exclure, bien au contraire, les interférences qu'elles comportent nécessairement. La dif-

ficulté essentielle réside à ce propos dans une organisation du travail scolaire qui puisse donner à la

communication orale la place qui est la sienne. C'EST POURQUOI IL CONVIENT DE CONSIDERER LA

CLASSE NON SEULEMENT COMME UN LIEU OU LE MAITRE PARLE A SES ELEVES, MAIS ENCORE ET

SURTOUT, COMME UN LIEU OU S'ECHANGENT DES INFORMATIONS D'ELEVES A MAITRE ET TOUT

PARTICULIEREMENT D'ELEVE A ELEVE, DE GROUPE A GROUPE .

b). L'entraînement à l'expression écrite

Pour écrire comme pour parler, l'enfant doit avoir besoin de communiquer. C'est pourquoi ce

qui a été dit de l'expression orale vaut pour l'expression écrite. On soulignera cependant que l'ex-

pression écrite introduit des dimensions nouvelles dont l'enseignement doit tenir compte. D'abord,

c'est le plus souvent l'éloignement dans le temps et dans l'espace qui appelle la communication

écrite ; l'énoncé écrit doit nécessairement faire état d'éléments qui auraient été fournis par la 'situa-

tion' de communication orale. Enfin, on ne peut négliger le désir et le goût qu'ont certains enfants

de laisser, sans le moindre souci d'un lecteur, une trace écrite de leur activité, de leurs rêves, de leur

personnalité.

B. Conquête progressive du langage adulte élaboré : libé-

ration et structuration

                                                

1. Ce terme ne signifie pas que l'expression écrite soit moins importante que l'expression orale - et que l'on doive privilégier cette der-
nière dans l'enseignement. Mais on a trop longtemps oublié qu'une langue est d'abord un système de sons pour ne pas chercher au-
jourd'hui à faire prendre conscience avec force de ce fait primordial.
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La 'liberté de parole' n'est pas un pouvoir inné qu'il suffit d'exercer en situation, pour le maî-

triser. On ne saurait se contenter chez l'enfant du simple besoin, spontané ou provoqué, de s'expri-

mer. C'est ici que doivent intervenir les exigences de l'éducateur qui a pour mission d'aider l'enfant

à progresser, c'est-à-dire à utiliser sa langue maternelle d'une manière de plus en plus efficace, donc

de plus en plus créatrice, et, pourtant, de plus en plus libre.

L'entraînement à la communication n'y suffit pas ; des exercices systématiques d'apprentis-

sage de la langue, dont le principe est présenté ci-dessous peuvent très certainement donner aux

enfants - et en particulier aux plus défavorisés d'entre eux - une liberté de parole effective. Ainsi,

les enfants devraient-ils parvenir, par une conquête progressive et imitative, au niveau de la langue

adulte élaborée et au niveau de la langue des textes d'auteurs. Pour trouver sa pleine efficacité, l'ap-

prentissage de la langue orale et de la langue écrite se fonde :

a) sur le fonctionnement de la langue dans des situations de communication motivée,

b) sur une action pédagogique continue, reposant essentiellement :

- sur l'imprégnation de la langue de l'enfant par la langue adulte élaborée. Celle-ci peut pren-

dre la forme soit d'exercices très systématisés, inspirés des exercices structuraux d'apprentissage

des langues étrangères - soit d'exercices de reconstitution de textes d'auteurs.

- sur une grammaire et une étude du vocabulaire, intuitives d'abord, et progressivement ré-

flexives.

L'opposition pourrait sembler totale entre la nécessité d'une motivation puisant aux sources

individuelles de l'expression et de la communication libres et la nécessité de l'apprentissage systé-

matique d'une langue plus élaborée.

Les techniques pédagogiques doivent et peuvent dépasser cette contradiction. L'essentiel est

de se convaincre qu'il est difficile de toujours conjuguer ces deux démarches. Le travail d'acquisi-

tion des moyens d'expression est un travail de longue durée et il serait sage de ne pas chercher à

tout prix son application immédiate dans des activités d'expression prévues à cet effet. On verra

donc apparaître peu à peu dans l'expression spontanée les tournures et les mots qu'un travail systé-

matique aura permis de découvrir. Les recherches en cours auront à déterminer dans quelle mesure

des exercices d'apprentissage systématique de la langue peuvent contribuer aux progrès de l'expres-

sion enfantine. Elles devront déterminer en particulier la durée de l'imprégnation et des transferts,

comme celle des traces laissées par un enseignement grammatical renouvelé.
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Cependant, aucune activité de langage ne saurait être envisagée du seul point de vue de l'en-

seignement de la langue. C'est pourquoi l'on ne peut définir le rôle spécifique du maître de cet ap-

prentissage sans se référer à des considérations plus générales et. en particulier, à une conception

du 'groupe-classe'. Ce groupe existe, et le maître n'en est pas un membre quelconque. Il est respon-

sable de l'objectif, c'est-à-dire de la visée et des moyens à mettre en œuvre. Son rôle est décisif dans

les progrès de l'enfant. On ne saurait l'oublier.

1. Le maître de français libère

Il l'aide à dominer les obstacles socio-culturels et affectifs qui l'empêchent de répondre à ses

besoins fondamentaux : être lui-même, découvrir les dimensions de sa sensibilité et de son imagi-

nation, apprendre, devenir adulte. En ce sens, il revient au maître d'utiliser ou de susciter des situa-

tions éducatives propres à faciliter à l'enfant cette rencontre de lui-même, des autres, du monde et

de la connaissance. Il revient au maître de choisir parmi ces situations celles qui peuvent motiver la

communication orale ou écrite, et les exercices d'apprentissage nécessaires, sans toutefois aller au-

delà des possibilités de chacun. De même il lui revient de solliciter et de favoriser la créativité de

chaque enfant, de chaque groupe de la classe. Le maître part d'une motivation primaire faite d'élans

brefs, d'éclairs de curiosité, de paroles 'sauvages', du désir de dire pour dire, d'écrire pour écrire, de

raconter pour raconter. Mais il s'efforce d'étendre et de consolider ce terrain en étayant les motiva-

tions des uns par les motivations des autres, en les nourrissant des intérêts fournis par les milieux,

en les entretenant par le goût de la chose bien faite, achevée.

On parvient ainsi à une motivation seconde par un passage dont l'enfant n'a pas toujours con-

science. Sorti d'un univers étroitement personnel il découvre la curiosité intellectuelle, le goût de

l'imaginaire, associant à l'esprit de collaboration avec les autres, l'esprit critique, l'esprit de synthèse

et le sens de l'invention, de la création.

L'étape suivante implique une certaine conscience de la langue, de ses fonctions, de ses pou-

voirs. Elle suppose une découverte des fonctionnements linguistiques et permet une exploitation

efficace de ces fonctionnements. dans tous les moments de la vie scolaire et extra-scolaire. Mais

cette phase d'exploitation n'est possible et profitable à long terme que dans la mesure où le maître

aura su attendre, sans la précipiter, l'indispensable phase de maturation.
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2. Le maître de français organise

Si toute langue est à la fois contrainte et liberté, la liberté de langage de l'enfant est d'autant

plus grande qu'il domine mieux la langue qui en est le moyen. L'expression rencontre à un certain

moment une contrainte à laquelle l'enfant doit se soumettre et qui est la condition de ses progrès.

On peut donc considérer dans la conduite de la classe des moments de libération où l'enfant, à

l'oral comme à l'écrit, s'exprime sans contrainte, et d'autres moments de travail systématique où il

se soumet à une discipline qui est celle-là même que la langue impose pour une meilleure commu-

nication. Cette discipline n'est d'ailleurs en rien une contrainte qui serait imposée arbitrairement de

l'extérieur puisqu'elle résulte des conditions de l'échange oral ou écrit, de la nécessité de se faire

comprendre d'autrui et d'exclure en conséquence imprécisions et ambiguïtés.

Loin d'apparaître aux enfants comme un censeur qui 'corrige' et sanctionne des 'fautes', le

maître joue pleinement son rôle d'éducateur. Il est celui qui cherche avec le groupe, celui qui aide à

vaincre les difficultés, à canaliser les efforts pour une meilleure communication, une meilleure ex-

pression de soi, celui qui stimule l'élan créateur ou les progrès. Les exercices systématiques d'im-

prégnation, les exercices de découverte du fonctionnement de la langue (apprentissages premiers de

la langue écrite - grammaire - vocabulaire) s'insérant tout naturellement dans cette démarche, sont

alors ressentis comme l'apport spécifique du maître au progrès linguistique de tous et de chacun.

3. Le maître de français observe

Seul, dans la classe, le maître domine les composantes fondamentales de la pédagogie du

français : la linguistique et la psychologie. Il est, à ce titre, l'observateur privilégié du 'groupe-

classe'. On ne saurait trop insister sur le fait que cette observation ne peut, en matière de langage,

conduire à porter sur un enfant ou une classe, un jugement définitif ; et cela d'autant plus que les

instruments susceptibles d'évaluer objectivement le niveau d'élaboration de la langue orale et de la

langue écrite entre 6 et 11 ans restent, pour l'essentiel, à construire. Cependant l'observation atten-

tive de l'évolution des individus, celle des groupes et de la classe sous l'influence du monde exté-

rieur, des relations mêmes dans la classe, de l'apprentissage et de la maturation, est absolument né-

cessaire. L'efficacité de l'action éducative est largement fonction de son adaptation quotidienne à la

vie de la classe, à la vie en général. En matière de langage, il importe davantage d'adapter les acti-



14

14

vités de communication et d'apprentissage aux besoins, aux lacunes des enfants que de 'corriger' des

'fautes'.

En somme, dans cette triple perspective, le maître crée les conditions d'une meilleure com-

munication, s'efforce de libérer les enfants des handicaps, des blocages qui les empêchent de com-

muniquer, de s'exprimer pleinement. Il les aide à maîtriser de mieux en mieux l'usage de la langue

écrite par un apprentissage progressif fondé sur l'exercice libre de la langue, dans une dialectique

constante de libération et de structuration. Il est certain que le rôle du maître et les modalités de

cette dialectique varient en fonction des intentions qui président aux diverses activités de français.

Mais le souci permanent du maître est d'aider chaque enfant à comprendre et utiliser des registres

de langue de plus en plus élaborés, de mieux en mieux adaptés aux situations de communication, et

de lui permettre ainsi d'accéder aux joies de la création personnelle et de l'art.

III. Activités de français

L'entraînement à la communication et l'apprentissage systématique de la langue convergent

en une série d'activités dont l'articulation est fonction avant tout de la vie de la classe. La classifi-

cation des activités de français établie ci-dessous ne peut correspondre qu'à une schématisation de

la réalité vécue. De même, si l'exposé qui suit dissocie des aspects indispensables de l'enseignement

de la langue, appelant ainsi l'attention des maîtres sur la 'dominante' de telle ou telle activité de

français, il ne remet nullement en cause les principes définis plus haut.

A. Approches globales de la langue

1. ENTRAÎNEMENT A L'EXPRESSION ORALE
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Ce sont les élèves eux-mêmes qui jouent le rôle le plus actif comme sources et récepteurs

d'informations, le langage du maître demeurant un élément fondamental de référence. Son rôle

principal doit être d'aider les enfants à surmonter les déficits divers hérités du milieu, ou de handi-

caps psycho-physiologiques. Il lui appartient donc de créer les conditions d'échanges verbaux, à

partir de situations vécues réellement, ou de situations de jeu, capables en tous cas de motiver de

véritables communications. On veillera soigneusement à éviter les situations artificielles, sources

de dialogues faux, n'ayant aucun rapport avec la vie des enfants ni avec les motivations profondes

de leurs jeux. Pour qu'il y ait échange, il faut qu'existent :

- Chez l'un des partenaires le désir de dire quelque chose à quelqu'un.

- Chez l'autre, le désir ou l'intention d'apprendre quelque chose d'un autre. Ce qui suppose que

les enfants apprennent non seulement à dire mais également à écouter.

Il est bien entendu que les rôles peuvent être intervertis selon la personnalité des individus, la

nature et le développement de la situation etc. Ces situations, très diverses, seront choisies en fonc-

tion :

- des circonstances,

- de l'âge, du développement des enfants, des caractéristiques du groupe etc.,

- des objectifs visés.

Le tableau suivant présente quelques-unes des activités possibles en fonction des objectifs

pédagogiques essentiels.

Objectifs  pédagogiques Situation de langage

Communication Entretien.

Correspondance scolaire par bande
magnétique

Esprit d'observation Compte rendu (de lecture, d'enquête).

Commentaire (d'un film, d'une émission RTS,
d'un événement de l'actualité).

Critique d'un travail collectif, préparation d'une
activité (enquêtes, recherches...), exposé d'élève.

Esprit critique Créations imaginaires (terminer un conte...).
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 Sensibilité Jeu dramatique : marionnettes, scènes dialo-
guées, pantomime.

Improvisations poétiques et autres
conversations à propos d'une œuvre d'art (repro-
duction   de tableau, diapositive, film, etc.)

Il va de soi que ce tableau n'est qu'indicatif et que les maîtres ont toute liberté pour imaginer

d'autres formes d'activités individuelles ou collectives propres à favoriser le fonctionnement du

langage oral, avec ou sans leur aide. Le caractère particulier de chaque situation devrait apparaître

aussi dans ses aspects matériels : choix du lieu, disposition des tables et des personnages si on est

dans la classe, attitudes et mouvements des enfants...

D'autre part, la situation de départ déterminera la forme linguistique usitée aussi naturelle-

ment que dans la vie : on ne parle pas à un commerçant comme on parle à sas amis, à ses parents, à

ses enfants, au public d'une conférence... On ne raconte pas, on ne parle pas non plus au téléphone

comme à table...

LES SITUATIONS DECRITES SONT DES 'SITUATIONS D'EXPRESSION' ; EN AUCUN CAS, ON NE

DEVRA LES CONFONDRE AVEC DES 'SITUATIONS D'APPRENTISSAGE'. Le souci de faire accéder à un

niveau de langage plus élaboré, plus précis, plus correct n'est pas absent de l'esprit du maître durant

ces moments d'expression mais il conservera alors pour lui tout un matériel qu'il utilisera ensuite

dans un autre cadre :

- exercices structuraux,

- exercices systématiques de vocabulaire, de grammaire1, etc.

En effet des expériences déjà concluantes permettent de donner le conseil de ne pas corriger

sur le moment les formes impropres ou irrégulières, cette intervention risquant de bloquer l'expres-

sion tant dans ses sources affectives qu'au niveau des structures linguistiques qui doivent fonction-

ner avec le maximum de spontanéité ou d'automatisme.

Le climat de la classe est essentiel à cet égard. Dans toute activité de langage, le maître devra

demeurer le meneur de jeu, attentif et efficace, dont le rôle est capital dans sa discrétion ; il encou-

ragera les uns, stimulera les autres, tout en n'oubliant jamais que dans l'expression orale, l'initiative

                                                

1. Cf. les activités concernées.
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appartient aux différents interlocuteurs. Et ceci suppose que tous les participants sachent s'écouter

les uns les autres.

Le maître devra donc expliquer le moins possible, parler peu, accepter ou provoquer le débat

pouvant s'instaurer entre élèves, ne jamais rejeter brutalement ou ironiquement une réponse incor-

recte, de crainte que l'enfant rebuté ne s'enferme dans un mutisme néfaste, encourager au contraire

celui qui vient de s'exprimer, arriver à l'expression la plus pertinente par approximations successi-

ves.

Cette discrétion du maître ne saurait se confondre avec son effacement. Il arrivera que l'exer-

cice piétine ou s'éparpille. Le maître, en résumant, en faisant le point sur la discussion en cours, en

reformulant des interventions d'élèves qui sont mal 'passées', joue un rôle important pour éviter les

bavardages, faire progresser l'échange et l'aider à devenir fertile.

2. APPROCHES DE LA LANGUE ECRITE : Lire / Écrire

Nous n'avons pas voulu séparer les deux faces : lecture-écriture (au sens large du terme, or-

thographe comprise) de la conquête de la langue écrite. Dans ce domaine, comme dit le poète, 'rien

n'est simple ni singulier'. Nous avons en revanche, quitte à nous répéter, dissocié pour la commo-

dité de l'exposé deux aspects indissociables dans la réalité vécue de !a classe : les apprentissages

premiers et l'entraînement. Si les apprentissages premiers dominent au C.P. et au C.E.1. leur place

reste décisive au C.E.2. et au C.M. Si l'entraînement à la lecture et à l'expression écrite dominent au

C.E.1 et au C.M.  ils commencent en fait dès le C.P. et la section des grands de l'école maternelle.

a) APPRENTlSSAGES PREMlERS de la lecture / écriture.

(X) SITUATlON DE LA DECOUVERTE ET DES APPRENTISSAGES PREMIERS

DE LA LANGUE ECRlTE DANS L'EVOLUTION DE L'ENFANT.

Les retards scolaires s'expliquent trop souvent encore par une difficulté de lecture liée,

comme l'ont montré les enquêtes psychologiques, à un déficit général dans le maniement de la lan-

gue. On ne saurait donc trop insister sur l'importance de cette acquisition primordiale.

Or, celle-ci soulève le délicat problème du passage de la langue orale à la langue écrite, sur

lequel les recherches en cours - il faut le dire - ne permettent pas de conclure avec une suffisante

rigueur. On voudra bien considérer en conséquence tout ce qui suit, comme un ensemble d'hypothè-
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ses de travail fondées sur 1'état actuel des connaissances linguistiques et psychologiques, comme

sur l'expérience présente des maîtres.

L'accès à la langue écrite représente, dans la vie, de l'enfant, une véritable mutation. Il a

commencé à se découvrir, à se situer, à se construire à travers l'apprentissage progressif d'une rela-

tion sans cesse restructurée avec les personnes et les choses. A partir de sa découverte de la 'chose

écrite', l'enfant aborde l'apprentissage d'une nouvelle relation avec sa langue en tant que mode de

communication susceptible d'opérer à distance.

Les apprentissages premiers ont, dans ce domaine comme dans bien d'autres, une importance

décisive. Ils conditionnent - et les recherches en cours auront à montrer dans quelle mesure - la

maîtrise de la langue en général, la réussite scolaire, et par conséquent l'épanouissement individuel

et social de chacun.

On ne perdra pas de vue que ces apprentissages premiers qui permettent la découverte pro-

gressive du 'code' de la langue écrite se déroulent sur trois ans, de la section des grands de l'école

maternelle au C.E.

En particulier, le maître du cours préparatoire ne devrait pas oublier que la grande majorité

des élèves entrés dans sa classe a déjà reçu au moins une initiation à la lecture et à l'écriture, à

l'école maternelle ou dans les sections enfantines. Il n'est pas concevable qu'il ne tienne aucun

compte du niveau acquis par les enfants, des systèmes de référence dont ils disposent, et des mé-

thodes qui ont précédé son intervention. Sans attendre des solutions organiques et institutionnelles,

il est indispensable que s'instaure entre les éducateurs la coordination pédagogique désirable.

Il ne devra pas perdre de vue non plus le rôle décisif du C.E.1. dans le 'cycle' des apprentissa-

ges premiers de la lecture - écriture, pour renforcer et enraciner solidement les acquisitions de base.

Tout redoublement du C.P. doit, dans cette optique, être exclu - sauf pour les enfants relevant d'un

enseignement spécial. Cela suppose que chaque enfant puisse être suivi individuellement tout au

long de ce 'cycle' et que l'organisation très souple, très ouverte des groupes de travail dans la classe

favorise la découverte, l'assimilation individuelle du 'code' de la langue écrite, mais aussi l'action

stimulante du groupe.

(XX) VOULOIR LIRE/VOULOlR ECRIRE.
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La qualité du 'vouloir lire', du 'vouloir écrire' influence profondément la capacité de l'enfant à

se rendre maître des signes écrits. Or il apparaît que la langue écrite ne répond pas nécessairement à

des besoins de communication, d'expression spontanée, en particulier pour les enfants issus de mi-

lieux où la culture, dans ses formes écrites, n'est pas intégrée à la vie quotidienne.

L'école, dès les classes maternelles, peut et doit agir par une 'imprégnation' culturelle où l'ac-

cès à la langue écrite, puis la conquête progressive de l'acte de lecture, de l'acte d'écriture, trouvent

leur motivation profonde. Si l'enfant est placé, très jeune, en familiarité avec le texte écrit, dans la

plupart des cas, comme cela se passe spontanément dans certains milieux cultivés, il voudra à son

tour, pouvoir l'utiliser, le créer, lui-même.

Il importe, en ce sens, que les apprentissages premiers de la lecture et l'écriture ne soient ja-

mais dissociés de la pratique du langage oral et des autres modes d'expression dont dispose l'enfant

: ce qui est dit peut être mimé, dessiné mais aussi transcrit : ce qu'on a écrit doit pouvoir être lu,

raconté, mimé, dessiné.

LE MAlTRE S'ATTACHERA EN CONSEQUENCE A EXPLOITER OU A CREER DES SITUATIONS

MOTlVANT L'ACTE DE LIRE ET L'ACTE D'ECRlRE. LIRE, CE DEVRAIT ETRE CHERCHER A SATISFAIRE

LE BESOIN DE DECOUVRIR DE CONNAITRE, DE S'INFORMER, DE S'ENCHANTER POUR SOI-MEME OU

DE COMMUNIQUER TELLE OU TELLE INFORMATION A AUTRUI. ECRIRE, CE DEVRAIT ETRE

REPONDRE A UN BESOIN DE COMMUNICATION A DISTANCE ET DANS LE TEMPS, A UN BESOIN DE

CONSERVATlON, D'ENREGISTREMENT, DE FIXER POUR SOI LES TRACES DECOUVERTES QUE

CHACUN A PU FAIRE DU MONDE ET DE SES REVES.

(Cf. le chapitre langue parlée - langue écrite).

De même que l'enfant a désiré découvrir les significations des regards, des attitudes, des sons,

lorsqu'il commençait à pressentir les fonctions de communication de ces 'langages', de même il veut

lire et écrire quand il perçoit la valeur 'médiatrice' du message écrit.

Mais encore faut-il que les textes proposés puissent susciter ce désir. C'est pourquoi les textes

des enfants eux-mêmes peuvent parfaitement être utilisés pour ces apprentissages premiers. A con-

dition toutefois qu'ils appartiennent réellement à la langue écrite, celle-ci n'étant jamais un simple

décalque de la langue parlée. S'il existe d'autre part d'excellents albums pour enfants, on ne saurait

condamner avec trop de force la littérature faussement enfantine qui, par ses thèmes comme par son

expression, fait entrer l'enfant dans un univers et une langue préfabriqués, conformistes, plus pué-

rils qu'enfantins.
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(XXX) POUVOIR LIRE/POUVOIR ECRIRE.

Il est évident que la motivation ne suffit pas. Elle ne peut remplacer les apprentissages psy-

chologiques1 et linguistiques, et la maturité que requiert l'accès à la langue écrite. Et l'on n'anticipe-

ra pas sur la période de l'enfance propre à cet accès sans compromettre gravement le devenir de

l'enfant2.

Mais s'il faut prendre garde à ne pas commencer trop tôt, il convient également de ne pas aller

trop vite. Pouvoir lire et surtout pouvoir écrire suppose le jeu complexe d'un certain nombre de

facteurs psychologiques, psycho-linguistiques et linguistiques3 dont le fonctionnement est encore

mal connu - et qui ne se mettent en place que lentement, selon des rythmes différents pour chacun.

Par exemple, il semble bien que la langue écrite soit quasiment une langue étrangère pour les en-

fants appartenant à des milieux socio-culturels défavorisés ou encore à des milieux patoisants.

Ce qui est certain, c'est qu'on peut observer des différences importantes sur tous les points,

entre enfants normaux, et que les maîtres de C.P. et de C.E. ne peuvent s'attendre à voir l'ensemble

de leur classe progresser au même pas. Ils ont donc intérêt à observer chaque enfant, si possible

avec l'aide d'un psychologue, éventuellement d'un médecin. Mais on ne saurait trop leur recom-

mander la plus grande prudence quant aux pronostics à tirer de ces examens concernant la durée de

l'apprentissage, surtout s'ils devaient conduire à organiser la classe en groupes de 'niveaux figés'. En

revanche, ces mêmes constats fourniront aux maîtres des renseignements précieux sur les lacunes

des enfants, par exemple dans le domaine de la perception visuelle et auditive ou de la motricité, et

leur permettront ainsi de donner à chacun une aide spécifique.

D'ailleurs, avant même toute approche de la langue écrite - et parallèlement à cette approche -

tous les enfants devraient être entraînés à des activités de perception et de graphisme qui, outre

leurs fins propres, préparent directement aux apprentissages premiers de la lecture-écriture. Nous

en citerons ici quelques exemples, distinguant pour la commodité de l'exposé trois types d'activités

d'entraînement à la perception et à la graphie, encore que, dans la réalité, elles se trouvent dans une

interdépendance très étroite. Il s'agit d'aider l'enfant à enrichir et structurer ses expériences, anté-

                                                

1. Essentiellement perceptivo-moteurs.

2. Il semble bien, par ailleurs, que ce soit un inconvénient pratiquement négligeable de ne pas exploiter immédiatement les possibilités
de l'enfant précoce.

3. La fonction symbolique, le schéma corporel, la structuration de l'espace et du temps, la maturité affective, le niveau d'élaboration de
la langue parlée, etc.
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rieures à la découverte de la langue écrite, sur le triple plan des capacités psycho-motrices, de la

fonction symbolique, du niveau d'élaboration de la langue parlée1.

L'entraînement psycho-moteur.

Citons à titre d'exemple :

- exercices de structuration dans l'espace : schéma corporel, orientation de l'enfant dans l'es-

pace qui l'entoure, jeux de position (haut/bas - devant/derrière) etc.,

- exercices de structuration du temps : perception et reproduction de rythmes etc.,

- exercices d'affinement de la motricité oculaire, graphique, auditive et phonatoire,

- exercices favorisant le passage progressif du dessin à la graphie des mots, en relation avec

les significations etc.

                                                

1. Ces exercices prolongent les activités de l'école maternelle dont l'expérience dans ce domaine est particulièrement riche. Les maî-
tres ont tout intérêt à s'en inspirer, avec toutes les transpositions qu'ils jugeront nécessaires.
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L'exercice de la fonction symbolique.

Citons à titre d'exemple, l'entraînement à la recherche active, à partir d'indices prélevés par

les enfants, des significations possibles d'un 'champ perceptif' limité : document visuel ou sonore,

message publicitaire, mime, schéma, dessin d'enfant etc.

L'exercice de la langue parlée.

Citons à titre d'exemple, des exercices possibles de discrimination et d'identification auditive,

à partir d'une pratique intensive de la langue : exercices de mise en place du système des opposi-

tions distinctives entre consonnes et entre voyelles, de manière à prévenir ou corriger des pronon-

ciations défectueuses, sources de confusion en lecture comme en orthographe, par exemple

pain / bain ; temps / dent ; car / gare ; folle / vole ;

chou / joue ; chou / sou ; trop / croc.

il rit / rue ; aimé / i1 aimait ; blanc / blond ; vin / vent.

L'ensemble des activités du C.P. et du C.E., y compris les activités de jeu spontanées, contri-

bue évidemment à améliorer les performances des enfants sur ce triple plan, parallèlement aux

exercices systématiques qui peuvent s'y greffer.

(XXXX) SAVOIR LIRE / SAVOIR ECRIRE :

Peut-être n'est-il pas inutile de rappeler cette vérité d'évidence que c'est en lisant qu'on ap-

prend à lire, en écrivant qu'on apprend à écrire. Mais l'entraînement pur et simple, pour nécessaire

qu'il soit, ne saurait être suffisant.

Nous nous contenterons, pour mémoire, d'appeler l'attention des maîtres sur quelques aspects

spécifiques particulièrement décisifs de l'apprentissage de la perception et de la transcription des

signes écrits. Les exercices correspondants ne sauraient être introduits 'à vide' mais devront se gref-

fer sur les activités des enfants, qu'ils soient suscités par leurs observations sur un texte à lire ou par

leurs essais d'expression personnelle écrite. Ces exercices sont classés ci-dessous en quatre rubri-

ques. Les enseignants se rendront compte que, pour les maîtriser, une formation ou un recyclage en

linguistique et en psychologie est souhaitable et même nécessaire.
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Entraînement psycho-moteur.

Citons à titre d'exemple :

- exercices de discrimination et d'identification de formes entrant dans des systèmes d'oppo-

sition distinctives ; exemples :

d b ar/ra etc.

q p

- exercices de discrimination et d'identification des rapports entre signes écrits et sons. Rap-

pelons qu'on ne saurait passer directement des uns aux autres ne serait-ce qu'en raison de la distor-

sion entre le système d'organisation des lettres et celui des sons.

Il n'y a pas correspondance terme à terme entre unités phoniques et unités graphiques :

- à une graphie correspondent plusieurs phonies (ex. de la graphie - ille - aux prononciations

de ville et de fille),

- à une phonie correspondent plusieurs graphies (ex . du son o à toutes les graphies possibles),

- exercices d'apprentissage des signes graphiques : sans entrer ici dans le détail de la question,

nous nous limiterons à quelques principes essentiels visant à permettre aux enfants d'utiliser des

signes graphiques clairs, nets, parfaitement lisibles :

+ l'utilisation de formes graphiques simples qui font apparaître sans fioritures inutiles, les

traits distinctifs de chaque lettre,

+ l'observation précise de la graphie par le geste, le commentaire verbal, l'acte moteur lui-

même (en particulier le sens des lignes qui entrent dans la graphie des lettres),

+ une liaison intime avec la lecture d'une part, et l'entraînement à l'expression écrite en géné-

ral d'autre part.

Peut-être serait-il souhaitable que les enfants sachent utiliser à la fin du C.E. les deux types

d'écriture (cursive et script).

N.B. On a intérêt, pour éviter autant que possible l'écueil permanent d'une simple transcrip-

tion phonétique à l'écrit de la langue parlée, à faire constituer dès le C.P., puis continuer, des fi-

chiers individuels, amorce de dictionnaire personnel auquel les enfants puissent se reporter dès

qu'ils hésitent ; on pourra y trouver par exemple des tableaux de classement à double entrée du type

suivant :
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Les mots où l'on entend /ã/ Les mots où l'on n'entend pas

/ã/

Les mots où l'on écrit : an maman le jour de l'an la panne

Les mots où l'on n'écrit pas : an le temps le vent

Entraînement à l'exploration d'un texte écrit, à la recherche active des significations sous les signes.

Exemple : recherche active des interprétations possibles d'un texte en fonction d'indices pro-

gressivement plus nombreux.

Découverte des structures de la langue écrite.

A partir du C.E. surtout, les enfants parviennent à une reconnaissance intuitive des structures

simples d'une 'histoire', d'une phrase. (cf. le chapitre consacré à la grammaire).

Mais il est certain que les enfants notent très vite l'existence d'un système de 'marques' du fé-

minin et du pluriel, ou de la conjugaison dans la langue orale, puis dans la langue écrite. Ainsi, l'ob-

servation de la terminaison '-nt' verbe dans les textes lus, amène l'enfant, par référence à la langue

parlée, à découvrir et à classer cette terminaison par opposition à '-ent' faisant partie d'un autre mot,

parce qu'elle peut s'accompagner d'un terme tel que : 'ils' ou 'elles'. Le rôle du C.E.1. est ici essen-

tiel pour aider les enfants, à partir de leurs remarques partielles, à parvenir aux premières structura-

tions nécessaires.

*

On ne saurait, dans un texte de cette nature, entrer plus avant dans le détail. L'essentiel paraît

être que le maître s'attache à favoriser une relation dynamique entre les trois pôles de l'apprentis-

sage :

- recherche active de la signification d'un texte écrit ;

- découverte de la combinatoire (analyse) ;

- utilisation fonctionnelle de cette combinatoire (synthèse)

recherche de la signification

! !
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analyse <----------------> synthèse

L'essentiel est de conjuguer la fixation des mécanismes de lecture et d'écriture, orthographe

comprise, par imprégnation spontanée et par imprégnation systématique. Le rôle du maître est ici

de s'attacher à toujours enraciner l'apprentissage de la lecture et de l'écriture dans la pratique de la

langue orale, l'observation de la langue écrite, et d'aider l'enfant, sans rien lui imposer, à partir de

ses propres découvertes, à établir des rapprochements, des tris et des classements, et enfin de véri-

fier l'acquis.

L'enfant peut ainsi appréhender par la découverte personnelle, puis par l'effort de structura-

tion, ce qui lui est encore trop souvent imposé, cause certaine de blocages et d'inhibition, en parti-

culier en orthographe .

L'enfant participera d'autant mieux à la découverte des deux combinatoires (oral-écrit) que la

maître les dominera mieux. Celui-ci doit pouvoir s'appuyer sur des descriptions scientifiques du

système des oppositions distinctives entre sons d'une part, signes écrits d'autre part. C'est là une

condition nécessaire pour qu'il apprenne à écouter ce que disent réellement les enfants, et qu'il évite

de compenser inconsciemment les lacunes et les confusions de leur langue orale. En outre, ces des-

criptions devraient l'amener à réévaluer certaines notions : si la réalité sensible de la syllabe se per-

çoit aisément dans la langue orale, il n'en va pas de même pour la langue écrite. C'est par une ana-

lyse intuitive, en constante référence à la langue parlée, qu'on peut parvenir à un découpage sylla-

bique correct de mots écrits, et sans jamais isoler le mot du contexte. Les manuels de lecture auront

à apporter aux maîtres une aide dans ce domaine.

Lecture silencieuse et la lecture à haute voix.

Dès le début des apprentissages premiers, il convient de ne pas perdre de vue que la lecture

de l'adulte cultivé est, par définition, silencieuse. La lecture à haute voix ne peut se justifier qu'en

fonction de situations éducatives particulières :

* Contrôle de l'exactitude du 'décodage' ou de 'l'encodage'.

* Information communiquée au groupe, en liaison avec d'autres documents, visuels ou sono-

res, que l'enfant peut apprendre, très tôt, à utiliser de manière constructive.

* Approche physique de la réalité orale d'un texte. en particulier de ses rythmes, de sa respi-

ration. Notons ici que les 'groupes de souffle' ne se trouvent pas nécessairement correspondre aux

groupes syntaxiques.
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* Re-création destinée à faire partager au groupe une joie d'ordre émotionnel ou esthétique.

On ne saurait trop insister sur l'importance d'une 'gymnastique' de la lecture silencieuse, qui ne dé-

bouche pas nécessairement sur la lecture à haute voix, où l'on viserait la rapidité de la compréhen-

sion, la richesse de l'information.

Très vite, au C.P. la lecture silencieuse devrait précéder et rendre possible la lecture à haute

voix, celle-ci ne devenant 'courante' que si le texte est perçu par l'œil et la pensée, ce qui exclut

d'emblée toute lecture ânonnante, mécanique.

Les maîtres sont invités à choisir en ce sens des textes adaptés au niveau des enfants, mais

particulièrement propres à stimuler leur développement intellectuel et affectif, à éveiller en eux le

sens de l'humain, le sens de la langue utilisée comme outil de communication, d'expression, outil de

raisonnement, ou matériau d'une œuvre d'art.

*

Ces principes devraient inspirer résolument l'apprentissage de la lecture et de l'écriture, or-

thographe comprise, tout au long de la scolarité élémentaire.

Dans cette perspective, il ne saurait être question, sans perturbation grave pour les élèves les

moins avancés de fixer une date impérative pour la fin des apprentissages premiers de la lecture-

écriture. Pour de nombreux élèves, une maîtrise suffisante n'est acquise qu'au C.E.1. - c'est un fait

dont il faut tenir compte dans la progression. D'ailleurs, a-t-on jamais fini d'apprendre à lire ou à

écrire ?

b) Entraînement à la lecture.

Une enquête récente a montré qu'environ 50 % des Français, après avoir quitté l'école, ne li-

sent plus ou lisent peu. Encore que l'école ne puisse pas, à elle seule, prévenir cette carence, elle

peut certainement contribuer à faire naître, à maintenir, à développer le goût du la lecture, à faire de

la lecture un besoin de culture vital.

Pourquoi lire en classe ?

On ne peut considérer que l'enfant, à l'issue du C.E.1., en ait terminé avec cet apprentissage,

même s'il domine parfaitement bien les mécanismes du déchiffrage intelligent d'un texte à sa por-

tée. Comme le précisaient les instructions antérieures, la pleine maîtrise de la lecture requiert une
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activité de synthèse qui permet d'embrasser, d'un coup d'œil, le contenu global d'un texte, d'en pé-

nétrer les articulations, le rythme, d'extraire l'essentiel d'une information ou d'un ensemble d'infor-

mations, afin de les utiliser de manière constructive. Elle implique, d'autre part, que l'enfant sente

justement la tonalité intellectuelle, émotionnelle ou esthétique d'une page, d'un livre ; en particulier

l'humour, l'ironie ou la métaphore poétique appellent un apprentissage de la lecture 'entre les li-

gnes'.

En outre, pour que la lecture conserve une fonction d'éducation orthographique, trois condi-

tions doivent être respectées :

* la lecture doit être fréquente. Le français, bien que langue alphabétique, est une langue à

orthographe irrégulière ; il est permis de penser, dès lors, que la fréquence des rencontres avec le

même mot est un facteur important d'acquisition et de consolidation.

* Dans les cours postérieurs au C.E.1, les habitudes d'observation acquises précédemment ne

doivent pas être perdues, bien que la vitesse de lecture ait augmenté. On favorisera cette observa-

tion, en chaque occasion, lorsque des comparaisons fructueuses pourront être faites avec d'autres

textes ou en référence à des fautes constatées.

* La 1ecture doit toujours prouver que la structure de la phrase a été comprise. Des fautes

aussi grossières que 'les feuilles détacher de l'arbre jonchaient le sol' qui dénotent une inintelligence

profonde de son organisation interne, seront évitées dans la mesure où la lecture découpera fonc-

tionnellement les séquences, et épousera le rythme - sans qu'il y ait pour autant coïncidence entre

groupes de souffle et groupes syntaxiques.

Mais il est évident que cet apprentissage serait vain si les maîtres ne s'attachaient à faire naî-

tre le goût, le besoin de la lecture. L'école a le pouvoir d'agir par une imprégnation naturelle, sem-

blable à celle dont bénéficient dans leur famille les enfants appartenant à des milieux favorisés. Dès

l'École maternelle, la présence familière et vivante de livres dans la classe joue un rôle essentiel :

l'enfant a envie de lire s'il voit l'adulte lire pour se distraire comme pour travailler, s'il a des livres à

portée de sa main, s'il en découvre les utilisations possibles. Une circulaire antérieure 'demandait

instamment aux Directeurs des grandes et petites écoles de considérer comme une de leurs tâches

les plus importantes la constitution de bibliothèques de classe'. On ne peut mieux dire.

Les maîtres chercheront à multiplier, dès le Cours Préparatoire, les occasions de lire en

classe, comme à la maison, à éveiller la curiosité des enfants pour des livres de valeur vers lesquels

ils ne vont pas spontanément. Ils s'attacheront à développer leur esprit critique, leurs exigences sur
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le plan de l'illustration, de la langue, du contenu. L'école ne saurait ignorer la masse énorme de li-

vres et d'illustrés mis à la disposition des enfants par les circuits commerciaux. Or tous les spécia-

listes des questions de presse et de littérature enfantines sont d'accord pour constater que la qualité

de cette production est le plus souvent contestable, et que le médiocre ou le pire l'emportent large-

ment sur le meilleur. Interdire la lecture des illustrés à l'école ne résout rien, au contraire. Il s'agit

d'apprendre aux enfants à choisir, de leur apprendre à aller au meilleur, et il existe. En ce sens, le

rôle de l'école ne se distingue guère de celui des bibliothèques enfantines, encore trop peu nom-

breuses. Partout où cela est possible, on ne saurait trop encourager les maîtres à prendre, avec leurs

élèves, le chemin de la bibliothèque, à organiser avec les animateurs de cette bibliothèque des acti-

vités communes, établissant ainsi un lien vivant, organique, entre l'école et la culture dite 'post et

péri-scolaire'. Il est donc nécessaire que les maîtres reçoivent, sur ces questions, une très solide in-

formation, dans le cadre de leur formation initiale et permanente.

Que lire en classe ?

On ne peut, dans ce domaine, moins encore que dans tout autre, énoncer de directives impé-

ratives. La liberté de choix des maîtres et des élèves entre des livres, des journaux, des revues, des

collections très divers, est ici le point essentiel. Il convient donc d'utiliser toutes les sources possi-

bles d'achat ou d'emprunt : bibliothèques de classe et d'école, bibliothèques municipales, bibliothè-

ques centrales de prêt, Centres Régionaux de Documentation Pédagogique, Centre Laïque de Lec-

ture Publique, etc.

Les enfants et les maîtres doivent pouvoir disposer d'un choix, souvent renouvelé, d'ouvrages

très variés, à la fois par le niveau de difficulté et par le genre. Dans une même classe, pour des en-

fants de même âge, on peut constater des niveaux de compréhension, de maturité, d'intérêts très

divers, parfois même disparates. Interviennent ici l'influence du milieu, des événements fortuits, la

vie de l'école, celle de la classe et des groupes qui s'y constituent, et de multiples facteurs indivi-

duels. Il est recommandé d'inclure à toute bibliothèque de classe des livres de niveau inférieur et

supérieur par rapport au niveau moyen des enfants de cette classe.

Les maîtres doivent choisir, avec le plus grand soin, le contenu de ces bibliothèques, sans ou-

blier, comme le notait une circulaire antérieure, que 'les livres qui plaisent le plus aux enfants ne

sont pas toujours du goût des adultes. Nous ne commettrons pas la sottise de les exclure de notre

bibliothèque - à moins qu'ils ne nous semblent dangereux sous prétexte qu'ils ne nous plaisent plus.
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Les enfants y trouvent encore, pour leur imagination ou leur sensibilité, une substance qui n'est plus

assimilable pour nous'.

Encore que le goût des enfants ne soit pas le seu1 critère, il est indispensable qu'ils se plaisent

à lire les livres que nous choisissons pour eux. Des enquêtes diverses sur les goûts des enfants ont

permis d'établir qu'ils préfèrent les livres captivants, amusants, les livres tonifiants où l'amitié, la

sympathie, la solidarité jouent un grand rôle, les livres riches en aventure, qui leur donnent des in-

formations vraies ou vraisemblables. Il serait inconcevable de n'en pas tenir compte, comme de ne

pas attacher un prix particulier à la valeur humaine, à l'authenticité dans la réalité comme dans

l'imaginaire, à la qualité de la langue comme de l'illustration. Et les maîtres savent, d'expérience,

que si la lecture doit être l'occasion de rencontrer des mots nouveaux, des tournures élaborées,

l'abondance de mots inconnus et de tournures syntaxiques trop complexes rebutent l'enfant et le

découragent de poursuivre une entreprise semée d'embûches. Les animateurs des services de prêt

devraient pouvoir guider les maîtres dans leur choix et leur permettre de se tenir au courant des

publications nouvelles.

Tous les ouvrages qui répondent à ces critères généraux ont leur place à l'école pour être con-

sultés, lus sur place ou à la maison. On y inclura :

* La littérature, la presse enfantine.

Certains auteurs pour enfants savent manier avec art une langue d'un niveau accessible et d'un

qualité littéraire sûre. Assurant à la littérature, à la presse enfantine une place à part entière dans la

production littéraire en général, ils peuvent, incontestablement, ouvrir nos élèves à la culture litté-

raire, à la culture générale.

* Des adaptations d'œuvres littéraires.

On exclura les 'réécritures' de grandes œuvres qui, loin d'amener l'enfant au texte complet, ne

peuvent que l'en éloigner. En revanche, le 'montage' d'extraits d'œuvres célèbres peut permettre la

première pénétration d'un texte inaccessible autrement, à condition que le choix des extraits res-

pecte l'esprit du livre, la saveur particulière de la langue et qu'il ne se présente pas comme l'œuvre

intégrale.

* Des recueils de textes choisis

Les 'manuels' peuvent constituer un autre chemin vers la lecture adulte, en particulier ceux

qui, regroupant les textes par thèmes, permettent ainsi de fructueuses activités collectives ou indi-
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viduelles. Ils constituent, pour les élèves, un outil de travail précieux. On gagnerait beaucoup à ré-

server aux maîtres seuls l'appareil pédagogique, ce qui leur laisserait la plus large initiative et la

plus large liberté.

* Des ouvrages documentaires divers.

Un très large choix existe dans ce domaine. La collaboration des animateurs de bibliothèques

enfantines avec les maîtres serait, sur ce point précis, bénéfique.
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Insertion de la lecture dans les activités de la classe.

On ne lit guère pour lire entre 4 et 11 ans, mais pour répondre à un besoin d'information, de

distraction, d'évasion ou de poésie. L'entraînement à la lecture ne saurait donc être à lui-même sa

propre fin. Il s'intègre très naturellement à des activités très diverses. Citons à titre d'exemple :

* la recherche, la présentation à l'équipe, à la classe, aux correspondants de documents ou de

textes d'enfants dans le cadre des activités d'éveil ;

* la lecture pour son propre plaisir ou celui des autres (cf. le chapitre sur la poésie} ;

* le travail de diction sur un dialogue choisi ou décrit par les enfants en vue d'un spectacle de

marionnettes ou d'un jeu dramatique ;

* l'étude collective d'un livre qui a particulièrement intéressé les enfants ou le maître, sous

forme d'entretiens, ou de 'montage' enregistré, etc.

La présentation à la télévision d'une adaptation d'œuvre littéraire peut fournir l'occasion de

faire apparaître la spécificité du livre par rapport à d'autres moyens d'expression. Bien des chemins

mènent à la découverte, à l'approfondissement d'un livre : cinéma, télévision, actualité locale ou

nationale, etc.

Le magnétophone, les maîtres le savent, permet de disposer, dans toutes ces activités, d'un

outil de travail précieux. Les enfants découvrent ainsi la possibilité de prendre une certaine distance

par rapport à la manière dont ils lisent, et de s'améliorer. Ils prennent par là une juste mesure de

leurs difficultés, de leurs réussites et de leurs progrès.

Langue écrite et techniques modernes d'expression.

Aujourd'hui, la langue écrite a cessé d'être le mode privilégié de transmission de la culture, et

les moyens d'information et d'expression se multiplient ; la situation des activités de lecture ou

d'expression écrite à l'école ne peut se définir sans qu'il en soit tenu compte.

Il convient, certes, que ces techniques pénètrent largement à l'école. Elles ne sauraient pour

autant se substituer ni à l'entraînement à la communication orale et écrite, ni aux exercices d'ap-

prentissage de la langue orale et de la langue écrite. Elles peuvent et doivent, au contraire, offrir de

nouvelles possibilités, pour motiver, enrichir ces activités d'expression orale et écrite et faire dé-

couvrir leur spécificité. Ainsi le cinéma, la télévision, le magnétophone, la photographie ou la dia-
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positive, loin de faire apparaître la langue écrite comme un stade dépassé de la culture, permettent,

par opposition, de faire découvrir aux enfants sa place dans notre civilisation.

L'imagination créatrice des maîtres et des élèves dans bien des classes déjà se donne libre

cours dans la recherche et la réalisation d'activités où différents modes d'expression interviennent ;

citons, à titre d'exemple, le reportage écrit et photographique, l'histoire inventée et contée par les

enfants au moyen de textes écrits, de diapositives faites à partir de leurs propres dessins et de phra-

ses musicales enregistrées, la rubrique consacrée à la télévision dans le journal scolaire, etc. On ne

peut qu'encourager les maîtres à poursuivre dans une voie incontestablement féconde. Cependant, il

convient qu'ils ne perdent pas de vue, aux cours de ces activités, les principes pédagogiques et psy-

cho-pédagogiques exposés par ailleurs, en particulier concernant le passage délicat de la langue

parlée à la langue écrite.

c) Entraînement à l'expression écrite.

Il est souhaitable que les maîtres fassent appel aux activités les plus variées, sans en favoriser

ou en refuser aucune, chacune d'elles mettant en jeu une fonction particulière du langage.

Deux types d'activité sont à envisager :

(X) L'élève met en œuvre les moyens qu'il possède.

(XX) Le maître s'attache à faire préciser et enrichir les formes syntaxiques et lexicales.

(X) L'ELEVE MET EN ŒUVRE LES MOYENS QU'IL POSSEDE

On voudra bien considérer que l'ordre de présentation des activités n'implique aucune hiérar-

chie, et n'est en rien limitatif. Il s'agit, à partir de situations données, d'inciter les enfants à une utili-

sation fonctionnelle, créatrice, de la langue écrite. Les sujets sont proposés par les élèves ou par le

maître, dans le cadre de travaux individuels liés à la vie de la classe ou de l'école.

* Le 'texte d'observation', dans lequel un enfant, ou une équipe, rend compte objectivement

d'une observation déterminée, ou d'une information reçue. L'essentiel devrait venir des activités

d'éveil, de l'observation des milieux naturels et humains.
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Le travail d'équipe joue là un rôle capital, car il engendre naturellement la communication -

au niveau de la relation orale - comme de la rédaction). Il permet une prise de conscience plus ra-

pide et plus. sûre des réalités individuelles et sociales, comme l'apprentissage de l'objectivité.

* Activités de création individuelles ou collectives.

Par exemple :

- Texte d'imagination à partir d'un thème inducteur proposé plutôt par le maître et incitant à la

création originale. Ex. : un objet connu mais susceptible d'éveiller, de stimuler l'imagination, l'af-

fectivité, etc.

- Jeux dramatiques (scénarios et dialogue pour marionnettes, etc.) ; romans collectifs, poèmes

individuels ou collectifs.

- Texte libre :

L'enfant est libre, non seulement du choix du sujet, mais aussi de la forme de son texte. Il

l'écrit - s'il le désire, et n'est pas contraint de le présenter au maître ou à la classe.

* Activités d'échanges.

Type : correspondance, journal de classe ou d'école. Notons que les besoins de l'échange peu-

vent amener à utiliser des textes élaborés à d'autres fins.

(XX) LE MAÎTRE S'ATTACHE À FAIRE PRÉCISER ET ENRICHIR LES

FORMES SYNTAXIQUES ET LEXICALES.

* Mise au point individuelle ou collective de textes d'élèves.

- Auto-correction :

Elle exige une aide discrète mais vigilante et active du maître, pendant l'exécution du travail.

En particulier, il est souhaitable que le maître habitue l'élève à surveiller de très près l'ortho-

graphe de tout ce qu'il écrit. La correction orthographique est la marque d'un travail 'fini'. A cette

occasion, un exercice particulier peut être proposé : guidé par le maître, l'élève fera les mises en

relation et les rapprochements nécessaires, ou bien il se reportera à des textes vus antérieurement,

ou bien il consultera son dictionnaire. Il est indispensable de prévoir, dès le C.E., une préparation à

l'usage du dictionnaire, notamment en faisant ordonner des listes de mots selon l'ordre alphabéti-

que, car le dictionnaire ne sera un auxiliaire efficace que si le maniement en est suffisamment do-
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miné. L'orthographe reste bien sûr une contrainte, mais acceptée comme telle, donne alors matière à

recherche .

- Mise au point collective.

A l'expérience, il apparaît que c'est surtout en se corrigeant, et par une organisation méthodi-

que de la réflexion collective sur ses textes et sur ceux de ses camarades, que l'enfant parvient à

maîtriser sa langue écrite et à perfectionner son style. Le maître peut donc, en partant d'un texte

d'élève, et après une mise au point collective de l'orthographe, engager la classe à une critique

constructive conjointe de la forme et du sens. Il peut, en dehors de ce travail de style, prendre dans

ces textes des exemples significatifs pour construire, dans un autre temps, des exercices plus systé-

matiques de syntaxe et de vocabulaire (cf. les activités correspondantes).

*

Mais, dans un cas comme dans l'autre, il se gardera d'un excès d'intervention qui aboutit à

faire du texte achevé, non celui de l'élève, mais celui du maître. La mise au point devrait être res-

sentie par son auteur et par la classe comme aide, et non comme l'exploitation d'une situation d'infé-

riorité, de 'faute'.

Il importe avant tout de donner à l'enfant le souci et même le goût de la correction de la lan-

gue - orthographe comprise, mais en même temps de l'amener à réaliser l'adéquation entre ce qu'il

ressent et ce qu'il exprime de manière à établir une communication réelle entre lui et ses éventuels

lecteurs. Il convient donc de respecter le contenu et la ton des textes mis au point.

* Exercices qui visent à l'acquisition, par imprégnation de formes syntaxiques complexes.

Parallèlement à la mise au point de textes d'élèves, un travail systématique d'acquisition de

réflexes linguistiques utiles et corrects sera entrepris. Car nous répétons que la liberté de l'expres-

sion de l'enfant s'accroît lorsqu'elle s'appuie sur des mécanismes bien en place qui évitent des tâ-

tonnements superflus.

A ce niveau (comme à celui des premiers entraînements grammaticaux), les techniques péda-

gogiques fondées sur l'imprégnation sont recommandées. Par imprégnation, nous entendons la mé-

morisation par répétition rythmée, et intelligente de structures, de tournures, qui devraient réappa-

raître spontanément dans l'expression naturelle et libre de l'enfant.

Cette imprégnation peut, à l'École élémentaire, prendre des formes diverses - entre autres

celle d'exercices de reconstitution de textes, celle d'exercices structuraux.
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- La reconstitution d’un texte.

Le texte doit être assez court et ne doit présenter ni un état de langue vieilli, ni une com-

plexité littéraire trop grande. Après une exploration préalable des rythmes, des structures, des

'mots-clés', sous la direction du maître, on s'efforcera d'atteindre une reproduction littérale.

Par l'appréhension intuitive de différents niveaux sonores, que révèle la lecture, par la per-

ception du rythme de la chaîne verbale, l'enfant accède à la reconnaissance sensible et in-

tellectuelle des rapports entre les différents groupes de mots, les rythmes. 'L'imprégnation' joue à la

fois au niveau du corps, de l'imagination, de la pensée.

Cette reproduction d'un texte dans sa forme littérale par le jeu de l'intuition, de l'intelligence

et de la mémoire associative, exige un effort personnel intense pour maîtriser des structures, pour

s'incorporer une pensée étrangère qu'il faudra reproduire. Par cet effort de mémorisation, l'élève

acquiert, d'une façon quasi inconsciente, non seulement les tournures de la langue écrite, mais en-

core l'esprit même de cette langue dans son expression la plus fine.

Cet exercice 'global' fait donc converger des techniques de lecture et une approche intuitive

de la grammaire ; il peut contribuer à consolider l'orthographe1.

- Les exercices structuraux.

Inspirés des techniques d'apprentissage des langues étrangères, ils sont destinés, dans leur

principe, à faire acquérir le fonctionnement oral d'une langue. Nous y reviendrons en examinant

certaines formes de l'enseignement grammatical.

Cependant les maîtres pourront, au Cours Moyen, essayer avec prudence des 'batteries'

d'exercices 'structuraux' écrits.

- Exercices systématiques d'orthographe.

La dictée n'est pas un moyen d'acquisition de l'orthographe. Par l'accumulation des difficul-

tés, elle place l'élève en situation d'échec puisque les moyens ne lui sont pas fournis pour résoudre

les problèmes qu'il rencontre. En effet, les hasards du texte ne correspondent pas à une progression

d'apprentissage ; d'autre part, l'élève doit transcrire une pensée et un style qui ne sont pas les siens

et qu'il n'a pas eu le temps d'assimiler, comme ce serait le cas à la suite d'un exercice de reconstitu-

                                                

1. L'ensemble des activités d'imprégnation par une langue adulte élaborée, orale et écrite, ne peut se concevoir qu'en liaison intime
avec des activités fondées sur un fonctionnement de la langue en situation de communication, d'expression motivée.
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tion de texte. L'enfant se trouve donc dans une situation que l'adulte ne rencontre que rarement sur

le plan professionnel.

La dictée ne peut rendre de services que si elle a été conçue par le maître comme un test qui

permettra d'évaluer les besoins de chacun, les progrès des acquisitions, les phénomènes de transfert

et de maturation. Elle doit être élaborée, remaniée en fonction des hypothèses de travail. Elle doit

préciser le niveau de développement atteint et non aboutir à la sanction de 'fautes', c'est-à-dire faire

le bilan des réussites et non des seuls échecs. Le zéro ne devrait sanctionner que l'absence totale de

graphie correcte, et le cas ne se présente pratiquement jamais. Elle ne peut être utilisée fréquem-

ment (deux fois par trimestre au plus).

*

Mais quantité d'exercices sont possibles en dehors de la dictée. Sans jamais perdre de vue que

l'orthographe n'est qu'un moyen au service de la communication écrite, les maîtres pourront cons-

truire des exercices systématiques, collectifs ou individuels, en fonction des erreurs les plus fré-

quentes.

On peut envisager en ce sens des activités en liaison avec l'étude du vocabulaire (séries déri-

vationnelles), des exercices écrits apparentés aux exercices structuraux oraux (commutations de

termes et transformation), un travail de justification orthographique d'un texte écrit, etc.

On ne perdra pas de vue qu'il faut savoir se borner au vocabulaire 'actif' de la langue écrite de

l'enfant pendant toute la scolarité élémentaire et qu'il y a un grand intérêt à faire maîtriser de bonne

heure les mots outils, au nombre de soixante-dix environ, qui représentent 50 % des mots de toute

page de français. Ces mots-outils sont le plus souvent des monosyllabes et beaucoup sont des ho-

monymes redoutables. Ils comprennent une douzaine de verbes d'une importance capitale, à peu

près tous du troisième groupe. Ainsi les enfants ont besoin de maîtriser dès le début : il fait/en fai-

sant/nous faisons, etc... ; de même : aller. On s'inspirera également des échelles de fréquence exis-

tantes, fondées sur des données statistiques solides.

Ces exercices systématiques devront viser à faire acquérir et mettre en œuvre des structures

là où il n'existerait sans eux qu'une orthographe 'pointilliste', dans tous les cas où il est possible de

faire apparaître des systèmes de relation cohérents.

Les recherches en cours auront à montrer dans quelle mesure les principes de la phonologie

peuvent contribuer à fonder scientifiquement un apprentissage efficace de l'orthographe.
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B. Approches analytiques de la langue

Si une pédagogie 'globale' de la langue exclut tout cloisonnement artificiel, on ne saurait

sous-estimer l'importance d'approches analytiques de la syntaxe et du lexique.

Cette approche, largement intuitive au C. E., de plus en plus réflexive au C. M., devrait se

distinguer des 'leçons' de grammaire et de vocabulaire définies dans les instructions antérieures, et

ceci sur trois plans :

- le plan des motivations pédagogiques : besoins individuels ou collectifs de la communica-

tion, intérêts spontanés ou suscités des enfants ;

- le plan de la démarche : recherche active des structures où s'inscrivent les tournures et les

mots, dans un effort de construction progressive ;

- le plan des objectifs : réemploi fonctionnel, maîtrisé, de ces structures, selon les nécessités

de la communication ou celles de la création individuelle, progressive domination d'un système de

signes.

Cependant, il convient de ne pas perdre de vue qu'en l'état actuel des connaissances linguisti-

ques et psychologiques, la prudence commande de se garder, plus encore qu'en tout autre domaine,

de légiférer abusivement. Tout au plus peut-on dégager quelques principes fondamentaux qui soient

pour les maîtres la matière d'une réflexion sur l'enseignement de la grammaire et du vocabulaire.

Les recherches en cours viendront plus tard les préciser.

1. GRAMMAIRE

On distinguera une grammaire 'implicite' et une grammaire 'explicite'. Dans le premier cas, on

se contentera de faire fonctionner telle ou telle structure syntaxique, sans chercher à faire analyser

par l'enfant les lois de ce fonctionnement. Les exercices structuraux répondent à cette démarche.

Dans le second cas intervient une réflexion sur ces lois dont la nature et les limites seront précisées

plus loin.

a) Grammaire 'implicite' : les exercices structuraux.
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Les exercices structuraux sont, depuis de nombreuses années déjà, couramment utilisés pour

l'enseignement des langues étrangères. Ils sont destinés à faire acquérir par la pratique la maîtrise

orale d'une langue, tant au niveau phonétique que grammatical et lexical.

Leur principe est en gros le suivant : toute structure linguistique peut être acquise par son

usage dans un dialogue organisé ou l'élève aura la possibilité de l'utiliser plusieurs fois au fil

d'énoncés divers. Il ne s'agit donc pas d'enseigner des règles, mais de les faire pratiquer. Ce qui

suppose d'ailleurs que le responsable de l'exercice - c'est-à-dire le maître - dispose de descriptions

correctes de la langue qu'il veut enseigner ; de solides connaissances de grammaire descriptive lui

sont, par exemple, nécessaires.

Il semble que l'enseignement des langues maternelles puisse retenir, avec bénéfice, cette hy-

pothèse de travail. Pour autant que l'on n'oublie jamais qu'il s'agit, en l'occurrence, d'enfants fran-

çais, on pourra utiliser à certains moments de la classe des exercices structuraux pour enseigner le

français. Ils présentent un double intérêt : ils sont un entraînement à la communication orale, ils

amènent le développement de la compétence linguistique. On leur assignera notamment pour but,

soit de corriger une tournure déformée, par exemple par une pratique patoisante (ex. dans le Nord :

'D'où qu't'as mis ton cahier ?' pour 'Où est-ce que tu as mis... ? ' 'Où as-tu mis... ?'), soit d'assurer

une grammaire de base sur certains points hésitants (ex. l'utilisation du subjonctif, du discours indi-

rect...), soit d'entraîner l'enfant à la pratique de séries morphologiques ou de cadres syntaxiques

qu'il ignore1 (ex. des séries de type : le nôtre, le leur... l'opposition qui/quoi (à qui/à quoi pense-t-il),

l'opposition y/lui (il y pense/il pense à lui). On aperçoit ainsi que cette technique peut à la fois se

pratiquer seule, pour l'acquisition des structures hors de portée, à un stade donné de la scolarité, de

la réflexion de l'enfant ; ou conjointement avec ce que nous avons appelé plus loin la grammaire

réflexive, le maniement d'une structure préparant à son approche.

Il reste impossible, pour le moment, de proposer une progression d'exercices structuraux (la

nature même de cette pratique excluant d'ailleurs toute progression rigoureuse). Il revient au maître

de déceler les besoins de ses élèves, et de construire en conséquence ses exercices. Par exemple, s'il

a décidé d'accorder son attention aux interrogatifs qui ? quoi ?, la consultation d'un ouvrage bien

informé lui permettra de mettre en rapport, dans la même opposition animé/inanimé, les substituts

                                                

1. En tenant compte évidemment de ses possibilités d'apprentissage.
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y, en, à lui, de lui... Des correspondances s'établissent alors, qu'il s'agira de faire pratiquer par l'en-

fant :

- la T.V. parle du voyage d'Apollo XII  de quoi parle-t-on ? on en parle

- la T.V. parle de Jacquou le Croquant  de qui parle-t-on ? on parle de lui

- l'enfant pense à sa vie de petit écolier  à quoi pense-t-il ? il y pense

- l'enfant pense à ses parents, partis très loin vers le Nord :  à qui pense-t-il ? il pense à eux

Reste à imaginer la situation qui pourra être le support de ces correspondances et motiver le

dialogue.

On doit rappeler :

- que ces exercices ne valent que s'ils excluent la réflexion grammaticale ; il ne s'agit pas

alors de spéculer sur la langue, mais de la faire 'fonctionner' ; la grammaire est ici pour le maître,

non pour l'enfant ;

- que les échanges doivent être très rapides, précisément pour exclure la réflexion et laisser

place à l'automatisme, comme cela se passe naturellement à l'oral ;

- enfin que la pratique, autant que la construction de tels exercices, sont plus difficiles qu'il

n'y paraît : toutes deux requièrent une solide formation, pédagogique et linguistique.

b) Grammaire 'explicite'

Pourquoi la grammaire ?

Si l'on garde à l'esprit qu'enseigner le français à l'école élémentaire, c'est permettre à l'enfant

de mieux dominer la pratique orale et écrite de sa langue maternelle, l'enseignement grammatical

ne vaudra que s'il concourt au progrès linguistique de l'élève. La grammaire ne saurait être une dis-

cipline trouvant en elle-même sa propre raison d'être.

Toute langue a une grammaire, et l'enfant pratique, dès son entrée à l'école, celle de sa langue

maternelle. Des exercices appropriés peuvent être conçus qui déve1oppent cette grammaire vécue

implicitement. C'est essentiellement ce que requiert l'oral.

La pratique écrite exige une autre maîtrise. L'élaboration d'un texte, quel qu'il soit, demande

que soient dominées progressivement d'impérieuses contraintes, et particulièrement syntaxiques et
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orthographiques. Écrire, c'est être capable d'organiser des énoncés parfois complexes. C'est aussi

savoir choisir son expression, c'est-à-dire disposer des éléments d'un choix. Il semble que la décou-

verte des lois élémentaires de la syntaxe par la manipulation organisée d'énoncés qui les mettent en

œuvre, puisse développer chez l'enfant ces capacités. Aussi parait-il souhaitable de faire progressi-

vement appel à une grammaire réflexive, pour autant que l'on ne revienne pas aux excès d'une ana-

lyse qui faisait de la langue un simple objet d'études abstraites.

Quelle grammaire ?

Il ressort de ce que nous venons de dire que l'enseignement de la grammaire ne saurait se ré-

duire à un ensemble de règles à mémoriser. Une règle telle que 'le verbe exprime l'action' est con-

testable dans son énoncé même ; mais de toutes façons, en tant que règle, on ne voit pas comment

son apprentissage pourrait concourir à une plus grande maîtrise de la langue. La démarche de l'en-

seignement grammatical ne doit pas se fonder sur la réception passive par l'enfant de connaissances

transmises par le maître, mais sur la découverte par un élève actif guidé par un maître attentif, du

fonctionnement de sa langue maternelle. La distribution des divers éléments d'un énoncé, les trans-

formations qui peuvent le modifier dans sa forme orale et écrite, la possibilité ou l'impossibilité

pour tel élément de se déplacer (permutation) ou de s'échanger avec d'autres (commutation), l'at-

tention portée aux variations conséquentes de l'information transmise sont autant de critères de

cette découverte.

Quelle démarche ?

L'expérimentation a suffisamment montré les limites d'un enseignement fondé sur la sé-

quence : observation, règle, application de la règle. Logiquement impeccable, la démarche coïncide

mal avec le progrès pédagogique, pour autant qu'on lui donne pour contenu la lente maîtrise de la

langue orale et écrite.

Il s'agit bien plutôt de laisser en marge règles et étiquetages fonctionnels pour faire porter tout

l'effort sur la pratique des grandes lois syntaxiques du français. Pour telle 'leçon' particulière, le

maître aura choisi de travailler sur telle relation grammaticale ; s'étant interrogé sur son fonction-

nement, sur les contraintes qu'elle impose et qui font difficulté pour l'enfant, orthographe comprise,

il cherchera à construire des exercices de manipulation qui conduiront d'abord l'enfant à pratiquer

oralement cette relation ; d'autres qui fonderont sa pratique écrite. Tous pourront, à des degrés dif-

férents, concourir à la découverte par l'élève, pour autant que son âge le permette, des lois sous-
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jacentes à cette relation. Il ne s'agit donc pas d'observer puis d'apprendre, mais de pratiquer puis de

découvrir, c'est-à-dire de s'approprier la connaissance au lieu de la subir.

Quelle progression ?

Au lieu de proposer au maître un programme qui risque de l'enfermer autoritairement et de

mal tenir compte du caractère spécifique de sa classe, nous avons préféré lui soumettre une pro-

gression suffisamment explicitée pour le guider, assez souple pour lui laisser l'initiative de ses

choix. Il lui est simplement recommandé de tenir compte du niveau de son enseignement, plus in-

tuitif peut-être au C.E., plus réflexif au C.M.

Une séparation a été introduite entre grammaire et conjugaison. Non qu'il y ait en fait une

distinction à opérer : dans une langue, tout est solidaire. Mais l'importance et la difficulté du sys-

tème verbal justifient pédagogiquement cette séparation. Il est recommandé de faire place chaque

semaine à un 'moment' de grammaire au sens où nous l'avons entendue et à un 'moment' de conju-

gaison, au sens où elle est proposée dans la progression ci-annexée.

c) Progression grammaticale

Niveau C.E.

I . La phrase comme unité du discours :

- à l'oral : pause, intonation ;

- à l'écrit : points, majuscules.

Il . La phrase peut subir des transformations :

- négative ;

- interrogative ;

- exclamative.

III. La phrase comprend des groupes, certains se déplacent, d'autres non, tous peuvent

s'échanger avec d'autres.

IV. Ces groupes sont en relation. L'une de ces relations fondamentales est la relation verbe-

sujet.
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V. Le groupe sujet peut être formé de plusieurs éléments en relation : déterminant, nom,

éventuellement un ou plusieurs adjectifs. Il peut être formé d'un seul élément : par ex. les séries : -

je, tu, il, elle, on, nous, vous...  ;

- Marie, Pierre, Minet...

VI. Le déterminant indique si le groupe du nom est :

- masculin ou féminin,

- singulier ou pluriel.

VII. Les autres groupes, qui seront appelés groupes ou compléments (sans autre précision :

circonstanciels, objet, attribut...) peuvent être formés :

- de plusieurs éléments en relation : groupe du nom précédemment vu où l'on rencontre par-

fois un autre terme, par ex. : avec son couteau, chez sa sœur, de ce pays... ;

- ou d'éléments appartenant à des séries qu'on obtiendra par commutation, par exemple :

- le, la, les, l'... ;

- me, te, se... ;

- lui, elle, elles, eux, moi... ;

- lui, leur, me...  ;

- le mien, le sien, la sienne... ;

- les miens, les siens... ;

- quelques, certains...

Ces éléments sont des pronoms. Certains sont communs à tous les groupes, d'autres non.

Niveau Cours Moyen

Il conviendra de s'assurer d'abord que le programme du C.E. a été assimilé. Dans la négative,

il sera inutile d'aborder l'étude du programme de C.M. avant une reprise systématique du pro-

gramme antérieur.

A - Les divers énoncés reposent , d'une part, sur des organisations syntaxiques de base. Il

s'agit de les découvrir, c'est-à-dire de mettre en évidence la grammaire des principales phrases sim-

ples du français. On considère comme principales phrases simples les types d'énoncés suivants :
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1 - Pierre dort.

2 - La grêle a abîmé le raisin.

3 - Cet homme est heureux ; Pierre est menteur.

4 - Il obéit au règlement.

5 - Le boulanger a donné un croissant à mon frère.

Ils peuvent tous recevoir un ou plusieurs groupes circonstanciels, dont il paraît vain ici de cir-

conscrire exactement la nuance.

1 - Pierre dort la nuit.

2 - La grêle a abîmé le raisin dans la vigne du haut.

3 - Cet homme est heureux ici.

4 - Généralement, il obéit au règlement.

5 - En souriant, le boulanger a donné un croissant à mon frère.

Des exercices de maniement pourront permettre de dégager quelques oppositions, par exem-

ple :

- Circonstanciels / autres groupes.

- Transformables/non transformables.

(La grêle a abîmé le raisin, le raisin a été abîmé par la grêle).

(Le boulanger a donné un croissant à mon frère, mon frère s'est vu donner un croissant par le

boulanger).

Au contraire : Pierre dort la nuit, n'est pas transformable.

Cet homme est heureux ,n'est pas transformable de la même manière.

Ces exercices de maniement porteront aussi sur les diverses commutations possibles au ni-

veau de tel ou tel groupe particulier. On retrouvera, notamment, les diverses séries pronominales

manipulées au C.E.

Il est, d'autre part, essentiel que les grandes transformations fondamentales (interrogative, né-

gative), soient opérées à propos de chaque type d'énoncés.

B - Les divers énoncés reposent sur deux opérations syntaxiques fondamentales :
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- l'une, la coordination, ordonne parallèlement des unités ou des groupes de même statut, ainsi

que :

Le chat et le chien sont des animaux domestiques.

Il viendra ou il ne viendra pas.

- l'autre, la subordination, place dans un rapport de dépendance des unités ou des groupes de

statuts différents, ainsi dans :

(Je vais te montrer le chat de ma voisine. Je vais te montrer le chat que j'ai acheté).

(II est parti à cause de tes mensonges. Il est parti parce que tu as menti).

(II a demandé que tu viennes. Il a demandé si tu viendrais).

Quelques oppositions peuvent être dégagées au niveau de la phrase complexe :

- coordination / subordination ;

- subordination à un groupe nominal / subordination à un verbe ;

- préposition / conjonction de subordination, conjonction de coordination ;

- préposition/conjonction de subordination.

C - Tous ces exercices de manipulation grammaticale sont évidemment destinés au progrès de

la langue orale et écrite de l'enfant. On sera particulièrement attentif à lui faire saisir, par exemple,

au détour d'exercices de commutation, les différentes possibilités que lui offre la langue de cons-

truire des énoncés :

Le vigneron a terminé les vendanges avant les premières gelées. Ses voisins l'ont aidé.

Le vigneron a terminé les vendanges avant les premières gelées parce que ses voisins l'ont ai-

dé.

Comme ses voisins l'ont aidé, le vigneron...

Ses voisins l'ayant aidé, le vigneron...

Aidé par ses voisins, le vigneron...

Grâce à l'aide de ses voisins, le vigneron...

Conjugaison
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Conjuguer, c'est établir la relation sujet-verbe à l'oral et à l'écrit. A l'oral, par un dialogue se-

mi-libre d'abord, qui fera naître les formes que l'on se propose d'étudier ; par une systématisation

ensuite, qui les fixe.

A l'écrit, par une découverte des variations graphiques comparées aux variations phonétiques

du verbe ; puis par des exercices variés

Ordre d'approche des modes et des temps

Cours élémentaire

Série I : présent ; futur périphrastique ('je vais sortir') et futur simple ; infinitif (l'infinitif est la

'forme non conjuguée du verbe').

Série II : passé composé et imparfait ; impératif ; participe présent ; participe passé.

Cours moyen

Série l : subjonctif présent et subjonctif passé ; imparfait et passé simple (au passé simple, on

insistera essentiellement sur les formes les plus usitées, c'est-à-dire les formes de 3e personne).

Série Il : imparfait et plus-que-parfait ; futur simple et futur antérieur ; conditionnel.

Ordre d'approche des verbes

C.E. : avoir ;  - ER (type aimer) ; aller ; être ; faire ; voir, venir : type finir ; pouvoir/ vouloir.

C.M. : -ER avec difficultés (type : lever, jeter, placer, manger...) ,partir, dormir, servir, rece-

voir, rendre, mettre, lire, écrire, boire, vivre, falloir, croire.

2. VOCABULAIRE

a) Principes.

La présence de ce chapitre dans un ensemble de textes consacrés à des activités de français,

dont le propre est d'être 'décloisonnées', peut paraître plus paradoxale encore que celle d'un chapitre

sur la grammaire.

En effet, il semble bien que le vocabulaire dont l'enfant dispose vienne beaucoup plus de son

environnement familial et scolaire, que d'exercices systématiques. L'école a cependant, là encore,

un rôle à jouer, d'autant plus décisif que le milieu linguistique dans lequel il vit est plus pauvre.
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La maîtrise de la langue, son utilisation 'personnelle', créatrice, l'ouverture à la culture géné-

rale et même la première initiation à la culture littéraire, impliquent des activités à travers lesquelles

l'enfant devrait apprendre à user efficacement du pouvoir des mots, comme à s'en libérer.

Il s'agit moins de procéder à l'inventaire de ceux dont il dispose couramment, de ceux qu'il

peut comprendre, que de l'entraîner, par une pratique intensive de la langue orale et de la langue

écrite, à faire fonctionner les mots et les tournures qui en sont indissociables . A partir de là, on

pourra lui faire découvrir les mécanismes de ce fonctionnement, mécanismes par lesquels les mots

prennent vie et valeur, se chargeant pour tous des significations les plus communes et les plus indi-

viduelles1.

b) La démarche.

Il découle des principes énoncés que la démarche d'une activité lexicale exclut l'accumulation

pure et simple, aussi bien que l'inventaire exhaustif des synonymes d'un mot, de ses emplois ou de

sa famille.

Suivant le moment pédagogique ou s'insère une activité de langage à dominante lexicale, elle

peut viser :

- le renforcement de l'apprentissage par imprégnation naturelle ;

- l'analyse explicite des structures lexicales ;

- la fixation par réemploi en situation de mots choisis ;

- l'emploi créateur, voire poétique, de mots 'en liberté'.

Apprentissage par imprégnation

L'enfant baigne dans un univers de mots dont il s'imprègne, dans sa famille, dans sa ville ou

son village, à l'école. Ainsi son lexique personnel s'enrichit progressivement, par imprégnation na-

turelle. La vie même de la classe y fait pénétrer tout un vocabulaire 'occasionnel' appelé dans une

situation donnée, par le fonctionnement motivé de la langue orale ou de la langue écrite, au cours

de telle ou telle activité. Quel que soit le support de l'information - le travailleur chez qui on mène

l'enquête, le livre qu'on lit, une émission de radio ou de télévision, les correspondants de la classe,

                                                

1. Dans tout ce qui suit, le terme mot désigne, outre le mot au sens courant, la locution, c'est-à-dire tout groupe figé de mots constituant
une unité sur le plan du sens et susceptible, le plus souvent, de commuter avec un mot simple sur ce même plan : chemin de fer /
avion ; sous l'action de / par ; avoir l'oeil sur / surveiller.
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un enfant ou le maître - il y a là des sources multiples d'enrichissement dont on ne saurait trop sou-

ligner la valeur. C'est alors, au cœur même du dialogue ou de la réflexion, dans la vie quotidienne

de la classe, que la signification des mots se trouve 'saisie' et assimilée intuitivement. Les 'activités

d'éveil' s'y prêtent particulièrement bien.

Mais l'utilisation des mots acquis ainsi par imprégnation naturelle ,n'est pas nécessairement

adaptée au contexte ou à la situation. Le maître ayant remarqué des erreurs de sens ou d'emploi,

peut et doit intervenir. Sur le moment même, et de préférence après, au cours d'un exercice de mise

au point d'un texte d'élève ou d'une intervention orale enregistrée, il comble une lacune, propose un

mot plus précis, plus adéquat. Sans analyse ni définition, il en éclaire le sens par le contexte, le

mime, l'intonation, etc., ou bien, à un autre moment de la classe, il proposera des exercices systé-

matiques de type structural ou la reconstitution d'un texte d'auteur.

A condition qu'ils répondent à un besoin réellement ressenti, les exercices systématiques de-

vraient renforcer utilement l'apprentissage par imprégnation naturelle grâce à une 'manipulation'

intensive des mots dans les diverses constructions où ils peuvent figurer.

Citons à titre d'exemple, un thème possible à partir du mot-noyau : 'maison' :

on peut construire (acheter, vendre) une maison

on peut rentrer (rester) à la maison

on peut acheter une (belle neuve grande moderne petite vieille) maison (de campagne)

on peut acheter la maison voisine (du voisin de M. X., etc.)

Il n'existe aucun inventaire syntagmatique1 du lexique conçu pour l'enseignement du français

langue maternelle. Les maîtres ne peuvent donc se fier, s'ils veulent s'essayer à ce type d'exercices,

qu'à un bon dictionnaire du français contemporain et à leur sens de la langue.

Apprentissage analytique

A partir du C.M., l'apprentissage par imprégnation peut déboucher sur la recherche, par les

enfants, des différents 'ensembles' dans lesquels un mot prend sa valeur, en fonction des construc-

tions possibles. L'enfant est amené à découvrir que tel mot qu'il utilise d'une manière indifférenciée

                                                

1. Un inventaire du lexique où les mots sont étudiés en fonction des constructions dans lesquelles ils peuvent figurer.
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se différencie par opposition à d'autres, à l'intérieur d'un ou plusieurs 'ensembles' structurés, et que

ces ensembles peuvent parfois s'intégrer à d'autres, par généralisations progressives.

Citons quelques exemples où le mot 'vert' prend ses sens possibles, par opposition aux mots

avec lesquels on peut le faire commuter et en fonction des termes qui le précèdent ou qui le suivent

naturellement :

- une robe verte / une robe rouge, etc ;

- être vert de peur/être blanc de rage ;

- feu vert/feu rouge / feu orange ;

- vert pomme / vert bouteille, etc. ;

- bois vert / bois sec ;

- pomme verte / pomme mûre ;

- vieillard encore vert / gaillard / vaillant ;

- une verte semonce / violente / rude // vertement / rudement /vivement ;

- en raconter des vertes et des pas mûres (familier) // verdeur / crudité, etc. ;

-verdâtre/verdir/verdoyant/verdure / reverdir.

Notons ,en outre, que vert peut entrer comme composante dans certaines unités lexicales :

vert-de-gris / rouille, etc.

Enfin, le mot 'vert' peut s'intégrer dans des réseaux très divers et très subtils de résonances

littéraires, ou personnelles :

- 'ils sont trop verts, dit-il, et bons pour des goujats' ;

-'Le vert paradis des amours enfantines'.

Le premier de ces 'sous-ensembles' vaut dans l'ensemble plus général des notions de couleur,

qui s'inscrit à son tour dans celui des impressions lumineuses, qui nous mène à la physique, ou dans

celui des matières colorantes qui nous mène à la chimie, à l'industrie, à la peinture, etc. Ces 'micro-

systèmes' ne peuvent se considérer en dehors de situations de communication vécues de registres de

langue variés. Ils ne peuvent être constitués définitivement et sont toujours modifiables dans la me-

sure, en particulier, où l'introduction de mots nouveaux transforme les rapports et les oppositions

existants entre les mots figurant déjà dans le système. C'est pourquoi les maîtres ne sauraient se
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fixer comme buts la constitution 'd'ensembles' de mots qui seraient exhaustifs. En revanche, ils au-

raient intérêt à s'inspirer de cette méthode de classement pour guider avec prudence et rigueur l'ef-

fort d'exploration et de recherche de leurs élèves, aussi loin que ceux-ci peuvent aller, mais pas au-

delà.

Il peut être intéressant, en outre, de faire élucider le sens de deux ou trois mots entrant dans

une opposition, et de faire préciser ainsi par les enfants les éléments sémantiques qui leur sont

communs, ceux qui les distinguent - soit que les enfants les utilisent indifféremment : cueillette /

récolte, ou fixer / attacher, soit qu'ils n'en connaissent qu'un et que l'autre leur fasse défaut : rond /

circulaire. Le résultat de la recherche active des enfants, qui doit respecter le cheminement de leur

réflexion, sans le forcer en aucune manière, peut se matérialiser schématiquement sous forme de

'grilles' modifiables suivant les trouvailles des enfants.

Citons à titre d'exemple : chaise/fauteuil/banc .

Chaise x x x

Fauteuil x x x x

pour s'asseoir avec        dossier        sans avec        bras        sans

Si on introduit le mot banc, la grille peut se modifier de la façon suivante :
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Chaise x x x x

Fauteuil x x x x x x

Banc x x x x x x x x x

pour s'asseoir avec       sans

dossier

avec       sans

bras

une    plusieurs

personnes

attaché ou non à

une table

réservé ou non à

une catégorie de

personnes

Ayant ainsi exploré avec les enfants les différents éléments distinctifs dans l'opposition à

deux, puis à trois mots, le maître peut leur faire observer que certains de ces éléments se trouvent

valorisés ou neutralisés par l'emploi dans un contexte donné, une situation donnée :

- les chaises / les bancs d'un jardin public (payant / gratuit) ;

- le fauteuil / le tabouret à la Cour du Roi Louis XIV ;

- le banc des Ministres à l'Assemblée nationale, ou celui des accusés au tribunal.

Là encore, il ne s'agit nullement de viser à une exhaustivité d'ailleurs illusoire.

A condition de répondre à un besoin, à une curiosité, ce deuxième type d'exploration devrait,

comme le précédent, permettre aux enfants d'utiliser les mots découverts de manière plus efficace

et plus libre. Il n'a pas, à l'école élémentaire, d'autre justification.

Réemploi fonctionnel

L'observation, même approfondie, du fonctionnement d'un mot, ne peut suffire à en assurer la

pleine compréhension et l'utilisation spontanée, et appropriée. Mais il est douteux que la mémori-

sation pure et simple de mots, ou même de phrases, permette une assimilation efficace.

Il paraît préférable :

- de susciter ou d'exploiter des situations de jeu ou de travail qui inciteront à un réemploi

fonctionnel, oral et écrit, des mots qu'on souhaite voir assimiler ;

- de prévoir des reprises nombreuses, progressivement espacées dans le temps, des mêmes

situations, sous des formes variées.
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La fixation progressive de l'aspect sonore et graphique des mots en relation avec leur sens et

leur emploi devrait permettre, en outre, une mémorisation correcte de l'orthographe d'usage.

Les mots en liberté

Dans les perspectives ouvertes par le présent plan de rénovation, il importe de souligner que

le travail systématique sur le vocabulaire ne saurait être mené à bien, dans la classe, si n'intervien-

nent aussi des moments où les mots fonctionnent sans être aussitôt captés par un sens ou par un

emploi déterminés.

On sait que pour le très jeune enfant qui découvre les sons de sa voix, intervient un élément

de jeu dont les composantes sont complexes, mais où entrent à coup sûr le plaisir 'musculaire' de

produire des sons, le plaisir de s'entendre, et de s'en émerveiller.

Il arrive qu'au cours préparatoire cette attitude demeure et que des enfants s'enchantent de

trouver dans un texte des mots inconnus ou même d'inventer des néologismes dont la structure so-

nore les ravit. Les comptines et quelques-unes des  œuvres des plus grands poètes témoignent, à des

niveaux différents, de la permanence de cet usage. Le maître, attentif à préserver ces instants dans

sa classe, évitera de réagir dans un sens 'normatif'. Sans abandonner les exigences de rigueur ni

surtout le contexte dans l'apprentissage lexical tel qu'il a été décrit plus haut, il devra également

tendre à faire découvrir, et, ceci dès le C.E., que certains mots, dans certaines circonstances, n'ont

pas besoin d'être compris pour être utilisés. Les activités d'élocution spontanée, les activités de pro-

duction de textes libres écrits, etc. devraient permettre de 'laisser passer' dans le discours enfantin

des mots qui valent plus pour ce qu'il sont phonétiquement que par ce qu'ils disent.

Par ailleurs, une trop constante attention à la description rigoureuse risquerait de priver cer-

tains mots de leur 'pouvoir imaginant' et des sens particuliers qu'ils ont pour chaque enfant Il n'y a

d'ailleurs aucune contradiction entre le fait de vouloir faire saisir les emplois circonstanciés et con-

textuels des mots et celui de respecter une pluralité de sens qui est un élément aussi important que

tous les autres. Pour revenir à un exemple donné plus haut, le mot 'vert' dans le 'vert paradis des

amours enfantines' rassemble tous les sens évoqués précédemment et ces sens s'éclairent et se mul-

tiplient.

Sans même chercher au niveau trop particulier du discours poétique, on peut remarquer que

très l'enfant préserve le 'secret' d'un mot qui marque en lui une émotion, une rencontre, une peine,
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un rêve... Le tact du maître, son respect constant de la sensibilité et de l'imaginaire enfantins de-

vraient lui interdire de vouloir à tout prix que tout soit explicite et clair.

D'autant plus que les mots 'valent' les uns par les autres, non seulement en fonction de leur

distribution et de leur fonctionnement dans la chaîne verbale, mais aussi parce que se créent, par

leur rapprochement, des sens seconds qui modifient chacun d'eux. Il ne faut pas oublier, en effet,

que chaque mot est presque toujours métaphore naissante et qu'il renvoie souvent à un autre réfé-

rent que celui qu'il désigne communément, pour peu qu'un autre ou que d'autres mots l'accompa-

gnent. Lorsque l'enfant écrit tout simplement 'la robe des fleurs de l'été', il serait regrettable de

chercher à faire décomposer cette image en ses éléments, car il s'agit peut-être tout aussi bien des

'robes' des fleurs que de la 'robe' de l'été. Cet exemple est volontairement banal, proche de nom-

breuses productions enfantines, à la limite du cliché. Mais les 'trouvailles' de l'enfant sont souvent,

sans qu'il en ait conscience (et c'est son inconscience qui le distingue d'un écrivain au travail), inat-

tendues, originales, drôles, etc. Le maître aura à les préserver sans pour autant leur attribuer une

importance excessive.

En conséquence, on devra ménager dans les classes quelques moments de totale liberté lexi-

cale, où les textes libres, par exemple, ne seront pas exploités pour la correction, ni mis au point, où

les dialogues improvisés le resteront, où les mots garderont ce que l'on peut nommer leur mystère.

On veillera à préserver dans la rédaction des contes collectifs et des romans de classe, des passages

de pure fantaisie verbale, et, si le cas se présente, des néologismes formellement significatifs.

Si l'enseignement du français en général, et du vocabulaire en particulier est équilibré, comme

ces recommandations le voudraient, l'enfant doit découvrir peu à peu que pour suivre le poète di-

sant :

'II faut aussi que tu n'ailles point

Choisir tes mots sans quelque méprise',

il importe aussi de savoir les choisir avec précision. Mais l'enfant ne le découvrira que si l'appren-

tissage du vocabulaire se présente à la fois comme un entraînement précis et systématique à l'usage

et à l'enrichissement du lexique, et comme un abandon au pouvoir sensuel et imaginaire des mots

pour eux-mêmes. Mais nous retrouverons ces considérations à propos des activités de poésie.
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c) Le choix des mots

Le problème du choix des mots ne se pose évidemment aux maîtres que dans la préparation

d'exercices systématiques. Il paraît exclu d'établir un choix a priori de mots à savoir ou de thèmes à

exploiter en fonction de l'âge ou du sexe si les maîtres s'appuient, comme il est souhaitable, sur les

sollicitations de la classe, ses besoins, ses curiosités, ses intérêts.

Cependant, tous les mots en 'circulation' dans la classe ne présentent pas un égal intérêt pour

l'exploitation pédagogique ; il importe d'en choisir deux ou trois sur lesquels pourra porter effica-

cement le travail d'imprégnation systématique, d'approche analytique et de fixation. Les critères de

choix possibles sont nombreux.

Critères d'ordre lexical

Le domaine lexical à explorer est, à ce niveau, le vocabulaire commun du français contempo-

rain le plus fréquemment utilisé à l'oral ou à l'écrit (cf. les listes de fréquence), et le vocabulaire

nécessaires dans les situatitions où l'enfant peut se trouver le plus couramment.

Sans négliger le vocabulaire de nomenclature, on pourra travailler particulièrement sur des

oppossitions dont les enfants puissent découvrir le fonctionnement syntaxique, morphologique,

sémantique. Citons, à titre d'exemple :

* les constructions les plus usuelles d'un mot, dont dépend son sens :

- Voir / faire voir / laisser voir / se voir ; on a résolu le problème / on a résolu d'agir sans plus

attendre.

- Un homme brave / un brave homme ; de mes propres yeux / un objet propre.

- Voir / revoir ou voir / prévoir ou voir / entrevoir.

- Arroser / arrosage / arroseur / arroseuse / arrosoir.

La connaissance des préfixes et des suffixes les plus usuels est utile ; cependant, les maîtres

auront soin, à l'école élémentaire, de se fonder sur l'usage actuel le plus fréquent et non sur des con-

sidérations étymologiques, pour choisir, dans une 'famille' de mots, ceux qu'ils feront observer et

utiliser :

- C'est au moment où les avions atterrissent que... c'est au moment de l'atterrissage des avions

que...
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- le ciel est clair / la clarté du ciel

* Les termes qui entrent dans des oppositions de sens simples, accessibles à l'enfant :

- Baie / golfe / crique ; fleuve / rivière.

- Vider / verser ; écouter / entendre ; fixer / attacher.

- Sous l'action de / à cause de / grâce à (et les mots de relation les plus usuels).

* Des 'séries' de synonymes à replacer en situation, sous forme de jeux dramatiques par

exemple :

- Selon leurs emplois :

L'arôme/le bouquet (d'un vin), l'arôme/le parfum (des œillets), l'arôme/le fumet (d'un civet de

lièvre).

- Selon leur valeur diminutive ou intensive :

un visage laid < affreux < hideux ;

peur < épouvante < terreur ;

abrutir > abasourdir

- selon leur 'registre' de langue :

soldat / guerrier (littéraire ou vieilli) ; se casser la figure (familier) / tomber / choir (littéraire)

; véhicule (terme administratif) / automobile (assez tenu) / auto (usuel dans la langue parlée) / voi-

ture (usuel) ; se dissimuler (langage soigné) / se cacher / se mucher (patois du Nord) / se planquer

(très familier) ; crevé (très familier) / vanné (familier) / harassé (moyen) recru de fatigue (littéraire).

L'exploitation pédagogique se gardera de se fonder sur le registre le plus élevé, et de systé-

matiquement considérer que le but a atteindre est la langue dite littéraire. Il importe avant tout que

le vocabulaire utilisé soit adéquat à la situation de communication où se situe l'énoncé transmis :

'choir' serait aussi déplacé dans un dialogue courant que 'se casser la figure' dans un exposé destiné

à la classe. La notion fondamentale à retenir est ici celle de convenance. Ainsi, les enfants pren-

dront conscience des divers registres utilisables suivant les situations et apprendront à choisir les

mots de manière adaptée sans que les maîtres aient à 'culpabiliser' l'emploi du patois ou du registre

familier.

Critères psycho-pédagogiques
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Il n'existe pas d'instruments objectifs qui permettent de déterminer s'il existe ou non des sta-

des dans la compréhension et l'utilisation des mots, selon l'âge. Mais on peut dire que l'enfant passe

progressivement d'un usage indifférencié a un emploi plus fin et plus circonstancié des mots. On a

donc intérêt à procéder progressivement ; et aborder par exemple le type d'opposition examiner /

observer, lorsque l'opposition voir / regarder, aura été élucidée. On peut inversement passer de ter-

mes usuels de 'compréhension étroite' à des notions plus générales :

chaise / fauteuil / sièges / meubles / habitation, etc.

Il n'est guère possible, dans l'état actuel des connaissances, d'aller plus avant dans l'exposé

des lignes de force d'un enseignement plus rigoureux du vocabulaire. L'essentiel est que les maîtres

s'attachent à créer, développer chez les enfants une attitude de tri, de choix devant les mots.

Il y parviendront d'autant mieux qu'ils fonderont leur réflexion pédagogique sur des descrip-

tions scientifiques du lexique français.

3. L'ORTHOGRAPHE ET LES ACTIVITES DE FRANCAIS

L'orthographe ne saurait, dans la perspective d’un enseignement de la langue fondé sur la

communication, constituer une 'discipline', une activité en soi. Ce qui ne signifie nullement qu’on

puisse la traiter comme quantité négligeable : elle est, en effet, l’une des marques du ni-veau

d’élaboration de la langue écrite auquel l’enfant a pu atteindre. Œuvre de synthèse et de longue

haleine, elle devrait s’acquérir par tout le jeu d’activités, globales ou analytiques, que suggère ce

plan, beaucoup plus que par des exercices qui seraient à eux-mêmes leur propre fin.

*

On ne peut esquiver les difficultés de notre orthographe. Mais il convient de donner à la no-

tion de 'faute' - le mot erreur conviendrait mieux - sa valeur exacte. Dans la mesure où l’enfant ne

peut écrire correctement que ce qu’il a maîtrisé, tant au point de vue syntaxique que lexical, on ne

doit pas exiger de lui l’orthographe rigoureuse de formes inconnues ou peu fréquemment rencon-

trées.

Si l’on distingue par commodité 'fautes d’accord' et 'fautes d’usage', il apparaît que pour les

premières le 'sens' de l’orthographe 'grammaticale' résulte autant de bonnes habitudes d’observation
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et de lecture de la langue, dans ses rythmes et ses articulations, que d’une démarche réflexive qui a

son utilité mais aussi ses limites, dans la mesure où elle isole certains faits de la continuité du dis-

cours. Pour les secondes, c’est-à-dire les 'fautes d’usage', il est clair que l’exactitude et la correction

orthographiques sont fonction des multiples contextes dans lesquels les mots auront pu être lus,

observés et utilisés.

C’est dire l’importance primordiale de la lecture et de l’expression écrite. On voudra bien à

ce sujet se reporter, pour le détail, aux chapitres où les problèmes de l’orthographe se trouvent

abordés 'en situation' : lire/écrire - la grammaire - le vocabulaire.

Il convient de souligner l’importance que revêtent à cet égard les apprentissages premiers tant

sur le plan de l’habileté motrice que sur celui d’une observation progressive et lente de la langue

écrite et de ses rythmes. En outre, la connaissance par les maîtres des lois essentielles de la phoné-

tique et du système phonologique français devrait les conduire à réduire les erreurs qui résultent du

passage de la langue parlée à la langue écrite et à fonder de ce fait l’apprentissage de l’orthographe

sur une connaissance scientifique et non empirique de la langue.

*

C’est admettre que le problème de l’orthographe ne peut recevoir de solution entièrement ré-

flexive. En ce sens, nous l’avons dit par ailleurs, l’exercice de dictée ne peut être tenu pour un vé-

ritable instrument d’acquisition ; tout au plus peut-on le considérer comme un instrument de con-

trôle dont il est inutile d’abuser.

En revanche, la lecture de textes d’adultes ou d’enfants, la reconstitution de textes, la mise au

point de textes d’élèves, permettent un apprentissage global par imprégnation. En outre, comme on

l’a indiqué, le maître peut, à partir des erreurs, des lacunes des élèves, proposer des exercices de

lecture, de grammaire ou de vocabulaire à dominante orthographique. Il paraît sage qu’il s’en

tienne, pour ce travail systématique, aux mots et aux accords les plus fréquents. Enfin, il est indis-

pensable que, le plus tôt possible, l’enfant dispose d’un dictionnaire, qu’il apprenne à l’utiliser et

qu’il puisse y recourir dans toutes les activités scolaires.

C. Approches poétiques de la langue
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Dans le cadre des perspectives ouvertes par les présentes recommandations, il serait préféra-

ble de remplacer le terme de 'récitation' par celui de 'poésie'. Non que la mémorisation des textes

poétiques soit abandonnée, mais parce que la récitation proprement dite n'est et ne doit être qu'un

moment dans l'activité de poésie qu'il est souhaitable de voir instituer à tous les niveaux de l'ensei-

gnement élémentaire. Car la poésie est d'abord un état, et l'enfant, par tout son être corporel, les

rythmes fondamentaux de sa vie, sa sensibilité et son imagination, y adhère spontanément.

Il est important, d'autre part, de réserver une place essentielle à la 'communication poétique'

dans l'ensemble d'une démarche pédagogique fondée précisément sur la fonction de communication

du langage. Et ceci pour de multiples raisons :

- La langue poétique fut certainement aux époques les plus reculées la forme que prenait le

langage de la mémoire collective pour maintenir, perpétuer et communiquer la culture matérielle,

les mythes, les croyances, la sagesse, les rêves des hommes. De très bonne heure également, les

hommes ont appris à jouer avec les mots et les sons qui les constituent.

- Dans la poésie s'incarnent en outre les sensations premières, les sentiments, les passions, les

données de l'imaginaire et du rêve, les spéculations de l'intelligence qui interroge le monde.

Et tout ceci dans un langage maîtrisé capable de redonner à tous par le rythme, le fonction-

nement phonétique élaboré, le bon usage des métaphores, etc. les connotations1 essentielles de

quelques-uns.

Le langage poétique peut et doit 'tout dire' ; il fait passer dans l'expérience commune ce que

personne d'autre que les poètes n'avait su dire ; il est le langage par lequel les mots 'en un certain

ordre rangés' organisent ce qui est proprement indicible et le rendent public.

Toutes les richesses de l'enfance ne peuvent spontanément s'exprimer dans leur diversité et

leur fraîcheur parce que les formes les plus variées du langage manquent encore. La poésie est pro-

pre à rendre à l'enfance ce que l'enfance lui a donné ; et à susciter chez l'enfant le besoin de dire,

enfin, tout ce qu'il veut dire et faire partager.

La poésie aurait donc à l'école élémentaire la double fonction de 'donner à voir' et de

provoquer chez l'enfant le désir de rendre conscient l'inexprimable. Mais on évitera de confon-

dre à ce sujet l'expression poétique des enfants, qu'il convient certes d'accueillir et de susciter, et la

                                                

1.La dénotation concerne en principe le rapport entre le signe et l'objet (la définition objective d'un mot) tandis que la connotation con-
cerne le rapport entre le signe et la personne (les associations subjectives qu'éveille un mot chez celui qui le prononce et le perçoit.
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poésie élaborée. Et les moments de poésie peuvent devenir justement des occasions pour le maître

de montrer comment l'effusion peut devenir poème, au terme de ce qui est toujours un travail. Au-

tant il est souhaitable que le maître soit 'à l'écoute' des rythmes, des images, des mots nouveaux que

l'imaginaire et le langage enfantins produisent, autant il serait néfaste d'en faire artificiellement les

noyaux d'une fabrication poétique truquée qui ressortit plus à l'infantilisme qu'à l'enfance.

Dans la mesure où l'enseignement du français devient global, il serait bon d'introduire le plus

souvent possible au cours de la classe, des lectures de un ou plusieurs poèmes, lectures faites par le

maître ou par des enfants sensibles à la poésie.

Chaque semaine, le ou les textes ayant obtenu la plus grande audience ou celui qui plaît tout

particulièrement à un enfant ou au maître, seraient plus spécialement étudiés en vue de la diction et

éventuellement de la mémorisation. Il s'agit alors d'une tout autre imprégnation que de l'imprégna-

tion par les textes d'auteurs décrite dans les présentes recommandations. Il s'agit d'une imprégnation

plus globale qu'analytique, et qui concerne aussi bien la sensibilité et l'imaginaire que la conscience

claire des formes du discours. On ne cherchera pas à fixer des structures mais à faciliter pour les

enfants qui le désirent la constitution d'un 'trésor' personnel de poèmes, susceptible de renaître à

chaque appel. Cependant on n'oubliera jamais que la poésie est une langue 'qui parle et qui se parle'

et l'on accordera la plus grande importance à la perception par l'enfant de la respiration, de la pro-

sodie, de l'accentuation, de l'articulation des textes poétiques.

Il faudra alors se garder d'expliquer en détail ces textes, de les découper en tranches ; il se-

ra beaucoup plus important de faire découvrir aux enfants et selon des démarches propres à chacun

d'eux et à chaque maître, les structures phonétiques, rythmiques, et même syntaxiques des textes,

lorsque ceux-ci auront été replacés, par une sensibilisation conduite sans démagogie ni pédantisme,

dans les situations et les contextes propres à les éclairer éventuellement.

On accordera alors la plus grande attention à la diction de ces textes. Le premier souci de

celui qui dit un poème devrait être de faire entendre le poème, sans le trahir. En même temps, il

devrait chercher à ne pas effacer l'originalité unique de sa voix. Car il ne s'agit pas de sacrifier la

personnalité de chaque enfant à une perfection académique ou faussement expressive. On se garde-

ra même dans ce sens d'imposer de l'extérieur une expression, une intonation qui ne peuvent prove-

nir que du seul respect du texte.

La plus grande difficulté résultant de cette orientation nouvelle concerne sans doute le choix

des textes. 'Le meilleur choix de poèmes est celui que l'on fait pour soi' disait Eluard. C'est-à-dire
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qu'il y a beaucoup à attendre dans ce domaine de la curiosité, de la sensibilité, de la culture des

maîtres. Par ailleurs, il n'est pas vain de parler à ce sujet, 'd'expériences poétiques', dans la mesure

où le maître et les enfants 'essaient' les textes les plus divers et retiennent ceux qui semblent conve-

nir aux uns et aux autres, et même s'inscrivent dans certaines circonstances précises.

La poésie est à l'école élémentaire le domaine où l'on peut le plus facilement ne pas tenir

compte du 'niveau' intellectuel des enfants et, par conséquent, des difficultés de 'compréhension'

des textes. Les grands poètes sont toujours clairs et l'enfance ne recule ni devant l'imaginaire, ni

devant l'absurde, ni devant les mots ou les phrases dont 'la forme est déjà un sens'. Les seuls critères

à respecter avec le tact qui convient, concernent la longueur des textes, le degré de maturité affec-

tive ou intellectuelle nécessaire pour les bien recevoir et, cela va de soi, les incontestables qualités

formelles et humaines que recommandaient les précédentes instructions.

Il serait enfin néfaste de condamner la poésie contemporaine au nom de la tradition, mais

également de rejeter la poésie du passé au nom d'un modernisme de façade. De même on ne se fer-

mera pas totalement au 'domaine étranger', un certain nombre de traductions constituant de vérita-

bles re-créations de l'original.

Pratiquement, l'activité de poésie peut revêtir dans la classe de multiples aspects : il est possi-

ble par exemple de découvrir et même de dire tel ou tel poème collectivement ; le 'chœur parlé' bien

conduit est une activité dans laquelle le groupe qu'est une classe s'exprime et se découvre comme

une communauté vivante. Mais le maître devra également veiller à ce que 'demeure le secret' pour

les enfants qui manifestent le désir de rester seuls avec ou dans le poème.

Il pourra être important enfin de mettre les enfants en situation de poésie en liant cette activité

au dessin, à la musique, à l'expression corporelle, pour tout dire à l'apprentissage des rythmes qui

sont à retrouver et à réinventer pour toutes les activités d'enseignement.

Cette dernière remarque devrait appeler l'attention des maîtres sur l'importance d'une activité

dans laquelle s'incarnent, plus que dans toutes les autres activités de français et d'une manière tota-

lement originale, la libération du langage inséré aux racines les plus profondes de l'être, et la ri-

gueur dans l'organisation de ce langage, rigueur sans laquelle la liberté n'est plus qu'aliénation.
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IV. Propositions pour l'application de ce

Plan de rénovation

A l'issue des séances de travail au cours desquelles ils ont élaboré un Plan pour la rénovation

de l'enseignement du français à l'école élémentaire, les participants au séminaire, réunis les 24-25-

26-27 novembre 1969 à Paris, ont estimé de leur devoir de formuler les vœux suivants :

1° Bien des points restent à éclaircir, à contrôler avec toute la rigueur scientifique nécessaire.

Les équipes expérimentales du Département de la Recherche Pédagogique de l'Institut Pédagogique

National doivent avoir les moyens de poursuivre et de développer leur travail. Cela suppose une

disponibilité réelle, des moyens :

a) Des décharges de service effectives pour les animateurs. Des créations de postes d'institu-

teurs et de conseillers pédagogiques.

b) Des crédits de fonctionnement, calculés en fonction des besoins réels, soit au moins dans

l'immédiat une enveloppe budgétaire trois fois plus importante.

Trois secteurs sont prioritaires :

- les stages nationaux d'étude et de recherche, les stages régionaux de confrontation ;

- la publication des travaux ;

- les contrats avec l'Enseignement supérieur, de manière à assurer la liaison entre le travail de

recherche sur le terrain et la recherche fondamentale en linguistique, en psychologie, en sociologie.

Ce qui suppose, d'autre part, le développement de la recherche fondamentale et des UER en scien-

ces de l'éducation.

2° Aucune rénovation, aucune mutation pédagogique ne sauraient se faire sans une transfor-

mation profonde de la formation des maîtres. Les participants au séminaire estiment que l'applica-

tion du 'plan pour une rénovation de l'enseignement du français à l'école élémentaire' exige :

a) Une élévation dans la qualité scientifique de la formation de tous les instituteurs, au niveau

de l'Enseignement Supérieur.
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b) La formation permanente de tous les maîtres en exercice : stages d'une semaine au moins

('chaîne' éducative à la radio et à la T.V.. etc.).

c) La formation initiale et permanente de tous les professeurs d'École Normale et des I.D.E.N.

à leur tâche de 'formateurs de formateurs'. Le recyclage immédiat de tous ceux qui sont actuelle-

ment en exercice et dans un premier temps par des stages de longue durée.

3° Toute rénovation pédagogique est en grande partie fonction des moyens matériels dont elle

dispose : des effectifs réduits dans les classes, un minimum d'équipement audio-visuel (T. V., radio,

magnétophone) et un minimum de crédits de bibliothèque dans les écoles.

4° Toute mutation pédagogique est également fonction de la possibilité effective qu'auront les

maîtres de se cultiver et de travailler en équipe avec un 'animateur' (professeur d'École normale,

I.D.E.N.) .

5° Il conviendra de mettre en œuvre toutes les mesures nécessaires pour informer largement

les parents.

6) Ce 'Plan pour une rénovation de l'enseignement du français à l'école élémentaire' doit s'in-

tégrer dans un Plan unique de rénovation de l'enseignement du français à tous les niveaux, de

l'École Maternelle à l'Université, et dans un Plan de rénovation de l'École Élémentaire.

Les participants au séminaire ont insisté pour que ces vœux soient pris en considération car

sans cela, le texte qu'ils ont élaboré ne pourrait s'inscrire effectivement dans les faits.


