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REGARDS SUR LE DISCOURS SCOLAIRE! : SAISIR DES
CONCEPTIONS DE LA LANGUE ET DE SON ENSEIGNEMENT

Thierry Pagnier & Belinda Lavieu-Gwozdz

Université Paris Est, laboratoire CIRCEFT-Escol & Université Paris 8,
UPEC

Introduction

Le travail présenté ici s’inscrit dans une recherche menée depuis plusieurs années au sein
d’un laboratoire de recherche (CIRCEFT-ESCOL) qui centre ses préoccupations sur la question
des inégalités d’apprentissage a 1’école, et notamment sur le role du langage et des discours
dans la construction de ces inégalités. Au cceur de ces travaux figure le concept de co-
construction des inégalités scolaires (Bautier 2001 ; Bautier & Rayou 2009 ; Rochex & Crinon
2011 ; Delarue-Breton 2012, 2014 et 2015). Les inégalités entre éleves — éléves familialement
francophones —, et donc les difficultés importantes, conduisant parfois a 1’échec de certains
d’entre eux, s’analysent comme étant le produit d’une remcontre entre des modes de
socialisation familiale peu connivents des pratiques littéraciées scolaires, et des pratiques
pédagogiques qui contribuent parfois a opacifier les enjeux des activités d’apprentissages. Ces
processus de co-construction se nourrissent de ce que Bautier, Rayou et Rochex nomment des
malentendus sociocognitifs. Le concept de malentendu sociocognitif invite a prendre en compte
le travail interprétatif de I’apprenant. Nous prolongeons cette préoccupation en nous intéressant
au sens que les ¢€léves et les enseignants ont effectivement construit des situations
d’enseignement-apprentissage lorsqu’ils travaillent 1’orthographe du frangais a 1’école
¢lémentaire.

Nous proposons dans cette contribution de mettre en évidence la manie¢re dont les
conceptions et les représentations’ de la langue francaise et de son enseignement sont
construites et donc observables dans le discours scolaire. Nous avons choisi de nous intéresser
a ces représentations et ces conceptions telles qu’elles sont saisissables par I’analyse de ce que
les ¢éléves font discursivement a partir des questions qui leur sont adressées. Les éléves
identifient-ils des catégories grammaticales, expliquent-ils la procédure utilisée ? Mentionnent-

! Nous entendons dans cette contribution le « discours scolaire » comme recouvrant 4 la fois ce qui se réalise dans
les programmes 2015, les manuels scolaires de francais ou encore des moments saisis dans la salle de classe, etc.
2 La distinction n’est pas interrogée ici. Sans trancher sur 1’intérét de celle-ci ou questionner la nature de ce qui est
a distinguer ici, notre analyse s’intéresse a ce qui peut correspondre tant aux représentations que par exemple
Giordan associe a I’ordre du spontané qu’aux conceptions comme ensemble d’idées coordonnées qui prend sens
dans « une structure mentale sous-jacente » (Giordan 1987) des ¢éléeves comme des enseignants participant a la
production de ce discours.
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ils les régularités de la langue ? Nous avons cherché a comprendre la maniere dont les activités
font normes telles qu’elles sont discursivement présentées dans les manuels et telles qu’elles
sont langagierement conduites en classe. Cette double entrée par les manuels et par les
interactions a pour finalité de décrire la nature et ’articulation des objets de questionnements
dans le discours scolaire pour mieux comprendre la mani¢re dont a travers les habitudes
discursives orales et écrites construites dans le cadre de 1’école élémentaire se donnent a voir
des conceptions du fonctionnement de la langue et de son enseignement.

Méthodologie de la recherche et corpus

Le questionnement comme observable des conceptions

Les discours que nous nous proposons d’analyser correspondent a un espace restreint du
champ du questionnement tel que le décrit par exemple Maulini (2004). Ces manuels et ces
moments de corrections collectives donnent effectivement lieu a des questions qui ne sont pas
elles-mémes sujettes a question et le litige quant aux réponses apocritiques proposées est
tranché par une validation. Notre propos ne vise donc pas a interroger les fonctions, la forme et
la nature du questionnement mais plus modestement a décrire ce que font discursivement les
¢léves a partir des questions qui leur sont adressées. Ce n’est donc pas tant le couple question-
réponse que 1’activité discursive effectivement réalisée que nous cherchons a analyser.

Parmi les pratiques littératiées, le questionnement sur la langue en contexte scolaire est un
enjeu constant dans les pratiques pédagogiques et dans la littérature scientifique (Gagnon &
Péret 2009 ; Lavieu-Gwozdz & Pagnier 2017 ; Pellat 2017). La didactique du francais langue
maternelle a pointé les limites des opérations d’identification et de repérage en insistant sur
I’effet positif d’une verbalisation des procédures utiles a ces identifications (Elalouf 2005 ;
Gauvin 2014 ; Nadeau & Fisher 2011) en promouvant un travail sur les régularités de la langue
(Garcia-Debanc et al. 2014). Il ne s’agit pas nécessairement d’une rupture dans le type d’activité
mais plutét d’un déplacement de la visibilit¢ et donc 1’importance relative des visées de
I’activité. Un consensus relativement large dans le champ de la didactique du francgais invite
donc a compléter, voire a inverser la centralité des taches d’identification et de repérage pour
privilégier la verbalisation des procédures de 1’analyse linguistique qui les permettent et/ou les
nécessitent. Plus que le repérage d’un groupe ou I’identification de la nature ou de la fonction
d’une unité, c’est le raisonnement qui a conduit et/ou qui nécessite ce repérage ou cette
identification qui est mis en avant ; en d’autres termes le raisonnement grammatical (Boutet,
2005).

La mise en mot des procédures est jugée d’autant plus importante que celle-ci permet de
rendre visible et possible 1’activité intellectuelle et langagiére visée. Pour ne pas étre réduits a
de simples étiquettes, les métatermes de I’analyse grammaticale doivent s’inscrire dans une
activité métalinguistique qu’ils rendent possible. Les recherches sur les inégalités sociales et
scolaires en contexte frangais métropolitain ont ainsi montré comment, au-dela des mots, ce
sont les usages langagiers qui permettent d’apprendre qui sont inégalement partagés par les
éléves (Bautier 1997). Concernant le fonctionnement de la langue?, il est alors question pour

3 Au sens le plus courant, une langue est un instrument de communication, un systéme de signes vocaux spécifiques
aux membres d’une méme communauté. Au sein d’une communauté linguistique donnée tous les membres de
cette communauté (tous les locuteurs du frangais, par exemple) produisent des énoncés qui, en dépit des variations
individuelles, leur permettent de communiquer et de se comprendre, et qui reposent sur un méme systéme de régles
et de relations qu’il est possible de décrire. C’est & ce systéme abstrait, sous-jacent a tout acte de parole que F. De
Saussure a donné le nom de langue. Nous définissons ici le terme de /angue, volontairement au singulier comme
un instrument de communication et de pensée qui fonctionne a la maniére d’un systéme de signes et nous nous
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les ¢leves de faire de la langue non seulement un objet de discours (Brissaud & Mortamet 2015 ;
Hubert 2016) mais plus spécifiquement ’objet d’un discours d’analyse, nécessitant une
évolution plus ou moins profonde de leur rapport a la langue et a son fonctionnement. L’opacité
de ce réquisit pour certains éléves peut ainsi étre pointée au titre des malentendus sociocognitifs
qui expliquent les processus de co-construction des inégalités sociales et scolaires. Enfin, au-
dela d’une recommandation, bien ancienne, a travailler du « courant au rare » en raison d’une
logique qui se voudrait naturelle, de nombreuses recherches insistent sur le lien entre 1’absence
de perception des régularités de la langue et les difficultés rencontrées en étude de la langue.
L’idée n’est pas nouvelle : les programmes officiels appelaient, dans les années 2000,
« Observation Réfléchie de la Langue », les séances dites ordinairement de grammaire.

Pour rendre compte des conceptions et représentations de 1’enseignement-apprentissage du
fonctionnement de la langue francaise qui se construisent en classe élémentaire (FLM), nous
nous proposons donc d’analyser a quelles activités discursives donnent lieu les questions et les
réponses qui y sont apportées en distinguant 1’étiquetage, la verbalisation des procédures et la
verbalisation des régularités de fonctionnement de la langue.

Le questionnement dans les programmes

La mise en place a la rentrée 2016 de nouveaux programmes pour les cycles 2, 3 et 4 nous a
semblé un point de départ intéressant a explorer lorsqu’on cherche a rendre compte de la
maniere dont D’institution et les enseignants se représentent la langue. Ces programmes
semblent marquer une rupture concernant I’enseignement de celle-ci. En effet, au-dela de
I’aspect formel lié a la réorganisation des cycles (CE2 ou 3™ primaire devenant la fin du cycle
2 entraine de fait un changement au niveau des attentes sur la langue), la lecture de ces textes
institutionnels révele plusieurs évolutions :

— un enseignement de la langue qui doit se coordonner et s’organiser du CP (cours
préparatoire, 1 primaire) a la classe de troisiéme ;

— la langue doit s’enseigner a partir de ses régularités et on accorde une importance a
I’observation et la manipulation des énoncés (reprenant ainsi I’ORL des programmes de
2002) ;

— le lien avec ’oral ainsi qu’avec les activités du lire-écrire pour 1’ensemble des trois cycles
est fortement affirmé ;

— approcher la langue et son fonctionnement dans son ensemble et non de fagon cloisonnée ;

— la terminologie dans le domaine de 1’é¢tude de la langue doit étre réduite et explicite
s’appuyant davantage sur les caractéristiques syntaxiques des unités plutot que sur leur sens.

D’une maniere générale, ces programmes invitent a un changement de posture tant de la part
des ¢leves que de celle des enseignants (Audion 2015). En effet, de nombreuses études
(Chartrand 2016 ; Gauvin 2014) indiquent que pour beaucoup d’éléves I’orthographe est
difficile, il faut apprendre des regles, des exceptions par cceur et de nombreux enseignants
confient a leur tour que c’est un domaine difficile a enseigner, dans lequel ils ne sont pas sirs
d’eux (y compris des professeurs de lettres du secondaire) (Gauvin 2014 ; Ulma 2016). L’enjeu
des programmes de 2015 s’agissant de 1’étude de la langue est « véritablement d’impulser une
pratique de I’étude de la langue, et non d’accumuler des savoirs grammaticaux » (Duez &
Risselin 2017 : 26). Cet élément est un marqueur fort de 1’orientation d’un texte
programmatique qui cherche moins la rupture que le déplacement. « Il n’y a ni grammaire
nouvelle, ni révolution [...] mais un déplacement du centre de gravité¢ de I’enseignement de la
langue » (ibid.). En effet, les nouveaux programmes impliquent de rompre avec le cumul de

préoccuperons ici exclusivement du frangais langue maternelle en contexte métropolitain dans ’espace de la
classe.
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connaissances grammaticales comme visée de [’enseignement de la grammaire. Les
programmes de 2015 proposent, eux, en matiére d’étude de la langue une perspective
d’apprentissage, et non plus d’enseignement. Le centre d’attention se déplace des notions de la
grammaire scolaire sur lesquelles le professeur devait fonder son enseignement, aux capacités
que 1’on va chercher a développer chez les éleves. Ce qui sous-tend les programmes dans leur
globalité pour I’étude de la langue est donc « la nécessité d’encourager les éléves a adopter une
posture métaréflexive pour comprendre les régularités au cceur du fonctionnement de la
langue » (Audion 2017), comprendre que la langue fait systeme. Le terme est martelé dans les
programmes de 2015 ainsi, dans la partie « Etude de la langue », on peut lire qu’un des objectifs
importants est « de mettre en évidence les régularités et de commencer a construire le systéme
de la langue ». Du point de vue didactique, cela n’est pas nouveau. Ce qui I’est en revanche,
c’est institutionnalisation de cette vision.

Selon Duez & Risselin (2017), la partie « compétences linguistiques » des programmes de
2015 de cycle 4 rappelle que -

’enseignement explicite des gestes du grammairien (supprimer, déplacer,
remplacer, ajouter, cliver...) passe par des activités linguistiques de haut niveau.
Les propositions extraites des nouveaux programmes (observations/comparaisons,
manipulations syntaxiques, emploi et réemploi...) invitent les éléves a raisonner
sur la langue : le travail sur corpus de phrases, les situations-problémes a résoudre
en groupe, les bilans de savoir accroissant la réflexivité sont autant de pistes de
travail  collaboratif, dynamiques, susceptibles de déplacer certaines
représentations tout au long du cycle.

En somme, les programmes de 2015 s’écartent manifestement des programmes de 2008 en
affichant une volonté¢ d’enseigner explicitement 1’étude de la langue par le recours a une
méthode scientifique sur le modele de ce qu’auraient proposé les documents
d’accompagnements associés aux programmes 2002 en « Observation Réfléchie de la
Langue ». Néanmoins, ces programmes ne proposent pas une démarche spécifique de
questionnement sur la langue.

Le questionnement dans deux corpus : les manuels et les interactions en groupe classe

Si les programmes invitent effectivement au questionnement grammatical en classe, le
questionnement lui-méme ne fait pas 1’objet d’une normalisation explicite. Nous avons donc
voulu apprécier la normativité de I’action de questionnement, ¢’est-a-dire la norme en acte®.

Un premier corpus est constitué d’extraits de manuels qui ont en commun de mettre en avant
le « questionnement » des leur sommaire. Nous avons ainsi sélectionné trois des derniers
manuels scolaires de francais récents utilisés par nos étudiants et stagiaires a I’'INSPE de Créteil
qui présentaient cette caractéristique : Terre des mots, CM1 (cycle 3), Explorons la langue,
CM2 (cycle 3) et Interlignes, CM2 (cycle 3). Ces trois manuels ont également comme
caractéristiques de travailler uniquement I’étude de la langue et non la littérature. Au-dela des
lignes éditoriales et des collectifs qui ont contribué¢ a chacun d’eux et qui éclairent les choix
didactiques, nous avons choisi de questionner leur réception par les étudiants stagiaires. Nous
avons donc d’abord fait primer la manicre dont les étudiants stagiaires se saisissaient de ces
manuels notamment par prélevement de doubles pages, voire d’exercices. Pour chacun d’eux,
nous avons donc sélectionné deux chapitres en lien avec 1’orthographe grammaticale qui permet

* A la suite de N. Ramognino, nous nous intéressons ici a la normativité de I’action en reprenant le cadre de son
hypothése de « la norme comme outil cognitif et celle de I’institution comme dispositif cognitif collectif » (2007 :
39). La routinisation des pratiques en I’occurrence discursives constitue donc, selon nous, un observatoire propice
a I’analyse des représentations et des conceptions.

GLOTTOPOL —n°35 — janvier 2021

http://glottopol.univ-rouen. fr


http://glottopol.univ-rouen.fr/

117

de voir quelles activités sont proposé€es aux ¢€leéves (restitution de savoir, mobilisation du
métalangage, procédures, manipulations linguistiques, etc.) et donc quels objets de
questionnement elles visent. Il s’agit respectivement pour le premier manuel (7erre des mots)
des chapitres « Comment’ repérer le sujet du verbe » que 1’on trouve classé dans le domaine
[grammaire] (chapitre 4, p. 25) et « Comment accorder le verbe avec le groupe nominal sujet »
classé dans le domaine [orthographe] (chapitre 5, p. 130), pour le deuxiéme manuel (Explorons
la langue) des chapitres « Pourquoi et comment repérer le sujet du verbe conjugué » (chapitre
6, p. 33) et « Comment choisir la bonne marque de personne » (chapitre 19, p. 89) et pour le
manuel Interlignes, les chapitres « Le sujet (1) : comment reconnaitre le sujet ? », classé dans
le domaine [grammaire] (chapitre 3, p. 18) et « L’accord du verbe avec le sujet : comment
accorder le verbe avec le sujet ? », classé dans le domaine [orthographe] (chapitre 9, p. 120).
Nous nous sommes intéressés aux consignes en identifiant 1’objet du questionnement qu’elles
visaient en distinguant les demandes d’étiquetage par identification de la nature ou de la
fonction d’un mot ou d’un syntagme (Quelle est la fonction de X ?/ ¢ ’est un X) et par repérage
de la nature ou de la fonction d’un mot ou d’un syntagme dans une phrase (Quel est le sujet de
cette phrase ?/X est le sujet de la phrase), des demandes explicites d’application ou de
verbalisation de procédures et les demandes de déduction ou de mémorisation des régularités
de la langue.

Le second corpus est constitu¢ de la transcription de séances de correction de dictées et
d’exercices d’orthographe de classe de cycle 3 (CM1-CM2) dont nous proposons d’analyser le
questionnement avec les mémes catégories. Il s’agit d’observations « écologiques », c’est-a-
dire avec I’intervention la moins sensible possible sur les maniéres habituelles de faire et de
dire, en intervenant le moins possible dans le dispositif et I’environnement. Quelle que soit la
variété des ingénieries didactiques qu’avaient choisies les enseignants (Twictée, dictée
inversée, lecon et exercices de grammaire), toutes prévoyaient une correction collective des
dictées et exercices individuellement produits sous forme de cours dialogué. Le recueil de
données a été effectué de 2017 a 2019 par ’ensemble des membres du projet E-Fran TAO
aupres de 40 classes®. Les séances de classes ont été filmées a 1’aide d’une caméra positionnée
sur un plan large de sorte que les interactions soient visibles et audibles et transcrites (normes
du GARS aménagées). Dans le cadre de cette contribution, nous présentons les résultats de nos
analyses exploratoires sur un corpus de cing classes au cours d’une séquence de cinq séances
sur 1’orthographe. Parmi ces cinq classes, trois relévent d’un Réseau d’Education Prioritaire
(REP) tandis que les deux autres se trouvent hors-REP. La perspective comparative sera
développée ultérieurement lorsqu’un nombre plus important de séances de classe aura été
analysé.

La conception de la langue dans les manuels de 2018

Il s’agit pour nous d’explorer les manuels pour ce qu’ils réveélent de leur discipline, des
enjeux de leur élaboration, de leur transformation. Selon Chervel (1988 : 56), les manuels sont
« des contributeurs importants dans 1’élaboration de la culture scolaire ». L’étude des manuels
apporte des informations éclairantes sur les évolutions du francais comme discipline et ses
contenus. Cette approche nécessite cependant une certaine prudence car le manuel ne peut étre

5 Nous mettons volontairement ces mots interrogatifs en évidence.

® Projet Espaces de formation, de recherche et d’animation numérique (¢ FRAN), financement Programme
d’Investissements d’ Avenir (PIA), porté par I'université Paris Est Créteil. Voir : https://inspe.u-pec.fi/recherche-
et-innovation/recherche-et-internationalisation/contrats-et-projets-de-recherche/tao-renforcer-les-competences-
en-orthographe-avec-le-dispositif-twictee .
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considéré comme un simple reflet des pratiques dont il permettrait de saisir la réalité¢ ou d’une
transposition transparente et neutre des préconisations :

Les manuels ne sauraient apparaitre non plus comme des reflets des
prescriptions dont ils ne sont que des interprétations [...]. Les manuels sont
« polyphoniques » c’est-a-dire a la fois porteurs de savoirs, de documentations
foisonnantes, d’outils méthodologiques, il leur faut en outre tenir compte de publics
hétérogenes. (Denizot & Bishop 2016 : 7)

La conformité avec les programmes en vigueur est néanmoins un argument éditorial fort qui
est affiché dés la couverture de I’ensemble des manuels examinés. Deux des trois manuels que
nous avons retenus font par ailleurs explicitement référence aux programmes dans leur avant-
propos. Alors que le manuel Explorons la langue met en avant les régularités de la langue avec
au centre de ses préoccupations les compétences en orthographe : « Les chapitres du manuel
s’appuient sur des phénomenes réguliers en orthographe, en conjugaison, en grammaire et sur
le lexique sélectionné [...] un accent est porté sur le but orthographique de toute activité d’étude
de la langue », le manuel Terre des mots met, lui, en avant une progression devant aller de « la
simplicité a la complexité » et du « fréquent au rare » sans que cette proposition ne soit par
ailleurs étayée : « Proposer une étude réfléchie de la langue en allant du plus simple au plus
complexe et du plus fréquent au plus rare ». La conformité avec les programmes ouvre donc
des propositions pédagogiques différentes selon I’'importance relative accordée aux
déplacements identifiés dans les programmes et sélectionnés par les auteurs et les éditeurs.

Discours classificateur : domaine et sous-domaines

Les choix effectués par les auteurs/éditeurs dans les différentes configurations disciplinaires,
notamment en ce qui concerne le découpage en domaines ou sous-domaines que I’on trouve
dans le sommaire, parfois regroupés, parfois séparés, ne sont pas sans incidence sur la
conception méme de la langue et de la discipline qu’est le frangais. Il s’agit de s’intéresser a ce
que Bernstein appelle le discours classificateur (Bernstein 2007).

Le sommaire de Terre des mots propose une distinction en quatre domaines : grammaire,
conjugaison, orthographe et vocabulaire, bien étanches sans interaction d’'un domaine a I’autre.
Ainsi le chapitre « Comment repérer le sujet du verbe » a la page 25 se trouve classé dans la
partie grammaire tandis que le chapitre « Comment accorder le verbe avec le groupe nominal
sujet » se trouve a la page 130 dans le domaine orthographe. A aucun moment le manuel ne
propose de renvois de chapitres permettant de rendre visibles les articulations entre grammaire
et orthographe. On retrouve dans le sommaire d’/nferlignes le méme type d’organisation en
quatre sous-domaines complétés par un chapitre sur le vocabulaire des disciplines scolaires.

A P’inverse, le sommaire de Explorons la langue propose un autre classement en plagant
I’orthographe au centre des compétences de toute activité d’étude de la langue. Ainsi
I’orthographe est systématiquement couplée tantét avec la grammaire, tantét avec la
conjugaison tantdt avec le lexique. Par exemple le chapitre « Pourquoi et comment repérer le
sujet du verbe conjugué » est rangé dans le domaine grammaire-orthographe tandis que celui
intitulé « Comment choisir la bonne marque de personne » est classé dans le double domaine
conjugaison-orthographe. Comme dans Terre des mots, les deux chapitres sont distincts 1’un de
I’autre de plusieurs pages, I’un se trouve, respectivement p. 33 ’autre, p. 89 sans qu’un renvoi
signale aux éléves que ces deux chapitres peuvent étre articulés.

Ce qui a également retenu notre attention dans ces trois manuels récents est la formulation
méme du chapitre par des interrogatifs comment? pourquoi? qui interrogent donc,
linguistiquement parlant, sur le syst¢éme de la langue, sur la maniere dont la langue fonctionne.
Les interrogatifs présents des le sommaire peuvent se lire comme une traduction de la rupture
entre I’accumulation de savoirs grammaticaux qui étaient privilégiée dans les anciens
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programmes et la posture méta-réflexive qui est maintenant demandée aux éléves censés
conduire une « observation » de corpus ; c’est-a-dire manipuler les éléments linguistiques.
L’entrée par la procédure fait aussi certainement écho a la place grandissante de la méta-
cognition dans le champ des didactiques notamment en francais dans I’apprentissage de la
lecture (Ceébe & Goigoux 2009) et de I’orthographe (Cogis 2003 ; Nadeau & Fisher, 2011).

Les consignes : des objets de questionnement inégalement représentés

Les énoncés d’exercices et leurs consignes ne sont pas transparents. Ils relévent d’un code
particulier qui peut faire écran a la tiche demandée, et nécessitent donc 1’apprentissage d’une
compétence textuelle préalable a une lecture efficace. Les énoncés d’exercices sont injonctifs
c’est-a-dire qu’ils visent a faire accomplir une certaine tdche mais I’enjeu didactique de la
consigne est le plus souvent masqué. Pour avoir conscience de cet implicite, il faut avoir une
certaine représentation de I’« interlocuteur » (I’enseignant a qui on adresse 1’exercice, par
exemple), de la place et du role respectif de 1’institution, de 1’enseignant et de I’enseigné : ce
dernier, malgré les apparences, ne doit pas étre seulement capable de trouver une réponse : il
doit, de surcroit, étre en mesure de tenir un raisonnement, montrer comment il a trouvé cette
réponse en somme, prouver qu’il a compris sans que cela n’apparaisse nécessairement de
maniere explicite. Nous postulons que la normativité de 1’action qui s’exerce en discours par la
répétition des formats et des objets de questionnements dans ces situations d’enseignement-
apprentissage participe de la construction des représentations du fonctionnement de la langue
et plus largement du rapport au langage que construisent les éléves.

Pour opérer cette analyse, nous avons identifi¢ les trois poles de questionnement :
I’identification et le repérage, les procédures a appliquer et I’observation des régularités de la
langue en analysant les consignes. L’histogramme ci-dessous indique les données quantitatives
obtenues aprés traitement de 123 consignes visant 154 objets de questionnement pour
I’ensemble des trois manuels étudiés. Une consigne du type « Encadre les sujets par “c’est ...
qui” ou “ce sont ... qui” » est donc catégorisée comme proposant un questionnement a la fois
sur le repérage et sur 1’application de procédures. Une analyse complémentaire pourrait par
ailleurs interroger 1’articulation plus ou moins explicite entre I’identification et la procédure (et
entre la procédure et le fonctionnement de la langue). En 1’occurrence, s’agit-il de repérer les
sujets puis de les encadrer ou de procéder au test d’encadrement pour repérer les sujets ?
Néanmoins, il s’agit d’un des rares exemples ou le repérage est « associé » a une procédure.

Nous avons ajouté une catégorie relative aux taches de manipulations et de transformations
qui n’impliquent pas nécessairement et explicitement une procédure d’analyse comme dans
I’exemple suivant extrait du manuel Explorons la langue : « Remplace le nom ou le groupe
nominal sujet par un pronom personnel. »

Au centre du questionnement : [’étiquetage (repérage et identification)

Ce premier ensemble vise 1’identification tantdt de la classe grammaticale de mots, de la
fonction, de la bonne forme orthographique, c’est-a-dire du « quoi ». Cette catégorie est
massivement représentée dans notre corpus sur les manuels scolaires de cycle 3 quel que soit le
manuel puisqu’elle occupe au minimum la moiti¢ des objets de questionnement (Explorons la
langue) et jusqu’a deux tiers des objets de questionnement dans Terre des mots.
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Reperage et Identification

TOTAL Interlignes
TOTAL Explorons a langue

TOTAL Terre des mots |

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Figure 1 : Part des consignes portant sur le repérage et I’identification dans les trois manuels

Nous regroupons dans ce premier ensemble les formulations des consignes d’exercice
suivantes : Indique la classe grammaticale, Pourquoi a-t-on mis des mots en gras dans ce
texte ?, Compléte les phrases avec les mots de la liste en respectant la chaine d’accord. Ici, il
s’agit, pour les ¢leves, d’identifier tantdt la classe grammaticale, tantdt de repérer la fonction
des mots par des jeux de couleurs (sujet en bleu, le verbe en rouge, etc.), tantét de compléter
des phrases avec les mots d’une liste imposée. On voit donc que pour ce premier ensemble
(indiquer, repérer, souligner, quel/quelle, etc.), il s’agit bien pour les éléves de se prononcer sur
le /QUOI/ c’est-a-dire que I’on vise I’identification sans que la question ne soit d’ailleurs
nécessairement formulée par 1’introducteur linguistique « quoi ». Ainsi, la formulation de la
consigne vise comme réponse une étiquette soit du morphéme, soit du graphéme soit de la
nature grammaticale ou encore de la fonction. La consigne peut également viser la réponse
orthographique ou grammaticale c’est-a-dire la bonne forme sans faire justifier ou argumenter
les réponses. L’activité de raisonnement orthographique et/ou grammatical est ainsi
potentiellement opacifiée par I’exécution de la tache de repérage ou d’identification. Au-dela
de la focalisation de certaines consignes sur la part matérielle de I’activité plutét que sur
I’activité intellectuelle (souligner/entoure vs repérer/identifier...) attendue, ce sont
effectivement les visées de 1’activité qui risquent de ne pas étre visibles pour tous dés lors que
dans le discours scolaire les taches d’identification et de repérage ne prennent pas sens dans les
questionnements qui les nécessitent et/ou les rendent possibles.

Les procédures a appliquer ou a expliquer : une part variable du questionnement

Nous repérons un second ensemble dans les consignes données au sein des activités
proposées dans ces manuels. Ce second ensemble, nous I’avons appelé /COMMENT/ dans la
mesure ou il ne s’agit plus ici d’identifier mais davantage de manipuler et de mentionner des
procédures. La encore, comme pour notre premier ensemble, la forme linguistique ne présage
pas de ce qui est attendu et la forme en comment n’interroge pas toujours sur le comment. Pour
I’illustrer, la formulation en comment dans le manuel Terre des mots pour une consigne telle
que Comment sais-tu a quel élément du dessin se rapporte chaque paragraphe du texte ? (p.
25) est en fait de I’identification, du /QUOI/ (notre premier ensemble), alors que la consigne de
I’exercice 6 p. 34 Explique comment tu as fait pour trouver le sujet dans Explorons la langue,
vise bien ici notre ensemble en /COMMENT/dans la mesure ou 1’on attend de 1’¢leve ici qu’il
mobilise des procédures linguistiques, par exemple I’encadrement en ¢ est ... qui ou ce sont ...
qui, mentionné dans le texte de savoir, explicitant ainsi la manié¢re dont il s’y est pris pour
repérer le sujet. En somme, bien que les deux manuels intitulent leurs chapitres avec les
interrogatifs Comment ou Comment et pourquoi..., les deux ne semblent pas procéder de la
méme manicre et mobiliser le méme savoir et savoir-faire sur la langue chez les éleéves. En effet,
le tableau ci-dessous indique que les consignes qui visent le /COMMENT/ représentent
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respectivement 15,5 % et 17 % des objets de questionnement dans Explorons la langue et
Interlignes alors qu’elles ne sont que 7,9% dans Terre des mots.

Procédures (a expliciter/a appliquer)

TOTAL Interlignes
TOTAL Explorons la langue
TOTAL Terre des mots

0 5 10 15 20

Figure 2 : Part des consignes portant sur les procédures dans les trois manuels

Ainsi, Terre des mots semble davantage demander aux éléves de mobiliser des connaissances
sur la langue plutdt que de faire fonctionner cette langue par le biais de manipulations.

Les régularités de la langue et les manipulations/transformations syntaxiques

Comme pour nos deux précédents ensembles, nous ne nous sommes pas arrétés a ’analyse
de la forme des questions pour repérer cet ensemble dans la mesure ou une question formulée
en pourquoi ne visait pas toujours I’argumentation. Ainsi, a titre d’illustration, I’exercice 3 p.
33 dans Explorons la langue formule la consigne suivante Transforme les phrases en couleur.
Réécris la phrase en orange en remplagant cette petite fille par ces petites filles. Réécris la
phrase en violet en remplacant des voyageurs par un voyageur. As-tu modifié les verbes ?
Pourquoi ? invite effectivement les éléves a justifier/argumenter leurs choix orthographiques
et le manuel le fait de maniére explicite en évoquant la relation avec le verbe (A4s-tu modifié les
verbes ?). A I’inverse, une méme question en pourquoi dans I’exercice 2 p. 25 dans le manuel
Terre des mots, Pourquoi a-t-on mis des mots en gras dans le texte ?, n’invite pas a justifier ni
a argumenter et qui plus est, la formulation ne vise pas directement la notion de sujet. On peut
trés bien imaginer que certains €léves peu connivents ne tissent pas de lien entre cette consigne
et I’intitulé du chapitre et mobilisent davantage de connaissances sémantiques pour répondre a
cette question. En effet, les mots en gras (racines, tige, feuilles, fleur et fruits) appartiennent
tous 2 un méme champ sémantique si bien que les ¢léves peuvent totalement passer a coté de
I’enjeu d’apprentissage qui est de repérer le sujet du verbe. Quel que soit le manuel, le
questionnement portant sur I’identification des régularités de la langue est marginal et n’occupe
pas plus de 6 a 8 % des objets de questionnement dans les manuels /nterlignes et Explorons la
langue tandis que cette catégorie représente moins de 2 % dans Terre des mots.

Régularités de la langue

TOTAL Interlignes
TOTAL Explorons la langue

TOTAL Terre des mots

0 2 4 6 8

Figure 3 : Part des consignes portant sur les régularités de la langue dans les trois manuels
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Ce qui distingue les trois manuels correspond davantage a des questionnements visant la
manipulation ou la transformation d’énoncés. Cela représente environ un quart des consignes
dans le manuel Explorons la langue tandis qu’il représente a peine 12% dans le manuel
Interlignes et seulement 6,5% dans Terre des mots.

Transformation et manipulation

TOTAL Interlignes [N
TOTAL Explorons la langue [
TOTAL Terre des mots [N

0 5 10 15 20 25 30

Figure 4 : Part des consignes portant sur les transformations et les manipulations dans les trois manuels

En somme, il semble que le manuel Explorons la langue vise davantage a faire percevoir
aux ¢éleves, dans la formulation méme des consignes, que la langue fonctionne comme un
systeme, que 1’on doit manipuler, expérimenter pour en comprendre les régularités. Terre des
mots se caractérise par une prédominance du questionnement visant 1’identification ou le
repérage qui occupe les trois quarts du manuel. Interligne propose des proportions
intermédiaires avec toujours une place majoritairement faite a 1’identification et au repérage.

Les objets du questionnement

100%

80%

60%

40%

20%

0%

TOTAL Terre des mots TOTAL Explorons la TOTAL Interlignes
langue

M Reperage et Identification B Transformation et manipulation

m Régularités de la langue Procédures (a expliciter/a appliquer)

Figure S : Les objets du questionnement dans les consignes des trois manuels

Le texte de savoir

Chaque manuel propose aux €léves (et aux enseignants) un texte de savoir qui répond a la
question posée dans le titre du chapitre. Néanmoins, plusieurs éléments les distinguent.
D’abord, la place de cet encadré est différente dans les trois manuels : alors que pour Terre des
mots et Interlignes, le texte de savoir se trouve a la fin du chapitre, I’encadré de la lecon se
trouve juste apres la phase de découverte donc au milieu du chapitre pour Explorons la langue
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et est complété par une institutionnalisation spécifique de la procédure a suivre pour accorder
le verbe avec son sujet.

Par ailleurs, si tous font état des caractéristiques sémantiques et morphologiques des
catégories étudiées, Terre des mots ne propose pas de procédures syntaxiques et par exemple
ne mentionne pas I’encadrement par « c’est...qui » pour repérer le sujet. La seule procédure de
repérage fournie est d’ordre sémantique (Qu 'est-ce que/qui fait [’action ?) pour repérer le sujet.

Cette analyse des manuels mérite d’étre mise en perspective avec I’analyse des interactions
en classe lors de la correction d’exercices préalablement réalisés individuellement.

La conception de la langue pendant les moments de classe

Cette troisiéme partie vise a identifier la représentation de la langue et les conceptions de
son enseignement-apprentissage a travers les interactions verbales dans la classe lors
d’apprentissages orthographiques (dictées, twictées, exercices d’orthographe). Notre attention
s’est tournée vers l’analyse des interactions en groupe classe. A une époque ou
I’horizontalisation des échanges pose question (Bautier 2005, 2009), nous avons choisi de nous
intéresser au discours adressé et construit en groupe classe. Ce choix est motivé par 1’idée que
les interactions entre pairs, sur lesquelles investissent de nombreux dispositifs pédagogiques
contemporains, sont nécessairement articulées a ces moments de mises en commun des
réponses et des raisonnements (Douaire et al. 2005). Ces interactions en groupe classe nous
semblent se dérouler sur la base de ce que I’on pourrait désigner comme une double illusion.
D’une part, I’interaction entre quelques éléves et I’enseignant est un discours également adressé
aux autres ¢leves de la classe. Il s’agit des lors de se demander dans quelle mesure celui-ci est
effectivement saisissable par (tous) les éléves. D’autre part, 1’enseignant questionne non
(simplement) pour obtenir des réponses mais pour montrer/donner a voir le questionnement que
les éléves doivent s’approprier. Il s’agit deés lors de se demander comment cette finalité
« seconde », souvent masquée par la place centrale qu’occupe I’exécution de la tache dans les
interactions, est donnée a voir.

Notre intérét pour décrire les spécificités du dialogue scolaire a été suscité par le désir de
mieux comprendre ce qui fait difficulté notamment pour certains ¢éléves dont le mode de
socialisation familiale est moins en adéquation avec la socialisation scolaire que d’autres éléves.
Un certain nombre de travaux ont montré en effet que les difficultés récurrentes de certains
¢léves sont directement liées a ce qui se joue dans les échanges langagiers scolaires (voir
notamment Bautier 2008 ; Bautier & Rochex 2004 ; Delarue-Breton 2017). Dans I’histoire de
I’école, « la question, ¢’est d’abord une condition pour que les €éléves apprennent, pour qu’ils
trouvent du sens et s’engagent dans le travail scolaire » (Maulini 2004 : 127). Nous avons
cherché a savoir a quelle activité discursive le questionnement donnait effectivement lieu.

En somme, nous nous intéressons a la maniére dont les moments scolaires c’est-a-dire
lorsqu’on fait des exercices ou des lecons d’orthographe contribuent ou participent a construire
ces représentations de ce que signifie « faire de I’orthographe » ou « faire de la grammaire » et
de maniere plus générale, des représentations de ce qu’est la langue et de son fonctionnement
(Lavieu-Gwozdz & Pagnier 2017).

Des moments discursifs qui visent I’identification : le /QUOI/

Dans notre corpus, nous avons donc isolé des moments discursifs qui portent sur I’étiquetage
autrement dit le plus souvent sur 1’identification des catégories grammaticales. Ce sont ces
moments de discours que nous avons enregistrés dans notre catégorie /QUOI/. Nous ne parlons
volontairement pas de « question en quoi » parce que nous voyons dans les extraits ci-dessous
que pour cette catégorie « identification », nous ne nous sommes justement pas arrétés
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uniquement aux introducteurs linguistiques. Les questions sont souvent formulées de la maniere
suivante par I’enseignant : « Qu’est-ce que je mets ? », « C’est quoi ? », « C’est X [morphéme
de pluriel pour les noms, par exemple] » ou « Y [morphéme de pluriel pour les verbes] ». « Ca
s’écrit comment ? », « C’est un [+ le nom de la catégorie grammaticale] ». La formulation de
la question vise une étiquette soit du morphéme, soit du graphéme, soit de la nature
grammaticale.

Extrait n°l
Ens : oui alors c’est parti ++ c’est quoi finit ?

E : un verbe

Dans la méme catégorie, bien que 1’activité cognitive soit différente, nous avons classé les
réponses qui visent a faire produire la forme orthographique correcte sans en viser
I’explicitation. Ainsi dans 1’extrait n°1bis, Juliette épele les mots les uns a la suite des autres
(quand, volcan) :

Extrait n°l bis

Juliette : quand le volcan

E: alors

Juliette : quand c’est Q U AN D

E: oui

Juliette : etle/

E: ouais non ¢a c’est bon j’te I’épargne
Juliette : volcan VO L CA N

E: d’accord + on continue + vas-y euh Loan

Bien que nous ne nous intéressions pas spécifiquement ici aux gestes et épisodes évaluatifs
(Jorro et Mercier-Brunel 2011), nous pouvons noter que cette validation intervient
explicitement comme dans ’extrait n°1 ou implicitement par le traitement de la question
suivante dans I’extrait n°2 :

Extrait n°2
Laura: c’est vous riez
M: ah vous riez vous riez Lila Lilia
Lila: c’est aller au passé simple
M: alors aller au passé simple
Edouard : ils allérent A deux L E accent grave REN T
M: il va comment Dimitri euh e présent avec je Jorel

Jorel :  c’est le verbe donner je donne D O deux N E

I1 s’agit ici de corriger des formes orthographiques mais on remarque que la maniere de faire
est la méme pour corriger des items nominaux comme des items verbaux. Ces deux extraits (il
s’agit de deux classes différentes) montrent que les enseignants recourent a 1’épellation de la
(bonne) réponse sans faire justifier ou argumenter ou découper en morphéme les réponses des
¢leves. Ce qui prévaut dans cet échange c’est la (bonne) forme, ce qu’il fallait mettre, quelle
était la bonne réponse. L’activité de raisonnement orthographique tend ainsi a étre opacifiée par
I’exécution de la tache.

Le découpage du corpus selon ces catégories montre une majorité de questions visant
I’identification et cela qu’il s’agisse de classe REP ou non-REP, twictante ou non twictante, du
moins dans I’état actuel du traitement et de I’analyse données.
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A titre d’exemple, sur une séance de 45 minutes d’orthographe, 35 minutes concernent la
correction de la dictée. En 35 minutes, 13 items (en moyenne) sont passés en revue. Ce temps
d’interaction compte 23 questionnements répartis trés inégalement (cf. schéma 1), c’est-a-dire
des questionnements sur le QUOI — autrement dit comme nous ’avons vu plus haut sur
I’étiquetage (identification et repérage auxquels nous avons ajouté la forme orthographique
correcte épelée) — et de maniére trés minoritaire sur le POURQUOI c’est-a-dire sur le
fonctionnement de la langue vu comme un systeme et le COMMENT qui correspond aux
moments durant lesquels les éléves énoncent, verbalisent, explicitent des procédures.

ITEM 1 Quol Quol
s Eriaies (BONNE ORTHOGRAPHE) (BONNE ORTHOGRAPHE)
ITEM 2 : POURQUOI STABILISATION
plongeant [e] Type d’erreur (catégorie)
ITEM 3 auol POURQUOI
e dessinge (BONNE ORTHOGRAPHE) majuscule
ITEM 4 : auol POURQUOI COMMENT auol STABILISATION
Ont permis (BONNE ORTHOGRAPHE) Accord S/V Accord (VERBE) Accord S/V (procédure)
ITEM 5: quol
Banaeldassince (BONNE ORTHOGRAPHE)
EVICE qQuol
Petit (BONNE ORTHOGRAPHE)
ITEM 7: Quol auol
s Eeas (BONNE ORTHOGRAPHE) (BONNE ORTHOGRAPHE)
ITEM 8 : quol
e (BONNE ORTHOGRAPHE)
ITEM 9 : auol STABILISATION
A (BONNE ORTHOGRAPHE) a/a (procédure)
ITEM 10 : Quol STABILISATION
ou (BONNE ORTHOGRAPHE) Ou/ol (procédure)
ITEM 11 : quol
Eieik (BONNE ORTHOGRAPHE)
ITEM 12 : Quol auol COMMENT STABILISATION
Bs v (BONNE ORTHOGRAPHE) (BONNE ORTHOGRAPHE) Infinitif/pp Infinitif/pp (procédure)
ITEM 13 : Quol Quol Quol
Intrépides (BONNE ORTHOGRAPHE) (ADJECTIF) (TYPE D'ERREUR)

Figure 6 : Exemple de structuration d’une séance de correction de dictée

On pourrait interpréter ce résultat de la maniére suivante : 1’orthographe est considérée
comme un ensemble de savoirs ponctuels a rappeler ; ce qui est demandé aux éléves est
d’étiqueter plutét que de conceptualiser (métatermes étiquettes vs. métatermes concepts), de
répondre aux questions de I’enseignant plutot que de se questionner et raisonner sur le
fonctionnement de la langue. Les pratiques mobilisées relévent bien d’une littéracie mais pas
de celle qui est attendue dans ces situations scolaires d’enseignement-apprentissage de
I’orthographe ainsi que nous I’avons déja analysé auprés d’un public d’étudiants en master
MEEF (Lavieu-Gwozdz & Pagnier 2017)

Des moments discursifs qui visent la procédure /COMMENT/

La encore, comme pour la catégorie précédente, la forme linguistique ne présage pas de ce
qui est attendu et la forme en comment n’interroge donc pas toujours sur le comment puisque
I’enseignant autorise des interventions d’éleves de différents ordres ou niveaux, ainsi que
I’illustre ce premier extrait :

Extrait n°3

<

avec le sujet ! ¢’est parti // Mathis nous trouve le sujet comment on trouve le sujet dans
une phrase ?
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Mathis : on dit qui est-ce qui ?

M: mmmm

Mathis : qui est-ce qui finit ? la Grande Guerre.

M: qui est-ce qui va finir ?

Sacha : la Grande Guerre

M: se rassemblent alors tiens qui est-ce qui me rappelle pourquoi ¢a s’écrit se cette fois-

ci ? allez normalement + il y a toutes les mains levées Clélia ?
Alexandre : parce que derriere il y a un verbe

M: trés bien fais-moi un twoutil

Alexandre : se s’écrit S E car derriére il y a un verbe

Si nous nous arrétons sur ce premier extrait pour illustrer notre catégorie en /COMMENT/,
nous remarquons (en gras dans I’extrait) que I’enseignante formule aussi bien une question en
/comment/ (Comment on le trouve le sujet dans une phrase ?) qu’une question en /pourquoi/
(Pourquoi ¢a s’écrit SE). On pourrait alors supposer que les attentes ne sont pas les mémes.
Or, si I’on regarde les réponses des deux ¢éléves Mathis et Alexandre, toutes deux conviennent
a I’enseignante (ou du moins aucun écart n’est signalé). Ainsi, bien que la forme de la question
soit différente linguistiquement la réponse des éleves vise dans les deux cas la procédure. Dans
le premier cas, Mathis énonce, récite une procédure (la question sémantique en qui est-ce qui ?)
pour identifier le sujet et dans le second cas, Alexandre mobilise une procédure de repérage, de
localisation : c’est parce qu’il y a un verbe derriére « se » qu’on I’écrit SE mais le terme de
« verbe pronominal » n’apparait pas et la catégorie n’est pas construite.

Extrait n°4

M: on termine + ont permis + alors au début vous étes deux a avoir mis O N alors pourquoi
finalement vous avez changé +

Lucas : parce que c’est avoir

M: d’accord + pourquoi vous mettez un s a permis +

Lucas: parce qu’on peut dire permise

La premicre question formulée en pourquoi ne reléve pas de notre catégorie visant le
fonctionnement de la langue /POURQUOI/ dans la mesure ou c’est davantage I’identification
qui fait réponse (validée), en I’occurrence la reconnaissance d’une des formes du verbe avoir.
En effet, a la question « pourquoi il fallait mettre ONT et non ON ? », I’enseignante accepte la
réponse en « parce que c’est avoir » sans demander aux ¢€léves d’expliciter ce que signifie
« parce que c’est avoir », ¢’est-a-dire pourquoi cette identification est nécessaire, ni comment
elle a été réalisée. Il est fort probable que cette réponse témoigne d’une compréhension du
raisonnement grammatical a conduire qu’il n’est peut-étre pas nécessaire de développer plus
avant pour certains ¢léves (souvent ceux qui participent) mais les conditions auxquelles ce
discours peut étre pleinement saisis par I’ensemble des éléves et notamment les plus en
difficult¢ méritent d’€tre interrogées. Le questionnement conduit sur 1’item semble pourtant
indiquer que la distinction n’est pas acquise par tous et donc l’intervention didactique
nécessaire. Le questionnement vise ainsi trés fréquemment la vérification de 1’application de
procédures et de la mobilisation de savoirs supposé€s maitrisés par tous les éléves. Ainsi, a la
seconde question également introduite par « pourquoi » dans 1’extrait précédent, la réponse de
I’¢leve pour justifier de la présence du S a permis est également opaque (« parce qu’on peut
dire permise ») et n’est pas de nouveau « dépliée » pour que la procédure €noncée le soit
explicitement en tant que telle. Ainsi, les procédures appliquées ne donnent jamais lieu a un
réel test syntaxique envisageant deux hypotheses pour en valider une et invalidée I’autre. Dans
les deux cas de figure, on reste dans I’implicite et aucun des exemples n’est reconfiguré dans le
systeme orthographique du frangais par exemple pour distinguer le fonctionnement du verbe
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permettre et celui du participe ou le fonctionnement du pronom réfléchi et celui du déterminant
démonstratif ou encore celui d’une préposition et celui d’un verbe. En somme, la nature de
I’activité langagicre et cognitive qu’implique le questionnement grammatical est rendue peu
visible dans les interactions, du moins pour celui qui n’est pas en mesure de rétablir ’ensemble
de I’implicite sur lequel elles fonctionnent.

Les analyses doivent encore étre conduites sur un corpus plus conséquent avant de pouvoir
identifier d’éventuels liens entre des proportions significativement différentes et le profil de la
classe et/ou d’enseignants. Enfin, les formes linguistiques de ce questionnement sont marquées
par une indistinction des introducteurs de questionnement (indifféremment « pourquoi » ou
« comment ») d’une part, et par une formulation synthétique des réponses marquée par un fort
implicite discursif qui témoigne certainement de ce qui parait évident, mais dont on peut douter
qu’il le soit pour tous.

Des moments discursifs qui visent le fonctionnement de la langue : /POURQUOI/

Dans cette catégorie de discours, nous avons regroupé des extraits d’interactions qui visent
des questionnements de type « pourquoi » c’est-a-dire que 1’enseignante demande de justifier,
d’argumenter les réponses en recourant au fonctionnement du systéme qu’est la langue, d’en
convoquer son mode de fonctionnement. Ainsi, nous avons sélectionné ici des questions du
type « Pourquoi ce mot prend un s et pas -ent ?». L’enseignante invite les éléves a mobiliser
leur connaissance sur la langue, par exemple sur I’opposition de catégorie grammaticale telle
que ’opposition nom/verbe ou encore sur I’opposition nom propre/nom commun comme
I’illustre I’extrait suivant :

Extrait n°5 :

M: alors + la grande Guerre nous + quand on a réfléchi au texte, on 1’a écrit avec des
majuscules + alors pourquoi on I’a écrit avec des majuscules + Max ?

Léa: parce que c¢’est la premiére guerre mondiale

M: c’est le nom qu’on a donné a la premicre guerre mondiale alors ¢a vous ne pouviez pas
le savoir parce qu’en histoire vous n’étes pas encore la mais on I’a appelée souvent on dit tiens
c’est la Grande Guerre alors la Grande Guerre malheureusement c’est parce que c’est la guerre
ou il y a eu le plus de morts alors on I’appelle la Grande Guerre et si on 1’a appelée comme ¢a +
ca devient du coup un nom...

Léa: propre

M: ¢a devient un nom propre.

Dans ce cas, I’enseignant prend en charge ce discours de stabilisation des savoirs qu’elle fait
compléter par une éléve.

Conclusion

Nous avons cherché a identifier les activités discursives auxquelles donnait lieu le
questionnement — autour des activités linguistiques — conduit en classe. L’analyse des premieres
données traitées ne montre pas de différences significatives selon qu’il s’agisse de classes en
REP ou non REP ou de classes utilisant un dispositif innovant comme la Twictée ou non.
Evidemment, ces premiéres conclusions demanderont a étre confirmées, notamment par
I’analyse de davantage de séances. Nous pouvons en revanche identifier des tendances
communes.
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Ainsi, d’apres les manuels analysés, d’apres les échanges langagiers recueillis dans la salle
de classe, nous pouvons craindre que tous les éléves ne pergoivent pas la finalité des exercices
d’orthographe ni des corrections de dictées, ce qui explique certainement au moins pour partie
le recours a des procédures inadaptées et a une maniere « ordinaire » de catégoriser qui ne
reléve pas de la catégorisation scientifique (du moins scolaire). Les premiers résultats montrent
ainsi que pour une part importante des questionnements, 1’activité orthographique demeure une
activité tendue par une finalit¢ que 1’on qualifierait volontiers d’autotélique (Belin 2002 ;
Delarue-Breton 2012) tant elle s’épuise dans la réalisation méme de I’activité: faire de
I’orthographe, c’est étiqueter. Ainsi, le questionnement tel qu’il a été observé en classe donne
le plus souvent lieu a de I’identification ou du repérage (de catégories, de formes correctes, de
mots ou groupes de mots...) sans que les procédures et les finalités de ces identifications ne
soient explicitées. De fait, ce sont les possibilités d’appropriation du questionnement qui se
posent pour les éléves les plus en difficulté confrontés a un discours dont ils doivent rétablir les
implicites pour y participer et se I’approprier. Par ailleurs, les procédures telles qu’elles sont
explicitées dans les textes de savoirs (et donc a mobiliser dans les exercices) et dans les
interactions en classe sont principalement marquées par le recours systématique aux questions
d’ordre sémantique (en qui est-ce qui ? par exemple pour trouver le sujet ou en guoi ? pour
identifier le COD), qui est effectivement une procédure enseignée dans I’élémentaire mais le
plus souvent, et nous I’avons vu dans les programmes, parmi d’autres procédures. Or, dans les
exercices de manuels et dans les interactions, elle fonctionne isolément faisant ainsi reposer la
catégorisation sur un jugement de typicalit¢ censément suffisant. Les éléves n’envisagent
d’ailleurs que rarement des prolongements. Leur statut de procédure, c’est-a-dire d’outil
permettant de mener un «réel » test syntaxique pour répondre a un questionnement sur le
fonctionnement de la langue n’est pas mis en discours. Le fondement de ces procédures ne fait
pas non plus I’objet d’explicitation (par exemple, pourquoi mettre au féminin un participe
passé). Les procédures sont ainsi primarisées en ce sens qu’elles ne sont pas ressaisies,
retravaillées, secondarisées’ dans une perspective d’apprentissage de la langue et de son
fonctionnement, mais sont extraites et mises en fonctionnement dans un discours premier,
comme on pourrait le faire dans un échange ordinaire, conversationnel.

Un des résultats majeurs de notre analyse, et qui ouvre des perspectives de recherches et de
formations fécondes, tient aux formes linguistiques du questionnement qui ne sont pas
contraignantes ou du moins ne guident pas explicitement I’activité discursive. En effet, si les
programmes étayent peu le questionnement, les manuels et les interactions en classe ne le
spécifient, ne le guident, ni ne ’articulent davantage. Il semble qu’une des clefs de I’efficience
est donc certainement a chercher dans le questionnement et le statut d’objet d’analyse
scientifique et d’objet de formation qu’il faut, lui, construire. Dans cette perspective, nous
poursuivrons 1’analyse de 1’articulation entre les discours instructeurs (Bernstein 2007)
d’¢laboration et de stabilisation (Lavieu-Gwozdz & Pagnier 2020) dans le polylogue scolaire
mais aussi ’appropriation individuelle de ces interactions collectives a partir de 1’examen
d’entretiens méta-orthographiques conduits avec les éléves.

7 La notion de « secondarisation » (voir Bautier & Goigoux 2004) implique simultanément décontextualisation et
adoption d’une autre finalité. Or, les procédures comme les catégories sont ici « primarisées ». L’appariement se
réalise sur la base de la vérification dans une liste mentale d’éléments et/ou sur le sens que les éleves donnent aux
¢léments stéréotypiques de cette catégorie (la catégorie « nom » regroupe les éléments désignant des choses, la
catégorie « sujet » regroupe des éléments qui désignent celui qui fait ’action, la catégorie « verbe » indique
I"action, et ainsi de suite). Cette procédure d’étiquetage reléve bien d’un usage littéracié de la langue. Pour autant,
elle s’écarte de I’activité d’analyse que vise I’enseignement orthographique, notamment aujourd’hui.
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