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Résume de la problématique générale

La confrontation des éléves a des systémes sémmgtiqnultiples - discours oraux, textes

ecrits, schémas, tableaux, graphes... - est unéé&égiotidienne de tout enseignement. Mais
la langue et les registres sémiotiques peuventtitoesa la fois des aides et des obstacles
dans la construction d’'un savoir individuel.

Ce symposium vise a mieux comprendre le role di@nigue et des registres sémiotiques dans
la construction d'un savoir partagé au niveau dddsse. Il s’agit, en particulier, d’analyser
comment des dispositifs d’enseignement et d’ap@sage, et comment des interventions de
I'enseignants, dans leur diversité, peuvent preedreompte la diversité des éléves pour une
construction de savoir partagé au niveau de lasela8nalyser la diversité, analyser les
dynamismes et les temporalités, au niveau denlguks, au niveau des systemes sémiotiques
et leurs articulations, pour favoriser la consiirctd’un savoir partage.

Les objets étudiés pour ces analyses peuvent étdifiégrentes tailles, et sur des échelles
temporelles plus ou moins grandes (moments seslas#éances, séquences...). Ces analyses
de pratiques d’enseignement ordinaire ont pu é&feetaées a différents niveaux (primaire ou
secondaire) et dans différents domaines. Cette rgiige pourra contribuer a mieux
appréhender les intéréts et les limites de céérdiftes approches d’'une part, a favoriser une
perspective comparatiste d’autre part.

Contribution 1: Obstacles cognitifs et langage : un dispositirdnsversal au service de
lapprentissage de I'anglais, du francais et des nlaématiques en 6.

Line Audin, UMR ICAR-Adis langues

Contribution 2: Une analyse des productions discursives en clasdge physique de lycée :
relations savoirs - interactions communicationnellg.
Layal Malkoun et Andrée Tiberghien, UMR ICAR, CNRSUniversité de Lyon

Contribution 3: Espaces de découverte en maternelle et constricst d’'un savoir
partagé.
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Maryline Coquidé, INRP, UMR STEF ENS Cachan-INRP
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Contribution 4: La langue et la culture d'apprentissage: obsertton de classes
d'intégration de CM2 et 6°.

Fatime Chnane-Davin, UMR ADEF.
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Obstacles cognitifs et langage:
un dispositif transversal au service de I'apprentisage
de I'anglais, du francais et des mathématiques eri 6

Line Audin, professeur agrégé d’anglais, INRP-ICA&s langues
site : http://eurouault.lautre.net/spip

Résumé: La recherche INRP-ICAR intitulée e I'école au collége, enseigner/apprendre
une langue étrangere en 6ea permis d’identifier des obstacles conceptuelgeevent du
rapport entre langue et réalité, obstacles qui ignemt de la confusion qui réegne chez les
eléves entre les marqueurs linguistiques et Id@ragce extra-linguistique. Cette confusion,
jamais abordée dans le cadre disciplinaire, estoidgihe d'une partie des difficultés
rencontrées par les éléves en langue étrangefegragais, notamment a I'écrit, mais aussi en
mathématiques. Ces constats nous ont conduits eéntev un modeéle didactique simple
s’appuyant sur des concepts linguistiques emprumntésthéorie de I'énonciation et visant a
donner aux éléves des repéeres stables, quelle @tidaslangue cible (francais, langue
étrangere ou langage mathématique).

Pour que les démarches et contenus visés puissgiiablement devenir des savoirs
communs, partages entre enseignants de différdisgplines et éleves, il fallait les penser et
les organiser non pas en fonction de la seule m@égrangere, mais aussi en fonction de leur
pertinence pour le francais et le langage mathéumatiLe dispositif mis en place depuis trois
ans en B dans deux colléges trés contrastés confirme Isalfdité de la démarche.
Régulierement évalué (indicateurs internes et tinginnels), il a fait la preuve de son
efficacité sur le court et moyen terme, tant dunpdie vue de I'enseignement (transferts et
réinvestissements disciplinaires effectués paefesignants impliqués) que du point de vue
de I'impact sur les processus d’apprentissageredinitérét manifesté par les éléves (ceux en
situation d'échec scolaire comme les bons éleles)séquences jouent un rdle essentiel du
point de vue de I'appropriation des connaissantes &ur mise en cohérence.

Nous présenterons la démarche didactique et queltprecepts afférents a I'aide d’exemples
pris en anglais, francgais et mathématiques.

1. Introduction

Avant d’aborder le contenu des travaux présentiésl iconvient d’insister sur ce qui peut
paraitre une trivialité : I'ancrage au(x) terrajn@e cette recherche didactique, ancrage
profond et volontaire a chaque stade de son dépefopnt. En d’autres termes, les
hypothéses et la problématique, le cadre théorejues concepts qui 'accompagnent, les
choix méthodologiques et les résultats produite sffectivement soumis a I'épreuve de la
classe, non pas de facon ponctuelle, mais systgmeatient, dans le cadre d’'un dispositif
annuel rigoureux, reproductible d’'une année surtiégg avec des éléves et des enseignants
différents. Ce lien puissant entre recherche etignement est rendu possible grace a la
présence d’enseignants du secondaire, intégréstaepi@ére dans I'équipe de recherche,
garants implacables de la faisabilité et de laditélide nos résultats.

La recherche a lorigine du projet actuel s'in@itl « De [|'école au collége,
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enseigner/apprendre une langue étrangére en®mment une recherche conduite par une
equipe de didactique des langues étrangeres (dasobi), coordonnée par une angliciste,
débouche-t-elle sur la nécessité de s’ouvrir aureaudisciplines ? La réponse se trouve au
centre de la problématique de ce colloque, danqdti®ns d’efficacité et d’équité, deux
principes qui sous-tendent et organisent le syssaokire francais.

Nos études récentes sur la classe derdent a montrer que le cloisonnement discipknai
peut limiter la portée et l'efficacité de I'ense@nent, notamment lors du traitement
d’obstacles transversaux, communs a plusieurspliises. C’est ainsi que nous avons fait
I'hypothése qu’une recherche didactique pluridisegire pourrait paradoxalement mieux
répondre a des attentes qui, sur le terrain, regt@mamentalement disciplinaires. Par
ailleurs, nos travaux sur les débuts de I'appreatie d’'une langue étrangére nous avaient
alertés sur les dangers d’un enseignement qui si@mur des notions considérées comme
acquises a I'entrée au collége. Le recours au nto@-dimplicite, contredit le souci d’équité
préné dans I'enseignement scolaire et accroitdagd®

Ces deux constats ont servi de fondement au pdejeecherche. Le résultat est un modéle
didactique transdisciplinaire inédit, construit artp de I'analyse minutieuse des obstacles
communs et des erreurs qu'ils entrainent dans ehddgcipline. Ce modéle théorique est
assorti d’'une ingénierie didactique rigoureusevige a donner a tous les éleves, quel que soit
leur niveau scolaire, des repéres conceptuelsestabkplicites, exploitables pour n'importe
guelle langue.

2. Cloisonnement disciplinaire et implicite : deux fateurs susceptibles
d’entraver l'efficacité et I'équité de I'apprentissage

2.1. L’enseignement secondaire en France se caragié par son cloisonnement
disciplinaire

Lorsqu’on se penche sur les relations qui uniskantisciplines scolaires, en particulier au
niveau college, on constate que les disciplinesxistent, mais qu’elles s’organisent
indépendamment les unes des autres. Les contemilgeetifs de chacune se déclinent dans
leurs programmes et instructions officielles prepigui garantissent une cohérence interne a
la discipline. Ce cloisonnement institutionnel s@ampagne de fagon assez paradoxale d’'un
consensus fort sur les bienfaits des approchesdistglinaires. Malgré une volonté
institutionnelle marquée de favoriser la mise enveogence de savoirs disciplinaires autour
de themes communs, force est de constater qu'onemsire loin de transformer les
curriculums et les modes d’organisation des diseeglentre elles.

Les LE n’échappent pas a la regle. On peut ménrenaif que leur inscription récente dans le
cadre européen commun de référence pour les lan@EERL), accentue encore leur
ancrage disciplinaire et les isole des autres apigsages scolaires, y compris du francais, en
termes d’objectifs, de contenus et de pratiquessgignement.

Pourtant, les didacticiens des langues étrangéredepuis longtemps souligné I'importance
de la découverte du fonctionnement du francais familiter chez les éléves la migration vers
un autre systeme linguistique. On sait bien quedespétences langagieres en LE s’appuient
aussi sur la connaissance de notions linguistiquesuytils grammaticaux, qui sont
normalement installés progressivement au cours alesdolarité primaire lors de
lapprentissage du francais. Ces connaissancesensidérées comme acquises Ehahnée

! http://eduscol.education.fr/D0067/cecrl.htm
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de collége. Elles font partie du bagage implicied’dléve et servent d’appui et de référence a
'enseignant de langue étrangere.

2.2.De nombreuses confusions en LE trouvent leur origmen francais

Les enquétes ont montré que ces notions ne sonnpldsées du tout pour un tres grand
nombre d’éléves. Elles renvoient a des obstaclesmams aux deux disciplines, obstacles
irréductibles, incontournables, qui expliquent gmande part des difficultés rencontrées par
les éléves pour entrer dans le systeme de la laggaegere mais aussi dans I'écrit en
francais.

Erreurs liées a la perte du sens des marqueurs de langue en francais et LE

Que se passe-t-il lorsque I'éleve veut exprimergues chose de personnel en LE dans une
situation qui correspond a du "jamais vu" et qo#l dispose pas de I'expression toute faite
apprise globalement ? Il revient en général aatalytique, au mot a mot et il calque son
énonceé sur I'énonceé francais qu’il a dans la téte :

Tu m’aimes ?- You me love? Ou va-t-on ?- Where go we?

Démarche forcément risquée, qui entraine des srotassiques chez tout apprenant débutant,
guel que soit son age. Ces erreurs disparaissara peu au fur et a mesure que I'apprenant
s’approprie le nouveau systéeme de la LE.

Les évaluations que nous effectuons depuis 20@3ea 3 et en Bpour I'anglais, mettent au
jour des erreurs nouvelles qui ne s’expliquent geasun écart entre le fonctionnement de la
LE et celui du francais, mais par la méconnaissalesevaleurs des marqueurs en francais.
Cette ignorance provoque des dégats inattendugen L

Ainsi, dans une lettre a sa correspondante anglaseéléve de 6e écriire you dog? >pour

lui demander si elle a un chien. Comment expligues telle erreur ? ka » a été rencontré
dans I'énoncd live in ParisSi on reste dans la logique de la LE, la confusiatre la
prépositionin (dans) et le verbbave (avoir) peut paraitre saugrenue. Mais pour cdéeeé
pourtant parfaitement francophone, la confusiontteux marqueurs du francais : pour elle,
« a » préposition a valeur locative et « as$pé&sonne du verbe « avoir » ne font qu’un
puisqu’ils correspondent a une seule forme phonigaé Ce type de confusions est
indécelable en francais tant qu’il s’agit d’oraljiggue le traitement des données se fait de
facon automatique et inconsciente dans sa LM. Maisment I'éleve pourra-t-elle dans ces
conditions retrouver I'élément dont elle besoin arglais pour exprimer la possession ?
Comment a I'écrit en francais, saura-t-elle chogsitre « & » et « as » si le seul repéere dont
elle dispose est le son /a/, dépouillé de touteewe®? Au-dela de la simple faute
d’orthographe, qui serait le reflet d'une mauvaisiisation des régles grammaticales, des
erreurs de ce type révelent la perte de sens at@chmarqueurs du francais.

Des confusions liées a des obstacles profonds sstaé cceur de I'activité langagiere

On pourrait multiplier les exemples, mais de fagénérale, ces erreurs font apparaitre toute
la complexité des relations qu’entretiennent lguistique et I'extra-linguistique quelle que
soit la langue en cause. Non seulement ces retatiersont pas élucidées a I'école, mais la
confusion qui résulte de la superposition des daars est entretenue involontairement en
classe par I'enseignant qui voyage constamment glan a l'autre sans se rendre compte
gu’'une partie des éleves ne peut pas le suivrecepgu’ils ne soupgonnent méme pas
I'existence de ces deux plans distincts. Ceux-txatdent trés vite ou pire, la classe continue
a fonctionner sur un malentendu didactique.
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2.3. Implicite et malentendu didactique : quelques exeples

En cours d’anglais

En anglais par exemple, les approches largemeandégs en cycle 3 et efivilégient la
pratigue de la LE dans des situations ou I'élébesnin de comprendre ou de s’exprimer pour
réaliser une tache donnée. L'enseignant d’angéaidd pari qu'a force de pratique de la LE
dans des situations adaptées aux objectifs d’'apgsage, a force d'étre confronté a des
actions variées de la vie quotidienne et a desetidhngagiéres multiples, I'éleve va
spontanément développer des capacités d’inférende gansfert. Il pourra par exemple, s'il
dispose du lexique nécessaire, dire gu’il n’aime lgatennid don’t like tenniss’il sait dire
gu’il ne connait pas l'allemandl don’t understand German)

Mais ce type de transfert suppose que I'éléve arnésequis qui lui permettent de metike

et understanddans une méme catégorie grammaticale, les ve@repour certains éleves,
like, n"évoque que la notion d’« amour », I'acte d’aimis sont restés sur le plan de la réalité
et dans la réalité, quel rapport ertke etunderstandu biensleep(dormir) que I'enseignant
s’évertue pourtant a regrouper ? Aucun. lls veubeen les appeler des verbes, mais au fond,
cette catégorisation, non intériorisée, ne sedra r

Quand I'éleve ne peut s’appuyer ni sur la natugerdets, ni sur leur agencement syntaxique,
ou leur fonction grammaticale, il en reste a uneréipension globale du sens, trés
approximative, souvent erronée. Il s’accroche dqeseésnent aux bouées qu'il attrape au
hasard, un mot reconnu dans le flot de paroles,liquévoque la situation initiale dans
laquelle ce mot a été rencontré et qui produit lrégement ce type de contresens en
compréhension orale :

Today I'm very happyAujourd’hui, je suis tres heureux/se) = « Joyauriversaire ! »

En cours de francais

On a vu dans I'exemple cité plus haut qu’il ne senien de marteler que «a » est une
préposition alors que « a » sans accent correspolad3e personne du singulier du verbe
«avoir ». La terminologie et les notions gramnaés sur lesquelles s’appuient les
enseignants de francais et de langue n’ont pasigrams pour les éleves. Ce ne sont pas les
grammaires scolaires qui permettent d'y voir pllesraans le domaine. Prenons I'exemple
de la notion de sujet, traditionnellement utilisgens les deux disciplines. Les définitions
mélangent allegrement les deux plans que nous alistisgués : les marqueurs de la langue
et leurs référents (extralinguistique) : « le s@gt I'étre ou la chose qui fait ou subit I'action
ou ce qui est dans I'état exprimé par le verbee>type de définition est en général assorti
d’une liste de critéres formels pour trouver leesuMais comment I'éleve fera-t-il seul le lien
entre le sémantique et le formel, pour s’approprie notion aussi complexe ?

Qu'il s’agisse de francais ou de LE, toute posteftexive, tout recours au meétalangage, tout
discours sur I'objet langue n’a de pertinence que distinction et le va-et-vient entre langue
et réalité est opératoire. Les éléves qui ont dl anaccéder au symbolisme de la langue
restent bloqués dans la « réalité ». Inversement qui sont du c6té de la langue en cours de
francais ou d’anglais réussissent leurs exercieegrdmmaire mais ne savent pas pour autant
opérer le va-et-vient nécessaire avec la réalitélgone du sens a l'activité.

En cours de mathématiques

En géométrie, I'acces a la réalité, abstraite gaerce, est occultée par la représentation de
'objet. Quand le professeur de maths parle durdee, les éléeves sarrétent a la
représentation évoquée par le mot, sans moyen étiacca sa réalité, sans avoir méme
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conscience de la réalité mathématique qui se cdefi&re : la notion de cercle se réduit alors
pour eux au rond qu’ils ont sous les yeux.

Qu’est-ce qu’'un nombre pour les éléves ? Ene8 éléves vous répondent qu’'un nombre, ca
s’écrit avec des chiffres. Pourtant, un numéroéligphone ou de sécurité sociale ne sont pas
des nombres ! La réalité mathématique a laquetleaie le concept ne s’invente pas.

2.4. Distinction langue-réalité : un obstacle épigmologique ?

La distinction langue/réalité sous-tend toute @etihumaine et en cela elle est au centre de
I'activité scolaire. Quels que soient le niveaulaite des éléves, le type d’établissement ou
ils se trouvent, cette distinction ne va pas de Bopassage d'un plan a l'autre n’a rien
d’automatique. En ce sens, cet objet s’apparente gu’on pourrait appeler un obstacle
« épistémologique » qui nécessite un traitemenadiigue spécifique. Mais comme il ne
releve pas de telle ou telle discipline, il n’estspen charge par aucune et ne fait I'objet
d’aucun enseignement explicite.

Il était donc urgent de concevoir des contenus eptels transdisciplinaires pouvant aider
les éleves a surmonter cet obstacle, contenus p@aseplus en fonction de la seule langue
étrangere, mais aussi en fonction de leur pertmgour le francais et les mathématiques. |l
fallait aussi inventer un mode d’organisation pédpgue différent pour que ces contenus
puissent étre veéritablement devenir des outils cansn des savoirs partagés pour les
enseignants et les éléves. Il fallait enfin penserprotocole expérimental rigoureux qui
permette de juger et d’évaluer la faisabilité dapdsitif.

3. Du linguistigue au didactique: de la théorie des mérations
éenonciatives au « ARB »

Les concepts linguistiques empruntés a théoriédderciation (TOE) d’Antoine Culioli nous
ont servi de cadre théorique pour batir un modedadiique qui s’appuie sur des contenus
transversaux, externes aux disciplines donc, nmamise directe avec elles.

La force de cette théorie linguistique est d’appreter le langage comme activité dans toute
sa complexité. Parler consiste a effectuer desatipés dont certaines se situent au niveau
pré-langagier : niveau des notions primitives, idgdgtions prédicatives, et enfin des relations
énonciatives. Les énoncés sont la manifestatioréne#ie, physique de I'activité mentale
signifiante du sujet énonciateur. Celui-ci consttairéalité qu’il veut faire partager. Le co-
énonciateur reconstruit a son tour sa propre éalfartir de ce qu’il entend et des paramétres
de la situation d’énonciation. Une communicatiomsgée suppose I'ajustement progressif des
réalités respectives de chacun et c'est loin d'étrese facile. On peut transposer cette
définition de la langue aux mathématiques, ou tEméés ne peuvent étre considérés comme
vrais que s'ils sont validés par 'ensemble dedamunauté mathématique.

Si la construction d’'un énoncé, quelle que soit ldangue, suppose la mise en ceuvre
d’opérations mentales qui suivent un certain ordre,nous faisons I'hypothése que ces
opérations mentales peuvent étre optimisées par uentrainement réflexif en classe et
gu'une maitrise conscientisée de ces opérations fige I'appropriation de n’importe

guel systeme linguistique.

Le modéle didactique doit constituer une répondadlique appropriée aux obstacles mis en
lumiere. Il s’organise autour de quelques notiam®onées, qui correspondent a des objectifs
cognitifs hiérarchisés :
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- la notion de « monde intermédiaire » (M.l.) des¢ a installer la distinction
langue/réalité et a jouer sur les relations congdeque les mots entretiennent avec la réalité,

- les valeurs de localisation, identité, appameeadu verbe étre qui illustrent la notion
de relateur

- « ARB », un outil conceptuel pour traiter derédation prédicative dans toute sa
complexité des les débuts de I'apprentissageeriingt d’'installer une démarche fiable pour
effectuer dans n'importe quelle langue le va-etwientre langue et réalité, indispensable a
I'expression et la compréhension d’'un énonce.
L’objectif cognitif s'accompagne systématiquemehtndobjectif linguistique et d’objectifs
disciplinaires qui conditionnent les prélevemengerés dans les contenus de langue et la
démarche pédagogique.

3.1. Le « monde intermédiaire » comme passerelletemlangage et réalité

Comment parler et comprendre lorsque les liens ueMméalité ne se font pas
automatiquement ? Comment trouver les marqueurguati® pour exprimer la réalité que je
veux faire partager a mon interlocuteur ? Inversgmeomment associer a tel élément de
langue la représentation mentale correcte de laé&€arrespondante ?

Nous avons introduit un outil conceptuel, le « m@rdtermédiaire » (désormaid.l.),
exploitable aussi bien en francais qu’en languangigre ou en mathématiques. Lorsque nous
sommes dans I®l.I., nous ne sommes pas tout a fait dans le monda déalité, ou pas
encore vraiment dans le monde de la langue. Cetcespbstrait par définition, fonctionne
comme un sas entre le monde de la langue et igéréal

Objectif linguistique : place et nature du mot noya dans un nom composé en frangais et
en anglais
Pour mieux cerner notre objectif cognitif et afia fdciliter I'utilisation duM.l., nous avons choisi des contenus

linguistiques et disciplinaires appropriés : engla® les groupes nominaux (GN) composés de dews.nbm
s’agit de dégager les critéres d'identificationndot noyau dans le GN en frangais puis en anglais.

L Je visualise mentalement la notion de la réalité|qu
Realité je veux évoquer ou qui est évoquée par mon
interlocuteur.

J'isole le mot qui me permet d’en parler.

CARTE / CARD
Langue carte de téléphone / telephosard

Monde Intermédiaire (M.1.)

» Pour comprendre, je pars du bas vers le haut, du monde de la &grjguepere le
mot essentiel, ici CARTE ou CARD, car c’est ce mot me permet de reconstruire la réalité
évoquée par mon interlocuteur.

 Inversementpour parler je voyage du haut vers le bas, je pars du monda de
réalité pour descendre vers la langue. Jimaginatatement la réalité que je veux faire
partager a mon interlocuteur et jinscris dans l& M mot qui y renvoie directement. Je peux
alors accéder au monde de la langue en tant qué@tear et ajouter les déterminations
nécessaires en fonction de la situation et en cémpieles regles de la langue que j'utilise.



Rennes, novembre 200Bymposium : La langue et les registres sémiotigaes la construction savoir partagé

Au fil de la démarche, les éléves prennent conseigpue la place d’'un mot est un indice
fiable pour le sens, que I'anglais et le francdibsent des moyens différents pour désigner
une méme reéalité, que d’'une langue a l'autre, égtes peuvent étre différentes. Les éleves
constatent que l'organisation du GN en francaisstn’pas aléatoire (une ceurse de
voitures », ce n'est pas la méme chose qu’«uaiire de course »). A un mot en frangais
peuvent correspondre plusieurs mots en anglaiartalde » =schoolbag). Le mot noyau du
GN est placé en premier en francais, alors qutileesdernier en anglais (schoolboy # a
boys’schoo).

Et I'objectif mathématique ?

La démarche qui a servi a mettre en évidence dés rimondes (réalité-Ml-langue) est reprise.
Le MI a pour fonction de faciliter le passage languétéan ramenant une réalité a un mot
essentiel, qui permet de savoir de qui/de quoi anrepLorsque je dis « chat de goulttiere »,
mon interlocuteur est capable de se représentéalaé CHAT, parce qu'il partage avec la
communauté humaine a laquelle nous appartenons lésusleux une connaissance des
propriétés physico-culturelles du CHAT, les carastigues distinctives qui font que « chat »
ce n'est pas la méme chose que « chien » : « mdastaches », « ronronne », « miaule », ...
Dans l'univers des mathématiques, les mots que ntlisons évoquent aussi des réalités,
mais des realités mathématiques. De méme que le«Tlvat » évoque la notion de CHAT,
les mots « carré » », « rectangle », « losangeworent chacun a une réalité. La difficulté
supplémentaire vient de ce que ces réalités neplamipartie de notre quotidien. Une notion
mathématique est un objet abstrait, auquel je n& pas accéder sans guidage.Mle peut
m’aider a construire cette réalité et a me famg@ravec elle : dans cet espace intermédiaire,
on représente la réalité géométrique par un dessio codages. La figure dessinée n’est pas
la réalité du carré, mais elle me permet de comstogtte réalité en mettant le projecteur sur
les caractéristiques et propriétés distinctivegssibles au niveau des éléves. Peu a peu, au fil
de la scolarité, la réalité de tel ou tel objet méatatique se parera de propriétés de plus en
plus complexes, sans que celles-ci viennent cangredlles déja mises en place én 6

Le carré parfait que je construis dans ma téte aesc
propriétés distinctives dégagees plus haut :

Réalité 1- c6tés de méme longueur

2- deux cotés consécutifs perpendiculaires (uneadgpit)
3- cOtés opposés paralléles

Monde Intermédiaire (M.l.) |dessin avec codages

Langue uncarré de 5 cm de cété

On pourrait multiplier les exemples. Le passagel@itl exige un traitement rigoureux de la
langue. Toute variation dans le monde de la langweduit automatiquement une variation
de la valeur dans la réalité. Ce n’est parce quaietion dans la langue est minime que la
différence entre les deux objets de la réalitépesite. Des crochets, la présence ou non de
parenthéses dans une écriture mathématique somdiess auxquels il faut trés tot rendre
les éleves vigilantsJAB], (AB) ou AB correspondent a des réalités mathématiques
différentes, qui ne se disent pas de la méme factn segment [AB] », «la droite
(AB) »,« la longueur AB ». Dans IBll, je vais respectivement dessiner un segment, une

droite, ou inscrire un nombre.
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3.2. Etre : un relateur a part

Une fois que leMI est installé comme un savoir opérationnel pouteues disciplines
mentionnées, on peut passer a I'étape suivantéarigage ne sert pas seulement a évoquer
une notion de la réalité. Parler, c’est établir ddations entre des notions, c’est poser une
relation entre une réalitd et une réalitd8 grace a un relatelR (dans la langue, c’est en
général un verbe).

Pour illustrer la fonction de relateur, nous chesens le verbe « étre be(en anglaisparce
gue son apparente simplicité cache des traqueqard® traduisent par des erreurs profondes
dans les trois disciplines. « Etre » relie deuxn@éts que nous appelons simplement, élément
| et éléementl. Contrairement aux autres verbes, qui renvoiamienotion (une réalité) en
Soi, « étre » tire sa valeur de I'élémdnt relateur sans valeur propre, il ne se suffit pas-
méme et appelle une suite, indissociable du relatete gentil, étre a I'école, étre docteur,...
Comment mettre de l'ordre dans la multitude d’infations qui peuvent étre apportées par
I'élémentll ? Devoir attribuer une valeur a « étre » en famctle ce qui le suit oblige a se
poser la question du lien langue-réalité, c’estra-dntre marqueur et valeur notionnelle. On
découvre que « étre » peut avoir trois valedogalisation, identité, appartenance,
auxguelles on associe un symbol®,.=, [.

L’objectif disciplinaire est de fournir aux élevese procédure fiable pour identifier la valeur
de « étre », dans n'importe quelle situation ounadine sa valeur est indispensable pour
réaliser la tache demandée (en anglais, francamathématiques). De méme que la valeur de
« étre » ne change pas si j'ajoute une négatiorod émoncé (dans « Pierre est sage » et
« Pierre n’est pas trés sage », la valeur de «eéteste une valeur d’appartenance), les
valeurs de « étre » ne changent pas lorsque jgeldmlangue.

3.3. « ARB » ou comment s’emparer du langage en tegu’énonciateur

La distinction essentielle langue/réalité est pptEenotions et le relateur qui permet de les
mettre en relation font maintenant partie de I'enév des éléves. Grace au monde
intermédiaire, ils disposent d’outils slrs pour poemdre ou exprimer ce gu’ils veulent. I
reste a poser une relation qui leur permette désgene savoir a tous les énonceés possibles.
Une proposition, quelle que soit la langue, quglie soit sa complexité, quel gu’en soit le
registre, peut étre ramenée a la mise en relatonrals éléments essentielBRB, qui
renvoient a des notions dans la réalité. Savomouger la relation ordonnée entre ces
éléments essentiels (grace au voyage entre larigtéaléé via leARB) permet un acces
direct au sens et évite le recours risqué au calture langue sur l'autre.

Dans le monde intermédiaire &RB, A désigne l'origine, la source de la relatibhest le
relateur ce qui permet de mettre en relation I'é&tA avec I'élémenB (dans la langue, soit
le méta-opérateur étre ou un verbe a sens pldi, & but de la relation, est en relation
serrée avecR : « MANGER XR) suppose quil y a un « MANGEUR %XA) et du

« MANGE »(B). Les éléments A et B n’ont pas forcément de p@éseans I'énoncé

2 Dans I'énoncé « je mange ! », I'élément correspoih@ B n'apparait pas, mais il existe dans latééplisque
je mange «ce que je mange » (B). Dans I'énoncérgd ta soupe ! », I'élément correspondant a Al TO
n'apparait pas, mais il existe dans la réalitésta'aon interlocuteur a qui j'adresse cette injantti

10
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je visualise mentalement la réalité et j'isole
éléments essentiels

ARB (M.1.) CHATS - AIMER- - CHIENS

Les chats, ¢a aime pas les chiens.
Les chats n’aiment pas les chiens.

. es
Réalité

Langue

Cats don't like dogs

Dans le monde du ARB, nous ne sommes pas encore ldalangue. Les catégories de
« verbe » ou de « nom » n‘ont pas encore d’exist@mctant que telles, méme si I'éléve sait
déja que le R correspond a un verbe. On adoptecdesentions d’écriture du monde
intermédiaire (MI) : mots en capitales d'imprimergans leurs marques morphosyntaxiques
(qui appartiennent au monde de la langue). Commdalt justement remarquer un éleve,
« ARB, c’est la langue a oualpé ! » (« a poil »venlan). Pour des raisons linguistiques et
didactiques, on garde cependant la marque de nosnbw et B qui renvoie a une distinction
«un » / « plusieurs », fort utile pour passer @edalité a la langue (et inversement). De
méme pour R, le verbe nu porte I'indication du tyjee phrase (AIMER-AIMERpour la
forme négative et AIMER/AIMERpour la question) et le repérage temporel est néapgr
une fleche placée au dessus du R, orientée vgailtzhe, vers le bas ou vers la droite.

Muni de tous ces éléments, je peux alors accédemande de la langue en tant
gu’énonciateur et construire une proposition coeslant a la relation que jai posée.
J'apporte les déterminations nécessaires en fonc@la situation énonciative (MOI-ICI-
MAINTENANT) et des contraintes morphosyntaxiquedalangue que j'utilise.

La réalité ne change pas si on change de langumeM®ur construire un énonceé en anglais,
le ARB peut étre pensé en francais si cela aide I'éleweeaix se représenter la réalité qu'il
veut exprimer. Il N’y a pas de risque d’interférerantre langues puisque ce n'est pas l'ordre
syntaxigue qui est convoqué, mais I'ordre des égmessentiels de la relation. Peu importe
gu’ils soient pensés ou exprimés en francais odaega relation elle, reste inchangée.
CATS renvoie bien a la méme réalité que CHATS, etc.

La mise en ceuvre de ces concepts didactiques aidignoleur simplicité d’exploitation, tant
pour les enseignants que pour les éléves, permedtdaver progressivement les malentendus
didactiques qui parasitent I'apprentissage. Des tpre les éleves savent naviguer dans les
trois mondes, I'enseignant peut s’aventurer avec s le terrain du métalangage, il peut
« faire de la grammaire ». Ensemble, ils constnii$& notion de sujet grammatical : pour
trouver le sujet du verbe dans une phrase actiande de la langue), je remonte dans le
monde duARB avec mon énoncé. L’élémeAtest le mot noyau de mon groupe sujet. Il y a
un lien tres étroit entrBB et A. Ce lien étroit se traduit dans la langue parclad entre le
sujet et le verbe. La notion de sujet prend du gpemsgu’elle appartient a la fois a la réalité
par leA (ce qui est a l'origine de la relation, sans quidlation n’aurait pas d’existence) et au
monde de la langue (accord avec le verbe, pladevagie, pronoms sujets, ...).

Grace auARB, intermédiaire entre langue et réalité, on ar@dvenettre en cohérence le
sémantique, le pragmatique et le syntaxique, tdosiaines de la langue habituellement
étanches.

11
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4. Du didactique au pédagogique : « Réfléchir et agiavec la langue »,
ou comment enseigner/apprendre autrement

Pour que notre modéle didactique soit totalemestaipnnel en classe, il fallait trouver un
espace et un temps d’enseignement au sein de et pédagogique existante, qui
n‘'empiéte pas sur les créneaux des disciplineh@ases de cours), n'alourdisse pas la charge
cognitive des éléves ni les taches des enseignants.

Un dispositif pédagogique expérimental adosséradiaerche évalue les conditions de la mise
en ceuvre effective des concepts ainsi que la fiéitéabt I'efficacité du systéme dans son
ensemble. Le projet pédagogique « Réflechir et agec la langue » est entré dans sa
quatriéme année d’expérimentation énl&s classes auxquelles il s’adresse appartiernent
deux colleges volontairement tres contrastés agous de vue :

- un college « Ambition Réussite » a Paris ou cbaaunée la classe expérimentale de
6° réunit un nombre important d’éléves en granddatifié scolaire (évaluations d’entrée en
6° trés inférieures a la moyenne nationale).

- un tres bon college du centre de Lyon ou les esorg de la recherche sont
expérimentés dans le cadre d'un dispositif plugiéguelques séances en 6e et @rabec
des classes de bon niveau.

4.1. Une organisation pédagogique atypique

Des acteurs a égalité : une classe entiére d’élevds 6e, une équipe de trois professeurs
de trois disciplines différentes (anglais, francaismathématiques)

Les contenus conceptuels décrits plus haut somn@és selon une progression rigoureuse
(environ un trimestre par concept). Une fois panaee, les éleves bénéficient d’'une séance
spécifique intitulée « Réfléchir et agir avec ladae ». lIs comprennent tres vite que ces
séances ne suivent pas les regles de fonctionnemaéiitielles. D’abord, contrairement au
cours traditionnel, elles sont animées conjointeanyar deux de leurs professeurs et la
relation qui s’instaure entre les différents acteast une relation entre pairs. Les éléves
sentent bien que le savoir qui se construit icirgleve pas de la méme logique que les
contenus disciplinaires. Le fait que I'un des egisants soit souvent dans la méme posture
qu’eux par rapport au savoir disciplinaire de lfatjtles rassure et encourage les plus timides.

C’est en classe qu’on comprend, qu’on apprend et gon mémorise

Partant de ce constat, le cahier du projet restdasse, il N’y a pas de devoirs a la maison : la

démarche mentale s’acquiert en classe grace awkésmises en ceuvre pendant les séances
projet et au réinvestissement systématique deseptsien cours d’anglais, de francais et de

mathématiques.

Des activités pensées et évaluées en fonction dgigctifs cognitifs visés

Qu’elles soient individuelles, de groupe ou coliexg, les activités sont toujours pensées de
facon a mettre I'éléve en face de I'obstacle Vis&a pas d’autre choix que de s’y confronter.
Chaque séquence peut s’étendre sur plusieurs sesnaiais la séance hebdomadaire forme
un tout, qui vise un ou des obijectifs clairemeentifiés, que les éléves doivent étre capables
de verbaliser. D’ailleurs ces séances se termipantune évaluation écrite immédiate, de
facon a vérifier le degré d’appropriation des nagi@bordées et la capacité a les mettre en

3 H H . . 7
Comme le professeur d’anglais par exemple lorstpst le professeur de maths qui anime la séance.
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ceuvre a bon escient. Cette évaluation s’accompagnelébut de l'année d'une auto-
évaluation écrite qui porte aussi sur le respestrdgles de la classe et l'attitude de I'éleve
pendant la séance.

La méthodologie s’apparente au dispositif de « Enna la pate®mis en place a I'école
primaire pour initier les éleves a la démarche erpEntale : constitution de corpus,
classements, manipulations, illustrations, jeuxmgtant le passage a [I'abstraction,
verbalisation des regles, ...

Chaque activité est suivie d’un débat collectifles €éleves doivent défendre leurs choix. Le
débat linguistique, grammatical, mathématique, e®avers une référence commune, par
tatonnements, ajustements progressifs. Peut-étce pa’il y a quelque chose a découvrir qui
n'est pas donné au départ, qu’il y a matiére audsion, a négociation au sein du groupe, les
eléves de tous niveaux se prennent au jeu et eptaed les régles rigoureuses : justification
obligatoire de ce qu’on avance par un raisonneraenine illustration, écoute attentive des
contre-arguments par exemple.

« Silence on réfléchit ! » Contrairement a ce gupasse en cours de langue ou on privilégie
la rapidité des réponses dans linteraction et ldtiplication des prises de paroles, ici on
apprend que l'immédiateté de la réponse n’'est peifnent gage d’efficacité. Prendre le
temps de la réflexion avant de lever la main estabiigation.

Une fois que le groupe s’accorde sur les conclgsiten verbalisation de celles-ci est un
moment important, presque solennel : tous, enseigre éleves, doivent trouver la meilleure
facon de mettre en mots le nouveau savoir : cantiglarté et précision sont indispensables
pour que le contenu nouveau soit compris et mééatsdevienne de ce fait un savoir
commun partagé opérationnel.

4.2. Des effets...

...sur les processus d’apprentissage et les acquis

Le croisement des données recueillies par différeanaux permet d’évaluer I'impact du
dispositif tant sur le plan individuel que sur @gpe classe. Ces indicateurs (externes a la
recherche ou non) concourent pour souligner l'impasitif sur les acquis des éléeves
(savoirs/savoir-faire généraux, méthodologiquedistiplinaires).

Sur le plan de I'activité cognitive des éléves,défiets sont d’autant visibles quand on mesure
le chemin parcouru par certains éleves en tres dgradifficulté scolaire (capacité
d’abstraction, opérations mentales mises en ceapmopriation progressive de démarches
logiques et capacité a les mettre en mots). Paux-Ige la prise de conscience effective du
« travail qui se fait dans la téte », — travail gaei se voit pas, a joué un grand réle dans les
progrés qu’ils ont accomplis dans « le travail sgivoit » et qui s’évalue en classe : progrés
dans la qualité et la pertinence de leurs prisepaiele, de leurs écrits, de leurs travaux en
général, capacité a s’évaluer, a exprimer avecigio@écce qu’ils ont compris ou n’ont pas
encore compris. Voici par exemple comment Fanéajgétle  évalue ses progres juste avant
les vacances de Noél : « Avant, au début de I'ajjné&tais pas "sage" et un mois plus tard
j'ai changé de caractére. Je suis, en anglaigngmends a peu prés tout et je suis vraiment
fiere de moi. »

4 http://www.lamap.fr/lbdd_image/51_brochure_lamap.pd

® Citons péle-méle le suivi individuel d’éléves, @yretiens et questionnaires, I'analyse des pdegzarole des
éléeves pendant les séances filmées, les bilansrpats et les fiches d’évaluation, la tenue duerapiojet,
I'évolution sur I'année des résultats scolairesvidiels et de la classe, la comparaison des aisuux devoirs
communs de 6e, I'écart entre les résultats des ¢éastiébut et en fin d’année,...
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...sur les pratiques d’enseignement

Pendant les cours, les concepts sont convoquésgm fde plus en plus spontanée et
naturelle. lls sont régulierement utilisés pardaseignants qui les jugent économes en temps
et souvent tres utiles pour atteindre I'objectiédiplinaire visé. lls leur servent de modéle
pour rebatir certains supports d’activités et lese@gnants s’en inspirent pour construire leurs
propres outils d’évaluation : grille de lecture@mmentaire de texte, fiche d’auto-correction
en rédaction et en dictée, organisation différedés contrdles écrits en anglais et en
mathématiques.

5. Conclusion

Au-dela des déclarations d’intention, inscrire awotgdien les principes d’efficacité et
d’équité dans la classe et dans les démarchesrdidgsage suppose un engagement total
des acteurs et un soutien sans faille de I'ingbituta tous les échelons. Il ne s’agit plus
d’appliquer des traitements ponctuels et juxtapesssdifficultés rencontrées par les éléves
dans telle ou telle discipline, mais d’agir direntt sur les obstacles cognitifs transversaux
qui alimentent I'échec scolaire et contribuent pdate de sens de I'école pour des éléves de
plus en plus nombreux.

Apres quatre ans d’expérimentation, les constdecteies jour aprés jour (ré)confortent les
enseignants : au fur et a mesure que I'éléve s'mmgas outils conceptuels qui lui sont
offerts, il accéde progressivement au symbolismia diengue, il réveille et révele sa capacité
a réfléchir, a organiser sa pensée, il devienespansable de son propre apprentissage. Est-il
besoin de mentionner la part de plaisir, nouveaur pe@aucoup, qui accompagne l'activité
intellectuelle ? Est-il nécessaire de préciserapuplaisir ne touche pas seulement les éléves ?
Loin s’en faut !
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Une analyse des productions discursives en classephysique de lycée :
relations savoirs - interactions communicationnellg®

Layal Malkoun Université Libanaise et CREAD, Rerhes
Andrée Tiberghien, UMR ICAR, CNRS - Université ylenl

Résumeé: Dans cette présentation, nous nous centreronsastivité collective de la classe
qui organise et régule l'interaction ainsi que $es actions publiques individuelles du
professeur et des éleves (Schubauer Lebral, 2007). Notre approche qui s’inscrit dans la
mouvance de la didactique comparée, pose que Yegsan jeu dans la classe donnent leur
forme aux interactions dans la mesure ou la relai® communication dans la classe entre le
professeur et les éléves est fondée sur un obget iécis : « le savoir ». Nous faisons
I’hypothese que, selon les moments de la vie déakse, certains types de savoir vont donner
une forme particuliére d’interactions ou encore gqeetaines formes d'interactions vont
permettre I'émergence et la construction de nouvedéments de savoir d’'un certain type.
Nous supposons que I'on peut trouver des formesga® de la relation savoirs—interactions
gue nous appelons « nceuds ». Nous proposerongplusypes de nceuds. Dans le premier
nceud le savoir de la physique en jeu consiste en dgkes qui constituent I'objet de la
transaction ; ce savoir est prédéfini a l'interaictet ne va pas étre modifié au cours de celle-
ci. Dans le deuxiéme nceud, la forme des interastipermet aux éleves d’exprimer leur
vision du monde et de construire le savoir scigntd. Dans le troisieme nceud, un des
acteurs, essentiellement le professeur, va guidégraction dans laquelle le point de vue de
la physique prend toujours le dessus afin de fau@ncer le savoir en classe. Enfin, nous
proposons un autre type de nceud relatif a l'intetidn de nouveaux éléments de savoir en
lien avec les difficultés des éleves ; les poirts/de de ces éléves vont initier l'interaction et
I'objet de la transaction mais le contenu de ceillea étre re-négocié par celui qui sait.

1. Introduction

Notre approche qui s’inscrit dans la mouvance dgidactique comparée, pose que les
savoirs en jeu dans la classe donnent leur formeérg@ractions dans la mesure ou la relation
de communication dans la classe entre le profeseles éléves est fondée sur « un objet
bien précis : le savoir qui doit étre transmisdennant a ce dernier terme (transmis) le sens
anthropologique général de la transmission » (Sem&9H07, p.14). Dans ce chapitre, notre
objectif est de travailler cette relation entre@aet interaction comme le proposent Sensevy
et Mercier (2007) :

Etudier les interactions didactiques - qui se déweént dans le cadre de relations didactiques
- en tant que pratiques de savoir, c'est ausseted¢ comprendre comment les savoirs
donnent leur forme a des interactions, commentirgesactions tirent leur substance de la
transmission des savoirs, et donc comment chaquesctant [...] trouve (peut trouver, doit
trouver) le moteur de son action dans le savoiil mculque ou dans le savoir qu'’il apprend
(p. 188).

® Ce texte est issu de la publication : Malkoun, &.Tiberghien, A. (2008). Objets de savoir et prazes
scientifiques en jeu dans les productions discassen classe de physique de lycée. In L. FillieStad.-L.
Schubauer-Leoni (Edsrocessus interactionnels et situations éducativBsiixelles: De Boeck.
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Cette étude s’appuie sur une recherche antériesmetva caractériser les pratiques de classe
en physique en vue de les relier aux performanestbves (Malkoun, 2007 ; Tiberghien et
Malkoun, 2007) pour approfondir les relations sessnteractions au sein de la classe
(Malkoun et Tiberghien, 2008).

2. Approche théorique

Notre position théorique porte sur le savoir endaus la classe. Nous considérons qu'il est
co-élaboré par le professeur et les éleves dueantdances d'enseignement (Sensevy, 2007)
et donc que les processus d’interaction sous-jaceette co-élaboration sont au cceur de la
pratiqgue de classe, tout en étant spécifiés psaeir en jeu. Nous partons des trois concepts
de genese sur le savoir : la chrono-, la topaa etésogenese, qui nous permettent d’étudier la
« vie du savoir dans une classe », dans sa tentpoi@dns ses lieux c’est-a-dire les places
des acteurs qui font vivre le savoir, et dans llmmnement qui permet a ce savoir de vivre.
Cette étude de la vie du savoir dans une classe aotonduites a différencier le savoir
enseigné et les connaissances acquises par les géec des conséquences en particulier sur
les rythmes respectifs de leur évolution. De phmys supposons que la compréhension se
développe principalement a partir de « petits étéme de savoir, grace a de nouvelles
relations construites par I'apprenant, en conteQexi ne suppose pas que la compréhension
de chacun des éléments soit équivalente (et deadotelle du concept. Cette hypothése rend
pertinente la décomposition du savoir enseigné eetits éléments » que nous appelons
« facettes » (Minstrell, 1992). Nous supposonsetgaht que les processus de pensée que
nous appelons, a la suite de Ohlsson (1996), esaépistémiques », dans lesquels ces
éléments de savoir sont en jeu dans la classepsaeurs du sens de ces éléments.

A ce stade de notre travail nous n’avons pas aaihgiin cadre théorique sur les
relations spécifiques entre savoirs et interactidNeus sommes bien conscientes des
multiples travaux qui portent sur les interacti@ides discours de la classe. Il hous semble
gue souvent ces travaux partent plus des interactentre partenaires et des formes
discursives que du savoir. Nous faisons I'hypothgse, selon les moments de la vie de la
classe, certains types de savoir vont donner umeefgarticuliere d’interactions ou encore
gue certaines formes d’interactions vont permétraergence et la construction de nouveaux
éléments de savoir d'un certain type, et de manpus générale, que l'introduction de
nouveaux savoirs peut prendre des formes d’interaatariées. Nous supposons que l'on
peut trouver des formes précises de la relatioroisainteractions que nous appelons
« neceuds ».

3. Méthodologie

Notre travail antérieur sur la re-construction dwar enseigné, nous a conduites a une
connaissance fine du savoir, de sa vie et des fogqud prend dans les classes observées. De
ce fait, nous avons choisi d’aborder cette queddies relations entre savoirs et interactions
par « raffinement progressif d’hypothéses » (Jo@dienderson, 1995 ; Engket al, 2007)

en analysant finement des extraits tirés des tlasses étudiées dans la recherche antérieure
afin de faire émerger deseudsde ces relations pour ces classes. Nous précjgoadoin
notre méthode. Nous présentons tout d’abord les@ksrecueillies puis la méthodologie de
reconstruction du savoir enseigné dans une clatsenfin la méthodologie utilisée dans
'analyse des relations savoirs - interactions.
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3.1. Contexte et données recueillies

Les données recueillies consistent en des enregisiits vidéo des séances durant
'enseignement de la partie dynamique de la ségqueuncla mécanique, au niveau de la classe
de seconde des lycées (grade 10, 15-16 ans). Cegisgtrements ont été faits dans trois
classes, une au Liban et deux en France. Une dssesl francaises avait suivi la séquence
d’enseignement construite par le groupe de recbked#veloppement SESAMES
(SESAMES, 2007) et les deux autres classes avaignt la séquence construite par leur
professeur. Deux caméras étaient dans la clagse, tentrée sur le professeur avec un champ
large permettant de voir une partie de la classéaetre sur deux éléves avec un champ
permettant aussi de voir une partie des élevess [dwvons essentiellement travaillé a partir de
la caméra centrée sur le professeur.

En seconde en France, la physique est obligatoietpus les éleves de I'enseignement
général, les choix d'orientation suivant les disogs se font a la fin de cette année
académique. La séquence SESAMES a été dévelopggaérad’'un choix épistémologique du
fonctionnement de la physique : la modélisationid®a & Tiberghien, 2003 ; Tiberghiest
al., 2007). Dans cette approche trois pbles sontngjisés : la théorie, le modele et le champ
expérimental, et il est posé que la significationaeptuelle doit impliquer des relations entre
ces trois pobles (Tiberghien, 1994). Cette appramiraduit & rendre explicite la théorie de
facon a ce gu’elle permette d’interpréter le chaxpérimental étudié sans que le professeur
ait a rajouter des éléments théorigadshoc.Ce choix de la modélisation conduit également a
inciter explicitement les éleves a fonctionner camum physicien, et en particulier a « voir
comme » le physicien les situations matériellen¢8eyet al, a paraitre).

Par ailleurs, dans le cadre d’'un autre projet,qiestionnaires ont été passés dans vingt
classes de seconde, avant et aprés I'enseignemdatrdécanique. Onze de ces classes ont
suivi la séquence d’enseignement SESAMES et lekangres ont suivi une ségquence congue
par le professeur. Les résultats montrent quelésses SESAMES et en particulier la classe
choisie, ont des résultats meilleurs concernaobteept de force. En fait les résultats de cette
classe ne sont pas systématiquement meilleurstpotgs les questions du questionnaire. Par
contre les croisements faits entre différentes tipres creusent I'écart entre cette classe et les
autres et montrent donc une plus grande cohérdrstatglité conceptuelle chez les éleves de
cette classe, en particulier en rapport avec leaoinde force. Nous faisons I'hypothése que
la facon dont le savoir vit dans cette classe #eteacertaines pratiques aide les éléves a
construire une compréhension conceptuelle plusoépmiie et a obtenir de meilleures
performances conceptuelles.

3.2. Méthodologie d’analyse des données pour la mtstruction du savoir enseigné

Nous abordons tout d’abord la question de la réf&edans I'analyse des productions
discursives des acteurs dans la classe avant dabagelle des échelles d’analyse et des
meéthodes associées pour reconstruire le savoirigeiésest celle de l'analyse fine des
interactions.

Les références notre choix du réle prépondérant du savoir emgegur les acquisitions des

eléves nous a conduites a chercher a le recorstaupartir des données que nous avons
collectées dans la classe durant I'enseignementesavoir est éphémere, il n'est pas en
texte écrit, mais essentiellement oral et gestteto produit par I'ensemble d’'une classe. Se
pose alors la question de la référence choisie lgorgconstruire a partir des productions des
différents acteurs de la classe, professeur gegld.a notion de référence a été largement
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étudiée en didactique (Sensevy & Mercier, 2007 huBauer Leoniet al, 2007), en
particulier la construction d’'une référence communea classe et le role qu'y joue
l'institutionnalisation d’'un savoir.

Notre choix de reconstruire le savoir enseignérérpies productions de la classe nous
parait pertinent, dans la mesure ou ce savoiuestlément constitutif du milieu que les
interactions peuvent activer. Nous avons décid@rdadre la méme référence quel que soit
l'acteur, professeur et éléves, c'est-a-dire cellen observateur extérieur qui est un
spécialiste de la discipline. En dautres termesusnavons choisi la signification
« conventionnelle » comme le propose Bange (199®&psrant de Grice. Ce choix se situe
dans une perspective institutionnelle, dans la mesu la société demande au professeur
d’introduire dans sa classe la signification ddi&ipline.

Cependant pour comprendre les interactions ene;ldssst nécessaire de faire le choix
d’une signification en situation en prenant le paoi@ vue de chacun des acteurs. Ainsi, quand
le professeur parle d’'un mobile qui accélére, notmestruction du savoir enseigné reprend la
signification du physicien, la vitesse du mobil¢ m®difiée et donc le mobile peut ralentir,
alors que I'éleve pourra comprendre ce méme énameé le sens commun, c’est-a-dire le
mobile va plus vite.

La reconstruction du savoir enseigné avec le pidéntue conventionnel nous permet
d’'informer les environnements institutionnels ettunels des interactions dans la classe et
donc d’aborder l'ordre socio-historique des intémars. L'analyse des interactions d’un
moment d’enseignement conduit & aborder les méuoasisle coordination et de distribution
des réles du professeur et des éleves dans la cktssn particulier « I'ordre interpersonnel »
et « 'ordre sémiotique » (Filliettaz & Schubauezeni, 2009).

Etendue de 'analyse nous avons choisi de reconstruire le savoir gngesur toute la durée
de la séquence sans préjuger d'épisodes signific&te choix est guidé par les résultats de
travaux sur l'apprentissage des éleves en classghgsique (Budde & Niedderer, 2005 ;
Klcukdzer, 2005 ; Givry, 2003) qui montrent qu'dteifficile de prévoir les éléments de
savoir qui vont jouer un réle important dans lastaction conceptuelle des apprenants.
nous est donc apparu nécessaire de reconstrumseftgole du savoir enseigné sur la
séquence.

Echelles d’analyse dans la reconstruction du savoir enseigné, cengstu de la complexité
d'une classe, nous posons que plusieurs échellmlgse sont nécessaires. Nous avons
choisi trois échelles relatives a la granularitésduvoir et au temps :

- Macroscopique ; au sens ol nous menons une arayseptuelle de la séquence ;
nous ne développons pas cette analyse ici ;

- mésoscopique ; cette échelle est d'une certaineiénearcentrale, elle permet
d’appréhender la spécificité de I'avancée du sadine classe. En effet, alors que la
durée d'une séance est sous la responsabilitéirggitlition « école », la gestion du
temps dans une séance est sous la responsabilgéfisseur. Nous avons considéré
gu’une analyse thématique a cette échelle perritatgaendre compte de la dynamique
du savoir. Pour cela nous avons décomposé les gifods discursives a I'échelle de la
dizaine de minutes en unités ayant une cohérer@uaique. C'est a partir de cette
structure thématique que nous analysons le rythenErdroduction du savoir au sein
d’'une séance et la répartition des réles des actesHa-vis du savoir ;

- microscopique ; correspondant a I'échelle d’'un eugdelques tours de parole. Nous
précisons ci-dessous les traitements réaliséde @dielle.
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Analyse microscopique I'échelle microscopique est liée a la facon domtis décomposons
les productions orales et gestuelles en énonaiséinous en reconstruisons la signification.
Pour cela deux notions ont été utilisées, les etfas » qui correspondent a de petits éléments
de savoir exprimées par une phrase simple (Mihst®892) et lestaches épistémiquegui
consistent en des catégories caractérisant deggaux de fonctionnement du savoir de la
physique (Malkoun, 2007). Dans ce chapitre noussnoentrerons tout spécialement sur
lestaches épistémiquest le lien avec ce que nous avons appelé desidsee

Concernant legaches épistémiquesious avons cherché a comprendre comment le
discours de la classe mettait en jeu des procetsymensée utilisés habituellement dans la
compréhension du monde matériel. Pour nommer @Eepsus, nous avons adaptédedes
épistémiques proposées par Ohlsson (1996) afin que ces tasbamt relatives a la
compréhension du monde matériel. Pour cela nous somnmes fondées sur notre approche
épistémologique de la modélisation. Nous dispostinsi d’'une série de taches qui sont
directement liées a 'activité de modeélisation.thehe « définir » est relative a la construction
du cadre théorigue dans lequel fonctionne la mealédin. Les taches « décrire »,
« sélectionner », «effectuer des opérations fdemel, «interpréter », « prédire »,
« comparer » et « généraliser » mettent le plusvestt en jeu des relations entre les poles
(théorie, modele et champ expérimental) de la meatén.

D’autrestaches épistémiquesettent nécessairement en jeu linteraction eatteurs
de la modélisation : «expliquer », «argumentesinsi que « critiquer/évaluer ». Ces
dernieres taches ne sont pas exclusives des préeéde

De plus, pour mieux situer comment ces processuismsis en jeu dans la classe, nous
distinguons dans notre codage des taches, quaadteur suscite ou réalise une tache. Cette
distinction vient de l'importance que nous accosl@nla responsabilité de chaque acteur
envers le savoir. Notre distinction nous permetapgrer s'il y a une cohérence entre ce qui
est suscité et ce qui est réalisé et précisémées gléeves répondent a I'attente du professeur
et prennent la responsabilité du savoir ; elle qmrsnet également de voir si tels processus
de pensée sont du coté du professeur ou des éleves.

Nous montrons dans I'extrait 1, la fagon de repkgtaches épistémiques partir des
productions verbales. Dans cet extrait, le proi@ssemmence a corriger apres un travail en
petits groupes sur la tache suivante : lancer ldetide-ball [ballon lourd] verticalement vers
le haut et le rattraper. Trouver et noter les mdmemu vous exercez une action sur le
médecine-ball. Indiquer a chaque fois dans quetksction vous exercez cette action sur le
meédecine-ball.

Extrait 1 concerne la %" séance de la classe SESAMES. Le professeur estiipiste devant la
table du professeur et les éléves sont assis @hdépt de leur place.

1.P Bon nous corrigeons ? Alors premiere question repérer et notez les
moments ou vous exercez / les médecine- balls sont posés la vous exercez
une action sur le médecine-ball [El A] quand est- Ce que vous exercez une
action sur le médecine-ball

2. E1A Iprsqu’on le lance et lorsqu’on le rattrape

3.P lorsqu’on le lance et lorsqu’on le rattrape, lorsqu e vous lancez le
médecine-ball I'action de vos mains ou votre action sur le médecine- ball
elle est orientée comment ?

4. E1X ers le haut

5.P [EIA] répond

6. E1A ers le haut

7.P ers le haut tout le monde est d’accord pour ¢ a? Bon

Voici lestaches épistémiqueasises en jeu dans cet extrait :
. Le professeur suscite une interprétation au nidiesuobjets/événements [1 et 3]
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. Les éleves interpretent au niveau des objets/évémsni2, 4 et 6] (ils interprétent les
événements « lancer » et « rattraper » du pointidede la direction de I'action)
. Le professeur suscite une évaluation de la paréldees [7]

Les taches épistémiquamt été codées systématiquement pour les trossedadirectement
sur les enregistrements vidéo avec le logiciel ¥gtaph (Rimmele, 2002).

3.3. Méthodologie d’analyse des interactions en heavec le savoir

Pour cette analyse menée aprés notre étude préeédgléra conduit a une reconstruction du
savoir enseigné, nous n’avons fait ni un choix taggoue ni un choix catégoriel comme celui
des facettes ou dédches épistémiqueblotre choix de procéder par « raffinement pragjfes
d’hypotheses », nous a conduites a sélectionneextesits et a les analyser du point de vue
de la relation savoirs—interactions afin de proposi#e maniere hypothétique des formes
particulieres que prend cette relation (appeléaseyds ») a differents moments de la vie
d'une classe, en prenant une entrée par le saMoire méthode d’analyse a consisté a
observer a nouveau les vidéos en lien avec lensdrgtion avec en téte la question générale
des relations savoirs—interactions. L'unité d’asalyau niveau de laquelle on se situe pour
repérer des extraits mettant en jeu des nceudsitesimédiaire entre les themes (analyse
mésoscopique) et un énoncé élémentaire : c’'estségaence interactive de l'ordre de la
minute, centrée autour d’idées liées a I'élémentsdeoir a l'origine de cette séquence
interactive, et qui inclut souvent une ouvertureuee fermeture. Ainsi cette unité est
déterminée par le savoir dans l'interaction.

En ce qui concerne le choix des extraits, nous sesnparties d’'un théme de la classe
SESAMES que nous savions riche du point de vuentesactions et deiiches épistémiques
et nous avons cherché a voir des variétés dansreefde l'interaction a l'intérieur de ce
theme et le type de relation qui existe entre cedirété et les savoirs en jeu. Nous avons
ensuite cherché a voir les répétitions de ces tgpelation dans d’autres thémes (de cette
classe ou des deux autres) ou la présence dediffigents. Le repérage de ces répétitions ou
différences a été en grande partie assuré graceodage degaches épistémiquefait
systématiqguement a partir des enregistrements vigédait, selon le type de relations que
nous avons repére, certain@shes épistémiquesont mises en jeu plutbt que d’autres. Par
exemple, comme nous le verrons plus loin, pouréenger nceud ce sont plutét des opérations
formelles qui sont en jeu, pour le deuxieme nceudoce des interprétations (également des
descriptions ou prédictions) accompagnées de taoklegses aux interactions (expliquer,
critiquer, argumenter), en particulier 'argumeittaf et pour le troisieme des interprétations
(également descriptions ou prédictions) mais notorapagnées (ou tres peu) de taches
reliées aux interactions (expliquer, critiquer,wargnter). Ainsi, la recherche des opérations
formelles codées a facilité le repérage du pretyige denceudsmais ceci ne veut en aucun
cas dire que le fait de les trouver implique lasprice dunceud

Ainsi, les nceudssont repérés a un grain plus fin que celui desmés¢ mais ils ne
prennent sens que parce qu’ils sont situés audssirthemes qui, comme I'a montré notre
étude précedente (Malkoun, 2007 ; Tiberghien &Kdah, 2007), sont les unités les plus
adaptées pour I'étude de la vie du savoir ensaigndasse. Ceci donne aux analyses menées
précédemment au niveau des themes, le statut @'gmuur le repérage et I'analyse des
nceuds. Les analyses des themes se présentenbsuoasie narration et permettent de décrire
le fonctionnement du savoir a l'intérieur d’'un therainsi que les positions des différents
acteurs, professeur et éléves, envers ce savoodémese). Les différents éléments
microscopiques correspondant aux éléments de sdaoattes) et aux processus de pensée en
jeu taches épistémiqupesont placés dans le contexte dans lequel ils aguarus (au niveau
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des thémes), reliés entre eux et associés auxrgctdin de rendre compte de la vie d'un
savoir cohérent en classe et non de petits bougawd®r juxtaposes.

4. Lesnoceudsde la relation savoirs - interactions

Nous proposons trois types desudsmettant en évidence la différence des réles daisat
de l'interaction.

» Un savoir mettant en jeu des regles guide l'intetiac.

* La dynamique de l'interaction permet de construies €léments de savoir qui ne sont
pas prédéfinis.

» Laforme de l'interaction est imposée par un degas (acteur principal, le professeur) dans le et
faire avancer le savoir.

Nous développons a titre d’exemple le deuxieme nquudnet en évidence le réle de la
dynamique de l'interaction dans la constructiorsduoir en classe.

Dans ce type de nceuds, l'interaction permet desnggs qui mettent en jeu des significations
personnelles des éléeves prises en compte pardegpnistes et qui peuvent étre éloignées de
la signification conventionnelle. La significatide I'acteur peut étre inférée de sa proposition
et assure en quelque sorte la continuité dans ksumeou une proposition d’'un acteur
continue a faire vivre celle d'un autre qui l'a pééée, sans que la signification
conventionnelle ne s’'impose sur ces propositions. dbserve donc un effacement du
professeur par rapport au savoir qui nimpose @asignification conventionnelle mais
permet une mise en commun de différentes significatafin d’aboutir a une signification
partagée.

On retrouve ce nceud dans le theme étudié en pgridbans I'extrait sélectionné,
différents acteurs explicitent leur « vision dunde » a propos d’'objets posés sur un support
(« un objet posé sur une table elle-méme posédestol », puis au cours de la discussion
« chaise posée sur le sol »). En effet, la physigse a comprendre, interpréter le monde
matériel et en prédire certains événements ; pelarle physicien va observer le monde avec
le point de vue de sa théorie. Or les représemmsymboliques comme celle du diagramme
en jeu dans ce théme (figure 1) dépendent de tai¢hgelles orientent la vision du monde sur
les objets (systéemes en physique) qui agissentgdact et a distance. Cette orientation est
d'autant plus forte qu’il y a entre systemes séimims, des allers-retours ou la langue
naturelle joue un réle prépondérant (Duval, 1995).

L’extrait 2 illustre bien le passage de la représtion symbolique a la langue naturelle
et la dynamique qu'il crée sur la vision du monde.

Extrait 2 issu de la séance 2 (classe SESAMES), themeai@¢g(ées interactions pour des situations
variees)

El a dessiné au tableau son diagramme pour la si tuation « un objet
posé sur une table »

1.P El X, alors, une table sur laquelle est posé un obj et, donc la table
interagit avec la terre, interagit avec l'objet, es t- ce que vous étes
d'accord avec ce diagramme? Est- ce que c'est ce diagramme que vous
avez dessiné?

2.El1 Entre la table et la terre on met une fleche de contact

3.P Ah d'accord

4. E1 parce que la terre enfin la table est posée sur

5P Alors E1 a dit la table est posée sur quelque chose, vous no n vous
restez au tableau, la table est posé e sur quelque chose, E1 dit elle
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doit étre posée sur la terre donc elle fait, vous a vez compris ce
gu'elle a fait E1? ( P se déplace vers le tableau ). Elle a ici tracé
un trait plein au lieu de tracer un trait en pointi llés [ trait
plein : action de contact, trait pointillé action a distance ], les
autres qu'est-ce que vous pensez de ¢a?

6. DY

7.E1 Bah non parce que si on regarde I'objet il est posé sur la table et
c’est la table qui est sur la terre donc c’est pas direct alors que
la table elle va forcément toucher quelque chose

8.P Ah alors elle dit la table elle va forcément touche r quelque chose
elle touche la terre

9.E1 S| elle est dans le jardin

10.P Si elle est dans le jardin et alors si elle e stla

11.E1+E2 Elle touche le sol

12. P Elle touche le sol le sol et la terre c'est | a méme chose ?

Dans cet extrait, une éleve (E1) prend l'initiatt/entervenir pour évaluer la représentation
faite au tableau et dire que sa solution est difft en la justifiant par une explication. Pour
cela, tout d’abord, elle traduit quasi directemerdessin de la fleche entre les deux « bulles »
en langue naturelle (tour de parole 2) en utilidanterme du modeéle « contact », puis le
spécifie par une description, « la table est pss#e> (tour de parole 4), suivie d’un énoncé
gui met en évidence le theme principal de la dsions « la table elle va forcément toucher
guelque chose ». Dans la vie quotidienne, il njest courant d’avoir une discussion sur le
contact des objets. Des énoncés comme « la tabkiete sol » visant a décrire la situation
ne se disent pas dans la vie quotidienne ; on aalire la table est sur le tapis pour signifier
son lieu ou gu’elle peut abimer le tapis, etc. nmais pour décrire la situation pour elle-
méme. Ainsila discussion qui est initiée par cette éléeequi met en jeu des descriptions et
des interprétations du point de vue tiehes épistémiquesst spécifique de la physique dans
la mesure ou elle porte sur sa vision du monde m&mes mots utilisés et la situation
matérielle de référence sont ceux de la vie querticié

Une fois le point de vue de cette éleve exprim@rédesseur ne I'évalue pas mais jette
la balle de nouveau dans le camp des éléves erdéanandant de I'évaluer. Un deuxiéme
point de vue d’'un autre éleve apparait alors etargementation est menée entre ces deux
éleves incluant des descriptions et des interpoé@tde leur part. Dans cet extrait le
professeur n'impose pas le point de vue de la plgsimais n’intervient dans l'interaction
gue pour relancer le débat et mettre la balle dtamwamp des éleves. La responsabilité du
savoir est donc donnée en grande partie aux étkwast ces échanges.

Dans ces échanges I'objet du débat est ouveréataagé de l'interactionl n’est pas
prédéfini a celle-ciUne fois posé il y a nécessité de faire des indéaions d’'une situation
matérielle rencontrée dans la vie quotidienne. @usnsavons de maniére générale que
l'interprétation met en jeu une « vision du mondgub n’est pas toujours explicite ; c’est la
forme qu’a prise l'interaction et qui met en jeusdévaluations, des explications et une
argumentation menées au sein de la classe avetrdé du professeur en tant que physicien,
qui a conduit a expliciter des « visions du mondele savoir se construit donc dans la
dynamique de l'interaction.

Cette situation de classe peut permettre aux éleémesappropriation progressive des
« outils » culturels qui médiatisent I'activitén ee sens, notre analyse prend les interactions
dans leur dimension socio-culturelle ; cependantdmt de vue situé est aussi présent. La
mise en scene de cette correction par le profesksepossibilité que les éleves ont de rendre
public leur point de vue, en d’autres termes lgpoasabilité que les éléves peuvent prendre
vis-a-vis du savoir jouent un réle essentiel dagttecentrée de la classe dans la vision de la
physique et dans sa langue.
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5. Conclusion

Notre analyse de la vie du savoir a fait émergerfdemes particuliéres que prend la relation
savoirs—interactions a difféerents moments de ladiie@e classe et que nous appeloosuds
Cette analyse a pour arriere-plan I'analyse déalsse sur une séquence d’enseignement ou le
savoir enseigné a été reconstruit aux échellesasegpique, mésoscopique et microscopique
ainsi que les rapports au savoir du professevesetbves.

Dans le premienceud le savoir de la physique consistant en des réggebkobjet de la
transaction il est prédéfini a I'interaction et ne va pas émedifié au cours de celle-dhinsi
les réglesvont imposer le contenu de l'interactiat lui donner une certaine formede
professeur ou les éléves vont étre conduits agardirectement ou a faire référence a la
régle. On peut alors étudier dans quelle mesureeggss sont liées au savoir de la discipline
(cas des vecteurs force qui partent du méme pan$a didactisation (cas du diagramme
systeme-interaction) ou a des habitudes d’enseignerfcas de l'algorithme : choix du
systeme, force a distance, force de contact). Aglisis peuvent faire partie d’'un savoir
dépersonnalisé ou d’'un savoir associé a la persdonprofesseur et donc amener a des
contrats didactiques différents. Dans ce cas omrgibwire que l'interaction est dépendante
du savoir et ce savoir est relatif a des régles sgut souvent de l'ordre des opérations
formelles.

Dans le deuxiemaceud la forme des interactions va permettre aux élévegpdimer
leur vision du monde et de construire le savoiestfique L’effacement du professeur en
tant que physicien et son r6le dans le fait denclale débat en mettant la balle dans le camp
des éleves va jouer un réle particulier dans ce tgpnceud en particulier il permet la
continuitédans la mesure ou la proposition d’'un acteunfigite la ou les précédentes. Cette
continuité peut favoriser I'apprentissage de lgjlande la discipline. Pour cela des conditions
doivent étre réunies, par exemple I'objet de lagemtion doit permettre une co-élaboration et
non des échanges polémiques ; il serait nécessairadier ces conditions. Dans ce cas, c’est
l'interaction qui permet I'émergence d’'un savoircet savoir met essentiellement en jeu des
interprétations ou des explications formulées dantangue de la physique. [l faudrait
également étudier de maniere approfondie queldgpgavoir émerge de ces interactions.

Dans le troisiemenceud un des acteurs, essentiellement le professeurguaer
l'interaction. Les réponses courtes des éléeves donhées pour répondre a l'attente du
professeur mais ne permettent pas aux différerisisng de ces éléves de prendre vie en
classe. Le point de vue de la physique, assuréepgaofesseur, prend toujours le dessus afin
de faire avancer le savoir en classe. Comme dacaslelu premier nceud, le savoir joue un
réle déterminant dans l'interaction. Dans ce castype de savoir peut étre tres varié : ce
noeudcorrespond a une introduction du savoir souvegréne

Un autre type deceuda été également repéré dans le theme analysédiriemais n'a
pas été élaboré. Dans ce nceud relatif a I'intradnecte nouveaux €léments de savoir en lien
avec les difficultés des élevdss points de vue de ces éléves \nitier I'interaction et
l'objet de la transaction. Cependant le savoir @ephysique, introduit en réponse a ces
difficultés par le professeur ou par d’autres éewa fortement influencer la forme des
interactions et va élargir voire modifier I'obje¢ ¢h transaction. Dans ce cas, I'interaction va
étre le moteur, et en ce sens le contrat de Ise&laa jouer un réle majeur, mais en méme
tempsle contenu de la transaction va étre re-négociéqedui qui sait

L’ensemble de nos analyses a montré des liens emtt@nsnceudset certains types de
taches épistémiquedl serait intéressant de voir par la suite si teas pouvaient étre
candidats a une généralisation au-dela des casayiseprésentons.
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Espaces de découverte en maternelle et constructidiun savoir partagé
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maryline.coquide@inrp.fr
brigitte.garel@bretagne.iufm.fr

Résumé: Dans cette contribution, nous analysons dedgoieg professionnelles expertes
d’enseignants de maternelle pour construire unisgastagé autour d’espaces de découverte
(moyenne section et grande section d’'une écolernele en ZEP). L’étude des alternances
pédagogiques montre une prise en compte de lasitivedles compétences des éléves.
L’analyse du discours de I'enseignant et de laatiam linguistique (utilisation des différents
pronoms, variation des temps utilisés) au sein ahéme énoncé permet de rendre compte
des différentes postures (statut, fonction et rderhacun dans I'action évoquée ou attendue,
ainsi que des différentes temporalités auxquedise€leves doivent se référer. Cette pratique
langagiere explicite d’enseignant expert pourralemles jeunes éleves a établir des liens et
contribuer a donner du sens a I'activité scolaire

1. Introduction

Une des visées de la classe de maternelle estvdeskr une construction socialisee des
savoirs en instaurant descommunautés d’apprenantsau sein desquelles I'aide mutuelle
joue pleinement son réle éducatif (Bruner, 19963ldve d’école maternelle appredédnset

par un groupe social dont les rapports évoluent dammilieu spécialement aménagé pour un
enseignement collectif (Amigues et Zerbato-Pou@@00). Nous nous interrogeons ici sur le
domaine « Découverte du monde », et plus parti@rment la découverte des objets et de la
nature, et sur des dispositifs didactiques migsegivre en relation avec certains espaces de
jeux et d’activités aménagés dans la classe. G afeeffet pas la multiplication des actions
qui permet la découverte, mais leur compréhendeurs mises en lien et le sens que les
enfants donnent a l'activité scolaire (Bautier, @00Les éléves, méme jeunes, ont a
découvrir, grace aux sollicitations du maitre, wtre questionnement explicite. L’activité
intellectuelle, par laquelle ils décrochent de fjéxence sensible pour la mettre en mots, la
formaliser, construire un modéle de représentatjpératoire au-dela du contexte qui I'a fait
eémerger, est centrale (Libratti et Passerieux, 00@ mise en ceuvre d’espaces de
découverte peut ainsi s’appuyer sur une organisgiédagogique articulant exploration et
activité organisée, en situation d’autonomie ou adlaboration, et selon différentes
temporalités, mais les activités langagiéeres samstantes. Les situations de découverte
concernent souvent un petit groupe d’éleves, saadie la diffusion des découvertes au
groupe classe va, le plus souvent, étre effectads dn espace «regroupement », lorsque
'enseignant revient sur les activités des élefPesir la découverte des objets et de la nature,
il s'agit alors, pour les éleves, de construireeemsle une représentation collective du
phénomene, de l'usage ou du procédé, pour I'enaeigite chercher a constituer un référent
commun pour un premier palier de connaissance.
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La constitution d’un groupe de recherche assoCiifFM de Bretagne - INRP a permis de
rassembler des données empiriques sur les miseescwere de différents espaces de
découverte dans des classes de maternelle. Apeesoumte présentation du cadre retenu par
'équipe pour la familiarisation pratigue des eékvenous analyserons des pratiques
professionnelles expertes d’enseignants de makepalr construire un savoir partagé autour
de deux espaces de découverte: un espace « abiostse et l'utilisation d'une fiche
technique pour construire une voiture (en moyenagi@), un espace « nature » et la
construction d’'un jardin au carré (en moyenne einde section). Nous centrerons les
analyses d’'une part sur les organisations pédagegiguccessives qui ont favorisé une prise
en compte de la diversité des éléves, d’autrequartes techniques linguistiques spécifiques
qui ont permis de définir I'action évoquée ou atiem de chacun ainsi que des différentes
temporalités auxquelles les éleves doivent seaéfér

2. Quelle familiarisation pratique ?

L’équipe a considéré que le jeune éleve faconmaitconnaissances sur le monde au fur et a
mesure de ses expériences, des échanges avedrés etudes commentaires concomitants
des adultes. Découvrir la nature et les objetssetait élargir un champ d’exploration pour
découvrir du méconnu, mais aussi pour changer ghrdevis-a-vis d’'une apparente banalité
du monde mateériel. La familiarisation pratique saggque I'éléve puisse agir sur ces objets
et sur ces phénomenes, apprenne a contrdler dagathants, maitrise un langage, ce qui
nécessite souvent I'acquisition d’un lexique.

Martinand distingue (1986, 1996) deux registresralgport au monde et au savoik le
registre de familiarisation pratique avec des objephénomeénes et procédés (réféerent
empirique) et le registre des élaborations intelletles (concepts, modéles, théorieb) »
L’équipe a repris le schéma de la modélisation @etiland (1996) et I'a adapté (fig. 1) pour
envisager la constitution et I'élargissement pregifed’'un référent empirigue dans la
découverte des objets, de la matiere et du vivast.activités en relation avec les espaces de
découverte sont aussi en relation avec des sihstiangagiéres, en particulier de
verbalisation dans l'action ou dans I'évocationupdécrire, commenter, expliquer, prédire,
contester... Pour les mises en oeuvre des espacescdaverte, le groupe de recherche a
privilégié un registre de familiarisation pratiqagec des objets et des phénomenes, articulé
avec un registre d’élaboration intellectuelle ases domaines de familiarisation. L'étude des
activités de l'enseignant, en relation avec la eption et I'animation d’espaces pour
découvrir objets et nature, a conduit a caractéfmedamentalement des compétences pour
organiser et pour donner du sens aux activitéeglde®es. La professionnalité de I'enseignant
a consisté ici a favoriser la constitution d’'unenoounauté d’éléves et la création d'un
référent commun & la classe, a articuler différelotmaines d'activités de facon hiérarchisée

" GRI Groupe Recherche IUFM de Bretagne CREAD Rerfieen collaboration avec I'Unité Mixte de
Recherche STEF ENS Cachan - INRPes espaces pour faire découvrir le vivant, la gratiet les objets a
I'école maternelle »(2003-2006). Le groupe, coordonné par Maryline Qaiéua rassemblé Maryvonne
Stallaerts, formatrice a I''UFM de Bretagne, BrigiGarel, Jean-Pierre Guillet, Armelle Lerbour, Miae Le
Tiec et Marie-Paule Pirot, cing maitres formateurs.

8 pour I'enseignement d’'un concept, le référent eoyee inclut un rapport au monde, un ordre de t&ali
constitué des objets, des phénomenes, des actides éterventions sur ceux-ci mobilisés pour éladoration
intellectuelle. Les éléments empiriques auxquess dafants sont confrontés sont aussi construits sant
sélectionnés, identifiés par des éléments théasiqueur niveau. Le référent empirique est aussidté par des
élaborations intellectuelles antérieures.

9 N, o :
en particulieDécouverte du mondM#aitrise de la languetVivre ensemble
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selon lidée qu'a l'enseignant de la situation agel et de ses buts, du contexte
d’enseignement et du moment scolaire considéréyidégLe Tiec, Garel, 2007).
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Figure 1. Constitution et élargissement progressif d'un &fi€éempirique pour la découverte (Coquidé, Le
Tiec et Garel, 2007). Adaptation du schéma de fwadién de Martinand (1996)

Situations langag@res /—f""'"—“—'—--~"’“‘~\\
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3. Premiére étude de cas : un espace « constructiongbl utilisation d’'une
fiche technique pour construire une voiture (en mognne section)

3.1. Une organisation pédagogique qui fait alterneles lieux et les types d’activités

Dans l'espace « constructions » sont proposésrelifteé jeux et matériel. L'analyse du
déroulement des activités (fig 2) met en évidenue arganisation complexe, concernant une
alternance de regroupement (éleves en petits gsoopeclasse entiére), spatiale (entre
'espace « construction » et I'espace « regroupémeat temporelle (entre moments de jeux
libres, moments d’atelier, moments collectifs debadisation).

Lors d’un atelier, I'enseignant a demandé, a uauge de 4 éléves, de construire une voiture
en utilisant une fiche technique. L'observationla@eséance montre que les éléves sont génés
dans la réalisation de leur tache par la lecturadiehe. Un seul éleve parvient a construire
la voiture, les autres abandonnent plus ou moipisiemnent la tache demandée et suivent des
projets plus personnels. Le professeur (P), quemascet atelier sans intervenir, modifie sa
séance en improvisant un moment de régulation.
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Fig 2. Espace « constructions » : articulation des ligwkes moments du déroulement des activités

Lieux d’action

Activités libres ‘ Activités contraintes
MOMENT 1 i MOMENT 6 | MOMENT 3 MOMENT 5
Explorer | ! Réinvestir Construire Construire
jouer + Enrichir a partir de en
Détourner la fiche coIIaborrnt
* SR |
MOMENT 2 MOMENT 4
consigne Retour sur
I'action
Validation

exnlicatinr

Lieux de retours sur I'action

3.2. Faire saisir le contrat didactique

Dans l'espace regroupement, la verbalisation peaugtéléves de revenir sur leur activité
pour analyser la réalisation par rapport a ce tpit éttendu (tableau 1). C’est également un
moyen pour I'enseignant de revenir sur les consigae confronter les réalisations aux
criteres de réussite de la tache demandée.

Tableau 1 : Extrait de transcript « construction d’une voitewéVIS)

129| P Ca d’'accord, mais puisque la fiche techniqueait'éne voiture de course... Tu as fait quoi ?

130| Johanng Un chateau

131|P Est-ce qu'on avait demandé un chateau ?

132| Johannga Non

133| P Non, alors on considéere que ¢a, c'est pas boas fait un chateau et il n'y avait pas de chajeau

sur la fiche technique, on est d’accord. Est ceEjoése a fait une voiture de course comme| sur
la fiche technique ?

134|tous Non

135|P Non, elle a fait une voiture

136| Eloise | Rigolote, ah j'ai mal mis la roue

137|P Donc elle a fait une voiture rigolote mais ondéatcord pour dire qu’elle a pas fait la voituee|d
course
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L’enseignant s’appuie sur les réalisations deseslepour valider ou invalider les différentes
constructions réalisées (Garel, 2005). Il refornpliesieurs fois la consigne d’utilisation de la
fiche technique (129, 133, 137), recentrant aitagieintion des éléves sur I'objectif et sur le
sens de la tache proposée. Ces moments apparagegites a faire saisir le contrat
didactique.

3.3. Développer une référence commune

La référence commune se construit par une analgskadtion Celle-ci se déroule dans
'espace regroupement lorsque I'enseignant re\aantes réalisations des éleves. Ce moment
langagier s'appuie sur les différentes expérienquasagées, en amont de cette tache de
construction a partir d'une fiche technique. C'dstant les moments d’exploration que les
éléves se sont construits des savoirs pour aglegtsavoirs lexicaux. Dans ce moment de
regroupement, il s’agit, pour les éleves, de caoirgtr ensemble par le langage une
représentation collective du comment faire (tab@au

Tableau 2 :Extrait de transcript « construction d’une voitséMS)

97 Al Mais moi j'ai pas lu

98 P Tu ne I'as pas lu tu as fait comment aloreesjue tu peux nous expliquer ?

99 Al J'ai regardé

100 | P Tu as regardé quoi ? ou tu as regardé ?

101 | Al Ca et aprés ca et apres €a (hontrant la fiche technigue

102 | P Bon trés bien donc tu as lu Al a lu la fitkehnique tu peux nous montrer dans quel ordre tu
I'as fait ? Tu as lu d’abord t'as lu quoi il faltajuoi ?

103 | Al (en montrantUne barrette a trois trous

104 | P Une barrette a trois trous, aprés ?

105 | Al Une barrette a cing trous

106 | Ignacio deux

107 | P Deux est ce que tu as bien mis deux barrettésq trous sur ta voiture ? ouais, super qest
qu’il fallait ?

108 | Al Deux tiges

109 | P Montre nous ou c’est écrit deux tiges, ilynadeux et il y a la tigddnacio montré c’est bien
Ignacio tu as compris je crois

110 | Al Des roues

111 | P Combien ?

112 | Al 4

113 | P Oui tu as bien quatre roues

Dans cet extrait, 'enseignant s’appuie sur laségeasl’un éléve pour construire une référence
commune au groupe. Il centre I'attention de touslss différents éléments a prendre en
compte : la liste du matériel et 'objet réalic&utilisation du verbe falloir (102) exemplifie
une fagon de faire. Les interventions mettent en la réalisation d’Alexandre et la fiche
technique (105), la construction réalisée (107lpejustification sur la fiche (109). Cela
permet ainsi d'introduire une démarche d’analyse laletache par confrontation a la
construction d’'un modéle.

3.4. Une tache reprise avec la tutelle d’'un éleve
Suite a cet épisode, I'enseignant propose un dewex@ssai aux trois €léves n‘ayant pas réussi
la tache. Il confie a Alexandre un réle « d’expedonsistant a aider ses pairs.

Tableau 3 :Extrait de transcript « construction d’une voitséMS)

[154 [ Johanna | Ben moije vais faire comme Alexandre
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155 | Eloise Ben moi aussi

156 | P Allez c’est parti

157 | Alexandre d Ignacig ca ca se met la regarden(montrant la fichetu as le modéle la barre elle est pas
Ia elle est au milieu

158 | Johanna (s’approché C’est ¢a qui est au milieu

159 | Al Non la roue

160 | Johanna Alexandre tu pars, Alexandre tu pars

Dans un premier temps (tableau 3), Alexandre cleeeclider Ignacio en le renvoyant a la
lecture de la fiche (157Pour appuyer sa proposition il montre la fichendtituant ainsi
comme la référence de I'action de constructiorg mbdele ». Le départ d’Alexandre, suite a
l'intervention de Johanna qui le chasse rapiden{@60), montre une difficulté a faire
accepter une posture dissymétrique entre les el@véabsence du professeur. Alexandre va
plus loin proposer ses services (tableau 4).

Tableau 4 :Extrait de transcript « construction d’une voitséMS)

161 | Alexandre (a vers EloiseRegarde il faut quoiAl va chercher la grande tigel faut deux vis pouf
mettre |a autrement ¢a sera pas bon

162 | P Al. S’il te plait tu veux les aider, tu vdexr expliquer, explique si quelqu’un ne sait pas

163 | Eloise Moi je sais pas faire de voiture

164 | Alexandre Si il faut enlever ces barresl¢ve une tige couitel faut pas mettre ces barres la regarde
(montre la fichg il faut mettre ces barres 1a, lih donne les grandes tigesi autrement elle
sera mal faite /// ta voituré&|( retire I'autre tige courte)

165 | Eloise C’est ma voiture

166 | Johanna Qui a pris le marteau ?

167 | Alexandre Voila, la c’est bon, voila et caalf mettre icién placant la barrette a 3 troud faut des vis
ici et l'autre ici en donnant une vis et en montrant I'emplacejnengpres il faut d’abord
mettre celle la

Alexandre cette fois-ci apporte du matériel qu'dlide, comme précédemment, par une
référence a la fiche (161). Dans la suite de l@gés une coopération s’instaure entre les deux
éleves, avec une attention conjointe d’Alexandre d#tloise. Alexandre donne des
informations a chaque étape, en fonction de I'agarte la tache. Il utilise I'impératif (164) et
des formes prescriptives (164,167). Il justifie assertions en argumentant (164) et en faisant
référence a la ficheAlexandre ne fait pas toujours a la place d’Elaisas il lui donne le
matériel et les consignes nécessaires a l'avaneédadtache(16) Il accompagne la
chronologie des actions en utilisant de maniérétridye les deéictiques ici » et « la».
replace la situation dans un contexte d’entraidi)lresituant a la fois I'enjeu de la tache
(construire la voiture) et son réle (aider Eloismastruiresavoiture).

3.5. Bilan

Cette premiére étude de cas a permis danalyses phrticulierement les variations

linguistiques d’'un enseignant expert pour fairesisaux €léves le sens de leurs activité lors
d’'un déroulement articulant de facon complexe kmigation pédagogique, les lieux et le
moments, et les interactions verbales et gestueli@gves lors de la construction d’'une

référence commune et lors de | a réalisation taeke tutelle d'un éléve.

4. Deuxieme étude de cas: un espace « hature »latconstruction d’un
jardin au carré (en moyenne et grande section)

La deuxiéme séquence analysée se déroule danslagsse de moyenne et grande section
située en ZEP. Le projet de I'année de la classeestré sur des activités de jardinage. Deux
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sorties ont permis de mettre les éléves en projetasconstruction de jardins en caffés
Plusieurs activités successives sont proposéds panfesseur, pour construire des maquettes
et pour expérimenter des techniques d'assemblagpogées par les éleves puis par le
professeur. Apres plusieurs séances, quatre érgsconfrontés a la construction effective
d’un jardin en carré.

4.1. Une organisation pédagogique qui fait alterneles lieux et les types d’activités

La séance se déroule en quatre étapes trois premieres conduites le matin dans u@men
unité de temps, alors que la derniére se déroulinetiaprés midi. Cette séquence articule
des moments en autonomie dans des espaces sp&tifiquameénagés, des moments d’action
en ateliers, des moments de retour sur I'actiogrenpe classe dans I'espace regroupement.
C’est par cette intrication des temps d’action & temps de formulation que le professeur
géere a la fois I'avancée de la tache et la construcde savoirs organisationnels et
techniques (s’organiser, coopérer, utiliser coament et a bon escient le matériel et les
outils) et langagiers (verbaliser I'action et lefficultés rencontrées). Le professeur fait
expliciter aux éleves les causes d’échec et rendmpte des solutions trouvées. Cette
organisation répétitive du temps didactique, taansd I'alternance des modalités de
regroupement que dans les taches a effectuer looaté donner du sens aux verbalisations.
Cettereprise (Coquidé, Le Tiec et Garel, 2007), sous différemodalités, d’'une méme
action permet également aux éleves d'occuper ssiveesent différents rbles : acteurs,
auditeurs, narrateurs. La chronologie des tachest pas la méme selon les éleves (fig. 3),
cette organisation permet a certains éleves deamsdidriser avec la tadche avant d’étre
confronté a la construction.

Fig 3. Construction d'un « jardin au carré » : organigaties différents moments de la séquence selohéessé

construire raconter construire raconter
écouter dicter écouter dicter
Parcours 1 Parcours 2

4.2. Les changements de postures
L’'analyse des transcripts de la séance observéml(@D04), permet de constater que le
professeur utilise, pour gérer la relation didaetieet 'avancée de la séance, un systeme de

10 identiques aux jardins au carré vus lors de la i@ews sortie.
11 Les 4 étapes de la séance : 1. Assembler encmi®, les quatre planches et les quatre tass@ausixer la structure avec I'aide du

fi - R . e . A
professeul.s Raconter au reste de la classe cette constructmmléenarches et les difficultés rencontrées.

Produire un texte explicatif & destination du caldiervie par le biais de la dictée a I'adulte
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techniques linguistiques spécifiques permettanpréeiser les actions de chacun, éleves ou
professeur. L'utilisation des différents pronoms,(nous, eux, vous) et la variation des temps
utilisés (imparfait, passé composé, présent), dan dan méme énonce, apparaissent
importantes. Cette variation linguistiqgue peut rencdompte des différentes postures (statut,
réle, fonction), mises en ceuvre ou attendues, ginsides différentes temporalités auxquelles
on se référe (ce que I'on a déja fait, ce que Vanfaire). Quel que soit le moment de la

séance, I'énoncé de I'enseignant rend compte éaisade la temporalité et de la place et du
réle de chacun dans l'action évoquée ou attendeesyStéme de techniques linguistiques
spécifiques contribue aux techniques chronogéngsigt topogénétiques (Sensevy, Mercier,
et Schubauer-Leoni, 2000).

Dans les consignes données aux éleves

Ces techniques linguistiques spécifiques s’illugirede maniére caractéristique, des la
formulation des consignes, lieu de définition dehes attendues des éléves par le professeur.
Dans la présentation au groupe classe du premiapstede travaif de latelier de
construction d’'un jardin au carré par un groupelddeves, le professeur, mobilise, dans sa

facon de définir la tache, 'ensemble du group@aude I'action de quelques uns :
«Vous vousallez rester ici sur le banc parce queusallez construire le grand jardin en carré, K tu
veux bien écouter s'il te plaills vont essayer tous les quatre mieus construire un jardin en carré
mais un vrai,je vais leur donner le matériel et pendant quais onsera dans les autres ateliegsix
vont réfléchir et essayer de le constryifene vais vous donner que les planches et les tass€atu
écoutes j'espére, d'accord et quajdvais revenir moi des ateliers gjevais distribuer berj’espere
guevousaurez installé les planches et qumisaurez installé les tasseaux ».

La formulation de la consigne inclut I'ensemblegioupe classe dans I'avancée du travall
en formulant & chaque fois la finalité de I'actyien différenciant les deux groupes : « eux »
les acteurs i{s vont essayelje vais leur donnereux vont réfléchir) et « nous » le reste du
groupe incluant le professeundus construire, pendant queous onsera). Il dévolue ici
completement la responsabilité du travail aux gquéltéves de I'ateligiquandje vais revenir
moi des ateliers j'espére quesousaurez installé les planches et quausaurez installé les
tasseaux)La structuration du temps de l'activité (utilisatidu futur dans la création d’'une
échéance) peut exercer un effet de dévolution.

Pendant la construction du jardin au carré

Apres l'installation du matériel le professeur \jeavec une posture de tutelle, pour aider a la
fixation des planches avec les tasseaux, pourteusgie verbalisation et aider les éléves a
formuler et a résoudre les problemes rencontrés.

* Aider techniguement. P :&est pas un assez gros trou, tu veux que je peoce
VOir si ¢ca passe , on y va, c'est pass®ans cet énoncé, le professeur propose une
aide technique directe, en donnant a I'éleve lasd#cde l'action {u veuy, qu’il va
exécuter lui-mémegd perce, mais en y associant I'éleven(y va.

» Susciter la réflexion et la verbalisation. PAR«! c’est possible, comment est ce qu’on
pourrait faire pour que ce ne soit pas caché sausdotch 2 Cet énoncé suit un
probléme technique rencontré. Il vise a faire visbal'éléve et a associer éleves et
professeur a la recherche d’une solutigmést ce quon pourrait faire ).

» Susciter de la coopération. P Tei aussi tu as un probléme (& Y) alors la tu
demandes a M parce qu’elle sait faire, demande allMva t'expliquer, poses lui la
question. » Ici le professeur prend en compte le probledeel’éleve {u as un

12, : - .
I'installation, en groupe de 4 éléves en autonoa®s planches et des tasseaux.
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probléme) mais il se place uniguement en posture de médiagturenvoie
I'explicitation vers un autre élével(e sait faire elle va t'expliquer).
A un autre moment de la séance (tableau 5), lese®lsont confrontés a I'impossibilité
d’assembler planches et tass€dux

Tableau 5: Extrait de transcript « construction d’un jardin carré » (MS et GS)

161 F | On a un petit probléme maitresse

162 P | Euh, oui y a un probleme, alors tu peux migupr ce que c’est comme probleme, dis maqi le
probléme, viens voir, N viens voir tu vas m'expkgue probléme qu’est ce quiy a

163 F | On ades problemes

164 P | Essaie, essaie

165 N | On n’a pas de trou

166 P | Y apasde trou?

167 N | non

168 P | Ah bon ben montrez moi comment y a pas de tro

169 N | Ca sort pas

170 F | Celuilail est en bas et I'autre il est enth

171 P | Ben t'as raison le trou est pas en face

172 F J'arrive pas a le mettre

173 P | Ah ben on peut pas, on peut pas la metirayssi t'as un probléme, oh!

174 C | Ben oui parce que y a un truc ici

175 P | Ben il va falloir trouver une solution

176 N .
Il faut faire un autre trou

Les éléves verbalisent leur interprétation du ph#&e dans l'interaction, cette explicitation
co-construite doit permettre de se faire compreddrieur interlocuteur. N et F partent d’'une
constatation, exprimée par F (168n(n'a pas de trou Suite aux demandes du professeur
(166, 168), F décrit ensuite plus préciseémentrddlpme rencontré (170avant d’enchainer
sur les conséquences et sur l'origine de leur touewement (172).N propose alors
rapidement une solution (176)

Dans cet épisode, on constate que le professeamvigt un tour de parole sur deux. Il ne
donne jamais les solutions mais procéde par repusepar reformulation de I'énoncé des
éleves. Aprés avoir utilisé le «tu» pour lancéntdraction il procéde surtout par
reformulation, en utilisant le «on» (173h(ben on peut pas on peut pas la mettre)
indiquant peut-étre ainsi une participation et nooeiragement a la recherche de solutions.

Pendant les moments de regroupement et de retourskaction

Lors de la troisieme étape de l'activité dans l&sp regroupement (compte rendu de la
construction a I'ensemble de la classe), le preigssrganise la communication en mettant
les 4 éleves de l'atelier en situation de racord&xpliciter aux autres éleves n’ayant pas
vécu l'activité de construction. On constate quéelaporalité des actions se cristallise dans
les pronoms utilisés. Les pronoms «tu » et «jéferent a la situation présente, l'activité
langagiere de narration ou d’explicitation, tangii® « on » renvoie a la situation passée et a
I'action de construction.

P : «On voulait vous présenter le travail qu'ont réalisé F avec J av@®t avec Nje vais vousdemander de
nous raconter chacun votre tour ce queusavez fait parce que les copains vont étre amengmatruire les

autres jardins en carrés ma@ a un petit probléme c’est que celui la n'est pag bn I'a pas fini etils vont
vousexpliquer pourquoi »

13 s N R
les trous des planches et des tasseaux n’étasmigsitionnés exactement face a face.
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P : « Alors on a quand méme réussi a faire quelques petites chdggeux nous dire F ce qwn a réussi a
faire quand méme ? »

Le pronom « on » globalise ici la totalité des actale la tache de construction réalisée, alors
gue le pronom «tu » renvoie a l'activité langagien cours dévolue a un des éléves du
groupe. Les temps verbaux utilisés renforcent aasx chiveaux du discours au sein d’un
méme épisode, voire d’'un méme énoncé.

4.3. Bilan

Le discours professoral rend compte ici, par leddesod’énonciation et par l'usage de
différents pronoms, de la place et du role de ahacusein des différents espaces de la classe.
Les variations de temps utilisés référent a diffiés moments du temps didactique.

5. Pour débattre

Les observations dans les classes maternelles maugonduit a considérer un espace
intellectuel de découverte et a considérer deuxedsions importantes d’'une mise en ceuvre,
le lieu et le temps (Coquidé, Le Tiec et Garel, DP@&vec une organisation pédagogique
complexe articulant les modes de regroupementjides et les moments des activités. Cette
organisation pédagogique peut aussi favoriser temnologies différentes, en fonction des
compétences des éleves.

Alain Rabatel a présenté une synthése sur la gunedés postures énonciatives pour I'étude
du contrat didactique, de la dévolution, en liere@ava chronogenése et la topogenése
(Rabatel, 2007). Les analyses de transcripts pigseiti permettent de confirmer
limportance de la variation des postures énonaatidans le discours professoral, en relation
également avec une variation des temps utilisélipaau sein d’'un méme énoncé. Ces
techniques linguistiques d’'un enseignant expertriag@nt contribuer a ce que les éleves
identifient bien le sens des différentes tachekges.
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Compétences linguistiques et/ou compétences scoéar?
F. Chnane-Davin, Université de Provence, UMR ADEF

fati.chnane.davin@wanadoo.fr

Introduction

La langue de scolarisation (Verdelhan, 2002) praglus en plus de place dans la réflexion
didactique actuelle. On a tendance a penser gudgtermine la réussite ou I'échec des
eléves. Elle est basée sur les interactions enseignant et éleves. Entrent en jeu alors les
pratiques langagiéres (Bautier, 1995) de I'enseiged leur efficacité en classe. Dans une
classe d’éleves en difficulté linguistique, on reufpque souligner ici I'investissement de
I'enseignant a construire l'interface entre ce lggit et ce que I'éléve fait lorsque celui-ci ne
maitrise pas la langue dans les disciplines sasdaiNous allons rendre compte dans notre
intervention, d’'abord, d’'une situation de clasdmée ou un professeur de mathématiques,
non formé, a enseigner a des éleves peu francoph@aitle choix, pour étre efficace, de
passer par un apprentissage linguistique qu’il uetservice de l'apprentissage de sa
discipline. D’ou la question qu’on se pose : enseiga des éleves en difficulté linguistique
est-il alors efficace lorsque les enseignants nmettifieur discours en classe (Chnane-Davin
et Cuqg, 2008) en adaptant leurs enseignement aoinselinguistiques avant de passer aux
savoirs scolaires de leur discipline ? en accdrdere place centrale a la compétence
linguistique dans les interactions didactiques o&aisque-t-il pas de les amener a renoncer
aux savoirs a enseigner prévus par linstitutiantreanent dit développer une compétence
scolaire ? Nous aborderons ensuite la situatioprofesseur de francais qui a les mémes
éleves un an plus tard et qui fait le choix, pancsa’équité, de les faire entrer dans les
savoirs de sa discipline, particulierement dansftemes discursives. Peut-on alors étre
efficace en privilégiant, la compétence scolairdasant faire la méme chose que les autres
classes a des éleves maitrisant relativement tputadans une classe dispositif ?

1. Compétence linguistigue et compétence communicative

Le terme de « compétence » renvoie a un conceptiéléloppé par Hymes (1973, trad.
francaise, 1981). Pour lui, « les membres d'unencanauté linguistique ont en partage une
compétence de deux types : un savoir linguistiquene savoir sociolinguistique ou, en
d’autres termes, une connaissance conjuguée deemode grammaire et de normes
d’emploi». Si on se référe dbictionnaire de didactique du francais langue éare et
second¥ le terme de «compétence » recouvre « trois foroescapacités cognitive et
comportementale : compétences linguistique, comoatine et socioculturelle ». La notion
de compétence linguistique, dans la version deguites renvoie au fait d’étre capable
d’intérioriser les mécanismes de formation des éa@sml’une langue, de les reconnaitre et de
les utiliser. La maitrise de ces mécanismes peénodiacun de communiquer en formant des

14Cuq, J.-P. (Dir.)Dictionnaire de didactique du francais langue égare et second2003
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énoncés corrects linguistiguement et de pouvoierjgi les énoncés des interlocuteurs sont
corrects ou pas du point de vue de I'appartenanieelangue en question, et a ses regles.
Introduite par Chomsky, la compétence linguistiggst centrée sur les connaissances
grammaticales. Celles-ci permettent, en effet, dogateur, en principe natif, de se repérer
dans la langue en reconnaissant et en produisast pleases selon des régles
(morphosyntaxiques, phonétiques, lexicales). Sélgmes toutefois(1973), il ne suffit pas
pour communiquer de connaitre la langue, le systergaistique : il faut également savoir
s’en servir en fonction du contexte social. Ceeautléfinit cette notion par « la connaissance
(pratique et non nécessairement explicitée) ddesasychologiques, culturelles et sociales
qui commandent l'utilisation de la parole dans adre social » (Coste et Galisson, 1976, p.
106). S. Moirand (1982, p. 20) identifie, quantla,&uatre composantes pour communiquer :
une composante linguistique, une composante diseu¢sonnaissance et appropriation des
différents types de discours), une composanteagfi@le (la connaissance des domaines de
'expérience et des objets du monde et de leurtioala et enfin une composante
socioculturelle (la connaissance et l'appropriatidas regles sociales et des normes
d'interaction entre les individus et les institaBpla connaissance de I'histoire culturelle et les
relations entre les objets sociaux).

2. Compétence scolaire

M. Verdelhan (2002, p. 36) procéde a une catégamisales divers apprentissages que la
langue de scolarisation permet a I'éleve : conaaisss sur le monde, connaissances sur la
langue, représentations qui peuvent étre nouvellaes a I'écrit, compétences langagiéres,
modes de raisonnement et de pensée, méthodes, tements et obligations. Autrement dit,
développer tous ces apprentissages, c'est acqu&icompétence scolaire. On peut avancer
gue cette compétence scolaire a pour fondementolélel compétence linguistique /
communicative pour comprendre tout ce qui circidasdl’'espace classe, mais que cela n'est
pas suffisant pour assurer la réussite scolairg.dtientes institutionnelles exigent de savoir
parler, lire, écrire, compter, raisonner, expliquaécrire, argumenter, résumer, observer,
comparer, ... Or, c’est dans sa langue a lui ques€gmant va dire « ce qu'il faut faire ou ne
pas faire, donne]r] la clé de la compréhensionepéce et de I'organisation, explique[r] la
langue et le monde scolaire » (op.cit., p. 543eha « un médiateur du savoir » dans une école
ou il y a une « préedominance de la fonction inoigaf...] ou heuristique [...], de la fonction
référentielle [...], de la fonction métalinguistigue (op. cit.). Cette asymétrie dans
l'interaction en classe, engendre une situationsetcotoient tous les jours un enseignant
garant des savoirs a transmettre et un éléve quistiascrire dans le discours du premier
pour acquérir des connaissances.

Les éleves en difficultés linguistigue ou nouveksh arrivés dans le systeme scolaire
francais sont souvent formés a communiquer daranigue quotidienne mais ne sont pas
formés a exercer le « métier d’éleve » et a pratigies interactions langagiéres scolaires. Des
pratigues qui ont, certes, été acquises dans lguéam’origine et qu’il faut que I'éleve
transpose dans un nouveau systéme qui ne reléde tda méme culture ni des mémes
références éducatives. Il doit également recomsttailangage de chaque discipline avec des
codages sémiotiques spécifiques et des oultils tiliges nouveaux.

De méme, cela demande de la part de I'enseignan¢éminser sa pratique et son discours
scolaire (Chnane-Davin et Cuq, 2008) et de les fawoluer. L’enseignant est dans une
logique institutionnelle qui exige de lui d’amenles éléves a la fois a développer des
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compétences scolaires et & maitriser la langueex@amnple, le socfé de connaissances et de
compétences met a la téte des 7 compétences sesdiimaitrise de la langue francaise a la

fois comme outil et comme objet d’apprentissage. damaitrise de la langue francaise est la base
de toute I'éducation. Le dire semble relever deidlénce. Mais beaucoup trop de jeunes quittenysteme
scolaire sans posséder la maitrise élémentaireatigeis. Ceux-la sont amputés d’une part importdatéeur
existence intellectuelle et sociale : car il egpassible de développer une pensée rigoureuse,gurdeuniquer
avec autrui sans vocabulaire précis ». (Le soaleneon de connaissances et de compétences, p. 11).

3. Interactions langagiéres et compétence scolaire

Les besoins langagiers des éléeves en difficultgulstique sont liés a une situation de
changement, de tension et de volonté de passeré&iairde manque langagier qui pourrait
représenter un obstacle devant la réussite davithda un état futur ou la réalisation de ces
besoins engendre une certaine forme de satisfad®@iappelons que la langue, ici le francais
joue, un réle fondamental dans «le développemsythmlogique, cognitif, et informatif »

(Cuq, 1991, p. 139) des apprenants. C’est une &g apprend a I'éleve son « métier
d’éléve » et les comportements a adopter puisgu’'eBt présente en permanence. Elle
accompagne a la fois les apprentissages en termeswbirs déclaratifs a acquérir et en

termes de savoir-faire ou savoirs procéduraux &reneh ceuvrex Faire accéder tous les éléves a la
maitrise de la langue francaise, a une expressiégige et claire a I'oral comme a I'écrit, reléve d
I'enseignement du francais mais aussi de toutedisefplines ». (Le socle commun, p.23)

Pour comprendre ce qui se passe dans la classemadtens I'accent dans cette contribution

sur le travail du professeur et les interactiomgéaieres qu’il a avec des éléves en difficulté
linguistique. En s’appuyant sur des séances dsedadispositif ou sont regroupés des éléves
dont le francais est la langue seconde et des fléneéchec scolaire a cause de la non
maitrise de la langue, nous examinerons le tradesl professeurs de « francais » et des
mathématiques.

4. Cadre théorigue et méthodologique

On inscrit notre réflexion dans la théorie deti@e didactiqgue conjointe (Sensevy et Mercier
et 2007) entre le professeur et les éleves et daes perspective socio constructiviste
(Vygotski, 1997). On part du fait qu’on constrwiea les autres par co-réflexion, coopération
et négociation des objets de I'espace didactiqugreNpositionnement théorique est celui des
interactions langagieres (Bouchard,1999 et Kerfragcchioni, 1990) et leur réle dans la
construction de la compétence scolaire lors détaehposition du savoir par I'enseignant. Le
savoir est abordé ici au sens de Chevallard (188%frmes de savoir a enseigner et au sens
de la communauté scolaire en termes de savoiptisagires. Une grande partie du travail qui
est présenté sera consacrée a l'espace discursifpgé I'enseignant a la recherche de
I'efficacité par une large reformulation du discedie soi et de l'autre afin de créer un espace
cognitif commun indispensable a la constructiotedeensée (Vygotski, 1997).

Nous considérons que I'éléve n'apprend pas de falpsonnée, d’abord le linguistique puis
le disciplinaire mais gu'’il passe par différentémgpes d’articulation de ces apprentissages en
francais et en mathématiques. Nous faisons ddrypdthese que la classe des éléves en

15 Décret n° 2006-830 du 11 juillet 20086ttp://media.education.qgouv.fr/file/46/7/5467.pdf

40



Rennes, novembre 200Bymposium : La langue et les registres sémiotigaes la construction savoir partagé

difficulté linguistique est un lieu d’apprentissages savoirs, des discours scolaires et
également des outils de la langue, soit comme alipgiprentissage, soit comme outil
lorsqu’on en a besoin dans la communication s@ldhour vérifier ces hypothéses, nous
proposons deux niveaux d’analyse :

- Au niveau du savoir proposé pour développer unepébemce scolaire : nous allons
essayer de dégager ce qui circule en terme dersdiggiplinaire jugé par le professeur
efficace et équitable dans une classe dispositif ;

- Au niveau des pratiques langagiéres pour développercompétence linguistique,
socle d’'une compétence scolaire : nous allons wbsdes productions discursives fondées
sur l'utilisation de la langue et de ses outilspoamprendre le fonctionnement linguistique a
I'oral et a I'écrit qu’exige la langue scolaire ;

Ce que nous cherchons a étudier c’est d’'une padltmté d'efficacité en termes de pratiques
langagieres observée chez deux enseignants dardlége ZEP dans un dispositif d’accueil
et d’'intégration (DAI) :

Un professeur de mathématiques dont le souci eleguéleves maitrise les outils de la langue
pour comprendre et faire des mathématiques et ofegseur de francais qui voudrait leur
enseigner ce qu’on fait dans les classes « or@mairet dont la volonté est d’amener les
eléves a maitriser les formes du discours. Dansperspective comparatiste on essaiera de
faire ressortir les ressemblances et les difféience

Les deux professeurs sont volontaires pour ensedares un DAI ou sont regroupés a la fois
des éleves primo-arrivants, ex primo-arrivantsest éleves en échec scolaire. Le professeur
de mathématiques a été filmé au début de I'anndaise (septembre) dans une 6€ dispositif
et le professeur de francais flmée avec des élemese dispositif au milieu de I'année
scolaire (février). On s’appuiera comme nous l'avdait précédemment sur la théorie de
'action didactique conjointe, ou «les transactiodidactiques » dans un processus
communicationnel spécifigue se déroulent selon amps didactique lié aux attentes des
éleves.

5. Quelques résultats

5.1. Savoir linguistique et savoir scolaire en mathématjues (6™)
5.1.1. Le savoir proposé en 8™ dispositif

L’'objet de savoir mis en circulation lors de la rs@&&a observée en mathématiques est la
soustraction. Le probleme posé concerne le caleul'ae d’'une maman et de son fils.
L'opération 2003-1971 ou 2003-1996 est en princpeniveau des éleves et au programme
d’'une classe de °6° Cette activité est proposée a toute la classdrarail collectif.
L’enseignant juge-t-il que les éleves, ne maittiggs encore la langue, ne sont pas encore
capables de gérer une telle activité cognitivess@ul préfere la proposer a toute la classe
pour une co—construction. Dés le début de la séanceonstate que I'enseignant est tres
présent et décide d’accompagner les éleves. Il camend’abord par une activité scolaire
quotidienne et universelle, I'écriture de la date ga durer T 1'34”. On s'’interroge sur le
temps lent qui est consacré a cette tache et s@idan qui peut la justifier. L’enseignant
doute-t-il que les éléves sachent ce gu’est une alatbien cherche-t-il a avoir des réponses
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en pratiques ? Il déclare I'entrée dans le travethématique avec I'écriture du probleme a
résoudre. Il établit ainsi le cadre d’'une situateinengage les éléves dans une activité
consistant d’abord a écrire I'énoncé, qu’il verbalien le notant au tableau. Cette étape est
suivie d'un moment de lecture institué par I'engaigt. Ce dernier incite les éleves a lire
'énonceé (Tp 63 a 99). Il engage particulieremenbequi ont le plus de difficultés a lire :

62. P :c'estaccroché le « a » de age+ Sals@st+ bon on va faire comme toujours + on va essde lire +
de comprendre + et aprés on répond a la questatror met la réponse

63. P :(a G)cayest'+tuasfin'+ G tu me lis un peu ca+ touh 2 quand il y en un qui lit + on écoutea @)
vas-y

(G lit mal / P corrige / demande a G de relire tB=ux phrases/ P corrige est né(e) prononcé en

L’enseignant demande a un 2e¢ éleve de lire :

78. P :Y +tu peux lire 1a°F question’ tu dors un peu + lis-moi 18®question
79. Y:(..)

80. P :jetelalis une fo(P lit la question : quel age a la maman d’'Aziz Pg+te la relis
81. Y :(en déchiffrantguel+age+ a +la+ ma+man+ d’'Aziz+

82. P :tume le relis une fois Y

83. Y:(..... )

84. P :tume le relis une fois Y

85. Y :(toujours en déchiffrantjyuel+ age+ a +la+ ma+man+ d'Aziz

86. P :encore une fois Y

87. Y:(..)

88. P (P relit) quel &ge a la maman d’Aziz’

89. Y : (épete aprés P)

L’éleve n'arrive pas a lire. Le professeur s'impate et aide I'éléve a le faire en le reprenartaguae erreur. Une démarche de lecture basée
sur le béhaviorisme qui n'aide pas I'éleve dansdastruction d’une compétence de lecture. L'ensmigrest formé a enseigner les
mathématiques et non pas la lecture. Cela ne rglasede ses compétences. En plus, aprés cettee|eletiprofesseur est certain que la
guestion n'a pas été comprise, aussi utilise*eXdmple concret de I'age de I'éléve :

90. P :est-ce que tu comprends la quest®ifidis)+ non + quel &ge tu as Y’

91. Y:13ans

92. P :onprend la question + quel age tu axetoprends’+ c’est la méme question + la+ c’estqued age a
Y+ c’est quel age a la maman d’'Aziz + et la+ laoiége on la connait pas

L’enseignant se rend compte que les autres éléwas pas vraiment profité des lectures des
deux éléves en difficulté alors il incite touteclasse a relire pour réfléchir au probléeme posé.
C’est une facon de la mettre au travail :

92. P. Je vous rappelle + il faudra relire ce quiagcrit ici dans les deux phrases + la réponse
on va la trouver avec une phrase + on va voir

Le savoir a enseigner de la séance, ici la « smtt&in », n’est annoncé et institué a aucun montlese.perd en route au détriment du savoir
linguistique

5.1.2. Les pratiques langagieres

Enseigner dans une classe dispositif d’éleves #icudié linguistique et arriver a faire
circuler un langage scolaire adapté aux niveauxéffages est couteux pour un enseignant
sans formation spécifique. L’extrait d’entretienvaunt illustre ce que pensent ces enseignants
de leur discours face a des éleves ne maitrisanepeore la langue francaise. Pour rendre
leur enseignement efficace ils vont jusqu’'a singlifeur propre langue maternelle qu’ils
enseignent comme langue étrangere :

« Il est évident que quand je m'adresse a mes €lev&i un francais qui est transformé au dépaituitilise
des phrases minimales au début de I'année + urnbutaiee trés simple+++ j'évite les abstractions slées
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premiers temps + et il est toujours lié a des Siina vécues [...] j'utilise un francais TRES TRESifa + et je
le complexifie tout au long de I'année +++ au 2hestre + je vais oser des termes disciplinairgs vais oser
des phrases plus complexes ++ mais au début deskah on part des mots et on part des phrasesveties +
TRES TRES usuels +++ c’est vrai que je parle urteedangue que la mienne + au départ + ca c'efit €fa
mais je le fais maintenant sans m'en apercevoietfais méme sourire mes collégues + quand je latle p-
parce que des fois j'oublie les mots de ma progngue (Chnane-Davin, 2081 Extrait d’entretien avec une
enseignante de CLA).

En I'absence de prescriptions et de programme adapt éleves en difficulté linguistique,
chaque enseignant réinvente son métier et se éigmbjectifs linguistiques et/ou scolaires en
cherchant l'efficacité et I'équité. Les extraitsndéractions qu’on se propose d’exposer se
déroulent dans la classe de mathématiques doigt’de savoir est la soustraction. Au niveau
de la topogenese, le professeur change de postlmsles besoins immeédiats des éleves, a la
fois professeur de mathématiques sa disciplinecdeégseur de francais. On se demande alors
dans quel domaine il va étre efficace.

4.1.2.1. Focalisation sur la compétence linguisgtiqu

Lors de la lecture de I'énoncé mathématiques (1382 professeur se rend compte que le
temps a été tres ralenti lors de la lecture etplieation de I'énonce, que la classe s’est
éloignée de l'objet de savoir de la séance, il dicle faire avancer le temps et engage un
« bon » éléve a montrer comment on lit un énoneé&.ésolution du probleme va se dérouler
rapidement et le temps sera de nouveau ralentiuaiture de la phrase réponse par un éléeve
en difficulté. Bouchard (1999, p. 4) souligne qukinteraction en classe comme discours
oral, s’origine dans I'écrit et se conclut par tiécLe discours pédagogique ne laisse qu’une
place momentanée a l'oralité, et une place enclu® fragmentaire a I'interaction , qui sont
purement mises au service de I'écrit, vécu comraé reeyen fiable d’organisation [...], de
stockage [...], de l'information ». De fait, on s’@oe ici de nouveau de l'objet de savoir
mathématique pour s’occuper de l'orthographe.

Exemple 1 :

189. P :la maman d’Aziz a 31 ans + t'as comgédb) / tu veux écrire’+ tu écris ici+ tout est éciit fevient
sur les mots déja écrits au tableau dans la quekstib écrit et le prof redit la phrasda maman d’Aziz a 31 ans
193. P (retour au tableau ou Ib écrit toujoursla maman d’Aziz a 31 ans + ans c’est a-n-s + nreema
(montre un « n») 31 ans quand il y en a plusieurs on met un « & s+ pour dire que c’est un pluriel + vous
connaissez le mot « pluriel » + quand il y a phuss on dit que c’est un pluriel++trés bien+ quisstqui
manque juste ici(montre le début de la phrase)tu l'avais dit & A+ la majuscule + parce que c'est la
premiére lettre de la phrase+ L majusclecrrige) et le point P met un point a la fin

Exemple 2 :

240. P :c'estca c'est écrit la + écris le bierest écrit la + t'as qu’'a recopier + « en » ¢iaf@ / aussi+ mais
«ans » ¢a fait « a » « n » comme I'année+ qu'esiti te manque Med’
241. Med:«s»

242. P :pourquoiil y a un « s »'2f¢is)

243. Med : (...Yles autres éléves lévent la mdin)

244. P :pourquoiilyaun«s»a«an»

245. Med : parce c'est (...) c’est plusieurs

246. P :exactement+ 6 c’est plusieurs + etilyaa un « s » a « an »’
247. Eleves: non

248. P :deuxtables’

249. Es+ P :oui

16 Mémoire de DEA, Université de Provence, 2001.
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250. Cham : si on disait 3 tables on met le « s »
251. P :oui+ c'est trois fois+ s'il y a 5 jouly a aussi « s »+ d’accord’

5.1.3. Efficacité linguistiquevs efficacité disciplinaire

L’investissement du professeur et sa gestion dupsediidactique sont un choix visant
I'efficacité mais ils peuvent aussi étre considérémme une prise de risque de réduire un
objet de savoir mathématique a un exercice linguist ou les exigences scolaires de la
discipline ne sont plus visibles. L'activité dorairie vise plus une efficacité linguistique,
particulierement syntaxique qu'une efficacité diicaire. Le champ lexical de la
soustraction ne sera abordé que rarement maisgamabncé comme objectif de la séance.
Celle-ci est consacrée a la soustraction, termen@uété prononcé que deux fois sans étre
expliqué, comme le montre le passage suivant :

129. P : Abdou + tu allais dire quoi'+ t'as laiméevée tu voulais dire quoi'+

130. Abdou: 1971 1972 1973 => 2002

131. P : daccord + on peut faire de deux masiélifférentes + on écrit pas Ft+ on écrira apréondait la
soustractiont+ on fait 2002 puisqu’on est en 206®ins ce mot la (1971) et on va trouver I'age ++ écoute Y
écoute++ trouver I'adge de la maman d’Aziz ou atmmiscompte comme il a fait Abdou + on part de 19if faut
arriver a 2002 ++ le mieux c'est de fairestaustraction+

La retenue en soustraction a été évoquée maigtansxpliquée non plus :

140. Mm:0-7 c’est pas possible

141. P :on ne peut pas donc

142. Mm: on ajoute 1

143. P :je mets un 1 en haut et un 1 en bawveys rappellerai comment on fera
144, Mm:10-7=3

222. Nass:10-10=0et 1 de retenue encOreld=0et2-2=0

En I'absence de prescriptions et de formations eteseignants du DAl a faire face a des
eleves en difficulté linguistique, peut-on parlee d@onfusion entre développer des
compétences linguistigues en rapport avec la maitde la langue et développer des
compétences scolaires en rapport avec les savehigulés par la langue en utilisant le
discours spécifique des disciplines ?

Dans tous les cas, on constate que des le débats#ance observée I'enseignant choisit de
prendre le temps de s’occuper d’abord des probldmgsistiques. Il écoute une réponse
longue, la reprend. Dans un dialogue avec I'élévayge gu'il faut disposer de certaines
compétences pour travailler les mathématiques,i dug®)enseigne les fondamentaux de
I'école primaire : parler, lire écrire mais peu quer, pourtant en rapport direct avec sa
discipline. Or, pour lire il ne suffit pas de dé&ttar (cf. Tp Y, cité auparavant) et il faut
comprendre la totalité de la situation décrite lfgaroncé si on veut passer a la résolution du
probleme. Pour étre efficace, I'enseignant s’instans I'objectif du DAI « la maitrise de la
langue » et le respecte en proposant une traductimeréte : apprendre aux éléves les
fondamentaux. Cela ne releve pas de ses compétenhdesra pas été formé a ce type
d’activité. Par conséquent, les arréts du tempacdtigue sont assez fréquents, ce qui géne
considérablement, pour ne pas dire totalementsdesirs de la discipline. En effet, « aux
prises avec une difficulté répétée, I'enseignanit cspontanément a la possibilité de son
traitement efficacgar une réorganisation du savofsouligné par I'auteur). Seul devant sa
classe, il songera a retoucher son cours...» (Cladatl991, p. 33).
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5.2. Savoir linguistique et savoir scolaire en francai¢s"™)
5.2.1. Le savoir proposé

L’objet de savoir mis en circulation est la poédles’agit d’'un texte d’A. RimbaudLe
Dormeur du valune séance de la ségquence didactique n°3, ddnedtif est la description.
On ne peut pas avancer que ce texte est accesmitdeéleves mais l'une de ses
caractéristiques principales, la description, pérdee faire dire ce gu'on « voit ». Ce sont,
certes, des images de type métaphoriques maidtldegorocéder a une meédiation par la
« vraie » image (celle du filth qui représente une vallée, un soldat étendu cdatteonc
d’'un arbre) et par le son (diction enregistrée dérpe : CD)® aide & la construction du sens.
C’est une facon de confronter les éleves a untesde écrit. Comme le souligne Verdelhan
(2002, p. 59), « I'autre grand choc de la scoléinsa c’est la forte présence de I'écrit », d’ou
la nécessité de préeparer les éleves a y faire 2@es son choix didactique, I'enseignante a
articulé la compréhension orale et la compréhenéarite, ce qui demande certes du temps,
mais permet aux éleves de mieux comprendre I'aétole la séance et de s’y investir. Aidés
ici par I'enregistrement repassé plusieurs fois,rgmplace, en fait, la lecture magistrale de
'enseignante, les éléves sont incités par la sultes le texte pour y chercher les informations
demandées dans la consigne. C’est une maniéraiflendd compréhension de I'écrit.

Le professeur repasse le poeme enregistré ethlistiie texte

92. P: lisez maintenant le poéme en silence +pedsaje vous pose des questions de
compréhension

Pendant ce temps le professeur prépare le tableawa servir de support pour la synthése
(écrite)

Aprés une série de questions semblables a celw®epdors de la phase de compréhension
orale, un nouvel élément va étre proposé pour reafda compréhension et faire accéder les
éléves a une autre étape, celle du repérage dasrdedemandés dans un tableau photocopié
et distribué aux éleves. Il s’agit d’'un tableauiplé entrées concernant : la description du lieu
« le val », le portrait du personnage « le soidet les verbes d’action.

131. P : regardez maintenant ce que je vous aigd@me feuille ou figure le méme tableau que cehgédrsur le
TN) un tableau + vous ne touchez pas cette colonnes attez travailler seulement sur ces deux coloares
montrant I'entrée « val » et I'entrée « soldatdgscription du lieu le val + et portrait du pensage le soldat++
vous le faites par groupe de deux + vous preneerayon et vous complétez ca + vous allez relevatetta
description qui concerne le lieu puis le soldat

Le fait d’avoir accordé a l'oralité une place deoighdans le travail sur le poéme, par
l'introduction d’'un support sonore, a beaucoup dielgseignante a conduire la séance. Cette
mise en place d’un environnement optimal permetafdéronter I'apprenant a un échantillon
vocal de natif. Ce choix d'un enregistrement autliopoéme caractérisé par une excellente
diction fondée sur une belle voix grave et clairmgose en classe et impose le silence. Cette
voix n'est pas celle du professeur, lequel represémstitution, ce qui permet de rompre
avec la tradition « lecture magistrale » du pradassDe méme en mettant les éleves a la
tache aprés une lecture silencieuse, on constaten& dévolution du probleme afin de
procéder a un travail autonome de lecture, compsbe et relevé d’indices a ranger en

17 Eclipse Totale, Rimbaud et Verlaine
18 Anthologie de la poésie frangaise du Moyen Age e eécle
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ordre pour compléter le tableau distribué par Eégisante. C’est le moment de produire des
réponses écrites et de passer d'une compétencenti@a&hension au développement d’'une
autre compétence scolaire autour d’'un objet deisda@oésie.

5.2.2. Pratiques langagiéres et compétence scolaire

Dans un souci d'efficacité, I'enseignante, essaend pas perdre de vue l'objectif de la
séance et de la séquence (la description), étude mbéeme, dans la discipline « francgais ».
Les éleves sont engagés a entrer dans un savoiplofiaire et, sur la base des différents
moments mentionnés dans le discours, a comprendtes'qgit de I'étude d’'un poeme. Les
étapes de I'étude passent de I'approche globale txte, a la lecture et la compréhension
d’'un texte littéraire, de la recherche et du regérdes éléments d’'une forme précise de
discours (ici la description) au relevé d’indicdgsdénformations techniques et spécifiques
dans un texte littéraire.

Pour souligner la continuité entre ce qui a étéltas de la séance précédente et la séance
actuelle, I'enseignante, par un jeu de questiopeages, demande aux éléves de rappeler le
poeme précédent et la forme discursive étudiée :

40. P : donc + on avait dit que c’était un poateeV. Hugo+ c’était en quelle occasion’ + que sikpassé
guand V. Hugo a écrit ce poéme’

43. P :que s'est il passé’ + quel était I'évéaatrexactement’

44. D : c'est sa fille qui est morte

45. P : oui +et qu'est-ce qu'il fait dans ce peém

46. E :Il décrit

47. P : il décrit+ et en méme temps qu'est-cd fat’

48. E il raconte

49. P :il raconte

50. Lh: des sentiments

51. P : bien+ il exprime des sentiments+ desrsenits de joie ou de tristesse’
52. E: de tristesse

54. P : on attaque |€ poéme de la séquence

En partant de ce qui a été fait préecédemment, darigiion, le travail sur le nouveau poéme
est guidé par les questions de I'enseignante :

117. P :comment est-il ce soldat’

118. E:ilestjeune

119. P :oui+il estjeune + trés bien

120. E: ala bouche ouverte

121. E:latéte nue

122. P :qu’'est-ce qu'on est en train de faire la

123. E: décrire

124. P : décrire + trés bien++ donc on est damescriptior(le prof écrit ce titre au dessus du tableau traceé)

j'écris ici la description dans le poeme + on déciile dormeur qui est’
125. E:le sold&ale prof I'écrit au tableau)}- quand on décrit une personne comment on apgelbemment’
126. E : description

L'investissent conjoint du professeur et de I'éldai# qu’'on oublie que la séance se déroule daresadmsse-dispositif. Le discours de
I'enseignante est d'un apport tel que I'éléve seska entrainer dans des apprentissages semblabéescale ses camarades d'une classe
ordinaire. La démarche d’'anticipation sur les difftés linguistiques des éléves et leur résolutlans la discipline, par I'introduction
d’outils didactiques, ce qui réduit d’autant legéts du temps didactique. Malgré cette aide ehyage de I'enseignante, on constate que
subsiste encore un besoin d'apprentissage de dmdachez les éléves qui, s'ils se sont certes itoéstun ensemble de connaissances,
restent encore fragiles sur le plan linguistiqudapter les interventions a I'état des connaissadesséléves, qui doivent a ce stade étre
capables d’interpréter les paroles de I'enseignastedonc encore nécessaire.

210. Ho : il plat
211. P : est-ce qu'il est plat
212. E : péle
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213.
214,
215.
216.
217.
218.
219.
220.

: quand on est pale on est comm@hfait la mimique avec le visage)

: on est triste

: pas triste

: énervé

:hon

. pauvre

: non+ si je suis malade + le matin je mae kj'ai vraiment le teint pale
: fatigué

MTMTMTMTO

De méme la formulation et la vérification des hypstes pour la construction du sens et
linterprétation d’un texte littéraire est asseficgice pour aider les éléves a mieux saisir
'essentiel :

97. P :est-ce qu'il est en train de faire largeie

98. Es:non

99. P :alors + il s'agit d'un soldat+ il esttain de faire quoi’
100. Fz:en train de dormir

101. E:de se reposer

102. Lh:il est blessé

103. P : peut-étre il est blessé

104. F: peut-étre blessé parce qu'il a deuxstrouges

105. P :cac'est ce qu'on va vérifier a la fia’est une hypothese

En classe-dispositif relevant du francais langueoisde, appellation officielle (2008) il
s’agit, des le début de la scolarisation, d'uneaidtion et d’une familiarisation avec ces
formes de discours que les éléeves, une fois indédads une classe ordinaire, sont censés
connaitre. Le programme du college est exigeaattend de I'éléve qu’il maitrise les formes
suivantes du discours qui seront abordées aveaplaemplexité au lycée.

Lors de la séance observée, malgré la difficultéedte, les éleves parviennent a s’investir
dans l'activité¢ pour travailler, en francais, learfcais de la poésie, guidés dans leur
cheminement par la parole de I'enseignante. C'as¥ lannée d’apprentissage en classe-
dispositif et, dans cette optique, le fait de pdscé comme en premiére annéé),(é l'aide
d'un double support (texte/image), voire d'un tipdupport (voix extérieure/texte/image)
facilite I'entrée dans le texte. D’'une part 'imagemble les lacunes linguistiques et permet
'accés a la compréhension par le fait de pouvattra des mots sur les objets visualisés,
d’autre part la voix extérieure qui dit un poemenpet d’introduire en classe du mystere, de
l'invisible et de la fascination en face d’'un texia est dit plus qu’il n’est lu.

On peut aussi penser qu’en visant equité et effisadtenseignante préfere donner la priorité
a la discipline «francais » et s’inscrit dans uwmgproche plus culturelle. Il s’agit du
développement d’'une acculturation littéraire fomcat d’'une culture commune exigée par
l'institution. C’est la valorisation du c6té estiggie et émotionnel des écrits de la discipline
qui est en ceuvre. N'oublions pas qu’il s’agit deléauxieme année de scolarisation en classe-
dispositif (= 5). Classe qui doit assurer la transition vers Uasse dite ordinaire ou I'éléve
sera confronté a des textes culturellement et igtigmement complexes avec centration sur
des contenus plus disciplinaires que linguistiques.

Ye francais langue seconddlEN- CNDP College, 2000
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Eléments de conclusion

En ce qui concerne la séance des mathématiqueasarigue de formation dans un domaine
aussi important que faire des mathématiques ersel&S a des conséquences sur le
déroulement de la séance. Tout d’abord, le professegage les €léves a parler francais en
mathématiques mais pas a parler pour faire desématiiques. Ensuite, il fait écrire la
phrase-réponse, ce qui constitue un travail suthibmraphe, mais pas en un travail sur le
vocabulaire des mathématiques. Cela est censédatintrée dans la compréhension de ce
qui est demandé en mathématiques. Résultat : festsefde I'enseignant vont aboutir a
'apprentissage du francgais, c’est-a-dire un triadila langue pour la discipline mais pas a un
travail de la langue de la discipline. Cela s’iitsdout a fait dans I'objectif de I'équipe
pédagogique du DAI qui privilégie I'acquisition d& langue seconde avant la langue de
scolarisation. La volonté de former des éleves ldagade communiquer et d’écrire des
phrases correctes se fait au détriment de la ladgula discipline. Par conséquent, I'éléve
n’entre dans la discipline pour réussir son intégnadans les classes ordinaires.

Quant a la séance de francais, ce qu’on consiates, wh souci d’équité, c’est que I'enjeu dans
le discours de I'enseignante face a des élevesanti dans leur deuxieme année en classe-
dispositif (5) change par rapport au discours du professeumadéisématiques. Le professeur
de francais s’oriente plutét du coté de la « fanctscolaire du langage, la plus importante
peut-étre, [qui] conduit a construire les connaissa dans des champs du savoir différents.
Le discours de I'école va permettre la découvesrefalts, de leurs propriétés, de leur
evolution, va faciliter aussi la conceptualisatiola, généralisation, la modélisation »
(Verdelhan, 2002, p. 96). Mais n’est-il pas enammgpeu tot pour négliger dans une séance de
francais la langue de communication et les ap@®ages fondamentaux et ne s’'occuper que
de la langue de scolarisation ?
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