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INTRODUCTION

Depur les loiws Jules Ferry de 1881-1882, on a pu obgerver des transformations
majeures du métier d’enseignant. De la figure du maitre d’école au début du XX™ siécle, on
est passé a celle de I’Instituteur dans les années 1960, puis a celle du professeur des écoles a
partw de 1990 (Marcel, 2005). On assiste done a vne réelle professionmahsation dumeétier, qui
correspond, selon Perrenoud (1996), « au degré d’avancement de sa transformation
structurelle dans le sens d’une profession a part entiére » (p.131). Altet (2001, p.28) parle
alors dune «nowvelle identité professionmelle »' pour les enseignants qui ont un statut que
I’on peut désormais qualifier d’« enseignant-professionnel ». Or la professionnalisation
mmphique des changements dans les pratiques des enxeignants, quu dowent faire preuwve de
« créatvité », de « responsabilisation » et d’« mvestissement » (Perrenoud, 1997, pp.168-
169) pour pouvoir mettre en ceuvre et construire la « grande dwversité de compétences »
(Bronner, 2009, p.159) qui leur sont demandées par I'Institution. En effet, face a 1’évolution
du systéme éducatif les enseignants doivent désormais maitrker les dix compétences
(déclmées en connaisrances, capacités et attitudes ) quizont décrites dans le Bulletin Officiel

1°29 du 22 juillet 2010°

La grande démocratisation imposée par les politiques éducatives successives du XX
s1écle a entrainé une modification du public scolaire : les éléves ne font plus partie d’une élite
maiz constiuent un public beaucoup phis hrge. Les enseignants, confiontés désormais a des
chsses trés hétérogénes, doivent assumer tne double mission : transmettre a tous des savomrs
et des repéres commmuw et prendre en compte les différences de chaque éléve (Bénaioumn-
Ramirez. 2009). Or, 1l a déja été montré que 1’hétérogénéité dans une classe était fortement
génératrice d’imprévus (Bénaioun-Ramirez, 2009). L’évolution du systéme éducatif francais a
amsi favorisé "émergence d’ imprévus au sein des classes. Perrenoud (1999) affirme d’ailleurs
que I'imprévu fait partie intégrante du métier de professeur. Pour y faire face, les enseignants
ont donc du adapter lewrs pratiques ou en adopter de nouvelles. Cela a amsi permis aux

enzegnants de congtiure lewr « professionmalité enseignante » (Bénaioun-Ramwez, 2002b).

Cependant, Abric (1994). qui se base sur les théories de 1'école d’Aix-en-Provence, a

mr en évidence que «les représentations et les pratiques s’engendrent mutuellement »

! Selon Bénatoun-Ramirez (2009, p.59), qui s’appuie sur les travaux d’Obin (1995), I'identité professionnelle est
« unhe identité collective ancrée dans des représeniations et des pratiques professionnelles qui dépendent du
contexte d’exercice professionnel ».

? MEN (2010). Définition des compétences a acquérir par les professewrs, documentalistes et conseillers
principaux d'éducatzon powr Yexercice de lew métier. Bulletin Officiel n°29 die 22 juillet 2010,




(p-230). La transformation des pratiques des engeignants va donce de paw avec la modification
de lewws représentations professiomnelles. Il exuste donc v hen entre les pratiques et les

représentations professionne lles des enseignants.

Nour nous mtéreszong ici au rapport entre I’expérience contrastée de deux enseignants
et leur traitement des mmprévus didactiques quu peuvent émerger pendant vme séance de
lectiwe au Cowrs Préparatomre. Il conwviendra donc de fame le pomt suw ’enseignement de la
lecture au CP, pour pouvolr mieux cemer les imprévus qui peuvent surgir dans ce domame-1a.
Il sera ¢galement nécessaire d’étudier les concepts d'imprévu. d’expérience. mais aussi de
représentation professionnelle. En effet, nous verrons que les représentations professionne lles
et les pratiques des ensergnants face aux umprévus sont hiees (Bénaioun-Rammez 2009). 11
s’agira 1c1 d’analyser comment deux enseignants d’expérience contrastée font face aux
imprévus et d’étudier leurs représentations professionnelles sur ’enseignement de la lecture
au CP pour mieux comprendre le traitement qu’ils accordent aux imprévus dans ce domaine-
la. Afin de mieux comprendre ce qui se passe en classe lors d’une situation imprévue, nous
chercherons également a comprendre quelles sigiifications 1n engeignant expérmenté et un
enseignant novice accordent ax dwers mmprévus didactiques mxquels ils sont corfrontés.
L’objectif est donc de voir de quelle maniére des enseignants traitent les imprévus en fonction
de leur expérience et des représentations qu’ils ont de leur profession. Enfin, il conviendra
d’observer en quoi le traitement des imprévus en classe par des enseignants peut étre

« révélateur de leurs représentations » (Bénaioun-Ramirez, 2009, p.73).

Ce mémoire s’intitule ainsi «le rapport entre ['expérience contrastée de deux
enseignants et leur traitement des imprévus didactiques : le cas d’une séance de lecture au
C'P ». Pourquoi avon choiziun tel sujet ? Pour développer v certamn esprit critique face a tne
thématique qui touche directement la profession d’enseignant. II me semble en effet trés
enrichissant, lorsqu’on se destine a devenir professeur des écoles, de s’interroger sur les
pratiques mises en ceuvre par les enseignants face aux imprévus, si présents en classe. C’est
au début de ma formation a I'IUFM. lors d’un stage dans une classe de CP sous la
responsabilité de deux enseignants, |'une débutante, ['autre expert. que I’idée m’est venue
d’¢tudier 'influence de 'expérience des enseignants sur lewrs pratiques face aux umprévus et
ce, dans un domame réputé pour étre particubiérement complexe : ’enseignement initial de la
lecture. C’est aussi 1a que je me suis demandé comment, moi-méme, en tant qu’apprentie
enzegnante, je pourrais réagir face aux imprévus en classe. JI'ai alors trouvé 1a tout I’intérét de

rédiger ce mémoire d’initiation a la recherche.



1" PARTIE : CADRE THEORIQUE.

Imprévus en classe, représentations professionnelles et lecture au

CP : qu’en dit 1a recherche ?

Le cadre théorique traite des recherches antérieures sur les pratiques des enseignants
face aux mnprévus en chsse et sur lews représentations professionnelles. Pour ceh, nous
reviendrons d’abord sur les définitions de ces concepts et nous verrons que phiieurs facteurs
interviennent dans le traitement des imprévus par les enseignants, et notamment 1’expérience
des sujets. Enfm, afin de mieux cerner les umprévir qui peuvent surgn pendant une séance de

lecture au CP, nous verrons ce qu’il en est de [’enseignement de la lecture au CP aujourd’hui.

1. L’IMPREVUET SON TRAITEMENT : ELEMENTS DE DEFINITION

11 va s’agir ici de repérer le sens que les recherches donnent au concept d’imprévu en

classe. ainsi qu’a son traitement.

1.1. L’imprévu en classe

En premier lieu, pour mieux comprendre ce qu’est I'imprévu, il est nécessaire de
revenir sur le travail défintoire de ce concept déja réalisé antérievwement. Bénaioun-Ramirez
(2009) montre, grace awx défintions des termes « mmprévu » et « mcertam » proposées par
plusiewrs dictionnames de b langue frangaise, que «la frontiére enmre [limprévu et
l'incertain n’est pas toujours si nette dans la réalité vécue » (p.64). En effet, I'imprévu
«arrive sans avoir été prévu et déconcerte v, il swgit « sans qu’on Uait pu conjecturer »
BénaiowrRamirez (2009) souligne alors que s1 I'imprévu « déconcerte », ¢’est parce qu’il
émerge dang un « contexte d’incertitude pour les sujets » (p.64). Mais qu’entendons-nous par
« imprévu » 7 Pour constnuare une définition de I'imprévu. nous avons ¢étudié les travaux de

plusieurs auteurs.

* Lexis, Dictionnaire dz la langue frangaise, Larousse, 1995.
4 Le dictionnaire universel d’Antoine Furetiére, tome I, Le Robert, 1978.
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Ainsi, en classe, il semblerait que I'imprévu arrive quand 1’enseignant ne s’y attend
pas. Bénaioun-Ramirez (2009, p.64) affirme donc que I'imprévu peut perturber et déconcerter
I’enseignant, 1’obligeant a modifier ses prévisions. D ailleurs, Huber et Chautard (2001), en
appelant  « anprévie »  « tout  éveénement de nature organisationnelle, méthodologiquie,
relationnelle ou cognitive qui a échappé a la programmation de [’enseignant et qui mirodit
une perturbation dans la lecon en cours » (p.129). montrent bien que I'imprévu peut étre un
obstacle au bon fonctionnement du cours en altérant les prévisions de l’enseignant. Cet
énonce est aussi validé par Jean (2008b), qui définit I'imprévu conune « toute action, réaction
d’éleves, de [’enseignant, ou d’un élément du monde extérieur, qui sort de la planification, de
la programmation de I'enseignant » (p.3). Bronner (2009). pour qui I'imprévu est « fout
évenement non prévi par le professeur ou qui semble non prévu du poimnt de vue di chercheur
comipte tem des données empiriques, relativement ai projet didactique » (p.165), est aussi en
accord avec le fait que 'imprévu perturbe les prévisions de I’enseignant. Bénaioun-Ramirez
(2009), quant a elle, explique que « l'imprévu émerge d’une mteraction contexte-personne »
(le contexte étant entendu 1c1au sens de « contexte social », conme le défunt Monteil’, 1993)
et «peut surprendre le sujet » (p.71). De nombreux chercheurs s’accordent donc sur le

caractére perturbant et déconcertant de I'imprévu. signalé par les dictionnaires.

On comprend dés lors que I’enseignant doit étre capable de s’adapter, de répondre aux
imprévus d’une fagon ou d’une autre s’il ne veut pas perdre le controle de sa classe. d’autant
que selon Jean et Etienne (2011), le trattement des imprévus représente « entre 50 et 90% du
temps de classe » de teclmologie (p.3). Leur gestion accapare donc beaucoup de temps et
constitue I’essentiel de I’activité de 1’enseignant. Perrenoud (1999) développe d’ailleurs cette
1dée en inscrivant I'imprévu « dans la structure méme di métier de professeur » (p.124). En
effet, si ’on peut étre confronté a des imprévus quel que soit le métier que l'on exerce,
I’enseignant est peut-étre le plus concemé par ce phénomeéne. Comime il travaille avec

I"humain, il ne peut prétendre pouvoir tout organiser, des mmprévur surgiont forcément.

11 faut vedller a bien identifier quu déternune la nature des imprévus obgervés en chsse.
Dang les travaur de Jean (2008a, 2008b), c’est le chercheur qui définit le degré de I"'imprévu
observé lorsque cehu-ci n’est pas pergu par I’enseignant. Cet autewr catégorise les imprévus et
en définit plusieurs types en fonction du traitement que leur accorde ’enseignant (et que le

chercheur a observé). Pour Bénaioun-Ramirez (2009) en revanche, c¢’est I"enseignant qui

5 . ~ . . . . . .
Powr Monkeil, le contexte social faxt référence a tous les protagomstes de la situation en question (enseignant,
groupe d’éléves, collégues...) dans un environnement particulier (un établissement).



détermine la nature d'un événement surgissant en classe, soit en disant clairement ce qu’il en
pense, soit en laissant des mdices permettant au chercheur de voir si I’enseignant percoit cet
évenement comme un unprévu ou non Il est done umportant de bien savor pour quu il y a eu
imprévu, car les imprévus n’ont pas forcément le méme sens pour le cherchewr et powr
I’enseignant. Ce dernier pourra par exemple ne pas donner la méme mnportance a un imprévu
qui est surverm en classe. Notre recherche visant a comprendre le sens que les unprévus

prennent pour les engeignants, nous swvrons la position de Bénaioun-Ramirez (2009).

Méme si [’on peut s’y préparer, les imprévus surprennent. Nous ’avons dit, pour
Bénaioun-Ramirez (2009), I'imprévu arrive dans un « conrexte d’incertitude pour les sujets »
(p.64), dans la mesuwre ou l’enseignant ne pourra jamais étre certain que tout va se passer
exactement comme 1l I’avait prévu. Marcel (2004) confirme d’ailleurs cette idée en citant
Tardif et Lessard, quu en 1999 catégorisaient « [’enseignement comme travail flou ». Marcel
fait aussi référence a Chatel (2001) et a ses « deux aspects de ['incertitude éducative »
(« incertitude du cours d’action » et « incertitude du résultat »), et a Gautier (1997) pour quua
la pratique enseignante est « miscrite dans le contingent ». Ces auteurs s’accordent sur
I'incertitude prédominante dans [’exercice de la profession d’enseignant. Ainsi, les
professelns ne peuvent pas anticiper les réponses de lewrs éléves, des pertuwbations, des

incidents peuvent survenir en classe.

1.2. L’imprévu, proche de Pincident

Pluszeurs recherches ont été effectuées sur les imprévir en clasge. Néarumoms, certaims
chercheurs, powr les définir, n’ont pas utilisé le terme d’imprévu. mais celui d’incident. 11

convient donc de vou quelle peut étre la différence entre ces derx concepts.

Tout d’abord. st Huber et Chautard (2001) s’ intéressent aux incidents cognitifs (qui se
manifestent dans le dialogue pédagogique et sont les plus nombrelx), ils distinguent avssi des
imcidents matériels ams1 que des mcidents comportementavs « liés a des attitudes d’éléves
perturbant le déroulement chi cours » (p.38). Se dessment alors trois types de situation :

— « Des passages fluides sans anicroches conformes aux attentes de [ ’enseignant »
—  « Des mcidents quidans les transcriptions sont gérés en moins de cing lignes »
—  « Des évenements (...) qui le plus souvent font imprévu et demande [sic] une gestion

(bearicoup) plus longie » (Huber et Chautard., 2001, pp. 43-44).



Az, pour Huber et Chautard (2001, p.52), v mcident ge transforme en évenement et
fait mprévu a partn du moment ot un trartement phus élboré devient nécessawe. Les auteunrs
distmguent alors  « incidents » et « éveénements », ces dernsers étant « créés par des
mnprévis ». Dang lewrs travaw, les « zicidents cognitifs » (p.38) devietment des « mmprévus d
portée cognitive » (p.60) avant de ge transformer en « miprévis cognitifs » (p .60). Pour exrg,
les « incidents cognitifs » relevés dans leur recueil de données ont fart événement et donc

imprévu, d’ott I’emploi de ce méme terme pour désigner les « miprévus cognitifs ».

Par aillewws, pour Brommer (2009, p.165), vn mnprévu peut étre qualifié d’« mncident
critique » s°il croise les deux caractéres de « prévisibilité »° et de « problématicité » . Ainsi
powr hu, vn « wmcident critique » est un mmprévu pertiwbant le projet didactique. Cependant,
Bronner utilise le terme d’« ncident critique » sans fame référence aux travaux déja effectues
sur ce sujet-la. Bénaioun-Ramirez (2009) ne s’inscrit alors pas dans cette position car selon
elle, les mmprévus qui stngissent en classe ne font pas partie de la catégorie des « mcidents
critigues » au sens ol I’entend Flanagan (1954), puisque « la définition de ['incident critique
appartient ici au chercheur qui observe des “objets” » (BémaiourrRamirez, 2009, p.69). Or,
le but de la recherche sur les mprévus de Bénaioun-Ramirez (2009) est de comprendre les
« significations que des “objets-sujets”, porteurs de projets, donnent de leurs actes ». Pour
elle, les nmprévus quu surgissent en classe sont platot des « incidents perturbateurs », au sens
ou l'entend Woods (1990), selon lequel la perturbation est dépendante des perspectives de
I’enseignant, c’est-a-dwe des représentations que cehu-ci a de son réle et de ce quu en est
attendu, des « idéaux de ['enfance », des « techniques d’enseignement » (Woods, 1990, p.55).
Bénaioun-Ramirez (2009, p.71) relie en effet les unprévus « relatifs » ou « radicaux » défmis
par Perrenoud (1999) awx « incidents perturbateurs » étudiés par Woods (1990). Powr ce
dernier, la perturbation n’awra pas la méme valeur chez deux enseignants ddférents : « des
perspectives différentes auront des vues différentes sur ce qui constitue la perturbation »
(Woods, 1990, p.53). Bénaioun-Ramirez (2009) précise, comine nous le verrons plus loin,
que I'imprévu permet de révéler les représentations des enseignants, lesquelles peuvent
différer d’un sujet a ’autre, en fonction des dwers groupes rencontrés. Bénaioun-Ramirez et
al. (2010) ajoutent, en s’appuvant sur les travaux d’'Huber (2007). que « cette approche de

limprévu complete par le point de vue de ['enseignant l'incident cognitif manifesté dans le

® Brommer (2009, p.165) explique que « c'est @ travers le couple prévu-imprévy dans kb cadre du contrat
didactique, que ks événements prennent keur sigrification ». Le sujet peut décider de la prévisibilité ou non d’un
évenement swrgissant en classe « par rapport ¢ wk projet ou a une analyse apriori».

7 Pouwr Bromner (2009, p.165), « un événement est problématique s'il semble provoquer une perturbation
didactique », ¢’est-a-dire « une perturbation au niveau du projet didactique de ['enseignant ».



dialogite pédagogique » (p.3) défim comume « wn indicateur de mise au travail des
représentations des éléves dans la construction du savoir (Huber, 2007) ». Tous les auteurs
n’emploient pas le tenme « imcident » dang le méme sens. Nous utiigerons ici le terme
« imprévu » au sens de 1"« micident perturbateur » défi par Bénaioun-Rammez (2009), mais

il faut préciser qu’il existe plusieurs types d’imprévus.

1.3. Plusieurs tvpes d’imprévus

Pour Perrenoud (1999), « un événement imprévu sollicite la compétence de ['acteur »
(p.123). L’enseignant doit en effet faire preuve d’une réelle capacité a s’adapter a toute
situation imprévue. Cependant, 1l semble que tous les mprévus ne demandent pas la méme
capacité¢ d’adaptation. Il parait logique que certains imprévus demanderont phus

d’improvisation de la part de I’enseignant que d’autres.

Perrenoud (1999, pp. 3-4) distingue alors deux types d’imprévus :

— L’ «imprévu relatif », défim conume vn « mmiprévi prévisible », ¢’est-a-dire conune un
événement qui peut survenir n’importe quand, qui surviendra tot ou tard, « la seule
veéritable mconnue est de savoir quand » (p.125).

— L’«imprévu radical », qui est un imprévu totalement nouveau pour [’enseignant,

auquel il n’a jamais eu a faire face, défini donc par son caractére inédit.

Perrenoud (1999, p.126) exphque que ces deux catégories sont en réalité « des cas
particuliers des deux classes de situations distinguées par Vergnaud (1990) ». La prenueére
classe englobe des situations pour lesquelles I’enseignant posséde les « compétences
nécessaires au traitement mmmédiat de la situation » (on retrouve ic1 les imprévus que
Perrenoud qualifie de « relatifs »). En revanche, h detaéime clasze de Vergnaud (1990)
renvoie aux situations qui nécessitent de la part de I’enseignant réflexion et innovation (il peut

s agir la des imprévus que Perrenoud qualitie de « radicaux »).

Bénaioun-Ramirez (2009, p.70) reprend la classification de Perrenoud et montre que
les imprévus peuvent étre relatifs ou radicaux selon I’expérience des syjets. Elle formalise
ensuite les imprévus en trois dimensions. Elle distmgue en effet les « mprévis contextuels »,
les « imprévus pédagogiquies » et les « mprévus didactiques ». Les imprévug contextuels
sont li€s « au cadre des activités », « a ['organisation » et « a l'institution ». Les 1prévus

< i X qui “ordr o qie » lé qiie » ou ¢ qui
édagogiques sont ceux qui sont d’ordre « philosophiqiie » ou « idéologique » ou ceux qui
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concernent tout ce qui retwvoie a la « vie et conduite de classe » et au « relationnel ». Enfm,
les mprévus didactiques sont hiés aux €léves ou aux professewns et sont en lien avec le savowr
enseigné. IIs concernent I’appropriation des notions par les éléves, ce qui peut passer par des
questions surprenantes ou des « représentations mentales erronées » de la part de 1’éleve. Ils
peuvent émerger a cause d’erreurs ou de mauvaises appréciations du professeur, telles que des
prévisions irréalistes ou trop difficiles pour les éléves... (Bénaioun-Rammez, 2009, p.72).
Bénaioun-Ramarez et al. (2010, p.3) relient alors ces « miprévus didactiques » hés a 1’éleve
aux « mcidents cognitifs » défums par Huber (2007), dang la mesure ot ce qui entre en jeu

dans les deux cas, ¢’est bien la construction du savoir par I'éléve.

Quant a Jean et Etienme (2011, p.4), 1ls proposent une autre classification des imprévus
en ditmguant « les imprévus fondateurs » et « les imprévus secondaires ». S1 les prenuers
sont d’origine didactique et concernent le savoir en lui-méme, les seconds font référence aw
imprévus qui ne durent que quelques secondes (rappel a I'ordre d’un éléve...) mais qui
obligent ’enseignant a « s ajuster » (Jean, 2008a, p.4). Nous verrons un peu plus lom que
I’action de 'enseignant sur les divers imprévus améne Jean (2008a, 2008b) a parler d’un
« triptyque  impréviyphénomene/évenement » qui comrespond a une catégorisation des
imprévus en fonction du traitement qui leur est accordé par 1’enseignant. Jean (2008b, p.6)
défmit aussi les « mprévus prévus » qui correspondent aux moments que 1’enseignant prévoie

de consacrer a I'improvisation. qu’elle provienne des €léves ou de ’enseignant.

Enfin, Huber et Chautard (2001) soulignent le faat que « les mprévis relevent de trois
détermmations principales » (p.60). Effectvement, selon eur, les mmprévus peuvent émerger
« des réponses mexactes ou mattendues a ['égard de 'enseignant », « des mitiatives-éléves
en rupture avec la continuité attende du dialogue pédagogique » ou « des conflits socio-
cognitifs liés a des représentations contradictoires ». Ces auteurs ont remarqueé, grace avx
entretiens qu’ils ont fatts avec plusieurs professeurs de francais, que I'imprévu pouvait étre
caractérré de phiiewrs maniéres par les enseignants. Si I’enquéte de ces deux auteurs a été
effectuée aupres de trés peu de sujets (laut professeurs seulement) et doit donc étre analysée
avec précaution, elle a tout de méme permis de catégoriser I'imprévu selon trois critéres :
« meévitable », « nécessaire » ou « exploitable » (p.103). « Inévitable », parce que cu
enseignants sur les huit interrogés considérent qu'une séance ne peut pas se dérouler sans
Imprévu , « nécessaire », car I'imprévu maintient [’attention des éléves ;| et « exploitable »,
I'imprévu permettant parfoiz de répondre a des besomi d’éléves. A mgi on distingue plusiewns
sortes d'imprévus, ce qui sous-entend que ["on peut traiter I’imprévu de nombreuses maniéres.
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1.4. Le traitement des imprévus en classe

1.4.1. Phiiews formes de traitement des mmprévus

Nous I’avons vu plus haut, I'imprévu peut réellement perturber I'enseignant, et celui-
ci doit « faire avec » car « a un certain momernt, les tdches assignées a chacun ne sont pliis
négociables et il ne peut plus esquver, différer ou atténuer la confrontation avec des
sttuations de travail » (Perrenoud, 1999, p.124). L’enseignant va donc étre contraint de
s adapter. ce qui peut parfor étre bénéfique powr les apprentissages des €léves. En effet, pour
Brommer (2009, p.165), « qui dit imprévu ne veut pas dire problématiquie nécessairement » et
I’on peut méme parler, dans certains cas, « d’événement heureux ». Certanx enseignants
peuvent notamment profiter de I’apparition d’un imprévu pour travailler avec leurs éléves un
pout précie demandé par les programmes. Bénatoun-Ramurez (2009) nous donne d’ailleurs
I’exemple d’un cours d’éducation a la citoyenneté induit par «ure collecte mnprovisée de
Ivres en solidarité avec une éléve du college gravement malade » (p.172). Ilv peuvent
¢galement intégrer I'imprévu dans leur séance, en utilisant par exemple des documents
apportés par un éleve pour la lecon. L enseignant peut alors utiliser les unprévur conune un
outil. D’ailleurs, Huber et Chautard (2001) soulignent que « les impréviis dans le cadre du
dialogue pédagogique sont des analyseurs fiables de I'activité cognitive des apprenants mais
aussi une variable sur laquelle I'enseignant peut agir pour la piloter et I'intensifier » (p.163).
Ces deux auteurs incorporent alors I'imprévu dans leurs propositions pour la formation des
ensergnants. Jean et Etienne (2011), quant a eux, présentent les dipositits de formation des
ensergnants, et montrent que pour les professewns stagilames, « les anpréviis survenant en

classe [ont] de facon tres nette une conmotation négative » (p.2).

De fait, il faut préciser que 'enseignant, selon I'imprévu auquel 1l est confronté, ne
vivra pas la stuation de la méme facon. L imprévu sera plus ou moins difficile a traiter en
fonction de son caractére « relatif » ou « radical » (Perrenoud, 1999). A premiére vue,
répondre de facon adéquate a des « miprévus relatifs » cemble moinz complexe que répondre
a des « imprévus radicauy » : dans le premier cas, I’enseignant peut anticiper I'imprévu, en
réfléchizsant a la maniére dont il powrrait le traiter le jour vermi Dang le second cas, au
contraire, [’enseignant, n’ayant jamais ¢té confronté a ce type d’imprévu, doit garder son sang
froid et innover puisque ['imprévu radical se définit par son caractére inédit. N’ayant jamais
conmi de situation smnilamre, 1l ne va pas pouvonr anticiper et ses compeétences en matiére

d’adaptation et d’innovation seront rudement mises a 1’épreuve. Un ernzergnant peut



cependant parvenur a tratter un « imprévu radical » d’une facon trés appropriée, et a I'inverse

pemer a tratter v« auprévu relatif », puisque cela dépend de la situation rencontrée.

Le trartement des mmprévus peut donc constituer une réelle difficulté pour I’enseignant.
C’est pourquot Jean et Etienne (2011, p.2) insistent sur la nécessité d'utiliser le « concept
d’imprévu en formation » pour les enzeignants stagiaires. Pour ewrx, les apprentis enseignants
ne seralent pas assez préparés aux imprévus. Or, 1l serait utile pour eux d’apprendre a les
maitriser, qu’ils soient «fondateurs » ou « secondaires » Cette catégorisation-h des
imprévus est mise en paralléle avec le traitement accordé a chacun de ces tyvpes d’imprévu. En
effet, « les imprévus fondateurs » avralent un « traitement qui serait lié a un (ou plusieurs)
geste didactique central sur le modeéle, déplové en toile de fond en tant que visée didactique
mamterte ou visée ajustée » (Jean, 2008a, p.4). En revanche, pour Jean et Etienne (2011,
pA), «les imprévus secondaires » nécessitent des « gestes professionnels d’ajustement »*.A
ce propos, Jean (2008b, p.5). s appuie sur la conceptualisation de Bucheton (2007) et définit
le « geste professionnel » comine « un geste situé, qui s’adapte au contexte de la situation ».
C’est un geste qui constitue, pour Bronner (2009, p.167), « une structure dvncimiquie qui doit
faire I'objer d’adaptations permanentes » et qui est « [ié a la notion d’ajustement », dans la
mesure ou l'enseignant doit étre capable d’adapter sa séance «a ki contingence et aux
contramtes de la situation de classe réelle ». Jean (2008b, p.5) précice que le
« geste d’ajustement » nécegsite « une réflexvité en acte » et est « de la responsabilité de
D’enseignant», qui devra nécessairement traiter 1'imprévu, puisque « tout imprévi survenart
dans ['environnement de 'enseignant est suivi ou non d’une perception, d’une décision (ou
d’une micro-décision) qui produit un traitement de ['imprévu par [’'enseignant » (Jean et
Etienne, 2009, p.101). Ce dernier doit en effet faire un choix face a I'imprévu. 1l doit « ré-agur,
pour retrowver un nowvel équilibre au niveau de la situation et de son projet didactique »
(Brommner, 2009, p.168): aussi [’enseignant doit « agir dans ['urgence » et « décider dars

Dincertitude » (Perrenoud, 1996).

Jean (2008b) étudie le trartement accorde par les enzergnants aux mmpreévus et explique
que D’enseignant confronté a un munprévu qu’il a percu peut soit '« ignorer », soit «au
contraire s’en saisir et le porter ¢ la vue de tous » (pp.5-6). L auteur effectue alors une

catégorization des imprévus en fonction du tratement quu leur est accordé. Il attribue a

Selon Bucheton (2009, p.55), les «gestes professionnels d'ajustement» sont lhés aux <« macro-
préccoupations » de Uenseignant : « ley comteris enseignes, le temps, les relations humaines, espace, le
pilotage des tdches, sa propre image, et bien siir l'avancée de la construction du sens pour des éléves le plus
souvent trés hétérogénes ».
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I'imprévu ignoré par ’enseignant le terme d’« amprévi », maiz il détuut phitét comme un
« phénomeéne » I'imprévu transformé pour « qu'’il fasse acte dans la classe ». Jean appelle
enfin ’imprévu inenvisageable un « événemient », qui une fois compris par I’enseignant peut
devermr vn « anprévie » ou un « phénomene ». Ic1, Jean reprend le triptyque « amprévu /
phénomene / événement » déja établi dans 1'un de ses articles en 2008, mais il propose une
chssification mn peu différente. En effet, Jean (2008a, pp.1-3) avait auparavant fat
I’hypothése que lorsqu’un enseignant percevait un imprévu comme un « phénomene », 1l
pouvait soit 1'ignorer — et donc lui laisser son statut d’« mprévir » —, soit ["utiliser et lu
donner de I'importance pour le transformer en « périphénomene », ¢’ est-a-diwe en « derxiéme
phénomerne a destination des éléves », en le portant a h vue de tous. Jean expliquait en effet :
« ce serait donc l'enseignant qui transformerait I'imprévu en périphénomene, qui fera acte
dans la classe et revétira ainsi une certame inportance » (2008a, p.1). Fmalement, Jean
propose, dans ses deux articles de 2008, une classification des nmprévus en fonction de lewr
trartement, mais le tetme de « phiénomeéne » semble ne pag avor le méme sens dang les deux
textes. En outre, ke concept de « périphénoniéne » n’est pas reprs dans le deuxiéme article,
mais 1 est abordé par Jean et Etienne (2011), qui soulignent I’importance que peut prendre un

imprévu perqu par I’enseignant si celui-ci I'utilise dans la situation éducative.

Le lien peut étre fait entre le « phiénoméne » de Jean (2008b) et '« imprévu relatif » de
Perrenoud puisque qu’il s’agit dans les deux cas d’un imprévu auquel 'enseignant peut
s attendre et dont il peut dans certains cas prévoir un traitement qui intégrerait I'imprévu dans
le cadre de sa séance. On peut également rapprocher I'imprévu appelé « événement » par Jean
de 1"« imprévu radical » de Perrenoud dans le sens ol ce qui caractérise ici I'imprévu pour les
deux auteurs, ¢’est bien le fait qu’il soit totalement nouveau. inédit pour I’ enseignant, au point

de pouvor provoquer « une mcompréhension » de la part de [’enseignant (Jean, 2008a, p.2).

S1 Jean et Etienme (2011) effectuent leur recherche dans vn objectif de transformation
des pratiques ernceignantes, Bénaioun-Ramirez (2009) se situe dang une démarche de
compréhension de ces pratiques et de lewr signification pour les ensexnants. Bénaioun-
Ramirez (2009) a done une approche ddférente pour étudier le tratement des imprévus par les
enseignants. Elle distingue deux maniéres de traiter D'imprévu : la  « performance
miprovisationmelle », qui correspond au traitement d’un imprévu par des « routmes »
intégrées par 1’enseignant (Tochon, 1989), et le « faire avec » qui renvoie a 1'usage par
I’enseignant de 1uses ou de tactiques pour parvenir a mproviger face a un « impersé » (p.77).

L’analyse d’entretiens menés avec lnut enseignants de collége a aussi penmis a Bénaioun-
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Ramurez (2009, pp.85-86) de distmguer trois principes de posttionnement par rapport au
trartement des mnprévus. Le prenuer de ces prmcipes est ke « mode de gestion », quu contient
le « pole gestion affective », et le « pole gestion médiatisée », plus cadré sur le travail, la
préparation, la séance, etc. Une distmction est faite dans la « gestion médiatisée » dans le
second principe de positionnement nus en évidence, « [“objet de la contextualisation ». Ici,
sont muses en rehef la « gestion temporelle du projet » — ¢’est-a-dire b phase mteractive
pendant laquelle 1’enseignant décide de prendre du temps ou non pour certaines situations et
d’adapter son projet — et « la planification » quu se référe a la « contextualisation en amont et
en aval de la séance », et done a la plantfication préactwe et postactve. Erfm, le dernier
principe mis en évidence par I’auteure est 1"« implication professionmelle », ou I’on retrouve

la « distance affectve » ou I« affectivité professionmelle ».

L’implication est I'un des facteurs qui régissent, pour Bénaioun-Ranurez (2009), le
trattement des mmprévus en classe. En effet, 'auteure a montré dans ses travaix (2006, 2007,
2009) que I'implication de I’enseignant, en lien avec son expérience et le contexte
d’enseignement, joue un réle majeur darng le trartement accordé aux imprévus. Cest en fait la
configuration de ces trox variables quu va détemminer le traitement des imprévus en classe par

I’enseignant.

1.42 Des factews détermmants dans le tratement des mnprévus par les

ene iwnants
Le prenuer factewr quu peut fame varier le traitement des mmprévus en classe est
I’expérience des enseignants, caractérisée par leur ancienneté, mais nous reviendrons plus lom

beaucoup plus en détail sur I"'importance de cette variable dans le traitement des imprévus.

Contrairement a ce que 1’on pourrait croire, ce n’est pas parce qu'un enseignant est
chevronné qu’il sera facile pour lui de traiter les imprévus. Bénaioun-Ramrez (2009, p.162)
souligne en effet que d’autres facteurs interviennent dang le tratement des mprévus, tels que

I"implication de I’enseignant et le contexte dans lequel 1l exerce.

Bénaioun-Ramirez (2009) a ainsi montré que d’anciens enseignants pouvaient étre
déstabilisés du fait de certaines implications. Selon elle, 'implication renvoie a 1'identité du
sujet et sur un plan sociologique, «aux diverses appartenances sociales, aux positions et

statuts sociaux actuels » (p.48). L’auteure distingue deux dimensions de 'implication : la

5 5 . . . . . " . i iy
Le « pdle gestion affective » s’exprime notamment « dans [ échange, [ ‘écoute, la compréhension, avec ['image
de soi, I'idéal professionnel, les conseils aux débutants (.. ), et le Soi professionnel » (p.85).

[
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« forme d’étre » et la « connaissance en acte ». L’ implication relevant de cette deuxiéme
dimension est le fruit d’« engagements dans les groupes d’appartenance professionnels ou
psvchosociaux, engagements qui peuvent constituer des repéres » (p.95). Les différentes
implications des enseignants, qu’elles soient « psychosociales »'° ou « professionnelles »*
constituent un facteww détermunant de lewws pratiques face awx mmprévus. De fat, plus un
ensergnant est mpliqué, plus 1l est apte a mettre de la distance par rapport aux imprévus qui
surgiszent dang un contexte « sans difficulté particuliére », et phog « il peut se détacher de sa
préparation », et ce, dans un « contexte souvent trés difficile ». Attention toutefois,
I'expérience acquise avec ['ancienneté joue également un réle dans cette derniére aptitude de
I’enseignant. Enfin, plus I’enseignant est impliqué. plus il peut « marquer de distance dans
Dattribution de sens aux situations, méme dans un contexte relativement difficile —aideé en
cela par son ancienneté dans le college » (Bénaioun-Ramirez, 2009, p.163). Amsi, selon
Bénaioun-Ramirez (2009) I'implication (en tant que « comnaissances en acte ») constitue

I"une des variables entrant en jeu dans le traitement des mmprévus par les enseignants.

Par aillewrs, Bénaioun-Ramirez note ['importance du contexte professionnel dans
lequel I’enseignant exerce, qui influence aussi ses pratiques face aux imprévus. Ainsi, des
dftérences existent entre les enzegnants quu exercent en ZEP ou non, et en nulieu nural ou
wbain'?. Le contexte d’enseignement, qui se caractérise aussi par la plus ou moins grande

hétérogéneite de b classe, est donc essentiel dans les réponses attribuées aux mnprévus.

Ainst, 1l exaste plusiewnrs fonmes de trartement des imprévus en classe et celles-c1 sont
guidées par I'implication des enseignants, le contexte professionnel dans lequel ils exercent,
ainsi que leur expérience.” Nous reviendrons plus en détail sur ce demier facteur dans le
dexiéime chapitre de notre cadre théorique, ot nous verrong que le trartement des unprévus
va différer en fonction des représentations que les enseignants ont de ces mmprévus. En
effet, les représentations professiomnelles des enseignants vont omenter lewrs pratiques
(Bataille et al. ,1997), et notamment face aux imprévus, comme 1’a montré Bénaioun-

Ramurez (2009).

" par exemple, 1’adhésion a des « partis politiques » (Bénaioun-Ramirez, p.100).

"' Comme I"intégration & un « rravail d'équipe disciplinaire » (Bénaioun-Raimirez, p.100).

2 par exemmple, « ceux qui exercent en ZEP ne considérent pas comme des imprévus la contestation d une note,
et ki découverte de voies différentes par ks élbves, contraivement & lewrs collégues exercant en collége sans
difficulte particiliere » (Bénaioun-Rammrez, 2009, pp.100-101).

" Le contexte d’enseignement, I’expérience et les implications de I'enseignant font qu’il est « contextuakse /
contextualisant » (Bénaioun-Ranmrez, 2009, p.162) : selon son expérience et son activité en mulieu difficile oun
non et selon ses implications, I’enseignant n’aura pas les mémes pratiques.
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En résumé

L’imprévu fait partie intégrante du métier d’ enseignant et peut étre assimilé au concept
d’« mcident », étudié ict au sens d’« mcident perturbateur » tel que le défmut Bénaioum-
Ramirez (2009). Il existe plusieurs types d’imprévus, et notamment des imprévus
« contextuels », « pédagogiquies » ou « didactiques » (Bénaioun-Ramirez, 2009), et ceux-c1
peuvent étre « relatifs » ou « radicaux » (Perrenoud, 1999). Le degré d’un imprévu non percu
par lenseignant peut étre déterminé par le chercheur (Jean, 2008a, 2008b), ou par
I’enseignant lui-méme, en laszant dex mdices a ceux qui 'observent (Bénaioun-Ramirez,
2009). La nature d’un imprévu oriente les pratiques des enseignants, quu peuvent soit gnorer
I"imprévu, soit I'utiliser dans le cadre de la séance (Jean, 2008b). Le tratement des unprévus
va ams1 différer en fonction des enseignants et de la situation a laquelle 1k sont confiontés.
Enfm, trois prncipaux factewrs entrent aussi en jeu dang le trartement des mprévus par les
enseignants : 'implication de I’enseignant, le contexte professionnel dans lequel il exerce et

son expérience, que nouk aborderons plug précizément phis lomn (Bénaioun-Ranurez, 2009).

2. LE LIEN ENTRE LE TRAITEMENT DES IMPREVUS EN CLASSE PAR DES

ENSEIGNANTS ET LEURS REPRESENTATIONS PROFESSIONNELLES

L’ambition est ici de faire une revue des travaux effectués sur le lien entre imprévus et

représentations professionne lles des enseignants, qu’il sera nécessaire de définir auparavant.

2.1. Représentations, représentations sociales et représentations professionnelles

La représentation va refléter a la fois 'objet. le sujet et le concept. Pour Huber et
Chautard (2001), les représentations sont « le lien symboligue entre ['environnement extérieur
et notre monde mental », « une construction mtellectuelle momentanée qui permet de donner
du sens ¢ une situation en utilisant les conmaissances stockées en mémoire et/ou les données
de ['environmement » (p.18). 1l s’agit la des représentations mentales de la psychologie
cognitive. Les auteurs précisent d’ailleurs que « les représentations (ou pré-conceptions)
Jjouent un role essentiel dans les théories cognitives ». Or 1l convient ici de vorr comment le
concept de représentation est abordé par la psychologie sociale, car cette derniére s’intéresse a

I'influence des processus cognitifs sur les phénomeénes. mais aussi a celle des processus
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sociaux. En effet, pour Jodelet (1989), « les représentations sociales dowvent étre étudiées en
articulant éléments affectifs, mentaux et sociaux et en mtégrant a coté de la cognition, du
langage et de la commumnication, la prise en compte des rapports socicuix qui affectent les
représentations et la réalité matérielle, sociale et idéelle sur laquelle elles ont a witervenir »
(p-58). En 1961, Moscovici fonde la théorie des représentations sociales et met en avant son
importance dans la construction du sens attribué aux conduttes par les mdwidus. Pour hu,
deur processus sont a " ceuvre dans cette construction : I« objectvation »'* et '« ancrage »".
L école d’Aix-en-Provence s’est centrée sur le premier processus, alors que I'école de Geneve
a davantage étudié I’ « ancrage » en s’intéressant au principe de « prises de position » (Doise,
1989, p.248). A la suite de Moscovici, Abric (1994), d’Aix-en-Provence, souligne que I
représentation sociale est un systéme totalement orgarusé, comportant wn « novau central »
stable et des « éléments périphérigues » (pp.21-28), et permettant aux individus d’interpréter
la réalité et d’orienter leurs comportements et pratiques (p.13). Abric s’est appuyé sur les
travaux de Mogcovicl (1989), et sur ceux de Jodelet (1989), quu défuut les représentations
sociales conune vne « forme de connaissance socialement élaborée et partagée avant une
visée pratique et concourant a la construction d’une réalité commune a un ensemble social »
(p.53). Pour Moscoviel (1989), les représentations sociales « apportent une trame commiine
awx groupes les plus variés, sans cesse en flux et en reflux en croissance et en éclatement,
dans le processus méme de la communication et dans ['action» (p.102). Elles se

transforment, car elles sont « mscrites dans la dvnamique sociale » (Bataille, 2000, p.171).

Bataille et al (1997) expliquent que «la représentation sociale est décrite
classiquement comme une forme de connaissance particuliére collectivement construite (...)
d’'un objet composite, avant pour fonction [’orientation, [’organisation, la régulation des

condhuites et des commumications sociales » (p.4). Elle rend visible quelque chose d’absent.

Ainsi les individus d'un méme groupe social ont des représentations communes.
Qu’en est-1l dang les groupes professonnels ? 1l existe, zelon ces autewrs, des représentations
professiomnelles, qui seratent « une catégorie spécifique de représentations sociales » (p.3).
Bataille et al. (1997) justifient cette affirmation en s’appuyant sur Lorenzi-Cioldi, Monteil
Guunell1 et Jacoby, et Gilly, « pour lesquels la spécificité des représentations dépend de la

nature sociale des sujets et des caractéristiques de la situation d’interaction ». En 2000,

Y L« objectivation » « donne a l'objet construir [avec e sens qui hii est accordé par les représentations] un
caractere de reflet di réel» (Bataille et al, 1997).

Y L*« ancrage » renvoie a I'insertion de ’objet construit dans un champ social et a la réinterprétation de ce
dermger suite a cette mtégration (Bataille et al, 1997).
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Bataille, pour expliquer la spécificité des représentations professionnelles, ajoute que celleg-c1
« sont construites, dans le cadre des actions et des interactions professionmelles, qui les
contextualisent, par des acteurs dont elles fondent les identités professionmelles
correspondant ¢ des groupes du champ professionnel considéré, en rapport avec des objets
saillants pour eux dans ce champ » (p.181). Les représentations professionnelles sont amnsi,
comme le rappellent Pmser et Ratmaud (2010, p.10), «uwre classe particuliere de
représentations sociales », qui mtervient dang un miheu particulier, cehu du champ
professionnel Les représentations professionnelles se distmguent des représentations sociales
par dewx caractéristiques : « les groupes observés et les objets concernés », qui font partie de
la «méme sphere d’activité professionnelle » (p.10). Elles se forment donc au sein d’un
groupe qui partage bk méme profession, quu travaille dany 1 méme « contexte
professionnel », dans lequel « les individus intériorisent des modes de penser et mcorporent
des modes d’agir trés particuliers a leurs groupes identitaires » (Bataille, 2000, p.181). Elles
portent sur des objets appartenant a un nmulieu professionnel particulier et permettent alx
membres de ce milieu de conumuumquer entre el sans avoir a « vérifier que les termes ou les
tournures employvés renvoient a des significations identiques pour tous » (Bataille et al., 1997,
p-8). En effet, 1ls « commumiquent entre eux selon un registre qui peut parfois parditre
totalement abscons a des personmes étrangéres d la profession» et « chaque profession

posséde ainsi des “facons de faire” qui lui sont propres » (Piaser et Ratmaud, 2010, p.10).

Bataille et al. (1997, pp.7-8) domnent aux représentations profesgionnelles plusiewns
caractérrtiques. Les représentations professiomnelles ont tout d’abord «wn caractére
descriptif » dang la mesure on ks représentations niforment les enseignants sur ks objets de
lewrs envirormements. Elles ont aussi « wn caractére prescriptif », ce quitenvole alrx normes.
Ensuite, les représentations professionnelles ont « un caractére conditionmel », ce qui fatt
référence au contexte dans lequel on se situe (avec les €léves, les parents, les collégues...).
Eunfm, elles ont « un caractére évaluatif », puisqu’elles permettent d’évaluer des pratiques

nouvelles et par lIa méme, « d’acquérir une meilleure expérience de leur environmement ».

Enfin, Bataille et al (1997, p.8) précisent que les représentations professionnelles ont
plusieurs fonctions :
— «une fonction cognitive » : elles procurent les savoirs nécessaires au groupe |
— « une fonction de protection de [’identité du groupe » : ce qui renvoie a I’identité

conumume du groupe enseignant |
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— «une fonction d’orientation des conduites » : elles dowent pouvon les axder a agir
rapidement dans les diverses situations |

— «une fonction de communication » : leg engeignants se compremment entre et et
utilizent un vocabulaire spécifique qui renvoie a lewrs représentations commnmmes |

— «une fonction de justification anticipée ou rétrospective des pratigues » : elles

exphquent les réactions et pratiques des enzeignants dans certames situations.

Cette dernsére fonction des représentations professionnelles met phug particuliérement
en avant le hen entre les représentations professionnelles et ks pratiques des mdwidus. Il va
s agir a présent d’étudier le hen entre les représentations professionnelles des enseignants et le

traitement que ceux-ci accordent aux IMprevus.

2.2. Un traitement de imprévu « révélateur des représentations » des enseignants

II est intéressant d’analyser les pratiques des enseignants pour faire face at imprévus
en classe, car elles nous permettent d’accéder aux représentations de ’enseignant. En effet, du
point de vue sociologique d’une part, « le véritable anprévu fonctionne conime un révélateur
de ['habitus » (Perrenoud, 1999, p.140). D’autre part, selon ke pomt de vue psychosocial
Bénaioun-Ramarez (2002a) explique que « 'imprévu agit comme un révélateur des
représentations — représentations qui different en fonction de [’histoire personnelle ou
professionnelle et des groupes d’appartenance professionmels et psychosociauy ». De fait, les
enseignants construisent, de par leur histoire, leurs opinions, leurs groupes d’appartenance...
des représentations, quu guadent leurs pratiques en classe, pusque « s7 les représentations
changent, les pratiques changent, et réciproquement » (Rouquette, 2000, p.133).
Effectivement, les représentations permettent air< enseignants de donner du sens airg diverses
situations auxquelles ils sont confrontés, et notamment aux imprévus. L’étude des
représentations des enseignants est donc mtéressante powr comprendre lewrs actions face a
leur classe. Abric (1994, p.31) indique d’ailleurs que le comportement des individus est
détermuneé par kewr représentation de la situation, laquelle est caractérizée par quatre
compogantes : la « représentation de soi de la tdche, des autres et du contexte ». En
soulignant I'importance des « représentations en pratiques », quu jouent «le réole de
transitions avec les systémes de valeurs », Trinquier (2009) soutient les propos d’Abric. Elle
ajoute cependant que d’autres représentations, « propres au métier d’enseignant », peuvent

aussi orienter les condwutes des professewrs (Trnguier, 2011, p.102). L auteure insiste donc
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sur ke fat que la prige en compte des représentations des enseignants est essentelle pour

comprendre leurs pratiques.

Rouquette (2000), qui s’intéresse au lien entre représentations sociales et pratiques,
explique quant a lui qu’il faut « tenir les représentations pour une condition des pratiques et
les pratiques pour un agent de transforination des représentations » (p.137). Si les
représentations sociales de l’enseignant peuvent étre essentielles dans son trartement des
mmpreévus (Bénaioun-Ramurez, 2009, p.60), nous nous centrerons plus particuliérement ici sur
sex représentations professionmelles, car les imprévus émergent dans des « contextes socicuix
spécifiques, les contextes professionnels de [’éducation », comme ’explique Bénaioun-
Ramurez (2009, p.57). Celle-c1 s appuie sur la théorie de Bataille (2000, p.181) selon lequel se
créent, dang les contextes professiomnnels, des modes de penser et d’agir propres au groupe
professionnel, qui constrtuent des représentations professiomnelles. Ce processus  de
« contextualisation professionnelle » étabh par Bataille (2000, p.182) est repri par Bénaioun-
Ramirez (2009, p.58) pour exphquer notamument le « caractére évaluatif » des représentations
professionnelles (Bataile et al, 1997, p.8): les représentations professionmelles se
construisent avec 1’expérience sur le terrain. A la suite de Bataille, I’auteure note que « ce
processus de “contextualisation professionnelle” permet aussi a la fois de signifier le
contexte et de [’intégrer » (2009, p.58). Cela signitfie que I’expérience des acteurs appartenant
a un meéme groupe professionmnel leur penmet de nueux appréhender kur environnement et de

construmre des représentations professionnelles, et de les transformer au fil des événements.

Bénaioun-Ramarez (2009) souligne que « [ ‘identification d'un imprévu différe selon la
signification que le contexte prend pour ['enseignant » (p.74). Pour certains enseignants, b
situation vécue peut constituer un imprévu, pour d’autres non. Le traitement des imprévus en
classe est donc dépendant des représentations professionnelles de I’enseignant. Celui-c1 va
percevoir une situation imprévue d’une certaine maniére, et va agir en fonction du sens qu’il
accorde a cette situation et des représentations qu’il a de =a profession Amsi dansg la préface
de l'ouvrage de Bénaioun-Ramurez (2009), Perrenoud illustre cette idée par un exemple :
I’enseignant ne traitera pas les imprévus de la méme facon s’il considére que c’est sa mission
de régler les problémes ou si ¢’est celle du groupe entier, s’1l intégre ou non les imprévus dans

I’apprentissage des éléves, 5’1l veut respecter sa préparation a la lettre. ..

Jean et Etienne (2011) corfmment cette 1dée en montrant qu’il est important pour

I’enseignant d’avoir une représentation des situations imprévues pour pouvoir les traiter : « I
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conceptualisation d’une situation permettant de la rapprocher d'une classe de situations
proche de celle vécue était la clé pour déclencher un traitement de ['imprévu adapté
certainement lié a un schéme d’'action (Vergnaud, 1996) construit par ['acteur » (p.4).
D’aprés Bataille et al. (1997), le « travail d’implicitation évoqué par Monteil »'® permet la
construction dun « svstéme articulé dans une représentation efficace et utile, aussi en ce
qu ‘elle permet de régler immédiatement 'irruption du nouveau, de I'imprévu » (pp.6-7). Les

représentations des enseignants sont essentielles au traitement qu’ils accordent aux imprévus.

Autrement dit, les pratiques des enseignants pour fare face aux imprévus ditérent du
fait de la divergence de lewns représentations et de lewns perceptions de la situation (Bénaioun-
Ramrez 2002b). On peut donc analyzer le tratement des nmprévus par les enseignants pour
avor accés a lews représentations, représentations qui different chez les enserpgnants en

~ . . . -~ ) . ) N i 17
fonction de I'image qu’ils ont de leur profession et des modeles avrcquels 1k se réferent .

2.3. Des pratiques enseignantes guidées par différents modéles de professionnalité.

Altet (2001, p.30) identifie quatre modéles de professionnalité ensegnante :
« lenseignant  magister »,  « ['enseignant  technicien », « l'enseignant  ingénieur,
technologue » et « ['enseignant professionnel, praticien réfléchi ». Chacun de ces modeles
requiert « des compétenices professionmelles et des savoirs enseignants » (Altet, 2001, p.31)
divers pour développer la professionnalité de 1’enseignant Toutefoir, Bénaioun-Ramirez
(2002a, 2002b), en travaillant également sur la constiuction de la professionnalité
enseignante, et en s’appuyant sur les travaux de Hirschhorn (1993), a identifié cing classes
d’enseignants, répartis en deux grandes catégories : les « pédagogues » et les « magisters ».
Selon le modeéle auxquels 1k se référent, les encergnants ne vont pag avorw les mémes

représentations professionnelles, ce quu va orienter lewr traitement des imprévus en classe.

Aingi, selon Bénaionm-Ramirez (2002a, 2002b), les « pédagogues » sont habiués aux
. : ; - e ' 18
mmprévus et se centrent sur le « contrat pédagogiquie » tel que le définit Perrenoud (1996)°.

Ik travaillent en équipe disciphnaire, souhaitent se former contumellement et pratiquer la

1 Bataille et al (1997) citent Monteil (1993), pow quiwn « rravail d implicitation » serait « aceompli par le sujet
a l'occasion de ses rapports aux choses et aux autves dans ['environmement social ».

7 Nous nous intéressons aux représentations professionnelles des enseignants qui différent dun sujet a l*autre.
Attention toutefois : ce sont les cherchewrs quiparlent de représentations professiommelles, et non les enseignants.
¥ Selon Perrenoud (1996). Ienseignement n’est possible que si chacun des protagonistes (enseignant et éléve)
accepte sonrole : I'enseignant s’engage a mettre en ceuvre les situations d’apprentissage et ['éléve a apprendre,
en écoutant, en participant et respectant ses mterlocutews. Le « contrat pédagogique » se distingue du « contrat
didactique », qui congiste a expliquer son razzoimement, recommaitre ses ervewns et dive ses dotes.
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pédagogie différenciée. A l'inverse, les « magisters » se centrent sur le savoir, sur ks
prévisions et n’hésitent pas a « exclure des éléves de cours » lorsque surgissent des

« difficultés relationmelles ». 1lz ne participent généralement pas a la formation contue.

Parnu les « pédagogues », Bénaioun-Ramirez (2002b, p.124) distingue trow classes
différentes : \n « pédago gue distancié », qui est « prét a assumer les problémes relationnels »
(car 1 sait mamtenw vne « certame distance affective ») et se centre sur ["apprentissage, un
« pédagogie libertaire », qui privilégie I’éducation et les relations, et un « modele métissé »,
qui « évoque a la fois la pédagogue et le magister » puisqu’il accorde autant d’importance au
savoir qu’a la pédagogie. Chez les magisters, ge dessment aussi dewk modéles : cehu du
« magister iternie », qui se sent responsable de ’émergence d’imprévus. et celui du

. 1 . . : s Ticome 19
« magister externe », qui hu explique les imprévus par un manque de motwation des éleves ™.

On voit dés lors que les engeignants s’appuient sur des modéles de professionnalité
divers, ce qui les améne a avorr des représentations différentes de lewr profession Cela va
uither sur lewrs pratiques, comune le note Bénaioun-Ramwez (2009) : « la fagon dont les
professeurs gérent les situations imprévues difféere selon leur modeéle sous-jacent de
réference » (p.162). En effet, I'enseignant dit « pédagogiie » s adapte aux « situations qui ne
sont plus vrament des imprévus » pour hu™. En revanche, I'enseignant dit « magister »

. - . : . . . 2]
voudrait que ses prévisions solent respectées et va persister pour se préserver des imprévus

Aingsy, les enseignants se constiuizent des représentations professionnelles, et ce « par
mnplicitation de multiples expériences » (Bénmaioun-Ramirez, 2009, p.58), ce qui va guuder
lewrs pratiques. Les représentations professionnelles des enseignants vont donc évoluer avec
I’expérience. ce qui laisse supposer qu’un enseignant expérimenté et un enseignant novice ne
vont pag trater les mprévus de la méme maimere. Effectivement, I’enseignant expérimenté,
au fil de sa carriére, va se construire d’autres représentations de par les situations qu’il aura
vécues en clasze, ce qui modifiera ses pratiques et lui permettra de développer ses capacités

d’adaptation. L enseignant novice atra donc moms de ressources pour traiter les imprévus.

” Les mmgisters sont dits « internes » ou « externes » selon quiils attribuent les événements qui arrivent en
classe a des factewrs mternes (de lewr responsabilité) ou a des factewrs externes (an contexte). Bénaimm-Ranurez
(2009) parle alors de « processus d aftvibution interne » o de « processus d attribution externe » (p.134).

4 Attention toutefois a ne pas généraliser : ¢’est une configuration particuliére, caractérisée par phisieurs factewrs
(le contexte d’enseignement. leur mmplication et lewr ancienneté) qui va permettre aux « pédagogues » de
s’adapter aux imprévus.

111 faut Ta aussi rester prudent : le contexte d’enseignement, I'implication et I’ancienneté de ’enseignement sont
également a prendre en conpte powr exphiquer les pratiques des « magisters ».
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2.4. Le lien entre ’expérience des enseionants et leur traitement des imprévus en

classe

Pour Bénaioun-Ramirez (2009), « i existe aisi chez les acteurs des divergenices de
conception et donc de gestion des impreévus, divergences dans lesquelles interviennent sans
doute de nombreux facteurs » (p.74). Parmi ces factewrs quu agissent sur les représentations
professionnelles des enseignants et donc sur le traitement qu’ils accordent aux imprévus, se
trouvent le contexte d’enseignement, I"implication et I’expérience de 1’enseignant (Bénaioun-
Ramirez, 2009, p. 163). Notre travail porte plus particuliérement sur cette dermiére variable,
dont le role essentiel qu’elle joue dans la construction des représentations professionnelles est
aussi reconmu par Bataille (2000) : « les représentations professionmelles de milieu ou de fin
de carriere ont becuicoup évolué depuis le temmps de leurs débuts » (p.1806). Cette partie a pour
but de voir en quoi I’expérience joue un role umportant dans le traitement des mmprévus par les
enseignants en classe, mais 1l ne faut pas oublier que I’ancienneté joue en lien avec le contexte

d’enseignement et surtout I’implication, majeure dans la configuration de ces trois variables.

2.4.1. Une perception des imprévus différente selon ’expérience des enseignants

D’aprés Bénaioun-Ranurez (2009), « ce qui est imprévu pour 'un peut ne pas [’étre
pour lautre, et I'expérience en la matiere diminue effectivement la variété des situations
mconmues » (p.70). Cela signifie que les enseignants ne réagesent pas de la méme fagon face
a un unpreévu. Certes, les dimensions cognitive et affective de I’enseignant interviennent dans
le trattement des imprévus, a travers le « stress », la « fatigue », 1a « pression », le « risque »,
les « conflits », etc. (Perrenoud, 1999, p.123). Cependant, 1l semble que 1’angoisse que peut
ressentir ’enseignant décroisse avec le « développement de compétences » (Perrenoud, 1999,
p.124). L’ enseignant, selon sa personnalité, va plus ou moms bien réagir face aux mmpreévus,
mais grace aux savoirs qu’il aura acquis avec ’expérience, 1l se sentira moins dépassé par les
événements au fil de sa carriére. Pour Perrenoud (1999). si I’enseignant est de nature
angoizgée, 1l aura tendance a vouloir toujours tout organiger, a préparer ses colrs au NUel, en
anticipant les éventuels mmprévus ou en fuyant « les situations “a coefficient élevé
d’imprévus” » (p.123). A I'inverse, les enseignants qui se sentent a I’ aise dans ’improvisation
et 'adaptation ne se lawseront pas troubler s1 un mprévu swvient en classe, et ne
rencontreront en géneral pas de souct pour répondre de mamere adéquate avx imprévus dits
« relatifs ». L’ imprévu est donc « en partie sous le contréle de [’acteur » (Perrenoud, 1999,
p-123). Cependant, au-dela de la personnalité de I’enseignant, son expérience, son nmplication

et le contexte professionnel sont aussi détermunants dang le trartement accordé mr< imprévus
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(Bénajoun-Ramirez, 2009). Certains enceignants auront deéja vécu une situation, d’autres

seront face a un événement medit pour eux, ce qui pourra plus oumoms les perturber.

Les mprévus ne sont done pas per¢us de la méme maiére par tous les enseignants, et
cette perception peut différer en fonction de D'expérience des sujets (Bénaiown-Ramirez,
2009). Un ensergnant novice semble plus corfronté a des mmprévus qu'un enseignant
expérimenté, qui a, dans sa carnére, déja eu [’occasion de traiter de nombreux imprévus plus
ou moins similaires. Cela lui a permis d’acquérir des « routmes ou scénarios autonatisés »
(Tochon, 1993, p.100). S1 ces « modeéles mtériorisés » ne constituent pas la garantie d’une
réaction adéquate. l’enseignant expérimenté semble avoir davantage de ressources que
I’enseignant novice (confronté a un évenement meédit pour hu) powr fare face avx mprévus.
Pour Etienne et Jean (2007), les réponses de I’enseignant expérimenté aux imprévus se
traduront souvent par de I'improvisation et des « gestes d’ajustement », quu sont la « marquie
de la professionnalité dans le développement des enseignants » (p.430). Cette 1dée est aussi
développée, bien que muanceée, par Bénaiown Ramirez (2009, pp.74-78). Comme nous [’avons
dit, celle-ci repére deux maniéres de traiter 'imprévu : la « performance mmprovisationnelle »
et le « faire avec ». Si1’on reprend la classification des imprévus citée plus haut, qui distingue
« imprévus relatifs » et « imprévus radicaux », on peut supposer que les engeignants
expérimentés atront le phis souvent attawe a des « imprévus relatifs », auxquels 1ls pourront
répondre en pusant dans leur « savoir d'expérience » et en faizant appel a leur « performarnce
iprovisationnelle ». A Iinverse. les enseignants novices seraient plus confrontés & des
« imprévus radicaux » qui les obligeralent a mmover oua trouver des stratégies pour fame face
a I'imprévu, et donc a «faire avec». La pratique deviendrait donc plus unplicite avec
I’expérience. mais Bénaioun-Ramirez (2009) souligne que 1'idée selon laquelle les
enselgnants expérimentés seraient moins confiontés aux imprévie que les enseignants
débutants est dizcutable : tout dépend de la nature de 'imprévu. Il ne faut en effet pas
généraliser, d’autant que les imprévus ont tendance a devenir de plus en phig présents en

classe. L’enseignant expérimenté pownrra done, hui aussi, étre confionté a des mmprévus.

242 L’influence de la préparation des enseignants sur leur traitement des

INPrevUs
En 2004, Marcel présente les résultats de sa recherche. dont le but était d’examiner les
différences de gestion des mmprévus entre 1n ensegnant novice et un enseignant expeérimente
grace a un questionnaire présentant 24 munprévus pouvant surgn en classe. Il note que ces
différences se repérent sur plusiewnrs points tel que la gestion du temps, la prie en compte de
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1’¢léve, I'utilisation des opportunités, ou encore «la sensibilité ail contexte instittionnel »
(p.39). Pour I"auteur, les débutants privilégient les activités trés scolaires, stables®, surtout si
on leur annonce la venue de I'inspecteur. Marcel met alors en évidence chez le novice son
manque de confiance et son besoin d’avoir des reperes précis, en respectant strictement sa
préparation, sans rien modifier pour un imprévu quelconque. L enseignant expérumenté, quant
a hu, «fera preuwve d'une plus grande facilité d’adaptation » (p.39). Marcel rejomt la
Chautard et Huber (2001), pour qui I’enseignant expérimenté pilotera « au confort » (p.117),
montrant ainsi sa capacité a restructurer ses cours en fonction des éventuels mmprévus qui
peuvent suwgir. Marcel (2004, p.40) remarque cependant que I"enseignant novice modifie sa
préparation « pour venir en aide a un “bon” éleve en difficulté ». D’ apres 1’auteur, il s agirait
la d'une « marque de culpabilité » pour I’enseignant novice qui percevrait cette situation
comme un « échec personnel ». Cet enseignant novice, qui se sent coupable, peut dés lors étre

qualifié de « magister interne » si 1’on se référe aux travaux de Bénaioun-Ramurez (2002D).

La préparation des enseignants peut aussi étre génératrice d’imprévus. Bénaioun-
Rammrez (2009) note que «c’est chez les anciens professeurs que surgissent le plus
d’imprévus  didactiques » et «chez les nouveaux professeurs le plus d’imprévus
pédagogiques » (p.76). On peut expliquer le fait que les engegnants novices connaiszent phis
d’imprévus pédagogiques que les enseignants expérimentés par I’expérience des anciens pour
maitriger leur clasze. Auniveau didactique, les enseignants novices semblent étre confrontés a
moins d'imprévus que les enseignants chevronnés. Cela s’explique peut étre par le fat que les
plus anciens ont tendance a profiter de « la souplesse de leur préparation » pour s en €loigner
un peu et laieser venir les choses, afin de vorr o en sont lewns éléves sur le plan cogiutif
Aingi la préparation semble primordiale pour le novice. Elle 'est aussi pour '« expert », mais
cehu-c1 a plus de facihités a « uriliser les imprévus émergents comme autant d’occasions de
mettre en cuvre un travail didactique » (Bénaiown-Ramurez, 2009, p.164) et a les exploiter
« en tant qu opportunités pédagogiques » (Marcel, 2004, p.31). D’ailleurs, Huber et Chautard
(2001, pp.130-132) développent 1’idée que plus ’enseignant a de I’expérience, plus il est apte
a porter vn « jugement pédagogique » sur seg pratiques. Les auterns font I'hypothése que cela
permettrat auix enzergnants de prévor des « zones potentielles d’imprévus », ¢’est-a-dire des
passages «dans une legon ot des imprévus peuvent survenir du fait de ['initiative de
["enseignant (...) ou de réactions d’éléves », et ce, afin de rendre les apprentizsages phis

dynamiques. Selon ewx, les enseignants devralent étre sensibilizés a cela au cownrs de lewr

1 es activités « stables » nécessitent des documents phitot que de Ia peinture par exenyple.



formation Aussi, d’aprés Jean et Etienne (2009. p.100), les enseignants expérimentés ont
« tenidance a profiter de certains anprévus suscitant la motivation des éleves ou un mtéreét

pédagogiquie », alors que les phas jeumes tendent « a recentrer le travail sur 'objectif prévu ».

Marcel (2004, p.31) rejoint cette idée en évoquant le fait que « le novice structure ses
pratiques a partir de sa préparation et écarte tout ce qui pourrait 'en éloigner ». Il faut
toutefois noter que « /'excés de précautions » peut avoir des effets néfastes. L’enseignant ne
doit pas constanmmment reprendre ses éléves pour éviter les unprévus @ cela créerait une
situation de malaise o les €éléves pourraient avoir I'impression de ne plus pouvoir s’ exprimer
(Perrenoud, 1999). De phi, pour Perrenoud (1996), « il est mpossible de se préparer en
détail a tout ce qui peut survenir dans une classe » (p.75). L’enseignant dot donc étre capable
de se détacher de sa préparation quand il le faut. Bronner (2009, p.166) prone d’ailleurs une
formation des professeurs stagiaires ou |’objectif serait d’ « apprendre a adapter
Dintentionnalité, explicitée a priory & la contingence mévitable de la situation réelle de
classe », ce qui signifie que les apprentis enseignants, sur le terramn, dowent apprendre a
adapter leur préparation a ce quu se passe réellement en classe. Marcel (2004, p.40)utilize une
metaphore mtéressante pour désigner 1’enseignant novice qui mise tout sur sa préparation et
qui serait tel « wn naufragé voguant sur le flewve houleux de la situation pédagogiquie,
cramponné aiu radeau de sa préparation  rien ne peut le lui faire Ildcher, sa survie en
dépend ! ». A Dinverse, I'enseignant expérimenté « aurait, lui, une barque en guise de
préparation (la stabilité de ['embarcation provenant de la multiplicité de scénarios
disponibles qui la lestent) mais surtout il manierai des rames pour éviter les passages
difficiles et utiliser cut mieux les passages favorables ». Nous pouvons avoir dés lors 'image
d’un enseignant novice désorienté, perdu sans sa préparation, et celle d'un enseignant
expérnnenté capable de surmonter les obstacles que peuvent générer les umprévus. Attention
toutetors a ne pas généraliser, puisque « certains enseignants novices ont une prise en charge

de 'apprentissage de leurs éléves “remarquable” » conune le note Grandaty (2010).

243, Des « capacités adaptatives » pour trager les mmprévus qui s’acquiérent

avec ’expérience

Pour Marcel (2004). ce qui fait la différence entre le novice et I’expert. ¢’est bien «
capacité d’adaptation aux contraintes et aux ressources de la situation pédagogique dont fait
prewve le second » (p.40). D’ailleurs, Bénaioun-Rammez (2006, 2007) parle de « capacités
adaptates » qui se construisent avec I'expérience grace a plusieurs éléments : « /e contexte
temporel de [’expérience, le rapport aux collégues, le rapport aux parents, la planification et
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la réflexion didactique, et [’écart aux prévisions » (2006). L’auteure ajoute que les deux
demsers éléments font « wre large place aux imprévus ». Grace a « ['intériorisation des
routines, ces scénarios mtégrés » (Bénaioun-Ramuez, 2007, p.11), les enzeignants erqpefts_:z3
ont développe lewrs capactés en ce quu conceme « la planification » et « ['adaptabilité », ce
qui a pernus « la légitimation de leurs pratiques ». Dés lors, 'enseignant débutant évite de
s éloigner de sa préparation mais ce sont les situations difficiles comme les mprévus qua vont
lui permettre de tirer des lecons et de remettre en question ses pratiques. Pour I’enseignant qui
ferait preuve dun « défaut de compétenice », Perrenoud (1999, p.124) s’interroge
prospectivement et mdique les tecluniques possibles de « gestion de I'imprévu » qui s’offrent a
lui, telles que son acceptation sans en tenir réellement compte, sa délégation a d’autres
personnes, ['utilisation des technologies ou une formation pour apprendre a mieux les gérer.
Cette derniére possibilité montre bien, la encore, h nécessité pour les enseignants débutants
de se former continuellement et de pratiquer pour apprendre a traiter les imprévus. C’est ainsi
qu’ils développeront, avec I'expérience, leurs capacités de « réflexnvité » et d’ « adaptation »

pour arriver a se détacher progressivement de levr préparation sans avor peur des mmprévus.

Certes, 1l exuste des «variations nterindividuelles » (Bru, 2007, p.11) dans les
pratiques des engeignants, comme le gouligne Perrenoud (1999) : « deus praticiens différents,
placés devant la méme situation, qui leur est également inconnue, n'improvisent pas de la
méme facon, parce qu’ils sont différents » (p.139). Maiwz a la sutte de Bru (1994, 2007),
Bénaioun-Ramurez (2009) ajoute a cette « variabilité mtermdviduelle » \ine « variabilité
mitra-mdvidielle » (p.73). En effet, un méme enseignant ne réagma pas de b méme fagon a
des moments dfférents de sa carriére. Les réponres aux umprévus seront probablement de
plus en phus appropriées aux stuations au fil de son avancée dans le métier grace a ses
« scénarios mtégrés — sorte de savoir routinisé — » (Bénaioun-Ramirez, 2009, p.75).
L’enseignant expérimenté a en effet acquis, au fil de sa carnére, des « routines » (Tochon,
1989) qui vont hu permettre d’« anproviser, c'est-c-dire exceller tant dans le domame des
contenis d transmettre — qu'il manie ¢ son gré une fois qu'ils sont mtériorisés, que dans le
domame constamment adaptatif de sa relation avec I'ensemble mowvant des éléves » (p.32).
Pour Tochon, la véritable compétence de I’expert est donc I'improvisation, qui provient selon
o «de I'ntériorisation des modules acadeémiquies et mteractionmels qu'elle réarrange
Iibremient aui gré du contexte » (p.25). Il e distmgue 1a de Perrenoud (1999) qui n’évoque pas

les « routmes » acquises avec I'expérience mais les capacités de « réflexvité » quu permettent

115’ agit ici de PEMF :Professeurs des Ecoles Maitres-Formateurs.



d’apprendre a traiter les imprévus. Ainsi., [’expérience permet aux enseignants d’intérioriser
les savoirs nécessaires a ['¢laboration de leurs cours, ce quu fait que phis vn enseignant est

chevronné, plus il va se sentir libre de mener sa classe comme il [’entend.

L’enseignant tire donc des lecons de ses erreurs, des imprévus, tout au long de sa
carriere. C’est pourquoi Tochon (1993) affirme que « I'enseignant ne devient bon gii’aprés
des années de pratique ». Pour hu, « il lui arrive occasionnellement d’étre projeté dans des
évenements imprévus, qui sont plutot [’exception que la régle, s’il est expérimenté » (pp.101-
102). L’enseignant dit « expert » a plus de ressources que I’enseignant novice pour traiter les
imprévus, car il a acquis de bonnes capacités d’adaptation et d’anticipation qui résulteraient
dune « intelligence contextuelle » et du « cadre souple » de sa préparation (Bénaiounr-
Ramirez, 2009, p.75). Cependant, en réponge aux propos de Tochon (1993), Bénaioun-
Ramurez (2009) msiste sur le fatt que les enzeignants confrmés peuvent aussi avow affawre a
des 1mprévus : « avec la démocratisation de ['école, les classes hétérogenes et [’évolution du
public scolaire, les éveénements mprévis ne sont plis si occasionnels pour les enseignarnts
expérimentés, méme si leur intelligence du terram leur permet de prendre en compte
’imprévisible » (p.76). Certams événements peuvent étre difficiles a comprendre pour un
enzegnant, méme chevrormé, qui peut alors réagir de facon mappropriée a la situation. Cela
peut I’amener a s’interroger sur ses pratiques, ce qui amene Perrenoud (1999, p.133) a parkr
de « relecture de ['expérience ». Anri un événement incompris par ’enseignant peut étre
considéré, s’il se manifeste de nouveau, comme un imprévu d’importance moindre. Avec
I’expérience, I’enseignant continmie a se former a travers les diverses situations vécues, phus ou
momg difficiles. Attention toutefors : ce n’est pas parce que I'enseignant expérimenté aura
dans son répertome des possibilités de réponzes aux mprévus que celles-c1 seront adéquates,
d’autant que d’autres facteurs entrent en jeu dang le tragement des mprévug, conune

I"implication de I"enseignant et le contexte professionnel dans lequel 1l exerce.

En résumé
Le traitement des mmprévus par les enseignants renseigne sur lewrs représentations
professionmnelles, déternunées par les modeéles de professionmalité auquels ils se référent,
mais aussi par leur implication, leur expérience et le contexte d’enseignement. L adaptation
des enseignants aux mmprévus résulte d’une configuration particuliére de ces trois derniéres
varmbles. (Bénaioun-Ramirez, 2009). Nous nous centrerons ici sur l’expérience des
ensergnants, qui peut orenter leur préparation et développer chez eux des « capacités

adaptatwes » (Bénaioun-Ramirez, 2009) pour traiter les imprévus.
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3. L’ENSEIGNEMENT DE LA LECTURE AU COURS PREPARATOIRE

Il conwvient dang cette partie de retenm lex éléments quu seront nécessames a la
compréhension des deux séances de lecture observées lors durecueil de données. Il nous faut
donc revenr sur les préconwations officielles pour les enseignants de cycle 2 et sur les

recherches sur I’enseignement de la lecture au CP.

J.1. Les Instiuctions Officielles

Chaque enseignant dott survre les exigences des progranumes (nus a jour en 2008). 11
va s agir ic1 de voir quelles sont les préconisations faites aux enseignants de cycle 2. et plus

particuliérement aur enseignants de CP, en ce qui concerne I’enseignement de la lecture.

Le cycle 2 comunence avec la Grande Section de maternelle et se poursuat avec le
Cours Préparatoire et le Cowrs Elémentaire 1%° année. Comme son nom l’indique, ¢’est le
cycle ou I'enfant va acquérn les « apprentissages fondamentaux ». L’ apprentissage de la
lecture constitue ['un des objectifs prioritaires du cycle 2. mais il débute dés [’école
maternelle : c’est en effet « en s appuyant sur les acquisitions faites avant leur entrée a
[’école élémentaire que les éléves apprennent a Iire » (Ministére de 1’Education Nationale,
2010a, p.4). Le CP est une année charniere dans la scolarité de tout individu. puisque c’est 1a
que les acquusitions relatives a la lechwe vont fawe « 'objet d’une attention permcmente
quelle que soit [’activité conduite » (Ministére de I’'Education Nationale, 2008, p.17). Quelles

sont alors les compétences demandées mux éleves de CP dans cet apprentissage de la lechire ?

Dans le domame de la lechure, les programmes de 2008 ont établitrox grands
domames de compétences et de connaissances que les éléves dowvent travailler « de facon
équilibrée rout au long de [’'année » de CP (Ministére de I’Education Nationale, 2010a, p.4) :
— L identification des mots : « savoir déchiffrer et reconmaitre les significations des mots »
— La compréhension des textes : « savoir comprendre les textes qui’ils sont amenés a lire » |,
— La production de mots ou de textes : « Savoir écrire seul des mots déjc cormis, apprendre

a rédiger de meaniére cautonome i texte coulit ».

L’acquisition de ces compétences passe notamment par le recours a la littérature de
jeunesse, devenue ['un des piliers de I’enseignement de la lecture au cycle 2. et qui permet

I’accés « a une premiere culture Ilittéraire » (Muustére de ’Education Nationale, 2008, p.17).
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I1 est demandé¢ aux enseignants de s assurer qu’aucun de ces domaines de compétences
ne soit néghgé. Ils dowvent « déterminer le meilleur équilibre entre ces différents domames,
pour la classe mais aussi pour chaque éléve pris mdividuellement ». Les textes officiels
precisent en effet qu’« i faut différencier, adapter les tdches et, le cas échéant, apporter e
aide personnelle ¢ ceux qui en ont besoin » (Ministére de I’Education Nationale, 2010a, p.4).
Chaque enseignant doit donc veiller a ['acquisition de ces différentes compétences par chacun

de ses éléves, en pratiquant s’1l le faut 1a pédagogie différenciée.

En premier lieu, en ce qui concerne ['1dentification des mots, les progranmumnes de 2008
mettent en avant 'importance de I'articulation entre lecture et écriture pour que les éléves
apprennent a « déchiffrer et a écrire seuls des mots déja cormuis ». Pour parvenmr a cel,
1’¢éléve doit notamment « conmaitre les correspondances entre les lettres et les sons dans les
graphies simples (ex. [ o) et complexes (ex. ph ; au, eaut) » et « savoir qu’une syllabe est
composée d’une ou plusieurs graphies, qu un mot est composé d’une ou plusieurs syllabes »
(Ministére de I’Education Nationale, 2008, p.31). C’est grace a ces apprentissages que 1°éleve
va progresser en lecture. La lecture d’une phrase ou d’un texte demande aussi aux éléves de
« prendre appui sur [’organisation de la phrase ou du rexte qu’ils lisent » et d’acquérir « le
vocabulaire et les conncissances nécessaires pour comprendre les textes ». Pour cela, les
programmes préconisent 'utilisation d’un manuel scolaire de qualité, « gage de succes pour
cet enseignement délicat » qu’est la lecture (Ministére de I’Education Nationale, 2008, p.17).
I1 revient alors a 1’enseignant de choisir le marmiel de lechare quu hui semble le plus approprie,
et de recourmr a des ouvrages de littérahure de jeunesse, puisque les éleves de CP dorvent

« écouter lire des ceuvres intégrales » (Ministére de ’Education Nationale, 2008, p.31).

Ensute, les Instiuctions Officielles mwistent sur la néceszité de développer chez les
éleves des capacités de compréhension des textes : « comprendre ce qu’on [it est le but de
apprentissage de la lecture » (Ministére de I’Education Nationale, 2010a, p.5). 1l est alors
précizé dang lez programmes que les éleves dowent savomw « dire de qui ou de quoi parle le
texte I ; trowver dans le texte ou son illustration la réponse a des questions concernant le

texte lu ; reformuler son sens » (Ministére de I’Education Nationale, 2008, p.31).

Enfin, la production de mots ou de textes, qui implique un travail d’écriture, est relié a
la lecture, « les compérences acquises dans ['un des domaines renforcant celles acquises dans
l’autre » (Ministére de I’Education Nationale, 2010a, p.7). Les pratiques des enszeignants de

CP pour travailler I’écriture avec leurs éléves consistent alors en des activités de copie de

31



textes courts, de dictée a I’adulte, de dictée de mots ou de phrases, de conception de phrases
avec I'aide de ’enseignant, ou encore de production dun « travail écrit soigné » (Muustére

de ’Education Nationale, 2008, p.31).

Deés le CP, I’éléve commence a développer les compétences attendues a la fin du CE1
pour la maitrize du premuier palier du Socle commmin Les compétences attendues en lecture se
résument a « Iire seul, ¢ haute voix, un texte comprenant des mots conmuis et inconmniis », « lire
seul et écouter lire des textes du patrimoine er des euvres intégrales de la lirtérature de
Jeunesse, adaptés ¢ son dge » et « lire seul et comprendre un énoncé, une consigne simples »
(Ministére de 1’Education Nationale, 2008, p. 20). L apprentissage de la lecture constitue un
axe majeur du cycle 2. L’enseignant de CP doit veiller a ce que ses éléves développent les
compétences néceszatres a cet apprentissage, reconmi mdxpensable dang notre gociété. Mais
I’enseignement de la lecture est « wn secteur particulierement sensible dut systeme éducatif, le

plus sensible peut-étre » (Fijalkow & Fijalkow, 1994). Voyons alors ce qu’en dit la recherche.

3.2. Les caractéristiques de ’enseicnement de la lecture au CP

Tout d’abord. 1l convient de voir comment les chercheurs définissent la lecture. Pour
PONL* (2005), «lire, c’est extraire dune représentation graphique du langage la
prononcidation et la signification qui lui correspondent ». Gombert et al (2002) soulignent
que la lecture est « une construction de significations, réalisée par une personme (aculte o
enfant) a partir d'un texte écrit, dans un contexte donné ». Ik précisent que cette construction
est « le fruit d’'une interaction entre les données propres au texte et les conmaissances di
lecteur (connaissances linguistiques et connaissances conceptuelles) en fonction des Dbuts
qu’il poursuit a travers cette lecture » (p.11). Plusieurs auteurs s’accordent sur le fait que la
lecture est vme activité qui requuert tme phiralté de compétences et de savon-fame (Goigou,
2004 ; Downmg et Fyalkow, 1984) Goigoux (2004) souhgne meéme que ces « hiabiletés
mitellectuelles » dowvent touteg étre enseignées a 1’école pour éviter « un échec précoce et

cumulatif des éléves les moins sollicités et les moins instruits hors [’école » (p.52).

Beaucoup de facteurs entrent donc en jeu dans ’apprentissage de la lecture. Pour
Gombert et al. (2002), « lire est une activité langagiére qui est toujours smultanément

cognitive, linguistique, sociale, subjective » (p.13). D’ailleurs. I’ONL (1998, p.27) note, a

24 ONL : Observatoire National de la Lecture.



propos des « capacités cognitives et linguistiques nécessaires a ['apprentissage de la
lecture », qu’elles sont présentes deés cing ou six ans chez la majonté des enfants : « ils
conmaissent un large vocabulaire oral », « ils maitrisent les structures syntaxiques les plis
courantes de la langie »... Ces capacités déja présentes chez les éleves de CP sont propices a
un bon apprentiszage de la lecture. Nous [’avons vu, les programmes de 2008 distinguent
quatre composantes de la lecture : 'identification des mots, la compréhension des textes, la
production de mots ou de textes et I hittérature de jeunesse. Cette deruére composante
rervole a ce que Goigoux (2004) et Gombert et al (2002) appellent « [/’acculturation »,
détmie conune « la familiarisation avec la culture écrite, ses codes linguistiquies et ses formes
culturelles, notanuent c travers la découverte de ['importance de la littérature et du pouvoir

que confeére la maitrise de la langue écrite » (Gombert et al, p.13).

At pour Gombert et al. (2002), en lecture, les enseignants de CP dorvent réahser
«un équilibre smgulier » (p.13) entre ces quatre domaines d’activités. Pour ces autewrs,
I’acculturation passe par « la médiation de ['adulte » (p.14), qui au CP permet a ses éléves
« l'acces a des trextes longs et complexes qui dépassent les capacités de lecture autonome des
éleves ». Rogovas-Chauveau et Chauveau (1993) soulignent aussi I'importance de 1’adulte
dans le processus d’apprentissage de la lecture par 1’éléve : I’adulte peut en effet jouer le réle
d’« un “stimulateur intellectuel” qui excite ou provoque [’activité cognitive et méracognitive
de ['enfant en train d’apprendre » (p.172). L’enseignant joue donc un role majeur dans
I’apprentissage de la lecture par ses éleves. Pour Gombert et al. (2002), sans son intervention,
les éleves ne powraient pas « prendre conscience que [’écrit dérive de 'oral » (p.17) et le
role de 1’école est de « guider finement ce travail en conduisant les éléves a s’intéresser au
Sfonctionmement de chacun des deux codes, oral et écrit » (p.17). L’enseignant doit donc aider

1’¢léve a développer une « conscience métalimgistique » (Gombert et al., 2002, p.17).

Cette conzcience métalnguustique se traduat par le fait que les enfants comprennent ce
qu’est ["acte de lire en lui-méme : « le futur lecteur-scripteur doit avoir une idée claire de ce
que sont la lecture et [’écriture » (Fyalkow, 1993, p.83) pour pouvorr constiuire « un projet
personmel de lecteur » (Alves Martins, 1993, p.73). L’enfant dott saww que la lecture est « 1n
moven de commnumication » et dott « prendre conscience de la diversité des pratiques de la
lecture » (Alves Marting, 1993, p.73). Powr Gombert et al (2002), un enfant apprendra
d’autant mieux la lecture si les mécanismes qu’elle met en jeu « Zu7 [apparaissent] cormme la
solution pour maitriser une activité qui ['intéresse, qu’il a déja entreprise et dont il a conipris

certamns ressorts » (p.30). De nombreux auteurs s’accordent alors sur le caractére
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mdispensable de la conscience métalinguistique pour apprendre a lwe (Gombert et al., 2002 |
Alves Martms, 1993 ; Chauveau et Rogovas-Chauveau, 1993 | Fralkow, 1993). Cel renvoie
a h théorie de la «clarté cognitive » de Downmg et Fyalkow (1984), quu mswtent sur
I"importance de la réflexion métacognitive de I’enfant pour entrer dans I’écrit. L’enfant doit
avon une 1dée clame de ce que zont les pratiques de lecture et d’écriture et de leurs fonctions.
Alves Martms (1993, p.76) partage cette idée et mdique que la « clarté cognitive » est capitale

pour que les éléves n’échouent pas en lecture dés le CP.

Amsi, Gombert (1993) note que « la lecture est a la fois décodage, compréhension et
capacité de gestion de son activité en fonction de ses finalités » (p.129). Le décodage met
I’accent sur le lien entre phonémes et graphémes puisqu’il passe par la « découverte du

. o 25
prmcipe alphabétiqite »

(Gombert et al., 2002, p.21). La compréhension msiste sur le sens
des textes proposés a I'éleve. Enfin, la « capacité de gestion de son actiwité » concemne le
langage écrit dans sa totalité et implique chez 1’éleve une « conscience métalmguiistiquie »
(Gombert et al., 2002, p.17). Selon les pratiques des enseignants, ces trois aspects seront phis
ou moing travaillés. En effet, chaque méthode a ses spécifictés, et de nombreux débats

subsistent encore quant a la meilleure facon d’enseigner la lecture. Il convient donc de nous

attarder sur les différentes méthodes d’enseignement de la lecture.

3.3. Différentes méthodes d’enseicnement de la lecture

Si les programmes de 1’école primaire précisent les connaissances et les compétences
a acquértr par les éléves dang chaque discipline et pour chaque cycle, 1ls n'imposent pas aux
ensegnants de méthode pédagogique particuliere. En effet, les Instructions Officielles laissent
« libre le choi des méthodes et des démarches » (Ministére de 1’Education Nationale, 2008,
p-10). Toutefor, dans les faits, 1l est recommandé de recournr a la méthode syllhbique, que
nous décrwons plus lom Amsi, tous les enweignants ont des pratiques diférentes pour
développer les capacités des éléves. Cela est particulierement flagrant dans le domaine de la

lecture au CP, ou 1l existe une pluralité de méthodes d’enseignement.

Avant toute chose, 1l faut préciser ce qu’est une méthode pédagogique. Les

dictionnaires  défiuszent la méthode pédagogique conune v « ensemble de procédés se

# Le principe alphabétique « correspond au fait que les caractéres de notre systéme d'écriture, les lettres,
correspondent, soit isolément soit groupées, a des entités phonologiques abstraites que l'on appelle les
phonémes » (Observatorwre National de la Lecture, 1998, p.23).
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déplovant suivant un plan réfléchi et déterminé a I’avance »*°, ou comme une « organisation
codifiée de techniques et de moyens avant pour but de faciliter [’action éducative » et
s’appuyant « foujours sur une ceriaine idée de ['homme, de la société et des rapporis
souhatables entre mdwidus et société »*'. Les méthodes employées par les enseignants seront
donc orentées par leuwrs conceptions et par lews représentations et lewr approche de la
méthode. Autrement dit, les représentations qu’ont les enseignants de la méthode vont peut-
étre phig guuder lewrs pratiques que la méthode elle-méme. Mialaret, en défmussant la méthode
pédagogique comume \n « ensenible plus ou moins bien structuré, plus ou moins cohérent
d’intentions et de réalisations éducatives orientées vers un but explicitement énoncé ou
implicitement admis »*, souligne I'importance des objectifs de ’enseignement. Meirieu
(1985), hu, nwiste sur le lien entre I’enseignant, 1’éléve et le savoir, car il définit la méthode
pédagogique comme « le mode gestion, dans un cadre donné, des relations entre le
Sformateur, les apprenants et le savoir » (p.106). Enfin, selon Goigoux (2004). 1l s’agit de
« l'ensemble constitué par les principes théoriques qui guident la planification et la
réalisation de l'enseignement et par les objets matériels qui facilitent sa mise en @uvre »
(p-43). Une méthode pédagogique est done un ensemble complexe caractérizant les pratiques
enseignantes pour mettre en ceuvre ’enseignement et favoriser I’apprentissage des éléves, et
s appuie sur des principes théoriques, la colérence et les conceptions de I'homme. Cependant,
Bru (1994, p. 168) remet en cause la notion de « méthode » et msiste sur la « variabilité
interindividuelle dans la mise en ceuvre de la méme méthode » et sur la « variabilité mtra-
ndividuelle souvent liée c la dvnamique des situiations ». Bru (1994, p.169) parle alors d’une

conduite d’enseignement « mudtifinalisée et nuilticritériée ».

En ce qui concerne plus particulierement 1’enseignement de la lecture, I'ONL (2005)
défmit une méthode conume « wn ensemble de principes qui organisent les orientations et la
mise en ceuvre de I’enseignement de la lecture » (p.6). Plusieurs méthodes d’enseignement de
la lecture exastent Certames privilégient la voie directe quu renwvoie a la « reconmaissance
visuelle de mots écrits », d’autres emploient la voie indirecte, qui correspond a la
« reconmaissance aiditive de mots oraux obterus grdce da un déchiffrage des mots écrits »
(Goigoux, 2004, p.44). Nous allons 1icinous appuyer sur b classification de Goigoux (2003),
qui drtimgue s méthodes :la méthode « svillabique », la méthode « mixte », la methode

« phonique », la méthode « globale », la méthode «idéo-visuelle » et la méthode

8 Draprés Les grandes notions de pédagogie, Armand Colin, 1999.
" D aprées RAYNAL, F. & RIEUNIER, A. (2003). Pédagogie : dictionnaire des concepts-cks. ESF.
% Daprés MIALARET. G. (1991). Pédagogie geénérale. Paris : PUF.
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« mteractve ». Noug ajouterons cependant la méthode «naturelle », considérée comimne
« globable » par Goigoux mais classée dans les méthodes « wmteractives » par Chartier et
Hébrard (2006). Les enzeignants peuwvent choisir la méthode quu leur semble la phis efficace.
Fryalkow et Fyalkow (1994) remarquent cependant que « les enseignants, dans leur majorité,
Sfont appel ¢ une méthode de lecture avec le mamiel qui &'y rattache » (p.73). Ce mamuel est
un « outil d’accompagnement de ['apprentissage » (ONL, 2005, p.6) et occupe donc une
place primordiale dans ’enseignement mittial de la lechwe, quelle que soit la méthode

envragee. Mais en quoi ces méthodes se différencient-elles ?

3.3.1. Lamethode svllabique

La méthode svyllabique, parfois appelée « méthode traditionnelle », est I'une des plus
anciennes. Elle consiste en une procédure indmecte de déchiffiage en analysant les syllabes.
Il s’agit de partir des lettres et de les associer a leur son de référence, pour ensuite combiner
voyelles et congonnes et former des syllabes puis des mots (Goigowrg, 2003). Cette méthode
consiste donc & faire mémoriser a [’éléve les correspondances grapho-phonétiques de la
langue, a mettre « I'accent sur le mécanisme du décodage des signes écrits en leurs unités
Iiguistiques correspondantes » (Downimg et Fralkow, 1984, p.68). Une fois le code

alphabétique acquig, I’enfant pourra se concentrer sur la compréhension des textes lus.

3.3.2. Lamethode mixte

La méthode mixte est la contimuté de la méthode syllabique, a ceci prés que les éléves
¢tudient d’abord des mots dans une phrase illustrée avant de passer a la découverte d’une
lettre (Goigoux, 2003). C’est pourquoi, pour Chartier et Hébrard (2006), c’est une « méthode
svllabigue ¢ départ global ». La phase globale « est réduite ¢ la mise en mémoire de niots
judicieusement choisis pour offrir, lors de leur analvse, tous les éléments graphiqgues
nécessaires au répertoire des graphémes (...) ou des assemblages de graphémes constituant
des sons complexes » (Chartier et Hébrard, 2006, p.118). Pour ces autewrs, partager le travail
de lecture entre « reconnaissance globale de mots » et « reconstructions svllabiques » permet

a I’éleve d’éviter le « déchiffrage mécaniqgue ».

3.3.3. Lameéthode phorque

La méthode phornique, ou « phono-graphigue », apparait dang les années 1970 « avec
lintroduction de la distinction entre phonemes et graphémes » (Goigoux, 2003). Il s agit

d’¢tudier les phonémes pour pouvoir ensuite <¢tablir le lien avec les graphémes



correspondants. Cela congiste a « identifier auditvement un phoneme, puis a le localiser dars

un mot oral pour, enfin, en découvrir la transcription écrite » (Goigoux, 2003, p.11).

334 Lameéthode globale

La méthode globale a powur objectit « la recherche de la signification a partir de
["écrit » (Downing et Fijalkow, 1984, p.68). Au début du XX™ siécle, avec Decroly, cette
methode consistait en la mémorisation de mots a partwr de lewus caractéres grapluques, pour
ensulte pouvolr « déchiffrer des mots mconnus par analogie avec ceux qui sont déjci conmis »

(Chartier et Hébrard, 2006, p.117). Elle porte donc toute son attention sur le sens.

3.3.5. Lameéthode idéovisuelle

La méthode 1déovisuelle, aujourd’hui presque inexistante dans les classes de CP car

. o0 . . .. .
combattue notamment par De Robien™., porte son attention sur la dicrmmmnation et
mémorisation visuelle de mots écrits pour 1’élaboration d’un lexique orthographique de base,

en excluant « /'érude des correspondances graphophonologiques » (Goigoux, 2003, p.10).

3.3.6. Laméthode mteractive

La méthode mteractive a été relayée « par les mouvements d’Education Nouvelle » et
implique a la fois le décodage des mots et la compréhension de texte : les éleves doivent avoir
«recours «a des traitements analogiques en plus des traitements orthographiqiies

(reconmaissance visuelle) et grapho-phonologiquies (déchiffrage) » (Goigoux, 2003, p.14).

3.3.7. Lamethode naturelle

La meéthode « naturelle », apparue avec Fremet, améne [’éléve a un tatonnement a
partw de ses propres mtéréts et des interactions avec ses pairs. Le principal point d’étude est le
texte et I’écriture devient primordiale car 1l importe d’insister sur « la danension sociale de la
connmumication écrite » (Gowoux, 2003, p.12). La méthode naturelle fait I’objet d’un
ditérent entre certams cherchewnrs. En effet, Gogoux ne digzocie pas la méthode naturelle de
la méthode globale car elle est basée sur la « mémorisation de mots écrits » (Goigoux, 2004,
p- 12). Chartier et Hébrard (2006, p.122), en revanche, exphquent la particulanté de la
methode naturelle par rapport a b méthode globale en développant 1’idée de Freinet : il s”agit
de comumencer par une phase globale qui famiharize les éléves avec la forme grapluque des
mots, pur arrive une phase « de “codage™ actif des mots a partir de signes élémentaires

progressivement constituiés en systéme », et une « nouvelle phase globale » apparalt avec

2 Ministre de 1'Education Nationale en 2006.



« identification directe des mots » et « une lecture adulte ». 1°€léve part du mot pour isoler

les lettres et les syllabes, qu’il pourra réutiliser dans d’autres mots.

11 existe donc différentes maniéres d’enseigner la lecture, et cette pluralité de méthodes
entraine de nombrewx débats au zem des équipes enzeignantes. Selon Gombert et al. (2002),
les pratiques pédagogiques des enseignants sont orientées par « divers modeles didactiguies »,
mais aussi par «les valeurs éducatives des enseignants, leur capacité a ajuster leur
pédagogie aux compétences effectives et aux rythmes d’apprentissage des éléves, leur désir de
permettre a chacun d’apprendre, leur croyance que c’est possible, etc.» (p.16). Pour
Goigowux (2004, p.44), ces pratiques « sont le fruit de métissages » et les enseignants sont des
« bricoleurs éclectiques » qui s’ appuient sur ce qu’'il v a de plus pertinent dans chaque
methode. Il ajoute que les professeurs peuvent compenser les faiblesses de certames pratiques
en les combinant avec d’autres : 1l donne I'exemple d'un enseignant quu fat réussm ses éléves
dang des taches d’écriture permettant un travail important d’encodage phonographique, et ce,

malgré la réalisation de peu d’activités de décodage graphophonologique (p.43).

Les pratiques des enceignants de CP sont déterminantes dans [’apprentissage de la
lecture de lewws €léves, car « un enfant n’apprend pas a lire tout seul et il semble difficile de
faire comme si les conditions didactiques et pédagogiques particuliéres dans lesquelles
s ‘effectue cet apprentissage n’avaient pas d’influence » (Chardon, 2008, p.43). Autrement di,
la méthode d’enseignement de la lecture choisie par " enzeignant de CP aura une mfluence sur
les apprentissages de ses €léves dans ce domame-la. En 2006. le Ministre de [’Education
Nationale, De Robien, prone les méthodes syllabiques en préconizant « des evercices
svstématiques de liaison entre les lettres et les sons », et dénonce ks méthodes globales qui
powr i « saturent la mémoire des éléves sans leur donner les moyens d’accéder de fagon
autonome d la lecture » (Ministére de I’Education Nationale, 2006, pp. 77-78). S1 Chartier et
Heébrard (2006) evoquent le peu de succes de la méthode globale, Fyalkow et Fyalkow (1994)
montrent que lex « traditionnels-novateurs », qui adoptent prudemment des pratiques
nouvelles en les combmant av pratiques tradtiomnelles, sont les phis nombreux. Cependant,
il faut noter qu’« enseigner la lecture ne peut se réduire a une question de “méthodes de
lecture” » (Chauveau et Rogovas-Chauveau, 1985, p.10), car il n’existe pas une seule maniére
d’appliquer une méme méthode, comme 1’a montré Bru (1994). Ainsi, I’enseignement de la

lecture nécessite la prise en compte de multiples critéres, ce quirend cette tache difficile.



3.4. L’enseiocnement de la lecture, une tiche complexe

L’enseignement de la lecture est peut étre la tache la plus difficile pour les enseignants
de CP. L’ONL (1998) note la complexité de cette activité, qui « demande de prendre en
compte a la fois la dvnamiquie de la classe en tant que groupe et la spécificité de chacun des
éleves » (Arnowx, Breszoux et Luna, 2008, p.119). Temur compte a la for du groupe classe et
de chaque éléve priz dans sa smgularité, voila qui constitie wune réelle dificulté pour
I"enseignant, car « auissi sélectionné soit-il, aucun groupe n'’est totalement homogéne du point
de vie des niveaux de maitrise atteints au début d’un cycle d’étude ou d’'une séquence
didactique » (Perrenoud, 1993, p.7). En partant de ce constat, Perrenoud (1993, p.7), ajoute
meme que « pour la langie maternelle, ['hétérogénéiré est plus forte encore », du fatt

notamument de b diversité des cultures, des modes de vie et des registres de langue des éléves.

L’hétérogénéité des éleves en lecture constitue alors 'une des plus grandes difficultés
pour leg enceignants de CP, comme le montrent Chauveau et Rogovas-Chauweau (1993) :
« Quelques-uns viennent au C.P. “pour terminer” leur apprentissage de la lecture tandis que
d’autres ont “presque tout a apprendre” ». (pp.39-40). L’enseignant de CP dott donc fawe
avec les écarts en lecture-écritiwe entre ses éléves. Chauveau et Rogovas-Chauveau (1985)
soulignent I’importance de ces écarts selon I’appartenance socioculhuelle™ des éléves.
L’enseignant de CP est donc amené a pratiquer une différenciation pédagogique au sein de sa
chsse pour perimettre a chaque €éléve de progresser en lecture. I doit jouer le réle d’un guide a
I’écoute de ses éléves. comme le souligne I’'ONL (1998) pour qui 1'identification des mots et
la compréhension de textes « sont le résultat d’un apprentissage souvent patient guide par des
médiateurs attentifs et exigeants » (p.16). L’enseignement de la lecture au CP est aussi
complexe de par les difficultés qu’engendre le « caractére composite (hétérogéne) de
[activité de lecture » (Chauveau et Rogovas-Chauveau, 1993, p.38). La lecture fait mtervenir
de nombreuses compétences et « les aspects sociaux, culturels, pédagogiques, nstitutionnels,
affectifs... tiennent une grande place dans ['apprentissage de la lecture et ses difficultés »
(Chauveau, Rémond et Rogovas-Chauveau, 1993, p.20). Il convient enfin de noter que
certames difficultés des éléves en lectire sont dues aux gpécificités de h langue francaise :

une meéme lettre peut prendre des valewns différentes, 1 méme phonéme peut correspondre a

N par exenyle, « les enfants de 6 ans issus des couches moyennes intellectuelles ont genéralement assimile les
divers principes de base de notre systéme d'coriture » alors que « les enfants appartenarnt d ceriaines catégories
de travailleurs manuels ont beéndficie dinteractions enfant-dorits et enfant-lectewrs beaucoup moing nombrauses
et informatives » (Chauveau et Rogovas-Chauvean, 1985).
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plusieurs graphémes, de nombreuses lettres sont muettes... (ONL, 2005). Amgi le francais a

des caractéristiques complexes qui ne facilitent pas I’enseignement de la lecture.

Pour fuur, Goigowx (2002, p.132) souligne que « l'accroissement de l'expertise darns
une tdche d'enseignement donmée permet au maitre d'allouer moms de ressources au controle
de sa propre activité et, par conséquent, d'étre plis attentif ci celle des éléves et de faire face
aux sttuations nowvelles ou anprévies ». Amsi, 1l semble que plhus un enseignant a de
I’expérience dans ’enseignement initial de la lecture, plus il a de facilités a s’adapter aux
éventuels mmprévus qui peuvent surgn dans ce domame-la. Son ensergnement serait alors phis
efficace grace a «ces connaissances, construites essentiellement dans la  pratigue
professionnelle (et qui font particulierement défaut aux enseignants debutants) » (Goigoux,
2002, p.132). Les travaux de Chardon (2008) ont permis de valider I’hypothése selon laquelle
«un enseignant expérimenté de cours préparatoire powvait décrire les dyvnamiquies
d’apprentissage de la lecture de ses éléves et repérer, au cours de cet apprentissage et pour
chaquie éléve, le moment jugeé comme le plus important » (p.55). 11 semble alors que
I'expérience d’un enseignant en clasze de CP favorice ume phiz grande efficacté de ses
pratiques pour enzeigner la kecture. Amsi, par exemple, un enseignant ayant beaucoup exercé
en cycle 3 ne saura pas forcément gérer les difficultés d’une classe de CP : « un bon miitre de
cours moven n'est pas du jour au lendemain un expert dans l'enseignement mitial de la
lecture » (Goigowr, 2002, p.132). De bonnes connaissances sur les processus en ceuvre lors de
I’apprentissage de la lecture et sur les spécificités du cycle 2 sont donc nécessaires a
I’enseignant de CP pour mieux appréhender les difficulés de ses €léves en lechure et entamer

cette tache complexe qu’est I’enseignement initial de la lecture.

En résuimné

Selon les programmmes, les éléves de CP dowent acquérn quatre grands domaines de
compétences en lecture : I'1dentification de mots, la compréhension de textes, la production de
phrases et la découverte d’ceuvres de littérature de jeumesse. Ce dermer domaine favorre
« lacculmiration » défmie par Gombert et al (2002). Les €léves de CP dowent pour cela
mettre en ceuvre une pluralité de savoir-faire, phis ou moms travaillés selon la méthode de
lecture utilisée par 1’enseignant. L enseignement initial de la lecture est une tache complexe,
qu1 demande a [’enseignant de bonnes connaissances sur les spécificités du cycle 2 et sur les

processus a I’ceuvre lors de ’apprentissage de la lecture par les éléves de CP (Goigoux, 2002).
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2™ PARTIE : DE LA THEORIE A L’EMPIRIE : quelle

meéthodologie pour étudier le rapport entre ’expérience
contrastée de deux enseignants et leur traitement des impré vus

pendant une séance de lecture au CP ?

L’objectif est 1c1 de détailler notre questiommement et de décrme les aspects
methodologiques de notre travail Dang un premier chapitre, nous reviendrons sur ce quu fatt
de I’enseignement de la lecture un objet représentationnel, puis la probEmatique et les
questions de recherche qui ont émergé des lectiwes théoriques zeront exposées, amsi que les
hypothéses concernant le rapport entre 1’expérience contrastée de deux enseignants et leur
trartement des mmprévus au cours d’une séance de lecture au Cours Préparatoire. Dans wn

dexiéme chapitre, la méthodologie utilizée pour recueilly les données sera présentée.

1. PRESENTATION DE NOTRE OBJET DE RECHERCHE

1.1. L’enseignement de la lecture : un objet représentationnel

Nour souhattons étudier le rapport entre I’expérience contrastée de deux enseignants et
leur traitement des imprévus au cours d’une séance de lecture au Cours Préparatoire. Pour
cela, nous allons recounmr au concept de représentation professionnelle. Il convient alors de
vowr s1 I'enseignement de la lecture est bien un objet a partw duquel peut apparaitre le
processus représentationmel. Nous nous appuyons sur la thése de Bénaioun-Ramirez (2001)

pour poser les critéres de construction de représentations professionnelles pour un objet.

Pour Jodelet (1989, p.54), «il n'’y a pas de représentation sans objet ». Cependant,
Moliner (1993) note qu’un objet peut exister sans représentation. L’auteur définit alors
plusiewrs critéres quu participent a la construction de représentations :

— Un groupe d’individus doit, « pour des raisons structurelles ou conjoncturelles », étre

« confronté a un objet polvmorphe dont la maitrise constitiue un enjeu en termes

d’identité ou de cohésion sociale » |,

— La maitrige de cet objet doit constitver « un enjeu pour d’autres acteurs sociaux

mteragissant avec le groupe » |,
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— Le groupe ne doit pas étre « soumis & une mstance de régulation et de controle
i o)

définissant un systéme orthodoxe ».
Nours penzons que I'enseignement de la lecture au CP répond a chacun de ces critéres.

v Tout d’abord, les enseignants de CP sont obligatoirement confrontés & I’enseignement
de la kecture, quu est bien un objet polymorphe dans la mesure o1 1l exaste phisiewns
facons d’enseigner la lecture, comme nous 1’avons montré supra. De plus, il s’agit
d'un objet qui instaure un certain enjeu identitaire et qui a une importance
fondamentale powr les erzeignants de CP, puizque ceux-ci doivent étre capables de
dispenser cet enceignement, et lewrs éléves dowent maitrizer la lechure a la fin de

I’année scolaire.

v" L’enseignement de la lecture au CP constitue également un enjeu pour d’autres acteurs
gociaux qui zont en contact avec les enseignants. Amgi, on voit par exemple beaucoup
de parents d’¢éléves de CP s’interroger sur I’apprentissage initial de la lecture par leurs
erfants. Il est aussi fréquent pour les enseignants d’avoir connaissance des pratiques

de leurs collégues en ce qui conceme 1’enseignement de la lecture.

v' Enfin, la liberté pédagogique dont dkposent les enseignants en ce qui concerne
I"enseignement de la lecture® permet de dire que le groupe d’enseignants de CP ne
subit pas dang ce domaine-la de régulation ou de contréle pour étre en confornuté avec
un systéme orthodoxe, méme si cette liberté pédagogique est associée a une

regpongabilité pédagogique de résultats.

Nour posons donc |'enseignement de la lecture au CP comume objet de représentation
pour les encergnants. Les enseignants de CP appartiennent a vne « méme sphere d’activité
professionnelle » (Piaser et Ratmaud, 2010, p.10), et peuvent amsi construme des

reprézentations professionne lles sur i méme objet.

Nous faisons alors I’hypothése que les enseignants de Cowrs Préparatomre construasent

des représentations professionnelles quant a I’enseignement initial de la lecture.

31 . R . . R . L. . . .
Méme si les enseignants disposent d’une liberté pédagogique dans leur enseignement de la lecture, Ia méthode
svllabique est davantage valorisée.
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1.2. Notre questionne ment

Nous l'avons wvu, I'imprévu est inscrit au coeur méme du métier d’enseignant
(Perrenoud, 1999) puizque selon Jean et Etienne (2011), 50 a 90% du temps de clasze de
technologie sont consacrés mux mprévus. Le tratement des mmprévus en classe est donc
primordial pour des enseignants de teclhnologie, et peut-étre pour d’autres. Nous nous
intéressons ici a I'importance du traitement des imprévus par des enseignants de CP dans leur
conduite d’une séance de lecture. Ce ftraitement powrat nous renweigner sur les
représentations professiomnelles des ensergnants quant a leur métier (BénaiownrRamirez

2009), et pha précizément dans notre cas quant a I'enseignement de la lecture.

1.2.1. Problématique
Ce travail a pour objectif d’étudier le rapport entre I’expérience contrastée de deux
ensergnants et le trartement des mprévus auxquek 1ls sont confrontés en classe, pendant vne

séance de lecture au CP.

Nous nous situons dans wne épistémologie herméneutique puisque nous cherchons a
comprendre les pratiques des enseignants face ax mmprévuz. Nous pouvons supposer que
pendant une séance de lectire au CP, un enseignant novice et un enseignant expérmmenté ne

donmeront pas le méme sens murx imprévug auxquels 1ls sont confrontés.

S1 Bénmaioun-Ramarez  (2009) distingue  « imprévus — contextuels »,  « impréviis
peédagogiques », et « imprévus didactiques », nous Nous mteéresserons icl principalement a des
mmprévus didactiques powr nuewux comprendre le fonctionmement de la classe dans ses
mteractions professewr-éve. Pour parvenn a analyger ces mmprévus dudactiques, nous
reprenons notamment le concept d’« mcident cognitif » détim par Bénaioun-Rammez et al
(2010), qui s’appuient sur les travaux d’Huber (2007), mais aussi celui d’« ncident
critique » étudié par Bénaioun-Rammrez (2009), car les imprévus et les mcidents sont souvent
liés. La catégoriation des mprévus de Perrenoud (1999) selon leww caractére « relatif » ou
« radical » est également utilisée pour étudier I'importance que prend 1'imprévu pour les
enrergnants. Noug recourons aussi au concept de « périphénoméne » de Jean (2008a) pour
analyser le traitement accordé a un imprévu didactique par I’enseignante débutante. D’autres
concepts en hen avec le traitement des mnprévug sont employés powr nous guuder dang
I'interprétation de nos données, tels que celui de «performance improvisationnelle »
(Bénaiownr Ramirez, 2009, p.74) ou cehu de « capacités adaptatives » (Bénaioun-Ramirez,

2006, 2007) powr faire référence a 1’enseignant expert.



Notre cadre théorique a permr de fawe apparaitre le fait que les enseignants ne
trartent pas les mmprévus de la méme fagon a des moments différents de lewwr carrere.
(Bénaioun-Ramwez, 2009). Le traitement des mmprévus par les enseignants est donc
dépendant de leurs représentations professionnelles (Bénaioun-Ramurez, 2009). Trois
varmbles entrent en jeu dang la comstiuction des représentations professionnelles des
ensegnants, et done dans leur traitement des nmprévus : leur imp hcation, leur expérience et le
contexte dang lequel 1lv exercent (Bénaioun-Rammez 2009). Pour Bénaioun-Ramwrez (2009),
la variable implication joue un réle majelrr. Toutefors, nous souhartons nous mtéresser ic1phus
particulierement a 'importance de 1'expérience des enseignants dans I’enseignement de la
lectire pour tratter les mmprévus. Nous caractérisons ici I'expérience par deux variables :

3 - : ~ - 32
I’anciemmeté et Ia formation™.

Nous avons alors posé I’hypothése d’existence de représentations professionnelles des
enseignants quant a [’enseignement de la lecture. Notre travail consiste alors a vorr s1 les
représentations professionnelles quant a I’enseignement de la lecture guident le traitement des
mmprévus pendant une séance de lecture au CP, et #1 ces reprécentations professionnelles sont

différentes en fonction de I’expérience des enseignants.

1.2.2. Questiong de recherche

Nous pouvons nous demander quels traitements un enseignant expérmmenté et un
ernregnant novice vont mettre en ceuvre face aux divers mnprévur auxquels s sont confiontés
pendant tme séance de lechiwe au CP, et quelles significations ces delx ensergnants accordent
au contexte d’émergence de ces unprévus. Il convient alors de vonr en quoi les reprézentations
professionnelles quant & I’enseignement de la lecture et expérience® intervierment dans le

trartement des nmprévus par ces engeignants.

Pour répondre a notre questionnement, nous nous appuierons sur la thése de Bénaioun-
Ranmurez (2009) gelon laquelle le trartement des mmprévus en chsge par les ensergnants differe
en fonction de leurs représentations professiormelles, quu varient du fait de la configuration
particuliére produte par leur expérience, leur implication et le contexte d’enseignement qui
peut étre difficile ou non Nous ’avons vu, le traitement des imprévus est révélateur des

reprégentations  professionnelles. Suite a 'hypothése d’existence posée supra quant a

32 - - - - <
Ces deux variables sont décrites vm peu phus lom (page 45).

Comme signalé dans la problématique, I’'implication, qui joue un role majeur, et le contexte professionnel, ne
sont pas traités, mais nous restons vigilantes quant a d’éventuelles incidences sur le traitement accordé aux
mprévus par les enseignants.

44



I’enseignement de la lecture comme objet de recherche. nous allons creuger un pomt phus
particulier : la différence de sens donné aux mmprévus par un ensergnant expérunenté et par un
engegnant novice lors d’une séance de lecture au CP, qui s’explique par des représentations

professionnelles différentes chez les deux enseignants.

1.2.3. Hypothéses
Pour étudier le rapport entre ’expérience contrastée de deux enseignants et le
trattement des mmprévus auxquels 1ls sont confrontés pendant une séance de lecture au CP,
nous pouvons emettre une hiypothése générale qui met en jeu les savoms et les représentations

professionnelles des deux enseignants quant a I’enseignement de la lecture.

HYPOTHESE GENERALE :

L’expérience de ’enseiocnant joue un réle important dans le traitement des

imprévus didactiques lors d’une séance de lecture au CP.

Pour éprouver cette Iypothése générale, nous 1’opérationnalisons en deux hypothéses

opératiormelles (HO).

HO 1: La représentation professionnelle de I’enseignement de la lecture guide le

traitement des imprévus didactiques lors d’une séance de lecture au CP.

Pour corroborer éventuellement cette hypothése, nous chercherons des traces de
reprégentations professionnelles de chacun des deux enseignants, a travers lewrs dizcours
(entretiens ante/post) et leur facon de traster les imprévus. Nous mettrons en relation ces traces

avec les références théoriques de I’enseignement de la lecture exposées en premiére partie.

HO 2 : La représentation professionnelle de I’enseignement de la lecture n’est pas la

méme selon I’expérience de I’enseignant.

L’expérience, 'implication et le contexte entrent en jeu dans la constiuction des
représentations professionnelles (Bénaioun-Rammez, 2009). Ici, nous nous focahsons sur la
varmble expérience. Les représentations professionnelles en effet peuwvent évoluer en fonction
des échanges verbaux entre collegues, des lectures, des différentes équipes d’écoles
rencontrées au cours de la carriére, des stages de formation... Nous opérationnalisons donc
pour notre échantillon I’expérience en deux variables & trois dimensions chacune :
I’ancienneté (ancienneté générale, ancienneté dans le niveau et ancienneté dans 1’école), et la

formation (formation miiale, formation contmue et formation de directeur).




Plusiewrs mdicatelns peuvent nous penmettre d’éprouver ces hypothéses. Les mmprévus
suscrtent des réactions particuliéres chez les enseignants. Huber (2007) note a ce propos que
face a un imprévu les enseignants peuvent avoir des « réactions plits ou moins embarrassées
(...) lices généralement a un effet de surprise » (p.125). L’analyse de séances de classes
effectuée avec Chautard en 2001 lu a fat remarquer que les pertiwbations peuwvent par
exemple se manitfester chez les professewws par vn « constat résigné devant ['incompréhension
déclarée d’un éléve », « une temporisation passagere », « une déstabilisation traduite par un
lapsus » ou encore «une protestation veéhémente » (Huber, 2007, p.125). Amsi, les
événements qui font imprévu pour 'enseignante débutante et pour ’enseignant expert sont
repérés a partir d’indices laissés par les sujets, dont b plupart ont été répertoriés dans la grille
d’observation des séances qui se trouve en annexes. Ces mdices peuvent étre :

— des marques de surprige |

— des paroles particuliéres ou surprenantes par rappoit a la séance quise déroule |

— des gestes particuliers ou surprenants par rapport a la séance quu se déroule;

— des marques d’incompréhension .

— des temporations : retards volontairement apportés a une décision ou a une action ;
— des lapsus |

— des protestations |

Des mimprévus didactiques, quiont été repérés grice a ceg mdicaterns dans chacune des
deux séances observées, vont étre analysés au regard de notre cadre conceptuel afin de

vértfier nos hypothéses opérationne lles, puss notre hypothése générale.

1.3. Notre cadre d’analvse des données

Nous allons 1c1 montrer comment nous avons utilisé ks concepts étudiés dans notre

cadre théorique pour parvenn a une analyze des données.

1.3.1. Imprévus et mcidents

Nour nous appuyons sur les travaix de Bénatoun-Ramirez (2009), qui a formahsé les
mmprévus en trow dunensions (« didactiques », « pédagogiquies » et « contextuels ») et quu a
défini les concepts d’« incident critique » et d’« incident critique ». Les mdicateurs utilisés

pour repérer les mprévus et les mcidents sont detallés dans le tableau survant :
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Indicate wrs

de la lecture
(cote éleve)

classe.

— Liés a la gestion
i temps
hétérogénéité. ..

— Liés ala « gestion-

eleves » © détresse
d’éléves. ..

Relationnels.

de collégues...

Liés a
Uinstitution :
travail de
directeur. ..

Imprévus Incide nts
Didactiques Pédagogiques Contextuels Critiques Cognitifs
Ce quu touche Philogophiques ou Liés au cadre | Exreur / Réponse
AL Savols : 1déologiques. des activités | méprize sur les erronée
—  Enseignement | Liés ¢ la mission de bruat gavolrs hiés a Tngistance
de la lecture | ['enseignant : Lids & "enseignement etz
(cf_)te_ éducation a la santé. .. Posvearnisaion: de la lecture (question,
e e1g1]a_1]t} > | Vie et conduite de mterventions telnatque
— Apprentiszage ..)

Liés au comportemerit
des éleves :
dysfonctionnements. ..

1.3.2. Les représentations professionnelles de 'enseignement de la lecture

Nous avons fait I’hypothése d’existence de représentations professionnelles quant a
I’enseignement de la lecture chez les enseignants de Cours Préparatoire. Pour identifier ces
representations professionnelles, nous avons analysé leurs dizcowns dans les entretiens ante et
post et leww fagon de traiter les mmprévus. Nos mdicatewns étaient des mots-clks ou des

pratiques révélant tme ou phusiewns positions théoriques défunes dans notre cadre theéonque.

2. CHOIX METHODOLOGIQUES POUR LE RECUEIL DE DONNEES

Ce chapttre vize a prézenter la méthodologie utilisée a travers vne bréve description du
contexte de la recherche et de I’empirie. des techniques de recueil de données employées et

des démarches quu ont été effectuées powr parvenr a effectuer ce travail

2.1. Le contexte de la recherche et de I’empirie

Notre travail a pour ambition de chercher a comprendre en quoi le tratement des

mmprévug par les ensegnants différe en fonction de lewws représentations professionnelles,
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déterminées pour partie par leur expérience® (caractérisée ici par I"ancienneté et la formation
des enwergnants). Nous avons souhaité nous mscrire dans une démarche de co-construction du
sens (avec les deux enseignants) et d’interprétation des phénoménes observés. Nous nous
mgervons done dans wne meéthode clmique visant la compréhension des phénomeénes
observés, puigque notre démarche est mductive. Notre travail « porte sur des donmées/indices,
des traces dont on reconstitue le sens caché », et nous allons décrme et mterpréter les
mprévus repérés avec un « outillage comceptuel fort portant sur les significations

échangées » (Saada-Robert et Leutenegger, 2002, p. 21).

2.1.1. Nos démarches de recueil de dormées

Pour effectuer le recuell de dommées, plusiewns démarches ont été nécessames. Il a tout
d’abord fallu prendre contact avec les enseignants. Cela a été fait au cours d'un stage
d’observation dans le cadre de la formation & 'TUFM quelques mois plus tot. Pour éviter
d’éventuels biax (liés a une concentration des enseignants sur les imprévus sachant qu’ils
sont observés a ce nmiveau-la), nous leur avons dit que nous souhaitions travailler sur les
pratiques de deux enseignants d’expérience contrastée lors d’une séance de lecture dans une
chsse de CP, sans évoquer notre travail sur les imprévus. Une fois 1'autorisation des
enzegnants obtemue, ce protocole de recueil des données a nécessité 'accord de I'IEN, ainsi
que les autorisations parentales pour le droit a I'image. Toutes ces démarches ont alors permis

la réalisation du recueil de dommées aux mois de mars et avril 2012.

2.1.2. Notre échantillon

Pour mener a bien notre recherche, nous avons conduit, dans le cadre d’une approche
qualitative, deux études de cas effectuées auprés de deux enseignants d’expérience contrastée,
d’une école ékmentaire composée de quatre classes, et qui ge trouwve dang un département
nural. Les sujets observés enseignent tous deux dans la méme classe, constituée de 31 éléves
de CP. L’enseignante débutante exerce dans la classe de I'enseignant expérimenté pendant ses
dewx jours de décharge de dwection et de formation (le jeudi et le vendredi). Les delurx autres

jours, elle a la charge de la clasze de Grande Section de b méme école.

L’enseignante débutante en est a sa premiére année d’enseignement en tant que
titulaire (PET1), et a sa premiére année d’enseignement dans une classe de CP, puisqu’elle

était PES® dans une classe de Toute Petite Section et de Petite Section. Avant d’entrer a

24 . . - . . . . . .
Le contexte d’enseignement, et surtout I'implication des enseignants entrent aussi en jeu dans la construction
des représentations professionmelles, mais nous avons ici choisi de centrer le travail sur I"expérience.
33 ~ .
PES :Professewr des Ecoles Stagiame.
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I’TUFM., elle a suivi une formation scientifique : elle a en effet obterm1 une licence de sciences

physiques aprés un baccalawréat scientifique.

L’enseignant expérimenté, quant a lui, a vingt ans d’expérience. C’est aussi un
enseignant expert de par son statut de Maitre-Formatewr®®, ce dont nous devrons d’ailleurs
tenur compte pour les résultats de notre analyse de données. Avant d’intégrer 1’Ecole Normale,
1l a fait ses études dans une école de commerce ot il a obtenu I’équivalent dune licence. Ila
également été formatewr en formation contmue pour la préparation a 'obtention des capacités
de transport (marchandises et voyageurs) nécessames a l'mstallation dun transporteur. I1
assume aujourd’hui, en plus de son réle d’enseignant, la fonction de directeur d’école (depuis
llans). Dans sa carriere, 1l a eu 1'occasion de suivre des formations contmmes en langue
vivante, en nformatique, amsi que des stages de dwection et de formation Cela fat 14 ans
qu’il exerce dans I’école, mais 1l n’a pas toujours eu la charge des ¢léves de CP. En effet. 1l a
beaucoup pratiqué dans des classes de cycle 3 mais 1l en est tout de méme a ga cinquuieme

année d’ancienneté en tant qu’enseignant de CP.

Voier un tableau récapitulatif de notre échantillon :

Ancienne té Formation
Générale Pans D-fms fe Initiale Continue Direction
I’école niveau
Enseignante | an 1 an | an IUFM ;
débutante ‘ ‘ ‘ CRPE ; PES.
Stages (en langue Stages de
: Ecole <. = e
Enseignant Ay ) ] - ) vivante, en direction
— = 20 ang 14 ans 5 ans Nommnale ; s - .
eXpé rime nté CRPE miformatique) ; (directeur
' ' CAFIPEMF. depuss 11ans).

L’étude de ces deux cas pris dans leur singularité nous permettra, lors de 1’analyse des
données, d’effectuer des comparaisons et d’analyser le traitement que ces enseignants
accordent aux imprévus en fonction d’éventuelles particularités comme 1’ancienneté dans le
meétier, dans 1’école et/ou dans le miveau (CP), ou encore la formation, qui peuvent par
exemple orienter la mise en ceuvre des cours des deux enseignants. Ces derrmers travaillent en
équipe. Ils utilisent donc le méme manuel de lecture, qu’il convient d’analyser rapidement
powr mueux cerner les représentations professionnelles des deux enseignants en ce qui

concerne |’enseignement de la lecture au CP.

* 11 dispose donc du CAFIPEMF (Certificat d° Aptitude aux Fonctions d’Instituteur ou Professeur des Ecoles
Maitre-Formmateur).
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2.1.3. Présentation du manuel de lecture utilizé par les deux ensegnants

Les deux enseignants observés utilisent k marvel de lectuwre Ratus et ses amis’ de
faconréguhlere. Pour chaque son, le mamuel se présente sous la forme d’une double page : une
illustration et un texte sur b page de gauche, et des exercices sur des syllabes et des mots sur
la page de droite. L’ensemble texte/image permet aux enseignants de s approprier ke manuel
en fonction de leur maniére d’enseigner la lecture. La particularité de Ratus et ses cinis est en
effet de proposer quatre approches détaillées dans le guide pédagogique dumamuel :

— Une approche « a tendance globale ». ot1 le texte est directement présenté |

— Une approche dite «naturelle », ou lex €léeves comummencent par créer un texte
correspondant a I'image de la lecon |

— Une approche mixte ou I’on présente d’abord les mots avant de passer al’analyse .

— Une approche phonétique, ot les éleves travaillent sur la discrimnation auditve.

Ratus et ses amis se centre plug particulierement h dizcrimmation veuelle, Ia
connaissance du code et la lechure de mots combmatoire, conune le montre MAMOU-MANI

(1993) dans un gchéma réalié d’aprés les travaux de 'ONL, et quu ge trouve en anmexes.

Les deux enseignants observeés utilient phitot la méthode mrcte, car leurs séances de
lecture ze déroulent généralement de la maniére suwante :

— Dans une premiére séance, les éléves observent I'image et la décrivent, 1k hsent le texte
avec I'enseignant, puis ils cherchent des exemples de mots contenant le son travaillé et
comimencent les exercices sur le fichier de lecture quiaccompagne le mamuel

— Dang une dewaeme séance, les éleves relisent le texte, 1ls contument a fame ks exercices
du fichier, et iz étudient les syllabes quu font le son travaillé.

Ceg mformations nous renseignent en partie sur les représentations professionnelles
des deux enseignants concernant 1’enseignement de la lecture. Il conwvient de von s1 celles-c1

ortentent le tratement des mmprévus par les dews sujets pendant une séance de lecture au CP.

2.2. Les technigues de recueil des données : choix et mise en ceuvre

Notre travai nous a amené a effectuer pour chaque étude de cas deux entretiens avec
I’enseignant ainsi qu'une observation (d’une séance de lecture au CP) car les imprévus ne
peuvent se repérer qu’en situation, dans 1’action. Les guides d’entretien et d’observation se

trouvent en anexes.

¥ GUION, I. & GUION, T. (1987). Ratus et ses amis. Editions Hatjer.



Un entretien (de 6min43s pour 1’enseignante débutante, de 4min28s pour I’enseignant
expert) a été fait avant l'observation afin de commaitre les objectts de la séance et
I’organisation prévue. Le deuxiéme entretien (de 3min54s pour ’enseignante débutante, de
ommOls pour I'enseignant expert) a eu lieu juste aprés [’observation. pour recueillir les
impressions a chaud de 1’enseignant sur la séance. Nous avong choisi de mener des entretiens
phatot dwectifs — les enseignants ont répondu a des questions préalablement préparées — pour
avow des miformations sur les varmbles proposées. Cependant, les ensernants ont pu

développer d’autres €léments s’ils le souhattazent, méme s1les entretiens ont été assez cowuts.

En ce qui concerne I’observation, nous avons choisi dans les deux cas une zéance
similawe de lecture portant sur I’étude d’un son (quu a duré exactement — a la munte pres —
1h38mm pour chacun des deux enseignants), pour pouvon comparer les pratiques des deurc
ensegnants face mux éventuels mprévus. Les deux séances observées ont eu heu a des dates
comparables (quatre jours d’intervalle) afin de ne pas introduire de biais liés a des temps
mégars passés a apprendre a lire pour les éléves. Cela nous permettra, quand nous
analyserony les données, de voir si [’expérience deg engeignants joue un role dang le
traitement des unprévus. Il faudra tout de méme rester prudent et tenmr compte des autres
facteurs éventuellement en jeu dang le traitement des mmprévug, conune par exemple une
implication particuliére des enseignants. Afin d’évaluer cette implication, nous nous sommes

. . ) .. . . . - . . 33
renseignés sur I’éventuelle participation des deux enseignants a des formations continues™.

Le protocole de recueil des données s’est effectué a travers un enregistrement audio
pour les entretiens et a travers un etwegrtrement vidéo pour les obszervations de chacune des
séances, pour assurer la fiabilité des dommées recueillies. Nous avons utihisé un dictaphone et
une cameéra, laquelle état placée sur un pied en fond de zalle, derriére le bureaun de
I’enseignant, afin d’avoir une vision globale de la salle de classe, ou la présence de 31 €leéves
rend parfor la cwculation entre les rangs 1 peu difhicile. C’est d’ailleurs pour cette raison, et
par souct de dizcrétion pour ne pas importuner les deux enseignants, que nous ne nNOUR
sommes pas déplacées avec la cameéra dans la classe pendant ler deuxx séances. Cette
contramte a fart que certames parties de la classe ne sont pas towjowrs bien visibles sur
I’enregistrement vidéo. Les emregistrements effectués, retranscrats ensuite mtégralement (en
annexes), ont été complétés par une obsgervation outillée : grille d’observation préalablement

préparée et prise de notes in situ.

Nous avons particuliérement posé cette question a ’enseignant expérimenté, I’enseignante débutante n’ayant
pas forcément eu [’occasion de participer a des formations continues au cours de sa courte carriére.
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3™ PARTIE : ANALYSE DES DONNEES ET
INTERPRETATION DES RESULTATS.

Que dire des imprevus reperes dans le recueil de données ?

Dans cette partie. nous allons procéder a I'analyse de nos données. Nous préciserons
d’abord notre cadre d’analyse, puis nous présenterons les résultats de notre recherche avant

d’en faire une interprétation.

1. NOTREDEMARCHE D’ANALYSE DES DONNEES

Pour analyser nos domnées, nous avons comunencé par relever tous les imprévus
présents dang les deurx séances obgervées. At de vour ce quu fawatt mmprévu powr chacun des
ensegnants, nous nous sommes appuyées sur des mdices laissés par les swjets (cités supra).
Puig nou avong chsgé les mmprévus repérés selon notre cadre d’analyse, et nous ks avons
répertoriés dans des tableaux en annexes, en précizant, powr chaque mnprévu, la composante

dont il relevait, et les mdicatelrs nous permettant de dire qu’il s’agit d’un imprévu.

Nous avons repéré en tout 35 imprévus pour I’enseignante débutante et 39 nnprévus
pour l’enseignant expérimenté. Le nombre d’imprévus relevant de chaque dimension
(didactique, pédagogique et contextuel) est précizé plus lom, pour chaque enseignant. Comme
noug souhaitons repérer les représentations professionmelles des deux encergnants quant a
I’enseignement de la lecture au CP, nous avons choisi d’analyser des mmprévus didactiques.
Nous avons alors repéré dans les TdP* de notre recueil de dommées des incidents cognitifi et
des incidents critiques venant des éléves, qui ont participé a 1’émergence d’imprévus
didactiques pour I’enseignant. Nous avons ensuite sé€lectionné, parmu les imprévus didactiques
repérés, celx (ui nous paraissent les plus sugnificatits pour chacun des enseignants, powr les

analyser plis en détail, atin de vértfier nos hypotheses.

Pour analyser ces mmprévus sélectionnés, nous nous somimes appuyees sur les concepts

étudiés dans le cadre théorique et sur les mdicatewns détaillés dans notre deuieeme partie.

* TdP : Tour de parole.
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2. DESRESULTATS DIFFERENCIES SELON LA VARIABLE DE L’EXPERIENCE

Ce chapitre a pour objectif de présenter analyse des donmées aimnsi que nos résultats.
Nous traiterons tout d’abord des imprévus repérés dans la séance menée par ’enseignante
débutante, puis nous parlerons de ceux qui ont émergé dans la séance de I’enseignant

expérmmenté. Nous terminerons en vérifiant nos hypothéses.

2.1. Les imprévus repérés dans la séance menée par ’enseignante débutante (IMd)

Noux avong repéré 35 imprévus au total dans la séance menée par |’enseignante
débutante. Celle-c1 a été confiontée a une majonté d’ imprévus pédagogiques, mais elle a
¢galement rencontré beaucoup d’imprévus didactiques, conune on peut le vow avec le

diagramme circulaire survant :

Natwe des impit vis 1e ncontié s par
I'enseignante dé butante (Md)

O Inmprévir didactrjues
O Inprévie pédagogiques

B Inprévir cortextuek

Nous allons 1 analyzer dewx mmprévus didactiques parnu les 16 quu ont été repérés.
Ces nmprévus didactiques ont été chorsis car 1l sont smnlares et ne bénéficient pourtant pas

du méme traitement de la part de I’enseignante.

Au regard des instructions officielles, la s€éance menée par 1’enseignante débutante fait
travailler I’identification de mots («savoir déchiffrer »). La segmentation des mots en
syllabes permet de développer chez I’éléve la prise de conscience que [’écrit dérive de 1'oral
(Gombert et al, 2002). L enseignante nous dit dans I’entretien ante : « ¢a part de certains
mots en global mais c’est plutét axé sur la svilabique » (TdP 18). Ic1, on est phutét dans vne
methode mixte (qui est tme contuité de la méthode syllabique max ou lex éléves étudient

d’abord des mots dans une phrase illustrée avant de passer a la découverte d’une lettre).

La séance observée congiste pour les éleves a trouwer des mots contenant les sons
«ar», «er», «ory», «al», «i1l» ou «ol». Les éleves savent répondre sans dithiculte, et

I’enseignante n’a pas besoin de recourir aux mots qu’elle a prévus ou aux devinettes qu’elle a

N
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préparées pour fame trouver des mots aux éleves. Cependant, des réponses donneées par les
éleves surprennent ’enseignante. Celle-cy en demandant aux éléves des mots contenant les
song étudiés, ge retrouve en effet confrontée a des réponges quu lui posent probleme. Parmi ces
mots mmprévus domnes par les éléves, 1 v a notanument les mots « école » et « alligator », face
auxquels ’enseignante réagit dfférenunent. Voyons ce qu’il est en est pour le premier

imprévu didactique choisi pour I’analyse.

2.1.1. Analyse de I'imprévu didactxjue 1 pour Md

i 352. Md : Bien, JUL., ce n’est pas écrit encore ?
: 354, Md : Je t’ai dit que c”était bon 7 Je n’ai pas vu moi. JUL., un mot avec « OL », qui goit dans ta téte situne
i trowves pag avec la photo
355. FL. JUL. : Ecole. école
i 356. Md : Alors é.... comment on le dit ?
357. FL. JUL. : E/cole
i 358. Md : On dit é/co/le. Est-ce qu’on entend le son « ol » ? Chut
+ 359. EE : [Iaudibk]
i 360. Fl. MAT. : Unbol
: 361. Md : Ah attends on finit avec école. d’accord ? Les enfants, quand on dit le mot, on dit é/cole ou on dit
i é/co/le ?

i 363. Md: E/co/le, il vya un e a la fin que I'on entend. C’est, tu as raison JUL.. dans le mot école... Je vais
. I’écrire au tableau pour tout le monde, mais on ne va pas le mettre dans notre tablean avec les song, pourquod ?
i Regardez. (Ellz éorit « écak » au tablan). Je écris en gros, hein. JUL. a raison, on est tenté de voir quel son
s 1a?

i 364. EE : « Ol »

: 365. Md : Le son « ol » Elle a raison JUL. mais regardez bien, sion le découpe le mot powr le lire, JUL., lis-le
I en e tenps que moi

! 366. EL. JUL. : E/co/le (L enseignante souligne les svilabes en méme temps).

i 367. Md : E/co/le. D*accord ?

: 368. Fl. LO. : Siona envie de faire « ol », on dit é/cole

i 369. Md: E'co/le. Il y a le e, celui-la on ’entend, on ne dit pas é/cole. On dit é/co/le. D’accord. Je vais a
: 1’é/co/le. Alors un autre mot ot on entend résllement le son « ol » ? MAT. il en a trouvé un d’intéressant.

i 370. El. MAT. : Bol

1
1
1
:
1
1
i
1
1
1
1
1
:
1
1
]
1
]
1
E
1
1
1
1
1
1
1

Ce court extrait de notre recueil de données comporte tn imprévu. Cehu-ci correspond
a la réponse donnée par 1’éléve JUL.. qui a cité le mot « école » (TdP 355) pour donmner un
mot contenant le son « ol ». Cette situation surprend I’enseignante débutante. En effet, au TdP
356. elle interrompt subitement sa phrase, avant de poser une autre question a [’éléve pour
commencer a traiter 'imprévu. De plus, en farant un bilan de la séance pendant la récréation,
I'enseignante m’a confié qu’elle ne s’attendait pas a ce qu’on lui cite le mot « école ». Nous
avore donc ic1 une situation qui fait imprévu pour 1’enseignante débutante a ce moment-a.
Cette situation est faite d’incidents cognitifs, présents notamment aux TdP 357 (« EL JUL. :
E/cole »), 362 (« EE : E/cole ») et 368 (« EL LO. : Si on a emvie de faire « ol », on dit
é/cole »). A chaque fois, les éléves maintiennent leur premiére réponse. qui n’est pas celle

attendue par [’enseignante débutante : celle-c1 souhaite les amener a découper le mot en trois

n
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syllabes (« é/co/le »), mais les éléves continuent de prononcer derix syllabes (« é/cole »), ce

quimontre leur mcompreéhension face au savowr quu est construit.

I s’agit ic1 d'un imprévu didactique hé a un éléve. Cehu-c1 domme vne réponse non
prévue par I'enseignante, et cet imprévu entre donc en jeu dans I’apprentissage de la lecture
de cet €leve. L’enseignante débutante, en demandant aux éléves de trouver des mots, pouvait
s’attendre a ce que des mots hu posant probléme apparaissent. Elle a I’habitude de suivre le
maniel de lechire Ratus et ses amis, et elle se sent un peu moins a 1’aise sur une activité
moms stiuctiwée. Plus tard, [’enseignante débutante explique qu’elle rencontre parfoirs des
defficultés pour les lecons de lecture farant mtervens une décomposition de syllabes dans ke
mot. C’est ic1 une difficulté due aux spécificités de la langue frangaise (« € » et ounon a la
fin du mot) (ONL, 2005). On constate au TdP 363, ol 1’enseignante insiste sur la présence du
«e»alafmdumot (« Md: Ecosle, il y aun e a la fin que I'on entend ») qu’elle respecte un
particulirikme régional, le « e » en fm de mot étant zouvent prononcé dang le Sud de la
France. L enseignante ajoute qu’elle souhaite demander des confirmations sur ce qu’elle a dit
aux éléves a I’enseignant expert. Cela confirme par adleurs que les deux engeignants de cette
chsse travaillent en équipe et que le phir chevronné met son expérience au service de
I'enseignement de la plus jeune. Noug avons la une modalité de traitement particuliére de
I"imprévu : I"enseignante tente de donner une explication aux éléves, mais elle souhaite
discuter avec I'enseignant expert powr s’assurer de la validité des savoirs qu’elle enseigne.
Ainsi, si ’enseignante débutante est controntée a un imprévu qu’elle aurait pu envisager, il ne
semble pas que cette sttuation soit fiéquente powr elle, puisqu’elle doute de la véracité de la

réponse qu’elle a donnée aurx éléves. On ne peut done pas dwe que cet imprévu soit relatf

Pour traiter I'imprévu, 1'enseignante fait appel a 1’attention de toute la classe : elle
transforme 1'imprévu en périphénomene pour lui donner de I'importance et mettre a profit
I’erreur de 1’¢leve JUL. pour faire avancer tous les éléves de la classe dans la construction de
lewws savoms et pour construme la cultire didactique de la clasze. Face a la clasze entiére, elle
essaie d’expliquer pourquoi il n’y a pas le son « ol » dang « école », en répétant le mot de
facon a bien séparer les syllabes. Elle écrit également le mot « école » sur un autre coté du
tableau (pour ne pas le confondre avec les mots déja vahdés pendant la séance) en
décomposant les syllabes, pur elle poursuit son explication. Elle évite cependant la remarque
de I’éléve LO. au TdP 368 (« 57 orn a envie de faire « ol », on dit é/cole »), car il s’agit la d’un
incident cognitif auquel elle a déja tenté¢ de répondre. L enseignante conclut en répétant de

nouveau le mot en le segimentant et passe a autre chose.
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Dangs cette séance, I’enseignante souhaite que les éléves hui domnent des mots o1 le son
correspond a la syllabe. Elle est plutot sur de la transcription de I’écrit alors que les éléves
répondent aux questions de 1’enseignante en s’appuvant sur ’oral. Les éleves cherchent a
décomposer les mots en syllabes orales. alors que I’enseignante souhatte décomposer les mots
en syllabes écrites, ce quu peut explhiquer I'incompréhension de certamngs éléves. D ailleurs, les
Instructions Officielles recommandent d’éviter I’emploi des mots comportant des « e » muiets
lors des jerr< de manipultion syllabique a ["oral (Ministére de I’Education Nationale, 2010a,
p-37). Ici. c’est un éléve qui a donné ’exemple du mot « école ». S1 I’on considére les
syllabes orales du mot, il n’y en a que deux™, mais si 'on cherche le nombre de syllabes
écrites (c’est-a-dire si 1’on travaille sur [’orthographe), on peut travailler différemment et
considérer qu’il y a trois syllabes. S1 ’enseignante débutante ne semble pas forcément a 1’aise
face a une réponse d’¢éléve dont elle ne peut affirmer la validité, elle tente tout de méme
d’expliquer a la clagze le probléeme rencontré et de famre comprendre avx €léves ks rawsons quu
la pousszent a rejeter le mot « école ». Powrtant, face a une deuxiéme stuation de doute a

propos d’une réponse d’éléve, I’enseignante ne met pas en ccuvre le méme traitement.

679. Md : Unmoten« al» ?
680. Fl. VA. : Allizator.

681. Md : Non
682. Fl. RE. : Cheval
[..]

AU RETOUR DE LA RECREATION :
T03. Md : (Avant de reprendre la classe, l'enseignante vérifie l'orthographe du mot « alligator » dans ke
dictionnaire). Ah, et bien VA, avait raison, alligator, on peut compléter, VA, avait raison. Alors, ol est-ce que
c’est ? Hop. c’est pas la. Je vais 1"écrire au fond, tu vas arriver a le vour 7 (Elke éorit « allicator » dans la bonne
calmne au tablzai).
704. El. LE. : Alli/ga/tor.
705, EL JUL. : C’est quoi un alligator ?
706. Md : Un alligator, qu’est-ce que c’est ?
707. EE : C’est un crocodile ! C*est comme un crocodile.
708. EL JU. : Non, ¢’est un truc plus féroce qu'un crocodile.
709. EL. VA. : Ouiimais ¢a ressennble a un crocodile.
710. Md : Alors, chut ! Je pense qu’on peut le rajouter dans cette case (elle montre Iz mot au tabkaw). Iy a des
petits mots que je vérifierai avec le maitre, d’accord ? Mais je pense qu’on peut le rajouter. Al/li/galtor quand on
le dit a 'oral, on le dit plus vite donc on ne va pas faire al/li/ga/tor, al/li/ga/tor, on le dit mais on I'entend
beaucoup moms que dang, par exemple, cheval, d’accord, ou 1a on entend vraiment le «al», mais on peut
I’écrire dans la case. C’est un peu comme colle, quand on dit col, quand on dit bol, on "entend. Quand on dit
col/le, on I’'entend mais trés légérement, mais ca peut aller la aussi. On vérifiera mais je pense qu’on peut le
garder notre tableau comme ca. Bien, trés bien VA, et il y en avait d’autres a rajouter que tu gardes dans ta téte,
hein, parce que tu les avais tout a I'heure mais on ne peut pas tout mettre pour I’instant.

W Gombert et al (2002) expliquent que « traditionnellement, on considére que la présence d'un « e » muet & la
Jfin d’un mot ne crée pas une nouvelle svllabe » (p.34).
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Nousg avons Ia vn autre imprévu didactique puisqu’il s’agit d’une réponse d’éléve sur
le savoir enseigné qui n’a pas ¢té anticipée par I’enseignante. Cet imprévu est relatf puisqu’il

rervole a une ddficulté déja rencontrée par ’enseignante, et dont elle a conscience.

Ict, I'enseignante débutante, face a une réponze dont elle ne peut affirmer la vahdité
(« alligator », au TdP 680), réfute tout de suite (TdP 681) la proposition de 1’éléve, en ne
donnant aucune explication. Ce n’est qu’aprés la récréation, aprés avoir eu le temps de
réfléchir @ une maniére de traiter ce mot faisant imprévu pour elle, qu’elle revient sur sa
position. Effectivement, aprés avomw regardé dans le dictiomnaire, elle se rend compte que la
réponse donnée par 1’éléve était bonne : le mot « alligator » n’a pas 1’orthographe qu’elle
pensait (il y n’a pas un mais deux « 1»), ce qui a une mecidence sur la décomposition en
syllabes écrtes du mot. Elle rajoute alors le mot au tableau mais précise aux éleves qu’elle

souhaitte vértfier la validité de certains mots avec [’enseignant expert.

Ainsi, face a deux imprévus didactiques liés a des réponses d’éléves, I’enseignante
débutante donne une explication devant toute la classe, et ce, méme =1 la situation hu pose
probléme. L enseignante débutante n’est pas stre de la valudité de ses propos, mais elle tient a

les vérifier, soit aupres de I’enseignant expert. soit en regardant dans un dictionnaire.

2.2. Les imprévus repérés dans la séance menée par 'enseiecnant expérimenté (\MVe)

L’enseignant expérimenté n’avat pas prévu de mener la séance de lechwe a ce
moment-la. En effet, 1l avait oubké que nous vemnions le filimer, et c¢’est une P.E.S. présente
dans la classe ce jour-la quu avait préparé la séance de lecture habituelle. Pour ne pas pénaliser
celle-c1 en faisant la séance prévue a sa place, I’enseignant expérimenté a décidé de mener
une séance de lectire un peu décrochée de la progression, sans avowr pu bien la préparer.
Beaucoup d’imprévus (39 en tout), liés au manque de préparation de cette séance de Ia part de

I’enseignant expérimenté, ont donc émergé durant cette séance. En voici la répartition :

Nature des impit vus re ncontrés par
I'ens e ignant e xpé rime nté (Me )

O Imprévir dractiques

O Iimprévirs pédagogrjues

B Imprévir contexhie k
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Nous avons choisi, pour la séance de lecture menée par I’enseignant expérimenté,
d’analyser deux unprévus didactiques parmu les 20 qui ont été repérés. Ces deux mprévus
didactiques nous ont semblé mtéressants pour percevorr les représentations professionne lles

de I"enseignant expérimenté quant a 'enseignement de la lecture au CP.

Tout comme pour la séance menée par 1’enseignante débutante, il s’agit ici d’une
séance qui vige a développer chez ks éléves lewr capacité a segimenter des mots en sylhbes,
pour parvenir a établir le lien entre écrit et oral. Ici, ’identification de mots est travaillée a la
fois par le déchiffrage et I’encodage des mots. L ’enseignant nous mdique dans ’entretien ante
ne pas avorwr de méthode de lechwe particuliere pour cette séance-la, mawe 1l souligne

I"importance pour lui de permettre aux €léves d’essayer eux-mémes d’écrire les mots.

La séance observée a pour objet I’étude des sons de la lettre g. L’objectif pour
I"enseignant est done que les éléves parviennent a distinguer les sons [g] et [3], en fonction de
la voyelle qui suit la lettre g. Cela pose probléme a quelques €éléves, qui domnent alors des
réponses faisant imprévu pour ’enseignant. Noug avons donc des mcidents cogmtifs ou
critiques qui participent a 1’émergence d’imprévus. Voyons ce qu’il en est pour le premier

imprévu didactique analysé dans la séance de I’enseignant expérimente.

85. Me : Mais alors, est-ce qu’il y a un wla ? (il montre la syllabe « gd » de « gdtear » au tablau).
86. EE : Non

87. Me : Non Powrquoi ? Eszayez de vous gouvenir. Euh, MAR

88. Fl. MAR. : Tlvaunx

89. Me : Non, onparle duson[g] I Oui PA. ?

90. El. PA. : C’est parce que. avant. on ne savait pas qu’il v avait un u.

91. Me : Donc maintenant je devrais I'écrire g-u-a?

92.El.PA. : Oui

93, Me : Non,_ben non puisque gateau, c’est le mot gateau. Alors je réponds quand méime a la question de
MAR.. Ilvaunx ici, c’est s7il v a plusieurs gateaux, d’accord ?

94. El. CH. : C’est comme dans cailloux !

95. Me : Oui,désqu’ilyae-a-u ouno-1u..., 0onavuque souvent ¢’ était un x, quand il y en a plisieurs. Oui ?
96. El. CH. : Tupeux iettre le uparce qu’on ne Pentend pas.

97. Me : On n’entend pas quoi ?

98.El.CH. : Le n

99, Me : Oui. mais la il n’v est pas. Est-ce que vous vous souvenez, powr une autre lettre, je vous avais appris
une petite fornmle. PA. ?

100. Fl. PA. : Avec "accent circontlexe, pewt-étre que ¢aremplace le u

101. Me : Ah pewt-étre, c’est vrai. Allez on va chercher wn autre 1wot. Un avtre mot qui powrrait conumencer par
AL gﬂ p33

102. Fl. JUL. : Gateau

103. EE : Mais non. on 1’a déja !

104. Me : On I’a déja, on vient de "écrmre




Au TdP 88, alors que I’enseignant expérimenté souhaite que les ¢éléves se concentrent
sur leg particularités de la lettre « g », en sachant expliquer pourquoi il n’y a pas de u apres le
g dumot « gateau », MAR. répond en parlant de la lettre « x ». Il s’agit ici pour 1’éléve d’un
incident cognitif qui va constituer un imprévu didactique pour [’enseignant, dans le sens ot
I’¢éléve ne répond pas a la question posée mais fait émerger un autre probléme, sans rapport
avec b lecon en cours. Cet imprévu est reltif, puisque [’enseignant a déja été confronté dans
sa carriere a ce type d'imprévu, ou des éléves s’interrogent sur un point qui n’est pas a [’ordre
du jour. Cet mprévu est lié au fat que les éleves ont déja abordé le phuiel des mots. Ici,
MAR. réinvestit ce qu'elle a appris dans une autre séance, ce qui surprend agréablement
I’enseignant expérimenté, comme il nous I'indique dans 1’entretien post. L’enseignant
expérnnenté ne répond pas tout de surte a la remarque de MAR., a quu 1l mdique sunplement
qu’elle ne parle pas de la bonne lettre du mot. Il interroge un autre éléve, qui se trompe, et
corrige cehu-ci Puis 1l revient sur les propos de MAR. afm de répondre aux mterrogations de
celle-c1 II lui explique I’absence du x a la fin dumot « giteau », et un autre éléve fait ke lien
avec un autre mot (« caillou ») qua prend vn x au pluriel. L’ enseignant expérimenté en profite
alors pour fare un bref rappel sur les marques du phariel 11 décide de se détacher un peu de la
legon en cownrs pour fawe référence a un autre savorr en construction chez les éléves et pour

vour ce que les éléves ont retermi de la lecon sur le pharzel

Ensuite, plisieurs remarques fattes par les éléves a propos de la présence ou non d’un
«uy» dang le mot « gateau », refletent des meidents cogiutifz. Ceux-c1 zont viibles mux TdP
90, 92, 96, 100 et 102. Ces réponres erronees constituent un mmprévu filé pour I’enseignant
expérnnenté, imprévu qu’il traite en posant des questions aux éleves (TdP 91, 93, 97 et 99)
pour les mettre en stuation de recherche et pour fare avancer toute la classe sur le savor en
construction. Le traitement de I'imprévu s’arréte au TdP 101 (« Me : A%, peut-étre, c’est vrai.
Allez on va chercher un cutre mot »), lorsque I’enseignant, suite a ’émergence d’un autre
incident cogitit au TdP 100 (« El. PA. : Avec ['accent circonflexe, peut-étre que ¢a remplace
le 11 ») ne réfute pas la réponse incorrecte de I’éléve PA. et demande aux éléves de chercher
un autre mot. Cela crée vn meident critique, dang la mesure ot PA. ne sait pas qu’il a fait une
erreur. Eifin, vn autre mcident cognitif apparait au TdP 102, de la pait de JUL., qui reprend le
mot « gateau » alors que I’enseignant vient de demander de trouver un autre mot. Ici, ce sont
les autres éleves de la classe qui corrigent d’eux-mémes 'erreur de JUL., et I’enseignant

confime que le mot « gateau » vient d’étre étudié.



2.2.2. Analyse de I'imprévu didactique 2 pour Me

i 135. Me : Quisait écrire garage, ouveut esgayer d’écrire garage 7 Euh... OR. ?
i 136. F1.OR. : G

¢ 137. Me : Oud (il note qu tablzai au fier et & mesure).

i 138. FL.OR. : A

: 139. Me : Oul

i 140. F1. OR. : R

: 141, Me : Oul

i 142. Fl. OR. : Euh. ..

v 143. Me : Garage

i 144. F1.OR.:R-a

i 145.Me : R-a ED. ?

i 146. EL. ED. : Garderie

i 147. Me : Alors, déja. on est sur garage. 11 taut écrive garage. La jai écrit gara...

+ 149, Me : Alors, justement !

i 150. FL. JUL. : Jet e

- 151. Me : J et e, vous étes d’accord ?

i 152.EE : Non'! Gete!

: 153. Me : Gete?

i 154.EE : Owm!

: 155. Fl. MA. : Tlmanque quelque chose !
i 156, Me : Etregardez. la...

: 157, Fl. MA. : Tlmanque quelque chose avec garage

i 158, Me : Effectivement, c’est un g !

. 159, F1. MA. : Il mancue quelque chose avec sarage !

i 160. Me : Qu’est-ce qu’il manque ?

: 161. E1. MA. : Tl fautun s

i 162. Me : Ah bon, pourquoi? Sic’est un garage, il faut un s ? La j°al mis UN garage. Allez regardez, de toute
. facon I"important c’est de regarder ici la lettre

]
]
]
1
]
]
]
]
1
]
1
:
i 148. EL. JUL. : « Ge » !
1
1
1
1
1
1
1
1
]
1
1
]
1
1
]
1
]

Dans cet extratt de notre recuell de dommnées, les éléves sont en train d’étudier le mot
« garage ». L’enseignant demande a OR. d’¢épeler le mot (TdP 135). Celle-c1domnne les quatre
premicres lettres (TdP 136 a 144), puis 'enseignant demande alors a ED. de terminer
1"¢épellation du mot (TdP 145). Au TdP 146, ED. répond en proposant un autre mot contenant
le son [g] (« garderie »). ce qui constitue un incident cognitif pour 1’éléve qui n’a pas compris
ce que lui demandait I’enseignant & ce moment-la. Ce dernier recentre alors sur le mot étudié,
puis au TdP 150, JUL. propose les lettres « j » et « e » pour terminer d’écrire « garage ». Pour
corriger I’¢léve, [’enseignant fait appel au reste de la classe pour mettre en place un débat sur

I"écriture du mot (TdP 151), ce qui va amener les éléves a trouver la bonne réponse.

Un autre meident cogrutif apparait mm TdP 155, 157 et 159, ot MA., quu est une ékve
en avance par rapport au reste du groupe. répéte a plusieurs reprises sur le fait qu’« 77 manque
quelgue chose avec garage ». Cela constituie un mmprévu didactique pour I’enseignant expert,
qui ne répond pas aux deux premeres remarques de MA. (TdP 155 et 157), mais il poursuit

en fawant constater a la classe que la présence de la lettre « g ». Ce n’est qu’a la troisiéme
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insistance de MA. que I’enseignant pose une question a 1’éléve pour comprendre sa remarque
(TdP 160 : « Me: Qu’est-ce qu’il mangue ? »). MA. explique que selon elle, 1l faut un « s ».
Cette éléve, quui est déja une bonne lectrice et quu a parfoir un travail de CEIL, vent de
travailler sur I’accord en nombre, ce qui peut expliquer sa remarque : elle a trangposé le savorr
qu’elle est en train d’acquérir sur le pluriel dans un autre contexte. L’enseignant lui fait alors

remarquer que le mot « garage » est au smgulier et 1l recentre a nouveau sur la lettre « g ».

Ainsi, 'enseignant expérimenté traite sans se déstabilrer les mmprévus didactiques
auxquels 1l est confionté, en s’adaptant aux réponses des ¢léves. Il répond aux questions des
ékves, quutte a se détacher un peu du contexte de la lecon en cours pour fawre avancer toute la

chsse et favoriser I”appropriation du savoir par les éléves.

2.3. Vérification de nos hvpothéses

Pour corroborer ou mnon notre hypothése génerale, quu, rappelons-le, étatt

que Pexpérience de I’enseignant joue un role important dans le traite ment des imprévus

didactiques lors d’une séance de lecture au CP, nous avons émis deux hypotheses

opérationnelles mettant en jeu les représentations professionmelles.

Nous avons émis une hypothése d’existence pour les enseignants de représentations
professionnelles quant a I’enseignement de la lecture. Il convient alors de voir quelles sont ces

reprégentations professionnelles chez les dewx sujets observés.

L’enseignante débutante, dans la séance de lecture observée, rencontre quelques
difficultés dues a la complexité que représente l’enseignement initial de la lecture. Une
particulrté de la langue frangaise, varmble en fonction des régions (le « e » muet en fin de
phrase), lui pose également probléme, d’autant que celle-c1 a suuvi une formation scientrfique
et n’est donc pas spécialiste en francais. Pour 1'étude d’un son, elle suit la progression
détaillée dans le hivre pédagogique quu accompagne le mamiel de lecture de la classe, Ratus et
ses amis. La séance menée par |'enseignante débutante est en adéquation avec ce qu’elle
annonce dans |’entretien ante, ou elle indique qu’elle suit le livre de lecture et qu’elle recourt
a une meéthode qui « part de certains mots en global » mawk qui est « plutot axéfe] sur la
svllabigue ». Cel correspond a la méthode mxte défuue par Chartier et Hébrard (20006).
L’enseignante débutante souhaite que les éléves comnaizzent la « correspondance sons-

phonémes-graphémes » (TdP 6), et espére faire comprendre aux éléves que I’écrit dérive de
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I’oral, en écrivant des mots contenant des sons entendus a 1’oral. Elle est alors en accord avec
Gombert et al. (2002). qui insistent sur le role de I’enseignant dans la prise de conscience par
les éleves du hen entre oral et écrit. La ddficulté quu se présente ic1 pour ’enseignante est la
distmction entre les syllabes écrites et les syllabes orales. Enfm, 1l est mmportant pour
I’enseignante débutante de ddférencier son enseignement, puisque plusieurs groupes d’éléves
ont un travail spéctfique. Elle a donc conscience des difficultés d’apprentissage dues a

I"hétérogénéité d’une classe (prézentées par Chauveau et Rogovas-Chauveauen 1993 ).

Face auxx imprévus didactiques quu mtervienment durant une séance de lecture au CP,
I’enseignante débutante tient a répondre aux remarques des éléves, mais les doutes qu’elle a a
propos du savoir enseigné la poussent a vouloir demander conseil a I’enseignant expérimenté.
Cela montre alors qu’il y a bien une certaine déstabilisation de I’enseignante débutante face a
un mprévu surgissant pendant une séance de lecture au CP. Cependant, I’enseignante, qui
construt en partie ses représentations professionnelles avec ’expérience qu’elle acquiert peu
a peu sur le terrain et les contacts qu’elle a avec I'enseignant expert, respecte, dans le
traitement qu’elle accorde aux imprévus didactiques, 1’idée qu’elle a sur I'importance du lien

entre phonémes et graphémes.

L’enseignant expérimenté, quant a lui, nous laisse voir en partie la représentation qu’il
a de I’enseignement de la lecture au CP dans ’entretien post, o1 1l insiste sur ['importance
qu’a pour lui le fait de faire encoder les mots aux éléves : « on ne pense pas souvent
construire une séance de lecture a partir d’encodage des enfants, voila, et ¢a c’est important,
qu’ils puissent, eux donner un mot, essayver de [’écrire ef donc ¢a leur permet de réfléchir
vraiment sur le son.» (TdP 12). L’encodage des mots pemmet, selon hu, de mobilker
I’attention des éléves, habitués a décoder et a déchitffrer des mots qu’on leur propose, pour les
faire réflechn davantage sur le son travaillé et les amener a écrmwe eux-mémes ks mots.
L’enseignant expérimenté, pour cette séance, mdique ne pas utihser une méthode
d’enseignement de la lecture en particulier (TdP 13-14 de [’entretien ante). Il sutt
généralement le manuel de lecture Ratus et ses aniis a travers "approche mixte, mais 1l est
capable de modifier ses pratiques pédagogiques habituelles pour favorier les apprentissages
de ses éléves et leur fawe travailler ce quu hu parait essentiel dans ’apprentissage de la

lecture, a savor la miuge en place du lien entre lechure et écriture.

Lors de la séance de lecture que nous avons observée, nous avons vu que I'enseignant

expérimenté parvient a traiter les réponses inattendues d’éléves et a faire avancer la classe
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dans la construction du =avorr enseigné en posant notamment des questions a I’ensemble des
ékves. Il traite les imprévus didactiques en incitant les éleves a réfléchir sur I’écriture des
mots, ce qui correspond bien a 1'idée qu’il a de !'enseignement de la lecture puisque

I’encodage. essentiel selon lui, est omniprésent dans la séance.

Notre hypothése opérationnelle 1- la représentation professionnelle de
I’enseignement de la lecture guide le traitement des imprévus didactiques lors d’une
séance de lecture au CP — peut donc étre corroborée. En effet, les deux enceignants se
referent a leurs représentations professionnelles pour traiter les mnprévus auxquels ils sont

confrontés pendant la séance de lecture.

S1 les dewx enseignants observés tratent les mmprévus didactiques qui surviennent
pendant une séance de lechwe au CP en fonction de lewrs représentations professionnelles
quant a I’enseignement de la lecture, nous constatons des similitudes et des divergences dans
ces reprécentations professionnelles. Les dewk enveignants obgervés ont en effet des pomts
communs en ce qui concerne I'importance fondamentale qu’ils accordent a la muse en place
du lien entre [’oral et I"écrit, et dv travaillent tous deux & 1'écrit & partir de mots donnés a
I’oral. Cependant, I’enseignant expérimenté insiste sur un point que I’enseignante débutante
n’évoque pas : I’encodage des mots. L expértence du phis ancien hu a pernus de constiuure
d’autres représentations, qu’il est capable de mettre en ceuvre en classe. L enseignant
expérimenté nous dit d’ailleurs dans ["entretien ante : « ¢’est uniquement par rapport a mon
expérience que je vais pouvoir mener cette séance et construire avec eux, d la fois une phase
de lecture et puis une phase d’écriture également » (TdP 16). L’enseignant expérimenté
parvient a mener lne séance mmprévie pour hu en respectant les représentations
professionnelles qu’il a de I’enseignement de la lecture. L’enseignante débutante traite aussi
les mmprévus didactiques en accord avec ses représentations professionmnelles. Cependant,
celles-ci différent de celles de 1'enseignant expérimenté dans la mesure ou l’enseignante
débutante souhaite s’informer davantage sur les particularités de [’enseignement initial de la

lecture, et ce notamment en demandant conseil & I’enseignant expert.

Notre hypothése opératiommelle 2 — la représentation professionnelle de
I’enseignement de la lecture n’est pas la méme selon I’expérience de I’enseignant — est
alors aussi corroborée, puisque I'étude des représentations professionnelles des deux

enseignants a propos de ’enseignement de la lecture a montré des différences significatives.



Aingy, la validation de nos deux hypothéses opérationnelles nous permet de vértfier

notre hypothése générale : Pexpérience de ’enseignant joue bien un réle important dans

le traitement des imprévus didactiques lors d’une séance de lecture au CP. [.’ancienneté

¢t la formation d’un enseignant guident les représentations professionnelles de celui-cu, et les
représentations professionnelles orientant les pratiques (Bénaioun-Rammez, 2009), nous
pouvons dire que I’expérience est un facteur déterminant dans le traitement des imprévus
didactiques quu émergent dans 1ne séance de lecture au CP. Toutefois, 1l faut précizer que cet
énonce est valable dans le cadre de nos deux études de cas. mais qu’il pourrait étre différent

pour d’autres enseignants.

3. INTERPRETATION DES RESULTATS : L’IMPORTANCE DE L’ EXPERIENCE DES

ENSEIGNANTS DANS LE TRAITEMENT DES IMPREVUS DIDACTIQUES EN

LECTURE AU CP

Ce chapitre consiste a utiliwer les résultats de notre analyse de données pour en fawe
une mterprétation et ams1 miewk comprendre les pratiques des deux sujets observés face aux

mmprévus didactiques dans une séance de lectire au CP.

L’enseignante débutante est confrontée a une majorité d’imprévus pédagogiques, alors
que ’enseignant expérimenté a davantage affamwe a des mmprévus didactiques. Cela confirime
les travaux de Bénaioun-Rammez (2009), qui note que ks professewrs les phiz anciens sont
ceux quisont le phis corfrontés a des mprévus didactiques, et que ler ensergnants débutants

rencontrent davantage d’imprévus pédagogiques.

Nows avong chowi de nous centrer sur les mnprévig didactiques pour nuelx
comprendre ks mteractions qui se déroulent durant une séance d’apprentissage de la lecture
au CP. Dang notre cag, 'enseignant expert est confronté a beaucoup d’imprévus didactiques,
mais cela peut aussi s’expliquer par le manque de temps dont 1l a digposé pour préparer sa
séance et pour anticiper les éventuelles errewnrs des éléves. Cependant, I’enseignant expert ne
rencontre pas de ddficulté pour trarter des situations farrant imprévu pour hur dans une séance
préparée au dermer moment. Cela montre alors qu’il est capable de mettre en ceuvre sa
« performance improvisationnelle » (Bénaioun-Ramirez, 2009, p.74). 1l nous confie d’ailleurs

dans I’entretien ante qu’il n’aurait pas été capable d improviser sur une telle séance au début
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de sa carriere. On peut alors dire que ’expérience lui a permis de construire des « capacités
adaptatves » (Bénaioun- Ranrez, 2006, 2007) pour trarter les unprévus. En effet, la nuse en
place de la séance en elle-méme constitue un imprévu radical pour I’enseignant expérimenté,
dans le sens ou celurci avait oubli€é la date de recueil des données, et n’avait pas prévu de
mener une séance de lecture au moment o nous devions ’observer. Une fois 'effet de
surprise passé, provoque par le caractére médit de cette situation pour hu (puisqu’il ne s’était
jamar trouvé dang ce cas), ’enseignant expérimenté traite finalement I'imprévu radical
engendré par convocation de savomrs routnuseés (Tochon, 1993), autrement dit comme un
imprévu relatif Cela est rendu possible par 'expérience de I'enseignant, que nous avons

opérationmalisée ici en deux variables : 1’ancienneté et la formation.

I1 semble alors que 1’expérience des enseignants soit déterminante dans le traitement
des imprévus lors d’une séance de lecture au CP. Plus ’enseignant a acquis d’expérience, en
général., dans [’école ou dans le nweau, et plhi 1l a suwi de formations, plus ses
représentations professionnelles évoluent, et par la-méme, ses pratiques face aux mnprévus
dang une zéance de lecture. Cela explhique la différence de tratement accordé aux mnprévus

entre I’enseignante débutante et I’enseignant expérimenté.

Dang notre recueil de données, les deux enzergnants ont a fawe face a dez mcudents
cogmtifs venant des éléeves, quu constituent pour et des mprévus didactiques. Dans ks deux
séances, les enzeignants proposent un traitement de I'imprévu qui consiste a faire participer
toute la classe a la résohition du probleme swverni Tous dewux ont powur objectif de construmre
une culture didactique commmme a la classe. En effet, dang les deux cas, les sujets obsgerveés
traitent les réponses erronées des €léves en posant des questions a I’ensemble du groupe, afn
que lesx éléves compremment la natwe de lewrs erveuns et avancent dans [’appropriation de leurs
savorrs. Cependant, ks questions posées ne sont pas les mémes : I’enseignante débutante a
phutot tendance a poser des questions de thétorique et a donner parfois la réponse, alors que

I’enseignant expert reprend davantage les réponses des éléves.

Aing, les deu eneignants ont I"objectif commun de vouloir faire réussir I’ensemble
des éleves de la classe, et ils ont quelques pratiques similaires qui s’expliquent notamment par
lewr travail en équipe. Ilx ne trartent powrtant pas les nmprévus didactiques de la méme facon,
car I’expérience de I'un ’améne a avoir des représentations professionnelles dfférentes, et

dongc a traiter les imprévus d’une autre maniére.



CONCLUSION ET DISCUSSION

Le but de ce mémoure est d’analyser le rapport entre 1’expérience contrastée de deux
enzergnants et leur tratement des imprévus didactiques pendant tme séance de lectwe au

Cours Préparatoire.

Des recherches effectuées antérieurement par Bénaioun-Ranurez (2009) ont nus en
évilence que D'ancienneté des enseignants, leur implication ammsi que le contexte
d’enseignement dans lequel ils exercent sont différentiels des reprézentations
professionnelles. Ces trois variables sont donc a prendre en compte dans I’étude des
représentations professionnelles, puisque ¢’est tme configiration patticuliére de ces trois
varmbles qui va orienter I’adaptation de I'enseignant aux nnprévus. Nous avons choisi de
nous intéresser plus particulierement a I'expérience des enseignants, que nous avons chosi

d’opérationnaliser par [’ancienneté et la formation.

Alngi, nous nour gomumes appuyéees sur les travaux de Bénaioun-Rammez (2009) pour
nous mtéresser a un autre contexte, celui d’une séance de lecture au Cours Préparatoire. Nous
avorw décidé de nous mtéreszer phi particulierement ax imprévus didactiques, pour nuelrs
comprendre le fonctiommement de la classe dans ses diverses interactions au cours d’une
séance d’apprentissage de la lecture. C’est pourquoi notre travail se centre sur le lien entre
I’expérience des enseignants et leur traitement des imprévus didactiques en classe au cours

d’une tache aussi complexe que I’enzeignement de la lecture au Cowrs Préparatome.

Certes, ce travail porte seulement sur deux études de cas et ne permet pas une
généralisation. Cependant, ’analyse des données recueillies nous permet de voir que
I’expérience joue un 16le détenmiant dans les pratiques des enseignants face aux mprévus
didactiques pendant 1tme géance de lectiwe au CP. Nous constatons en effet que le traitement
accordé aux mnprevus didactiques quu peuvent surgr pendant tne séance de lechwe au CP
dittére en fonction des représentations professionnelles de I'enseignant, lesquelles sont

déterminées en partie par I’expérience de I’enseignant.

Ce mémome perimet donc de mettre en évidence 'importance de la variable expérience
dans le traitement des imprévus didactiques lors d’une séance de lectire au CP. Néammoins,
notre travail comporte quelques limites. Tout d’abord, il ne s’intéresse qu’a deux sujets et

n’est donc pas représentatif de la majorité des enseignants. Ensuite, nos données ont été
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recueillies a un mstant précig de la carriére des enseignants, et ne reflétent donc pas forcément
toutes leurs pratiques habituelles. Enfm, tous les mmprévus repérés lors des séances observées
n’ont pas pu étre analysés en profondeur, ce quu lmute la validité des résultats obterms. Nous
aurtons également pu analyser des mmprévus peédagogijues ou contextuels, pour mieux

comprendre le fonctionnement de la classe au moment ot le recueil de données a été effectue.

Ainsi, la prise en compte de toutes ces limites permettrait d’améliorer 1'étude réahisée
dans ce mémoire. I1serait intéressant, pour poursuivre ce travail d’initiation a la recherche, de
reprendre notre travail en nous centrant sur un autre domame que celui de la lecture au CP,
pour voir s’1l existe une différence dans les résultats en fonction de la drciplme enseignee.
Par aillewrs, on powrait étudier I’importance de la variable expérience dans le traitement
accordé aux mimprévir par les enseignants d’une autre fagon, en effectuant par exemple une
étude longtudmale portant sur le méme syet, au début de sa carmiére et aprés quelkjues années

d’expérience, pour observer [’évolution de ses pratiques face aur< imprévus.
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ANNEXE 1 : Méthodologie de recueil des données

1.1. Guides d’entretien (ante / post)

Les entretiens ne dovent pas dépasser 10 mumites.

1.1.1. Entretien ante
Pouvez-vous me donner des mformations sur le groupe-classe ? (Quel est ke nveau de

lachsse ? Y a-t-1l des leaders ?2...)

Ouige situe cette séance dans la progranunation amelle ?
Que voudrez-vous que les éléves sachent ou sachent fawe 4 Ia fin de la séance ?

Drapres vous, quelles difficultés pensez-vous qu’ils risquent de rencontrer ? Qu’est-ce

qui gera phus facile pour ek ?
Quels documents seront utilisés ?
Quelle méthode d’enseignement de la lecture utilisez-vous ?

Cela ne vous pose pas trop probléeme que je vienme observer la classe pour mon

mémoire ?

Avezvous quelque chose d’autre 4 me dire qui m’aiderait 8 mieux comprendre la

séance ?

1.1.2. Entretien post

Conmument avez-vous vécu cette géance ?

Est-ce que les €léves ont appris ce que vous souhatiez ?
Sioul :aquoi ’avez-vous vu ? S1ouvnon : lesquek et quo1?

Sinon : que s’est-1l pasge ?

Est-ce que tout s’est passé comme vour le pensiez ?
Sioui : qu’est-ce qui I’a permis ?
Sinon : a quel moment ? Qu’est-ce qui a fait que cela ne s’est pas passé comme

vous le pensiez ?



1.2. Guide d’observation : observation d’une séance de lecture au C.P.

Théme de 1a lecon

Modalités de travail

1. Laclasse

Eftectif

Aménagement de la salle et disposition des tables (modification en cours d’activité ?)

Gestion du groupe-classe : travail en grand groupe, en petits groupes, individuel...

Autres détails pratiques

"

3. Mmutage phases

Repérage des situations imprévues

2. Documents supports et matériel utihsés - tableau. ..

Indicatews :

Silence(s) :réflexion ? Attente de
recentration ?...

Intervention marquante d’éleves
(paroles/gestes)

Intervention marquante de 1’enseignant

(paroles/gestes)

]

Origine de I’ inprévu:

Enseignant
Elkeves
Materiel

Incidents extériewrs a b classe

Réponse — traitement : par les actes et parle discours.

1. Gestion pazr le professeur :

Paroles

Conportement non verbal : mamiques,
gestes, postures. ..
Autres modalites de travail

Docurents nouveatx

2. Comment I'enseignant 8'v est-il pris

powr tratter cet mprévu ?

Hypotheéses :

Siuations antériewres conparables

Inprovisation
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ANNEXE 2 : Transcription des entretiens

2.1. Transcription de Dentretien ante avec I'enseignante

dé butante

O : Observatrice.

Md : enseignante débutante.

DUREE : 6min43s

O : Est-ce que vour pouvezme domner quelques mformations sur la classze, sur le miveau de la
classe... ? Est-ce qu’il v a des leaders ? Des éleves plus en difficulte, etc. ?

Md: C’est une classe a effectif important. donc c’est une classe assez hétérogéne. On a un
enfant qui a de grandes difficultés, un petit groupe qui n’est pas complétement lecteur, qui est
encore dang du déchiffiage, euly, quu présente des difficultés, et ume éléve quipar contre saxt
complétement lire et qui est sur d’autres travaux, un autre travail, sur carrément du travail de
CELl. Aprés la majorité. enfin I’ensemble de la classe en lui-méme est un bon groupe, euh 1l v
a quelques leaders mais ¢’est un groupe qui avance bien, qui est assez lecteur, voila. Donc j’ai
en fait un €léve seul quu est en grande dithiculté, une €éléve qui est par contre au nveau CEI et
puis un groupe on va dire de 6/7 enfants quu se retrouvent en dificulté de lecture. Et aprés
tout I’ensemble du groupe suit, a son rythime mais est lecteur.

O : D’accord. Alors la séance que vous allez faire 1a, dans quelle programmation se situe-t-
elle au niveau de 'année, des progressions, des périodes... ?

Md : Alorg, mo1 je suis le livre de lecture Ratus, done on sutt au fil de I’année le livre. Cest
une lecon qui armve a cette pérwode sur ke son, les associations entre les vovelles et les
consonnes, avec comme legon aujourd’hui, qu'on a commencé a voir hier, les sons «al »,
«or», «ery, «ar», «ol» et «il» Cela sutt le Ivre de lechure, le rytlhime de lecture du hvre
Ratuis.

O : D’accord, que voudriez-vous que ks éléves sachent ou sachent fare a la fin de la séance ?

Md : Alors, comme je vous le disais, on 1’a débutée hier, donc ils ont déja repéré les sons
dang le texte. Il v a une partie image et une partie texte qui est I’amorce pour la lecon dans
laquelle ils ont repéré donc les sons dont je vous ai parlé tout a I"'heure. Et donc ce que
7 aimerais aujourd’hui ¢’est que vraiment ils sachent retrouver d’eux-mémes les song. Le texte
est écrt au tableau, donc on va le relire ensemble. Les sons on les a plus ou momns repérés
hier, les sons des mots-clés dutexte o il v avait ces sons travaillés, et eux-mémes m’en ont
proposgé quelques-uns. Donc on va reparty de ces petits mots-1a, voir s’ils se rappellent, on va
essaver aujourd’hui de les écrire. Done aujourd’hui ¢’est bien se rappeler des sons, savoir la
correspondance sons-phonémes-graphémes, et ensutte pouvorr contier les petits exercices
de lecture ou c’est plus que du repérage qu’on a travaillé hier sur les sons, plus de la
construction de mots par exemple ou de phrases quu font appel aux sons travaillés.

O : D’accord, donc d’aprés vous quelles sont les difficultés qu’ils risquent de rencontrer ?
Qu’est-ce quu sera plus facile pour eux... ?




8. Md: Dans la lecon d’aujourd’hui, par exemple, c’est la confusion entre « ar » et «ra », les
mversions en fait entre la consonne et la voyelle. Comime ce sont des song composés, parfors
on a ce type de difficultés pour tout ce qui est ce type de lecon de fin d’année qui compose
plusieurs phonémes. Apres, bon, des difficultés...euh... Est-ce que vous pouvez me répéeter
question ?

9. O : Quelles ditticultés risquent-ils de rencontrer, qu’est-ce qui sera plus facile pour eux... ?

10. Md : Surtout, ouavoila, surtout la confuigion entre, entre, voila, ces mwversions entre la voyelle
et la conronne, puizque tout est en constiuction quand méme encore. Et ensuite, b difficulté
par rapport aux exercices proposés des fois, de consignes etc qu’on explique mar que entre-
temps, comme ils sont lancés a différents... Ils avancent chacun a leur rythme donc les
consignes sont dormeées au départ donc aprés 1l y a des fois des petits problémes de consigne
dang la suute des exercices par rapport au manuel

11. O : Pour les documents qui seront utilisés, donc je suppose qu’il y a le livre Ratus . ..
12. Md: Voila.
13. O : Et ensute ?

14. Md : Le ficluer, le fichier Ratus qui sutt les lecons, et ensuite 1l v a aussi le ficluer OR.T H.,
qui est un fichier d’orthographe, qui ausg1 suut phig ou moins les song quu ont été abordés dans
Ratus, et quu permet de travailler justement, de composer des mots avec par exemple, euh, un
mot comme « crapaud » ou « cartable », on va avoir une image et il va falloir choisir si c’est
le « cra » qu’on va utiliser ou le « car ». Donc voila, ¢’est par rapport a ce que ’on disait tout
a I’heure, le «ra» ou le « ar », bien distmguer pour chacun des sons qu’on a découverts dans
le texte.

15. O : Du coup il v a une méthode d’enseignement de la lecture particuliere ou en lien avec le
maiel ?

16. Md : C’est en lien avec le manuel, et puis c’est euh, enfin moi je me sers aussi du livre
pédagogique de Rafis, quui donne une certame progression pour aborder un son, done 1l v a
une partie découverte quu se fait en géneral le jeudi, et la partie plis o1 on retravaille le son,
en approfondi, quu se fatt ke vendredi Et aprés on ouvre sur le fichuer OR 7.H. pour, on va
dwre, asseonr ler apprentissages, que ¢a devienme un peu phis euly, vn peu plus ancré on va dire.

17. O : D’accord, done ¢’est plutét une méthode syllabique ou globale ou... ?
18. Md : La. ca part de certains mots en global mais c’est plutét axé sur la syllabique.

19. O : Oui, d’accord. Voila, je voulais vous demander aussi si ¢a ne vous posait pas trop de
probléme que je vienne obgerver votre clagge polur mon memorre. ..

20. Md : Euh bon, ce n’est pas euh... Non. Disons que la partie film n’est pas forcément évidente
dans une classe ou 1l n’y a pas besoin de grand-chose pour que, vu le nombre d’enfants, qu’il
y att une attention quu se, qui sort momi presente etc. (Un parent o [11ve interrompt
rapidement I entretien pour donner une information administrative | ||’ enseignante).



21. O : Pour finur, est-ce que vous avez quelque chose a me dire qui pourrait m’aider a mieux
comprendre la séance ?

22. Md: Euh... Non, voila, pas plus que ¢a. C’est une, un ré-approfondissement de ce que l’on a
déja fait, de ce que I’on a amorcé hier, aprés euh... Non, je ne vois pas.

23. O : Merci beaucoup.

24. Md : De rienn
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2.2. Transcription de D’entretien post avec [’enseignante

dé butante

O : Observatrice.

Md : enseignante débutante.

DUREE : 3min 54s
O : Comment avez-vous vécu cette séance ?

Md: Euh les enfants m’ont paru assez intéressés, réceptifs aux sons que 1’on avait travaillés la
veillle, 1ls se sont rappelé, ils ont ben comprr la consigne, les petits mots demandés dans
lesquels devaient apparaitre les sons travaillés. Ils ont méme ¢€largi par rapport a 'image du
livre de lecture. Aprés ¢a a été un petit peu long, donc je pense qu’ils ont un petit peu fatigué
et que du coup le travail sur le fichier a pu étre moins réussi ou moins... Ils étaient moins
réceptity, donc moms aptes a terminer le petit travail, 4 recomposer des mots, toujouns pareil
avec les sons qu’on avait travaillés, des mots en plus qu’ils conmaissalent, quu étaient méme
plus faciles que ceux qu’ils m’avaient proposé et appris a écrire sur 1’ardoise. Donc je pense
que ca a eté un petit peu long et que ¢a auratt du étre scmdé en devx fois.

O : D accord. Et est-ce que les éléves ont appris ce que vous souhaitiez d’aprés vous ?

Md : Je pence que pour la plupart, oui. Bon, a confirmer par retour sur les différents mots.

O : Donc s1 out, a quoi I’avez-vous vu ?

Md : Dang le gzens ot1oud, parce que les mots proposés et les song retranserits correspondaient.
Les mots avec le son « ar», on avait bien « ar » qui apparaissait dans 1’écriture. Donc ils
avatent bien photograplué la forme. Aprés ce sera a confumer dans des lectiwres prochames ot
’on rencontrera ces sons-la en étant complétement décrocheé du hvre ou de la lecon méme sur
ces, les sons que I'on a vus aujourd’hui.

O : D’accord. pour tous les €léves a peu pres ?

Md : Je pense pour e majorité. Tous, je ne peux pas me prononcer pour tous. Une majorté,
je pense (ue ouL

O : D’accord. Est-ce que tout s’est passé comme vous le pensiez ?

10. Md : Euh... A part que ¢a a été plus long que ce qui était prévu, et que le temps qu’on a passé

sur le texte et a rechercher des mots a été plus long que ce que j’avais prévu et du coup, ce
que je disais tout a I’heure, ¢’était un petit peu long pour la partie fichier donc j’aurais da
réévaluer certainement et aprés la découverte des nouveaux mots écrits sur [’ardoise, passer
dwectement a autre chose, et fawe cette séance-la, la contunuté sur le ficluer la fawe phus tard,
dans la journée ou a un autre moment pour réactiver justement les sons travaillés.

11. O : D’accord. donc 1l ¥ a juste un petit souci de temps...




12. Md : Voila, de temps. Le temps qui n’est pas ajusté, je pense. Apres la... oul ¢a me parait étre
la... au moins une des choses importantes qui est a réajuster.

13. O : D’accord. Vous avez autre chose a rajouter ?

14. Md : Euh non, que j a1 trouvé leur présence autant aux enfants... La présence de la caméra
n’a pas été euh...

15. O : Un obstacle ?

16. Md : Voila, un obstacle auss1 amportant que ce que je pensais, que ce soit pour les enfants ou
pour les... ou pour la maitresse. Ca a été assez discret donc assez agréable voila.

17. O : Et par rapport aux difficultés dont vous m’aviez parlé juste avant la séance, est-ce que
vous pensez qu’elles ont été confirmées... ?

18. Md: Euh...
19. O : Par exemplke la corfusion entre « ar » et « ra »...

20. Md: La, ¢a a été confinmé pendant la séance justement, ot 1 v a des petits mots au départ
qui sont ressortis avec le... Le son «ra », et non pas le son « ar », qu’il a fallu euh... Et je
pense que ¢a a ét€ bien que ¢a ressorte, parce que ¢a a permis a d’autres de se corriger aussi et
donc euh, oui ¢a a été... Je pense que c’est en bonne voie, aprés ca a été trés bien que ca
ressorte aujourd’hui et ¢a a pemmuis de retravailler la-dessus. Aprés c’est vrai qu’il v a des
enfants qui me proposent des mots sur lesquels on ne s’attend pas forcément, et nous-meémes
on peut étre des fois parfois déroutés parce qu’on... Effectivement le son, les lettres
appararsent dans le bon ordre dans le mot mais ils ne comrespondent pas forcément au son
attendu. Donc ¢a c’est un peu difficile a leur faire passer. Voila. Donc je pense qu’ils ont été,
voila, assez réceptits.

21. O : Merct

22. Md : Merci



2.3. Transcription de I’entretien ante avec I’enseionant expérimenté

O : Observatrice.

Me : enseignant experunente.

h

10.

DUREE : 4min 28s

O : Est-ce que vous pouvez me domner des nformations sur la clasze 7 Quel est le tuveau de
la classe ? Est-ce qu’il v a des leaders, des ¢léves plus en difficulté ete... ?

Me : Oui, alors, ¢’est une classe qui est assez hétérogéne. Il v a des enfants qui sont trés en
difticulte, enfin vn enfant particubiérement quu est trés en difficulté, et également eul, vne
petite quu par contre quu est trés en avance et quu euly, certamement, passera la derniére année
ducycle 2, pour aller duwectement en cycle 3, en prenuére anmeée de cycle 3.

O : D’accord. Done, cette séance que vous allez faire la, ou se situe-t-elle dansg la
programmation ammelle ?

Me : En fat, elle est un petit peu en décalage parce que... Je peux éteindre le... parce qu’il y
a la porte qui claque je ne sais pas ce qui... Excusez-mo1 (L' enseignant va fermer la porte).
Donc oul, o1 en étais-je ? Our, donc la séance de lecture est en décalage par rapport a la
progression, dans le geng oul le graphéme « g » pose souvent un probléme, méme, que ['on
retrouve souvent au cycle 3 encore. Les éves hésitent toujounrs en lecture sur le fait de lire
«Jja» ou «gay, eull « ge » ou « gue », surtout concernant le « e » et le « 1», voila, parce que
«gen, «gue», «gly» «guln.. Voila. Donc je décale toujours 1’étude de ce phonéme, de
fagon a bien approfondir, voila, la perception chez I’enfant, voila. de ce rapport phonéme /
graphéme quu est quand méme aszez complexe, que 1’on retrouve aussi avec la lettre « ¢ » par
exemple.

O : Que voudriez-vous que les éléves sachent ou sachent fawe a b fn de la éance ?

Me : Eh bien qu’ils adoptent un automatisme pour justement lire rapidement ce phonéme et
savoir s’ils asgocient k lettre « u», notanment powr « gue » / « ge », et « gui » / « g1 », voila.
Et qu’ils euh... Ce qui va étre naturel chez 1’éléve de cycle 2, c¢’est de lire le « u» quine
s’entend pas, voila, en combinant les lettres.

O : D’aprés vous, quelles peuvent étre les difficultés qu’ils risquent de rencontrer, ou au
contraire, qu’est-ce qui gera plus facie pour eux ?

Me : Les difficultés qu’ils vont rencontrer, euh effectivement donc c¢a va étre de pouvoir
replacer le «u» quand 1l faut écrire « gue », et de pouvon bien identifier euh, de passer du
son « ge », du... our du son « ge » au gon « gue » euh... Bon, ce qui sera facile. je pense, c’est
de s’appuyer sur le son, la lettre « g », les premiers sons que 1’on a vus, sur des mots simples
comne « garage », voila, « gateau », voila, qu’ils ont [’habitude de rencontrer.

O : D’accord, donc quels documents ou supports seront utilisés dans cette séance ?

Me : Euly, ce seront lewr cahier de francgais et le tableau de la classe, voila, puisque ce sera une
séance quisera complétement décalée par rapport a la meéthode de lecture.
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11. O : D’accord, il n’y aura pas le manuel Ratus 7

12. Me : Non.

13. O: Donc est-ce que vous allez utiliser une méthode d’enseignement de la lecture particuliere ?

14. Me : Pour cette seance ?

15. 0 : Owm

16. Me : Non. C’est uniquement par rapport a mon expérience que je vais pouvoir mener cette
séance et construire avec eux, a la fois une phase de lecture et puis une phase d’écriture

également, voila.

17. O : D’accord, donc cela ne vous pose pas trop probléme que je vienne observer la classe pour
monmeémoie ?

18. Me : Non, pas du tout, ¢’est... Il faut bien que... En plus observer une classe, pour euh,
réfléchir sur les pratiques et, et sur... voila.

19. O : Est-ce que vous avez quelque chose d’autre a me dire qui m’aiderat a mieuix comprendre
la séance ?

20. Me : Euly, non, je ne vois pas particulierement, non
21. O : D accord. merci.

22. Me : Voila.
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2.4. Transcription de ID'entretien post avec [’enseionant

expérime nté

O : Observatrice.

Me : enseignant expernnente.

DUREE : 6min 015

O: Comment avez-vous vecu cette séance 7
Me : Euly, a quel pomt de vue ?
O: D’un point de vue général...

Me : Oui, bon ben ma fo1 elle s’est bien passée, elle a été un petit peu longue parce que un
petit peu improvisée, bon, je peux le dire quand méme, ¢’est vrai, j’ai oublié la date de...
voila, et j’avais un stagiaire qui devait en prévoir une autre, mais euh, je [’al bien vécue, je
souhaitaix de toute facon la mener, phutot aprés la lecon de lechure que nous sommes en tramn
de voir justement sur le... « gue », « g » et « u», enfin ou les enfants n’ont pas fait beaucoup
d’exercices systématiques on va dire, mais euh. bon, j’a trouvé que c¢’était intéressant parce
que ca menat Ia réflexion et a la foiz, pour les dewux éléves quu étatent absents, euh qui étaent
absents, ¢a va leur permettre aussi de rentrer dans la legon. C’est une autre approche, on a
recapitule les valewrs de la lettre « g » et donc ils ont vu qu’il fallait mettre « gu» powr le
«enetle«ir» Voila

O: D’accord. alors est-ce que les éléves appris ce que vous souhaitiez d’aprés vous ?

Me : Euh. je pense mais ¢a reste a vérifier encore. ce n’est pas sur une séance que je peux dire
euh, voila... Mais au moins, je pense qu’ils ont pris conscience quand méme des valeurs
« ge » et « gue » de la lettre, et ¢a les a méme porte a réfléchwr, notamment quand on voit une
ékve comme MA. qui est trés trés euh... qui est bonne lectrice, qui sait parfaitement
déchiffrer, qui lorsqu’elle se met a réfléchir sur des mots qu’elle ne connait pas
nécessawrement, elle s’interroge sur la valeur de « gue » ou de « ge », 1 par exemple, la avec
le son « m», «tiens alors avec « in», est-ce que ¢a devient « gum » ? « Gin» ? »... Donc
voila, ca les met en questionnement par rapport a, voila, au son de cette lettre, hem, aux
différents sons, et donc ¢a va les aider a structurer leur pensée, pour que... En ce sens. je
pense que, oul, la séance est arrivée quand méme a voila... réviser a la fois le son « ge » que
I’on a vu dans la période 2 et en méme temps, voila.

O : D’accord. Est-ce que tout s’est passé comme vous le pensiez ?

Me : Euh. oh ben. tout ne se passe jamais comme on le pense parce qu’il v a toujours un
imprévu dans une séance hein, mais dans I’ensemble ca s’est assez bien passé. ca s’est assez
bien passé oui, comme je le pensais je veux dire, assez bien je ne sais pas. Mais ¢a s est passé

comme je le pensais.

O : Qu’est-ce quua pernis que ¢a se passe bien, justement ?




10. Me : Euh. ce qui a permis que ¢a se passe bien, c’est le... Ben le fait déja de mobiliser les
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éBves, par elx-mémes, et la... je pense aussi la... le fait de leur faire encoder les mots.
Souvent en CP, ils ont tendance a décoder, a déchiffrer des mots qu’'on leur propose. La je
pense que ce quu a pu mobilizer lewwr attention, parce que la séance était quand méme tres
longue, puisque un petit bon... prévue a la... mprovisée, pas forcement construite, voila,
avec grande réflexion, mais elle était longue et elle a quand méme permis, le fait d’encoder,
¢a a permig aux enfants de mobiliger leur attention, hein, et de, et de quand méme réfléchur de
fagon plus active que si je... que si on s’¢tait contentés d’utiliser la méthode et de leur dire,
voila « entoure quand c’est « gue », souligne quand c’est « ge »... », enfin voila. La le fait de
trouver lewns propres mots, avec leurs propres mots, essayer de... ca permettait d’alimenter un
micro deébat, de pouvowr, voila, mettre des mteractions dans la classe quu mobihisaient lewr
attention quand méme, pour une séance qui étatt quand méme trés longue pour des CP. Voila,
oui je pense, vers la fin, ils commencaient un petit peu a relacher [’attention mais ¢’est quand
méme une séance longue, on peut dire, exceptionnellement. D habitude, ils sont habitués a
des séances beaucoup plus courtes, voila. C’était pratiquement deux séances enune, voila.

O : D’accord. Si vous avez quelque chose a rajouter. ..

Me : Non, ¢’est bon... Ben oui le fait d’encoder. ¢a je souhaitais montrer ¢a a la stagiaire qui
¢tait présente ce matin, et également a toi parce que c’est une... Je pense que 'on pense
souvent au décodage, au déchiffrage, c’est assez automatique, mais on ne pense pas souvent a
construire une séance de lecture a partir d’encodage des enfants, voila, et ¢a ¢’est important,
qu’ils puissent, eux donner un mot, essayer de I’écrire et donc ¢a kwr permet de réfléchir
vraiment sur le son et d’ailleurs, alors 14, une remarque que je ferai, on a commencé a aborder
les phuiels des mots, et ¢a se remarque a un moment, les enfants, a chaque fois, penzaent « 1l
vaun«g»ouiln’yapas un «g»alafin? » ouun «x» méme, ca ¢ca m’a fait plaisir,
certains ont déja bien remarqué que la marque du pluriel d’un nom ne pouvait étre foreément
Un « 8 », mals 1N « X » aussi (« ealx » ou « aux »), voila. Alors c’est vrai qu’on commence
aussl a fawe ce travail-1a avec les verbes, on comimence a remarquer un peu les « ent » a la fin
mais bon, euh, on n’est qu’en CP, il faut du temps au temps et il faut surtout conforter les
bases avant de partir euh... voila. Mais c’est vrai que cette fagon, je les avais, justement,
poussgés un petit peu a travailler sur le phael de la méme fagon, en encodant les mots et
eftectivement, c’est assez porteur, puisque finalement, quand on écrit un mot, on pense a
mettre le « s » oupas, et ce qui va conditionner, phus tard en cycle 3, voila, cette attention, je
I’espére, dans les accords qui sont réalisés, ol la vraiment, c’est une exigence du cycle 3,
voila, de réahser les accords dans le groupe nominal et puas apres les accords sujet — verbe
etc. Voila, ou, dans cette logique-1a.

13. O : D’accord. et bien merci.



ANNEXE 3 : Transcription des observations

La classe de CP qui a été observée est tres hétérogene, les éléves ayant des niveaux tres
différents :

El MA. : Eleve tres en avance (quirique de passer dwectement en CE2).

El LOU. : Eléve trés en difficulté, qui bénéficie d’un travail particulier.

Fl DY. / EL LUD. /E1 NO. / EL QU. : Eléves en difficulté qui font le méme travail que le
reste de la classe, ma souvent avec des modahtés différentes.

FL ALE./EL ALL /ElL AN./FElL CH./EL ED./El EL. /EL ISA /El JE./ Fl JU./EL
JUL./ EL LE./EL LEO. /EL LIL./EL LIS./ EL LO./El LUC./ElL MAE./EL MAR. /
EL MAT. /EL ME. /EL OR./ EL PA. / EL RE. / EL SO./EL VA. : Eléves qui ne
rencontrent pas de ddficulté particuliére.

3.1, Transcription de ’observation de la séance menée par

I’enseignante débutante

Md : enseignante débutante.

Fl. ALE./El ALL /ElL AN./El CH./EL DY./EL ED. /El EL./ElL ISA. /ElL JE./

Fl. JU. /El. JUL. /EL LE. /El LEO. / El LIL. /El LIS./EL LO./EL LOU. /El. LUC. /
El. LUD./El MA. /EL MAE. / El. MAR. / El. MAT. / El. ME. / ElL. NO./ElL OR. / ElL
PA. / E1L QU./EL RE. / EL SO. /EL VA. : éléves.

EE : plusieurs éléves.

DUREE : 1h 38min 025

1. Md: Alors aujourd’hui, j’aimerais que RE. vienne au tableau écrire la date avec LUD.. (RE.
et LUD. vienment cut tableau). Allkez, on va essayer. (/|1 observatrice) On n’a pas tout a fait
commencé encore, ils font la date, ils comptent, ce n’est pas encore tout a fait... (4 RE.)
Attends. (L"enseignante d' cale un banc qui est sous le tableau. RE. monte dessus pour ' crire
la date.) Allez vas-y, RE., tu essaies. (4 la classe) Alors, attention, dans le mot vendredi, quel
est le son qui peut étre v petit peu difficile ? (4 wn é7éve) Dis-done, sur la cameéra ce sera
joli... (Silence) (4 Ia classe) Quel est le son? Je ne demande pas comment il s éerit.
Danx vendredi, qu’est-ce que ¢’est qui peut étre un peu difficile ? Ven, le « en» de ven »,
comment il va s’écrire ? Regardez au tableau sur le panneau de sons. C’est le « en» de quel
mot ? Qui c’est qui peut m’aider la-bas sur le pannean ? (Elle montre le panmecnt et se déplace
vers celui-ci ) C’est le « en » de quel mot ? Le « en » de quel mot EL. ? Tule vois le panneau
de sons ? On cherche le « en » de vendredi. comment il s’écrit ? Est-ce que tu vois les mots
avec le « en » ? Viens voir ici (EL. vient [1ctlde |’ enseignante). Alors JU. ? (4 EL.) Non, tu
vas de ["autre coté, le parmeau de sons 1l est Ia. Otrest-ce qu’il y a le « en » ? Dang quel mot 1l
vale«en»?
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10.
11.
12.
13.

14.
15.
16.
17.

18.
19.
20.
21.
.ELNO.:E-n
23.

29.
30.
31.
32.

El EL. : Ampoule.

Md : Ow, ampoule. Est-ce que le « en » de vendredi s écrit comme le « am » de ampoule ?
C’est une question EL.. Tu sais ou tu ne sais pas. S1tune sar pas, tu dis « je ne sais pas ».

FlL EL. : Je ne sais pas.

Md : D’accord. (LUD se rapproche du pannecut de sons.) LUD ., tuas une 1dée ?

FlL. LUD. : Non

Md : Non, le « am » de ampoule, est-ce que le « en » de vendredi s’écrit comme le « am » de
ampoule ? Ampoule, ¢a s’écrit avec quel « am », LO. ?

FLLO.: Aetm

Md : A, m. Est-ce que vendredi, ca s’écritaveca-m? V-a-m?

EE : Non

Md: LUC..

El LUC. : Oui?

Md : Comment ¢a s’écrit ? Quel « en » ? Viens vorr 1c1 devant le pammeau s1 tu trouves un
autre mot avec le son, d’autres lettres qui font « en » ? Regarde bien EL.. d’accord ? (LUC. se
léve et vient devant le panmeau de son.) Allez, allez, allez, 1a-bas, tufas le tour. Est-ce que tu
vois une autre affiche ou1 il v avrait tn « en » qui serait le « en» de vendredi? (4 ZOU., un
éleve en difficulté) [Incudible].

Fl LUC. : Om

Md : Alors lequel ?

FLLUC.:A-n

Md : Owm ? Est-ce que ¢a s’écrit avec a - m. on a dit non, ¢’est toi qui m’a dit non. Ca s’¢crit
aveca-n’

El LUC. : Ou

Md : Ow, est-ce que vous étes d’accord ? Vendredi, ¢a s’écrit aveca-n?

EE : Non

Md : Ce n’est pas celui-1a. NO.. Comment il s écrit le « en » de vendredi?

Md : E, n, est-ce que tu peux nous dire un mot quu est affiché sur le panneau de sons avec un
el n, e-1L

. EL NO. : Cent.
. Md : Cent. Le mot cent. Vendredi s’écrit, le « en» de vendredi s’écrit, RE.. avec e - . Tu as

compris RE., oupasg ? E - n, alors on y va. Aprés ven/dre/di., ¢’est facile, d’accord.

.Md: A VA. : Tu as trouvé ? [le nombre d enfants qui mangent [ la cantine]
.EL VA : Vmgt-trows enfants. (LUD. revient aider RE. & écrire la date, EL. et LUC.

reviennent s asseoir | !leur place.)

. Md : Vingt-troiz enfants tu as trouve. (Elle prend le cahier dappel sur la table de 174. et le

donme ¢ ED.) (A ED.) Toute la colonne, attention des fok elle est un petit peu tordue. Done il
a trouve vingt-trois, on va vorr. Alors MA | je te lance ton travail. (L’ enseignante se d place
vers la table de MA.) Tu sors ton livre s’il-te-plait de francais. (Elle se retourne vers RE. qui
est entrain d [crire la date au tableau.) (I RE.) Vendre-dre. Oui (4 ZUD.) Tu Iaides. Dre,
dis-le-Tui, dre, dre ». qu’il entende, peut-étre qu’il va arriver a trouver le son. (4 lu classe) Les
autres, pendant ce temps que les copains... Vous vérifiez au tableau, vous avez tous le livre
ouvert a la page 84-85. (4 MA., une éléve en avance, en montrant le Iivre de frangais) Alors,
tu as fait cehu-1a déja. Cehu-la, tu as fait ?

El MA. : Ow [Inaudible].

Md : (4 la classe, en tapant dans ses mains) Je n’ai pas dit qu’on discutait pour autant.

ElL ED. : (Il sel veetvientrendrele cahier d appe ' 'I' enseignante) Vingt-trois.

Md : Vingt-trois ? Bien, tous les deux ont trouwé vingt-trois, ¢’est trés bien les garcons. (Elle
revient devant le tableau et domme un stvlo ¢ ED.) (A ED.) Tu as un petit stylo blew, je te
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demande de me noter vingt-trois sur le petit trait. Et j"aimerais qu’EL. vienne au tableau.
Viens. (EL. vient cut tablecur). « Vingt-troig », on ne va pas encore dire comment ¢a s’écrit.
Jaimerais qu’EL. me dessine, comme le jeu qu’on a fait hier avec les Kapla, vous savez, ona
mx des Kapla dans une boite, on avait des Kapla tout seuls, conune le jeu avec Pichille, les
boites de Picbille... (ED. revient S asseoir | 'sa place). Vmgt-trois, j’aimerais maimtenant que
tu me 1’écrives avec les boites et les points 1solés, ou avec les boites de Pichille, ouavec les
boites de Kapla par exemple et les points isolés. (4 EL.) Tu as de la place la, a coté de RE.
(L' enseignante v rifie le cahier de la cantine). Et VA. et ED.. vous vérifierez si ¢’est le
nombre que vous penwiez. (A RE. quia écrit « vendi » aut lieu de « vendredi ») Vendi ? On est
vendi ayjourd’hui ? Vervdre/dy 1l manque ume sylhbe 1l me semble. (Elle tape les svilabes
avec ses mams) Vervdre/di Est-ce qu’on ala syllabe « ven » ? Est-ce que tu as écrit la svllabe
«ven » (elle tape dans ses mams) 7 Est-ce la syllabe « ven » de vendredi est écrite ?

33.EE : OuL

34. Md (en montrant le tableaut) : La syllabe « ven » de vendredi elle est h, elle est écrtte. La
syllabe « dre », elle est écrite ?

35. FEE : Non

36. Md : Et la syllabe « di » ?

37.EE : OuL

38. Md : Ou tuas écrit vern/dr On est verDRE/d1 Dre, dre, dre. D, aprés ?

39.FL RE. : E.

40. Md : Non, venvde ? Dre, dre. Qu’est-ce qu’on entend dans « dre », les enfants ?

41.EE: R Rete.

42. Md : Non dans « dre », on n’entend pas que r et e.

43.FE:D -1-e.

44.Md: D - 1 - e, dre. RE.. on te laisse I’écrire tout seul aprés. (4 ZUD.) Quel jour on est

ottt e
L i B = 2

ottt
=R =N = WV /|

9.
). Md : Deux dizaines. Et trois...

. EE : Pomts 1zo0lés.

. Md : Oh, on est grand mamtenant, on ne dit plus « pomnts 1wolés ».

. EE : Unatés.

.Md : Trois unités. Merci EL., tu peux aller t’asseoir. (4 RE.) VenDRE, tu as mangé le e.

aujourd’hui, quelle date ? on a écrit la date pour les devours haer sor

. El. CH. : Le 30.
. Md (en montrant ce gu'a [crit EL.) : Le 30. Alors, est-ce que vous étes d’accord avec EL.,

vingt-tros ?

. EE : Ou
.Md: (4 EL) Tu écris dessous vingt-trois. Qu’est-ce qui correspond au 2 ? Parce que c’est

deux..., comment on ’appelle ce petit mot ?
EE : Dizaine.

Alors tu peux etfacer. (Elle efface.) (' RE. et LUD. qui sont encore en train d' [ crire la date)
Et les garcong, 1l va falloir e réveiller 1a tous les dewx Allez (4 LZUD.) Tu gaig comment on
I’écrit 30 ?

.FL LUD. : Oui

.Md: St ?

.FlL. LUD. : Ou1

. Md : Bon, onva vérttier. (Elle étermie.) Pardon
. FL LO. : A tes souhaits.

60,

Md : Merci (4 RE qui écrit toujours « vendredi ») Non, le e il faut qu’on le voit le e. (4
MA.) Alors, le numéro 2, tu I"as fait (elle regarde son cahier). Non tu ne 1’as pas fait, regarde
bien. Il y a des erreurs, quand c’est... Regarde ict, tu vas revenir la. Une voiture démarre,
regarde comment s’ écrit une voihure, et regarde comment est écrit des voitures. Done quand tu
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69.
70.
71.
72.
73.
74.

77.
78.

79.
80.

passes au phuiel, 1l v a peut-étre des choses qui changent dans les sujets. Et il n’y a pas que
les. Tu n’as pas... Tu ne t'es pas concentrée, MA.. Pour la premiére phrase tu t’es
concentrée, puis les autres tu es passée a autre chose. Donc je te demande de reprendre ces
deux phrases en regardant comune il faut le modele 1, ou bien le modéle et le réstuné 1a, avec
ces deux phrases en particulier. Tu regardes mot aprés mot qu’est-ce quu change quand 1l y a
une personne, quand ¢’est au singulier, ou quand il y a plusieurs personnes ou plusieurs objets
et que ca passe au pluriel. On a vu hier, qu’est-ce qu’on a vu qui changeait hier ?

. EL MA : Onavuqu’au pluriel il y avaite - nn- t.

. Md : Donc ¢’est quoi qui change dans la phrase ? C’est le... Comment ¢a s’appelle ?

. EL MA. : Le verbe.

. Md: Le verbe. Et il n’y a que le verbe qui change ?

.ELMA. :Ilyvalemotavece-n-t

. Md : Ou, maig le mot avec e - n - t, ¢’est quoi ?

. EL MA. : Le verbe.

. Md : C’est le verbe. Mais est-ce qu’il v a que le verbe qui change ? I1y a quo1 encore ? Oug, 1l

v a ke sujet. Regarde, tu vas relire le réswuneé, je pense, tu avais oublié plem de choses.
[Tncuidible]. (Elle se retourne vers le tableau.) (4 RE.) Alors, mars, comment ¢a s’écrit mars ?
FLLUD.:M-a...

Md : Etaprés 7 MaR. MaS ? C’est le mois de mas aujourd’hui ?

ElL LUD. : Mars.

Md : Mars. Commence & lui dicter ¢’est bien.

FILUD.:M-a...

Md : M - a, plus gros, qu’on le voit bien, a, et aprés ? MaRs, r, et puis la derniére lettre qu’on
entend, chut | (Elle tape dans ses mams.) Hé ho | JU. ! Je te préviens, la classe d’a coté elle
n’est pas loin, je te I’a1 déja dit hier plusieurs fois. Ton livre... Regarde les copains, comment
il est le hivre ? Il est ouvert, on est prét, on commence a relire zon texte. (A: RE.) Bon, ¢’est
bien ¢a. Aprés, en quelle année on est, tute souwviens en quelle aimée on est ?

.EL RE. : 2012.
.Md: Allez on y va. Tu peux aller t’asseoir LUD., tu reviens devant avec les copains,

d’accord ? On va relwe les prenueres lignes. (LUD. revient s asseoir, il va devant alors que
normalement sa place est au fond de la salfe.) (I un groupe d [11ves en difficult’) Alors, on
relit les premiéres phrases. Toug les dewrs, les autres, vous commencez a relire tout votre texte,
avec le titre bien str, le titre et le texte. Hier, on n’a pas travaillé sur la petite photo pour faire
des phrases. Alors attention, je vais vous demander des phrases un peu différentes
aujourd’hui. Vous vous rappelez les sons qu’on a travaillés hier ? Est-ce que vous les avez
dans un coin de votre téte ?

EE : Ow

Md: Ou. _(A: LUD.) Prends une chawe, regarde 1l v en a une la-bas. (A la classe) Bien, chut,
on garde ces petits sons dans sa téte. Aujourd’hui je vais vous demander d’observer I'image,
en me fazant une phrase, conume les autres foir, maie dans cette phrase 1l devra y avowr un
mot avec un des sons que 1’on a travaillés. Est-ce que tout le monde a compris la consigne ?
EE : O

Md : JU., tu peux me demander ce que j’ai demandé, me dire ce que j’ai demandé ? (4 RE.)
Merci. (RE. retourne ¢ sa place).

. EL JU. : Euh... euh... Lire le texte.

. Md : Avant de lire le texte, j’a1 demandé quelque chose sur la photo.
. EL JU. : Euh, observer 'image.

. Md: Owm

. EL JU. : Et dire ce qu’on voit avec des phrases.



86. Md : Dire ce qu’on voit avec des phrases mais il v a une autre condition par rapport a
d’habitude. Qu’est-ce qu’elles doivent contenir ces phrases ? Qu’est-ce qu’il doit y avoir a
I"intérieur de la phrase ? JUL. ?

87. El. JUL. : Ce qu'on... Ce qu’on est en train d’apprendre.

88. Md : Ce qu’on est en train d’apprendre, 1l doit y avoir un mot, un mot conunent ? Un mot au
hasard ?

89. EE : Non.

90. Md: ME. ?

91. El. ME. : Un mot qui cont... On doit faire une phrase ou il doit y avoir un mot dans cette
phrase ot 1l y a un son qu’on a, qu’on apprend.

92. Md : Tu peux répéter plus fort parce que je ne suis pas stwre que MAT. et CH. devant atent
entendu. Dis-le bienfort.

93. EL. ME. : Dans cette... On doit faire une phrase et dans un mot de cette phrase il faut qu’il y
ait un son qu’on a, qu’on apprend.

94. Md : On fait une phrase sur I'image. Hier on n’a pas eu le temps de la fawe la petite pluwase
donc on la réfléchit dans sa téte. Mais ce que je vous demande, ¢’est que dans cette phrase, 1l
y ait un mot ou il y ait dans ce mot le son que 1’on a travaillé hier. Vous vous rappelez des
sons que I’on a vus hier ?

95. EE : O

96. Md : Allez on va les redire juste pour qu’on les réentende une fois.

97. El. LEO. : « Ar».

98. Md : « Ar ». Ensuite ?

99. EL. JE. : « Or».

100. Md: « Or ».

101. EL. AN. : « Eur ».

102. Md: « Bur ». (Muangant) Enfin, « eur », « er », « er » et pas « eur ». « BEur » on a vu "autre
fois que ca ne s’écrivait pas pareil, comme dans « volewr ». Le « eur » 1l fait conunent a la
fin ? Comment il s*écrit ?

103. El. AN.: E u r

104. Md: E, u, 1, « Eur ». Alors que la le son que l'on a travaillé hier, ¢’est « Er». Il s écrit
comiment tu te souviens ?

105. EL AN.: E, 1.

106. Md: E, r, ca c’est pas tout a fait le méme attention. Donc « ar », « or », « er », 1l y en avait
d’autres.

107. El. ME. : « Il ».

108. Md: «I1» Owm?

109. El. MAE. : « Al ».

110. Md: « Al ».

111. E>L LO. : « Ol».

112. Md: «Ol». On en a dit beaucoup. « Ar», «ory», «er», «d» «al » «ol». A vous
d’observer le dessin, de me faire une phrase dans votre téte, avec un petit mot qui contient ou
le son « ar », « or », « er », ou bien « 1l », « ol », ou « al ». Quand on a fait ¢a et que la phrase
est bien dans sa téte, on relit le texte. Et si on a eu le temps de faire tout ¢ca avant qu’on
conmunence tous enzemble, eh bien on passe a b page 85 avec les petits mots et les syllabes.
D’accord ? ED., tu te mets au travail tu as des consignes. La phrase c’est pas pour tout de
suite, tu la réfléchis bien dans ta téte. On cherche une bien, une grande, tne plrase grande,
belle, vous savez ? Pas « Je voiz Ratug sur le nmu ». Mamtenant on sait fawe des grandes
phrases. (4 quatre éléves en difficulté) Alors nous, ici, on va relire, le titre et les premiéres
lignes, comme hier. Alors, tu commences QU. ?

113. EL QU. : Le carnaval.
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114. Md : Continue. Je t’écoute.

115. El. QU. : Le carnaval ge ter/imine par un dé/fvlé.

116. Md : Ou

117. El. QU. : Ratus cond...

118. Md : Alors tu as b b prenuére plwase c’est trés bien. Est-ce que tu veux bien me lire cette
plrase, LUD. ? (Elle regarde le travail de LOU., un éléve en difficulté).

119. El. LUD. : Ratus conduit le char... le char des fromages.

120. Md: C’est bien. DY.. la troisiéme phrase. (4 ZOU.) Non. tu n’y es pas la. Concentre-toi
bien. N'oublie pas le son que I’on travaille dans cette legon. tu te rappelles. c’est le [r]. [r].
Vag-y, dig-le tout geul plusieurs fox, tu doix sentwr que ¢a bouge 1c1: [r]. Tu sens que c¢a
vibre ?

121. EL. LOU. : [1]

122. Md: D’accord ? Allez, atoi! (4 DY) Alors vas-y, je t'écoute. (4 la classe) Chut | ALE.,
MAE., on a le travail | Allez! La phrase ce n’est pas pour tout de suite, je relis avec les
copains d’abord. (A: DY) Otitues 1a ? Alors, le début.

123. EL. DY. : Le rat vert...

124. Md: QU., tu peux I"aider ? DY ., il est a ce mot, h (elle montre un mot au tableatt).

125. El. QU. : Par...

126. Md : C’est bien, QU., continue. Oui ? (Elle souligne le mot aut tableaui).

127. El. QU. : Parte.

128. Md : Ahnon, pas « te». Parcourt, court. Parcourt... (4 DY) Léve la téte.

129. EL. DY. : Des...

130. Md: Non, 14 tu inventes des mots. Qu’est-ce que tu vois conune lettre ? (Elle montre le
Iivre).

131. E~L DY.: L.

132. Md: Ah

133. El. DY. : Les rues de la ville a la vitesse d'un escargot. (ED. léve le doigt).

134. Md: D’accord, allez on y va. Euh... NO., tu me hs cette plwase, voila celle-1a. ED.. ce n’est
pas la peme que tuléves ton dogt, turéfléchis, tu contumes ta lecture.

135. EL NO. : Tout le monde est au escargot.

136. Md : Hop hop hop hop, ¢’est le mot du dessus. tu as le doigt qui a glissé.

137. EL. NO. : Balcon

138. Md: Trés bien. Vous essayez de reliwe ces prenuéres plwases, tous seuls. Allez relisez-les,
avec le titre. Soit tu peux contmer la suite du texte, je pense que ca devrait aller NO..
D’accord ? QU turelis le début encore, un petit peu. (Elle se rapproche de MA.) (4 MA.) Tu
as tout corrige, tu es stwe ? (Haussant un peu le ton) Parce que moti je vois plem de fautes
encore. Tu n’as pas relu le cadre. Il v a plusieurs choses qui changent quand on passe du
singulier au pluriel. Tu n’as pas relu ce que ’on avait fait. Il te faut bien observer. Qu’est-ce
que c’est qui change entre ces deux phrases ? Regarde tous les mots quu changent. Tu prends
ton ardoige et tu me notes tous les mots. (Efle montre le Iivre). Tu regardes celle-1a et tu
regardes celle-1a. Tu prends I’ardoise et tu notes tous les mots qui changent, et qu’est-ce quu
change ? Qu’est-ce qu’on a ajouté ou qu’est-ce qu’on a enlevé ? L’ardoise, ton crayon et ¢’est
parti. Et aprés tu corrigeras tes plrases. (4 I classe) Chut | Tout ke monde a réfléchi a sa
plwase, on est prét ?

139. EE : Om

140. Md : Est-ce que tout le monde a eu le temps de relire son texte ?

141. EE : Om

142. Md: Non?

143. E>L. OR. : Oww

144. Md: OR.. si ¢’est non, on dit non.
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145. El. OR. : I’ai pas terminé la derniére phrase.

146. Md : Ben on dit « non, mo1 je n’ai pas terminé », conune ¢a 1mo1 je vour lawge une munite
pour finir. D accord ? Allez les autres, on commence a hire les syllabes en haut de la page 85,
et les petits mots. (4 ZOU ) Alors ony va.

147. El. LOU. : Rémi roule dans la rue avec son vé...

148. Md. : Vé... C’est quoi cette lettre ? Elle est facile celle-la. ..

149. E>L. LOU. : L.

150. Md: Bonalors let o ?

151. EL. LOU. : Vélo. Elora arrive. Elle a une 1o/se rowge.

152. Md: Le [r]. Tu I’as entendu le [r] ?

153. E>L. LOU. : Ow

154. Md: Alors, ict, hier tu avaiz comumencé a fare le premier exercice, a entourer tous les r.
Maintenant, tu vas avoir une image, ici. Tu te répétes bien dans ta téte le nom de I'image.
D’accord ? Par exemple, 1a. qu’est-ce que ¢’est ? (Elle montre la feuille d exercice).

155. El. LOU. : Un clhien

156. Md : Un cluen Est-ce que dans cluen tu entends le son [1r] ?

157. El. LOU. : Non

158. Md: Non, on ne ’entoure, on ne le colorie pas. Qu’est-ce que c’est ici ?

159. El. LOU. : Unrad.

160. Md : Tuentends le [r] ?

161. EL. LOU. : Oww

162. Md : Alors le radis on va le colorier. D’accord ? Pareil pour tous les petits mots. Tous. Tu
les colories vmiquement s1 tu entends le son [r], tute rappelles ?

163. El. LOU. : Il faut que je 1’entoure ou que je le colorie ?

164. Md: Le colorier. Auyjourd’hui on va changer par rapport a 1’autre fois on va le colorier.
Aprés tu écris ton prénom ici et la date d’aujourd’hui. Alors, pour faire plus facile, comme
quand on écrit les devoirs, la date tu pourras écrire ¢a, je te I'écris ici, regarde. (Elle écrit au
tablearr). Tu pourras écrire « 30/03/12 », comme on écrit sur le cahier de textes, tu te
rappelles 7 On 1”écrit avec des petits traits. 30 ¢’est le numéro du jour. Pourquoi 03 ?

165. ElL. LOU. : Parce qu'on est en mars.

166. Md : Parce que c’est le mois de mars, d’accord, et 12 pour I’année 2012. Tu powuras écrire
caa b place d’écrire toute la date. Daccord ? (4 7a classe) Les enfants, est-ce que vous avez
eu ke temps de bien penser a votre petite plwase ?

167. EE : O

168. Md : Et de relire ke texte ?

169. EE : Owm

170. Md : Bien. Alors on va prendre les petites plhrages. On va prendre vos petites plrases, vous
réfléchissez... (Elle met un coup de pied deans le cartable ¢t DY )(4 DY) Pardon, excuse-moi
(4 la classe) Vous réfléchissez, vous la retrouvez la petite phrase, ¢a y est. dés qu’elle est en
téte on leve le doigt. Et en méme temps, j’ai oubli€é de vous demander un petit quelque chose,
sortez vos ardoises aussi. Mais on pense toujours a sa petite phrase, on ne 1’a pas oubliée. Les
ardoises, les crayons a ardoise... Si on n’a pas d’ardoise. on prend sa feuille, d’accord. ¢’est
trés bien ME.. Pareil, parfait. Parfait, tu t’es fait une ardoise. (4 MAR., qui a un pansement sur
I" Lil) Tu dois ’enlever a quelle heure ?

171. E1. MAR. : A 10h.

172. Md: Tu peux ’enlever. (MAR. se léve et va enlever son pansement).

173. EL VA. : 1l faut sortir aussi I’effaceur avec ’ardoise ?

174. Md : Bien str, I’ardoise avec le crayon d’ardoise et I’effaceur oui. (4 OR ) Dépéche-toi
d’aller chercher un crayon, allez vas-y. (LEO. se Iéve). (4 LEO.) Otituvas LEO. ?

175. EL. LEO. : Chercher un crayon.
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176. Md : Viens chercher unfeutre. A moins que quelqu’un ait un crayon d’ardoise pour LEO. ?

177. El. ME. : Oui mo1

178. Md : (4 LZEO.) Ah, ME. Peut t’en préter un. (4 NO.) AllezNO, tu es prét ?

179. EL. NO. : Mon ardoise est zale.

180. Md: Ahtuvas lalaver. Ah ben c’est bon, ce coté il est propre, trés bien. Tu as "effaceur, tu
as le crayon, on est parti 1a NO.. (4 Ia classe) Vous étes préts ?

181. EE : Om

182. Md: Bon. on ne débouche pas son crayon, j a1 pas dit on va écrire quoi que ce soit encore.
Alors, ca v est les petites phrases sont bien dans vos tétes ? Ony va. LO., tu commences bien
fort. Clhut !

183. El. LO. : Je vor des fiomages en carton avec une grande fourchette plantée dans un
fromage.

184. Md : D’ accord.

185. El LO. : Et le dragon quu sort du volcan

186. Md : Alors on va comumencer par ta premiére plwase. Je vois. Tu répetes le début s’il-te
plait ?

187. El. LO. : Je vois des fromages en carton et une grande fourchette plantée dans un
fromage...

188. Md: On s’arréte la, déga c’est une belle phrase. Je vois des fromages en carton et une
grande fowrchette plantée dans les fromages. Quel est le mot a I'intérieur de ta phrase dans
lequel 1l v aun son que ’on a travaillé ? Quel est le mot ?

189. EL LO. : Euh...

190. Md: Quel...

191. ElL LO. : Carton

192. Md: Carton. Tout le monde écnt carton sur son ardoise. Carton Oh 1l y en a quu sont
maling, 1ls ont repéré je crois que le petit mot était présent quelque part. ..

193. EE : Oui! Dang le livre de lecture !

194. Md: Alors on peut s’aider effectivement, on a le droit, mais il faut essayer de bien faire
travailler son oreille aussi. Car... JU. | Réfléclus d’abord. Car/ton. Tu es capable de 1’écrire
tout seul. tu connais toutes les lettres et tous les sons. Allez on montre dés qu’on a écrit. (Elle
regarde les ardoises des éléves). D’accord. D’accord. D’accord. D’accord. Quel est le son que
I’on a travaillé ? (4 RE.) AL tu as écrit carton ? Relis-toi. Moi je lis caton A il manque un
petit quelque chose. (4 la classe) Quel est le petit son qu’on a travaillé dans ce mot carton ? Je
peux compléter quelle case de mon grand tableau ? (Elle montre une autre partie du tableau
oit elle a déjc dessiné um tableaui avec ume colonme pour chaqiie son). Je peux compléter o ?
Lacase du«ar», du«or», du«er »?

195. EE : « Or» ! « Ar» !

196. Md: « Ar »ou«or»?

197. EE : « Ar » !

198. Md : On dit carton ou corton ?

199. EE : CARton !

200. Md : Regardez comment elle a fait El.. c’est trés bien ¢a. (L' enseignante montre I ardoise
d'EL. [1a classe). Elle a écrit le mot carton. (4 QU ) On a dit carton bonhomme, pas autre
chose. Carton (4 Za classe) Elle a écrit carton et elle a entouré le petit son que I’on a vu hier.
Le son quu concermne ke mot carton, c’est le son, EL, comment il s appelle ?

201. El EL : « Ar».

202. Md: «Ar », donc j’écris carton, et on va compléter notre liste. (Elle écrit « carton » au
tableau dans la bonme colonne). On efface. Clnt ! C’est bien. Une autre phrase. Euh... LIS. !

203. EL LIS. : Je vois un...

204. Md : Chut ! Bien fort !



205. EL LIS. : Je voi un dragon quu crache du feu sous la marmite.

206. Md : Je voiz un dragon quu crache du feu sour la marmite. Quel est le mot de ta plwase ou 1l
y aun son que I'on a travaillé déja huer ?

207. EL LIS. : Euh... Marmite.

208. Md: Marmiate. Tout le monde écrit marmite. Marnute, allez QU., on fait un petit effort,
parce que s’aider du texte ¢’est bien, mais il faut essayer de bien écouter le petit son. (4
LUD.) MAR... MAR... Comme le mois de MARS. au début, on entend Ia méme chose. Tu
I’as écrit tout a [heure, le début de marmite tu peux I'écrire. (4 la classe) MARmute, Oul,
¢’est bon, ceux que j’ai vu je vous ai dit que ¢’était bon, vous pouvez effacer. C’est bon. (4
DY) Manu ? Ahnon, ¢’est pas mami qu’on veut. MAR. (Elle montre I'ardoise [ 'DY.) Jusque
Ia ca va. « MAR ». La t’as éerit « MA » et moi je veux « MAR », « MAR. », écoute bien (4
JU ) JU., quel est le son ? _(;'i OR.) Marmmti ? Oh'!

209. El. OR. : Marmiti... Non marmite !

210. Md: D’accord. Va. d’accord LUC., d’accord. LE.. un peu plus gros, parce
qu’heureusement que t’es devant, on n’y voit rien sinon. Oui ¢’est bien. Trés bien. Alors, je
1’écris dans quelle case marmite ? Dangs la case du « ar », du « or » oudu « er » ?

211. EE : « At » ! « Ar» !

212. Md : « Ar », trés bien. On efface. (Elle écrit « marmite » dans la borme colonme au tableaui).
Chut. Une autre plrase. AN !

213. El. AN. : Je vor Ratus qui conduit le char des fromages.

214. Md : Je vois Ratus qui conduit le char des fromages. Quel est le petit mot ? Mamtenant, on
ne va pas le dire, vous écrivez tous sur I’ardoise le petit mot. Quel est le petit mot ou il y a un
son que l’'on a travaillé ?

215. EE (en cluchotant) = Char.

216. Md: (Des éléves montrent leur ardoise). D’accord. D’accord. D accord. Oui. ME., je vais
m’approcher un peu. Trés bien. (4 ALE.) Ca va. Attention a ton h. Oui. Oui. C’est bon MAR...
_(A: NO.) Nony, char, « CH », char, 1l est o1 char dans ton texte ? Cherche-le, tu as réussi a le
lwe ton texte, cherche-le, le mot « char » i1l v est dans le texte. H‘ la classe) Char. Dans
Charles, le début de char ¢’est comme le début de Charles. Tout a fait. Donc ¢’est facile a
écrire hein. Trés bien. Trés bien. Alors, dans quelle case je I'écris ?

217. EE : « Ar » !

218. Md: Euh, VA 1l a écrit quelque chose d’intéressant. Ci I’A.) Montre-nous. (Elle montre
I'ardoise de VA.) Est-ce qu’il I’a écnit comme vous 1’avez écrit ?

219. EE : Non

220. Md : Qu’est-ce qu’il a ajouté ?

221. EE : Uns.

222. Md: (4 VA4.) Toi. tu penses qu’il y en a plusieurs, et tu as raison parce qu’on aurait pu dire
des chars. D’accord ? (4 la classe) Mais je ne sais pas, la phrase d’AN., est-ce qu’il y avait
des chars ouun char ?

223. EL. AN. : Un char.

224. Md : Un char, ah, attention.

225. ElL. VA. : Parce que moi j’avais vu un autre char la.

226. Md : Ah ous, mais 1l faut écouter la phrase d’AN.. D’accord ? Le & 1l vient parce que tu as
pense qu’il v en avait plusieurs, mais nous on ¢tait en train de parler de UN char, d’accord ?
C’est bien VA, par contre. (4 NO.) Ah, ¢’est mieux. (4 i classe) Alors je I’écris dans quelle
cage ?

227. EE : « Ar »!

228. Md: (4 ZO.) Tu colories, tu colories LO. Quand tu entends le son [1]. Tu passes au dessin
d’aprés, tu me le demanderas aprés. (4 Ia classe) Dang le « Ar». (Elle écrit « char » dans la
bornme colonme cau tableaur). Allez, une autre phrase. JE.. on t’écoute.
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229. ElL JE. : Je vois Marou qui est en tram de filmer le rat vert.

230. Md : Quu est en tram de filimer le rat vert. Bien. Quel est le petit mot dang lequel 1l y a un
son que ’on a travaillé ?

231. El. CH : Rat.

232. Md: Ah, est-ce le mot rat ?

233. EE : Non

234. Md: Dang rat, il vy a « Ar» ? (. 41 CH) Regarde comument est écrit rat dans ton texte. Regarde
bien si ¢’est écrit comme au tableau. Attention !

235. EL. LO. : Non, ¢’est « Ar » au début.

236. Md: Et oui, c’est d’abord le r et pur Ie a, on [’a dit hier, tu te rappelles un petit peu ? Ilne
fallait pas confondre « ra » avec « ar ». Donc ce n’est pas le mot rat dans la phrase de JE. qua
nous mtéresse. Quel est le petit mot quui nous mtéresze ? Tu perk nous aider un petit peu JE. ?

237. EL JE. : C’est euh... filmer.

238. Md : Filmer, tu as dit. C’est pas ¢a que tu as dit ?

239. ElL. JE. : S1

240. Md : Répéte nous ta phrase s’il-te-plait.

241. FEl JE. : Marou est en tram de filimer le rat vert

242. Md : D’accord. De filmer le rat vert. Alors filmer, on essaie de ’écrire et moi je vais vous
montrer 'autre coté du tableau. sur lequel il v avait la suite des petits sons que l’on a
travaillés. (Elle montre I'autre ¢/t 'du tableau). Regardez.

243. EE : Ow, 1l va dans « 1l ».

244, Md: Ah ah ah Alors, est-ce que tout le monde est arrivé a [’écrire ? FILmer. (Elle passe
entre les rangs et regarde les ardoises). Alors la, PA ., tuag écrit film, JE., tu as écrit « film ».
« Filmer », on peut 1’€crire dans deux cases celui-la. Filmer. Dans deux cases on peut |’écrire
ce mot. (4 AN) Non elle n’a pas dit filme. C’est bien comme tu I’as écrit, ¢’est trés bien. mais
elle n’a pas dit il filme, elle a dit que ¢’était Marou qui était en train de filmer. (4 7z classe)
Ecoutez bien le mot que je vous dis. Filmer. I1vous manque quelque chose a la phipart. Non
_(A: MAE.) Tuas écrat quol, e -1- a lafin?

245. Fl. MAE. : OuL

246. Md : Non. C’est bien quelque chose qu’on rajoute a la fin, mais ce n’est pas un i Filmer. (4
J’4.) La tu as écrr filmia. (24 la classe) Ah, MAR., je vois LO, je vor SO. aussi Alors, SO,
c’est quot qui fait le son« er » ala fin?

247. EL SO. : « Er».

248. Md : « Er ». Bien, LIS.. « Er ». Filme, c’est juste comme vous I’avez écrit, mais il manque
le «r» ala fin, parce que dans sa phrase 1l s’écrit « ER », c’est le verbe qu’on a tout seul, a
I"infmitif, tout seul. D’accord ? Filmer, voila. Alors je I’écris dans quelle case, les enfants ?

249. EE : « 11 ».

250. Md : Alors on t’écoute PA..

251. EL PA. - « Il ».

252. Md : Darx la cage « 1l », oui, et c’est quoi que je vais mettre en couleur, quel son dans cette

case ? (Elle écrit « filmer » dens Ta colonme «il » au tablecni).

. EL PA. : « Il ».

. Md: «Il», tu as raison, et je peux 1’écrire dans une autre case. Est-ce que OR. a trouwé ?

. El. OR. : « Er ».

. Md: Je peux I"écrire ou OR. ?

. El. OR. : « Er ».

. Md : « Er», pour la fin dumot, tu as rawwon. (Elle écrit « ﬁfmef » dans la colonme « er » au
tableau). Chut. Alors, allez une autre phrase. Qm c’estquin’a pas parlé ? Teeng, CH..

259. El. CH. : Tout le monde est au balcon. Je vois tout le monde qui est au balcon. ..
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260. Md: (4 MA4.) Il n’y a pas que ¢a qui change. il n’y a pas que ca dans les phrases. tu as
oublié... Tu as pensé aux verbes ¢’est trés important, mais tu as oublié d’autres mots. (4 CH.)
Pardon CH., vas-y, contuie.

261. El. CH. : Je vois tout le monde au balcon

262. Md: Tu vors tout le monde au balcon. La tu t’es servi du texte, tu n’as pas inventé de
phrase. Ce n’était pas la consigne CH.. tu te souviens ? Tuas repnis le texte. Donc tu awrax pu
faire... Prendre le texte je suis d’accord, mais tu peux la fawe un peu plus grande ta phrase.
Alors, quel est le mot, on va quand méme h garder, quel est le mot qui contient un son que
I’on a déja travaillé dans ta plrase ? Chut, tout le monde écrit ! (ED. leche son ardoise.
L'enseignante, qui se di place dans la classe, le voit faire e sarrite. Ses veiur reflétent
I' 'tonnement.). (4 ED.) Dis-donc ! Qu’est-ce que je vois b ? Pour effacer ’ardoise, tu la
léches ? Tu sais avec quoi ¢’est fait un crayon ? Le feutre que tuutilises pour ton ardoize ? On
ne mange surtout pag ¢a | Cest trés dangereux. (Silence). (A la classe) Alors, le petit mot ? Je
vois tout le monde au balcon. Quel est le mot de cette phrase que 1’on va écrire sur son
ardore ? Allez onréfléchut, JUL. ! Je vois tout le monde au balcon. Quel est le mot que I’on
va écrre qui a un petit son que 'on a déja travaillé ? (Elle regarde les ardoises des éléves).
Ow, SO, trés bien Tiens, SO., puisque tu as fini, tu vas en chercher un autre avec le son, le
son qui nous intéresse, qui est dans ton mot. (4 AZ4R) Pareil, tu en cherches un autre que tu
m’écris sur la feuille avec le son qui est dans ton mot. (4 Za classe) Bien. Bien Balcon Trés
bien NO.. je vais I’écrire dans quelle... (4 PA.) Ahnon, bacon ? Dans quelle case je 1’écris
NO.?

263. ELNO. : Dans celle de...

264. Md : Danx celle de quoi1 ?

265. F1. NO.: A - L.

266. Md: Du« Al», our Dis-le, tor

267. EL NO. : « Al ».

268. Md: « Al». Balcon. Bien (Elle écrit « balcon » dans la bonme colonme cu tablecut). SO. a
trouvé un autre mot vu qu’elle avait terminé ot il y a le son « al », tu peux nous le lwe, SO. ?
Je vais "écrire un peu plus bas. (Elle écrit le mot de SO. au tableau). Tunous le hs ?

269. El SO. : Caleul

270. Md : Calcul Quand on fatt des calculs en mathématiques, trés bien SO.. MAR., tu en avais
trouvé un autre ou tu n’avais pas eu le temps ?

271. El. MAR. : Non.

272. EL VA. : Mot j’avais mis, par exemple pour balcon, j’avais écrit un m.

273. Md: Tu ag écrit o - m, tu ag raon, pour faire le « on», on peut utihser ke o -mouo-n
Mais on a dit qu’ 0 - m ¢’¢tait que devant certaines lettres. tu te souviens ? Et la, le « on »,
c’estle « on », 0 - n. Tute rappelles pourquoi on avait dit que le o - m on le voyait des fois ?

274. EL. VA. : Euh... Non.

275. Md: Non Non, tune te souviens pas ? On écrit o - m quand 1l v a aprés une petite lettre qua
s appelle. ..

276. El. LO. : P.

277. Md: P ou...

278. FEl. LO. : B.

279. Md : B oum (Elle montre les lettres sur le panmeaui de sons).

280. EL. VA. : Ah oui. parce que...

281. Md: Et la, il n'y en a plus de petite lettre, on a fini le mot, donc c’est le « on » le plus
simple. Tu as compris VA ?

282. Fl. VA. : Ou

283. Md : Bien, le bal, quand on va au bal ¢’est qu’on va ou LO. ?

284. FEl. LO. : Onva aubal



285. Md : On va au bal, ¢a veut dire qu’on va faire quoi ?

286. FL. LO. : On va danzer.

287. Md : Onva danser.

288. El. MAE. : Maitresse, c’est ce que je voulais dire.

289. Md : Tuvoulais dire ¢ca ? Ah, aly, 1l est trés malin NO ., 1l nous a trouvé un petit mot, quu est
dans le texte, lui. 1l nous a trouvé... C’est quoi ?

290. EL. NO. : Camaval

291. Md : Carnaval, ¢’est bien NO., est-ce que je peux ’écrire dans plusieurs endroits Carnaval ?
NO.?

292. EE : Oui!

293. Md : Alors je peux ["écrire ou ?

294. EE : « Al » ! « Ar»!

295. Md : Et aussiau « ar », tout a fait. (Efle écrit « Carncaval » dans les colonmes « al » et « ar »
aut tablear). Clnt, allez, on efface et on va faire yne derimeére pette plwase. Et ensuite onrela
le texte. MAE., tu ag une plrase ?

296. E. MAE. : Euh...

297. Md: Alors tu réfléchis a ta phrase, vite. Il vy en a que je n’ai pas beaucoup entendu,
J’aimerais bien les entendre... ALE. I Réfléchr a ta plraze. JU ., tuen avais une, plrase ?

298. El JU. : Euh, oui mais ¢’est celle que LO. avait dit.

299. Md: Ah, que LO. avait dit, bonn Alors, on en cherche une autre. Ca v est MAE. ? Super.

300. El. MAE. : Je voir un petit garcon quu 11t devant une fenétre.

301. Md: Je vois un pettt garcon qui rit devant une fenétre. Tres bien MAE., super ta plwase.
Quel est le mot dans la phrase de MAE. qui a un son que 1’on a déja travaillé ? Je vois un petit
garcon qui rit devant une fenétre. C’est quel mot ? Onléve le doigt quand ona trouvé. Je veurx
vour tous les doigts de la classze bien hauts. MAR., tu as trouvé aussi ? Finis de I"écrire. SO., tu
as trouve ?

302. El. SO. : Non.

303. Md : Ecoute bien. Je vois un petit garcon qui rit devant une fenétre, c’est bien ¢a ?

304. El. MAE. : OuL

305. Md: Quel est le mot de cette plrase, MAT., qui nous mtéresse aujourd’hui ? (4 JU.)
Presque, ¢’est bien. (4 ALE.) ALE., tu as trouvé le petit mot de b plrase ? Alors on va les
axler celr< quiont trouvé. Chut ! Ceux qui ont trouvé, on va les aider. C’est un mot avec quel
son ?

306. El. VA, : « Ar».

307. Md : Le mot de la plwase de MAE. avec le son qui est intéressant, c’est le mot avec le son
«ar». Je vous redis I phrase. Je vois un petit gar¢on qui rit devant une fenétre. (4 MAT ) Tu
as trouve le mot ? Tu 1"écris. C’est avec le son « ar ». On t’écoute.

308. El. MAT. : Gargon

309. Md : Garcony, allez on Iécrit, vite | (4 ED.) Alors. tu as écrit ? Qu’est-ce que tuas écrit ? Tu
as écrit garcon, tu ex str ? (Elle montre I'ardoise d ED. ['la classe). Tu as écrit « car »,
carcon. Tu es un CARcon to1? Non! tu es un GARcon ! Alors on Iécrit | (4 LO.) La tu as
écrit garcon. Parce que sous le c il faut un petit quelque chose. ¢a ¢’est un peu difficile.

310. EE : Ahow!

311. Md: Qu’est-ce qu’il faut sous lec ?

312. El. CH. : Un truc dessous.

313. Md : Alors, le truc 1l s’appelle comment ?

314. EE : Une cédille !

315. Md : Une cédille, comme c¢a. (Elle écrit « ¢ » au tablecut). Le c, pour fawe, hop I, pardon
Onmet la cédille pour faire le con « gon ».

316. El. LO. : Gargon
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317. Md: Voila. Alors je I’écris dans quelle case, MAT. ? Alors MAT., conunent on va faire
le GAR¢on, conument on va écrire le début ? C’est bien les autres, vous pouvez effacer. [g], le
[g] de gargon. Conunent on va écrire « GAR » ?

318. El. MAT. : « AR ».

319. Md: 11y a le «ar» maw avant ? Il v a le [g]. Comment on I'écnit le [g] 7 Avec quelle
lettre ? Regarde la-haut. (Elle montre le panmecut de sons). C’est le [g] de gateau, le [g] de
gomme, le [g] de garcon. C’est avec quelle lettre qu’on va faire le [g] ?

320. El. MAT. : G.

321. Md: Le g alors écris ke début, « GAR », « GAR »... (On frappe a la porte) Oui? (4
MAT ) Non, regarde bien, on a dit que ¢’était le « g » de gatean. (Une 'l ve d une autre classe
entredans la salle). (1!l [l vequi frappait | /la porte) Bomour !

322. EL. LO. : Onest 23 amanger a la cantme.

323. Md: C’est bien. (/| I observatrice) Je t'inscris ou pas, non? D’accord. Voila
(L’ enseignante donne le cahier pour la cantine ' |cette [/ ve, et celle-ci repart).

324. El. LEO. : Maitresse !

325. Md: Garcon, tu I’as corrigé LEO. ? Regarde bien, c’est le [g], parce que la tu as écrit
cargon

326. Md: (4 AN) Attention, toi ce n’est pas le [¢], le ¢ ¢’est celui-la (Elle montre le ¢ cédille cu
tableau). Pour fawe le son « son », 1l faut que tu mettes ¢a a la place du s, a Ia place dus, dus.
Pourquon tu effaces tout ? Cehu-la, ¢’est vrai que tu as raison, on pourrait faire avec le « s »
pour fawre le son « gon », mais dang ce cas-1a ce n’est pas un s ¢’est le c avec la cédille. Alors
je I’écris dans quelle case ? AN. ?

327. EL. AN. : « Ar ».

328. Md: « Ar». (Elle écrit « gargon dans la borme colonne au tableau). Est-ce que... On va
farre vne dermére, vramment une dermiére. Est-ce qu’ALE. a trouvé une phrase ? Tu devais
chercher ALE., henn Tuvas un effort ALE., pour me faire une phrase avec un « or » dedans.

329. EL. NO. : Ou « ol ».

330. Md: Ou « ol », tu as raison.

331. E>L LE. : Ou «1l».

332. Md: «Il», ou on peut rajouter mais. ..

333. El EL : Moij’ai une phrase avec le « il ».

334. Md : Alors on t’écoute. (4 ALE.) Turéfléchis pour le « or » encore, parce que tu vois il nous
en mangue encore.

335. El. EL. : Marou filne Ratus au Camaval

336. Md : Ow, alors, est-ce qu’on ne 1’a pas dé&ja... Quel est le mot qui nous intéresse dans ta
phrase ?

337. ElL. EL. : Filme.

338. Md : Est-ce qu’on ne ’a pas écrit déja ?

339. El. EL. : S1.

340. Md : On ne ’a pas écrit tout a fait de la méme facon, donc on va quand méme I’écrire. Allez
écris-le sur ton ardoige. Mais on a déja écrit un mot de la méme famuille. On va quand méme le
réécrire parce que ce n’est pas tout a fait le méme. (Elle écrit « filme » dans Ila bonme colonne
au tablecnr). Alors on me montre ! Vite, filme, on doit I’avoir écrit, on 1’a déja écrit une fois,
¢’est facile. On n’a pas écrit le méme mais on a écrit la méme famille. Alors ? (4 LUD.)
Filme, tu I’as écrit ? _(fi RE.) FihmE, par filmer, filmE. (_C—'i LEO.) Oui, ¢’est bien. (_C—'i PA.) C’est
bien. LUC., je ne vois pas. C’est bien. MAE. ? MAT. ? D’accord, c¢’est un peu petit. C’est la
méme famille sauf que 1a c’est le verbe qui n’est pas conjugué, et ¢a c’est le verbe qui est
conjugué dans une phrase. Mais c’est la méme famille, trés bien. (4 £D.) Filne pas lilme, il
est ot ton fde filime ? (A‘ NO.) Oul c’est bien. _(A: la classe) Alors, avec le « or », est-ce que
quelqu’un a une phrase ? ALE. ? Dis-moi ALE., on va sortir de I’image. Est-ce que tu aurais
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dans ta téte un mot avec le « or » ? Directement, on va sortir de I’image. on peut aussi sortir
de, du hvre.

341. El. VA. : Moiow !

342. El. ALE. : Ordmateur.

343. EE : Or...

344. Md : Ordinateur. Tout le monde écrit ordmatenr. « Or », ¢a ¢’est facile. Or/di/na/teur, on
entend tout ce qu’il faut écrire, tout.

345. EL. MA. : Je recopie les mots ?

346. Md : (4 MA.) Oui, j’attends que tu me I"écrives. (Elle regarde le cahier de MA.). La déja, tu
n’as pas bien écrt [Inenidible]. Quand le sujet est au singulier... Quel est le sujet au singulier
de plonge ? Regarde... Est-ce que le le... Non ! Ca ¢’est le verbe. On est d’accord. le verbe
change, e - n-t. Le sujet de plonge ¢’est quoi dans la phrase ?

347. El. MA. : Le nageur.

348. Md: C’est le syjet. Le nageur. Le nageur, donc 1a c’est le swet. [Inaudible]. Allez, tu
continves. [Inaudible]. (A la classe) Alors, ordinatewr ? (Elle regarde les ardoises des éléves).
Trés bien JE.. Bien. au fond, ¢’est trés bien les filles. (A LO.) Non, ordinatEUR, «ewr» a la
fin 11 y a un probléme avec la fin (4 RE.) « Eur », b fin On veut le son « eur », on I’a dit
tout & I’heure. « Eur », conmume voleur. (A‘ EL ) Ordmateur, tu as oublké le t ! Tu as oubhé le t,
enfin... (4 MAT) « Or », « or ». tu peux 1’écrire hein. Le début tu peux I’écrire tout seul. (4
I’4.) VA, a la fin, 1l y a un probleme. (_24‘ LUC.) Pareil, tu as mangé des lettres a la fin, LUC..
Or/dvna/teur, « eur ». _(A: PA.) Pareil, tu as mangé des lettres, tu en as mwerse. _(A‘ MAR.) Ow,
c’est bien.

349. El. LOU. : Maitresse, j’ai fini.

350. Md: (4 ZOU) Tuas écrit « LOU. », tu as écrit la date ? Il n’y a pas tout d’écrit. En plus, il
vy a des petits dessins qui manquent. Tu devrais relie tes dessins LOU.. (4 RE.) Ah ¢a ¢’est
mieux. (4 ME.) Tu ag mangé le a. Non, a la fin ¢a ne va pas. Comment on fait le « eur »
de ordmatewr ?

J51.EE:E. ur!

352. Md: E,u, r. (Elle écrit « ordinateur » dans la bonne colonne au tableat). E-u-1. E-u-1,
bien. OrdiNAteur, tu as oublié une syllabe, JU.. Trés bien. C’est bien. (4 LE.) C’est bien.
Ecris phis gros, quand on écrit au tabkau je sais bien que tu essaies de respecter les lignes
mais on n’y voit pas. Bien, JUL., ce n’est pas écrtt encore ?

353. El. JUL. : S1

354. Md: Je t’ai dit que ¢’était bon ? Je n’ai pas vu moi. JUL., un mot avec « OL », qui soit dans

ta téte ¢1 tu ne trouves pas avec b photo.

. EL JUL. : Ecole, école.

. Md: Alors é...., comment on le dit ?

. EL JUL. : E/cole.

. Md : On dit é/co/le. Est-ce qu’on entend le son « ol » ? Clut.

359. EE : [Inaudible] .

360. El. MAT. : Unbol

361. Md: Al attends on fuut avec école, d’accord ? Les enfants, quand on dit le mot, on dit
é/cole ouon dit é/co/le ?

362. EE : E/cole.

363. Md: E/colle, il y a unea la fin que I’on entend. C’est... Tu as raison JUL., dans le mot
école... Je vais I’écrire au tableau pour tout le monde, mais on ne va pas le mettre dans notre
tableau avec les sons, pourquoi? Regardez (Elle écrit « école » au tableau). Je 1’écris en
grog, hem. JUL. araon, on est tenté de vour quel son 1a ?

364. EE : « Ol ».
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365. Md: Le son « ol ». Elke a raizon JUL. mais regardez bien, =1 on le découpe le mot pour le
lwe, JUL., lig-le enméme temps que moi.

366. EL. JUL. : E/co/le (L’ enseignante souligne les syllabes en méme temps).

367. Md : E/co/le. D’accord ?

368. ElL LO. : S1ona envie de fawwe « ol », ondit é/cole.

369. Md: E/co/le. 1y a le e, cehii-1a on I’entend. on ne dit pas é/cole. On dit é/co/le. D’accord.
Je vais a I’é/co/le. Alors un autre mot o on entend réellement le son « ol » ? MAT. 1l en a
trouvé un d’intéressant.

370. El. MAT. : Bol

371. Md: Bol

372. EL VA. (quiléve le doigt depuis quelque temps): Ol le bol (terme de sens familier) !

373. Md : Et oun le bol pour le pettt déjeuner. (Elle écrit « bol » au tableatt).

374. EL JUL. : Paul !

375. Md : Oupour le gotter. Cluit. Est-ce que vous en avez un autre avec le son « ol » ?

376. El. MAR. : Paul

377. EL VA. : Dubol (terme de sens familier).

378. Md : Ah Paul !

379. ElL Mar. : Non, pas Paul parce que ¢ane s’écritpas o - I, cas’écrita-u- 1

380. Md: AhMAR.. oui ¢’est bien, tu as entendu PA. ? On entend bien le son « ol », mar est-ce
qu’il sécrit avec o - 1? Et non. il s’écrit avec a - u - 1 parce que le son [o] dans Paul... (4 VA4.,
qui leve toujours le doigt) Attends un petit peu. (4 la classe) Le son [o] dans Paul s°écrit a -
w H‘ NO.) Toi, tu en as trouve un qua est dans le texte, vas-y, avec ke son « ol », je t’écoute.
Vol...

381. EL. NO. : Volcan

382. Md: Volcan (Elle écrit « volcan » cut tablecur). Et VA 1l ena un autre quu sort du texte.

383. El. VA. : Vol

384. Md: Vol (Elle écrit « vol » aui tablecnt). Quand on dit qu’il y a eu un vol de vélo, un vol de
voiture, un vol d’oiseau, d’accord ?

385. EL ED. : Unvolde papillons.

386. Md : Ou un vol de papillons. on peut mettre ce que [’on veut. Est-ce qu’il v en a un autre ?
Est-ce que quelqu’un a une autre idée avec un mot avec le son « ol » ?

387. El. ED. : Colle.

388. El. PA. : Une colle, ah our (L enseignante attend un peu puis remontre le mot | école »
écrit précédemmerit)

389. EE : Ahow!

390. ElL ED. : C’est Col/le, ¢’est... C’est... Il y a une autre lettre.

391. Md : Col/le, col/le, c’est vrai qu’on peut le mettre. Quand on le dit on a tendance a ne pas
voir le « ol », mais on peut le mettre. (4 AZ4R.) Alors, qu’est-ce que tu nous as écrit 1a ?

392. El. MAR. : Cerf-volant.

393. Md: Ou la, oula, MAR., cerf-volant, ce n’est pas tout a fait comme c¢a. C’est en deux mots
déja. I1y a cerf et volant. Il y a quelqu’un qui me [’a écrit hier, il me semble, vous me I’avez
proposé hier et ¢’était bien écrit.

394. Fl. OR. : Mo1

395. Md : C’était to1 ? To1 tu avas propose cerf.

396. El. OR. : C’¢était LIS.

397. Md: Alors, on fuut avec le mot de ED.. (Elle écrit « colle » cut tablear). ED., regarde !
Quand on le lit le mot... Chut ! Les enfants ¢’est important ce qu’on dit 1a ! Et aprés on passe
a autre chose. Regardez, on va couper pour lwe le mot, en dewrg, entre les deux 1 parce que
colle, 1 v a deurx | dans le mot, pour 1’écrire. Tu écoutes MAE. ? Et effectivement on a bien le



son « ol » parce qu’on dit col/le. Col/le. Mais comme quand on parle, aprés quand on le dit le
mot, onne va pag dire colle. On dit colle.

398. EL ED. : Onenléve le e.

399. Md: On ne ’enléve pas le e. non. Le e on ’entend. Col/'le. La on peut se permettre de dwe
qu’il y a le son « ol » parce qu’il y a les deux 1, et que quand on coupe le mot pour le lire, on
sépare, d’accord ? Bien, alors, pour les autres mots on verra tout a I’heure, on en fera un peu
tout a I’heure, d’accord, parce qu’il v a plein de mots encore qu’on pourrait inventer. Chut !
On reprend son texte, on le relit une fois rapidement. On sut au tableau 1’écriture attachée.
Allez, on essaie. Fuly LE.. tu conumences avec le titre. 1_64 LOU. ) Relis bien ton travail relis.

400. El. LE. : Le carnaval

401. Md: Tres bienn La prenuere plwrase, on y va. Clut ! (Elle suit la lecture en montrant les
mots aui tableaui).

402. Fl. LE. : Le carnaval se termine par le... un défilé.

403. Md : Trés bien Fuh, RE..

404. ElL. PA. : Ratus...

405. E>L. VA. : PA!

406. El. JUL. : Chut !

407. Fl. RE. : Ratus conduit le...

408. Md : Mais, j’ai demand¢ a RE.. qu’est-ce que tu fais, PA. ? Suis, s’1l-te-plait. Et VA, arréte
de die des bétizes.

409. ElL RE. : Le char des fromages.

410. Md : Trés bien Euh, LEO..

411. EL. LEO. : Le rat vert parcourt les rues de la ville. ..

412. Md: On vas’arréter la LEO., merci. MAT. !

413. El. MAT. : A la...

414. Fl. AN. : Vtesse.

415. El. MAT. : Vitesse d’un escargot.

416. Md : D’un es/car/got. D accord ? Ben

417. El. LE. : D un escargot (en faisant la liaison).

418. Md: D’un escargot, vous avez raison. Moi ¢’est que je disais le mot tout seul, mais quand
on le lit dans le texte on fait la liaison, ¢a ¢’est bien. Euh, JU. !

419. EL. JU. : Tout le morv/de est au. ..

420. Md: Alors, pareil, ona ke t. Je te le réécris 1c1. Onfait h liazson

421. EL JU. : Est au...

422. Md: Est au...

423. El. JU. : Bakon

424. Md : Balcon. Stop, tu sais qu’il y a un point 1a, on s’arréte a chaque phrase hein, sauf si je
vous demande de couper entre temps. SO. !

425. EL SO. : Marou est au bord...

426. Md : Non, regarde, on a dit de fawe Ia liatzon

427. ElL SO. : Marou est au...

428. Md : Non, est...

429. EE : [to] !

430. Md: A D’oral on fait la liaison, ils ne sont pas attachés les mots attention. On fait la
liaron Estau ... ?

431. El. SO. : Bord du trottoir.

432. Md: Tu vas t’arréter, la ¢’est moi qui te coupe, on n’est pas a la fin de la phrase mais tu vas
t’arréter. Euh. LUC.. tu lis la suite !

433. El. LUC. : Il filme Ratus.

434. Md : Trés bien, on est au pomt LUC. ?
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435.

ElL LUC. : OuL

436. Md : Donc ons’arréte. PA. | (Elle sépare les svilabes sur le mot écrit cut tablecui).
437. El. PA. : Sur le char. 1l ya d’¢é...normes fromages en car... carton.
438. Md : Tres bien PA .. Ensute, QU. !

439. EL. QU. : Euh...

440. Md: A NO. : Tu l'aides ?

441. EL. NO. : Dra...

442. Md: Dra...

443. EL. QU. : Gon

444. Md : Gon. Continue. C’est le son « or », avec un s devant ca fait... ?
445. EL QU. : Sort.

446. Md : Super !

447. EL. QU. : D’un vol/can.

448. Md : Trés bien

449. El. QU. : Et crache du feu... Sous...

450. Md : Sous. [souz]

451. El QU. : Sous une...

452. Md: Sous une...

453. ElL QU. : Gros.

454. Md: Non. Gros/se.

455. EL. QU. : Marmite.

456. Md : Bien. Euh, LUD..

457. EL. LUD. : Le char de Ratus est le plus beau. ..

458. Md : Beau, turecommaw le son[o] 1a?

459. EL. LUD. : Ou Du carnaval

460. Md : Carma/val Ca, vous vous enrappelez de ce petit mot.

461. Fl. LUD. : Cafat «al».

462. Md: Ou, ¢a fait « al », c’est vrai, tu as raison. Bien, alors, chut... Vous allez prendre vos

fichiers de lecture, d’accord ? Voila, prenez vos fichiers de lecture, le fichier blanc, vous
savez? A la page 76-77. (4 LUD.) Reviens a ta place, ¢’est bien. (LUD. revient ¢ sa place

habituelle). (A MA.) Cest bien MA.. Hier... (4 Ia classe) Alors, clmt ! Hier on avait

comumence, 1l v a de enfants qui ont ce petit mot dans la marge, regardez bien Hier on avait

fait le 1 et le 2. [1 v a des enfants qui ont ce mot, la, regardez, je vais 1’écrire gros (Elle écrit
aut tablear). Qui peut me lire ce petit mot ?

463
464

465
466

467
468
469

. EL VAL : A revorr.

. Md: Mais alors s1tu ke lig sans le kever le doigt, ¢a ne sert a rien que tu léves le doigt. Qua
c’est qui peut essayer de le lire la ? JE. ?

. EL JE. : A revor.

. Md: A re~voir Iy ena quiont des petits mots comme ¢a dans Ia marge, ou au mumeéro 1,
ou au munéro 2, ¢a veut dwe que les exercices ne sont pas ternunés, ou ne sont pas complets
ou que vous n’avez pas répondu a la consigne. Donc, pour le numéro 1, je répéte la conzigne.
On va trouver le nom de ce qui est dessiné. On cherche dans sa téte le nom du dessin. Quand
on |’a trouvé, ce n’est pas le nom du dessin qui est écrit. On va devoir entourer deux mots qui
sont écrits, dans chaque bande, deux mots qui sont écrity, quu conunencent, ces mots,
commencent... EL., tu n’écoutes pas, tu seras perdue. Les mots commencent de la méme,
avec la méme syllabe, par la méme syllabe que le nom quu est deszmé. On fait le premuer
exemple, ALE. ! Quel est le petit dessm ?

. EL. ALE. : Un cartable !

. Md: Un cartable. Quelle est la prenuére syllabe dumot cartable ?

. EL ALE. : Car.
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470. Md : Car. Car. Tu as deux mots écrits parmi, dans la bande, qui conunencent par « car ». On
demande entre les deux mots. Alors, quand c’est a revoir, on le fait en vert, d’accord ? Pour
que moi je vois la différence. sinon je ne vais plus savoir qu’est-ce que j’ai corrigé. Donc on a
besom du crayon a papier, de la gonumne et du stylo vert, pour le muneéro 1 et le munéro 2. Le
numéro 2, c’est de l'observation, il v en a beaucoup qui n’ont pas bien observé comment
s écrivaient les mots ! C’est de 1"observation de lettres. Il y en a beaucoup qui m’ont oublié
des mots. Le mot dormir 1l y est écrit deux fois, le mot trotte aussi. Ce qui est important, c’est
que vous repreniez le 1. Il y a ALE. qui a a le reprendre, mais il n’y a pas quALE.. Il y a JU.
qui a a le reprendre aussi. (4 774.) Toi aussi, alors tu ke revois. (4 7a classe) Pour ceux qui ont
pas... ceux qui n’ont pas noté ce petit mot ni pour le 1 ni pour le 2, e munéro 3 je vous dommne
la consigne. (4 ZEO.) Tun’as ni... a revoir ce n’est pas écrit ni pour le 1 ni pour le 2. je te
domne la consigne dumunéro 3. (4 I classe) Clut, vous écoutez parce que quand vous aurez
revil vog exercices, vous passez au numéro 3. La consigne du numéro 3 c¢’est quoi ? Vour
devez assembler les syllabes, ¢a veut dire quoiassembler les syllabes ?

471. EL. AN. : II faut les mettre ensemble.

472. Md: On les met ensemble pour en faire...

473. El. LO. : Unmot.

474. Md : Pour en faire i mot. Donc on assemble les syllabes, on les met ensemble et on écrit
les mots quu correspondent au dessm Vous avez des petits dessmi. Vous cherchez les
syllabes, vous les assemblez, vous lisez le mot et vous regardez s1 le mot que vous avez hu
correspond bien a un des petits dessms sur votre fichier au munéro 3. Tu ag entendu, CH. ? Tu
as bien travaillé hier, j’aimerais que tu continues.

475. El. CH. : Ouw

476. Md : Ceux quiont a revor 1 exercice, je répéte, vous conunencez a le revor, notanumnent
le muméro 1, JUL. ! Quand on a bien travaillé pour le 1 et le 2. on peut passer au munéro 3. (4
JUL.) Tufax les mots quu sont dessimés, tu eszates de les reconstituier ces mots, tu retrouves
les syllabes et on les écrit. Quand on 1’a écrit on le relit surtout, pour bien voir qu’on ne soit
pas trompé. (4 la classe) Quand vous avez eu le temps de faire le 3. donce on fait le 3, puis le 4
1l faut fame trés attention Vous avez desg syllabes écrites en script et des syllabes écrites en
attache. Onrelie les syllabes quu se comrespondent. Vous avez un exemple. La syllabe « car »
est écrite en script, on 1’a reliée a la syllabe « car » écrite en attaché. Puis on I’a reliée. on a
tracé un trait, aussi, avec 1 petit mot qui contient la syllabe « car ». EL., tu peux me hre la
deuciéme syllabe qui est écrite enscript ? CH. | (4 EL.) Qu’est-ce que tuvois comme lettre ?

477. El. EL. : Unt

478. Md: Ow

479. EL. EL. : Reta.

480. Md : Alors, qu’est-ce que ca chante ?

481. El. EL. : « Tra ».

482. Md: « Tra », la syllabe « tra », donc on cherche « tra » en attaché et on recherche le mot
dang lequelil y a « tra ». MAR.. la syllabe en dessous s’il-te-plait.

483. EL. MAR. : « Cal».

484. Md : « Cal ». La syllabe encore en dessous, OR.. Tusak o1 on est OR. ? OR., est-ce que tu
salz ovlon est ?

485. EL. OR. : Oww

486. Md : Alors, tu cherches la quatrieme syllabe, qu’est-ce que tuvois comme lettre ?

487. E>L. OR. : C.

488. Md: C.

489. E1. OR. : R

490. Md : Oui

491. El. OR. : A.



492. Md: Alors ¢a fait quoic - r-a ? C etr, ¢a fait quoi comime zon ? On a le méme =on dans le
mot mercredi Ona ce gon dans le mot euh... crapaud.

493, El. OR. : « Cra », « cra ».

494. Md: C’est le son «cra». C etr ¢a fait [cr], [cr], [cr], [cr], et avec ym a ¢a fatt « cra ». On
continue, deuxieéme colonne, ED.. Premier m... Premiére syllabe de la deuxiéme colonne,
alors la dewcaéme colonne pardon, c’est aprés le trait. Aprés le trait vous regardez. (Elle
montre la deuxieme colonme sur son livre). 1_C4‘ ALE ) Au lieu de faire... Je suis d’accord que tu
fasses ¢a. La d¢ja tu m’as fait n’importe quoi. on a dit deux mots, 1l y en a trois.

495. EL. ED. : Tar.

496. Md : Tar. En dessous, qui c’est qui peut me le lire ? (4 NO.) Tu peux me le lire toi, cehui-
Ia ? Cette syllabe ?

497. EL. NO. : « Tra ».

498. Md: Alors, non, ¢a ce n’est pas « tra », c’est t, « tar ». Et celle-1a ? Bal, attention tu as le L
bal! Endessous, euh, LUC. ! Léve ta téte. je n’y vois rien sinon, moti, celle-la.

499. El. LUC. : Ch.

500. Md : Cla. Et 1a dernere, PA . .

501. EL. PA. : (du lieu de dire « pal ») Pla.

502. Md: Ben ! Pardon PA. ?

503. EL VA. : Pla.

504. Md: Non (4 74.) Arréte de parler tout fort, tu léves le doigt, ca sert a quelque chose,
7 aimerais que les copains travaillent aussi. D’accord ? Fais un effort, VA.. Alors PA., je n’a1
pas entendu ce que tu as dit.

505. EL PA. : Pla.

506. Md: Ce n’est pas « pla » non. Lis les lettres, regarde bien. JUL., tu peux I"aider ? Ic1.

507. EL. JUL. : Pla.

508. Md: Non, pas «pla». P-a- 1 pal

509. EL. JUL. : Pal!

510. Md: Pal, c¢’est bien. D’accord ? PA ., tu as vu? Pal Bon, vous avez le 1 ou le 2 a revomr,
pusg le 3 et le 4 a fawe. Et ceurx quu auwont bien avancé, vous essaterez de hre tout seuk la
consigne du 5 et de faire ce qu’on vous demande. Allez. c’est parti. (4 M4.) Alors, tu as
corrige ton exercice ? Sur le caluer ? Tu es de suite en tramn de le corriger. (Elle se rapproche
de LOU.). De sute. (A: LOU.) Chocolat, on entend le son [r] ?

511. El. LOU. : Euhnon

512. Md: Chocolat, il n’y a pas le son [r]. Apres.

513. EL. LOU. : Voiture.

514. Md: Est-ce qu’il y a le son [r] dans voiture 7 Tape-le ke mot, tape-le.

515. EL. LOU. : (en tapant les svilabes dans ses mains) Vovhure.

516. Md : Est-ce qu’on entend le son [r] ?

517. E>L. LOU. : Ow

518. Md: Audébut oualafm?

519. El. LOU. : Euh au début.

520. Md: Ahbon? Roi, roiture, on dit ? On I’entend au début ou a la fin, LOU. ? (L’ enseignante
va voir le travail de MA.). (4 MA.) Bon, qu’est-ce qui change ? Je t’ai demandé d’entourer ce
qui changeait entre les deux. Tu 'as fait ? Qu’est-ce qui change ? Tu as entouré les choses qui
changent ? Est-ce que c’est les deux mémes mots exactement ?

521. El. MA. : Non

522. Md: Alors, tu m’entoures ce qui change tout de suite. Et 1a, il n’y arien qui change entre les
dewx ? La, qu’est-ce que tuvoig ?

523. El. MA : Euh... le verbe.



524. Md: Alors regarde. Il est oul ton verbe dans la plrase ? Quel est le suet du verbe ?
[Inaudible]. 1" exercice que tu avais a faire, c’est de mettre le sujet au pluriel. Tu repéres le
sujet dans cette phrase. S1le suyet est au plhariel, le verbe 1l va étre comment ?

525. EL. MA : [1yauns ausuet.

526. Md: Ow mais le verbe 1l ne change pas ? 1l n’y a que les voisins qui changent? Il n’y a
que le syjet ? On vient e dire qu’il y avait plusiewrs choses quu changeatent. Tu as rehu le
résume ? Qu’est-ce qui change ?

527. EL MA : Le sujet est au phuiel le verbe est au phurzel

528. Md: Ca va encemble. Le sujet est au phuiel, le verbe est au phuwiel Donc tu le mets au
pluriel Pareil en dessous. (Elle retourne voir LOU.) (A LOU.) Alors, voiture.

529. F1 LOU. : A la fin

530. Md: A la fin. Ca c’est trés bien LOU.. Ensuite, qu’est-ce ¢’est ¢ca ?

531. El. LOU. : Une gttare.

532. Md: Une ? « Gui», [g], [g]. « guai»...

533. El. LOU. : Gur'tare.

534. Md : Alors, au début, aunmiheu ou a la fin ?

535. EL LOU. : Audébut.

536. Md : Une ritare ?

537. El. LOU. : Non, guitare.

538. Md: Voila, « gui», la langue elle touche tes dents de devant, en bas. « Gui», elle est
coincée la langue, a I'intérieur de la bouche. Coince- h la langue. Elle ne zo1t pas je ne la vois
pas, regarde, tune la vois pas. « Gui».

539. Fl. LOU. : D1

540. Md : Non, pas dg, dy, elle zort la langue. Mets-la derriére, derriére les dents, en bag. Derriére,
je ne la vois pas. Fais la pousser contre les dents, sans qu’elle sorte, je ne la vois pas. « Gua ».
Non, regarde on elle est.

541. EL. LOU. : Gui'tare.

542. Md : Alors. Audébut oua Iafin ? Guitare. (4 P4.) PA., tu as besoin de quelque chose ?

543. EL. PA. : Non

544. Md: Bon alors, ton cahier tu ’as, t’as ton... C’est bon, tu peux t’y mettre a travailler. (4
LOU.) GuitaRE, guitaRE.

545. FEl. LOU. : Audébut.

546. Md: Maiz non Rltare ? Bon, on passe a cehu-la, on va voir. Ca qu’est-ce que c’est?
Un...? Qu'est-ce que c’est ¢ca? Ca se dit comument ? (4 Iu classe) JU. et ALE.. vous avez
chacun votre ficluer I MA . ! Tout est corrigé ?

547. EL. MA. : Ben oun.

548. Md: Viens me voir avec le stylo, avec le vert. (4 ZOU.) Alors, qu’est-ce que c’est ¢a ?
C’est un compas.

549. El. LOU. : Compas.

550. Md : Est-ce que tuas entendu le son [1] ?

551. EL. LOU. : Non

552. Md: Non, trés bien. Ici, qu’est-ce que c’est ?

553. E. LOU. : Un nounows.

4. Md: Ce n’est pas un nounours ¢a. C’est une pou...

555. E>L LOU. : Peée !

6. Md: Est-ce que tu entends le son [r] dans poupée ? (MA. arrive et donme son cahier d

I’ enseignante).

7. El. LOU. : Non

558. Md : Qu’est-ce que c’est ¢a ? (4 A/4.) Bon, est-ce que i as compris ?

559. EL. MA. : OuL

[S]
[S]



560. Md : Va me chercher ton livre. Et regarde 1a, réécris. tu n’as pas écrit le premier mot de la
congigne, va le corriger. Tureviens apres avec ton livre. (MA. retoumne ¢ sa place).

561. El. LOU. : Une prin...

562. Md : Pruvces/se.

563. El. LOU. : Prinv/ces/se.

564. Md : Est-ce que tuentends le son [1] ?

1
2
3
4
565. El. LOU. : Non
6
7
8
9

566. Md: « Pr», « pr», « pr.

567. EL. LOU. : Unpeu

568. Md : Il v est un petit peu. Je vais I’écrire dessous. Ensuite, qu’est-ce que c’est ¢a ?
569. ElL. LOU. : Uncrabe.

570. Md: On I’entend ?

571. EL. LOU. : Ow

572. Md: Trés bienn Qu’est-ce que ¢’est ¢a ?

573. El. LOU. : Une chaussette.

574. Md : Chaus/set/te. (4. I’4.) Tu t’assois correctement sur ta chaise. tu t’avances, tu mets ton
fichier bien en tace du tableau, bien droit, voila, et tu te mets a travailler. H ME. et OR)
Qu’est-ce que vours fartes toutes les deux ?

575. EL. ME. : Elle nnie comprend pas k munéro 4.

576. Md: (4 OR.) Tune comprends pas le munéro 4 ? (4 ME.) Tului expliques la consigne ?

577. EL. ME. : Ouw

578. Md: D’accord. tu lui expliques la consigne, trés bien. Tu ne le hu fai pas, tu montres
I’exemple. (4 OR) Et si tu n’arrives pas a comprendre, tu viendras me voir, d’accord ? (4
ME.) C’est bien ME.. (4 LOU.) Alors ?

579. EL. LOU. : Une chaussette.

580. Md : On entend le son [r] dans chaussette ?

581. EL. LOU. : Non

582. Md: Non. MAE., ferme le rideau s’il-te-plait, avec la chaise.

583. Fl. LOU. : Une tente.

584. Md : Une ten/'te.

5. ElL. SO. (qm' se leve) : Maftresse |

6. Md: J’al demandé de faire le 3, de revoir le 1 et le 2, de faire le 3, le 4, et quand on a fini,

d’essayer de comprendre le 5. Tuen es 1a ?

587. EL SO. : Non.

588. Md : Alors ?

589. El SO. : Oumais le 4 je ne le comprends pas.

590. Md: Le 4 tu n’arrives pas a le comprendre. OR., tu [’as compris le 4 maintenant ?

591. EL. OR. : Oww

592. Md: ME.. tu veux bien aller I’expliquer a SO. s’il-te-plait ? Merci. (4 ZOU) Alors, une
« tenv'te », est-ce qu’on entend le son [r] ?

593. EL. LOU. : Non

594. Md : Donc raye-le. (MA. revient voir |’ enseignante avec son fichier). (I MA.) Comune tu as
dumal a le fawre, on va fawe cehn-1a d’abord. Le munéro 4. Tu hig bien la conzigne. Recopie
chaque plrage en choxisant le suet quu conwvient. [Incauidible].

595. El. LE. : (qui vient voir |' enseignante) Je peux aller aurx toilettes ?

596. Md : Oui, mais dépéche-toi. (LE. part aux toilettes). (A MAE) Alors ? (LUD. S est levé pour
aider MAE a fermer le ridecut). Bon ga ira. Tu n’étais pas capable d’avancer ta chaise et de le
famre toute geule ? Tun’y arrivais pas ?

597. El. MAE. : Je ne pouv: alg pas avancer ma chaige.

598. Md: Ah tu ne pouvais pas avancer ta chaise, d’accord. Merci LUD..



599. EL. LOU. : Des hmettres.

600. Md : LuneTTRES ou hneTTES ?

601. El. LOU. Lunettes.

602. Md: « Te », il n’y a pas le son [r]. (LE. est de retour dans la classe).

603. EL DY. : Maitresse, je peux aller aux toilettes ?

604. Md: Ow (DY va aux toilettes).

605. Fl. LOU. : Ar/morre.

606. Md : A lafin, comme Ia, tuvois, trés bien Et1a ?

607. EL. LOU. : Pois/son.

608. Md : On I’entend ?

609. El. LOU. : Non

610. Md : [Inaudible]. Tu as fait le muméro 5 MAR. ?

611. El. MAR. : Non.

612. Md: Le numéro 5 tout seul, je ne [’a1 pas écrit au tableau. je n’ai écrit ni le 3 ni le 4, j a1
oublié. (Elle va écrire les exercices au tablecut). Le 4, et ensuite quand on a fini, on essale de
fame le 5 tout seul en comprenant la conwigne. Tout seul (Elle revient auprés de LOU.).
[Incuidible] . (A la classe) Chut | (4 MAT ) MAT., ¢ava? MAT. | Tuas fini ? Tuas revu ? Tu
as finile 3 et 4 ? (DY revient dans la classe). (4 AN.) AN, tuag un probléme ?

613. EL. AN. : Non

614. Md : C’est bon, tu as compris I’exercice numéro 5 ?

615. E>L. AN. : Ou1

616. Md: Qui c’est qui n’a pas compris ? Euh, AN, tu as compriz, tu peux aller exphquer la
consigne a JU ., s’il-te-plait ? Et ALE.. Qu’est-ce que tu n’as pas compris MAT. ?

617. E. MAT. : Le 5.

618. Md: Et bien AN. viendra te le réexpliquer, d’accord ? Tuas bienrevu le 3 et le 4 ? Revois-
les encore wme fomw, ce que tu as fat déja. Est-ce que c’est juste? (MAR vient voir
I'enseignante). (I MAR.) Le mot il est écrit? Non (LUC. vient voir I'enseignante, qui
regarde son cahier). (A LZUC'.) 11 faut écrire les mots. Escargot ¢a ne s’écrit pas comme ¢a. Et
¢a, c’est le matin au petit déjeuner, on ange parfois des... Une ?

619. El. LUC. : Tartme.

620. Md: Une tartine. Et volcan, tu 1’écris correctement, la deuxieme syllabe, elle n’est pas
écrite correctement. Comment ¢a s’écrit le « can» du volean, h dermuére syllabe, volcan ?
Corrige. Tu as revu ¢a, tu ne I’as pas fait, ¢’est pas corrigé. ¢’est pas revu. LUC.. la tu ne
travailles pas. J’ai demandé¢ de revoir, avant de passer au numéro 3. Il y a écrit « a revoir », tu
le vois le petit mot en haut, ce n’est pas le méme mot que tu as dans Ia marge ? Ce n’est pas le
meme mot ?

621. EL. LUC. : Non

622. Md: Si, c’est le méme. C’est quoi ¢ca ? Tu dois trouver deux mots qui commencent par...
La premueére syllabe ? (Un bruit defond s est install " 'dans|a classe).

623. Fl. LUC. : « Tar ».

624. Md : Bon, cehii-1a ¢’est quoi ? (4 I classe) Euly, on a terming ? (Le silence revient).

625. El JU. : Pas encore.

626. Md : Bon

627. El. LUC. : Tarzan

628. Md : Tar/zan, tar/zan Donc on cherche les deu mots quu commencent par quelle syllabe ?

629. El. LUC. : Ta.

630. Md : Tar, pas ta, tar. Tu as compris, revois-le, de sutte. (DY. vient voir I'enseignante). (
VA., qui sestaussi levipour voir I'enseignante) [Inaudible] Je pense que tu peux revorr B,
(VA. retourne s asseoir). (| | DY.) Es/car/got. Il y a trois syllabes. La c¢’est quoi ?

631. EL. DY. : Une marmite.

[S]
n



632. Md : Marmu/'te. Et la ? Tar/tine. Tu as trois mots a trouver avec trois syllabes. [Tnaudible].
(I la classe, en tapant dans ses mains pour recentrer I'attention) : Bien, les enfants, est-ce
que tout le monde en est dans le 4 ?

633. EE : Ou

634. Fl. ED. : Mo1 j’en suis au 5.

635. EL. JU. : Au5'!

636. Md : Non, c¢a, ¢ca ne m’intéresse pas, |’al demandé qui est-ce qui en est aumoms au 4 ? Tout
le monde doit en étre au 4. Quels sont ceux qui ne sont pas au 4 ? On léve ke doxt. (DY léve
le doigt). Ca c¢’est normal. Trés bien. LUC., tu te dépéches un tout petit peu. Qui c¢’est qui
n’en est pas encore dans le 4 ? EL., tute dépéches, pour étre au 4.

637. El. EL. : Ourmais je suis dans le 5!

638. Md: I’ai demandé qui est-ce qui n’en €tait pas dans le 4 mais qui en est avant le 4. To1tu
n’es pas dans ce cas, donc tu ne léves pas le doigt. LEO., tu en es ou ?

639. EL. LEO. : Au5.

640. Md : Bon. Qui n’a pas commence le numéro 4 ? Pas conunence le munéro 4, ¢ca veut dwe
qu’ils ne sont pas au 5, ils n’ont pas fait le numéro 4, ils ont faitle 1, 2 et 3. (4 OU., NO. et
DY) Tous les deux, tous les trois ? Bon, trés bienn Les autres, vous en étes ou dans le 4 ou
dang le 5.

641. EE : Owm

642. Md:LUD. tuenes ou?

643. Fl. LUD. : Dang le 4.

644. Md: Bon, essaie d’avancer un petit peu. (4 LZOU.) [Inaudible]. (MA. se léve et va voir
I"enseignante, qui lui corrige son fichier). (11 LOU.) Dis/paru Et la, ot 1l est k «ra» de
Ratug 7 Al (L' enseignante tape dans ses mains et se | ve, elle est devant I'ensemble des
eleves). (_ﬁi la classe) Les enfants, chut... Vous terminez d’écrire ce que vous avez commence,
juste le petit mot, la petite phrase. On va juste revoir ensemble. Qu’est-ce qu’on a appris grace
a ce texte auyjourd’hui ? Je veux que vour leviez le doigt enime donnant v mot de chacun des
sons qu’on a appris. Unmot de chacun des sons.

645. El. MAR. : Margaux.

646. Md : Margaux, parce qu’il y a le son... ?

647. El. MAR. : « A1 ».

648. Md : Un autre mot d’un autre son.

649. EL OR. : Oriane.

650. Md: Ornane. Il n’y a pas le son que tu cherches dedans. On cherche un autre mot.

651. EL RE. : Bol

652. Md: Bol Il y a quelson dedans ?

633. El. RE. : « Ol ».

654. Md: « Ol ». Allez, encore un autre son qu’on n’a pas travaillé, on en a dit deux déja.

655. EL. VA. : Bol

656. Md: On I’a d¢ja dit.

657. E>L LO. : L’or.

658. Md: Del’or. Il faut le dire, de 1’or ¢’est ¢a hein ?

659. EL. LO. : Ou

660. Md: Lamatiere, [’or, les bagues en or, les boucles, les colliers. C’est quel son ?

661. EL. LO. : « Or».

662. Md: « Or ». Trés bien. Un autre son encore que l’on a travaillé ?

663. EL QU. : Dort.

664. Md : Dort. C’est comme... Trés bien. Comme 1’or. On 1’a déja dit. D accord ? SO. ?

665. FEL SO. : Je zai plus.

666. EL LIS. : Film.



667. Md: Film, c’est le son quoi dedans ?

668. EL LIS. : « Il ».

669. Md : «I1». Trés bien, un quatriéme, 1l nous en manque dewrs.

670. E>L. DY. : Colle.

671. Md: Colle, on I’a déja dit, « ol ». Tres bien. Quel est I’autre son que ’on a travaillée LEO. ?
CH.?

672. EL. CH. : Fil fil

673. Md : Fil, oul, comme film, ¢’est trés bien. C’est le son... ?

674. ELl. CH. : « I1».

675. Md : «I1». Quel autre szon LEO. ? PA. ?

676. EL PA. : Pré. Pré.

677. Md: Jen’ai pas entendu le son, je n’ai pas entendu.

678. EL PA. : Pré.

679. Md: Pré ? Pré, ¢’est quel son ? Ca commence par un des sons qu’on a travaillés, pré, le mot
pré ? On a vu des mots en « ol », bol colle. On a dit des mots en « 1l ». On a dit des motz en
«or». (4 LO) L’or, tu m’as dit, ¢’est un autre mot nowweaw, or (Elle écrit « or » dans la
bornme colonme au tableaur). Ensuite, on a dit des mots... Il nous en manque encore. (Elle
montre le tableaur). Unmot en « al » ?

680. El. VA. : Allgator.

681. Md: Non

682. Fl. RE. : Cheval

683. Md: Cheval (Elle écrit « cheval » dans la bonne colomme au tablecus). Bt cehu-b ? (4 LE.)
Tune sai plus ce que tuvoulais due ?

684. ElL LE. : Haricot.

685. Md : Haricot, ¢’est le son «ar » ? Harv/cot, Ha/tv/cot. On dit Har/icot ?

686. EE : Non

687. Md: On dit ha/ti/cot. On léve k doigt =1 on a quelque chose a dire. VA, ¢a fait déja...
Souvent ce matin, hem

688. FEl. MA. : Albane.

689. Md : Albane.

690. El. JUL. : Ca c’est lasceur d’ISA..

691. Md: Et our « Al».C’est dommage qu’'ISA. ne soit pas avec nous. Albane, oui. (Elle ' [crit
« Albane » dans la bonme colonme au tablecur). Allez, je voudrals en vorr avec le son « ar ».
Omn a oubli€é « ar » et « er ».

692. Fl. AN. : Canard.

693. Md: Canard. (Elle écrit « canard » dans la bonne colonne au tableau).

694. E>L. VA. : Ru

695. El. ED. : Comn com

696. Md : Canary, non Ca/na/ri. Canard, ona bien le « ar ». Et le dermuer ? En « er » ? Les petits
canards ¢a suffit.

697. El. RE. : Deszert.

698. Md : Dessert, trés bien RE.. Trés trés bien Dessert (elle I’ 'crit dans la bonne colonne au
tablecnr). Alors LEO ., la dermiére. AN, tuag déja dit un petit mot, on va laxzer parler LEO.

699. El. LEO. : Cerveau.

700. Md : Cerveau (Elle écrit « cerveau » dans la bonme colonne cui tableait). Et vous les gardez
les autres dans votre téte et on complétera notre liste, d’accord ? Maintenant, c’est I’heure de
la récréation. Vous prenez vos gilets, vos gotters...

701. El. JUL. : Et nos casquettes !

702. Md : Et vos cazquettes. Et onva enrécréation (Les enfants se lévent).



703

AU RETOUR DE LA RECREATION
. Md : (Avant de reprendre la classe, I’ enseignante vi rifie I'orthographe du mot | | alligator »

dans le dictionmaire). Alh, et bien VA. avait rason, alhgator, on peut compléter, VA, avait
raizon. Alors, otrest-ce que c’est ? Hop. ¢’est pas 1a. Je vais I’écrire au fond, tu vas arriver a le
vour ? (Elle écrit « alligator » dans la bonne colonne au tableau).

704.
705.
706.
707.
708.
709,
710.

Fl. LE. : AlVl/ga/tor.

Fl. JUL. : C’est quoi un alligator ?

Md : Un alligator, qu’est-ce que ¢’est ?

EE : C’est un crocodile ! C’est comme un crocodile.

FEl JU. : Non, c’est un truc plus féroce qu’un crocodile.

El VA. : Ouimass ¢aressemble a un crocodile.

Md : Alors, clut ! Je pense qu’on peut le rajouter dans cette case (elle montre le mot au

tableau). 11 y a des petits mots que je véritieral avec le maitre, d’accord ? Mais je pense qu’on
peut le rajouter. AlVl/ga/tor quand on le dit & ’oral, on k dit plis vite donc on ne va pas faire

711
712

al/li/ga/tor, al/li/ga/tor, on le dit mais on I’entend beaucoup moins que dans, par exemple,
cheval, d’accord, ou la on entend vraiment le « al », mais on peut I’écrire dans la case. C’est
un peu comune colle, quand on dit col, quand on dit bol, on ’entend. Quand on dit col/le, on
I’entend mais trés légérement, mais c¢a peut aller 1a aussi. On vérifiera mais je pense qu’on
peut le garder notre tableau comme ¢a. Bien. trés bien VA., et 1l v en avait d’autres a rajouter
que tu gardes dans ta téte, hein, parce que tu les avais tout a I’heure mais on ne peut pas tout
mettre pour l'instant. On va passer a autre chose. Bien, euh, on va passer aux math.,
maintenant, parce qu’on a fait beaucoup de lecture.

. EL. ED. : Moije n’avais pas terminé mon cahier.

. Md : Non, onne le range pas, on le lagse sur le bureau parce que sinon je ne vais pasg savorr
qui j’ail vu et qui je n’al pas vu. Donc vous les laissez sur le bureau. Vous pouvez ranger les
lwres Ratus pour I'instant. Vous les laizsez sur votre bureau. JU ., tu ke fermes, sur le bureau
Ne le laisse pas ouvert parce que ¢a prend trop de place. On prend le fichier de math s’il-vous-
plait.



[

W

10.

11.
12.

13.
14.

3.2. Transcription de 'observation de la séance menée par

Ienseignant exp¢érimen t¢

Me : engeignant expérunenté.

Fl. ALE./ElL ALL /ElL AN./ElL CH./El DY./EL ED./EL EL./EL ISA. /EL JE./

Fl. JU. /El. JUL. / EL LE. /El LEO. / El LIL. /El LIS./EL LO./EL LOU. / El. LUC. /
El. LUD./El. MA. /EL MAE. / El. MAR. / El MAT. /El. ME. /ElL NO./EL OR./

FlL PA./ElL QU./EL RE. /ELl SO. / EL VA : ¢€leves.

EE : plusiewrs éléves.

DUREE : 1h 38min 165

Me : Bien. On va faire ’appel de la cantine d’abord.
FEl. VA. : Monsieur, pourquoi il n’y a plus ce qu’on avait fait au tableau ?
Me : Alors yustement, XXX (une dame qui fait le ménage) 1’a effacé par erreur. Bon, ¢a ne
fait rien. Nous allons avorr besoin du cahier de frangaiz, vous sauterez, vous prendrez une
nouvelle page, vous marquerez la date, et ca vous le laisserez de c6té, d’accord, parce que
XXX I’a effacé en faisant le ménage hier et elle m’a laissé un mot sur le bureau. Je Iui avais
mu « ne pag effacer » et... Bon. Donc ¢’est important la lecture, vous voyez ! Parce que, dans
Ia vie, quand on sait lire, ca évite de faire des bétizes partois, hein, quand onva trop vite. (4
NO.) Ou?
Fl1 NO. : [Inaudible].
Me : D’accord, OK., bon tu te mets 13, c’est bon. (4 lu classe) Oui? Alors., qui a des mots ?
Levezle doigt.

L' ENSEIGNANT VERIFIE LES MOTS DES PARENTS (3MIN303).
Me : Ce matim, on va faire trés vite, je vais fawe une petite legon de lechure. On va travailler
sur la lettre g, d’accord ? En dehors du livre de lecture, d’accord, vous travaillerez avec le
livre de lecture avec la maitresse tout a I’heure. D accord ? Est-ce que ¢’est clair ?
El MA. : Laquelle de maitresze ? Parce qu’il y en a deux 1a.
Me : Ce sera YYY (une P.ES. présente dans la classe ce jour-kt) parce qu’Elsa justement
elle dott filmer et partwr rapidement. (On frappe a la porte). Ow ?
EE : C’est la maman d’ISA. ! (L' enseignant discute rapidement avec un parent d [17ve, les
éleves se mettent a discuter).
Me : Bien alors. Je tenais a vous féhcter, parce que la, pour des Petite Section, vous vous
tenez super bien. Et la vraiment, ¢’est vrai hein ? C’est rare de voir des Petite Section comme
ca, assis...
ElL MA. : Mais c¢’est normal on n’est pas des Petite Section !
Me : Ah bon? Ah mince, je me suis trompé alors. Ah oui, vous étes des CP, c’est vrai !
Alors, donc ! Euh... Je reprends mon explication. Euh done Eka, quu était venue vous vous
souvenez ?
Fl. MA. : Oui, pour I’alimentation.
Me : Pour les sciences. [alimentation voila. La. elle va filmer une séance de lecture, mais
¢’est autre chose, ¢’est autre chose.

. EL MA. : Pourquo1?
. Me : Parce qu’elle travaille euh... Elle est en... C’est une maitresse, elle apprend a étre

maitresse, voila, donc elle fait des recherches, elle... Voila. Elle regarde les classes, elle
regarde conument les éléves se comportent, comment le maitre arrive a les dresser, avec le
fouet, clac, clac. (Rires).




17.
18.

19.
20.
21.
22.

23.
24.
25.
26.

27.
28.

29.
30.

31.

32.
33.

34.
35.
36.
37.

38.
39.
40.

El MA. : Pff, ¢’est pas vrai, t’as pas de fouet toi.
Me : Je ne 1’ai pas encore, mais si tu m’y obliges... (Rires). Alors, donc, silence | Ecoutez-
mo1! Chut, allez allez. YYY. ¢’est une maitresse, elle va vous faire une legon de lechure tout a
I"heure sur le... Ratus dans I’aprés-midi On verra, on va decaler.
El. MA. : Et toi1tuvas nous fame travailler sur le son [g].
Me : Etmo1 je var vous fame travailler sur quelkque chose, vous allez vonr quo
El. MA : Je peux... [Incudible].
Me : (4 MA4.) Non. Oui. si tu es sage. Euh d’ailleurs. je voulais voir, je n’ai pas eu le temps de
regarder ton livre de CEl. Sors-mot ton livre de CE1, d’étude de la langue. (MA. tend son
livre | I'enseignant). Merci (4 la classe) Je vais faire I’appel. Alors en plus Elsa elle doit
partir tot, et donc euh. ..
FlL JU. : Il faut qu’elle nous filme.
Me : Voila (il regarde lelivred 'tude de la langue de MA.).
El MA. : Je n’ai pas fait le 6 ¢’est tout.
Me : Ca ne fait rien. Parce que c’est 1a c’est bon, justement je comptais faire le... C’est bon,
tu vas travailler avec les CP, puis avec ton livre de CE1, d’accord ?
Fl. MA. : Les deux ?
Me : Oui, ben oui on le reprend le livre de CE1. C’est bon ? Tu €couteras d’abord puis apres,
tu travailleras la lecon, je te dirai quand de toute facon (4 la classe) Vous rangez les dessins,
vous rangez les livres de lecture, ce n’est pas la peine. Je vais faire I’appel de la cantine et on
va comumencer apres la lecon. (LO. féve le doigt) O ?
El LO. : Avec mon petit frere... [Inaudible]. Et mon petit frére 1l I’a déchiré.
Me : Ah, ca c’est toujours les petits fréres. C’est la découverte, il découvre le matériel. (4
JU.) Bien, alors qu’est-ce que j’ai demandé JU.? (JU. range son Invre de lecture). (4 la
classe) Je vais faire ’appel de la cantine, d’accord ? C’est clair ? Vous évitez de fawe du bruut
pour la caméra, que ca ne fasse pas de bruit et qu’on vous entende. Done on ne remue pas les
chaises etc parce que vous étes nombrews (4 NO.) Ca on verra aprés, la boite d’ceufs c’est
pareil tu vas la ranger NO., voila. (4 7a classe) Je fais I’appel de la cantine, trés rapidement,
onva pouvorr partir. ISA.. comme ¢a en phug, tu vas vour, on va travailler sur la lettre « g »,
parce que tu n’étais pas la. et ALL non phi. Bien

L' ENSEIGNANT FAIT L' APPEL DE LA CANTINE (2MIN203).
Me : Bien. Alors, on peut commencer. J’ai dit que les livres, nous les verrons aprés, NO. !
Ow LUC. ?
El LUC. : [Inaudible].
Me : Non. On verra dans 1’aprés-midi. Tu as entendu c’est bon ? @4: la classe) Alors, bien,
cuh... ALL et ISA. n’¢taient pas la hier, d’accord ? Ca va nueux ALL ? Tuavais tne angine ?
Fl ALIL : Oui Une angine blanche.
Me : Bon, bien. Et ISA ., donc tu es arnvée hier, c’est ¢ca ?
FL ISA. : O
Me : Alors, ¢ca ne fait rien, vous n’étiez pas 1a. Vos camarades vont vous dire quels sons nous
avons comumence a étudier huer, avec Ratus. LO. ? On léve le doigt | Ah non, on ne regarde
pas le livre, on essaie de se souvenir.
FEl LO. : [Kk].
Me : [k]. Il s’écnit comment ?
FLLO.:Leqetleu

. Me : Avec le q et le u, ou1. C’était le seul son ? EL. ?

. EL EL. : Le [g]. (L'enseignant ' crit les sons au tableau).
. Me : Le [g] Bienn Ow?

.EL ED. : [g]

. Me : Oui, on I’a vu, alors done. ..

40



. EL JUL. : « Qu».
. Me : Oui. Euh, le [g], on I"avait vu comme ¢a ? (Il montre ce qu'il vient d' 'crire). Dang le

lvre ?

. EE : Non.

. Me : Comment... J7ai écrit « gu». « Qu » et « gu». C’était écrit comme ¢a dans le livre ?

). EE : Non.

. Me : Non ?

.EE:S1L

. Me : Non. non, ne regardez pas votre livre. Pourquoi ¢’était écrit conune ¢a ? Est-ce que vous

vouR fouvenez ?

. EL VA, : Oun!

. Me : Our, VA se souvient. Fermez le livre. PA . |

. Fl. VA, : Non...

. Me : Non, VA. croyat se souvemr. Bon, ¢a ne fait rien Alors le « qu», on a vu que 1 on

avait que, qui... ({7 écrit au tablecut en ménie temps).

58. EL. ALL : Non, onne pouvait pas.

62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
. Me : « Ga » (il le note cut tablecut).

. EL. ED. : « Go ».

. Me : « Go » (il le note au tableaur). Mais « ga » et « go » on I’avait déja vu pourtant 1l y a

79.
80.
81.

82.
83.

84.

. Me : On ne lisait, on ne lisait pas le...
.EE : U.
. Me : On ne lisait pas le u, on ne pronongait pas le u. d’accord ? Il n’y avait pas le son u,

d’accord ? Et alors. ici, qu’est-ce qu’il y avait comme petite lettre ? (77 montre un mot au
tablecui).

El. CH. : U.

Me : C*était donc « gu », alors ce n’était pas le son « gue », ¢’est le son « gu ». Ou, our CH. ?
ElL CH. : « Gue ».

Me : « Gue ». Alors qu’est-ce qu’il faut ajouter ?

E.CH. :Une

Me : Une. (I le note cut tablecnt). Oul?

Fl LO. : « Gui».

Me : « Guu » (7l le note cu tableaut).

EL JU. : « Ga».

longtemps. Quelle est la chose nouvelle 1a ? MAR. ?

. EL MAR. : Parce qu’avant on ne savait pas qu’il fallait un u.
. Me : Oui mais alors, pourtant alors... J’écris comment... Comment va-t-on éciire 1n gatean ?

Quu me dicte gateau ? Quu me propose gateau ? PA . ?

. EL PA. : Euhy, je ne me souviens phis.

.Me : ALL?
.ELALIL :G-a...
Me:G-a...
FlLAIL :T-e-a-u

Me : Oww (1] écrit « gdteaus » aui tablecnt). Alors 1l v améme un... On le verra plustard. T - e
- a-u.d’accord. C’est le [o] qui s’écrite - a - u, d’accord. le son [o].

FlL. MA. : Il ya un chapeau sur Ie a.

Me : Il y a un chapeau sur le a, ¢a s’appelle un accent circonflexe, d’accord. D’accord, je suis
d’accord. ALIL, qui n’était pas la hier. me dit gateau. ¢a s’écrit comme ¢a parce qu’on I’a vu
souvent ce mot, vous étes d’accord ?

EE : Ow
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100
101

102.
103.
104.
105.
106.

. Me : Mais alors, est-ce qu’il v a unu la? (i montre la svilabe « gd » de « gdteau » au

tablecui).

. EE : Non.

. Me : Non. Pourquo1? Essayez de vous gouvennr. Euly, MAR..

.ELMAR. : [lyaunx

. Me : Non, on parle du son [g] la. Our, PA. ?

. EL PA. : C’est parce que, avant, on ne savait pas qu’il y avait un u.

. Me : Donc maintenant je devrais I’écrire g - u-a ?

.ELPA. : Ou

. Me : Non, ben non puisque gateau, c’est le mot gateau. Alors je réponds quand méme a la

question de MAR.. Il v aunx ici, ¢’est s71l y a plusieurs gateaux, d’accord ?

. EL. CH. : C’est comme dans cailloux !
.Me : Oui, dés qu’il yae-a-1u,ou0 - u..., on avu que souvent ¢’était un x, quand il y en a

plosieurs. Ou ?

. EL CH. : Tu peux mettre le u parce qu’on ne ’entend pas.

. Me : On n’entend pas quoi ?

.ELCH. :Leu

. Me : Le . Oug, mais 1a il n’y est pas. Est-ce que vous vous souvenez, pour une autre kttre, je

vous avals appris une petite formule. PA.?

. EL PA. : Avec [’accent circonflexe, peut-étre que ¢a remplace le

. Me : Ah peut-étre, c’est vrai. Allez on va chercher un autre mot. Un autre mot qui pourrait
COIMIMENCEr par « ga ».

Fl. JUL. : Gateau.

EE : Mais non, on ’a déja !

Me : On I’a déja. on vient de 1" écrire.

Fl. ED. : Garcon

Me : Gargon

107. El. VA, : Caiinan

108.
109,
110.

111

112.
113.
114.
115.
116.
117.
118.
119.
120.
121.
122.
123.
124.
125.
126.
127.
128.

Fl. QU. : Gaga.

Me : Oui bon...

El LO. : Cac’est pour les bébés, on n’est pas des bébés nous !

. Me : Bon alors, done, garcon. Qui va me... Alors garcon c’est un petit peu compliqué parce
qu’on ne I’a pas encore vu, 1l y a un ¢ quu est un petit peuspecmal

EE : Oul, c’est une cédille !

Me : Avec une cédille. Alors, RE., dx-moi comment tu vas écrire garcon. Allez je t’écoute.
EL RE. : G...

Me : Attends, je ne t’entends pas bien.

FL RE. : G-a...

Me : G - a, ow (I'enseignant note au tablecui cut fur et c mesure).

EL RE. :S...

Me:G-a-=s.

EE : Non!

Me : Il manque quelque chose. Chut... Ecoute bien RE.. On entend « gar », « gar ». JE. |
ElL JE. :R!

Me : « Gar »...

Fl JE. : C avec une cédille.

Me : Donc ¢ avec une cédille smon ¢a ferait... ?

EE : Garcon !

Me : Et oui, parce ¢ suivi de o ¢a fait le son...

FE : «Co»!



129.
130.
131.
132.
133.
134.
135.

Me : [k].

Fl. VA. : Et s1 onrajoute le n, ¢a fait garcon

Me : Donc on va ajouter la petite. ..

EE : Cédille !

Me : Oh, mais aufait, est-ce quonamisg-u-a?

FE : Non

Me : Non, tiens c’est étonnant ¢ca. Euh, garage, tiens, comment pourrait-on écrie garage ?

Qui sait écrire garage, ou veut essayer d’écrire garage ? Euh... OR. ?

136.
137.
138.
139.
140.
141.
142.
143.
144.
145.
146.
147.
148.
149.
150.
151.
152.
133.
154.
155.
156.
157.
138.
159.
160.
161.
162.

ElL OR. : G.

Me : Ow (7] note aui tablecut cui fur et ¢ mesture).
El OR. : A.

Me : O

EFlL OR. : R

Me : Ow

Fl. OR. : Euh...

Me : Garage.

FlL. OR :R-a.

Me :R-a ED.?

El ED. : Garderze.

Me : Alors, déja, on est sur garage. Il faut écrire garage. Laj’ a1 écrit gara...
ElL JUL. : « Ge » !

Me : Alors, justement !

Fl. JUL. : Jete.

Me : J et e. vous étes d’accord ?

EE :Non! Gete!

Me :Gete?

EE : Oui!

FEl. MA. : Ilmanque quelque chose !

Me : Et regardez. 1a...

El. MA. : Ilmanque quelque chose avec garage.
Me : Effectivement, c’estun g !

El MA. : Ilmanque quelque chose avec garage !
Me : Qu’est-ce qu’il manque ?

ElL MA. : I1fautun s.

Me : Ah bon, pourquo1? Si c’est un garage, 1l faut un ¢ ? La j’ai mis UN garage. Allez

regardez, de toute fagon I'important ¢’est de regarder 1c1 la lettre g,

163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.

El LE. : Mais c’est toujours avec un a...

FEl. CH. : Mais oui, c’est toujours avecun a !

Me : Ow, donc g plus a, on va le prononcer...

FE : [ga]!

Me : [ga]. D’accord ? Mais regardez ici... (i remontre le mot « garage »).
El LO. : Gara/ge.

Me : « Gew. G plus e, on va le prononcer...

EE : «ge»!

Me : Ahtiens.

Fl. MA. : Smon ¢a ferait garague.

Me (en écrivant au tableau) : Alors 1c1 je mets leg petites oreilles, ¢a fait le son [g] (en

montrant le son [g] écrit en phonétique). Ce n’est pas une lettre ¢ca, c’est un son. Ca, ¢a fait le
son [g]. Et g phie e, ¢a va fawe le zon « ge ».

174.

El. CH. : Pourquoi tune mets pas égal?



175

176
177

. Me : Ce n’est pas la lettre j. attention hein, ¢’est un son, vous voyez j’al mis les petites
oreilles.

. EL. MA. : Ou pourquoitune mets pas un égal ?

. Me : Parce que ce n’est pas une opération. On met juste que c’est g plus... Mais ce n’est pas

une opération, ¢’est une fleche. C’est le g avec le e. D’accord ? Alors garage, onva pouvorn le
mettre dans les dewx colonnes. (77 éterrie). Pardon. Garage, on va pouvorr le mettre dans les

178
179
180
181

182.

183

dewx colonnes, parce qu’il a a la fois une lettre g, avec a qui fait le son...
.EE : «Ga»!

. Me : Qui fait le son... La lettre g seulement.

.EE :«Gan»!

. Me : Non

EE : [g] I [g] ! [g]

. Me : [g]. Ow, et puiz JUL. et ED., on a awss1 la lettre g quu va fawe le son « ge », « ge ».

D’accord ? Bien. Tiens, puisqu’on en est 1a, est-ce que vous connaissez d’autres mots qui
pourraient s’ écrire avec le son « ge », g, et e. Euh... Alors PA. !

184.
185.
186.
187.
188.

El PA. : Ca/ge.

Me : Cage. Alors. ..

FEl. CH. : Jongleur !

Me : Ah non... Jongleur... D’abord, est-ce que ¢’est « ge », est-ce que ¢’est jegleur ?
FE : Non!

189. Me : Avec le son « ge » | Alors, cage, déja, pas tous a la fors. PA. va nous dire conunent 1l
peut écrire cage. Je t’écoute. PA.. comment on va écrire cage ?

190. FL PA.: C-a...

191. Me : C - a, etaprés ? (11 écrit cut tableaut cut fur et ¢ mestire).

192. F1L. PA. : G- e.

193. Me : G et e, trés bien

194. E>L. PA. : S.

195. Me : Alors est-ce que ce sont des cages ou une cage ? A chaque fois on va prendre un ou

une, d’accord ? Donc une cage, pas de 8. Ow ?

196.
197.
198.
199.
200.
201.
202.
203.
204.
205.
206.
207.
208.
209.

210.
211.
212.
213.
214.

El ED. : Sage.

Me : Sage, oui, trés bien ED. Alors comment tu vas 1’écrire, sage ?

EE : ED. 'l (I'enseignant s est tromp! /de pr nom).

Me : ED., pardon

El. MA. : Ille fait expres ! Des fox 1l le fatt expreés !

Me : Oui c’est vrai, mais la non. Alors vas-y.

ElL ED : Unc.

Me : Et non parce que...

FL ED. : Un s!

Me : Et ow parce que ¢ et a, Vous Vous souUVenez, cecl. ..

EE (qui se mettent ¢ crier): Est un coca cucu !

Me : Voila.

El. MA. : Estun coca cucu !

Me : Oui c’est bon MA., on a entendu. Alors donc, chut... On revient... Bon j’attends le
silence. On va attendre le silence, on va attendre le silence. (Le silence revient).
El. ED. :S.

Me : S.

EL ED. :A-c

Me : Sac ? Qu’est-ce qu’on était en train de chercher ED. ?

Fl ED. : Sage. G ! Ung etune. (L enseignant [ crit le niot cut tablea).
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215.

Me : Et ow vous voyez, aprés vous bavardez, vous partez dans toutes les directions, et on ne

sait plug ot on enest. ALL aunmot a proposer.

216.
217.
218.
219.
220.
221.
222.
223.
224.
225.
226.
227.
228.

El. ALIL : Genou.

Me : Ah, tu as entendu le motd’AL., VA.?

El VA. : Genou

Me : Genou. (4 ALI) Vas-y, propose-nous I’ écriture de « genou », un genou, vas-y.
Fl ALL : G.

Me : Ow (7] écrit cut tableau cut fur et a mesure).

FlL ALL : E

Me : O

El ALL : Euh...

Fl. MA. : N.

Me : Ow, et ensutte, ALL ?

FL ALL : O-u

Me : Tres bien. Genou, d’accord. C’est bon ? Alors on a vu la voyelle, la lettre g avec la

voyelle a, la lettre g avec la voyelle e, qu’est-ce qu’il nous manque comme autre voyelle ?

229.
230.
231.
232.

ElL LO. : Avec leu.

Me : Ow, mais aussy, avant peut-étre, a - e, dans 1’ordre de ["alphabet ?

El MA. : L

Me : I Alors, avec le 1. Qu’est-ce... Comment ¢a se prononce ¢a ? (/I montre « gi » au

tableau). Ca fait le son « g1 » oule son « gui » ?

233.
234.
235.
236.
237.
238.

EE : « G1»!

Me : Le son « gi». Isa., our, unmot avec « g1 »?

FL ISA. : Jule

Me : Pardon ?

FL ISA. : Jule

Me : Ah non, ¢a c¢’est 1. Et alors justement, « Julie » ¢ca s écrit avec quelle lettre ? Puisqu’on

enaune de Julie dans la classe.

239.
240.
241.
242.
243.
244.
245.
246.
247.
248.
249.
250.
251.
252.
253.
254.
2535.
256.
257.
258.
259.
2640.

EL JUL. : ]

Me : C’est avec un j. OurPA.?

El PA. : Guafe.

Me : Girafe. Vous étes d’accord ?

EE : Ow

Me : Qui me donne... Oui ALE.., comment tu vas écrire giafe ?
Fl. ALE. : Non mais je |’aurais écrit avec un j.

Me : Ah non, ¢’est avec un g.

El. VA. : Un girafon

Me : Un girafon aussi oui, qu’est-ce que c’est qu’un girafon ?

Fl. MAR. : C’est le bébe de la girafe !

FEl ED. : Oui c’est le bébé de la girafe.

Me : Ow. Alors on y va, girafe. Ow ?

ElL LO. : G

Me : G. On ne t’entend pas. (L' enseignant ' crit au tableau au fur et | 'mesure).
ElL LO.: L

Me : L

ElL LO. : « Ra»,r-a. (D autres [ | ves se mettent a épeler le mot).
Me : Attendez, 1l v a beaucoup de loups dans la classe la. O ?

FlL LO.:R-a.
Me : Owm
ElL LO.:F.



261. Me : O

262. El. LO. : E.

263. Me : D’accord. Est-ce que vous avezune autre idée ?

264. El. ED. : Egypte.

265. Me : Egypte, own, alors. Je vous rajoute un petit indice quand méme parce que ¢’est un mot
un peu complique. (77 écrit lavovelle « v » au tablecui).

266. El. MA. : Ahc’esty !

267. Me : Oui, ¢’estuny. (4 ED.) Alors vas-y.

268. EL ED. : G.

269. Me : Alors, non, Egypte.

270. EL ED. : E.

271. Me : (4 M4.) Non, chut, ¢’est ED. qui a eu 1’idée alors. ..

272. ElL. ED. : E avec un accent mais je sais pas s’il est comme ¢a ou comme ¢a (en faisant les
gestes avec son bras).

273. Me : On dit Egypte, Egypte, donc ¢a va étre un accent aigu ou un accent grave ? Egypte
ou Egypte ?

274. EE : Egypte.

275. EL. MA. : C’est un accent aigu.

276. Me : Alors vous avez de la chance, parce que Egypte ¢’est le nom d’un pays. et comme un
nom propre, comme le nom d’une personne, on va mettre une lettre. ..

277. EE : Majuscule.

278. Me : Une lettre majuscule. O ?

279. El. LUC. : Mo1 1l v a quelque chose que je veux montrer qui a un rapport avec I’Egypte.

280. Me : Avec I’Egypte, nous le verrons cet aprés-midi, d’accord ? Trés bien.

281. ElL ED. : Moi j’avais un livre mais maman elle I’a repris a la maison.

282. Me : Ah, mince, bon ce n’est pas grave. Alors donc on va mettre un e majuscule, et ensuite ?
(Il écrit cut tablecut cut fur et émesure).

283. ElL ED. : Avec un accent.

284. Me : Nonmax sur les majuscules onne met pas les accents.

285. El. MA. : Sans accent.

286. Me : Ow (Des éléves levent le doigt) Oui ? Alors, proposez, Egypte.

287. E>L ED. : G.

288. Me : G.

289. EL ED. : Y.

290. Me : Owm

291. ELED.:T.

292. Me : Egyte ?

293. EE : Egypte !

294. El. ED. : Unp.

295. Me : Un p. Ensuite ?

296. E>L ISA. : T.

297. Me : Ow, et puis ?

298. E>L ISA. : E.

299, Me : T, e, tres bien ISA.. T - e. Egypte. D’ autres idées ?

300. El. LE. : Ungite.

301. Me : Ah, en vacances, un gite, oui, alors comment ¢a s écrit un gite ? Quand on pait en
vacances, parfois on peut louer un gite. Il v en a meéme peut-étre ic1 quu louent des gites, des
enfants d’agriculteurs, hein, qui ont des gites.

302. ElL LIL. : Maman elle a deux gites.

303. Me : Maman elle a deux gites, alors voila. Comment on va écrire un gite ?
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304
305
306
307
308

. EL LO. : Ah, maman aussielle a deux gites.

.ELLE.:G-1...

. Me : G -1... ([l écrit au tableau aut_fur et ¢ mesure).

.ELLE.:T-e

. Me : D’accord, g - 1- t - e, trés bien LE. Dites, je n’ai pas mis le point sur le 1, vous savez

pourquoi ? Alors justement 1a, les enfants dont les parents ont des gites, 1l v a souvent une
petite pancarte a l’entrée avec écrit gite rural. Alors justement, qu’est-ce qui... Oui ?

309,
310.
311.
312.
313.
314.
31s5.
316.

317
318

319
320

321.
322.
323.
324.
325.
326.
327.
328.
329.
330.
331.
332.
333.
334.

335
336

337
338
339

El LO. : Il y a un chapeau.

Me : Il v a un chapeau sur k 1, voila. Voila exactement. (11 I’ Tcrit au tableau). Ou ?

Fl ISA. : Envacances on est allés dormir dans un gite.

Me : D’accord. Alors, maintenant, autre voyelle. On a faita. e. 1...

EE : O.

Me : O, ah, alors o ¢a va fawre quo1?

EE : « Go » !

Me : « Go », trés bien, caon I’a vu 1l y a longtemps, vous le savez. (L'enseignant a [ crit e
symbole de I'alphabet phon!tique au tableau). Alors, ce n’est pas exactement le son de
I’alphabet phonétique mais c’est rien, ¢a ressemble. Ce n’est pas... trés exactement mais
comime ¢a ¢a vous permet de distmguer entre « gue » et « ge », d’accord ? Entre « gue » et
« ge ». Alors avec o, un exemple.

. EL VA, : Gorille.

. Me : Gorille, VA Gorille. VA nous propose gorille. (Un bruit de fond s est install’ dans la
classe). Allez vaz-y dis-nous. Attends on va attendre que MAT. t’écoute, on va bien attendre
le silence, parce que s’il se trompe, moi j’écris, tant pis. Alors j’ai besoin d’éléves qui
controlent, d’accord ? (4 774.) Alors vas-y, gorille, comment tu vas I’écrire ? 11 y a le son
« 1lle » qu'on a vu il n’y a pas trés longtemps. Vous vous souvenez du son « 1lle » ? Il s’écrit
comment ? Conmune dang quille.

.ELLE. : I, deux L e.

.Me :1-deux 1-e. Bon, « ik », déja ¢’est le soni - deux 1- e. Bon alors, gorille, VA, nous
t’écoutons. Gorille.

El. VA. : « Ga».

Me : Ben j’ai demandé un mot avec « go » et tume dis « oud, gorille », étourdi

FL. VA.: G-o...

Me : Ow. (7] écrit cut fur et c mesure aut tableaut).

E. VA : R

Me : Ow

EL VA.: L

Me : Ow

ElL VA. : Euh...

Me : Ona dit le son « ille ». ISA. ?

ELISA :E.

Me : Ahnon, ca fait gorille. Ow ? O ? MAR. ?

E. MAR. : Bégomua.

Me : Attends, on a fini d’écrire gorille 1a ? Bon. Alors ne dis pas n’importe quoi. Tu le diras
tout a I’heure bégonia d’accord ? La on est en train d’écrire gorille.

. El. MA. :Deux 1 e

. Me : Voila, LE. I"avait dit, le son « ile », 1 - deux 1 - e. D’accord ? Gorille. Alors, bégomnia.
(4 MAR ) Vas-y, nous t'écoutons.

. El. MAR. : B.

. Me : B. ({1 écrit au fur et ¢ mesure au tableau).

. EL. MAR. : E.
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340. Me : E. Ah, pourquoi ¢’est bégora ? C’est pas begonia ¢’est bégomnia .

341. El. MAR. : Accent aigu.

342. Me : Alors, e accent aigu, d’accord.

343. Fl. MAR. : G.

344. ElL ED. : Ca veut dire quoi 1’accent aigu ?

345. Me : G. L accent aigu, c’est I'accent qui monte. Qui a dit « ¢a veut dire quoi 1’accent
aru? » ? Quua dit « ca veut dire quoti 1’accent aigu ? » ? C’est ED. ?

346. El. ED. : Ou1

347. Me : Et bien c’est ’accent qui monte. D’accord ? Quu fait e son « € » et pas « &€ ». Alors
MAR. vag-y donc. Alors b - e accent aigu...

348. El. MAR. : G.

349. Me : G.

350. El. MAR. O.

351. Me : O.

352. Fl. MAR. : N.

353. Me : N. Clut, tu écoutes JU ..

354. EL. MAR. : 1. (JU. parle avec ED.).

355. Me : I Clut, JU !

356. E. MAR. : A.

357. Me : A. (4 JU ) Je sais bien que tu parles d’un mot avec ED.. mais attendez. déja on fait...
Bégonia. Qu’est-ce que c’est qu’un bégonia ?

358. EL. MAR. : Je sais, une flewr !

359. Me : EL., tu sais ce que ¢’est ?

360. ElL EL. : C’est une plante.

361. Me : C’est une plante. ¢’est une fleur. C’est une plante fleurie. Allez, JU. !

362. El. JU. : Escargot.

363. Me : Escargot. Alors je t'écoute.

364. F1. JU. : E.

365. Me : Ow (/] écrit cut fur et ¢t mesure aui tableaui).

366. El JU. : S.

367. Me : O

368. EL. JU. : C.

369. Me : O

370. E>L JU. : A.

371. Me : Ow

372. ElL. JU. : R.

373. Me : Oui. Vous étes d’accord les autres ? Parce que moi j’écris mais. ..

374. EL JU. : G, o.

375. El. MA. : Non'!

376. EE : Non!

377. EL. MA. : Il s’est trompé.

378. Me : Clnt, on léve le doigt. Pouwrquoi MA. ?

379. El. MA. : Parceque c’este-a-u. C'este-a-u

380. Me : Non, c’est o, 1l a raison, la par contre je valide, ¢’est o, mais 1l manque vne lettre.

381. ElL. LO. : Ouimot je sais.

382. Me : PA.?

383. ElL Pa. : Le t

384. Me : Le t. Vous étes d’accord avec PA. ?

385. EE : Oui!

386. Me : Attendez. je réfléchis...
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387. EL JU. : Non ¢’est un s plutdt, ¢’est un s non ?

388. E. AN. : C’estunt!

389. Me : C’est unt AN. ? Allez c¢’est un t, bien sir vous avez raison, ¢’est un t. Escargot. Bon
par contre 1a. je suis au milieu de... C’est important de bien écrire au tableau parce que
sinon...

390. ElL LIL. : Les éléves on comprend nieux.

391. Me : Exactement. Escargot, voila. Vous le voyez bien tous ?

392. EE : Owm

393. Me : Allezun autre mot en « go » ? Non? Ow ?

394. Fl. VA. : Non

395. Me (qui se penche vers ED.) : Our, ED. ?

396. El. ALE. : ED. !

397. El. ED. : L’eau.

398. Me (qui se redresse rapidement) : L’ eau ? Tu entends « go » dans ean ?

399. ElL. ED. : Euhnon

400. Me : Ahnon Bienalors. Clut. Ou, JE. ?

401. EL. JE. : Les Légo.

402. Me : Ah owu, les Légo. Et alors comment tu vas 1’écrire Légo 7 (Un bruit de fond s installe
dans la classe).

403. E>L. JE. : L.

404. Me : Alors onmet un | majuscule parce que c’est une marque. (Z7 écrit aut fur et & mesure au
tablecaui).

405. E>L. JE. : E.

406. Me : Euh je n’entends pas trop JE. ! O ? O RE. ?

407. E>L RE. : Ungetuno.

408. El. LO. : Moi j’en ai un aussi.

409. Me : Oh 1l y en a plem, mais gardez-en parce que vous allez en redire tout a I’heure. Et
I’autre voyelle maintenant. On a fait... Chut, on regarde les voyelles que nous avons étudiées
avec la lettre g. (I remontre les différentes colonnes d tablecui).

410. EE : A ...

411. E>. MA. : Etleu!

412. EE:E-1i-o0.

413. E>. MA. : Etleu!

414. Me : U.

415. El. MA : Et je voulax dwe alcool !

416. Me : Ca ne fait rien. Des mots 1l y en a plein d’autres, on ne va pas tous les écrire. La nous
écrivons des exemples. Des exemples, qu’est-ce que ¢’est ?

417. EL. ED. : Ecole.

418. Me : Ecok. vous entendez égole ?

419. EE : Non

420. Me : Non, ¢a ne va pas ¢a.

421. EL. MA. : Mais c’était alcool...

422. Me : Alcool, ¢can’arien a voir avec le « go » hem Algool?

423. El. MA. : Non

424, Me : Tuvois ? Réfkclus. Alors, chut.

425. Fl. ED. : C’est bon pour leu

426. Me : Ow, pour le v

427. El. MAR. : Moij’en ai un pour le o.

428. FEl. ED. : Calcul

429. Me : Ah Cal/cul Est-ce que ¢a fait le son [g] ? Est-ce que ¢a fait calgul ?
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430. El. ED. : Non

431. Me : Non Owm?

432. EL. LUC. : Rigolo.

433. Me : Oui mais la c’est pour le o, la on est passé au u, LUC.. Alors, g plisu, ¢a fait le
son... G phis uca fait le son...

434. EE : « Gu» !

435. Me : « Gu ». Alors, oui, euh CH. propose...

436. El. CH. : Je peux aller aux toilettes ?

437. Me : Ah Ow, situveux. (CH. va aux toilettes). PA. ? Tuas unmot ?

438. EL. PA. : Non

439. Me : Euh MAR. ?

440. El. MAR. : Gugusse.

441. Me : Un gugusse, out, ¢’est un mot un peu... Bien, vous savez pourquoi, ¢’est... C’est un
mot familier un gugusse, ¢’est un petit peu. ¢’est un dréle de personnage. (Une autre
enseignante vient d ouvrir la porteet /i montre un cahier.) (I I enseignante) C’est bon, de
toute facon c’est... (L' enseignante repart, une [1've d une autre classe arrive). (A la classe)
Attendez je donne lkes caluers de cantme. ([ I''1've de I'autre classe, en lui donnant le cahier
de cantme) Merci, bonne journée, au revorr. (A: la classe) Alors, chut, j’attends le silence.
J’attends que ALE.. JU.... se calment et écoutent. qu’AN. arréte de faire ses lacets elle les
fera tout a I’heure. .. J’attends. Je disais donc qu’un gugusse ¢’est un mot un peu familier pour
dire un dréle de personnage. Mais ca vient du nom d’un nom d’un clown, un clown que 1’on
retrouve towjownrs au cirque. Vous avez deux types de clowns, vous avez le Perrot, quu est
toujours en blanc, avec un chapeau pointu...

442. El. MA. : Ow 1 est triste.

443. Me : Pas towjours trite mais quu est blanc avec de grands boutons noms. Et 1 v a un autre
clwn quu a une grande perruque avec des chevelux en couleur et puis un gros nez rouge, et il
a une grande bouche qui rit. Et on dit que ¢’estun...

444. EE : Gugusse.

445. Me : Non alors ca vient de 1a, c’est... On... C’est son prénom. Alors il y a Pierrotetil y a
Auguste. Et ca vient de 1a Gugusse. Alors, Auguste, on pourrait I’écrire comment ? (CH. est
revenut dans la classe). Qui aune... OuiDY. ?

446. Fl. DY. : Je peux aller aux toilettes ?

447. Me : Non

448. El. ED. : Smon ¢a va étre le cique des toilettes.

449. Me : Ow. Exactement. Alors comument on powrrat écrire Auguste, je veux une idée. Out?

450. E>L VA. : O.

451. Me : O, non alors ce n’est pas le o qui s’écrit comme ¢a. Donc, autre solution ? Autre
sohition ?

452. El. MAT. : E. a, u

453. Me : Alors c’est la plus compliquée e - a - u, qu’est-ce qu’il peut yavow entre oete-a-u?

4. EE : A -u

. Me : A -u, OR., alors vas-y, donc comme ¢’est un prénom je vais commencer par...

. EE : Majuscule !

7. Me : Une lettre majuscule. Done A - u, et aprés ¢’est comme ¢a se prononce. Ecoutez bien,

Awgus/te. Auwgusite. (I écrit aut fur et cmesure au tableatt).

458. FE : G-u-=:-t

459. Me : D’autres idées pour un mot en « gu» ?

460. EE : Non

461. Me : Non, pas d’autres idées pour un mot en « gu» ? ED. ?

462. Fl. ED. : Augustin
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463. Me : Augustm ? Ah ben ¢a vient de la, ¢’est Auguste et ¢a finit par Augustin

464. El. ED. : Non, Auguste.

465. Me : Auguste, ben on I’a écrit. Oui ?

466. Fl. MA. : Gogagugu.

467. Me : Ca veut dire quelque chose ?

468. Fl. MA. : Non mais ¢’est pour...

469. Me : Ouy alors par contre o, MA., ce qu’elle veut dire 1a, c’est qu'on a appris pour se
souvenir, d’un petit moyen mnémo-technique. ¢’est-a-dire une petite technique pour qu’on le
retienne dans la mémoire... Oui ?

470. EE : Cect est un coca cucu

471. Me : Voula. Ceci est un coca cucu, on peut duwe gegi est un goga gugu

472. EE : Gegi est un goga gugu .

473. Me : Alors regardez, « ga », « ge », « gl », « g0 », « gu». (Il montre les différentes colornnes
du tableawr). Et 1c1 on a « gue » et « gui», et 1a on rajoute ce u, on ne va pas I’entendre,
regardez, je vais le repasser en bleu, parce que quand on a bezom de fare « gue », vous voyez
bien que s1je mets, JUL., g plus e, je vais avoir. ..

474. EE : « Ge » !

475. Me : Et =1je mets g plug 1, je vais avoir...

476. EE : « G1» !

477. Me : Alors comment je peux écrire la femelle du singe ? C’est qui la femelle du singe DY ?
C’est une... Ah ah, vous ne cormaiszez pas, quelle est la femelle du smge ? C’est une...

478. El. MA. : S1. ¢’est comme un...

479. El. ALE. : Femelle.

480. Me : Oui, ben en parlant de la femelle du mouton, c’est la. ..

481. EE : Brebr !

482. Me : La brebis. La femelle du... Du cheval ?

483. EE : La jument !

484. Me : Et la femelle du singe c’est la...

485. Fl. MA. : Gue... Attends, guerise.

486. Me : Non, gue...

487. EE : Gue...

488. Me : Vous ne savez pas ? Oui je [’ai entendu.

489. El. MA. : Guenon ! (Un bruit de fond s'installe dans la classe).

490. Me : Oui, c’est la guenon, voila, ¢’est la guenon. Alors la guenon, je vais 1’écrire avec un g,
donc qu’est-ce que je vaig rajouter ? J attends le silence. J'attends le silence. C’est bon, on va
arréter tout, on attend le silence, tant pis. Je regrette, nous perdons du temps. La guenon, je
repoge la question €coutez bien, et c’est SO. qui va répondre, parce qu’on n’a pas beaucoup
entendu SO. ce matin. La guenon si j’écris un g plus un e, j’aurai le son...

491. EL SO. : « Gue ».

492. Me : Ahbon? C’estcequ’onaditla? Sij’ai un gphi une, j’aile son...

493. EL SO. : « Ge ».

494. Me : « Ge ». Alors tu vois SO.. Donc si je veux €crire la guenon, je vais 1’écrire comment ?
Je vais étre obligé de rajouter une lettre, qui va étre la lettre. ..

495. EE : U.

496. Me : U. Mais qu'on ne va pas lire, regardez, je la passe en bleu. et ¢a va étre la, par
exemple, la guenon. Oh, hier dans la lecon, et c’est ED. qui va répondre, ou JUL., pour ALL
et pour euh... Pour ALIL et pour ISA.. ED. pardon, euh. on a vu un mot qui indique, vous
savez le paszage dans un petit nusseau.

497. EE : Ahou!

498. El. MAT. : C’est CH. qui I’avait dit.



499. Me : Oui c’est CH. Et alors ALE.. tu te souviens ?

500. El. ALE. : Un gue.

501. Me : Un gué, et comment on 1’écrivait ?

502. El. MA. : Avec un accent.

503. Me : Ow

504. E1L. VA. : G-u-e

505. Me : G - u - e accent, « gué », accent aigu. (/7 écrit au fur et a mesure au tableaui).
D’accord ?

506. EL. JU. : Je peux aller aux toilettes ?

507. Me : Bon JU ., vas-y si c’est vraiment pressé. (4 la classe) Donc, un gué, et puis c’est pareil,
lorsque c’est le nouvel an. souvent, 1l v a une tradition. on met dans les maisons un bouquet
de...

508. EE : Flewrs !

509. Me : Non, un bouquet, une fleur qui a des petites boules blanches. ..

510. El. CH. : Ah ow, dumuguet !

511. Me : Ah! Oui il y a aussi du muguet, non ¢a c’est bientot le muguet. (77 écrit « nuiguet » aut
tablecii).

512. Fl. CH. : Maman elle en acheéte du nuiguet.

513. El. LUC. : Du lilas.

514. Me : Non, le nuiguet oun, ¢a va étre comumme ¢a, avec unt a la fin. D’accord, ¢’est le son
« é», e - t. Non, je pensais moi a du gui. Vous ne connaissez pas le gui, ¢’est une plante avec
des petites boules blanches.

5. EE : Ahow

6. Me : Voila, c’est une plante, comme le houx et le gui, souvent on dit. (/7 écrit « gui » au
tablear). Teng, 1l y a bien un mstrument de musique ot on entend « gur » !

517. EE : Une gurtare !

518. Me : Clut, on léve le doigt. LIS. ?

519. EL LIS. : Guitare.

520. Me : Alors comment je var écrire guitare ? Parce que geti ca fat «gi», vous étes
d’accord ? Alors je peux l'écrire avec la lettre g? Et bien je suis obligé d’utiliser cette
solution, alors vas-y dis-moi On écoute LIS.. LIS. va nous dwe et EL. va dire si ¢’est juste.
Vags-y, nous t’écoutons. (Un bruit de fond s'installe dans|a classe).

521. EL LIS. : G.

522. Me : G. ({l écrit au fur et a mesure au tableaur).

523. EL LIS. : U.

524. Me : Je n’entends pas LIS. Je suis désolé.

525. El. ALL : Nous non plus on n’entend pas.

526. Me : Mais alors peut-étre si vous voulez ’entendre, qu’est-ce qu’on peut faire ?

527. EE : Dusilkence.

528. Me : Et surtout on peut...

529. EL JUL. : Ecouter.

530. Me : Ecouter, merci. Alors on écoute. On écoute LIS. Vous étes d’accord ?

531. EE : Om

532. Me : Alors vas-y LIS., on t’écoute.

533. EL LIS. : G.

534. Me : Ow

535. EL LIS. : U.

536. Me : Oww (JU. est de retour dans la classe).

537. EL LIS. : L

538. Me : Ow
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539. E>L LIS. : T.

540. Me : O

541. EL LIS. A 1, e.

542. Me : D’ accord. Une guitare, d’accord ? Bien. Alors, je vais vous donner...

543. El. ED. : Un guignol

544. Me : Ah il y a aussi une marionnette qu’on a vu, effectivement. Une marionnette qui est
originaire de la ville de Lyon...

545. EE : Gugnol !

546. Me : Le guignol. Alors tu nous... Qui... ME.! On ne t’a pas encore beaucoup entendu.
Guignol, comment je vais I’ écrire ?

547. ELME. : G-1...

548. Me : G- 1?7 Qu’est-cequ’onaditsurg, 1?

5499. ELME. : G-u- 1

550. Me : Ah, g - u-1, d’accord, sinon ¢a ferait « g1 ». Alors, g - u- 1, ensute ? (77 écrit cut fur et
a mesure au tableau).

551. EL. ME. : Euh...

52. Me : G, « gne », le son « gne », comment on fait ? Quipeut aider ME., Ia, elle est en panne.

Le zon « gne ». « Gne », comment on 1’écrit « gne » ?

.EE:G-n

4. Me : G - n. Alors vas-y donc, ME., reprends.

M
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555. El. ME. : G, n

556. Me : G - n. Ensutte ? Gnol Ow?

557.ELVA.: O-1

558. Me : O - 1, d’accord. Alors mamtenant vous allez prendre vos caluers de francaiz. Il faut les

distribuer d’ailleurs parce qu’ils sont 1a... (/7 va chercher les cahiers de francais des éléves
sur son bureau, les distribue. La P.E.S prisente dans |a classe I'aide | distribuer les ca/iers.
VA., LUC. et MA. vont aux toilettes avec I' accord de I' enseignant)

59. EL. VA. : Non, moi j’avais pas fini la derniére fois.

560. Me : D’accord. Prenez une nouvelle page. LOU ..

561. El. MA. : Monsieur, je peux aller aux todettes ?

2. Me : Ow. EL., LE., tiens, mets le caluer de MA. a sa place. DY ..

3. EL DY. : Je peux aller aux toilettes ?

564. Me : Ou, vas-y. Ne traine pas par contre. RE., RE., 1l est oi1 RE. ? Merc1. LUC., elle est
allée aux toilettes. Ah mince, paldon MAR.. au lieu de bavarder, j"aimerais que tu te
concentres. SO., également. JUL., j’aimerais aussi que tu te concentres. LIL..

565. El JU. : Mot j’ai perdu mon cahier.

566. Me : Ah oui c’est vrai, JU. a perdu son cahier. On va te donner une feuille. JE..

567. El JE. : Merci

568. Me : AN., qu’est-ce que tu as avec ces lacets AN. toutes les trente secondes ? Je te les ferai
tout a I’heure d’accord ? Pour I’instant tu t’assoies, tu te concentres. C’est pas grave. MAT.,
LUD., ME.. Je vais te domner des feuilles JU. Bien, alors vous prenez une nouvelle page.

569. El. ISA. : Moi je n’aipas euimon cahier.

570. Me : Euh, ISA., our, 1l est peut-étre dans les cahiers d’absents, parce que tu €tais absente
hier. Le cahier d’ISA. doit étre la. ALL. ISA.. ¢a ce sont les cahiers des absents. (4 CH.) Et
tox ton caluer, cherche-le, 1 doit étre dans ton casier.

571. EL JU. : Mongieur, le rouge 1l est a mo1

572. Me : Non Ah, 1l y a unrouge, otitule vois ?

573. EL. JU. : La, je crois que c’est le mien.

574. El. ALE. : Ouy, deszous, 1a.

575. Me : CH. ! Il y a un cahier rouge dessous...
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576. EL. CH. : La.

577. Me : Non, ca c’est le cahier de... Tu regardes encore s’il n’est pas dans ton casier, s’1l-te-
plait. Regardez s’1l n’est pas dans le casier de CH.. Vous prenez une nouvelle page. Toutes les
pages qui sont €crites, vous les tournez, jusqu’a ce qu’il n’y ait plus de page écrite et vous
prenez une nouvelle page.

578. El. ALE. : Conune ¢a, la ?

579. Me : O voila, vous prenez une nouvelle page. (L' enseignant revient devant le tableau et
recentre | attention face au bruit de fond qui s est install dansla classe). Bien on va attendre
le silence et lorsque les €éléves seront comme des grands €éleves de CP, avec lewr calier devant
eux, correctement assis, avec leurs mains bien sur la table, une qui va tenir le cahier, ’autre
qui va ¢crire. Correctement assis sur sa chaise, j’ai dit JU., face a son caluer. La chaise bien
droite, pas de travers, ¢’est important pour bien écrire, sinon tu ne peux pas y arriver. Voila.
Qu’est-ce que 1’on fait sur le cahier ?

580. EE : On écrt la date.

581. Me : On écrit la date. Nous sommes aujourd’hui le...

582. EE : Mardi

583. El. MA. : Je peux I’écrire la date Monsieur ?

584. Me : Non. Je vais 1’écrire aujourd’hui. Oui ? Non c’est bon je vais [’écrire parce que nous

sommes un petit peu en retard. Nous sommes mardi... (7 commence a écrire la date au

tablecii).

.EE :3.

. Me : 3.

. EE : Avnl 2012.

. EL. EL. : Novembre.

. Me (en se retournant) : Qui a dit novembre ?

). El. AN. : EL..

. Me : Pourquoi EL. ? Le 3 avril...

. EL. CH. : 2012.

. Me : Parce que tu es née un 3 novembre c’est ca ? Bien, alors. Je souligne avec la...

. EE : Regle !

. Me : Sinon ¢a fait un trait qui n’est pas trés...

. EE : Droat.

. Me : Quin’est pas trés droit. Donc vous le faites, vous soulignez en...

. EE : Rouge.

. Me : Rouge, c’est mieux. Si vous n’avez pas de stylo rouge, I’essentiel c’est de souligner la

date. D’accord ?

600. EL .JU. : Moi j’ai pas de rouge.

601. FEl JE. : Mot j’en a1 un.

602. ElL. JU. : JE., tu powrras me préter ton sty rouge ?

603. Me : Et comme titre, qu’est-ce qu’on peut mettre comme titre ? Qu’est-ce qu'ona vula?

604. El. ALL : Des sons.

605. EL. CH. : Le son [g].

606. Me : Alors, le son [g], est-ce qu’on peut écrire un fon? Non, par contre, on peut dwe les
sons de... ?

607. EL LE. : Des voyelles.

608. Me : On a vu les sons des voyelles ? A chaque fois, quelle est la lettre qui revient toujours
toujours towjowws ? (Z1 remontre les différentes colonnes cut tableait).

609. EE : G.

610. Me : Donc on peut dire les sons de... ?

611. EE : G.
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612. Me : de lalettre...

613. EE : G.

614. Me : Trés bien. Alors vous écrivez en titre, vous sautez des lignes et vous écrivez « les song
de la lettre g ». (11 écrit le titre au tableau). Les sons de la lettre g. Et aujourd’hui on va faire
un exercice (ue vous avez comunenceé a fame un petit peu avec la maitresse, du moms de
temps en temps mais quu est plutot fait par les grands, on va fare une dictée. Alors la je vais
vous faire une dictée de sons, d’accord 7 Une dictée de sons, une dictée de sons, donc bien str
je vais vous cacher les sons. Vous connaissez I’exercice qu’il v a dans Ratus, n’est-ce pas
JUL., quu écoute ? Vous connaissez les sons... le... Vous savez, dans Ratus, I’exercice ou je
vous dr « c’est la formule magique ». Vous zavez quand on lit la fornule magique, ot il y a
des syllabes comme ¢a... (ALE., JU. et ED. se disputent, CH. s estlev). Et bien on va faire la
méme chose mais 1a ¢’est vous qui allez 1’écrire et ¢’est moi qui vais dicter. Qu’est-ce qu’il se
pasze 7 JU., CH. et ED., que ge pasze-t-11 7 ED., que se pasge-t-1 ?

615. El. ED. : Ma regle, elle est tombée par terre.

616. Me : Bon, j"aimerais un petit peu de calme, hein 1a. D’accord JU. ? Ca fait deux fois que je
le das.

617. EL JU. : Oui mais. ..

618. Me : Et alors, ¢’est une raiwon pour jeter la regle du voisim par terre ?

619. El. JU. : Non mais je [’ai fait tomber juste...

620. Me : Ah, il n’avait pas fait expres, ED.. d’accord ?

621. Fl. ED. : Mais aprés...

622. Me : Bon, fin de I'incident. C’est bon ? Vous jouerez dans la cour ensemble tout a ["hewre
donc... Ce n’est pas la peine de se disputer maintenant. Alors, on v va ? Attention, attention,
je vais... Allez, les sons de lalettre g. (4 ZOU ) Tu vois bien lale... ? Tuvok bien ? Les sons
de... (L'enseignant va voir le cahier de LOU.). Allez vas-y. Oh mais ¢’est trés bien écrit dis
donc, mais je te félicite ! C’est bien, tu suis bien la petite route, c’est parfait. (4 SO.) Oui et
on souligne aussi, d’accord ? Allez allez ISA., dépéche-tor JUL., au lieu de bavarder, tu ne
pourrais pas comimencer a écrire ke tire ?

623. Fl. JUL. : Je ne vois pas ce qu’il y a écrit.

624. Me : Les sons de la lettre g. Tune vois pas de la ot tu es ? Les sons de la lettre g. Alors les
sons de Ia lettre g. (L’ enseignant passe dans les rangs et virifie que les (11 vesont bien ‘crit le
titre).

625. El. AN. : On souligne ?

626. Me : Oui. Vous le soulignez, je I’a souligné. Et on va faire une petite dictée, d’accord ? Je
var vous fare une dictée de syllabes avec h lettre g. Donc ca veut dire que méme si j’ai le
son « ge », ¢a s’écrit avec la lettre. ..

627. EE : G.

628. Me : D’accord ? Tu répeétes SO., je vais faire une dictée de syllabes et...

629. EL. SO. : Et...

630. Me : Je dois toujours. ..

631. EL SO. : Towours avorr la lettre g.

632. Me : D’accord. méme si c’est le son « ge ». La lettre g. d’accord ? Si je vous dis par
exemple « g1 », je ne veux pas vorrj et 1, d’accord ? C’est bon ?

633. EL. MA. : Non

634. Me : MA., je suis un peu surpris que tu n’aies pas encore fini, parce que tu écris un peu plus
vite.

635. El. MA. : I’a1 juste la lettre g.

636. Me : Bon alors c¢’est bon. Alors on y va. On comumence h dictée ?

637. EL. JUL. : Onfait avgsig ?
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638. Me : Ben oui, puisque c’est la lettre g, JUL.. « Les sons de h lettre »., ¢a ne veut rien dire,
hem! D’accord ? C’est bon ? Attention, nous allons dicter. Vous allez a la ligne, contre la
marge, vous allez a la hgne, contre la marge, vous allez a la ligne, contre la marge, vous allez
a la hgne, contre Ia marge, vous allez a la ligne, contre la marge, ¢a y est tout le monde a bien
entendu ?

639. EE : Om

640. Me : Et je var vous dicter les syllabes.

641. EL. MAR. : On descend ou... Ot onva ?

642. Me : Ben, en général, quand on est sur une ligne, on monte ? On descend ? MAR. ?

643. Fl. MAR. : Non mais j’écris en colonne ou en ligne ?

644. Me : Ah'! Je prétére ca, parce que « on descend, on monte », ¢a ne veut rien dire pour mou,
hem, d’accord ? Alors on les écrit en colonne ou en ligne ? Non, en ligne. Sur la méme higne,
et vous mettez un petit tiret & chaque fois. Vous y étes ?

645. EE : Om

646. El. MA. : Onle metou?

647. Me : Contre la marge, on va a la ligne contre la marge, je 1’ai répété un nombre nnportant de
fois 1lme semble, non ?

648. El. MA. : S1.

649. Me : Et own. Bon, MA.. Bien. On est prét ?

650. EE : O

651. Me : Attention, vous allez m’écrire, chut ! Vous allez m’écrire « ga ». Ce n’est pas un mot,
c’est une syllabe, comme ¢a. JU.. on regarde sa feuille, pas celle d’ALE.. On regarde sa
feuille MAT.. on se... Ce n’est pas grave si on se trompe, on est la pour apprendre JUL.. Par
contre, justement, ¢’est important pour moi que je sache si vous n’avez pas compris, et puis
pour vous aussi, d’accord ? Onvient de... Chut, chut, on se tait. On réfléchit, on vient de tous
les revomr Ia. Alors, « ga », petit twet.

652. El. MA. : C’est quoi un tiret, ¢’est ca ? (En faisant le geste avec sa main).

653. Me : Ben un petit tiret oun

654. Fl. CH. : C’est un trait quoi.

655. Me : Vous venez d’écrire votre syllabe, hop. un petit tiret. I’écris ma syllabe, hop, un petit
tiret, d’accord ? (71 montre comment faire les tirets au tableaur). Attention, attention, chut,
«guiy | « Gui». SO., regarde ton cahier s’il-te-plait. « Gui ». Petit tiret. (4 JU., qui regarde
lafeuille d ALE.) Clnt, JU ., turegardes ta fewulle !

656. El. JU. : Mais je sais pas...

657. Me : Ca ne fait r1ien, tu regardes ta feuille. « Ge ». Toujours avec la lettre. ..

658. EE : .

659. Me : Pardon?

660. EE : G.

661. Me : Toujours avec la lettre g. Ce n’est pas le moment de jouer avec les colles, CH.. Donc
«ge». Twet. « Go». «Go», comme « vas-y » en anglag, « go », hem LIL. ? Twet. Tuet
(L'enseignant regarde ce qu' [crit LOU.)(I1 LOU.) [Inaudible]. Alors, attention, «gu ».
« Gu oy, clat ! « Gu ».

662. Fl. VA. : Mais la ¢’est pas possible...

663. Me : Pardon?

664. El. VA : [l ya deux fois le u.

665. Me : Ahje ne zar pas. VA. ge dit « tiens 1l y a deux fois le u, tiens je ne sais plus, je n’ai pas
trop écouté ». Ca ne fait rien. « Gu ». On verra, on corrigera apres. « Gue ».

666. Fl. ED. : Mais tu I’as déja mis.

667. Me : Non j ai dit « ge ».

668. FEl. MAR. : De toute fagon ¢a s’écrit pareil.



669. Me : Ah je ne =ais pas, MAR.. MAR. me dit « de toute fagon ¢a s’écrit pareil », donc nous
verrons bien Ensuite, « guu ».

670. El. MA. : « Gu1» ? Mais on I’a déja fait ?

671. Me : On ’a déja fait « gua » ? Pardon (17 regarde le cahier de MAR..) Non, on ne 1’a pas fait
« gui».

672. EL. VA. : Si on I’a fait.

673. EE : S1!

674. EL VA, : Audewxaéme.

675. Me (qui comprend que MAR. a fait une erreur en écrivant « gi » pour « gui») : Ah, mince
alors, « g1 », pardon, c’est parce que je me suis fi€ 8 MAR., et je croyais du coup m’étre
trompé donc non ¢’est bon alors, ¢’est bien MAE.. Parce qu’elle a fait une erreur. Donc « g1 »,
pardon

676. EL. JUL. : « G1 », ¢a s’écrit comment ?

677. Me : « G1», j’a1 dit. Tune I’as pas écrit, EL..?

678. El. EL. : Je suis en train de réfléchur.

679. Me : Ah tu es en train de réfléchir, d’accord. C’est bon. tout le monde a fini ?

680. EE : Om

681. Me : Tout le monde a f1?

682. EE : Ou!

683. Me : Alors, nous allons poser les cahiers euh... Mettez les stylos bleus... Posez les stylos
bleus et mettez-les dang la trousse et sortez le styl vert. Montrez-mo1 le stylo vert. (Les
éleves montrent leur stvlo vert.) Tenez le stylo vert a lamain Onva corriger. (4 ZOU.) Oui ?

684. El. LOU. : [Inaudible].

685. Me : C’est pas grave, c’est pas grave, on verra plus tard. (4 Za classe) Alors, ¢’est bon, tout
le monde a un stylo vert ? SO. n’a pas de stylo vert. (L’ enseignant donne un stylo vert 11S80..)

686. Fl. ED. : Il ya ALE. qui n’en a pas aussi.

687. El. ALE. : Mais je partage avec JU ..

688. Me : Avec JU., d’accord.

689. Fl. JU. : Parce qu’il n’en a pas.

690. Me : Bienalors, quelle était la premzaere syllabe ?

691. EE : « Ga ».

692. Me : « Ga ». Qui va m’écrire « ga » au tableau ? Allez euh... JUL. ! (JUL. va aut tableau et
comimernce d écrire).

693. El. ED. : Et onfait un petit v ?

694. Fl. NO. : Onfat unpetit v ?

695. Me : Alors si ¢’est juste, on fait un petit v pour valider.

696. El. MA. : Ouun trait.

697. Me (En se penchant vers NO. qui valide sa r! ponse avant que la correction n' ait 't/ faite) :
Mais attends, eul, NO ., tufais déja ton petit v ?

698. El. MA. : Ouun trait.

699. Me : Non, un petit v. Un petit v ¢’est bon. Allez, « ga », elle [’a écrit ?

700. EE : Ow

701. Me : G - a, c’est bon tu peux descendre. Attention a ne pas tomber en descendant. G - a,
vous étes d’accord ?

702. EE : Ow

703. Me : Je suis d’accord, je valide. Je 1’écris un peu plus gros hein, par contre. (/7 réécrit « ga »
aut tableaut et JUL. revient a sa place) Ensuite, qu’est-ce que javais dicté ? MAT. ? Quelle
syllabe ? I’avais dit... LIS.

704. El. MAT. : « Gui ».



705. Me : « Gui». Va l’écrire. (MAT. vient cut tableau et conimence ¢ écrire.) Prends une craie
blanche plutét, pour écrire... Et écris bien droit. Non, tu... Ah oui, d’accord. Vous é&tes
d’accord ?

706. EE : Oui! Non !

707. Me : Ah, 1l y en a qui sont d’accord, 1l ¥ en a qui ne sont pas d’accord. Qui n’est pas
d’accord ? Levez le doigt. Ca ne fait pas beaucoup. Qui est d’accord ? Oh ¢a fait beaucoup.
Alors quelle est la bonme réponse ?

708. El. MA. : Que c’est faux.

709. Me : Alors pourquoi?

710. ELl. MA. : Parce qu’il manque le u.

711. Me : Et oun il manque le u! Parce que « g1 », g et 1, ¢a fait le son « g1 », ¢a fait penser a quel
mot ?

712. El. ALL : Girafe.

713. Me : Girafe. Pensez a retenir des petits mots comme ¢a dans votre téte. Girafe ¢'est g - 1,
done ca ne peut pas étre « guu », n’est-ce pas MAR. ? Hein tu m’as dit « ah mais c’est pareil
on ’adéjamis ! » « Gi», « gl», « gl », « gl », c’est comme ¢a que je me suis trompé tout a
I’heure. (/1 I'observatrice) Parce que j’avais prévu de leur dicter « gi», aprés j'ai vu qu’elle
avait écrit « gi», bref (4 la classe) Alors done, quest-ce qui ne va pas 1a MAT. ? I1faut que
7 ajoute quoi pour que ¢a fasse le son [g] ? Un?

714. EE : U !

715. Me : G -u -1 (L'enseignant corrige ce qu'a 'crit MAT. au tableau, celui-ci retourne
S asseoir.) Alors cornigez la, tous ceux quu se sont trompés. Vous écrwvez en-dessous « gui ».

716. EL ED. : On le barre et aprés...

717. Me : Voila, vous le barrez en vert et vous écrivez en-dessous « gui ».

718. El JUL. : C’est pas grave.

719. Me : De se tromper ?

720. El. JUL. : Oui

721. Me : Ben c’est-a-dire, ¢’est pas grave parce que la on est en train de le voir, mais aprés il
faudra quand méme euh...D’accord JUL. ?

722. ElL JUL. : On apprend.

723. Me : On est la pour apprendre, donc ce n’est pas grave de se tromper. Mais faites attention,
regardez, qu’est-ce qu’on peut retenir de cette expérience-la ? Je vais prendre ’exemple de
MAR.. Elle m’a dit tout a 'heure... I’avais dit « gun », elle avait écrit « gi», donc du coup je
vous ai redicté « g » parce que je pensais que je m’étais trompé mais en fait je ne m’étais
pas trompé, j’avais bien dit « gui », bon. Et en plus, MAR. elle 1’€crit et elle me dit « Oh mais
on I’a déja éerit | « Gi», « g », ¢’est pareil ! ». Donc est-ce que... Quelle expérience on peut
retirer de la remarque de MAR. ? Stonag - 1etg - 1, est-ce qu’on peut avoir « gui » et
«gin?

724. El. MAR. : Non.

725. Me : Non, d’accord ? Automatxjuement, s1 vour écrivez detx fois les mémes choses pour un
son différent, ¢a pose probléme quand on a la lettre g, d’accord ? « Guu » et « g1», ¢ca ne va
pas. Alors comment je vais faire ? Je vais essayer de me souvenir dans la téte, d’un, d’un mot
que je connais bien, par exemple, girafe. Girafe, c’est g - 1, vous me 1’avez dit tout a I’heure,
ce n’est pas moi qui vous 1’ai dit le mot girafe, d’accord ? Qui m’avait proposé le mot girafe
tout a I’heure ?

726. EL. VA. : PA..

727. Me : C’¢tait PA. ? Bien. Mais 1l y en avait plein qui savaient le dicter. D’accord ? « Guafe »
c’est g - 1, « g1», done « gquu », je vais rajouter un...

728. EE : U.

729. FL. CH. : E, eul, u



730. Me : U, bien Voila. Quel est le mot swuvant ? (71|’ observatrice) C’est un peu long, ¢a ne fait
rien ? (L’ observatrice lui indique que ce N est pas grave). Bien. (4 AZ4R.) Oui ?

731. E>l. MAR. : « Ge ».

732. Me : C’était « ge » le swuvant ?

733. EE : Ow

734. Me : « Ge » ou « gue » ?

735. EE : « Ge » | « Gue » !

736. Me : Qu’est-ce que ¢’¢tait ? Je vais regarder. Cétait « ge » | Allez ! (MAR. vient écrire au
tableau). MAR., vas-y écris. Ah, tu n’as pas besoin de monter sur le banc. tu es grande. Oui,
tuy arrves bien Allez vasg-y. Ouhalors la, ouh I Alors cehu-1a je...

737. EE : Non!

738. Me : Le u, pour qu’il fasse le son [g]. le u on le met o ? MAR. ? Juste aprés la lettre g.

739. ELl. MA. : Mais ¢est « ge » !

740. Me : Mais la ¢’est « ge », alors ¢a pourrait étre un « ge » aussi

741. El. MAR. : J’avais mis le u la.

742. Me : Ahpour fawe le son « e » conume « heuwrelre » ?

743. El. MAR. (en montrant ce qu elle vient d ' crire) : I’avais mis le u la, j’avais oublié.

744. Me : Owm ma 81 tumets leula, ¢ca va fare quoi conune son ?

745. EE : « Gue » !

746. Me : Etj’ai demandé ?

747. El. MAR. : « Ge ».

748. Me : « Ge ». Abors, « ge », ¢a va s’écrire ?

749. El. MAR. : G, e.

750. Me : G - e ? D accord, c’est bon. (MAR. retourne s asseoir.)

751. EL VA. : Yes !

752. Me : Vous étes d’accord ?

753. EE : Owi

754. Me : Allez mot euh, syllabe sutuvante !

755. EL. JUL. : I’ai oublié de marquer le e.

756. Me : Pardon?

757. EL JUL. : I’ai oubli¢ de marquer le e.

758. Me : Ben tu I’écris en vert. Oui ? OR., quelle est la syllabe ?

759. EL. OR. : « Go ».

760. Me : Viens 1’écrire. Ou LIL. tiens, elle va venir nous écrire « go », parce que c’est la langue
de sa maman, donc euh... Hein. Qu’est-ce que ¢a veut dmwe « go » ? Quand maman elle te dit
«go ! »? (LIL. seléve et vient écrire « go » au tableati).

761. El. LIL. : Vas-v.

762. Me : Regarde. Quand on fait le g, on part comme le a, regardez. On part la... ({7 montre
comment faire le « g» a LIL. au tableau). Voila. Et aprés, le o ¢’est pareil tu repars en
hautewr, voila. « Go», ok, c’est bien. Go and sit down to your place. (LIL. retourne
s asseoir.) Allez, suwvant ! Syllabe suvante. Cluit. Syllabe suvante, JU. Quelle est la
syllabe ?

763. El JU. : « Gu ».

764. Me : « Gu», tu viens ’écrire ? (JU. vient aut tablecus.) Mais tu peux repousser ke banc aussi
si tu n’as pas... Attends. tu sais quoi ? Pardon (L’ enseignant pousse le banc qu'il ya sous le
tableau pour que JU. puisse monter dessus.) Vag-y. Alors... DY., comment tu 1’avais écrit
« gu» ? Montre-moi. Tu ne ’avais pas écrit ?

765. El. DY. : Non...

766. Me : Tu ’as oublié ? Est-ce que vous étes d’accord avec JU. ?

767. EE : Ou1!



768. EL. MA. : Moi je ne vor pas, il v a JU. devant.

769. Me : Alors JU., c’est bon, tu peux retourner a ta place. (JU. retourne s asseoir.) « Gu»,
c’est bon. Et le dernier ?

770. EL. MA. : Et c’est pas le dernier !

771. Me : C’est ’avant-dernier alors. LO., tu avais dit que c¢’était toi, vas-y, passe £1 tu veux.
(LO. vient écrire « gue » au tableaur). Et aprés LIS., qu’on n’a pas beaucoup entendu. Allez.

772. El. CH. : Mo1non phis.

773. Me : Oh si CH.. on t’a entendu. (4 ZO.) Quelle est Ia syllabe que tu écris ?

774. El. LO. : « Gue ».

775. Me : « Gue ». Et la regarde MAR., est-ce que c’est la méme chose ? On met le u au nulieu
et on ne 'entend pas, ce quu permet de famre « gue ». Trés bien LO., tu peux t’asseoir. (LO.
retourne s asseoir.) LIS, la suivante, c’est la derniére. Quelle est 1a syllabe LIS. ?

776. EL LIS. : « G1».

777. Me : « G1», viens I'écnire. (LIS. vient écrire « gi » ait tableau.) L essentiel surtout ce n’est
pas de copier les fautes, JUL., c’est de bien regarder quelles sont tes fautes pour t’en souvenir
apres, pour ne plus les faire. D*accord ?

778. El. JUL. : C’est pas grave on apprend.

779. Me : Ou enfm on apprend, mai il faut quand méme se souvenir des fautes que I’on fait
JUL.. sinon tu vas te tromper. I’essentiel ¢’est de ne plus les faire aussi. Ce n’est pas grave de
les faire mais le but ¢’est de ne plus les faire.

780. El. CH. : Onne vot rien LIS .

781. Me : Alors, LIS.. oui elle I’a mis, c’est a cause du... « Gi», elle I’a écrit g - 1, vous étes
d’accord ?

782. EE : Ou1!

783. Me : Et oul, effectivement, encore MAR.. et il n’y a pas que MAR. qui s’est trompée hem,
presque tout le monde tout & 'heure. G -u- 1, et g- 1, d’accord ? Bon c’était le u que tu avais
oublié toi tout a I’heure. C’est bon ? Tu n’étais pas la seule hein. Ca va? (LIS retourne
S asseoir.)

784. EE : Ow1

785. Me : Alors, je vars mamtenant vous dommer une petite lecture. Laissez le caluer ouvert.
(L’ enseignant distribue une liste de mots curx éléves). Vous lisez les mots silencieusement,
donc pour cela il ne faut pas bavarder avec son voisin JE., sinon on n’arrive pas a lire ces
mots hein. si on regarde...

786. EL. MA. : Monsieur, on sort quand en récréation ?

787. Me : Pas encore euh... C’est bientét. Alors justement, dépéchez-vous, on est un pett peu en
retard, on a démarré un petit peu en retard. donc s’il-vous-plait. Collez-les swr votre caluer.
Vous découpez le blanc quu dépassze b, On peut les lire s ilencieusement hein

788. ElL LE. : I’en a1 detx Monsiewr.

789. Me : Quand vous les avez lus, vous recopiez sur le caluer que ceux quufont le son [g], pas le
son « ge », d’accord ? Guafe ¢a fat le son [g] ?

790. El. CH. : Non

791. Me : Est-ce qu’on va le copier ?

792. El. CH. : Non

793. Me : Onva les lre ensemble peut-étre les mots. Vous étes d’accord ?

794. EE : Ow1

795. ELl. MA. : Je peux conunencer ? Ot il y a [g] ? Méme si c’est avec le a, le 1, le o, c’est pas
grave.

796. Me : Ben, je veux que vous me recopiez maintenant sur votre cahier... Comment ca se fait
que... (4 MA) Tu les colles et tu commences a les recopier. (4 I classe) Allez on va
écouter... Va., tu nous lis le premier mot s’il-te-plait. Non attends, on attend le silence, on
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attend que JUL. arréte de bavarder, que JU. écoute, qu”AN. s’assoie correctement. Allez, c’est
bientét la récréation, c’est vrai qu'on a commencé plus tard mais c’est bon, on va finir,
d’accord ? Non vous n’étes pas d’accord ?

797. EE : S1

798. Me : Alors ony va.

799. El. VA. : Garage.

800. Me : Alors, 1l a lu garage comme premier mot, vous étes d’accord ?

801. EE : Owm

802. Me : Erzuite, eulh MAR., deuxiéme mot.

803. FEl. ED. : Est-ce qu’il faut coller ?

804. EL. MAR. : Guafe.

805. Me : Oui, je I’ai déja dit trois fois. Vous le collez sur le cahier.

806. El. ALE. (en montrant son cahier) : La ?

807. Me : En-dessous. Guafe, our, elle a hh grate. MAR., tu es d’accord ALE.. le deuxiéme
mot ?

808. ELl. ALE. : OwL

809. Me : ISA., le tro1siéme mot.

810. ElL. ISA. : Genou

811. Me : Genou, bienn Le quatriéme mot, euh LIS ..

812. ElL LIS. : Gen... Ge...

813. Me : Non c’est bon, tu avais bien commencé, gen...

814. EL LIS. : Gendarme.

815. Me : Gendarme.

816. El. MA. : Mongieur !

817. Me : Owm ?

818. El. MA. : On écrit au crayon a papier ?

819. Me : Est-ce qu’on écrit au crayon a papier sur le cahier de francais ? Mamtenant, vous étes
grands, vous utilisez le...

820. EE : Stylo.

821. Me : Mais pour I'instant, on les lit d’abord hein. Euh donc on en est a gendarme. Le mot
survant, apres gendarme, LUC.. LUC., le mot suivant, LUC.. Ow ? Plus fort LUC..

822. El. LUC. : Giteau

823. Me : Gateau. Bon je n’ai plus de colle dans la classe la. 1l faut que j’en recommande, donc
prétez de la colle a ceux qui n’en ont pas. Et ceux qui n’en ont pas, j’aimerais bien qu’ils
persent a en acheter avgs1. Tieng. (7 donne de la colle ad MAR.) Bon ¢’est bon, ¢’est bon, ¢ est
bon, JUL., ¢’est bon. Oui, ¢’est bon. Non alors attendez, j a1 dit, ceux qui n’ont pas de colle
empruntent a ceux qui en ont, je n’ai pas dit de secouer la colle sur la table, a vendre leur colle
la dans toute la classe. Bien. ED . assieds-toi s’il-te-plait. Trés bien, c’est gentil. On peut
contuer la lecture ? Vous voyez. ¢a ¢’est embétant, quand on n’a pas son matériel, MAR. et
LUC., c’est embétant parce que du coup, c¢a géne la classe et aprés on finit plus tard, parce
qu’on est obligé de s’arréter, et de faire revenir le calme, et ¢ca ¢a ne va pas. Vous comprenez
pourquoi ? Donc ayez votre matériel. Bien. Alors onen était a « gateau ». Mot survant, ALE..

824. Fl. ALE. : Go.. rille.

825. Me : Oui ALE.. ¢’est juste alors ne demande pas a ton voisin. je suis la, je ne suis pas sourd.
Gorille, oui d’accord. Le mot suivant, alors ¢’est par rapport a eécole et cinéma, ¢’est un nom
propre. Alors c’est...

826. EL. ALI : Guindou

827. Me : Guindou ? Tiens... on adit que g et 1 ¢a fait. ..

828. EE : « G1» !

829. Me : Alors ¢a va faire...
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830. El. MA. : Gindou

831. Me : Gmdou. Et ow parce que Guindou...

832. El. MA. : Gindou c¢’est qui ?

833. Me : Gindou c’est le nom d’un village ou il y a un festival de cinéma et on travaille avec
eux pour école et cméma. Gmdou. Alors, ensunte ? Mot suivant euh... SO. ! Aprés Gmdou
hem. SO., oui, je I'a entendu. Qui aide SO. ? VA ?

834. El. VA. : Guenon

835. Me : Vas-y SO.. qu'est-ce qu'ilvient de dwe VA. ? Gue... Attends, montre-mo1, tu ex ou la
parce que... ({1 se rapproche de SO. et regarde son cahier.) Montre-moi le mot. Alors g - u -
e 7 on a dit que c’était pour faire le son... ?

836. El SO. : « Gue ».

837. Me : Alors « gue »...

838. EL. SO. : Non.

839. Me : Oui, guenon. Qu’est-ce que ¢’est que la guenon ? On 1’a vu tout a I’heure.

840. El. VA. : C’est une fleur.

841. Me : C’est une fleur la guenon ? ISA. ?

842. Fl. ISA. : La femelle du singe.

843. Me : La femelle du smge, trés bien Alors ensutte ISA., a tor Le mot suwant. EL.?
(L' enseignant sed! place dans|a classe tout au long dela dict' e)

844. El. EL. : Gu, euh gai.

845. Me : Gai, étre gai, d’accord JU. ? Comune tou, étre ga1. Le mot survant, AN..

846. EL AN. : Jardin

847. Me : Pardon?

848. Fl. AN. : Jardm

849. Me : Pardon ?

850. El. AN. : Euh... Grandu.

851. Me : Al rediz-le plus fort je n’ai pas entendu.

852. El. AN. : Grandir !

853. Me : Grandir, c¢’est trés bien, tu vois quand tu te concentres. Parce que la tu ne te concentrais
pas, et aprés on fait n’importe quoi. RE., le mot suivant.

854. Fl. RE. : G¢...

855. Me : Gé...

856. EL RE. : Gélu...

857. Me : Gélu...

858. Fl. RE. : Le.

859. Me : Gélule. Qu’est- ce que ¢’est qu'une gélule ? Vous ne savez pas 7 Ah ISA. sait peut-
etre !

860. FL ISA. : C’est un médicament...

861. FEl. CH. : Ah oui j’en a1 d&ja eu.

862. Fl. ISA. : Qu’on avale quand on est malade.

863. Me : Voila. C’est une forme de médicament. Il v a les comprimés et les gélules c’est des
petites... Souvent, il y a deux couleurs. C’est souvent quelle couleur d’ailleurs ? PA. ?

864. Fl. PA. : Soit blanc soit euh...

865. Me : A CH. : Assieds-toi correctement.

866. Fl. LE. : Des fois c’est rose non ?

867. EL. LIL. : Ou1je sar !

868. Me : Oui rouge et blanc ou... D’accord. Oui ISA. ?

869. Fl. ISA. : Des fois c’est rouge et blanc.

870. Me : Owu voila rouge et blanc. Allez mot swuvant ! Quu me fait le mot survant 7 Allez eulh
ME. !
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871.
872.
873.
874.
875.
876.
877.
878.
879.
880.

cuh... ME. ! Nonn Qui je n’a1 pas interrogé 1a depuis un petit moment ? EL., euh, RE., je t'a

mterrogeé ? Ah ben st géhile. MAT. !
881.
882.
883.
884.
885.
886.
887.
888.
889.

890

.

El. ME. : Je sais pas.

Me : Ah on I’a vu en sciences en plus.

ElL LO. : Gel

Me : Pardon ?

EE : Gel !

Me : Le gel. own. Etle...

Fl. MA. : Gaz!

Me : On1’a vu aussi en sciences, ¢’est vral.

El. MA. : Et la glace ! Et la glace. ..

Me : Et la glace, on 1’a vu aussi en sciences. Ah ben ca alors, bon Ensuite. Mot suavant

El MAT. : Gé...

Me : Gé... Plus fort, qu’on entende bien.

El MAT. : Ge.

Me : Ow

El MAT. Géné...

Me : Géne...

E. MAT. : Ral

Me : Mais alors phus fort.

El. MAT. : Général Geéneéral

Me : Oui. mais on n’entend pas bien... Général, trés bien. Ensuite, ¢’est un prénom le mot

suvant ? Fuh MAE..

891.
892.
893.
894.

El. MAR. : I’en connais.

Me : Moi aussij’en connais.

FEl. MA. : Moi aussi, mon papi...

Me : Bon, clut, clut. Alors MAE., quel est ce prénom ? Tu ne gaix phi o1 onen est MAE.

c’estca?

895.
896.

FEl. MAE. : Simais j arrive pas a le lire.
Me : (Il se rapproche de MAE.) Oh montre-mo1 1l est ou1? Voila. Tu n’arrives pas a le lire,

qui I’aide alors ? Oun ?

897.
898.
899.
900.
901.
902.
903.
904.
905.
906.
907.
908.
909.
910.

El ISA. : Dugu

Me : Non, ce n’est pas du... Non, ¢’est un prénom.

El. MA. : Je connais le prénom de mon papi. ¢’est Guy.

Me : Guy, c’est le prénom Guy. D’accord, Guy.

El. MA. : Il s’appelle Guy hein.

Me : Le mot suuvant.

Fl LE. : Guilt.

Me : Pardon ? Ah mince je me suis trompé alors. I’ai écrit comment ?

El. MA. Gilet...

Me : Gilet. S1 ¢’était guilet, j aurais écrit g - u- 1, tume rassures. Mot suavant.
El. MAR. : Gu

Me : Dugu

El MA. : Gott.

Me : Le gout, ¢ca vous 'avez vu avec les maitresses quu gont vermes fare le travail sur

I’alimentation peut-étre, hemn

911.
912.
913.
914.

EE : Om

FEl. ALI : Gyrophare.

Me : Ah ca ¢’est un mot compliqué. Gy...
Fl. MA. : C’estce qu’il y a sur des voitures !



915. Me : Gyrophare.

916. El. MA. : C’est sur la voiture !

917. Me : Qu’est-ce que c’est qu'un gyrophare ? Chut, on léve le doigt pour exphquer. JE.,
qu’est-ce que c¢’est qu'un gyrophare, tu ne sais pas ?

918. EL JE. : Non

919. Me : Alors écoute justement, LIS ..

920. EL. LIS. : C’est euh... C’est un... C’est une lumieére. ..

921. Me : Ow, c’est un phare, une lumiére.

922. El LIS. : C’est une lumiére qui tourne si la nuit euh...

923. Me : Voila, qui tourne, pour éclairer dans tous les...

924. El. MA. : Villes.

925. Me : Dans tous les sens. Outrouve-t-on des gyrophares ? Chut, chut, clut. Euh RE..

926. ElL RE. : Sur les camions de pompiers.

927. Me : Sur les camuons de pompiers. Ou?

928. Fl. DY. : Sur les tracteurs.

929. Me : Sur les tracteurs, effectivement. Les agriculteurs, ils doivent mettre un gyrophare s’ils
vont sur la route, un gyrophare orange.

930. EL PA. : Chez les pompiers.

931. Me : Les vélucules de pompiers. QU. ?

932. ElL QU. : Sur les camions.

933. Me : Sur certamx canmuons, quand iz trangportent de grosses choses alors, ce sont des
convor exceptionnels o

934. El. VA. : La police.

935. Me : Les vélucules de police.

936. EE : Oh...

937. EL. ED. : Les grues.

938. Me : Les giues ?

939. El. ED. : Ouig¢a a des gyrophares.

940. Me : Ah bon, ca a des petites lumiéres mais ce ne sont pas... ce sont des petits clignotants
pour les avions parfois, quand ce sont des grues trés hautes. Cee ne sont pas des gyrophares.

941. El. MA. : euh, comment on dit pour... L ambulance !

942. Me : Les ambulances. (4 LZE ) C’est ce que tu voulais dire ?

943. EL LE. : Oww

944. Me : Owm ?

945. Fl. LO. : Les voitures.

946. Me : Ah non, une voiture, moi je n’ai pas de gyrophare sur ma voiture.

947. El. RE. : Une voiture de pohcier.

948. Me : On ’a dit.

949. El. CH. : Untaxa !

950. Me : D’accord. Et enfin le dernier mot. Le dernier mot. ALL.

951. El. ALIL : Untaxi

952. Me : Ah non les taxis n’ont pas de gyrophare, mais j’étais sur le dernier mot 1a, hein. oh oh
ALL. 'AN.?

953. EL AN. : Garde.

954. Me : Garde, trés bien Alors, clut ! Je vais mamtenant donner un petit exercice de cing
munites, et aprés onva enrécréation

955. EL. CH. : Ouas !

956. Me : S1vowr le faitex bien ! Conume ¢a on ma encore mieux en récréation, on sera mieux,
fier de zo1-méme. D’accord ? Alors, pour euh...
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957. Me : (4 quatre éléves en difficulté) Ici, je vais m’occuper, pour I’instant vous ne commencez
rien (4 la classe) Ceux-1a, vous prendre. sur votre cahier, je...Vous avez la liste des mots.
Vous allez recopier tous ks mots quu font le son [g], attention, quu ne font pas le son « ge »,
qui font le son...

958. EE : [g] !

959. Me : Allezy, recopiez-les sur votre cahier. Vous m’en recopiez cing, parce que sinon on
n’aura pas le temps.

960. EL. MA. : Cmqmots ?

961. Me : Cmq mots. Cmnq mots quu font le son [g]. MA ., non (77 s approche de MA. et regarde
son Ivre ) MA., elle, elle va prendre son livre d’étude de la langue et ici, elle va me faire le
numéro 1. C’est... Non. Tu lis le texte et tu reléves les mots ou tu entends le son [g]. Sur ce
texte.

962. FEl. MA. : Je les écrr ?

963. Me : Est-ce qu’il y a... Lis-mo1la consigne.

964. Fl. MA. : L ce texte.

965. Me : Est-ce qu’il est dit « écris » ? Lis ce texte, et ensutte ?

966. El. MA. : Reléve les mots o1 tuentends le son [g]. Et aprés il faut écrire.

967. Me : Que les mots. Que les mots 1a de ’exercice. (L' enseignant va voir le groupe d [ 1/ ves
en difficult! et s adresse | | eux) Ici, vous allez prendre le petit papier que je vous a1 dommné et
que vous avez collé, et a chaque fo1s que vous voyez le son [g], vous entowrez les deux ou les
troie lettres quu font le son [g]. Pourquoi les trow kttres 7 Qu’est-ce qu’il nous faut parfois
pour fawre le son [g] ?

968. F1. DY. : Ung.

969. Me : Oul, toujours et pur ? Max g et e ¢a fatt le son [g] ? Ca fait le son « ge », on 1’a vu.
Alors, qu’est-ce qu’il faut rajouter comme lettre pour que ¢a fasse le son [g]. on 1’a vu.

970. Fl. NO. : U.

971. Me : Out, le son... Lew. G -u - e, d’accord ? Alors 51 je veux le son [g] avec le e, je var
entourer les trois lettres, donc g - u- e. d’accord ? Sij’ai g - a, ¢a fait le son [g] ?

972. EL. NO. : « Ga ».

973. Me : Ca fatt « ga », ¢a fait ke son [g], donc g, a. ¢’est bon je peux entourer. Sij’ai g - u, ¢a
fait le son [g] ?

974. El. LIL. : Ca fait « gu».

975. Me : Cafat « gu». S1¢afait « gu», ¢a fait le son [g]. donc je peux entowwrer g - v, vu que ¢a
fait le son [g]. Sij’al « gui ». qu’est-ce qu’il me faut écrire ? Sij’ai g, et 1, ca fait quoi? On 1’a
vu. Ca fait « g1 », donc 81 je veux le zon « gui», 1l faut que j’al g - u - 1, d’accord ? Done
J’entoure « g », g - 1 - 1. Done dang la liste de mots 1a, dés que j’ai le son [g]. j’entoure les
lettres. Alors attention, si c’est « gr» ou « gl », et bien je vais entourer, par exemple pour le
premuer mot, (i montre vn mot dans la liste donmée auix éléves) ce mot la par exemple c’est le
mot... La, ce mot-1a c’est le mot... (4 la classe) AL on travaille chacun pour soi

976. El. JUL. : Ou1

977. Me : Merct JUL.. (dux éleves en difficulté) C’est le mot... ? C’est la, la...glace. Donc je
var entowrer « gla », d’accord ? I’entoure les trois lettres. Allez-y, fattes le au crayon Oul
Pardon ? Allez, le crayon d’écriture ? (L enseignant se d place dans la classe.) (4 MAR )
Qu’est-ce que c’est ¢ca? Ahg - a - 1. d’accord. Mais tu vois, ton 1, il n’est pas sur la ligne.
Mets-le bien sur la ligne. C’est surtout que je me demandais ce que c¢’était. D’accord ? Allez
réécris ce mot. Euh QU., qu’est-ce qu’il se passe ? J'ai dit de prendre quoi QU. ? Comme
instrument. Qu’est-ce que j’ai demandé ?

978. El. DY. : Le crayon d’écriture.



979. Me : Le crayon d’écriture pour vous, ok ? Alors... Je vais prendre mon styl rouge, je vais
passer quand vous avez les cing... Le stylo rouge 1l est la. Quand vous avez fini, vous levez le
doigt, sans m’appeler, je passe. (Il corrige le cahier de MAR.) Trés ben

980. El. MAR. : On le garde le caluer quand on a fim ?

981. Me : Oui quand vous avez fini vous le rangez dans votre casier. (4 LIL.) Voila, trés bien
LE.. A MA. : D’accord, maintenant tu fais le 2. le numéro 2 et j’arrive. Le numéro 2 MA.. (4
CH.) Bien. Ahnon, pas Ia. Rehg, 14, celurla 1l est mal écrit.

982. El. JU. : J’a1 fuude comriger.

983. Me : Bien je vais corriger apres. (4 DY) C’est bon ? Bien (4 la classe) Bien, vous laissez
les caliuers ouwverts, clmt, on va aller en récréation (Les éléves commiencent ¢ se lever.)
Attendez, je n’ai pas dit de s¢ lever. Donc qu’est-ce qu’on a vu ? Pour récapituler la.

984. El. LO. : Les sons dug.

985. Me : Les zonx de la lettre g. La lettre g, elle fatt le zon « ge » dans quels caz ? Attends, on
attend I silence, on attend le silence, on attend que tout le monde écoute. On attend le silence.
Mot j’attends le silence.

986. El. MA. : Smon on ira momns enrecréation

987. Me : Ah ben de toute facon, alors 1a ce n’est pas mon probléme. c¢’est le votre. Bien. On a vu
donc les valeurs de... Les sons pardon de la lettre g. I’ai demandé dans quelle... JUL.. A quel
moient done on a le son « ge » avec la lettre g ? VA, ?

988. El. VA. : Quand on « ge » ou« g1 ».

989. Me : Ow mawi quand g est avec quelle lettre, ona le son « ge » ?

990. El. ALE. : U.

991. Me : Non

992. E>L. VA. : E.

993. Me : Our g - e et g - 1. D’accord ? Quand 1l est directement avec la lettre e et dwectement
avec la lettre 1, 1l fait le son « ge ». d’accord ? Bien, vous pouvez sortw. Eul, fermez vos
cahiers, fermez vos cahiers, NO. ! Fermez vos cahiers, je les corrigerai aprés. Mettez-vous
dewx par deux, allez. Vous pouvez sortw vous ranger. (Les éleves se levent, prenment leurs
affaires et sortent de la classe.)
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4.1. Le travail au tableau réalisé pendant la séance menée par ’enseignante

débutante
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4.2. Le travail au tableau réalisé pendant la séance menée par l’enseignant

expérime nté
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ANNEXE 5 : Critéres d’analvse du manuel de lecture Ratus et ses

amis
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Source :

MAMOU-MANTI, C. (1993). Méthode de lecture. CPC de Samt-Ouen, d’aprés les travarx de
IONL  (Obgervatowe National de la  Lecture). [en lgne] http//www.ac-
creteil £i/1d/93/stains/metlect htm (consulté le 8 jum 2013).

69



ANNEXE 6 : Classement des imprévus re pé res

Rappel :

Nous nous appuyons sur la formalisation des amprévus en trois dunensions établie par
Bénaioun- Ramarez en 2009 (p.71), qui digtingue :
Les « imprévus didactiques », liég soit aux éleves, soit au professeur.

Les «imprévus pédagogiques », répartis en trois composantes : « philosophique ou
idéologiquie » (« li's/la mission de I"enseignant »), la « vie et conduite de classe » (hés a

la « gestion du temps » ou a la « gestion-éléves »), et le « relationmel » (« liés au

coniportement des éléves »).

Les « imprévus contextuels » hés soit au « cadre des activités », soit a « |'organisation »,

soit a « 'institution ».

6.1. Classement des imprévus repérés dans la séance menée par I’enseignante
débutante
6.1.1. Imprévus didactiques
IMPREVUS DIDACTIQUES (16)
Ne | TdP Imprévu Composante Indicateurs
1 | 101- | 99.ELJE.: «Or». Inprévu pour Md contirine la réponse de
102 | 100.Md: «Or». Iapprentissage | 1°éléve, puis la reprend tout

101. El. AN, : « Bur ». B de h lecture de suite pour nuancer sa
102. Md : « Bur ». (Muanzant) BEnfin « ewr», « er», « er» répornse.
et pag « ewr ». « Fur » on a vu 1’autre fois que ca ne
s'écrivait pas pareil. comme dans « volewr ». Le « ewr » 1l
fax comment a la fin 7 Comment il s”éerit ?
103. ELL AN.:E—u-r.
104. Md : E-u-r, « Eur». Alors que 13 le son que ’on a
travaillé hier, c’est « Br ». Il s’écrit comment tu te
gouviens 7
105.F1. AN.: E-r.
106. Md : E - 1, ¢ca ¢’est pas tout a fait le méme attention.

2 | 138 | 137.EL NO.: Balcon Inprévupour | Md constate que MA. n’a pas
138. Md : Trés bien Vous essayez de relre ces prenuéres I'apprentissage fait I"intégralité de son
plrases, tous seuls. Allez relisez-les, avec le tire. Soit tu de h lectune exercice et qurelle a fait des

peux contumier la suite du texte, je pense que ca devrait
aller NO.. D’accord ? QU., turelis le début encore, un petit
pen (Elle se rapproche de MA) (A MA) Tu as tout
corizé, tu es stwe ? (Haussant un peyw ko ton) Parce que
moi je vois plein de fautes encore. Tu n’as pas relu le
cadre. Il v a plosiewrs choses qui changent quand on passe

errewrs. Elke hausse
legerement le ton et explique
anouveau la consigne a MA.




du singulier au pluriel. Tu n’as pas relu ce que 'on avait
fax. Tlte faut bien obgerver. Qu’est-ce que ¢’est qui change
entre ces deux plwases ? Regarde tous les mwots qui
changent. Tu prends ton ardoize et tu me notes tous les
mwts. (Elle montre ke fvreg). Tu regardes celle-1a et tu
regardes celle-1a. Tu prends ’ardoise et tu notes tous les
mots qui changent, et gqu’est-ce qua change ? Qu’est-ce
qu’on a ajouté ou qu’est-ce qu’on a enlevé ? L ardoise, ton
crayon et ¢’est parti. Et aprés tu corrigeras tes phrases. (4
Iz classe) Clt ! Tout le monde a réflécln a sa plwrase, on
est prét 7

170

170. Md : Bien Alors on va prendre les petites plrases.
On va prendre vos petites phrases, vous réfléchissez...
(EHe met un coup de pied dans ke cartable ¢ DY)(4 DY)
Pardon, excuse-moi A & clisse - Vous réfléchissez, vous
la retrouvez la petite phrase, ca v est, dés qu’elle est en téte
on leve le doigt. Et en méme temps. j’al oublié de vous
demander i petit quelque chose, sortez vos ardoises aussi
Mais on pense toujours i sa petite phrase. on ne 1’a pas
oubliée. Les ardoises, les crayons a ardoise... Sion n’a pas
d’ardoise, on prend sa feuille, d’accord, c’est trés bien
ME.. Pareil, parfait. Parfait. tu t’es fait une ardoise.

Impreévu pour
I’enseignement
de h lecture

Md change b progression de
son cours parce qu’elle a
oubl de faire famre 1n
exercice mux ekves.

192

191. El. LO. : Carton.

192. Md : Carton. Tout le monde écrit carton s gon
ardoige. Car'ton. Ohil v en a qui sont making, ils o1k repéré
ie crois que le petit mot était présent quelque part. ..

193. EE : Oui! Dang le Inre de lectire !

194. Md : Alors on peut s’aider effectivement, on a le
droit, mass 1l faut eszayer de bien faire travailler son oreille
aussi. Car... JU. ! Réfléchiz d’abord. Car/ton. Tu es
capable de I’écrire tout seul, tu connais toutes les lettres et
tous les gons. Allez on montre dés qu’on a écrit.

Lmpreévu pour
I’apprentissage
de b lecture

Les éléves recherchent des
mots contenant le son « ar ».
Md remarque que les €leves
recopient k mot qui est écrit

sur le livre phutot que de
I"écrire tout seuls.

217.EE : « Ar» !

218. Md : Euh, VA.. il a écrit quelque choge d’intéressant.
(A VA.) Montre-nous. (Elle montre I ardoise de VA.) Est-
ce qu’il I’a écrit comme vous I'avez éerit 7

219. EE : Non

220. Md : Qu’est-ce qu’il a ajouté ?

221.EE : Un=x.

222.Md : (4 VA.) Toi. tu penses qu’il v en a plusieurs, et
tu as raison parce qu’on aurait pu dire des chars.

Draccord ? (4 la classe) Mais je ne sais pas, la phrase
d’AN., est-ce qu’il v avait des chars ou un char ?

223. El. AN. : Unchar.

224. Md : Un char, ah, attention.

225. EL. VA, : Parce que moi j’avais vu un autre char Ia.
226. Md : Ah oui, mais il faut écouter la phrase d’AN..
Daccord ? Le s il vient parce que tu as pensé qu’il v en
avait plosiewrs, mais nous on était en tram de parler de UN
char, d’accord ? C’est bien VA., par contre. (4 NO.)

Inprevu pour
I’apprentissage
de h lecture

Md et en avant une réponse
d*éleve alaquelle elle ne
s’attendait pas (un ¢leve a

1T1S U « § » au ot
demande).

260

258. Md : «Er», pow la fin du mot, tu as raiwon (Elk
écrit « filmer » dans ki colonne « er » au tablea). Clut.
Alors, allez une autre phrase. Qui ¢’est qui n’a pas parlé ?
Tiens, CH..

259. El. CH. : Towt le monde est au balcon. Je vois tout le
monde qui est au balcon...

260. Md : (A A4, Iln’y a pas que ca qui change. iln’v a
pas que ca dans les plrages, tuas oublié... Tu as pensé aux
verbes c’est trés important. mais tu as oublié d’autres
mots. (4 CH) Pardon CH., vas-y. continue.

Impreévu pour
I'apprentissage
de h lecture

Md mterronpt un eleve en
train de parler pour reprendre
MA. quine fait pas bien son
travail en autonomie.




262

261. El. CH. : Je vois tout le monde au balcon

262. Md : Tu vois tout le monde au balcon. La tu t’es servi
du texte. tu n’as pas inventé de phrase. Ce n’était pas la
consigne CH.. tu te souviens ? Tu as repris le texte. Donc
tu awrais pu faire... Prendre le texte je suis d’accord, mais
tu peux la fawe vn peu plus grande ta plwase. Alors, quel
est le mot, onva quand méme la garder, quel est le mot qua
contient un son que I’on a déja travaillé dans ta plrage ?

hprévu pour
I"apprentissage
de h lecture

Md reprend un €leve quin’a
pas respecte h consigne.

L
h
h

354, Md : Je t’ai dit que ¢’était bon 7 Je n’ai pas vu moi.
JUL., un mot avec « OL », qui sok dans ta téte situ ne
trouves pas avec Ia photo.

355. El. JUL. : Ecole. école .

356. Md : Alors €.... comment on le dit ?

357. EL JUL. : E/cole.

358. Md: On dit é/co/le. Est-ce qu'on entend le son
«ol» ? Chut.

359. EE : [Inaudibk]

360. F1. MAT. : Un bol

361. Md : Ah. attends on finit avec école. d’accord ? Les
enfants, quand on di le mot, on dit é/cole ou on dit
élcolle ?

362. EE : E/cole.

363. Md: Eco/le, il v a une a la fin que I"on entend.
C’est, tu as raison JUL., dans le mot école... Je wvais
I*écrire an tablean pour tout le monde, mais on ne va pas le
mettre dang notre tablean avec les song, pourquoi?
Regardez (Elle éorit « éocle » au tableaw). Je 1Pécris en
grog, hein. JUL. araigon, on est tenté de voir quel sonla ?
364. EE : « Ol».

365. Md : Le son« ol». Elle a raigon JUL. mais regardez
bien, =1 on le découpe le mot powr le le, JUL., his-le en
méme tenps que 1ol

366. Fl. JUL.: F/co/le (L’enseignante souligne les
syllebes en méme temps).

367. Md : E/co/le. D accord ?

368. F1. 1.O. : Siona envie de faire « ol ». on d& é/cole.
369. Md : E/co/le. I1va le e, cehii-1a on I’entend, on ne dit
pas é/cole. On dit é/co/le. D’accord. Je vais a [’é/co/le.
Alors un autre mot o1 on entend réellement le son « ol» ?
MAT. il en a trouvé un d’intéressant.

Impreévu pour
I'apprentissage
de h lecture

Md denande a une eleve un
mot contenant k son « ol ».
L ¢leve répond « ecole », ce
qui serble poser probleme
a I’enseignante, qui voulait
que k soncorresponde a la
syllabe ecrite. Md tente
d’expliquer pourquoi il n’y a
pas k son« ol » dans
«ecole » en " écrivant au
tabkau. Elle est sur de Ia
transcription de I’écrit alors
que les ekves sont sur de Ia
transcription de 1" oral.

b -
1

370. El. MAT. : Bol

371.Md : Bol

372. EL. VA. rqui leve b doigt depuis quelyue temps): Oh
le bol (famifier) |

373. Md : Et owa ke bol powr le petit déjevmer. (ke éorit
« bal » qu tableaw).

374. El. JUL. : Paul!

375. Md: Ou powr le gotter. Chut. Est-ce que vous en
avezun autre avec le son« ol»?

376. E1. MAR. : Paul

377. El. VA. : Dubol (famifer).

378. Md : AhPaul!

379. El. Mar. : Non, pas Paul parce que ¢a ne s’écrit pas o
-l cas’éerita-u-1

380. Md : Ah MAR., oui c’est bien, tu as entendu PA. ?
On entend bien le son « ol», mais est-ce qu’il s°éerit avec
o - 1?7 Et non, il s7écrit avec a - u - 1 parce que le son [o]
dans Paul... (4 VA, gui Bve toujours k doigt) Attends un
petit pen (A4 Iz classe) Le son[o] dans Paul s’écrita - u
(4 NO.,) Tod tu en ag trouvé un qui est dang le texte, vag-v.

Imprévu pour
I"apprentissage
de h lecture

VA, quileve le doigt depuis
un monent, repete a dewx
repres des expressions avec
le mot « bol » (TdP 372 et
377). mais 'enseignante ne
prend pas ses remarques en
conpte. Md demande
tmalkment a VA, d attendre
un peu pour parler au TdP
380, et lui donmne tinakement
la parole auTdP 382.




avec le son « ol », je t’écoute. Vol...

381. El. NO. : Volcan

382. Md: Volcan (Eik écrit « vakan » @ tableau). Bt
VA ilenaunautre quisort dutexte.

383.EL VA, : Vol

384. Md : Vol (Flle écrit « vol » au tableai). Quand on
dit qu’il v a eu un vol de vélo. un vol de veiture, un vol
d’oiseaun, d’accord ?

10 | 387 | 386. Md : Est-ce que quelqu’un a une autre idée avec un Impreévu pour Un éleve donne une réponse
not avec le son « ol» ? I'apprentissage (« colle ») qui semble poser
387. EL ED. : Colle. _ de I lecture probléme & I’enseignante,
388. El. PA. : Une colle. ah oui (L'enseignante attend un puisqu’elle n’est pag sire de
Peu pLis remomrjz Iz mot « écoke » écrit précédemment) hr ep once. Elle te 1mpo rice.
389. EE : Ahow! P ’

390. EL. ED. : C’est Col/le, c’est... C’est... [l v a une autre P .eCHI' tout de méme h
lettre. reponse au tableau.

391. Md : Col/le, col/le, c’est vrai qu’on peut le mettre.

Quand on le dit ona tendance a ne pas vorr le « ol», mais Un autre ¢leve domne une
onpeut le mettre. (4 AAR) Alors, quest-ce que tunous as reponse (« cerf-volant ») a
éatt la? I’enseignante. Celle-c1 decide
392. Fl. MAR. : Cerf-volant. de finir avec le mot « colk »
393. Md : Ou la ou Ia, MAR . cerf-volant. ce n'est pas et d’y revenir aprés.
tout & fait conmume ca Clest en .deux mots de:jz'l. .Il y .acerf M se tl‘;)lNe confiontée ici
et volant.' Il \ a ?qu'elqu Tm q.l}l .m‘e 1 a, 'ECII‘lt ?11e1‘3 1‘1. me au métme probEme que cebii
gemble, vous me 1’avez proposé hier et ¢’était bien écrit. L -

394. FL OR. : Moi dqa Iencontre avec le mot
395. Md : C’était toi ? Todtuavais proposé cert « FC”OIC }}. les cleves ont des
396. EL. OR. : C’était LIS. dfficultes pour comnprendre
397. Md : Alors, on tout avec le mot de ED.. (Elke dorit Ia difference entre k

« colle » au tableaw). ED., regarde ! Quand on le 1i le decoupage des mots en
mot... Chut ! Les enfants c’est important ce qu'on dit la ! syllabes orales et le

Et aprés on passe a autre chose. Regardez, on va couper dééoupage des mots en
powr hire le mot, en deux, entre les deux L parce que colle, wvllabes écrites.

il v a deux | dans le mot, pour I’écrire. Tu écoutes MAE. ? ’

Et effectiveient on a bien le son « ol» parce qu’on dit

colle. Collle. Mais comune quand on parle, aprés quand on

le dit le nwot, onne va pas de collle. On dit colle.

398. EL. ED. : Onenléve le e.

399. Md: On ne l'enléve pas le e non. Le e on

Ientend. Colle. La on peut se permettre de dire qu’il va le

gon « ol » parce qu’il v a les deux L et que quand on coupe

le mot pour le lire. on sépare. d’accord ? Bien, alors, powr

les autres mots on verra tout a "heure, on en fera un peu

tout & I’heure, d’accord, parce qu’il v a plein de mots

encore qu’on pourrait inventer.

11 | 417 | 415. El. MAT. : Vitesse d’un escargot. Impreévu pour Un eleve reprend
416. Md : D"un es/car/got. D’accord ? Bien I'apprentissage | 'enseignante quin’a pas fait
417. EL LE. : D’un escargot (en faisant a fiaison). de h lecture h liaison en parhnt.
418. Md : D’un escargot. vous avez raison. Moi c’est que
je disazs le nwot tout seul, mais quand on le it dans le texte
on fait la liaison, ca c’est bien. Euh, JU. !

12 494 | 494. Md : On contmue, deuxiéme colomme, ED.. Prenmer ]_111)1‘6\?[1 powr Un éEve ne fait pas
m... Premiére syllabe de la deuxiéme colonne, alors la I'apprentissage | correcteient son travail Md
deuxiéme colonne pardon. c’est aprés le trait. Apreés le trait de Bk lecture le rappelle a I’ ordre.
vous regardez (Elle montre b deuxieme colmne sur son
Evre). (A ALE) Au lieu de faire... Je suis d’accord que tu
tasses ca. La déja tu m’as fait n’importe quoi. on a dit deux
nwts, llvena trois.

13 | 501 | 500.Md: Cla Et Ia dermiere, PA. . Inprévu pour Md est surprie par la
501. Fl. PA. : (4ulieu delire”pal” ) Pla 'apprentissage | réponse d’un éléve quia Iu

73




502.Md : Ben! PardonPA. ? de h lecture «pla » au heu de « pal ».
503. EL VA. : Pla. Elle domme h bonne réponse.
S04. Md : Non (A4 VA, Avéte de parler tout fort, tu léves
le doigt, ca sert a quelque chose, j"aimerais que les copains
travaillent aussi. D’accord ? Faix wn effort, VA.. Alors
PA.. je n’ai pas entendu ce que tu as dit.
S05. Fl. PA. : Pla.
S06. Md : Ce n’est pas « pla» non Lis les Jettres, regarde
bien JUL., tupeux 'aider ? Ic1
507. EL. JUL. : Pla.
508. Md : Non, pas «pla». P-a-1 pal
509. El. JUL. : Pal!
510. Md : Pal. c’est bien. D’accord ? PA., tuas vu? Pal

14 | 620 | 619. EL. LUC. : Tartine. Impréevupowr | LUC a fait une erreur st son
620. Md : Une tartine. Et volcan, tu ’écris correctement, I'apprentissage fichier. Md reproche a
la deuxiéme syllabe, elle n’est pas écrite correctement. de Bk lecture I"éléve de ne pas avoir fait
Comment ca sécrit le «can» du volecan, la dermiére son travail correcterment.
gyllabe, volcan ? Corrige. Tu as revu ¢a. tu ne I"as pas fait.
c’est pas corrigé. c¢’est pas revu. LUC.. 1a tu ne travailles
pas. J’ai demandé de revoir. avant de passer au numéro 3.
Il va écrit «arevowr», tule voir le petit mot en haut. ce
n’est pag le mméime mot que tn ag dang Ia marge ? Ce n’est
pasg le méime nwt ?
621. Fl. L.UC. : Non
622. Md: Si. c’est le méme. C’est quoi ¢a? Tu doiz
trouver deux mots qui commencent par... La premiére
gyllabe ? (Un bruit cle fond s'est ingtall dans |a classe).

15 | 676 | 675. Md : Quel autre sonLEO. ? PA. ? Ipreévu pour Md est surprise par une
676. El. PA. : Pré. Pre. Papprentissage | réponse d’éléve inattendue.
677. Md : Jen’ai pas entendu le son, je n’ai pas entendu. de Bk lecture Elle hui demande de 1épéter
2'3 E;(lpi’le I‘:lf’.ré c’est quel son ? ('a comunence par un et ui P ]]'L]UB 1‘apid611]6111.
des sons qu'on a travailléz, pré, le mot pré 7 On a vu des pourquoi il s’est trompe.
nwts en « ol», bol colle. On a dit des mots en«il». Ona
dit des mots en «or» (4 L0, L or, tu m’as dit. c’est un
autre mot nouvean, or (Ele éorit « or » dans Iz bonne
colonne au tablear). Ensuite, on a dit des mots... Il nous
el MANUE eNcore.

16 | 680 ; | 679. Md: Unnwpt en«: hprévu pour Md est surpr e par la

703 | 680. EL VA. : Alhgator. lapprentissage | réponse de VA, et réfitte tout

681. Md : Non de h lecture de suite sa proposition

682. El. RE. : Cheval

[..]

AU RETOUR DE LA RECREATION :

703. Md : (Avant de reprendre kb classe, | enseignante
v rifie |'orthographe du mot  cligator » dans Ik
dictionnairg). A, et bien VA, avait raison, alligator, on
peut _conmpléter, VA, avait raison. Alors, on est-ce que
c’est 7 Hop, ¢’est pas la. Je vals I'écrire au fond. tu vas
arriver a le vow ? (Elk éorit « allisator » dans I bonne
colonne au tableauw).

704. El. LE. : Al'lWgattor.

705. El. JUL. : C’est quoi un alligator ?

706. Md : Un alligator, qu’est-ce que c’est ?

707. EE : C’est un crocodile ! C’est comme un crocodile.
708. El. JU.: Non, c’est un truc plus féroce qu’un
crocodile.

709. EL. VA. : Owwmais ¢aresseinble a un crocodile.

710. Md : Alorg, clmt! Je pense qu'on peut le rajouter
dans cette case (elle montre kb mot au tablaw). My a des

Elle a un doute sur
I’orthographe du mot
« alligator » (conmune elle
nous 1’a confié pendant la
récreation).

Apres la récreation, Md
veritie donc b propostion de
VA enregardant dans k
dictiommaire. Elk avoue
s’etre trompee, note la
reponse au tableau et felicite
VA.

Elle termme h séance en
procedant a une derniere
explication sur le découpage
des mots en syllabes ecrites.
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petits mots que je vérifierai avec le maitre, d’accord ?
Mais je pense qu’on peut le rajouter. AlVli/ga/tor quand on
le dit a I'oral, on le dit plus vite donc on ne va pas faire
al/li/ga/tor, al/li’ga/tor, on le dit mais on ’entend beaucoup
moins que dans, par exemple, cheval, d’accord, ou la on
entend wvramnent le «al » mais on peut I’écrire dans la
case. C’est un peu comme colle, quand on dit col, quand
on dit bol, on l'entend. Quand on dit col/le, on 'entend
mais trés légérement, mais ¢a peut aller la aussi On
vérifiera mais je pense qu'on peut le garder notre tableau
comme ca. Bien, trés bien VA, et il y en avait d’autres a
rajouter que tu gardes dans ta téte, hem, parce que tu les
avais tout a I’heure mais on ne peut pas tout mettre pour
I"instant.

6.1.2. Imprévus pédagogiques

IMPREVUS PEDAGOGIQUES (17)

Ne | TdP Imprévu Composante Indicateurs

1 1 Md : Alors, attention, dans le mot Ven(h‘egli. quel est le Rehtionnel Md s’adresse a un €leve qui
son quipett étre 1 petit peu ditficile ? (4 un ¢kve) Dis- se conporte nml (angle moit
done. sur la caméra ce sera joli... (Silence). cu caméscope).

) 30 | 28. Md : ¢d MA., une éleve en avance, en montrant k lvre Rehtiomnel Md tape dans ses nains et
de franpais) Alors, tu as faat cehi-la déja. Celurla, tu I’as réclame le silence dans Ia
g ? ) _ clsse (bruit pendant que
29. El. MA. : Owi [Inaudibke]. _ _ I’enseignante expliquait le
30. Md : /4 ka2 chisse, en tapant dans szs mains) Je n’ail tlL“aVFl ilaMA)
pas dit qu’on discutait pour autant. e

3 34 54.Md : Merci EL., tu peux aller t*asseoir. (4 RE,) Rehtiomel Md s’ctonne de voir que les
VenDRE, tu as mangé le e. Alors tupeux eftacer. (Elk deux éleves qui devaient
efface,) ( RE. et LUD. qui sont encore entrain d’ crirela écrire 1a date n’ont pas
date) Et les garcons, il va fallowr e révealler Ia tous les encore terminé. Elle les
deux Allez (4 20D, ) Tu sais comment on D’écrit 30 ? rappelle 4 I"ordre.

4 74 [ 73.EILUD.:M-a... Rehtiomnel Md ne termime pas sa phrase.
74.Md : M - a, plus gros, qu’on le voit bien, a, et Elle tape dans ses nains et
aprés ? MaRs, 1, et puis la derniére lettre qu’on entend, reprend un ékve quifait du
clmt | (Ellz tape dans sesmains.) Hé ho | JU. | Je te bruit et (]lfl p erturbe k reste
préviens. la classe d’a coté elle n’est pas loin. je te 'ai déja de 1a classe
dit hier plusieurs fois. Ton livre... Regarde les copains. -
conment 1l est le e ? T1 est ouvert, on est prét, on
conmience a relire sontexte. (4 RE.) Bon, c¢’est bien ca.

Aprég, en quelle année on est, tute gouviens en quelle
amée onest 7
3 120 | 120. Md : C’est bien DY, la troisiéme pliase. ¢4 LOU) | Vie et concuite | LOU.. un ékve en ditficuké

Nomn, tu 1’y es pas la. Concentre-toi bien. N oublie pas le
son que I'on travaille dans cette lecon, tu te rappelles, c’est
le [r], [r]- Vas-v, dig-le tout geul plusiews foiz, tu dois
gentwr que ¢a bonge ici :[r]. Tugens que ¢a vibre ?

121. El. LOU. : [r]

122. Md : D’accord ? Allez atoi! (4 DY) Alors vas-v, je
t'écoute. (4 k1 clrsse) Clut | ALE.. MAE. on a le travail !

de chsse
(Tmprévu ki€ a la

« gestion-

eleves »)

quia un travail specttique, a
dunml a faire son exercice.
Md s’occupe d'un groupe
d’¢leves en difficulte de
lecture.

Pendant ce tenps, plisiewrs
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Allez ! La phrase ce n’est pas pour tout de suite, je relis
avec les copains d’abord. (4 DY) Outu es 1a? Alors, le
débu.

123. El. DY. : Lerat vert...

ekves dans Ia classe se
dissipent. Md ks rappelle a
I’ ordre.

6 134 | 134. Md : D’accord, allez on y va. Euh... NO., u me lis | Vi et conduite Un ekve leve le doigt. Md
cette phrase, voila celle-1a. ED.. ce n’est pas la peine que de chsse s’en apercoit mais elle ne
tu Iéves ton doigt, turéfléchis, tu contimes ta lecture. (imprévu kié a Ia I’ autorise pas a parler.

« gestion-
eleves »)

7 142 | 140. Md : Est-ce que tout le monde a eule temps de relire | Vie et conduite Une €leve n’apaseule

son texte 7 de chsse tenps de T son travail Md
141. FE : Oui (imprévu lié 4 la | semble surprise, mais elle lui
—i:; I]gd(:)ﬁ”‘nélﬁ‘ gestion du hisse le terps de finir son
144. Md : OR., si ¢’est non, on dit non. tenps). travail
145. EL. OR. : I'ai pas terminé la derniére phrase.
146. Md : Ben on dit «non, moi je n’al pas terminé »,
conme ¢a moli je vous laisse une nuite powr fimr.
Draccord ? Allez, les autres, on conmmence a lie les
syllabes en hawt de la page 85, et les petits mots.

8 262 | 262, Md: Alors, quel est le mot, on va quand méme Ia Rehtiomel Md est surprise de voir un

garder, quel est le mot qui contient un son que ’on a déja éléve lécher son ardoise pour
travaullé dans ta plrase ? Clmt, tout le monde écrat ! (ED. Ieffacer. Elle hiialors k
| che son ardoise. L'enseignante, qui se déplace dans kb dangerosité de son acte
classe, le voit faire e darr te. Ses veux refl tent s ) '
I' tonnament.). (4 FD.) Dis-donc ! Qu’est-ce que je vois
1a 7 Pour effacer 1'ardoise. tu la léches ? Tu sais avec quoi
c’est fait un cravon ? Le feutre que tu utihzes powr ton
ardoise ? On ne iange swtout pas ca! Clest trés
dangerews (Siknce). (A ki classe) Alors, le petit mot ? Je
voig tout Ie monde aubalcon

0 345 | 344. Md: Ordinatewr. Tout le monde écrit ordmateur. | Vie et conduite | MA. pose une question a Md
« Or », ca c’est facile. Or/di/na/teur, on entend tout ce qu’il de chsse pendant qu’elle fait son cours
faut écrae, tout. ) (Imprévu Lié a Ia | aux autres éleves de Ia classe.
i:; ]f\ll ?’Lﬁ(‘i‘ J,l‘}‘;lejo‘c’)le_]ef"f‘;‘“"; N e « gestion- C’est ici un imprévu

46. Md : (4 MA4.) Oui, jattends que tu me ['éerives. = : .
(Elle regarde Iz cahier de jlx;ﬂl) La c?éia. tu n’as pas bien cleves ») , lpe(lk-.lg OBk ].Uf.'- ,amTUﬂ .
éatt [Tnaudibk] Quand le sujet est au smgulier... Quel . 1 eﬂs?lgﬂa_n te repondlde
est Ie sujet au singulier de plonge ? Regarde... Est-ce que :I;a(;Oll didactique. Md 1‘6P01K1
lele... Non ! Ca c’est le verbe. On est d’accord. le verbe a MA., regarde son calier et
change, e - n - t Le sujet de plonge c’est quoi dang Ia constate qu’il y a des erreurs.
phrase ? Md fait alors trouver ks
347. EL. MA. : Le nagewr. erreurs a MA. et I'améne a
348. Md : C’est le sujet. Le nageur. Le nageur, donc la trouver h réponse.
c’est le sujet. [maudibk] Allez tu contimes. [Tnaudible].
(4 Iz classe) Alors, ordinateur ?

10 | 464 | 463. El. VA.: A revor. Rehtionnel Un éleve prend la parole sans
464. Md: Mais alors i tu le I sans le lever le doigt. cane que 'enseignante ne 1’ait
gert a rien que tu léeves le doigt. Qui c’est qui peut essayer autorisé. Elke ke rappelle a
de le lre 1a 7 JE. ? 1’ordre.

465. FL. JE. : A revoir.

11 | 504 | 303.EL VA.:Ph Rehtiommel | Un éleve park et fait du bruit
S04. Md : Non {4 VA.) Avéte de parler tout foit, tu léves dans la chsse depuk un
le doigt. ca sert a quelque chose. j’aimerais que les copains certain temps, I’enseignante
travaillent aussi. D’accord 7 Faix wn effort, VA.. Alors k reprend. -

PA.. je n’ai pas entendu ce que tu as dit.
S05. F1. PA. : Pla
12 | 574 | 573. EL LOU. : Une chaussette. Rehtionnel Alors que I’enseignante

574. Md : Chaus/set/te. (4 ¥4.) Tu t'assois correctement

travaille avec LOU ., elle
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sur ta chaise. tu t’avances. tu mets ton fichier bien en face
du tablean, bien droit, voila, et tu te mets a travailler. (4
ME. et OR.) Qu’est-ce que vous faites toutes les deux ?
575. El. ME. : Elle ne conprend pas le munéro 4.

576. Md : (4 OR.) Tune comprends pas le munéro 4 7 ¢4
ME,) Tu b exphiques la consigne ?

577. EL. ME. : Ou

578. Md : D accord, tu lui expliques la consigne, trés bien.
Tune le Iui fais pas, tu montres Pexemple. (4 OR.) Bt situ
n'arrives pas a comprendre, tu viendras me voir,
d’accord ? ¢4 ME.) C’est bien ME.. (4 ZOU7) Alors ?

579. El. LOU. : Une chaussette.

rappelle 4 'ordre VA., quine
travaille pas.

Deux ekves discutent aussi
dans la classe. L'une des
deux ¢leves explique quelle
explique Ia consigne a
I’autre, et Md les laisse
powrsuivre.

13 | 585 | 584.Md : Une tente. Rehtionnel Une ekve se kve sans
585, EL SO. (qui sz l2ve) : Maitresse ! demander 1’ autorisation. Md
586. Md : I'a1 demmandé de fame Ie 3, derevomle 1 et le 2, la rappelle a I’ordre et
de faire lie ]i ,le 4, et iuzmd. on a fini, d’essayer de dermande 4 tne autre éléve
comprendre le 5. Tuenes 1a? 11 R TI
57 EL SO. : Non d’aller lui _e:\phquer la
588. Md : Alors ? consehe.
589. El. SO. : Owm s Ie 4 je ne le comprends pas.
590. Md : Le 4 tu n’arrives pas a le comprendre. OR., tu
I’as compris le 4 maintenant ?
591. El. OR. : Ow
592. Md : ME., tu veux bien aller Iexpliquer a SO. s7il-te-
plait ? Merei (4 LOU) Alorg, une « tenvte », est-ce qu’on
entend le zon[1] ?
14 | 620 | 623. EL. LUC. : « Tar ». . Rehtionnel La plupart des ekves de h
624 | 624.Md: Bon, celni-1a c’est quoi 7 (4 & clzsse) Buh, ona classe ont terminé keur travail
terminé ? (Ze stlence reviens). et comunencent a faire du
625. El. JU. : Pas encore. bruit. Md réclame alors le
626. Md : Bon <ilence
15 | 634 - | 632. Md : Bien les enfants, est-ce que tout le monde en Rehtioinel Les éléves n’ont pas bien
635 - | estdansled? compr s Ia question de
636 | 633-EE:Om _ ’enseignante, qui reformule
634. El. ED. : Moi {"en suis au 5. abors ses PLOpOS.
635. FL. JU. : AnS5!
636. Md : Non. ca. ca ne m’intéresse pas. j’ai demandé qui
egt-ce qui en est au moins au 4 7 Tout le monde doit en
étre au 4. Quels sont ceux quine =ont pas aud ? Onléve le
doigt. (DY, Ive k doigt) Ca c’est normal. Trés bien.
LUC., tu te dépéches un tout petit peu. Qui ¢’est qui n’en
est pas encore dans le 4 7 EL., tu te dépéches, pow étre au
4.
637. EL. EL. : Ouinais je swis dans le 5!
638. Md : J'ai demandé qui est-ce qui n’en était pas dans
le 4 mais qui en est avant le 4. Toi tu n’es pas dans ce cas,
done tune leves pas le doigt. LEO., tnenes ou?
639. El. LEO. : Aus.
640. Md : Bon. Qui n’a pas commenceé le numéro 4 ? Pas
commencé le numéro 4, ca veut dire qu’ils ne sont pas an
5, ils n’ont pas fait le numéro 4, ils ont fait le 1, 2 et 3. ¢4
OUF, NO. et DY) Tous les deux, tous les trois ?
16 | 644 | 644. Md: Bon, essaie d’avancer un petit pen. (4 LOU) Rehtiomel Un bruit de fond s’est installé

[Imaudiblz]. (MA. se | ve et va voir I'enseignante, qui lui
corrige son fichier). (A LOU) Dis/pa/ra. Et Ia, on il est le
«ra» de Ratus ? Ah. (L enseignante tape dans ses mains
et se | ve elle est devant |'ensemble des g¢kves). (4 &
classe) Les enfants. chut... Vous terminez d*écrire ce que
vous avez conmuencé, juste le petst mot, Ia petite plrage.

dans la classe. L enseignante
tape dans ses nains et
réclame alors k sikence.




On va juste revoir ensemble. Qu’est-ce qu’on a appris
grace a ce texte aujourd’hui ? Je veux que vous leviez le
doigt en me donnant un mot de chacun des sons qu'on a
appris. Unnwt de chacun des sons.

17 | 695 | 692. El. AN. : Canard. Rehtiomnel Md reprend un ¢ keve qui
693. Md : Canard. (Elle écrit « canard » dans la bonne perturbe b classe.
colonne au tabka).

694. F1. VA, : Ri
695. Fl. FD. : Coin coin
696. Md: Canari non Cama’ri Canard. on a bien le
«ar». Bt le dernier ? En «er» ? Les petits canards ¢a
Slﬁ..
6.1.3. Imprévus contextuels
IMPREVUS CONTEXTUELS (2)
Ne | TdP Imprévu Composante Indicateurs
1 179 | 178. Md : Allez NO., tues prét ? Imprévu lie au | Un éleve indique qu'il ne
179. El. NO. : Mon ardoige est sale. cadre des peut pas écrire SUw <01l
180. Md : Ah tuwvag la laver. Ah ben c¢’est bon, ce coté il activités ardoise parce qu’ clle est
est propre, trég bi?‘ll. Tu as IPeffaceur, tu as le crayon, on trop sale. L’ incident est vite
est partila NO.. (4 &z classe) Vous étes préts 7 réglé
181. EE : Oui =
2 321 | 321.Md:Le g alors écris le début, « GAR », « GAR »... Inprevu i€ a Un eleve afiappe a b poite

{On frappe ¢ la porte) Oui? (4 MAT) Non regarde bien,
on a dit que c’était le « g» de gatean (Une | ve d'une
autre classe entre dansla salle). { I’ | ve qui frappait
Iz porte) Bomjour !

322. FEL. LO. : Onest 23 amanger a la cantine.

323.Md : C’est bien. { |’ observatrice) Je t*inscris ou pas.
non? D’accord. Voila. (L'enseignante donne le cahier

pour ki cantine & cette élve, & celle-ci repart).

’organisation

powr demander le cahier de
cantine. L enseignante
mterronpt rapidement son
COUTS pour s’en occuper
puis elk reprend.
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6.2.

Classement des imprévus repérés dans la séance menée

par Denseignant

expérime nté

6.2.1. Imprévue didactiques

IMPREVUS DIDACTIQUES (20)

Ne | TdP Imprévu Composante Indicateurs
1 81 81. Me : Oui (11 écrit « gitean » antablean). Alors ilv a Inpreva pour En écmvant k mot au
méme un... On le verra plus tard. T - e - a - 11, d’accord. I’enseignement tableau, Me évoque unie
Cest le [o] quis’éerit « ean», d’accord, le son [o]. de k lecture difficulié dans I’écriture du
82. El. MA. : Il v aun chapeau sur le a. mot, qui n’est pas en lien
83. Me : [1v a vn chapean sur le a. ¢a s’appelle un accent avec- T} séance en cotirs. I1
circonflexe, d’accord. D accord, je suis d’accord. ALL., qui 3 o o
i L R g T ne ternumne pas sa pluase et
n°était pas 1a hier, me dit « gatean », ca s’écrit comme ca .
parce qu’on 1°a vu souvent ce mot, vous étes d’accord ? clec1cl§ de ll'epOlTel‘ ce
84. FE : Oui probleme a phus tard.
L ¢leve MA. répond tout de
mene cotrectement. Me
confitne alors sa reponse.
2 88 : | 85. Me : Mais alors, est-cequ’ily aunula? @montre 2 | Tiprévupowr | Les remarques d’éléves aux
00 - | wlabe « gd » de « gdteau » autablaw). I"apprentissage TdP 88, 90, 92,
gy, | 36-EE:No. . ) de b lectwre | 96, 100 et 102 refktent des
96 - IE:’L%I];«LIe : Non Powrquoi ? Eszayez de vous sowvenn. Euly illl(:]:d‘f.‘-ll.’rs _CO_g]\ﬁTiIE? 1301‘11' Ies
100 ; | 88. FI. MAR. : Tlvaunzx Elvey, ‘1‘,‘_‘1?11.1 Py
102 | 89. Me : Non. onparle duszon[g] 1a. Ow, PA. ? pour I"enseignant.

9¢. El. PA. : C’est parce gque. avant. on ne savait pas qu’il
v avait i u

91. Me : Donc maintenant je devrais "écrire g -11-a?

92. EL. PA. : Oui

93. Me : Non, ben non puisque gateau, ¢’est le mot gateau.
Alors je réponds quand méme a la question de MAR.. I1v
awm x icl, ¢’est 57l v a plusieurs gateaux, d’accord ?

94. El. CH. : C’est comme dans cailloux !

95.Me: OuL désquiilyae-a-u ouo-u....onavuque
souvent ¢’était un x. quand il y en a plusieurs. Oui ?

96. El. CH. : Tu peux metire le u parce qu’on ne "entend
pas.

97, Me : On n’entend pas quoi ?

98.El. CH. : Len

99, Me : Le v Oww mais 1a il n’v est pas. Est-ce que vous
Vol souvenez, pour ume autre lettre, je vous avais appris
e petite formmule. PA. ?

100. El. PA. : Avec I’accent circonflexe. peut-étre que ca
renplace le u

101. Me : Al pent-dtre. ¢’ast vrai. Allez onva chercher vn
autre nwt. Un autre nwt qui powrait conmencer par
£ gﬂ e

102. El. JUL. : Gitean.

103. EE : Mais non. on 1°a déja !

104. Me : On I’a déja. on vient de I"écrire.

En 88, MAR. donne e
IEPONSE elTonee, (e
I’enseignant refute tout de
suite en recentrant sur le
son dujour.
Ensuite, en 90 puisen 92,
PA se tronpe aussiet Me
mvalide sa reponse en
donmnant une breve
explication. Puis il revient
stk reponse de MAR..
En 96, CH. fait aussiune
erreur, a laquelle
I"enseignant répond en
dormant la reponse et en
reposant une question o
eleves.

En 100, PA. propose
egalement une reponse, que
’ense sgnant prend en
compte avant de passer a
autre chose.

Enfin, en 102, JUL. 1epete
le mot « gateau » alots que
Me souhaite passer a un
autre mot. Les autres éleves
rappellent alors que le mot
vient d’etre etudie, ce qui
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est confirng par
’enseignant.

3 | 107 ; | 105. ED. : Gargon hpreva pour VA. donne une reponse

144 | 106. Me : Gargon I'apprentissage | erronée que 1’enseignant ne
107, Fl. VA. : Cafinan de h lecture prend pas en conpte.
108. El. QU. : Gaga QU. dorme aussiume
109. Me : Ouibon... ¥ e CE
110. El. 1.O. : Ca c’est pour les bébés. on n’est pas des 1cp011:_~§. 1\:-16 In \fd]]de 1_1]_31:'\
T — nel retient pas. I passe
111. Me : Bon alors, done, garcon. Qui va me... Alors tout de suite a autre chose
garcon ¢’est un petit peu compliqué parce qu’on ne I’a pas enrevenant sur un autre
encore vu, il v a un ¢ qui est un petxt pen spécial mot et en mterrogeant un
112. EE : Oui, ¢’est une cédille ! autre eleve. Il iznore h
113. Me : Avec mme cédille Alors, RE.. dis-1moi conunent renmarque de LO en 110.
tuvas écrire garcon. Allez je t'écoute.

4 | 146 ; | 135. Me : Qui sait ecrire garage. ou veut essayer d’écrire Tiprevu pour ED. donne une réponse
150 : | garage ? Euh... OR. 7 I’apprentissage alors que 1'é¢tude du mot
161 | 136-ELOR.:G. . de b lecture antérieur n’est pas

137. Me : Owi (i note au tableau au fier et & mesure). terinée.
138. El. OR.. : A. MA. 7858 il
59,5t voiuL MA. répete qu’il manque
140. FL. OR. : R qus]xpw chose a plusiews
141, Me : Oui reprises. Me ne prend en
142. Fl. OR. : Euh... conpte sa remarque q11‘2111
143. Me : Garage. bout de h troiziéne fois.
144.E. OR.: R -a MA. se tronpe, Me hn
145.Me : R -a ED.? explique pourquoi et
146. Fl. ED. : Garderie. recentre sur le son travaillé.
147, Me : Alors, déja, on est sw garage. Il faut écrare
zarage. La jai écrit gara. ..
148. El. JUL. : « Ge » !
149. Me : Alorg, justement !
150. FL. JUL. : J et e.
151. Me : J et e. vous étes d’accord ?
152. EE : Non! Gete!
153. Me : Gete 7
154. EE : Omi!
155, EL. MA. : Ilmangue quelque chose !
156. Me : Et regardez. 1a...
157. Fl. MA. : Tlmanque quelque chose avec garage.
158. Me : Effectivement, ¢’estun g !
159. Fl. MA. : T1mmanque quelque chose avec garage !
160. Me : Qu’est-ce qu’il mangue ?
161. Fl. MA. : Tl faut un &.
162. Me : Ah bon, powrquoi ? 8i ¢’est un garage, il faut
m g7 La j'ai mis UN garage. Allez regardez. de toute
tagon 'important c’est de regarder icila lettre g

5 174 | 173. Me (en écrivant au tableqaw) : Alors ici je mets les Iiprevu pour Les eleves ne conprerment
petites oreilles, ca fait le son [g] (en montrant & son {gf | I'apprentissage | pas la notation utilisée par
gorit en phondtique). Ce n’est pas une lettre ca, c¢’est un de h lecture Ienseienant pour éerire le
son Cla, ¢a fait le son [g]. Bt g plus e, ¢a va fame le son SOIL I]S])OSE]]I e question
wge ; e
174. Fl. CH. : Powrquoitune mets pas « égal» 7 : .Fl. dex 16})1.15?.3 . :
175. Me : Ce n’est pas la lettre « ». attention hein, c’est 1 ensggnam’ qu r_"?por}d e
1N son, Vous voyez j’ai mis les petites oreilles. expliquant ce qu’il a ecrit
176. El. MA. : Oui powwquoi tune mets pas un« égaly» ? au tablean.
177. Me : Parce que ce n’est pas une opération. On met
juste que c’est g plus... Mais ce n’est pas une opération,
c’est une fléche. C'est le g avec le e. D’accord 7

6 178 ;| 177. Me : Alars « garage », on va pouvor le mettre dans Tiprevu pour Les eleves ne domment pas
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180 | les deux colommes. (71 éternue). Pardon « Garage », onva | [ apprentissage la reponse attendue par
pouvoir le mettre dans les deux colonnes, parce quiilaa la de h lecture I’enseienant. Celui-ci
foiz me lettre g avec a qui fait le son... repose ]:’l question, puis
L78,. B0 ¢ 5 Gt tho mvalide h réponse des
179, Me : Qui fait le son... La lettre g seulement. ¢leves qui ont redit Ia
igg' I]EIE :<< o ek chose (incident

. Me : Non S PR
1821, EE : [] ! [<] ! [<]. cognitif en 180). Les ekeves
183. Me : [g]. dorment alors la borme
réponse, que 'enseignant
repete.
7 | 186, | 185.Me : Cage. Alors... Inprevupowr | L’enseignant est en train de

194 | 186. El. CH. : Jonglew ! Iapprentissage | parkr. I1 s’interrompt car
187. Me : Ah non... Jongleur... D*abord, est-ce que c’est de h lecture CH. donne 1mne réponse
«ge , est-ce que clest « jeglew? Iiprevu pour (TdP 186). Me prend en
185 ke Rors . | Tapprentissage | conypte cette réponse en
189. Me : Avec le son« ge » ! Alors, cage, déja, pas tous a g e s B
Ia foix. PA. va nous dwe conmment il peut écrire cage. Je de k lecture 1 m\:ahdan‘t . _,p,osant
t’écoute. PA.. comment on va écrire cage ? des (1116??101]:’5 aux cleves
190. F.PA. : (- a... pour qu'ils comprennent
191. Me : C - a, et aprés ? (Tl dorit au tablkau au fur et & pourquoila réponse est
mesure). mcorrecte.

192. FLL.PA. : G- e AuTdP 193, PA. mdijue

195. Me : G et e, tres bien qu’il faut mettre un « s » a

14 FIL.PA. .S la fin du mot. L enseignant

195, Me : Alorg est-ce que ce gont des cages onvne cage ? pl‘elld sa TelmMIqUE €1l

A chaque foig on wva prendreun ou une, d’accord ? conpte mais exp lique que

Donc mme cage, pas de g Oui? ; o ) i
I’on n’etudie pas le pluriel
ici:ilrecentre sur k sondu

jour.

8 235 | 234. Me : Le son« gi» Isa., oud unmot avec « gi»? Inpreva pour Une ¢€leve dormne 1me
235. F1. ISA. : Julie. I’ apprentissage IEPONse eIronee.

236. Me ‘P‘“'dml ? de b lecture L "enseignant donne une
237. FL. ISA. : Julie. . ‘ eXpliCﬂtiDll en

238. Me: Ah non, ca c’est «u». Et alors justement, cortesttn et
«Juhe » ¢a s'écrit avec quelle lettre ? Puisqu’on en a une ) B

de Julie dans la classe.

9 245 | 244. Me : Qui me donne... Oui ALE.., comment tu vas h1p1'é\r[1 pour ALE. domme 1me 1'ép01]f_<e
ecrme « gwafe » ? 'apprentissage | erronée (il veut utiliser Ia
245. Fl. ALE. : Nonmnis je 1’aurais éerit avec un j. de h lecture ktte ] alors que la chsse
246. Me : Ah non, c’est avecun g. travailk sur la kttre g). Me

refitte sa retmarque et dommne
Ia boime réporse.

10 | 279 | 279. EL LUC.: Moi il v a quelque chose que je veus | Tprévu pour LUC. fait wne digression
montrer qui a un rapport avee "Egvpte. ]2 appl‘CI]IiSSﬂgc 1 ’enseignant 1~é13011(1 a
280. Me : Avec I'Egypte, nous le verrons cet aprés-mmdi, de h lecture I'éléve que sa remarque
Eachordl Denliiete, _ _ sera prise en conpte phis
281. El. ED. : Moi {’avais un livre mais maman elle I'a Hid
repris a lamaison :

282. Me : Ah. mince, bon ce n’est pas grave. Alors donc
onvamettre un « e » majuscule, et ensuite ?

11 | 333 | 333. El. MAR. : Begonia hprévupowr | MAR. propose « béegonn »
334. Me : Attends. on a fini d’écrire gorille Ia 7 Bon Alors 1’app1‘el]riggﬂge alors que 1a classe etudie
ne dis pas n’importe quoi. Tu le diras tout a I’heure de b lecture autre mot. Me recentre sur
bégonia d’accord ? La on est en train d’écrire gorille. k 1ot en cours et teprencha

cette reponge plus tard.

12 | 397 | 393. Me : Allez un autre mot en « go » ? Non ? Oui ? Inprevupour | ED. donne une réponse qui
394. El. VA. : Non I'apprentissage | surprend I'enseignant, car
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395. Me (qui se pernche vers ED) : Oul ED. 7

396. El. ALE. : ED. !

397. FL ED. : [ “ean.

398. Me (qui se redresse rapidement) : L'eau 7 Tu entends
«go »dans ean ?

399. Fl. ED. : Euhnon

400. Me : Ahnon Bien alors,

de h lectune

celukcise redresse
soudainement et mskte sur
le son « go » auTdP 398.
Me repose tne question a
I"eleve.

13 | 415 ; | 415. El. MA. : Et je voulais dire alcool! Impreva pour | Me ne retient pas k réponse
417 | 416. Me : Ca ne fait rien. Des mots il y en a plein d’autres, 'apprentissage | de MA. («akool»), a quiil
on ne va pag tous les écrire. La nous écrivons des de h lecture explique que beaucoup
exe_mples. Des exemples, qu’est-ce que ¢’est ? Tiprévu pour d’ autres mots pourraient
417. Bl ED. ; Eco_le' _ : "apprentissage etre utilises.
418. Me : Ecole, vous entendez égole ? = _
419, EF : Non .2 de I lecture Au TdP 418, ‘Me 1'ep1't.3-11£l Ia
420. Me : Non, ¢cane va pas ¢a. r‘eponse d’ED.. quia
421. FI. MA. : Mais ¢’était alcool... conforchi les sons [g] et [k].
422, Me : Alcool. ca n’a rien a vor avec le « go » hem €11 posant une questiona
Algool? toute Ia classe.
423. El. MA. : Non MA. msiste sur le mot
424. Me : Tuvois ? Réfléclus. Alors, clmt. « alcool ». L enseignant
invalide sa reponse en hui
reposant une question,
avant de hu demmander de se
concentrer.

14 | 428 | 428. EL ED. : Calcul hnprevupowr | L’enseignant est suwpris par
429. Me : Ah Cal/cul Est-ce que ca fait le son [g] ? Est-ce I apprentissage la réponse d’ED. (429 :
que ¢a tait calgul ? de h lecture «Ah. »). 1l traite I'imprévu
430. El' HEL= o, en posant une questiona
A31.:e o Iéléve pour lui faire

COll]Jl‘Cllf]l'B soneiren.

15 | 440 | 440. El. MAR. : Gugusse. Iimprevu pour L enseignant vahide h
441. Me : Un gugusse. oui. c’est un mot un peu... Bien, ]’applﬂnjsgage l‘épOI]SC de MAR. auTdpP
vous savez pourquoi c’est... C’est un mot familier un de h lecture 441 1mis il ne terimine pas
gugusse, ¢’est un petit peu. c’est un drdle de personnage. sa plrase. Tl utilise
[...] Te disais donc qu’un gugusse c’est un mot un peu finalement I téponse de
fanibier powr dire w dréle de persommage. Maig ¢a vient MAR 2 "
du nom d'un nom d’un clown, un clown que on retrouve £ < POUl A{ipOTEEL, Ul
towowrs au cirque. Vous avez dewx types de clowng, vous CO?]]IIHL‘SSﬂnCG C.lﬂiln'e]!ﬁ. BB
avez le Pierrot, qui est toujours en blanc, avec un chapean ckves et pour kw faire
pointu... trouwver wun autre mot.
442. El. MA. : Ouiil est triste.

443. Me : Pag towowy triste mass qui est blanc avec de
grands boutong noms. Et il v a mn autre clown qui a e
grande permague avec des cheveux en coulewr et puis vn
grog nez rouge, et il a une grande bouche qui rit. Et on dit
que c’estun...

444. EE : Gugusse.

445. Me : Non alors ca vient de 1a. c’est... On... C’est son
prénoim Alors il ¥ a Pierrot et il v a Auguste. Bt ¢a vient
de 1a Gugusge.

16 | 466 | 465. Me : Auguste, ben on I’a écrit. Oni ? Tiprevu pour L’enseignant pose une
466. E1. MA. : Gogagugn I"apprentissage question a MA. pour

467. Me : Cavent dire quelque chose ?

468. El. MA. : Non mais ¢’est pour...

469. Me : Oui, alors par contre oui, MA., ce qu’elle veut
dire 14, c¢’est qu’on a appris pour se souvenir, d’un petit
moven nmémo-technique, c’est-a-dire tne petite teclhiique
pour qu’on le retienne dans la mémoire... Oui ?

470. EE : Ceciest wnicoca cucu

de h lectine

conprendre sa réponse
(dommee en 466). I1
comprend que I'éleve fait
reference a une phrase deja
apprise pour retenir les sons
de Ia lettre c. Ilutihise alors
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471. Me : Voila. Ceci est tm coca cucu, on peut dire gegi
est v goga gun
472. EE : Gegi est un goga gugu

la remarque de MA. pour
dormer mm moyen nEo-
teclmique awy eleves pour
retenir les sons de b
lettre g

17 | 588 | 388. El EL. : Novembre. Inmprevu pour L enseignant, qui constate
589. Me (2?’1'. e ?‘é‘tOM?ﬂ@fi‘.t) 4 Qlﬁﬂ dit novembre ? 1'app1'cl]1'iggﬂge qu"'un ecleve s’est }_‘ronlpé
590. EL AN. : EL.. ; de h lecture dans le mois de Ia date du
591. Me : PowrquoiEL. ? Le 3 avril... jour, arréte d*écrire la date
igz' El' CiL. " 4012 o < o 5 et s’enquiert de I’auteur de
593, Me : Parce que tu es née un 3 novembre c’est ca h réponse emronge (EL)

pour en conprendre I
raison (TdP 589). Il pose
e question a EL. pour

conprench‘e s01Leren.

18 670 | 669. Me: Ah je ne sai pas, MAR. MAR e dit « de ]_111)1‘évu pour ]_.'enseignam‘ se refere au
toute facon ca s’écrit pareil », donc nous verrons bien | |’epseienement cahier de MAR . i
Ensuife, « gui». _ o de h lecture celle-cia fait a fait e
670. El. MA. : « Gui» ? Mais on 1'a déja fait ? erreur. Me dicte alors un
671. Me : On I’a déja fait « gui» ? Pardon (H regarde k mot qu'il a déja donné. Les
cahizr de MAR..) Non, on ne I'a pas fait « gui». i T
672 EL VA. : Sion I'a fait cleves Ie reprennent et Me
673. FF : Si! e:x:phquefsgn EITelr alrs
674. EL VA. : Au dewciéme. cleves.

675. Me foui comprend que MAR «a foit une erreur en
gorivant « gi » pour ¢guiy) @ Ah nince alors, « gin,
pardon, ¢’est parce que je me suis fié a MAR., et je croyais
du coup m’étre trompé done non ¢’est bon alors, ¢’est bien
MAE.. Parce qu'elle a fait ume errewr. Donc « gi», pardon

.

723. Me : (...) Javais dit « g », elle avait écrit « gi»,
done du coup je vous ai redicté « guix» parce que je
pensais que je m’étais trompé mais en fait je ne m’étais
pas trompé, j"avais bien dit « gui », bon Et en plug, MAR
elle Iécrit et elle me dit « Oh mais on I'a déja écrit !
« Giw, « gmi», c’est pareil I », Done est-ce que... Quelle
expérience onpeut retirer de Ia remarque de MAR. ? Sion
ag-ietg- i est-ce quon peutavolr « gui» et« gin ?

19 | 697 | 694. EL. NO. : On g unpetit v? Inprévupour | AuTdP 695, Me se penche
695, Me : Alors si c'est juste, on fait un petit v pour I"apprentissage vers NO. et constate que
valider. ; de h lectine celui-ci valle sa reponse
696. Fl. MA. : Ouuwn traixt. o avant que celle-ci n’ait été
697. Me : (Er s2 penchant vers NO. qui valide sa réponse corrigée. Il pose e
avant que la correction n'ait t faite) Mais attends, euly, S = S
NO.. tu tais déja tonpetst v ? q_UBStDnﬂ NO. pOl]}_hll
698, FL. MA. : Ot trail ‘fa_ure comprc_ndre qu'il ne
699. Me : Non, 1 petit v. Un petit v c’est bon. Allez, fait pas ce qui est dermande.
«ga», elle1’a éerit ?

700. EE : Om

701. Me : G - a, ¢’est bon tu peux descendre. Attention a
ne pas tonber en descendant. G - a, vous étes d’accord ?
702. EE : Om

703. Me : Je suis d’accord. je valide.

20) 032 | 961. Me: (...) MA_ elle. elle va prendre son livre d’étude ]_111)1‘&\;11 pour MA. ne C‘-Ollpl‘f:—lld pas 1a
de la langue et ici, elle va me faire le numéro 1. C’est... I’ apprentissage consigne, ce qui stuprend

Non Tu bis le texte et tureleves les mots ol tu entends le
son[g]. Swr ce texte.
962. F1. MA. : Je les écris ?

de h lectine

I’enseignant qui ne termine
pas sa plrase. Me fait relire
Ia consigne a MA. et hui
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963. Me : Est-ce qu’il v a... Lis-moi la consizne.

964. El. MA. : Lis ce texte.

965. Me : Est-ce qu’il est dit «écrig» ? Lis ce texte, et
ensuite ?

966. EL. MA. : Reléve les nots ontu entends Ie son [g]. Bt
apres il faut écrire.

967. Me : Que les mots. Que les mots 1a de ’exercice.

pose des questions pour
verifier sa conprehension.

6.2.2. Imprévus pédagogiques

IMPREVUS PEDAGOGIQUES (15)

Ne | TdP Imprévu Compos ante Indicateurs

1 198 | 197. Me : Sage, oui, trés bien ED. Alors comment tuvas | Vie et conduite Les éleves s’exclament
"écrire, « sage» ? de classe pour cortiger I'enseignant
198. EE : ED. !!! (I'enseignant s'est tromp depr_nom). (itprévu i€ 4 Ia qui s°est trompé de
201. Me : Oui c’est vrai, mais la non. Alors vas-y. cleves ») § €xcuse et poursuit son

Cours.

2 200 | 205. Me: FEt oui parce que ceta, Vous Vous Relatiormel Les éleves se mettent a
souvenez, ceci... faire dubruit (TdP 206).
206. EE (qui se mettent ¢ crier): Bst un coca cucu ! Me attend Ie silence avant
207. Me : Voila de poursuivre.
208. EL. MA. : Est un coca cucu!
209. Me : Oui c’est bon MA., on a entendu. Alors done,
chut... On revient... Bon jattends le silence. On wa
attendre le silence, on va attendre le silence. (Te siknce
revient),
210. E1. ED. : S.

3 | 215 |212.ELED.: A c. Relatioimel ED. se tronmpe en dictant
213. Me : Sac ? Qu’est-ce qu’on était en train de chercher le not au tableau (T'dP
ED.? ) ) . . 212). Me en profite pour
214. El. ED. : Sage. G! Ung et une. (L’enseignant crit rappeker les éléves 4
Iz mot qu tableai). ’ordre
215.Me : Bt ouavous vovez apres vous bavardez, vous '
partez dans toutes les directions, et onne sast plus otionen
est.

4 | 256 | 253. Me : G. On ne t'entend pas. (L'enseignant crit au Relationnel Plusiewrs €léves se nettent
tableau au fir et & mesure). a parler (TdP 256), et Me
254. EL LO. : L les rappelle 4 I’ordre.
255. Me : L.
256. Fl. LO. : «Ra», 1 - a. (D'autres | ves se mettent
épeler Iz mot).
257.Me : Attendez 1l v a beaucoup de loups dans la classe
la Owm?

3 318 | 318. Me: Gorille, VA Gorille VA. nous propose Relatioimel MAT. fait cubruit alors

« gorille ». (Un bruit de fond s est ingall dans la classe).
Allez vas-v diz-nous. Attends on va attendre que MAT.
t’écoute. on va bien attendre le silence. parce que s°il se
trompe. moi j’écris. tant pis. Alors j’ai besoin d’éléves qui
controlent, d’accord ?

que VA. est en train de
donner une réponse. Me
reclane le siknce.
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6 | 353 | 353.Me: N Clutt. tuecoutes JU.. Relationnel JU. fait du bruit, et Me hu
354. El. MAR. : 1. (JU. parke avec ED.) demande de <e taire a
355.Me : I. Cluat, JU. ! plusiews repries.
356. E. MAR. : A
357. Me : A. (4 JI) Je sais bien que tu parles d’un mot
avec ED.. mais attendez. déja on fait... Bégomia.

7 406 | 402, Me : Ah oui les Zégo. Et alors comument tu vas Relatioimel JE répond a I’enseignant
I"écrire Zégo 7 (Un bruit de fond s'install e dansla classe). 1mmis celui-ci ne 1’entend
403. E1. JE. : L. pas : ilréclame alors ke
404. Me : Alors on et vn | majuscule parce que ¢’est une silence.
maraue. (F éorit au flir et & mesure au tabkaw).

405. EL JE. : E.
406.Me : Euh je n’entends pastrop JE. ! Omw? OmRE. ?
407. EL RE. : Ungetuno.

8 4190 | 489. EL. MA. : Guenon! (Un bruit de fond singalle dans Relatiommel Face au bruit qui s’est
la classe). instalk dans la classe, Me
490. Me : Oui, c’est la guenon, voila, c’est la guenon. i111.e11‘011pt SO11 COUIS Pour
Alors la guenon, je vais 1"écrire avec un g, donc qu’est-ce attendre e silence.
que je vais rajouter ? Jattends le silence. Iattends le
silence. C’est bon. on va arréter tout. on attend le silence.
tant pis. Je regrette, nous perdons du tenps. La guenon, je
repose la question écoutez bien. et c’est SO. qui va
répondre, parce qu'on n’a pas beaucoup entendu SO. ce
matin. La guenon si j"écris un g plus un e, j"aurai le son...

9 524 | 520. Me: Vas-v. nous t’écoutons. (Ln bruit de fond Relatiormel Me n’entend pas une €leve
s'ingtalle dans|a classe). a cause du bruit qui s’est
521 KL LIS. : G. installé dans la classe. I1
522.Me : G. (Hlécrit au fur et ¢ mesure au tableaw). fait comprendre au éléves
523. EL LIS. : U. 1 ) ;
524.Me : Je n’entends pas LIS. Je suis désolé. qu l\lb I?I]I' tlop_' de b}U_JI. 611
525. EL ALl : Nous non plus on n’entend pas. kw posant des questions.
526. Me : Mais alors peut-étre si vous voulez |'entendre.
qu’est-ce qu’on peut faire ?

527. EE : Dusilence.

528. Me : Et surtout on peut...

529. EL JUL. : Ecouter.

530. Me : Ecouter, 1nerci Alors on écoute. On écoute LIS.
Vous étes d’accord ?

531. EE : Oui

532.Me : Alors vas-y LIS., on t’écoute.

10 | 579 | 579. Me: Owm voila, vous prenez wmme nowvelle page. Relatiommel. Face au bruit qui s”est

(L'enseignant revient devant le tableau et recentre instalk dans Ia classe. Me
I"attention face au bruit de fond qui s'est indall dans la interrorpt son cours pour
clzsse). Bien on va attendre le gilence et lorsque les éléves attendre le silence.
geront conmmne deg grands éléves de CP, avec lewr cahier
devant eux, correctement agsig, avec lewrs mams bien sur
la table. une qui va tenir le cahier, 1’autre qui va écrire.
Cotrectement assis sur sa chaise, j’ai dit JU.. face a gon
cahier. La chaise bien droite. pas de travers. c’est
iportant powr bien écrire, sinon tu ne peux pas v arriver.
Voila. Qu’est-ce que I’on fait sur le cahier ?

11 | 583 | 583. EL MA. : Je peux |’écrire la date Monsieur ? Vie et condutte | MA. souhaite écrie la date
584. Me : Non. Je vais D’écrire aujourd’hui. Oui ? Non de classe au tableau. Powr gagner du
c’est bon je vais 1’écrire parce que nous sommes un petit (imprévulié a la | temps, 1’enseignant déroge
pen_en retard. Nous sommes mardi... (I commence d gestion du alt{habillldef; de Ia class_:e
éortre ln date au tableaw). temps) en ecrvant hu-meme Ia

date au tabkau au lieu de
le laisser tame a un eleve.

12 G614 | 614.Me : Vous savez quand on lit la fornmle magique, ot Relatiormel JU..CH. et ED. se

35




il v a des syllabes comme ca... (ALE., JIL at ED. se
disputent, CH. sest lev ). Et bien on va faire In méme
chose mais la c’est vous qui allez 1’écrire et ¢’est moi qui
vais dicter. Quest-ce qu’il se passe ? JU., CH. et ED.. que
ge passe-t-il ? FD ., que se passe-t-il ?

615. FL ED. : Marégle, elle est tonbée par terve.

616, Me : Bon. j"aimerais un petit pen de calme. hein la.
D’accord JU. ? Ca fait deux fois que je le dis.

617. EL JU. : Oui mais...

618. Me : Et alors, c’est une raison pour jeter la régle du
voism par terre ?

619, EL JU. : Nonmais je 1’ai fait tomber juste...

620.Me : Ah. il n’avait pas fait exprés, ED., d’accord ?
621. FL ED. : Mais aprés...

622.Me : Bon, fin de I"incident.

dsputent. L enseign ant
mtervient pour regler ce
contlt entre € kves.

13 | 633 | 632. Me: D’accord, méme si c’est le son «ge» La Relatioimel L enseignant fait part de
lettre g. d’accord ? Sije vous dis par exemple « gi», je ne sa surprise a MA., qui
veux pag vour j et 1, d’accord ? C’est bon ? habituellement est toujours
§33. K1 MA.:Non _ . €1 avarce par rapport ag
634. Me : MA., je suis un peu surpris que tu n’ales pas o Z s

- - . autres €leves.
encore fini parce que tu écriz un peu phis vite.
635. EL MA. : I’ai juste la lettre g.
636.Me : Bon alors c’est bon.

14 (55 | 655.Me : J'écris ma syllabe, hop. un petit tiret, d’accord ? Relatioinel L’enseignam hausse le ton
(Il montre comment faire les tirets au tableay). Attention, pour reprendre un éleve
attention, chmt, « gui» ! « Gui». SO., regarde ton cahier (Ui copie SUr $on Voisin
s'il-te-plait. « Gui». Petat twet. (4 JIT, qui regarde Iz
fedille d ALE.) Clnt, JU., turegardes ta fevalle !

656. EL JU. : Mais je sais pas...
657.Me : Cane fait rien, turegardes ta feulle.

15 784 | 786. EL MA. : Monsieur, on sort quand en récréation ? Vie et conduie Face a la demmande des
787.Me : Pas encore euh... C’est bientot. Alors justement, de classe eleves de sortir en
dépéchez-vous, on est un petxt peu enretard, on a démré (imprévu lié a l | récréation, I'enseignant ne
un petit peu en retard, donc s’il-vnm-p]ﬂilt. Collez-les swr sestion du ternine pas sa pln:ase. puis
votre Cﬂ]yﬁl‘. I\-‘ ous découpez ]c blanc quu dépasse Ia. On tenrps). il leur denmnde de
peut les hre silencieusement hemn o :

teriminer le travail
6.2.3. Imprévus contextuels
IMPREVUS CONTEXTUELS (4)
Ne | TdP Imprévu Compos ante Indicateurs
1 8. | 8 Me: Cesera YYY (ure P.E.S. présente dans la classe | Inprévuliéa | Un parent d’éleve fiappe a
14 | cejour-ig) parce qu'Elsa justement elle doit fikmer et parti I’organisation la porte. L enseignant va

rapideinent. (O frappe ¢ dz porte). Oud?

9. EE: C’est la maman d’ISA.! (L’enseignant discute
rapidement avec un parent d' | ve, les | ves se mettent
discuter).

10. Me : Bien alors. Je tenais a vous féliciter, parce que la,
powr des Petite Sectionn, vous vous tenez super bien FEt la
vraiment. ¢’est vrai hein ? C’est rare de voir des Petite
Section comme ca. assis...

11. Fl. MA. : Mais c’est normal on n’est pas des Petite
Section !

12. Me : Ah bon 7 Ah nunce. je me swig tronpé alors. Ah
oui. vous étes des CP. c¢’est vrai! Alors, donc ! Euh... Je
reprends mon explication Fuh done Elka, qui était verme

rapidement discuter avec
hu. Pendant ce tenps, les
eleves se dissipent. A son
retour, I’enseignant les
rappelle a I’ordre a travers
I"humour.

Me répond ensuite a des
questions des eleves sur la
présence d'une caméra
dans la classe.
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VOUS VOuE souvenez ?

13. EL. MA. : Oui, pour I’alimentation.

14. Me : Pour les sciences, 1’alimentation voila. La, elle va
filmer une séance de lecture, mais ¢’est autre chose, ¢’est
autre choge.

15. F1. MA. : Pourquoi?

16. Me : Parce qu’elle travaille euh... Elle est en... C’est
une nmitresse. elle apprend a étre nmitresse. voila. done
elle fait des recherches. elle... Voila. Elle regarde les
clagses. elle regarde commment les éléves se comporterx.
commnent le maitre arrive a les dresser, avec le fouet, clac.
clac. (Rires).

17. EL. MA. : Pf. c’est pas vrai. t’as pas de fouet toi.

18. Me : Je ne |’al pas encore. mais si tu m’y obliges...
{Rires). Alors, donc, silence | Ecoutezrmwi! Clut, allez
allez YYY, c’est une maitresse, elle va vous faire une
lecon de lecture tout a I"heure sur le... Ratus dans Iaprés-
mdi On verra, on va décaler.

2 441 | 441.Me: C’est un mot familier un gugusse, c’est un petit hlprévu 1€ a TUne autre e]]seig]]am,e de
peu, c’est un drole de personnage. (Une autre enseignante I’organisation 1’école puks une éleve
vient d'ouvrir la portee: ha montre un cahier) (A d’une autre classe frappent
I’e:nsei qnante) C’est bon. de tou,te facon c’est... successivernent a la porte.
(L gnseiqn.ante repart, une | ve d'une autre _cla&ae L enseienant traite leurs
arrive). (4 ln clisse) Attendez je domme les caluers de e i
cantine. (1" | ve de I'autre classe, en lui donnant le Tequetes et reprend son
cahier de canting) Merci, bonne jounée, aurevoir. COULs.

3 365 565. EL JU. : Moi {’ai perdu mon cahier. Inprevu hie au Certains €leves ne

567 | 566. Me : Ah oui c’est vrai. JU. a perdu son cahier. On va cadre des retrouvent pas leur cahier,

te donner une feuille. JE. actvies ce qui retarde 1activite.
S67. EL JE. : Merct D’autres en profitent pour
568. Me : AN., qu’est-ce que tu as avec ces lacets AN. se dissiper
toutes les trente secondes ? Je te les ferai tout & 'heure ) '
d’accord 7 Pour l'instant tu tassoies, tu te concentres.
C’est pas grave. MAT., LUD., ME.. Je vais te domner des
feuilles JU. Bien, alors vous prenez une nouvelle page.
569. EL ISA. : Moi je n’ai pas eu mon cahier.
570. Me : Euh, ISA ., ou il est peut-étre dans les calders
d’absents, parce que tu étais absente hier. Le cahier d’ISA.
doit étre Ia. ATI., ISA., ¢a ce sont lex cahiers des absents.
(A CH,) Bt toi, ton cahier, cherche-le, il doit étre dans ton
cagier.

4 823 | 823. Me : Gateau Bon je n’ai plus de colle dans la classe | Inprevu i€ au Certains éleves n’ont pas

la. il faut que j’en recommande. donc prétez de la colle &
ceux quin’en ont pas. Et ceux qui n’en ont pas. j’aimerais
bien qu’ils pensent 4 en acheter aussi. Tieng. (7 donne de
Ia colle & MAR ) Bon ¢’est bon, ¢’est bon, ¢’est bon, JUL.,
¢’est bon. Oul, ¢’est bon. Non alors attendez. 17ai dit. ceux
qui n’ont pas de colle empruntent i ceux qui en ont. je n’ai
pas dit de secouer Ia colle sur Ia table, a vendre lewr colle
14 dans toute Ja classe. Bien ED.. agsieds-toi s’il-te-plait.
Trés bien. ¢’est gentil. On peut continuer la lecture ? Vous
vovez. ca ¢’est embétant. quand on n’a pas son matériel.
MAR. et LUC.. ¢’est embétant parce que du coup. ca géne
Ia classe et aprés on fimt phis tard. parce qu’on est obligé
de s’arréter. et de faire revenir le calme. et ca ca ne va pas.

Vous conprenez pourquoi ? D one avez votre matériel

cadre des
actvies

kwr matériel, ce qui
retarde la chsse.
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