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Introduction

Comment I’enfant s’y prend-il, face & une situation probléme, pour la résoudre ? Que fait-

il lorsqu’il réussit ? Que faitd lorsqu’il échoue ? Voila des questions que je n’ai cessé de me
poser depuis mes débuts dans I’enseignement. De la classe ordinaire a I’'IME, la SEGPA, la
CLIS, fréquentés depuis mes débuts dans 1’enseignement au gré de mes cinq ans comme
remplagantj’ai éprouvé I’an dernier le besoin de trouver des réponses a ces questions au sein du
RASED de Jeumont, et en me spécialisant cette année. J’aimerais m’intéresser aux processus
mentaux en ceuvre chez un éléve en situation d’apprentissage. Pour tenter de comprendre
comment 1’enfant fonctionne en situation d’apprentissage, il faut, me semble-t-il « entrer » dans
sa conscience pour comprendre ce qu’il s’y passe. Le langage est le principal vecteur de
communication entre deux personnes. J’aimerais que 1’éléve me raconte comment il s’y prend ;
en tout cas que je comprenne, par ce qu’il me dit, ce qu’il fait, comment il le fait et pourquoi il
le fait. C’est 1a, a mon sens, tout le travail de maitre spécialis¢é dans les aides a dominante
pédagogique. En comprenacomment 1’éléve fonctionne dans ses apprentissages, j’espere
aboutir & une « prise de conscience des maniéres de ‘faiseri’¢éléve, et de celles parmi les

siennes propres « qui conduisent & la réussite »

Lors de ma pratique, je me suis souvent retrouvé dans des situations ou, en discussion avec |

¢léves, nous ne nous comprenions pas. L’enfant éprouve des difficultés a exprimer sa démarche,
ce qu’il ressent, ce qu’il pense. L’adulte, ne comprend pas toujours, ne parvient pas a faire les
liens entrece que I’enfant veut exprimer et la situation scolaire. Je prends le parti d’imputer cette
non-compréhension a des relations entre la pensée et le langage. D’une part, I’enfant a du mal a
mettre en mots sa pensée, d’autre part, I’adulte parvient difficilement a prendre en compte le
point de vue de I’enfant dans ce qu’il entend. Au début de mes recherches, je souhaitais répondre

a ces deux questions :
1°) En quoi le langage permet de refléter la pensée ?
2°) Comment le langage permet de structurer la pensée ?

Revenons tout d’abord a la premiére question. Autrement dit, dans quelle mesure peut-on

comprendre la pensée de 1’autre, ici celle de I’éleéve, par le langage, par ce qu’il dit ? Si nous

1 B.O n°4 du 26 février 2004, p29
2B.0 n°4 du 26 février 2004, p29



comprenons comment I’enfant pense, quelles sont les opérations mentales qu’il effectue lors

d’une situation scolaire, nous serons plus & méme de 1’aider. Mon hypothése était que 1’on ne

peut exprimer sa pensée que dans la mesure ou celle-ci est consciente. Mais comme le dise
Louis Lafortune et Lise Saint-Piefre « pour prendre conscience du fonctionnement de sa
pensée, il faut faire un retour sur sa démarche ou sur son activité cognitive, étre capemble de
verbaliser et de porter un jugement sur son efficacité ». Autrement dit, pour verbaliser sa pensé
il faut en aoir conscience, mais pour en avoir conscience, il faut pouvoir la verbaliser. Ceci m’a

ameneé a revoir mon point de vue. De plus, formulée ainsi, cette premiére question avec le term
« refléter » suppose que la pensée est premiére sur le langage. Or, comme on vient de le voir,
comme le dit Brunet: « la langue est un médiateur, un outil, pour accéder & un mode de pensée
abstraite ». Une autre formulation de cette idée de Britt-Mari Bgri@ le langage et la pensée
sont indissociables : ka langue est un médiateur pour atteindre 1’abstraction ». Le langage et la
pensée exercent des influences réciproques 1’un sur I’autre. La pensée demande du langage. Le
langage suppose une pensée. Eisdeette formulation, d’autres questions apparaissent :
Comment, par le langage, I’enfant atteint-il 1’abstraction ? En quoi [’abstraction est-elle
nécessaire pour apprendre ? Quelles pratiques le maitre E peut-il adopter pour accompagn
I’éléve dans ses apprentissages Quelles interactions langagiéres les éléves et 1’enseignant
spécialisé dans les aides a dominante pédagogique peuvent-ils avoir pour apprendre ? Ceci me

a la problématique que j’essaierai de résoudre dans ce mémoire :

Comment le maitre spécialisé chargé des aides a dominante pédagogique peut-il, pé
I’intermédiaire du langage, aider 1’éleéve a prendre conscience de ses savoirs et de ses procédures
intellectuelle8 pour lui permettre de répondre & ses besoins éducatifs particuliers iet ains

apprendre ?

3 Affectivité et métacognition dans la classe, des idées et des applications concrétes pour 1’enseignant, Louis
Lafortune et Lise Saint-pierre, les éditions logiques, 1996

4 Cité par Britt mari Barth, dans I’apprentissage de I’abstraction, Retz, 1987
® L’apprentissage de I’abstraction, Britt-mari Barth, Retz, 1987

® Le B.O. n°4 du 26 février 2004, p30 dit lxgrise de conscience par ’éléve de ses stratégies d’apprentissage et de
ses procédures intellectuelles »



Je développerai dans une premiére partie quelques apports théoriques qui ont servi ©
points d’appui & ma réflexion. Je tenterai de montrer les étapes qui conduisent a 1’abstraction,
depuis I’activité de 1’éléve jusqu’a la prise de conscience par lui-méme de ses propres procédures
intellectuelles qui 1’ont amené a la résolution de la tiche et comment cette connaissance des
étapes menant a ’abstraction peut aider ’enseignant spécialisé a construire les séances de
remédiation. J’essaierai enfin de montrer en quoi le langage a une place prépondérante dans ce
processus de prise de conscience notamment par les interactions langagieres des €léves entre
et présenterai une technique, nouvelle pour moi, mettant en jeu le langage et qui permet u

regard sur ses propres facons de faire, I’entretien d’explicitation.

Dans la seconde partie, je présenterai tout d’abord les éléves qui m’ont été confiés et pour
lesquels j’ai tenté de mettre en place une remédiation leur permettant cette prise de conscience et
d’améliorer leurs compétences de lecteur. Je présenterai également quelques activités, la facon
dont elles ont été pensées pour permettre 1’émergence des interactions langagiéres et en quoi
leurs conduites ont permis de modifier ou non les représentations des Blémégerai ensuite

ces résultats dans la perspective du questionnement initial.

Enfin dans la conclusion, je tenterai de répondre a la problématique a la lumiére des
éclaircissements théoriques et de la mise en ceuvre pratique avec ces éleves. J’exposerai
succinctement quelques questions qui m’ont interpellé et que je n’ai pu traiter dans le cadre de ce

mémoire.



1. Role du langage dans le développement de la pensée
1.1.Quelques définitions

1.1.1. Le langage

« Faculté que les hommes possedent d'exprimer leur pensée et de communiquer entre eux

moyen d'un systeme de signes conventionnels vocaux et/ou graphiques constituant une langue
;

Le langage est donc une faculté, une capacité naturelle a communiquer. Il perme
I’échange entre individus. Il est en ceuvre dans les séances de remédiation lorsque les enfants
confrontent leur maniere de faire, lorsqu’ils répondent aux sollicitations du maitre E dans 1’effort
de prise de conscience des manieres de faire. Le langage est de fait ununayentil », un
« médiateus de ce qu’il se passe dans leur téte. Il permet par le recours a la langue de témoigner
de I’activité de penser. Le langage joue donc un double role : réle social dans le sens ou il permet
la communication entre les individus, r6le personnel dans le sens ou il permet la mise en mot d
la pensée. Pour le maitre E, c’est la pensée verbale qui est primordiale puisqu’il s’agit de
soutenir les enfants dans leur développement langagier, et de les aider a développer les facult
nécessaires a I’acquisition de la langue orale et écrite et de les rendre conscienteen somme, |l
s’agit du domaine de la métacognition qui est I’axe majeur de son travail. La pensée et le mot
entretiennent une relation étroite et essentielld]e«éroulement de la pensée s’opére sous la
forme d’un mouvement interne a travers toute une série de plans, d’un passage de la pensée dans
le mot et du mot dans la pensé&. Bans la construction de la pensée, Vygotski évoque d’autres
formes de langage, d’une part le langage intérieur qui sert de support a la pensée9 ; d’autre part le
langage égocentriqgue qui est un langage intermédiaire entre le langage social et le langac
intérieur.

« La fonction du langage égocentrique nousible (...) proche de celle du

langage intérieur (...) dont le role est d’aider |’enfant a s orienter mentalement, a

prendre conscience, a surmonter les difficultés et les obstacles, a réfléchir et a

penser, ¢’est un langage pour soi qui sert d’auxiliaire le plus intime a la pensée
enfantine »°

 Centre national de ressources textuelles et lexidattps//www.cnrtl.fr/definition/langage

8 VYGOTSKI, Lev SemenovitctPensée et langag@rad. Du russe par Francoise Séve, Messidor/Editions sociales,
1985, p428

®idem, p 399.
19vygotski, op. cité


http://www.cnrtl.fr/definition/langage

Par cette définition, nous commengons a entrevoir que le langage pour soi (égocentrique 0
intérieur) n’existe pas seul en tant que tel, hors processus de pensée. Pour qu’il y ait pensée

verbale, il faut qu’il y ait langage.

1.1.2. Pensée, concepts et abstraction

La pensée, ainsi définie « ensemble des processus par lesquels I'étre humain au contact de
réalité matérielle et sociale élabore des concepts, les relie entre eux et acquiert desnouvell
connaissances ¥ est un processus, c’est-a-dire qu’elle s’¢labore, qu’elle est étalée dans le

temps, qu’elle est plus ou moins organisée. Nous retenons de cette définition que la pensée est

une activité intellectuelle plus ou moins consciente (j’y reviendrai au cours du mémoire) qui

prend racine dans la réalité matérielle’est dans [’action et I’interaction avec son
environnement que 1’enfant ¢labore des schémes de pensée. La pensée se fagonne donc dans le

concret, dans 1’action, dans le faire. L’enfant apprend a connaitre le monde a partir de ses
perceptions, des actions qu’il exerce sur son environnement et des représentations qui s’en
dégagent. C’est ce qui définit un concept d’aprés le Larousse : un concept est une « idée générale

et abstraite que se fait I'esprit humain d'un objet de pensée concret ou abstrait, et qui lui perm:

de rattacher a ce méme objet les diverses perceptions qu'il en a, et d'en organiser le

connaissances. »

Le maitre E dispose 1a d’un savoir sur 1’élaboration de 1’abstraction chez les éléves dont il a la
charge, par I’activité concréte répétée, I’enfant élabore des lois générales qui expliquent le
fonctionnement du mondec’est ce que Vygotski appelle les « concepts spontanés ». Ce qui
nous intéresse ici, c’est cette activité explicative qui témoigne de la faculté conceptuelle des
enfants, donc de leur capacité d’abstraction. Nous voyons que le concept tend a transformer une

activité concrete en idée abstraite. L’abstraction est une opération intellectuelle qui consiste a
maintenir par la pensée des caractéres communs a des objets et a les considérer comsne typiq
de cette classe d’objets. L’abstraction est donc fondée sur la capacité de catégorisation qui

distingue entre caracteres essentiels et caractéres secondaires.

Nous voyons alors que pensée, concepts et abstraction sont liés dans leur définition, de mén
gue nous avons vu précedemment que pensée, langage, langue et mot sont indissociablem:
liés. Il devient nécessaire de chercher a savoir comment les liens entre langageegigieres

s’exercer pour permettre les apprentissages.

Y hitp://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/pens%C3%&@msulté le 9 novembre 2012)



http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/pens%C3%A9e

1.2.De l'action inconsciente a la prise de conscience des processus
cognitifs

L’hypothése de travail du maitre E réside dans 1’idée qu’il y a des développements conjoints,
développement du langage, développement de la pensée, développement de la censnience
pourrait méme affirmer développement des consciencet que ces développements ont
idéalement pour aboutissement, pour chaque éleve singulier, la clarté cognitive sur sa maniet
singuliere qu’il a d’apprendre, clarté qui repose sur la faculté de penser, de s’exprimer, de
réfléchir. Or, nous avons vu que la pensée s’exerce depuis le concret, pour passer sur le plan de
I’abstrait. C’est 1’une des raisons pour lesquels Louis Lafortune et Lise Saint-Pierre affirment
qu’« il est préférable d’utiliser des activités didactiques mettant les €éléves en action. Les €léves
peuvent alors plus facilement prendre conscience de leurs processus métasodhitifise
séance de remédiation visant la prise de conscience de ses processus de pensée devrait
construite autour d’une activit¢ didactique qui met les ¢éléves en action (corporelle,
manipulation). On peut donc considérer que les activités mettant les éleves en actions sont ur
base pour construire la pensée. Aussi, Britt-Mari Bartistingue-t-elle trois temps dans
I’apprentissage de I’abstraction. Ces temps, comme elle 1’indique en paraphrasant Bruner ne sont

pas des stades. lIs se développent ensemble, simultanément.

Le premier temps de I’activité dans ’acquisition des concepts est bien un temps
d’action : «Dans un premier temps, on apprend ainsi par I’action, par la manipulation » Elle
rejoint en cela de nombreux théoriciens pour qui on apprend d’abord par 1’action. C’est le mode
« enactif » (Bruner) ou sensori-moteur (Piag€t).premier temps est un temps d’observation,
d’exploration. Elle montre I’importance des consignes, des exemples (positifs et négatifs), des
« questions élucidantes » du maiite la définition. « L’¢léve se fait une représentation (...)
qu’il essaie de traduire avec le langage qu’il posséde » représentation qu’elle qualifie de
« visuelle», mais qu’on peut étendre au domaine kinesthésique (Piaget, Bruner). On voit bien
gue ces données passent nécessairement par le langage, soit directement par la verbalisation
maitre ou des €leves, soit indirectement par le langage interne a I’éléve de ce qu’il voit avec ses
propres mots. Par exemple, une activité de découpage syllabiquatmatplace 1’activité
« physique» de I’¢léve I’améne a découper, avec une paire de ciseaux, une bande de papier

symbolisant le mot éléphant. La bande de papier sera découpée en trois morceaux car le m

12 Affectivité et métacognition dans la classe, des idées et des applicaiiamétes pour 1’enseignant, Louis
Lafortune et Lise Saint-pierre, les éditions logiques, 1996

13 apprentissage de I’abstraction, Britt-mari Barth, p 112
“idem, p 58



¢léphant contient trois syllabes orales. L’¢éléve accéde, par la manipulation, par I’action, a une

représentation kinesthésique, auditive et finalement visuelle - du découpage syllabique.

Un deuxi¢me temps de I’apprentissage « permet de vérifier la compréhension au moment
ou I’éléve est en train de construire le concept. C’est « le mode iconique ». K s’agit ici de
pouvoir se représenter quelque chose sans I’avoir devant les yeux. L’action est transformée en
image mentale . Pour ce qui est du découpage syllabique, I’éléve, a ce stade, « voit » dans sa
téte la bande représentant le mot oral, découpée en trois morceaux. Il n’a pas devant les yeux le
papier découpé, mais il se le représente mentalement, en rendant présent, par un effo
d’attention étayé, dans sa conscience ce qu’il avait auparavant devant les yeux. Et B-M. Barth
d’ajouter : «c’est par interaction verbale que I’enseignant va se rendre compte si 1’éléve est
capable, devant des exemples inconnus, de distinguer les exemples positifs des exempl
négatifs et de justifier sa réponsé® Autrement dit, lors de I’apprentissage du découpage
syllabique des mots, c’est par la comparaison entre des bisyllabiques et des trisyllabiques que les
éleves pourront percevoir et concevoir le découpage syllabique en tant que tel. Pour Le
Garanderi& « I’image mentale est I’intermédiaire souple entre le percept et le concept ». Elle
permet une transition entre le pergu de ’action (par exemple, découper la bande de papier en
autant de morceaux qu’il y a de syllabes) et la conceptualisation (la syllabe comme élément
constitutif du mot, nécessaire a [Dactivit¢ d’encodage). « C’est en en parlant qu’ils
s’apercevraient de cette procédure (mentale) dont ils faisaient depuis longtemps implicitement
I’usage » '8, C’est parce qu’il y a eu verbalisation de I’action que la représentation mentale peut

se faire

Alors que le premier temps met en jeu le langage pour prendre conscience, se faire un
image kinesthésique et visuelle de sa démarche, et la confronter aux pairs, ce deuxieme tem
met également en jeu le langage pour se construire une « représentation mentale ». Cef
représentation mentale est un premier niveau d’abstraction car elle permet d’évoquer
mentalement une action, un objet absent et de prendre de la distance par rapport a cette actic

cet objet.

Enfin, le troisieme temps est la « traduction de la représentation mentale en une

représentation abstraite des mots ou codes divers » C’est le « mode symbolique ».

15 L apprentissage de I’abstraction, Britt-mari Barth, P 65
1% idem
7 Les profils pédagogiques, Antoine de LaGaranderie, p 77

18 es profils pédagogiques, Antoine de LaGaranderie, p 33



«L’apprentissage a ce niveau est le plus complet ; on peut communiquer sa pensée a soi-méme €
aux autres, dire ce qu’on fait et ce qu’on pense faire ». Cette derniére explicitation est
extrémement riche d’informations pour nous. En effet, non seulement elle montre que, comme
lors des deux premieres étapes de conceptualisation, le langage y occupe une plac
prédominante, mais de plus, elle fait la différence entre dire ce qu’on fait (langage de situation)
et dire ce qu’on pense faire (introduction de I’intentionnalité, et donc de la planification de

I’action qui repose sur une représentation mentale fondée par I’expérience et la verbalisation).
Le langage est donc posé comme outil nécessaire :

- pour que 1’¢léve prenne conscience de ses démarches, de son activité cognitive

- pour qu’il confronte ses démarches a celles de ses pairs

- pour qu’il enrichisse et améliore son activité cognitive résultant de cette prise de conscience .

confrontation

Ainsi a partir de 1’activité proposée, I’enfant va petit a petit quitter le domaine de 1’action
pour se faire une représentation mentale avant de pouswifafre une représentation abstraite.
Et « c’est le conflit entre deux modes (enactif, iconique ou symbolique) qui stimule la croissance
cognitive ». En effet « quand un enfant est encouragé a expliquer ce qu’il fait ou ce qu’il voit, il
est obligé de qtter I’action ou 1’image qui sont souvent des représentations limitées de la chose,

s £z o P . . 1
dominées par les éléments extérieurs, observables. Sa compréhension va alors s’approfondir » *°.

Une des difficultés principales que I’on peut rencontrer a ce niveau avec 1’enfant est sa
capacité a communiquer son raisonnement, difficulté tant aux niveaux lexical et syntaxique du
langage oral, qu’au niveau de sa compétence a exprimer avec des mots ce qu’il a envie de dire.
En outre, comme le soulignent Doyon et Fistherunenfant qui parle seulement parce qu’un
adulte veut le faire parler ne communique pa$l ne suffit pas de demander a I’enfant
d’expliquer comment il fait pour qu’il nous livre sur un plateau son raisonnement. Que fait-il
alors ? Il y a de fortes chancgsur qu’il réponde ce qu’il pense que I’on attend de lui. En tout
cas, I’'une des premieres réponses qui vient des ¢leves face a cette question, est tres
souvent : g’ai réfléchi dans ma téte ». C’est notamment le cas pour Alison qui me fait cette
réponselorsque je I’interroge sur ce qu’elle a fait ou comment elle a fait pour identifier le
phonéme initial d’un mot. C’est un bon début. L’¢léve a déja conscience (puisqu’il le verbalise)

que c’est avec sa téte qu’on réfléchit. Mais que fait-on face a cette réponse pour savoir en quoi

191 *apprentissage de I’abstraction, Britt-mari Barth,
2 0Op cité



consiste ce ai réfléchi dans ma téte »? Le maitre E dispose d’une technique pour obtenir

quelgues réponsesl s’agit de ’entretien d’explicitation

1.3.L’entretien d’explicitation??

« L’entretien d’explicitation est un mélange d’écoute non directive, visant a aider 1’éléve a dire

avec ses propres mots et de guidage actif par le choix des relances pour canaliser vers
description de [D’action vécue ». Pierre Vermersch, linventeur » du questionnement
d’explicitation pose ici les jalons de cette « technique nouvelle ». Cette pratique prend sa place
dans la remédiation dans le sens ou elle permet la mise en ceuvre d” « un temps de retour réflexif

sur les démarchesmais précise qu’elle « n’est qu’une technique pour solliciter la prise de
conscience de sa propre actiorC’est une écoute non directive dans le sens ou 1’enseignant
(Vermersch, dans cette situation d’entretien, parle d’intervieweur) ne cherche pas a interpréter le
discours de I’apprenant, mais seulement a « faire émerger une description verbale de la maniere
dont la personne s’y est prise pour réaliser cette tiche ». La difficulté réside dans le fait que
’action est « une connaissance autonome », « Non conscientisée », « préréfléchiea-dire
antérieure a la prise de conscienc®our permettre effectivement a 1’apprenant (donc a nos
¢leéves) d’accéder a ces connaissances en actes et ainsi d’accéder a la prise de conscience des
manieres de faire, il faut respecter plusieurs impératifg a nécessité d’instaurer un « contrat

de communication, notamment par le fait de demander a I’éléve 1’autorisation de le guider. Cet
aspect a été assez délicat dans un premier temps de ma pratique car je me suigunaqrtésa
(rares) enfants qui ne le souhaitaient pamse cas, inutile d’insister, j’ai pu constater que
I’insistance ne servait a rien. Toutefois, apres quelques séances et tentatives, les éléves se sentant

plus en confiance, sentant qu’ils ne vont pas étre jugés, libérent leur parole et acceptent
volontiers cette aide que 1’on peut leur apporter. Ensuite, la mise en mots doit se faire en

« position de parole incarnegc’est-a-dire que 1’éléve doit étre présent en esprit a une situation
effectivement vécue. Les indicateurs pour vérifier si 1’éléve est en position de parole incarnée
sont multiples. Toutefois, j’en observe deux qui m’assurent de cette position chez ’autre : le

regard se décroche, 1’éléve regarde ailleurs, dans le vide, et il parle en «je ». Il décrit alors
réellement les « aspects procemt de I’action » qu’il a faite en disant « je fais..., je regarde...,

je cherche... ». Cette posture de 1’éléve n’est pas simple a acquérir mais elle s’est construite chez

eux, en méme temps que la mienne se construisait, notamment pour mener ses guidages |

I’explicitation. En effet, ’entretien d’explicitation demande enfin que 1’enseignant revoie

L Sauf mention contraire, toutes les citations présentes dans ce paragraphe sont issues de 1’article : Du faire au dire
(Ientretien d’explicitation), Pierre Vermersch, cahiers pédagogiques n °336, septembre 1995



fondamentalement sa posture. Ainsi] &vitera les demandes d’explications directes (...) déja
conscientisées (qui) empéchent 1’¢léve d’accéder au préréfléchi ». L’étape d’explication des
actes de 1’éleve viendra plus tard. L’enseignant ici « questionnera de maniere a solliciter des
descriptions » et uniquement des descriptions pour le moment. Le « guidagejadtifnénera
visera a « fractionner une description globale en une description plus fia&ut est d’amener
I’¢léve a décomposer son action, y compris quand il ne fait rien ou dit ne rien faire ou, pour
reprendre 1I’exemple cité plus haut, quand il réfléchit dans sa téte. Ainsi on évitera les pourquoi,
expliquemoi... en privilégiant une demande de description : quand « [tu] réfléchis dans [t]a
téten, qu’est-ce que tu fai8 Et aprés, quand tu dis le mot dans ta téte, qu’est-ce que tu entendd

Ce questionnement, outre le fait de verbaliser ses démarches, et donc de le faire passer
« préréfléechi » au « conscientisélace 1’éléve en situation de revivre mentalement son action
(physique et mentale)il procede donc a un certain degré d’abstraction « pour rendre compte du
passage de I’acte a la représentation». Cette étape d’explicitation s’insére donc idéalement apres
I’action, car celle-ci ne doit pas &tre parasitée par une présence trop grande de 1’enseignant, et
permet I’accés a la représentation mentale. Toutefois, nous 1’avons vu, le travail n’est pas
terminé puisque, de la représentation mentale, il faut encore accéder a un second nivee
d’abstraction : ’accés au symbolique. Cette pratique telle que présentée par Vermersch et
étudiée au sein du GREX (groupe de recherche sur I’entretien d’explicitation) se présente sous
forme duelle enseignaktéve, tandis que la remédiation, nous ne 1’ignorons pas, se fait
essentiellement en groupe, et qu’il y a donc la présence des autres ¢éléves. La premiére question

que je me suis posée lorsque j’ai commencé a mettre en place cette pratique était la suivante :
que font les autres éléves pendant ce temps d’entretien privilégié¢ avec un seul d’entre eux ? Que

se passe-f pour eux lorsqu’ils assistent a ce moment d’évocation ? Qu’en est-il alors de

I’interaction dans le groupe ?

1.4.Les interactions dans le groupe

Le principe du groupe de remédiation est d’offrir des conditions optimales d’échange et
d’interaction. De fait, « les échanges permettent de comprendre que les autres ne pensent pas ¢
la méme fagon que soils permettent d’aller chercher des idées des autres pour améliorer sa
propre facon de faire. Dans un travail d’équipe, le fait de devoir expliquer aux autres ses pensées

et ses processus oblige & en prendre conscience soi-méme et & les vefBaliser »

22 Affectivité et métacognition dans la classe, des idées et des applications concrétes pour 1’enseignant, Louis
Lafortune et Lise Saint-pierre, les éditions logiques, 1996
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Cespropos rappellent a quel point le langage n’est pas seulement sollicité par 1’adulte pour
comprendre ce que 1’éléve fait. Le propre de la remédiation est de s’appuyer sur les compétences

de chacun des membres du groupe, pour co-construire le savoir.

Nous!’avons vu, le retour sur ce qu’il a fait, la description des actes cognitifs, la verbalisation
sur I’activité permet a I’¢éleve de prendre conscience de ses processus de pensée. Ce processus se
fait en boucle. La prise de conscience de ses processus de pensée améliore la cendaissanc
son fonctionnement et des connaissances meétacognitives. A leur tour, ces connaissanc
métacognitives enrichies seront mises en ceuvre lors d’une prochaine activité, et pourront a leur

tour faire I’objet d’une prise de conscience.

Ce processus ne peut se faire qu’avec 1’aide de I’adulte ou d’une interaction entre pairs. « Sans la
médiation de 1’enseignant cette prise de conscience (des méthodes de pensée) par 1’éléve ne
serait pas possible, son role est esserfttePour vebaliser ce que I’on fait, il faut qu’il y ait un
récepteur de ce message. L’enseignant spécialisé remplit ce réle, mais n’assure que des retours
limités. Ce n’est pas lui qui enseigne a 1’¢éleve. Il ne fait que 1’accompagner dans sa propre
démarche, en mettant en place des activités qui lui permettent un appreniasayanche, les
pairs étant eux aussi dans des conditions d’apprentissage par leur propre cheminement, les
questionnements et contradictions qu’ils peuvent apporter seront moteurs de réflexion et

d’apprentissage pour eux-mémes comme pour leurs camarades.

Se rendre compte que les autres ne fonctionnent pas de la méme fagcon que nous pe
améliorer notre facon de faire. De plus, comme le souligne VygbtskiC’est avec et par les

autres que 1I’on apprend a penser ».

Lors des apprentissages que peuvent faire les éleves lors des séances de remédiation, il y a d
activité langagiére pour soi, pour prendre conscience de sa pensée. Puis une seconde activ
langagiére plus sociale, ou I’on confronte sa pensée a celle des autres sur une activité donnée. Il
y a donc nécessité de prendre cela en compte dans 1’élaboration et 1’animation des séances ; deux

temps de langage sont nécessairtestemps individuel avec 1’enseignant pour conduire 1’éléve

a prendre conscience de ses processus, un temps entre pairs pour confronter ses manieres de 1
a celles des autres. Toutefois, il convient de s’interroger sur la primauté a accorder a I’'une ou

I’autre forme de langage, individuel et social. Quelle articulation trouver entre ces deux temps

dans les fagons de fairel’une part inciter d’abord I’¢léve a verbaliser sa démarche avec 1’aide

23 ’apprentissage de Iabstraction, Britt-mari Barth, p 112

4 Cité dans Langage et pensée a la maternelle, Denise Doyon et Carole Figwiorc@ducation-recherche,
Presses de I’Université du Québec, 2010
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de I’adulte pour la confronter ensuite a ses pairs, et, d’autre part, privilégier la confrontation aux
pairs pour esuite s’approprier la démarche au niveau individuel, comme semblerait le suggérer
Vygotski® ?

Ces outils et démarches sont des outils a disposition de I’enseignant spécialis¢, dont une des
compétences professionnelles serait la souplesse dans leur recours. Autant ils aident a
préparation des démarches et des anticipations, autant il est illusoire de croire qu’il peut les

programmer a 1’avance.

Ce qui m’apparait a présent, c’est qu’il était impossible, avec ma pratique habituelle
d’enseignant non spécialisé, d’obliger les éléves a confronter leurs démarches. En tant
qu’enseignant spécialisé en cours de formation sur I’entretien d’explicitation et grace a elle, lors
de la préparation de séance, j’essaie d’anticiper au maximum les attitudes et remarques que les
¢léves pourraient faire et de supposer les moments d’interaction. Mais lors de la séance de
remédiation, les éleves prennent souvent des détours inattendus. Ainsi, méme si je peux mett
en place des activités permettant de guider les éléves selon leur propre cheminement, je ne pe
jamais prévoir a quel moment les interactions vont avoir lieu et si elles seront efficaces. Tout at
mieux, peuten mettre les éléves dans les dispositions pour qu’il y ait conflit socio-cognitif, mais
seul leur désir de débattre pour trouver un accord, argumenter leur position et leur démarche pe
permettre des interactions pertinentes pour favoriser la prise de conscience des démarches et (
processus intellectuels qui ménent a la réussite. A plusieurs reprises, les conditions du confl
étaient réunies, mais il n’a pourtant pas eu lieu. A d’autres reprises également, ce conflit apparait
et se révele incroyablement productif alors que ce moment n’a pas €té prévu pour qu’il
apparaisse. Ainsi lors d’une séance ou nous essayions d’écrire un mot pour la construction de
notre jeu (inspiré du syllabo’zoo, d’André Ouzoulias), Clara n’avait aucune envie de participer et
de réfléchir notamment a sa conceptualisation de 1’écrit et au fait que 1’on encode avec des
graphemes lephonémes que 1’on entend. Elle a réussi a détourner le groupe de cet objectif,
communément choisi quelques séances auparavant. Son désir était d’écrire la date que nous
n’avions pas écrite lors de la séance précédente. J’ai donc décidé, apreés plusieurs minutes
d’échecs dans mes tentatives de remobilisation, d’engager une réflexion autour de 1’écriture de la
date. S’ils sont habitués a recopier la date dans leur cahier, ils ne produisent que trés rarement

euxamémes 1’écriture de celle-ci. Cette séance s’est révélée €tre ma premicre s€éance ou j’avais

% Citation de Vygotski dans Vygotski, a la source de la notion éaaugnition, vraiment ? Yves Bruchon dans :
Le « retour réflexif » ses entours, ses détours, revue du centeelterche en éducation, n°225, décembre 2004,
publications de 1’université de ST-Etienne«: dans le développement culturel de I’enfant, toute fonction apparait
deux fois : dans un premier temps au niveau social, et, dans uarmdeugmps, au niveau individuel »
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véritablement 1’impression de remplir mon role de maitre spécialisé¢ dans les aides a dominante
pédagogique. Leur envie de réussir sur une activité qu’ils avaient choisie les a fortement
mobilisés. Les interacticront eu lieu, les adaptations habituellement mises en ceuvre (rouleau

des mots, utilisation des référents de la classe et du groupe) ont alors pris tout leur sens et prou
leur utilité. lls ont euxnémes construit I’apprentissage de 1’écriture du mot janvier, cherché dans

leurs acquis intellectuels et matériels les réponses a leurs questions, se sont questionnés sul
conceptualisation de 1’écrit : comment fait-on pour écrire un mot entefidia posture que j’ai

appris a adopter au fil de mes séances est de laisser le conflit se dérouler, sans intervenir, en ét
tres attentif au déroulé de cet échange, aux propos de chacun, en notant ces propos et |
attitudes. C’est souvent 1a que les prises de conscience s’operent, lorsque 1’on n’a pas prévu
qu’elles arrivent. Il faut accepter, pour le maitre E, de respecter le temps de 1’enfant, et de
I’accompagner depuis la ou il en est jusque 1a ou il veut aller. Toutefois, je n’avais pas prévu que

ce conflit apparaisse ici et maintenant. Par contre, j’ai autorisé les éleves a le mener en les

placant dans un cadre le permettant et en laissant les interactions se dérouler, sans intervenir.

Peuten alors mettre en place un dispositif qui permettrait a coup sir d’engager des
interactions langagieres groupales qui s@tai 1’origine d’une amélioration des procédures
individuelles des éléves donc les processus de pensée ? C’est ce que je vais tenter de montrer
dans la seconde partie, en m’appuyant sur ces données théoriques, en les croisant pour les

appliguer a ma ptique quotidienne d’enseignant spécialisé¢ chargé des aides a dominantes

pédagogiques.

2. Le syllabo’jouet

2.1.Contexte scolaire

C’est un nouveau secteur qui m’est confié cette année au sein du RASED par rapport a 1’an
dernier. La ou seulement deux écoles occupaient entierement mon emploi du temps il y a un al
le secteur actuel en comprend treize. Bien que 1’année de formation se déroule en alternance

avec deux jours par semaine « seulement » sur le terrain, il faut faire face a toutes les demand
De plus, 1a ou nous étions trois I’an dernier pour couvrir ce secteur, je suis seul cette année
comme maitre E, de surcroit a mi-temps sur le terrain, avec cette temporalité particuliére
nécessaire a la formation. Peut-étrecestette diminution d’effectifs et donc de prises en charge
potentielles qui ont amené les enseignants a effectuer tardivement les demandes d’aide. Les
raisons sonprobablement également ailleurs mais c’est celles-Ci qui apparaissent régulierement

dans les échanges avec les enseignants. Le réseau est également un réseau « {eune » ave
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psychologue scolaire et une maitresse G trentenaires et lauréats de leur spécialisatiorerespect
depuis moins de deux ans. Nous sommes donc trois partenaires du réseau d’aide a succéder a une

eéquipe trés expérimentée et dont la qualité du travail était reconnue unanimement. Ce
changement a nécessairement entrainé une refonte des habitudes de travail et des relatic
partenariales enseignant de classe/enseignant spécialisé. Il a fallu pour eux comme pour not
s’apprivoiser dans nos méthodes de travail, 1a ou il y a deux ans, chacun connaissait la place de

I’autre et son fonctionnement. Le chemin est en construction, mais n’est pas achevé, comme le

montre cet exemple d’un enseignant qui, apres avoir formulé une demande d’aide en février pour

des éleves déja suivis par le RASED depuis deux ans, et aprés 1’avoir sollicité a plusieurs
reprises concernant ces €léves, pour savoir ou ils en étaient, mecdit’est pas une fiche de
demande d’aide, c’est un signalement. C’est pour que cet éleve soit signalé, moi je n’ai pas

besoin d’aide ». Bien évidemment, ces propos nous interpellenti du réseau d’aide quant a

notre réle a jouer pour amener ces enseignants a changer de regard sur notre action. No
intervenons pour les éleves qui seraient en difficulté, et notre « aide » pour les enseignants ¢
résume, dans un premier temps, a une réflexion commune sur les difficultés des éleves et I
réponses éventuellement a apporter, en croisant nos regards, nos expériences et nos experti
Le réseau a également recu un nombre non négligeable de demandes d’aide pour des éleves
relevant d’'une méme école, mais de compétences différentes. Ainsi a-t-on parfois recu trois
demandes dans une école, pour lesquelles les problématiques des enfants relevaient, une pou
maitre E, une pour la maitresse G, une pour le psychologue scolaire. La question des moyens ¢
toujours présente dans les réunions de synthese hebdomadaires, surtout pour le maitre E. Qu
criteres orientent nos choix ? Favorise-t-on plusieurs prises en charge pour le méme group
d’¢léves dans une méme école, en laissant nécessairement quelques éléeves et écoles de ¢bte
Faisons-nous du saupoudrage afin de contenter tout le monde, - éléves, parents et enseignant
afin que tous les éléves soient pris en charge méme trés ponctuellement ? Pour treize écoles, I
de cette année, quatre demi-journées de présence par semaine me sont possibles. Ce qui
douze heures de classe, soit moins d’une heure par semaine et par école, en imaginant le fait de

prendre en charge les éléves méme sur le temps des récréations. C’est donc dans ce contexte de
demandes tardives, et de choix a faire pour faire bénéficier un maximum d’éléves des dispositifs

qui leur sont nécessaires pour revenir dans les apprentissages, qu’ils ont pour certains
abandonnés depuis plusieurs mois, que j’interviens. C’est environ cinquante fiches de demande
d’aide qui nous sont parvenues la méme semaine précédant les vacances de la Toussaint qu’il

nous a fallu recevoir, analyser, orienter. De plus, il nous apparait comme obligatoire d’apporter

une réponse a chaque demande, méme si parfois il nous a fallu diteéléxe a besoin d’une
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prise en charge E mais comme il est le seul dans cette école, et que nos emplois du temps s
pleins, pour le moment nous ne pouvons pas le prendre en charge ». Ac@onftexus avons

parfois privilégié le nombre, préférant intervenir dans un groupe de trois ou quatre éleves. En s
promettant tout de méme d’apporter autre chose a cette ou ces école(s) I’an prochain ou plus tard

dans I’année, sous une forme autre (prévention, co-intervention...), ou en donnant la priorité a
cellesei. Car nous observons les effets d’une école qui ne partage pas les difficultés de ses

éléves : ceux-ci arrivent en CP en étant parfois tres en décalage par rapport a uneat@inme sc

et n’étant connus de personne. D’ou cette classe ou I’enseignante a effectué¢ huit demandes

d’aide. Bien que nous connaissions parfois des demandes hatives qui n’ont plus lieu d’étre
guelques semaines plus tard, cetlesemblaient trés largement justifiées. C’est en échangeant

avec I’enseignante que nous nous sommes apercus que ces demandes se justifiaient, bien qu’elle

ne pensait pas les faire pour permettre de laisser la place et du temps pour les autres collégu:
Ainsi dans cette classe, deux éleves sont suivis par la maitresse G, deux éléves ont été vus pa
psychologue, et quatre autres viennent en remédiation avec moi, a raison de deux séances

guarante-cinq minutes par semaine.
2.2.Présentation du groupe, des éleves

2.2.1. Le groupe de CP

Le groupe avec lequel je mets en pratique mes réflexions est donc, en partie, issu de cette clas
Dans un premier temps, 1’enseignante était en demande pour deux éléves. Shirley, avec qui j’ai

débuté la remédiation a la rentrée de janvier, et Amaral qui a été signalé trés tot dans I’année,

mais quis’est absenté plusieurs semaines pour un voyage en Algérie. Il est donc entré dans le

groupe apres quelques séances. A la rentrée des vacances de février, j’ai intégré un nouvel €leve,
Donovan, pour qui les résultats étaient faibles mais qui progressaitpbis qui s’est mis a
stagner, I’enseignante le jugeant avoir atteint une limite, un plafonnement dans ces progres. Une

¢leve, Clara, de I’autre classe de CP fait également partie de ce groupe depuis janvier. J’ai choisi

ce groupe car c’est le premier dans lequel les interactions langagiéres ont eu lieu et se
poursuivent de maniére récurrente a chaque séance. Il y a une dynamique, le contrat c
communication est installé, le cadre éthique également. Ils savent que ce qu’ils disent ne remet

pas en causeur valeur d’enfant. C’est seulement le propos qui est entendu et confronté. Ce qui

n’a pas €té simple, et qui a pu étre long, notamment avec Clara et Shirley.
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2.2.2. Clara

Clara est une petite fille de CP dans la scolarit¢ de laquelle les parents s’impliquent
beaucoup. Elle a un frere, Mathéo (qui a son importance), scolarisé en CLIS dans la méme écol
Les parents se sont séparés peu de temps avant I’entrée de Mathéo en Clis et culpabilisent
fortement. Pour eux, 1’orientation de Mathéo est de leur faute, liée a leur séparation. Quand j’ai
invité les parents pour parler des difficultés scolaires de leur fille, ils étaient terriblement
angoissés, a 1’idée que Clara ait les mémes difficultés. Aux dires de la maman, « quand vous
avez un enfant en Clis, ¢a peut arriver, quand vous en avez deux, ce sont legipasentsen
cause ». Une grande attente est donc portée a la réussite scolaire de Clara. Paradoxalement
maman me confie qu’elle s’occupe beaucoup de Mathéo concernant les devoirs a la maison, car
il en aplus besoin que Clara et donc elle ne s’occupe pas des devoirs de sa fille. La scolarité de
Clara ne pénetre pas le cercle familial. Si j’expose ici ces faits, relatés par la maman, c’est que
cette relation singuliere aux apprentissages a des effets sur Clara. Elle se sent inconsciemme
I’obligation de réussir, pour soulager ses parents d’une angoisse qu’ils s’attribuent quant aux
échecs scolaires. Lors de son arrivée dans cette école, elle a éprouvé de tres grandes difficulté
s’individuer, étant trés fusionnelle avec son frere. Elle faisait référence a lui constamment en
remédiation quand on parlait des apprentissages. En résultait en classe des blocages face ¢
réponses a apporter, des pleurs face a 1’erreur. Pour elle, I’erreur n’est pas permise et elle préfere
ne pas répondre ou détourner I’attention des apprentissages plutdt que de se tromper. En
remédiation également, laisser sa trace écrite est trées compliqué. Autant elle produit san
probleme quand elle est sdre du résultat (copie), autant laisser une trace, écrire un mot qui \
étre, d’une facon ou d’une autre, soumis a évaluation, I’angoisse. Dans ses productions, elle se
sent jugée en tant qu’enfant. Sa représentation de I’école, est qu’on attribue une valeur a I’enfant
en fonction de ses résultats scolaires. Si on se trompe, on perd de la valeur aux yeux des autr:
donc Clara préfére ne pas répondre. Voila une des raisons pour lesquelles il était compliqué pot
elle d’entrer dans un dialogue pédagogique de construction du savoir, car celui-Ci n’étant pas
construit, I’insécurité était prédominante. De plus, son besoin de s’individuer se remarque dans
le groupe. Comme exposer ses pensées est délicat, puisqu’elle est alors soumise a jugement de
ses pairs et des adultes, elle existe par un comportement perturbateur. Elle éprouve égaleme
des difficultés (conscientes ou non) a rester mobilisée en situation collective. La seule situatior
dans laquelle elle semble moins en insécurité, c’est quand elle est en situation écrite individuelle,
sans le regd d’autrui. Elle peut alors revenir sur sa production, gommer, reprendre...Ce qui lui

demande énormément de temps et de capacité attentionnelle.
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Au niveau de ses compétences de lectrice, elle a une bonne conscience syllabiqu
(découpage et conceptualisation de la syllabe comme élément constitutif du mot). Elle a de
bonnes compétences en discrimination visuelle, elle fait preuve d’une bonne compréhension. En
revanche, elle a des difficultés en conscience phonémique. Toutefois, lors des évaluations que
lui ai fait passer (Annexe 1 et 2), ces résultats sont en contradiction. Ses compétences visuell
sont réelles mais peu utilisées, ses compétences phonémiques se révelent supérieures a celles
début d’année avec toutefois une limite dans sa conceptualisation mais qui est normale a son
age ; pour elle, une syllabe est obligatoirement composée de deux lettres, une consonne puis u
voyelle. Elle a besoin de dépasser cette conceptualisation de la syllabe pour devenir lectrice
Toutefois, elle est capable de combiner et décomposer deux phonémes pour faire undesyllabe.

souléve chez elle dewesoins éducatifs particulierspour lesquels j’apporterai une attention

particuliere : lebesoin de s’individuer, notamment en situation collective orale, de prendre la
parole et comprendre que sa valeur d’enfant ne se réduit pas a ses compétences scolaires.

En ce sens, la prise de conscience de ses savoirs et de ses procédures intellectuelles que
questionne en tant que problématique peut étre un moyen pour mener a I’individuation. Elle a
€égalemenbesoin de renforcer sa conscience phonémique qui lui permettrait d’encoder et

de décoder des syllabes et suites de lettres, en lecture comme en écriture pour entrer pleinems

dans 1’écrit.

2.2.3. Shirley

Le profil de Shirley & assez semblable méme s’il se manifeste différemment. Elle est trés en

retrait, n’ose pas répondre, ni a 1’écrit, ni a ’oral. Elle a besoind’un trés grand temps et de se

sentir en confiance pour s’exprimer, et étre en partie convaincue que ce qu’elle produit est
correct. Il a été tres difficile d’évaluer Shirley, aussi bien pour son enseignante que pour moi, du

fait de ses non réponses. Visiblement, elle avait des compétences, mais elle ne les partageait p
ni a Ioral, ni a I’écrit. C’est clairement une attitude d’¢éléves qui m’a amené a la problématique

du mémoire, comprendre comment 1’¢éléve fonctionne d’un point de vue cognitif et conatif. Je

suis donc intervenu dans un premier temps pour tenter une évaluation individuelle et ains
comprendre ses processus de pensée et de résolution des taches scolaires, ainsi querde mettr
lumicre ses compétences. Il m’a ét¢ donc presqu’impossible d’établir des BEP disciplinaires

pour elle en début de remédiation. Encore aujourd’hui, Shirley est une enfant que je découvre

tous les jours, car elle se livre davantage au fil des séances. Elle semble contrariée entre s
traitement auditif de I’écrit, et la volonté féroce de sa maman d’utiliser la voie visuelle. De plus,

elle a une trés grande peur de I’erreur. Quand elle n’est pas stre, elle ne répond pas. Pour elle,
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tout comme pour Clara, il était compliqué d’entrer dans des interactions langagicres avec moi ou

le groupe. Sur ce point, elle évolue peu a peu, et je commence de ce fait deedénarches.

Au fil du temps j’ai pu cerner chez elle un besoin d’utiliser ses compétences auditives pour
encoder/décoder Shirley me parait intéressante pour étudier les relations entre le langage et la
pensée que j’interroge. Ne participant pas de maniére active a 1’échange, construit-elle quand

méme des choses rien qu’en observant ? Car elle observe beaucoup, elle écoute beaucoup,
commence un peu plus a livrer son point de vue, et commence légérement a contredire s¢

camarades, lorsqu’elle le juge nécessaire, en argumentant.

2.2.4. Amaral

Le profil d’Amaral est trés différent. Son principal besoinest celuide s’approprier la langue
francaise comme langue de scolarisation et la culture francaise comme culture scolaire
Ainsi, le role du langage que je questionne trouve ici toute sa place. En effet, il est issu d’une

famille parlant peu le frangais, notamment la maman qui prend désormais des cours de francai
Il est donc dans une situation de francais comme langue seconde. En soi, cela ne pose pas
probleme pour la majorité des enfants étant dans la méme situation que lui, surtout que le secte
accueille un nombre non négligeable d’enfants issus de ’'immigration et qu'un grand nombre

d’entre eux entrent dans 1’écrit sans aucune difficulté. Mais pour lui, cela constitue un obstacle a
I’entrée dans 1’écrit. Il éprouve par exemple le besoin de consolider sa connaissance de
I’alphabet, du nom des lettres, de leur graphie et leur phonéme. Paradoxalement, il semble avoi
une présence culturelle forte des supports communicationnels. L’écrit semble présent dans sa

vie, mais vraisemblablement peu d’écrits en langue francaise. Ce qui peut poser des difficultés

de repérage dans I’espace feuille, texte, phrase. De plus, sa culture familiale attache une grande
importance a la culture orale. Cela se manifeste au quotidien car Amaral posséde de trés bonn
compétences discursives. Il est a ’aise a I’oral, argumente. Il a parfois tendance a ne pas écouter

la parole des autres en situation de langage spontané mais cet écueil tend a disparaitt
notamment en situation d’interactions langagicres portant sur un savoir scolaire. Il est un moteur

dans les échanges, avec parfois une place restreinte accordée a ses camatadeois als
difficultés a remettre en question ses savoirs et ses productions. Pour lui, s’il y a désaccord, c’est
forcément lui qui a raison. Toutefois, il a conscience de ses difficultés en connaissance du cod
alphabétique et grapho-phonique, et dans ses siisiatiappuie volontiers sur les compétences

de ses pairs. Il semble toutefois avoir acquis le principe alphabétique mais ses erreurs e
production comme en lecture résultent de ses connaissances insuffisantes. En lecture, il semk

alors s’appuyer sur le décodage du début du mot et essaie de deviner la suite du mot. A ce jour, il
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ne m’a pas été possible de rencontrer les parents, ni suite aux rendez-vous €crits, ni suite aux

appels téléphoniques.

2.2.5. Donovan

La prise en charge ne débute qu’en février et mes observations initiales recueillies lors des
entretiens et des évaluations n’ont pas pu étre vérifiées en situation réelle d’apprentissage.
Donovan n’a pas encore acces au stade syllabique. La construction de sa conceptualisation de

I’écrit est donc a poursuivre, notamment sur les liens oral/écrit. La connaissance des lettres et des
correspondances graphéme/phonéme est en cours d’acquisition mais ces compétences sont
difficilement utilisables dans des situations plus complexes de lecture notamment. Donovan es
volontaire mais semble avoir des capacités attentionnelles et mémorielles limitées. Donovan
besoin de passer par I’oral, car ses compétences combinatoires semblent meilleuregiailesi

faire les liens avec I’écrit, le visuel. Ainsi, le langage comme médiateur de prise de conscience
des manieres de faire questionné dans ce mémoire peut permettre de répondre a ses beso
L’intégration dans le dialogue pédagogique dans lequel s’est inscrit le groupe risque d’étre
délicate, du fait de son existence depuusieurs séances. Toutefois, c’est un éléve qui essaie et

qui veut bien faire et il peut tirer profit des compétences des autres dans un premier temps. Il se
intéressant de voir comment il fait siens ou non les connaissances et les apprentissages réali
par le groupe de voir quelle attitude il va étre capable d’adopter ; essaiera-t-il de suivre le

groupe, de le faire avancer, ou restera-t-il en dehors dect&ui-

2.3.Présentation du projet

Le projet proposé aux €leves, est la construction d’un jeu, inspiré du syllabo’zoo. Ils ont
manipulé ce jeu librement lors d’une séance de découverte, afin qu’ils s’en construisent une
représentation visuelle kinesthésique, puis mentale. Nous avons ensuite retenu la regle qui
semblait la plus appropriée au contexcolaire, c’est-a-dire mettre ensemble les deux parties
d’un méme animal : soit par I’image et I’on pouvait ensuite découvrir/vérifier la graphie du mot ;

soit directement par la graphie du mot et la vérification pouvait se faire par visualisation de

I’image.

Un travail au niveau de la conceptualisation de I’écrit a été fait, en observant le fait que I’image
de I’animal était découpée en deux car I’image sonore du mot pouvait étre découpé en deux
syllabes orales, et donc qu’il y aurait deux parties (syllabes) a écrire. Des difficultés ont pu
apparaitre, notamment celle d’accéder a 1’abstraction du mot par I’image. En effet, découper

I’image d’un animal ce n’est pas découper I’image sonore d’un mot. Ou encore des différences
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entre nombre de syllabes orales et nombre de syllabes écrites. Je reviendrai sur cet

conceptualisation du mot dans la partie suivante.

Ensuite, les €léves ont choisi les mots qu’ils voulaient écrire ou voir dans leur jeu. Le seul
guidage que j’ai souhaité mener est celui de les accompagner dans leur recherche de mot, en leur
facilitant I’acces a I’évocation de situations, de lieux qui leur sont familiers et dans lesquels ils

pouvaient trouver des objets et y associer le mot les désignant.
L’objectif de ce projet étadouble:

- faire évoluer leur conceptualisation de I’écrit, a différents niveaux pour chaque éléve
singulier : lien oral/écrit pour Shirley ,Amaral et Donovan, la premiére privilégiant
presqu’exclusivement le traitement oral de la langue, le second le traitement visuel, avec en plus
une double culture de 1’écrit frangais/arabe, le troisiéme pour qu’il renforce sa conscience que
quantit¢ d’oral a a voir avec quantité d’écrit et lui permettre 1’acces au stade syllabique ;
I’ensemble des unités orales/écrites (phonémes/graphemes) permettant une unité sonore plus
grande (la syllabe) pour Clara, et notamment le fait qu'une syllabe n’est pas exclusivement

composée de deux lettres avec alternance consonne voyelle, toujours dans ce sens.

- au travers de taches d’écriture et de réflexion qu’elles engagent, faire émerger a leur
conscience leurs stratégies de lecteur/scripteua prise de conscience et la confrontation aux
pairs, nous I’avons vu, ne sont pas innées et sont en constante interaction, I’une entrainant

I’autre. Je pars du principe que prendre conscience et confronter les stratégies permet de le:

améliorer et donc de devenir (meilleur) lecteur.

2.4.La nécessité de (re) penser l'activité

Grace a mes recherches théoriques, j’ai pu proposer des activités, support indispensable
pour I’acces a I’abstraction, en partant d’une manipulation facilitant I’accés a une représentation
visuelle et kinesthésique, pour évoluer vers une représentatioal¢ngieessaire a 1’élaboration
de Dl’abstraction ; le langage étant un élément central lors de toutes ces étapes menant a
I’abstraction et permettant [’élaboration de la pensée. Le jeu du syllabo’zoo implique
nécessairement, a un moment donné, de se poser la question de la syllabe. Pour construire nc
jeu, il importait de s’approprier et de formaliser les regles du jeu et notamment celle du
découpage des images/mots. Je leur ai donc a plusieurs reprises posé la question : « En comb
de parties va-t-on découper nos images ? » Cochon est découpé en deux parties co/chon.
savent que le mot oral est composé de deux syllabes. La capacité a scargtsroshposer un

mot en syllabes orales est une acquisition fondamentale de maternelle qu’ils possedent et
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utilisent. Ils visualisent trés bien également que 1’image du cochon est découpée en deux.
Toutefois, a aucun moment, ils n’ont pu répondre a I’objectif que je visais qui était de formaliser
la relation entre syllabe écrite et syllabe orale. J’ai pu découvrir par la suite que c’est une
compétence en acte qu’ils possédaient déja lors de cette s€éance, mais qu’ils n’ont pu verbaliser a
ce moment. J’ai pu analyser deux difficultés que je n’avais pas anticipées et qui constituaient un

frein a la verbalisation de cette regle.

La premiéere reléve de leur capacité d’abstraction. Ils ont devant eux I’image d’un cochon.
Pour eux, elle représente effectivement 1’image d’un cochon alors que pour moi, “’I’image’” du
cochon est automatiquement associée au “’mot’’ cochon. Quand je vois le cochon, je peux me
dire qu’il y a deux parties puisque le mot oral contient deux syllabes. Pour eux, ils voient un
cochon et quand je leur demande pourquoi on a coupé 1’image du cochon en deux, ils n’accedent
pas au mot oral “’cochon’’. Ainsi, Amaral a répondu a la consigne en découpant 1’étiquette du
cochon, en enlevant une partie du blanc de 1’image tout en laissant intact la représentation du

cochon (annexe 3) J’ai pensé 1’activité avec mes yeux d’adulte et non avec leurs yeux d’enfants.

La deuxieme difficulté que je n’avais pas anticipée a I’époque et que j’ai pu rectifier lors
des séances suivantes est celle de la comparaison nécessaire a 1’abstraction. B.M. Barth insiste
sur le contraste des exemples. Pourtant, les exemples que j’ai propos€s sont tous issus du jeu du
syllabo’zoo et comportent tous deux syllabes. A aucun moment ils n’ont pu faire de

comparaisons nécessaires a I’abstraction, car je ne leur en ai pas donné les moyens.

Lors de la séance qui a suivi, et grace notamment aux échanges avec mon tuteur goésent ce
la, j’ai donc repensé ’activité. Ainsi ai-je proposé une activité de manipulation. lls allaient
maintenant découper et parler de, et non plus seulement observer et parler de. Le probléme ét
toujours li¢ a I’abstraction du mot par I’image. J’ai donc mis de coté les images pour rendre le

plus neutre possible la représentation visuelle. J’ai opté pour une bande de papier symbolisant un

mot et non une image symbolisant un animal. Ainsi, les éléves doivent maintenant découper un
bande de papier symbolisant un mot en fonction du nombre de syllabes contenues dans ce m
Et comme élément de comparaison, je propose plusieurs animaux dont les noms contiennent ur

deux, trois et quatre syllabes.

Cette activité s’est révélée trés riche pour ma posture professionnelle lors de la
construction des séances. En effet, la tache a été réussie par tous les éleves. C’est alors que j’ai
pu constater que, comme je le supposais, ils maitrisent la compétence de découpage syllabiqt

mais que l’activité que j’avais proposée ne leur avait pas permis de la mettre en ceuvre.
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Toutefois, comme elle ne leur a pas posé de difficultés, il n’y a pas eu d’échanges langagiers lors

de cette séance. Cela a juste permis de formaliser la régle du nombre de syllabes. Par

manipulation, ils accedent a une représentation visuelle et kinesthésique : la bande de papit
découpée. Je fais alors le pari que la représentation mentale se fera par 1’évocation mentale

future de la bande de papier et que la manipulation aura donc permis de poser les bases

I’abstraction, tandis que le langage les y ménera pleinement.

2.5.Le conflit cognitif spontané

Comme je I’ai évoqué dans la premiere partie, I’un des moyens du maitre E pour faire évoluer

chaque éléve est de s’appuyer sur le groupe. Dans ce sens, les interactions langagieres sont une
voie privilégiée pour y parvenir, notamment par le biais du conflit socio-cognitif. Celui-ci est
apparu a plusieurs reprises dans les remédiations sans que je n’aie de contréle sur leur apparition.

Cela a été le cas lors d’une situation de conceptualisation de I’écrit par la représentation du
nombre de syllabes du mot bébé. Bien que les trois éléves du groupe aient découpé en de!l
parties la bande de papier correspondant au mot bébé, Clara nous explique, au moment de
mise en commun et alors que tout le monde, y comprisréliee a d’abord partagé 1’idée qu’il

y ait deux syllabes dans bébé¢, qu’en fait elle s’est trompée et que dans le mot bébé il y a trois

syllabes : bé/bé/eu. D’abord surpris, j’hésite sur la réponse ou I’étayage a apporter a cette
remarque. Dans un premier temps et avant que j’ai pu intervenir, Amaral et Shirley commencent

a expliquer que Clara se trompe et a réaffirmer que bébé ne contient que deux syllabes. J’ai pu
analyser ce comportement en fin de séantsx hypothéses m’apparaissent. La premiére est

plutdt conative sachant bel et bien dénombrer les syllabes d’un mot, cette attitude est plutdt un

jeu pour Clara, une fagon de se démarquer des autres, de s’individuer. En répondant
différemment de ses pairs, elle utilise ses moyens a elle pour se sentir exister. C’est ¢galement

une facon pour elle de retarder I’apprentissage. Etant fragilisée dans un apprentissage ou une

tache dont elle n’a pas la connaissance, elle détourne la tdche d’écriture du mot en prolongeant
volontairement le moment d’analyse du nombre de syllabe. C’est une activité dans laquelle elle

sait étre performante et compétente, et préfére sans doute « faire semblant » de se tromper, plu
qu’étre en insécurité cognitive sur une tache inconnue. La seconde hypothese est cognitive et
trait & ses transformations de représentation ; le [bé] de bébé est a la fois la syllabe /bé/ et la lett
B, qui se prononcent tous deux de la méme facon. Or, eka &ain de construire I’idée que la

syllabe /bé/ nécessite la lettre B, mais que seule, cette lettre qui se prononce comateelasyll
suffit pas. Elle réactive pedgtre la vision du mot béb¢é avec la présence visuelle d’un B et d’'un E

(le [€] se constit sur la base du [e]) qu’elle prononcerait /bé/bé/eu, puisque d’abord un B, puis
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un B, puis un E. Qu’elle qu’en soit la raison, la mauvaise réponse de Clara a suscité chez ses
pairs 1’envie ou le besoin d’exprimer leur point de vue propre. Ils ont alors argumenté pour tenter
de convaincre Clara, de prouver qu’ils ont raison, de défendre leurs certitudes cognitives. Voici

un extrait des interactions :

- Clara : « dans bébé y’a trois mots, bé/bé/eu, ca fait trois mots »

- Amaral : « nan, bébé y’en a deux bé/bé ca fait deux ca fait pas trois »

- Shirley : « ben oui bé/bé ca fait deux »

- Amaral : « ben ouais tu vois Shirley elle dit comme moi, alors c’est deux syllabes bé/bé »

- Clara : « ben moi je dis ca fait trois, bé/bé/eu »

- Amaral : « y’aun B, un é, un B et encore un €, c¢a fait bébé. Bé/bé ya deux syllabes »

Cet échange n’a pas abouti a un changement de représentation immédiat de la part des
¢leves. Toutefois, nous ne pouvons pas écarter 1’idée que cet échange ait pu contribuer a
transformer leur pensée. La prise en compte du point de vue de leurs camarades ¢
I’argumentation sur leur propre facon de faire leur a permis de verbaliser leur processus de
pensée, et donc d’en prendre conscience dans un premier temps au niveau social ; il leur reste
maintenant a prendre en compte ces nouvelles connaissances pour transformer ou non lel
représentations individuelf@s Pour moi, ces interactions sont primordiales dans le groupe car
elles permettent aux éléves de construire eux-mémes leurs apprentissages. Par cette voie et d
la lignée Vygotskienne, I’apprentissage ainsi co-construit permet le développement de 1’enfant
tant au niveau social et langagier qu’au niveau cognitif, puisque « construire son savoir, c’est
construire sa personné’»Toutefois, ces giations d’échanges langagiers sur les apprentissages
ne sont pas toujours volontaires et j’ai donc cherché un moyen de rendre effectif, au moment
voulu, ces interactions pour que les éleves construisent ce dont ils ont besoin au moment ou i
en ont besa et qu’ainsi en tant que maitre spécialisé en charge des aides a dominante

pédagogique, je puisse respecter le temps de I’enfant et son cheminement singulier d’¢leve.

%6 « Dans le développement culturel de I’enfant, toute fonction apparait deux fois : dans un premier temps au niveau
social, et, dans un deuxieme temps, au niveau individuel » danssWiygola source de la notion de métacognition,
vraiment ? Yves Bruchon dans : Le « retour réflexif » ses esjtges détours, revue du centre de recherche en
éducation, n°25 25, décembre 2004, publications de ’université de ST-Etienne

%" La construction du sens : une approche socio-cognitive de la médiatipiVi&i BARTH, dans Apprendre et
comprendre, place et réle dentétacognition dans I’aide spécialisée, Retz, 2006, P 68
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2.6.L’entretien d’explicitation en groupe

Dans le cadre de notre projet de jeu syllabo’zoo, 1’activité proposée est 1’écriture du mot
playmobil, choisi par les éleves. Le jeu reprend les bases du jeu originel, a la diftgreries
images/mots sont apportés par les éleves, ceux-ci ayant été choisi dans leur environneme
quotidien. Il est tout naturel que la majorité des mots soit issue du champ lexical des jouet:
(playmobil, barbie, hélicoptére, train, poupée) ou de leur environnement fandiati au moins
peut-on le supposer dit, bureau, lampe, ordinateur, bébé, cuisiniere, poussette). Bien conscient
que le mot pose plusieurs difficultés, je choisis de conserver le souhait des enfants. Le fait qu’ils
aient choisi eux-mémes le mot a écrire est probablement une source de motivatior
supplémentaire. De plus, ce mot d’apparence difficile a écrire pour les éléves crée une « situation
complexe qui crée un défi ». Cette situation « crée ainsi une communauté d’apprenants dans
laquelle chacun peut participer...On devient responsable de son apprentissage et, pourquoi pas,
également, de celui des autre$®. $a situation ambitieuse qui crée un défi est une condition

nécessaire aux éléves pour qu’ils construisent leurs compétences.

2.6.1. Premier jet

Pour I’écriture du mot playmobil, les éleves ont tout d’abord accédé a la symbolisation du
nombre desyllabes par 1’utilisation des bandes de papier. J’invite ensuite les ¢léves a produire
seuls une premiére tentative d’écriture du mot, les placant ainsi dans I’action, ce qui rendra plus
aisée la verbalisation ultérieure de leur maniére de faire. Ainsi, quatre écritures sont proposée

(annexe 4) :
Donovan : peoi
Amaral : eloi
Shirley : elloi
Clara : pléoil

Nous pouvons voir que Donovan, Amaral, et Shirley ont atteint le stade syllabique. lls codent de
facon semblable les deux dernieres syllabes : [0] pour /mo/ et [i] pour /bil/. La preytigoe s
est codée différemment, soit par [pe], déchiffré [pé] par Donovan, soit [el] ou [ell] que &hirley

Amaral lisent « [€] et puis il y a aussi un [l] ».

% a construction du sens : une approche socio-cognitive de la médiatipiVi@i BARTH, dans Apprendre et
comprendre, place et role de la métacognition dans 1’aide spécialisée, Retz, 2006,
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Clara est plus avanceée, elle se situe a un stade qualifié par E. Ferreiro de sljiiaicétigue.

Elle dépasse le stade syllabique puisqu’elle code plusieurs phonémes d’une syllabe, mais n’en

est pas encore au stade alphabétique pur qui code un grapheme pour un phoneme. Ainsi
premiere syllabe /play/ est-elle codée phonétiquement [plé], la syllabe /mo/ ést[ofcet la

syllabe /bil/ codée [il].

2.6.2. Recueil des propos de I’entretien

A partir de ces productions, j’invite Clara a exposer sa manic¢re de faire, par le biais d’un
entretien d’explicitation face au groupe. Clara est 1’¢éléve la plus rodée a cet exercice, mais c’est
la premicre fois que I’entretien se fait en groupe. Habituellement mené en relation duelle avec

moi, il faut un certain temps a Clara pour verbaliser.

J’essaie tout d’abord de placer Clara dans une « position de parole incarnée », pour qu’elle
puisse revivre mentalement le moment choisi, durant lequel elle a essayé d’accomplir la tache
d’écriture du mot playmobil. J’essaie ainsi de comprendre la pensée de Clara par sa

verbalisation. Je peux voir ce qu’elle a produit, mais pas comment elle s’y est prise.

- Maitre E : « Est-ce que tu veux bien, Clara, si tu es d’accord, essayer de nous dire ce que tu fais toi,
quand tu écris le mot playmobil ?

- Clara : « je dis plé/mo/bil »

- Maitre E : « tu dis plé/mo/bil. Et quand tu dis plé/mo/bil/ qu’est-ce que tu fais aprés ? »
- Clara : « J'écris sur mon cahier »

- Maitre E : « tu écris sur ton cahier... »

- Clara : « j'écris p/l/éloli/l »

- Maitre E : « et qu’est-ce que tu as fait pour savoir qu’il fallait écrire p/l/é/o/i/ll ? »

- Clara : « j'ai fait dans ma téte »

- Maitre E : « est-ce que tu te souviens ce que tu as fait dans ta téte ? »

- Clara : « j'ai écrit un [P] et un [é] »

- Maitre E : « qu’est-ce que tu as fait pour savoir qu’il fallait écrire un [p] et un [€] ? »

- Clara : « j'ai fait doucement »

- Maitre E : « tu as fait doucement. Et c’est comment doucement ?

(Une minute compléete de silence pendant laquelle Clara est en évocation, murmure des chos:
pour elleméme, compte sur ses doigts...Elle est visiblement en train de se remémorer la

situation pour trouver ce qu’elle a fait, comment elle s’y est prise)

- Clara : « en fait playmobil c’est trois et moi j’en ai fait quatre »

- Maitre E : « toi tu as fait quatre...et tu as fait quatre quoi ? »

- Clara : « heu jai fait six »

- Maitre E : « tu as fait six. Tu as fait six lettres »

- Clara : « en fait j'ai enlevé le /I/ parce que le /I/ yen a déja un »

- Maitre E : « ah, le /l y'en a déja un, et est-ce qu’il peut y en avoir deux ? »

- Clara : « non y peut pas y’en avoir deux, parce que dans playmobil, on entend pas deux, on entend un »
- Maitre E : « tu entends un. Tu entends un quoi ? »

- Clara : « on entend un /I/ »
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Lors de cet échange, qui dure plusieurs minutes et retranscrit ici partiellement, un nombre
trés important d’information est donné par Clara sur sa maniére de faire qui lui est propre. Tout
de suite apres cet entretien, je demande aux quatre éléeves de proposer une seconde €écriture

mot playmobil.
2.6.3. Deuxieme jet
Voici ce qu’ils ont produit : (rappel de la premiere écriture/nouvelle écriture) (Annexe 4)

Donovan jpeoi / peo
Amaral :eloi / pmoi
Shirley :elloi / eloi

Clara :pléoil / plmo#H

Je constate tout’abord que chaque éléve a proposé une écriture différente de la premicére. Je
peux donc faire ’hypothése que la verbalisation de la stratégie de Clara a pu modifier leurs
stratégies propres. Pour vérifier cela, je les interroge tour a tour sur leur facon de faire,

individuellement cette fois pour mettre en lumiére les évolutions potentielles.
Donovan : g’ai écrit p/e/o. J’€cris trois lettres parce y’en a trois plé/mo/bil/. »

Amaral : «y’a un [p] dans plé, alors j’écris le [p], [mo] c’est le [mo] de moto, et [bil] alors je

mets un [i] parce qu’on entend un [i]

Shirley : « 1a j’avais mis un [I] mais ¢a se peut pas parce que y’en a déja un alors j’ai enlevé

I’autre »

Clara : (montrant les lettres pl) « plé » (montrant les lettres ma) x « bil ». Le [l] ¢ca se peut

pas parce qu’yen a déja un alors je le mets mais je le barre »

2.6.4. Analyse

Nous voyons ici que les interactions langagiéres ont modifié les représentations des éléves qua
a D’écriture du mot, et donc que la structure de leur pensée s’est modelée, mais de facon

différente et singuliére pour chacun.

Ainsi, Clara, par sa prise de conscience de sa maniére de faire, a construit la
représentation que dans un mot, il ne peut y avoir deux fois la méme lettre. Représentatio
erronée pour les lecteurs experts que nous sommes. Mais c’est une représentation que Clara a
besoin de construirpour suivre son chemin dans la maitrise de 1’écrit. On voit d‘ailleurs bien
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que cette représentation est déja en passe d’étre modifiée a son tour. Elle ne supprime pas
totalement le [1], elle I’écrit puis le barre. Sa représentation nouvelle est en contradiction avec sa
représentation initiale, et elle en est consciente. Je peux espérer que son cheminement person
I’ameéne, par des activités semblables de prise de conscience, a lever ses contradictions de la

facon qui lui est la plus appropriée. Elle a également affiné sa discrimination auditive du mot

avec ’apparition de la syllabe compléte /mo/.

Les activités menées lors des remédiations et notamment ces activités de verbalisatidaeet de p
de conscience ont permis, en partie, a Clara de répondre a ses BEP pour lesquels ces activités
¢été pensées. En effet, sa parole n’étant & aucun moment jugée par un expert, elle a petit a petit

pris confiance en elle et dans sa capacité a proposer des choses pertinentes, méme si elles
correspondent pas, dams premier temps, a LA réponse attendue. L’avantage de cette démarche
d’explicitation est qu’il n’y a pas de réponse attendue. Les propositions de chacun étant soumises

a discussion, mais pas a évaluation. Cette libération de parole s’accompagne d’un engagement

plus grand dans la construction de son apprentissage, et lui permet de construire réellement s
compétences, et dépondre a son BEP de renforcer sa conscience phonémiqusle prend
conscience qu’elle prononce le mot, qu’elle le dit lentement pour pouvoir le décomposer en
phonémes et ainsi les coder par les graphémes correspondants. Pour Clara, cette expérimentat

est une réussite.

En début de prise en charge, Donovan n’avait pas acces au stade syllabique. Apres
I’écoute des stratégies de Clara, il modifie sa représentation par le fait qu’il doit coder trois
graphémes puisqu’il y a trois syllabes. Le simple fait d’entendre une fagon de faire, différente —
peut-étre de la sienne, I’améne a se questionner sur sa propre stratégie, et a la réajuster. Par
rapport a sa premiéere production (peoi) deux analyses divergentes peuvent apparaitre : cet
évolution est une régression dans sa conceptualisation de I’écrit puisqu’il ne code plus le [€] ;
cette évolution redéfinit clairement la notion de quantiécrit/quantité d’oral. Seul 1’avenir
pourra nous dire si cette restructuration de pensée pourra lui permettre un progres. Donoval
dans son cheminement propre, a peut-étre besoin de revenir un peu en arriere pour asse:
solidement cette conceptualisation syllabique, avant de pouvoir modifier de nouveau ses
représentations de maniere efficiente. Pour lui, je ne peux que parier sur 1’avenir, en me disant
que cette évolution s’est produite, et que d’autres pourront se faire. A moi de trouver comment

I’accompagner pour qu’il puisse les construire.

Amaral code pour la premiére fois une syllabe compléte. Je ne peux savoir quel propos d

Clara I’a amené a cette évolution, ni d’ailleurs si cela a & voir avec cette explicitation. Je peux
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simplement constater, une nouvelle féégspertinence de cet outil pour répondre a ses BEP
notamment sorbesoin de comprendre que les graphemes codent des phonene¢sde
connaissance des lettres de ’alphabet, ainsi que dans son besoin d’affirmer ses stratégies de
lecture. lln’abandonne pas nécessairement ses stratégies, mais il est maintenant capable d’en

écouter d’autres et de les essayer. Ce n’est pas obligatoirement les autres qui se trompent.
Drailleurs, il commence a comprendre que personne ne se trompe, que chacun suit son chemin et

qu’il y a toujours des choses intéressantes dans les productions et propositions de chacun.
L’écoute des propos de Clara dans la sécurité affective dont il avait besoin pour apprendre, 1’a

amené a reconsidérer sa stratégie d’encodage et il parvient dans cette tache donnée a encoder la
syllabe /mo/. Il combine cette nouvelle stratégie de discrimination auditive en articulant
lentement le mot pour le décomposer en phonemes avec sa stratégie de reconnaissance Visue
Il prononce /mo/, il saitjue c’est le /mo/ de moto, et va rechercher dans ses outils personnels la
graphie de cette syllabe. Pour Amara, cette expérimentation est un succes pour cette tache, de

ce moment singulier.

Enfin Shirley trouvde plus de bénéfices dans ses BEP conatiBEle est beaucoup plus
en sécurité qu’en début d’année, ose parler, se livrer, faire part de ses stratégies. Elle fait sienne
I’idée de Clara qu’il ne peut y avoir deux fois la méme lettre dans un mot. Je ne sais pas si c’est
une répétition des propos @éara ou une véritable prise de conscience. Toutefois, 1’état mental
de Shirley n’est plus le méme aprés 1’entretien qu’avant ; ce qui est le cas pour les quatre éleves.
Reste a savoir dans quel sens I’évolution se fera. Car si les évolutions sont réelles au niveau
conatif, son besoin d’utiliser ses compétences auditives pour encoder n’est pas apparu ici
comme profondément comblé. La sécurité affective relative est présente pour lui permettre ul
acces total a I’écrit, mais I’incertitude demeure sur 1’appropriation des compétences de lecteur
pour Shirley. Je suis optimiste pour elle, pour 1’avenir, mais seule la réalité future pourra valider

ou invalider mon action pour lui permettre la maitrise des compétences de lecteur.

Bien évidemment, je ne saurai dire que cet outil est une baguette magique pour débloque
les éleves. Les réussites ne sont pas systématiques, le cheminement est parfois long, souvi
chaotique, parsemé d’aller et retour, d’avancées et de reculs. Mais le langage, la libération de la
parole permettent, de fagcon plus ou moins prononcée pour chaque éléve singulier, de construi
un apprentissage, de moduler sa pensée, sans renoncer a ce qui fait de ’enfant cet enfant

singulier.
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Conclusion

Le but de ma recherche était double : comprendre comment construire une situatior
d’apprentissage permettant aux ¢éléves 1’¢élaboration de I’abstraction, condition indispensable a la
distanciation nécessaire a 1’entrée dans la lecture ; et comprendre le réle du langage dans ce but.
Cela m’a permis de construire des outils pour tenter de répondre aux Besoins Educatifs
Particuliers des é¢léves dont j’ai la charge en tant qu’enseignant spécialisé¢ dans les aides a

dominante pédagogique.

Penser I’activité des éléves autour d’une tache concréte permettant d’abord 1’élaboration
d’images visuelles et kinesthésiques puis d’images mentales est une voie nécessaire menant a
I’abstraction, condition indispensable a 1’acceptation de I’arbitraire de la langue pour entrer dans
I’écrit. Cette activité concréte peut alors servir de support pour qu’aient lieux des interactions
langagieres, décidées ou non par le maitre. J’ai pu construire 1’entretien d’explicitation en groupe
comme outil efficace pour répondre a certains BEP des éléves. A ce titre, j’ai commencé a
comprendre leselations étroites qu’entretiennent pensée et langage et ce dernier est maintenant
pour moi un élément central des séances de remédiations. Je me questionne sur 1’évolution que je
pourrais apporter a ma pratique dans cette perspective. Dans mes prochaines remédiations,
pourrais envisager le jeu comme support de médiation. Je 1’utilise parfois pour « intéresser » les
enfants ayant des difficultés a s’impliquer dans les apprentissages. A la lumiere de mes
recherches, je me rends compte que le jeu pest Joudle d’outil médiateur pour I’accés a
I’abstraction, pour mettre en place la représentation visuelle puisqu’il nécessite manipulation et
mise en jeu du corps. Il est support de représentation visuelle immédiat permettant 1’acces a la
représentation mentale. Il est également un support privilégié pour le langage et dans cett

double vision, il m’intéresse comme outil de remédiation.

Ces recherches m’ont permis d’entamer la construction de mon identité professionnelle
d’enseignant spécialisé. Je ne remplace pas I’enseignant de classe. Je n’apporte pas de
connaissances nouvelles aux éleves. J’essaie de mettre en place les conditions pour faire émerger
a leur conscience les apprentissages qu’ils ont pu faire en classe et qui ne seraient pas
conscientisés pour leur permettre de construire leurs stratégies singulieres les menant sur la vc
de la réussite. Lors de la situation décrite, il me semble y étre parvenu. Bien qu’ici je puisse
affirmer que les représentations des éleves aient évoluées, je demsuimeatitude quant au
sens positif ou négatif de ces évolutions pour le futur et si elles permettront aux éléves d’entrer
pleinement dans la lecture. En effet, ces évolutions sont contrastées et contextuelles

Aujourd’hui, pour cette tache, certains €léves, plus que d’autres, ont modifié leur pensée, par le
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langage, dans 1’écoute ou la production. Les outils, démarches, interactions et accompagnement

que j’ai proposés ont permis aux ¢éléves de réajuster, modifier leurs représentations, leur pensée,

et d’accéder a un certain niveau d’abstraction. Qu’en sera-t-il demain ? Je ne peux que faire un

pari sur ’avenir. Pari pour les éléves : la ou ils étaient parfois démunis, démotivés, confrontés
inlassablement a la difficulté et ou leur avenir scolaire apparaissait comme sombre, ils son
aujourd’hui ponctuellement en situation de réussite et le sourire revient sur leurs visages. Ils ont
enclenché une dynamique de réussite dans leurs apprentissages. Pari sur mgrangnnghé

du doigt une posture professielle qui me permet d’accomplir mon réle d’enseignant chargé

des aides a dominante pédagogique en accompagnant les éléves dans la construction de le
compétences d’¢léves et qui demande a étre enrichie. Comme pour les éléves, la question du
transfert de apprentissages est réelle et s’applique également a moi. La dynamique dans laquelle

je me suis inscrit lors de cette année de formation me permettra de poursuivre cette constructic

identitaire et d’enrichir constamment mes compétences professionnelles.

Dans cette évolution, j’ai parfois oublié que ’objectif premier, essentiel, est que ces
éléves réeussissent en classe. Je les ai suivis, je les suis encore, ils ont progressé et progress
encore. Mais qu’en est-il en dehors du groupe de remédiation ? Cette question pose celle du
transfert des apprentissages et du partenariat avec le maitre. L’objectif est qu’ils progressent en
classe, sans mon aide. Ainsi, des relations étroites avec le maitre me semblent opportunes pc
créer les conditions favorabled’&mergence ou la consolidation des apprentissages en classe et

1’autonomisation des éléves.
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Résumé et mots clés
Résumeé :

De quels outils I’enseignant spécialisé en charge des aides a dominante pédagogique dispose-t-il

pour mener a bien son action ? A travers un questionnement sur les liens entre langage et pens
ce mémoire tente de montrer comment les éléves peuvent prendre conscience de leurs manié
de faire et ainsi se remettre sur le chemin de la réussite. De Vygotski a Britt-Mari Barth, en
passant par Emilia Ferreiro, Antoine de la Garanderie et Pierre Vermersch, ces apport
théoriques mettent en lumiére le travail du maitre E pour permettre aux ¢€léves d’accéder a
I’abstraction et a la prise de conscience de leurs processus de pensée. A travers la construction de
séances de remédiation ayant pour base I’action, la manipulation et 1’entretien d’explicitation

comme outil d’étayage pertinent utilisant le langage pour faire émerger a la conscience des

éléves les procédures efficaces, nous verrar&aition nécessaire du maitre spécialisé prenant

en compte la temporalité singuliére de chaque éleve.

Mots-clés :

Abstraction, processus cognitifs, langage, pensée, entretien d’explicitation, représentation
visuelle et kinesthésique, représentation mentale, étayage, conflit socio-cognitif, interactions

langagieres.
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