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1- Introduction

Dans le cadre de notre deuxieme année de mastmrd/ée I'Enseignement de I'Education
et de la Formation, nous sommes amenées a réafiseremoire d’initiation a la recherche.
Plusieurs domaines de recherche nous ont été @embsotre choix s’est alors porté sur la
thématique intitulée : « Identifier et caractérigee compétence pour initier un développement

professionnel ».

Pour deux d’entre nous, Céline Hazebroucq et Mighitomerol, étudiantes en M2B, ce
sont les stages proposés par 'ESPE qui les onhéesea s'intéresser a ce théeme. Pour le
troisieme membre, Aurélie Roux, étudiante a mi-terep M2A et professeur des écoles
stagiaire dans une classe de CE2, ce sont sesoqueshents en tant que professeur débutante

qui I'ont incitée a vouloir approfondir cette quest

Nous avons toutes trois constaté, notamment aergale nos expériences mais aussi par
les témoignages de différents intervenants renésnta I'ESPE, que les pratiques
d’enseignement différaient tandis que les « prptoris »* telles que les définit Roland
Goigoux, étaient identiques pour chacun. En effes, expériences en classe, nos observations
de PEMF en situation de classe, enrichies par ws#igns d’étudiantes nous permettent
d’appréhender la complexité du métier d’enseigeaide mesurer combien il est diversifié dans
sa forme, alors méme que le fond, guidé par legraromes scolaires, reste stable. Deés lors,
nous pouvons mentionner le principe de « libertiagégique », c’est-a-dire la liberté conférée
aux enseignants de choisir les méthodes et Ids qutils souhaitent pour atteindre les objectifs
fixés par les programmes (exemple : le choix desugia, des évaluations...). Les enseignants
procédent donc a des choix (ainsi qu’aux renonc&raare cela impligue nécessairement) en

fonction des priorités gu'ils se fixent, dans Ispect des « prescriptions ».

! Prescription : tout ce que linstitution scolaire définit et communique au professeur pour l'aider a concevoir, a
organiser et a réaliser son travail : les programmes d’enseignement, les Instructions Officielles, les lois et reglements
de la fonction publique d’Etat, I’évaluation du travail enseignant réalisée par les IEN, I’évaluation des acquisitions

des éléves, etc.



Ces différents constats nous amenent a nous @ogeektion de la transmission des gestes
et postures professionnels que nous devons acgtstiil possible de prendre nos tuteurs ou
maitres de stage comme « modeles » comme semiddensuggérer le dispositif de formation
qui a le souci de nous proposer des stages d’adits@mmou de pratique accompagnée ? Ou bien
faut-il faire le deuil de toute recherche de modémseignement au regard de la diversité des
pratigues que nous avons pu observer ? Pour dotemesite question, il nous a semblé
intéressant de nous pencher sur les préoccupakolenseignant et sur les choix qui prennent

le pas et le guident quand il enseigne.

Nous prendrons I'exemple de la dictée aux cyclest 3, qui est une activité que chaque
professeur pratique mais qui, pour autant, n'estgrseignée de la méme maniére dans toutes

les classes.

C’est pourquoi, nous nous intéresserons plus pdigrement a la maniere dont I'enseignant,
selon son expertise, ses préoccupations et sa#ggjdavorise la compréhension des regles
orthographiques, engage les éleves a les mobilismnt la séance et les aide a verbaliser et

construire leurs connaissances.

Puis, nous nous interrogerons sur la facon domtsé€gnant débutant s’approprie et
transforme ce qu’il peut observer de I'enseignapeet dans sa pratique. Pour cela, nous nous
proposons de faire un travail réflexif sur uneatitn de travail mise en ceuvre lors d’'une séance
de dictée discutée, d’abord effectuée dans laeldesMarie, PEMKProfesseur des Ecoles
Maitre Formateur), puis dans la classe d’Aurélimfgsseur des écoles débutante, selon un
dispositif qui sera présenté plus loin et qui dgvmaus permettre d’obtenir des éléments de

réponse.

Notre mémoire se décomposera en quatre parties dlahord, nous présenterons le cadre
théorique de notre recherche et la problématiqueagorienté notre travail, puis nous
exposerons en détail les modalités du dispositif eni place, puis nous traiterons les données
recueillies. Enfin, nous analyserons les résultats lesquels nous nous appuierons pour

conclure notre travail de recherche.



2- Cadre théorique et problématique.

2.1 Les enjeux d'un apprentissage qui permet de pgwprier les

connaissances acquises pour l'action dans la classe

Avant tout, il est indispensable de définir lesrtes qui seront utilisés dans ce mémoire et
qui sont issus de la didactique professionnellénigépar Pierre Pastré comme « I'analyse du

travail en vue de la formation des compétencesepsibnnelles »

Tout d’abord, une distinction est a opérer entredehe et l'activité qui correspond
respectivement, comme I'a défini J.Leplat (1997g différence entre « ce qu'il y a a faire »
et «ce qui est fait ». Dans le cadre de I'ensergpmd, la tache prescrite est celle des
programmes scolaires (par exemple, connaitre lmmehdiaccord dans un groupe nominal).
Celle-ci est interprétée par les enseignants, ectifin « des moyens dont ils disposent et des
exigences qu’ils se donnent » (Goigoux, 2007).’dbis alors de latdche redéfinie. Nous
observons la une premiere explication a I'impodiggopour I'enseignant novice de répliquer a
I'identique ce que fait 'enseignant expert : il pesséde ni les mémes moyens ni les mémes

exigences.

En effet, en ce qui concerne « les exigencesBgrss’en référe au modéle de Dominique
Bucheton et du « multi agenda » (2009) , nous cermgms que le pilotage temporel, par
exemple, constitue une préoccupation trés impatdans I'esprit du professeur débutant qui
est concentré sur le temps que prennent les ditigseétapes de sa séance, tandis que
I'enseignant expérimente, peut s’en départir plasilédment, concentrant davantage son

attention sur I'apprentissage des éleves.

De la méme maniere, I'enseignant débutant ne pessgglpeu dechémes professionnels,
au sens ou l'entendent P. Pastré P. Mayen,et @n&ed(2006), c’'est-a-dire la « part
d’invariance » , « la part généralisable de I'attio L'organisation de son action s’établit alors
sur le recoupement de ce qu'’il a appris de facéoriue par le biais de la formatidiorfne
discursive de laconnaissancell’'une part, et d’autre part, de ses expériencesaes,forme
opératoire de la connaissancepur lesquelles la part généralisable est faible.

Or, d’'aprés ces mémes auteurs, clampétence serait la capacité a « s’'ajuster aux
circonstances ». « Mais cet ajustement ne peubiseeroir que parce que l'organisation de
I'activité comporte une bonne part d’'invariancé se propos, P.Champy-Remoussenard (2005)
explique que « le répertoire des schemes dispandstun indicateur de la professionnalité et
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participe donc du repérage des compétences ».rAetredit, la compétence se trouve du cbté
du travail réel mobilisé dans I'expérience, paragfion au travail prévu qui, lui, mobilise la

prescription a disposition. Ainsi, on comprendrea dienseignant débutant développe des
compétences au fur et a mesure qu’il vit des sa@oatde travail qui lui permettent d’établir des
schémes sur lesquels il pourra intégrer des ajestesren fonction des circonstances qu'il

rencontre.

L’ activité quant a elle, mérite aussi d’étre définie daralire de ce mémoire. Nous avons
vu que l'activité correspondait a « ce qui ests$adit qui reléve de I'observable. Mais il s’agit
la en fait de &activité réalisée» et cette derniere « n’est qu’une infime partl'detivité
possible » (Clot, 2000). En effet, nous avons dgla@setenir I'explication qu’en donne Janine
Rogalski (2007) : « I'activité de I'enseignant (.comprend non seulement ce qu'il fait (ce qui
est observable de ses actions), mais aussi sesodiagy, ses anticipations, ses inférences (qui
ne sont pas directement observables), et aussi'its’gbstient éventuellement de faire, ou ce

gu’il voudrait mais ne peut pas faire ».
L'activité de I'enseignant lors d'une séance eg@atiteé le « réel de I'activité », c’est-a-dire :
- Lanalyse a priori de la tache que I'on retrouvesia fiche de préparation,
- Lactivité réalisée telle qu'on peut I'observel’sn assiste a la séance

- Tout ce que I'enseignant a a I'esprit lorsqu’il paiée et méne sa séance et qui n'apparait

pas nécessairement dans la fiche de préparation
- Les ajustements pendant I'action

Entre la prescription et le réel de I'activité, Bxodonc la diversité des pratiques. C'est « la

dimension créatrice du travail », au travers dé@dhe redéfinie.

2.2 Formulation de la problématique

2.2.1 Question d’entrée

Dans le cadre des instructions officielles qui @nent les programmes scolaires ainsi

gu’au sein de la formation a 'ESPE, I'erreur emtsidérée comme une étape a I'apprentissage.



Il est clairement énoncé que les enseignants diodeegervir de I'erreur comme une ressource,

en montrant qu’elle a un statut positif et qu'@t source d’enseignement pour tous.

Or, nous savons que la dictée traditionnelle agsgrté un cauchemar pour bien des écoliers
des générations durant. Symbolisant « la fauter»egeellence, elle est celle par laquelle,
I'éleve se dit « nul » en orthographe, comme sidifficultés orthographiques restaient figées,
comme gravées dans le marbre, comme si I'orthogréfdit un don inné que I'on possédait ou

pas, et que les difficultés étaient définitives.

Nous nous sommes alors demandé comment menerrdd’&divité de la dictée telle que
nous l'avons connue ou pensons la connaitre, anegprescription d’'une prise en compte

positive de I'erreur, tout en mettant I'éleve emaiion d’apprentissage ?

Le contexte de formation qui permet I'observatienREMF dans leur classe et I'analyse de
séance nous permet d’élaborer une premiere repadieende 'activité de I'enseignant expert.
Néanmoins, nous savons bien qu’imiter et « fairenroe » I'enseignant chevronné ne

transforme pas I'enseignant débutant en enseignagert.

Des lors, la question qui s’est posée a nous kétativante : comment faire en sorte qu’un

enseignant débutant arrive a faire ce que saé fanseignant expérimentée ?

Plus précisément, en quoi I'observation et 'analgsine séance de dictée discutée menée par
une professeur des écoles experte permet de prendcempte differemment I'erreur dans

I'activité du professeur des écoles débutant ?
2.2.2 Cadre théorique

2.2.2.1 Les processus d’apprentissage des adutiesteation de travall

Il nous semble utile d’éclairer la situation quiusooccupe au regard de la didactique

professionnelle, telle que I'aborde P. Pastré.

Les enseignants, comme tous les collectifs deitrgpaatagent desoncepts pragmatiques
fondés sur un diagnostic de la situation, par exempe niveau en orthographe des éléves de
CE1/CE2 », ces derniers organisent et guidentidaatont ils sont issus. Bien que définis de
facon vague, ils possedent une dimension socialeffet, tous les enseignants de cycle 2 et 3
a I'école primaire évoquent le niveau d’orthograples éleves mais chacun peut y mettre des

attentes différentes en fonction de ce qu'il auualié avec ses éléves et du niveau de sa classe.



De plus, des indicateurs comme la dictée permettévialuer le niveau en orthographe.
L'enseignant expert ne préleve que peu d’infornmstialans les indicateurs mais qui lui
permettent d’aller a I'essentiel et d’adapter sotioa a la situation dont il vient de faire le
diagnostic. Lenseignant débutant prélevera toleesnformations et aura bien plus de mal a
orienter son action, de par ses difficultés a hidiger les informations récupérées. Nous
retrouvons la des éléments emprunts a la psycleoirgonomique avec le « concept d'image
opérative » d’Ochanine (1981). En effet, ce derg@enque deux représentations d’objets :
« une image cognitive, qui décrit I'objet dans gespriétés, indépendamment de toute action,

et une image opérative qui représente I'objet astfon de I'action a effectuer sur lui. »

L'ensemble des concepts pragmatiques ou pragmdliségque les informations prélevées
correspondent a celles qui ont les dimensions lies gssentielles pour guider I'action) qui

concernent une situation se rassemble sous le wmetructure conceptuelle ».

« Le modele opératif »représente la fagcon dont I'enseignant s’appropaiesttucture
conceptuelle de la situation. Il détermine son aivde compétence. Ainsi, I'enseignant expert,
aprés le repérage de quelques points essentiglsesemesure d’ajuster et de cibler son

enseignement pour étre au plus pres des besoirdales.

Enfin, il nous parait essentiel d’abordemgienése conceptuell@Pastré, 2011) qui consiste
en une restructuration du modeéle opératif suiteéaaontradiction entre la réponse attendue et
la réponse observée (situation probléme). « Leeggnconceptuelles ne sont pas réussies par
tous (..). Tous les apprentissages ne s’accompapgasile développement. Mais quand s’opere
une genese conceptuelle, on peut sans doute deel'gpprentissage s'accompagne de
développement, puisque ce sont les outils cogndiissujet qui sont élargis par cette

restructuration. »

2.2.2.2 Les processus d'apprentissage des élevesmdieu scolaire : notion de

secondarisation

« A I'école aujourd’hui, il ne suffit pas de « faice que le maitre dit » pour réussir, il faut

aussi comprendre ce gu’on fait et comment on texf@Cébe S. et Goigoux R., 2004)

Autrement dit, le processus de secondarisationteesud’'une part d’'un déplacement de
I'attention des éléves de la performance vers teduure, et, d’autre part, 'adoption d’une

nouvelle finalité : comprendre la procédure(Bautier, Goigoux., 2004) et ce d’autant plus



pour les éléves en difficulté qui ne tisserontpésessairement de liens entre I'objet scolaire et

I'enjeu d’apprentissage qui le sous-tend.

En ce sens, la secondarisation rejoint la distinctjue Jean Piaget (1974) pouvait émettre
entre réussir et comprendre. Néanmoins, comme préeise, la réussite est une condition

préalable a la compréhension.

Par ailleurs, le fait de rendre explicite les erjdiapprentissage, de faciliter « I'’émergence
d’'une conscience métalinguistique » (Bautier, Goigp2004) ou la langue est étudiée pour

elle-méme et non a des simples fins communicapeaeiscipe aussi de la secondarisation,

Cette explicitation des enjeux de I'apprentissaggt ge retrouver parasitée par un habillage
ludique de la tache, qui certes, facilitera sangelta motivation a s’engager dans la tadche du
coté de I'éleve mais, en contrepartie, lui feradpetotalement de vue la finalité de cette tache

derriére laquelle se trouve pourtant un apprergss@aguzon.M.,2003)

De plus, au nom de la motivation et de « I'activitdes éleves, ces pratiques d’habillage
ludique de la tache, en diluant les enjeux cognitiuisent particulierement aux éléves qui
auraient pourtant le plus besoin d’'une explicitatie ces mémes enjeux. Les représentations
et conceptions que se fait 'enseignant de I'ems&igent orientent son action et en ce sens, la
formation universitaire joue la un role essenti@lipmodérer des pratiques parfois installées
depuis trés longtemps dans les écoles et sur lésg|lienseignant débutant prend modéle. Par
des « sous-ajustements » ou « sur-ajustementsactidjdes et pédagogiques, les écueils
peuvent étre dans le premier cas de perdre leslés plus démunis par « des situations trop
ouvertes, et des contrats et milieux didactiquep flous » et dans le second, de leurrer les
éleves et leur famille sur les potentielles diffiés par des taches au guidage trop étroit de

I'enseignant.

Un processus de secondarisation s’opere aussi ti d® I'enseignant lorsqu’il met
I'apprentissage des éléves au cceur de ses prédionigpeet ne se laisse pas €blouir par

I'engouement de ses éléves pour la tache ou léussites immédiates.

2.2.3 Problématique professionnelle

Compte tenu des éléments en notre possessiongdi@u pourrait se poser de la facon
suivante : comment un enseignant débutant peairéd fipprendre I'orthographe aux éleves ?
Peut-il bénéficier d'une connaissance du modéleatip@’'un enseignant expert ? Peut-il en
« retirer » des gestes et des postures de secsatitami qui aideront ses éleves a comprendre
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les régles d’orthographe au-dela de la « simp#usgite immédiate a une tache qui consisterait
a appliguer mécaniguement des régles fraichememisag ?

Concernant la dictée discutée et la facon dont élarimet en ceuvre dans sa classe, notre
attention se portera dans un premier temps sactafdont elle traite les erreurs commises par
les éléves puisque si I'on souhaite déplacer [Bbpaance vers les procédures, alors les erreurs
ne doivent plus étre synonymes de « non-performarntez les éleves. Comment Marie peut-
elle utiliser I'erreur ou certaines erreurs commas thdicateurs fiables et essentiels dans son
modele opératif sans pour autant que ces mémesrerre soient des indicateurs de
performance pour les éléves et sans dénaturecha tafin qu’elle profite & tous ? Comment
s'assure-telle que la tache des éléves est adapieapacités des éléves ? Dans un second
temps, nous chercherons a mesurer si Aurélie dangine situation d’enseignement que Marie

a pu bénéficier de cette premiére analyse, dévaltpgnsi son propre modele opératif.

3- Présentation du dispositif
3.1 Eléments de méthodologie

Nous cherchons a mieux comprendre comment un nedgérimenté utilise les erreurs de
ses éleves comme une ressource lors d’'une séandetde discutée. Pour apporter des
éléments de réponses a notre problématique, noumes allées dans un premier temps
observer et filmer une séance de dictée discutée ldeclasse de Marie, professeur des écoles
maitre formatrice en CE1/CE2. Nous avons utilis méthode qualitative basée sur différentes
techniques d’analyse. Tout d’abord, nous avonsgu®a une analyse a priori de la tache grace
a la fiche de préparation de la séance qu’elle avag envoyée au préalable, puis nous avons
effectué une analyse extrinséque pour enfin faileanalyse intrinséque de cette méme tache.
Grace aux enregistrements vidéos, nous avons atiisé les entretiens du type ‘auto-

confrontation simple’ pour effectuer ces différenamalyses.

Dans un second temps, nous sommes allées daraste d’Aurélie, enseignante stagiaire
en CE2, pour observer une séance de dictée disdigéleut était donc de comparer deux
pratiques. La méthode d’analyse utilisée est idemta celle de la situation d’enseignement du
PEMF.

1. L'analyse a priori.
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C’est une étape de réflexion au moment de I'éldlmrad’'une séquence/séance/tache
durant laquelle le professeur des écoles essaigadiner les réactions de ses éléves et
d’anticiper certains probléemes qu’ils peuvent renceEr sur la tache prévue. Cette
anticipation est importante puisqu’elle orientgtatique et les choix de I'enseignant. Par
exemple, lors de I'élaboration d’'une séance deédidiscutée, il est important d’analyser
la phrase qui va étre donnée aux éleves pour s&aasgue celle-ci ne soit pas trop facile, ni
trop difficile mais aussi pour anticiper les motstl’orthographe risque de poser probleme.
L'analyse a priori permet a I'enseignant de mieuidgr les éleves dans lI'apprentissage, de
ne pas étre pris au dépourvu par une réactioremdt d’'un éléve, de mieux s’organiser
au niveau de la gestion du temps de sa séanciga@nde se situer dans la « zone proximale
de développement » des éléves. Ce terme, créé ymotsKi, se situe entre la zone
d’autonomie et la zone de rupturelle correspond a la zone ou I'éléve est capable
d’exécuter une tache. Si la tache est trop falbdl&ve est en autonomie et il n'y a pas de
nouvel apprentissage, et si la tache est tropctéfi’enfant se retrouve en zone de rupture
et ne pourra mobiliser ses ressources. Lanalypeicai constitue donc un des outils
professionnels d’aide a la décision, en permettamticiper certaines réactions d’éléves et
donc d’orienter certains choix de I'enseignant. |8Rd Charnay). Nous utiliserons donc
cette méthode grace a la fiche de préparation dédace de dictée discutée mise en place
par une enseignante chevronnée, ce qui nous peardettecueillir les informations sur le
dispositif de départ afin de pouvoir identifier Iseavoirs et/ou les savoir-faire qui sont
susceptibles d’étre appris mais aussi de repésatificultés que pourraient rencontrer les

éleves pour faire ces acquisitions.

2. L'analyse extrinseque

Elle correspond a I'activité vue par le cherché&lie permet a I'observateur d’identifier
les possibilités que laisse I'enseignant a seesléiapprendre a travers les différentes
taches d’enseignement qu’il choisit et met en pla@&tude des interactions en classe
permet de rendre compte des activités cognitived’gaseignant sollicite de la part de
ses éleves, des taches que ces derniers invesgffeetivement (loin, parfois, du projet

du professeur) et de ce gu'’ils sont susceptiblesdprendre (Goigoux, 1996, 2002-c).

L'enseignant chevronné, du fait de son expertismscientise de nombreux gestes

professionnels. Ainsi, il est difficile avec seulemh une analyse a priori de comprendre
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comment I'enseignant fait pour prendre en compseeleeurs des éleves puisque sa
fiche de préparation sera moins explicite du faitsd connaissance sur le sujet. C'est
pourquoi, il est nécessaire de faire une analyBssgque pour se rendre compte de ce
gue I'enseignant dit et ne dit pas dans la prémerate sa séance, c'est-a-dire ce qu'il
conscientise. Cependant, cette analyse ne perrsed pte seule de comprendre les
implicites de l'activité de I'enseignant c’est pquoi elle va de pair avec I'analyse

intrinséque, ce qui permet de confronter deux goie vue : I'activité vue par

I'observateur et I'activité vue par I'enseignant.

L'analyse intrinséque

Elle correspond a l'activité vue par I'enseignadette analyse permet a I'enseignant
d’observer et de prendre conscience de sa pratiyjue.percevoir les choses autrement
c’est en méme temps acqueérir d'autres possibilit@stion par rapport a elles. [...] En
généralisant un processus propre de mon activaggyiers la possibilité d’'un autre
rapport avec lui. » (Vygotski, 1934/1997 p237).

Pour faire une analyse intrinseque nous procédedionse auto-confrontation. Cet
entretien consiste a présenter a une personne regiginement vidéo ou l'on peut
observer son comportement. Le sujet acteur ess a@lonfronté aux commentaires
formulés par le sujet observateur qui essaie dyaealet de comprendre les gestes
professionnels de celui-ci. Les remarques faiteéreemt le sujet acteur a analyser sa

pratique, bien souvent intériorisée, et a justdies actions et ses manieres de procéder.

L'auto-confrontation permet de passer de l'activéélisée a I'activité réelle. En effet,
comme nous l'avons dit, de nombreux gestes prafessis sont intériorisés. Or,
I'activité réalisée (observable) ne correspond guia infime part de I'activité possible.
L'activité réelle (non observable) considere lesivités empéchées mais aussi le

processus d’anticipation.

L'analyse intrinséque donne donc l'occasion a kégisant de s’exprimer et
d’argumenter les choix qu’il fait mais permet ausbidentifier les schémes
professionnels, c’est-a-dire selon Vergnaud « lané organisée et stabilisée de
I'activité d’enseignement pour une certaine variéée situations appartenant a une

méme classe ». Un enseignant expert activera plungest la fonction d’assimilation
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du schéme, tandis qu’un enseignant débutant feral apa fonction d’accommodation,
bien plus colteuse cognitivement. Plus préciséndengnt une difficulté, une situation
nouvelle, comme les difficultés non anticipées daléve, I'enseignant expert pourra
activer, grace aux situations antérieures analoguésentes dans sa mémoire, des
schémes anciens pour élaborer une conduite professdie adaptée tandis qu’un
enseignant débutant n’aura peut-étre pas en ménnoéraituation antérieure analogue

sur laquelle s’appuyer et devra trouver une authgtisn.

Dans le cadre de notre mémoire, I'analyse intrinsgtpus permet d’accéder a la partie
conscientisée de l'activité de I'enseignant aingé g'analyser plus finement, grace a
I'auto-confrontation, la tache réalisée et le psstes.

3.2 Elaboration du dispositif

3.2.1 Présentation de la situation d’enseignemenedarie.

Marie a un double niveau de CE1-CE2 dans une éeotentre-ville de Clermont-Ferrand.
Elle nous a accueillies dans sa classe afin deedes@ I'enregistrement d’une séance de dictée

discutée qu’elle a menée avec le groupe des Cé&st;&'dire avec 13 éleves.

Tout d’abord, rappelons que la dictée discutéeunst dictée courte suivie de I'examen
collectif des problémes d’orthographe rencontrésleci est pratiguée de maniére rituelle,

c'est-a-dire au moins une fois par semaine.

L'objectif général de Marie est de permettre awvés d’intégrer les regles d’orthographe
et leurs procédures d’application en faisant exdeseraisonnements adaptés sur des phrases

progressivement plus complexes.
L'enseignante identifie aussi des objectifs notelan
o Etre capable de rechercher le sujet et le verbe.
o Etre capable d’appliquer la régle de I'accord dibeeavec son suijet.
o Etre capable d’appliquer les régles d’accord duigldans le groupe nominal.
o Etre capable d’écrire sans erreurs les lettreseindes noms et adjectifs.

o Etre capable d’écrire sans erreurs le son OU.

14



Marie anticipe dans sa fiche de préparation leblpmes que les éléves peuvent rencontrer
pendant la dictée discutée. Elle catégorise lebl@noes de la maniére suivante : problemes
d’orthographe lexicale, problemes de marques deepldans le groupe nominal et problémes

de marques verbales.

3.2.2 Description des outils utilisés durant la séae.

Pendant la séance, plusieurs affichages étaies¢émi® notamment l'affichage permettant

aux éleves de savoir les différentes étapes ate#fiepour pouvoir se relire correctement.
Il y avait aussi un exemple de dictée discutéeesibhlles d’accord sont présentes.
Du c6té des éléeves, il leur était demandé d'utilise
- Le stylo noir pour copier la phrase dictée : ilrespond a « ce que les éléves pensent ».

- Le stylo rouge pour tracer la balle d’accord quraverse la coupe » et qui permet

I'accord sujet verbe. (absent sur la fiche de madjmn)

- Le stylo bleu pour tracer les balles d’accord darmgroupe nominal qui « ne traversent

pas la coupe » (absent sur la fiche de préparation)

- Le stylo vert pour recopier la phrase une fois cglée-ci est bien orthographiée.

3.2.3 Le scénario didactique prévu.

D’apres la fiche de préparation de I'enseignan€i®ulement de la séance se décompose

en quatre étapes. (Cf Annexe 1)

Lors de la premiere étape, I'enseignante dicteearaht la phrase du jour « Les petits chats
ouvrent la bouche ». Les éleves, apres avoir pédear cahier du jour, doivent écrire sous la
dictée cette phrase sur celui-ci a I'aide du stgiv qui correspond a « ce gu'ils pensent ». Puis,
les éléves sont invités a se relire et a vérifeariture des mots dictés grace a 'affichage qui
décrit les étapes de relecture : n'oublier aucut, nifier la présence de la majuscule et du
point, vérifier les erreurs de son, les noms apgiries lettres muettes. Aprés cette vérification,
I'enseignante demande aux éléves de couper lagpkradeux, souligner « de qui on parle » (
le sujet) et « ce qu’on en dit »( le prédicat),ndceirer le verbe et de tracer les balles d’accord

en faisant un trait ondulé sous les mots dontliageé ne sont pas sdrs.
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La deuxieme étape est une phase orale de recurigmghies de chacun de maniére
collective. L'enseignante recopie la phrase égrae un enfant au tableau puis marque les

différentes graphies des autres éleves.

La troisiéme étape est elle aussi une phase deliéeconsiste a I'explication et au débat
collectif sur les différentes graphies proposéésndeignante invite les enfants a expliquer
pourquoi ils ont écrit les mots de cette facon.

La quatrieme étape et derniere étape est consadi@aboration de la trace écrite et de la
synthese. L'enseignante demande aux €léves dagdpeler ce qu’ils ont appris aujourd’hui,
puis elle leur demande de mémoriser la phraseatement orthographiée, inscrite au tableau
avant gqu’elle ne l'efface. Elle redicte la phrasdes éléves doivent alors faire appel a leur
mémoire orthographique ainsi qu’au raisonnemenli@élors de la séance pour recopier la

phrase sur leur cahier a I'aide du stylo vert.

Synthése :

Activité de I'enseignant Activité des éleves

- Dicte la phrase par groupe de mpts - Préparent leur cahier du jour.

plusieurs fois. - Ecrivent une phrase sous la dictée.

- Observe les strategies de relecture [des Corrigent leur phrase, en rappelant les

éleves en passant dans les rangs. différents points de l'affichage.

- Recopie la phrase écrite par un enfant Cherchent le verbe et le sujet de|la

et note les differentes graphies des phrase en faisant la coupe et les balles

autres. d’accord.

- Choisit le premier mot a débattre et Relecture.

invite l'enfant qui a proposé une

R : . - Dictent la graphie.
graphie a expliquer pourquoi.

s - 3 - Expliguent, argumentent, débattent sur
- Demande aux éléves en difficulté de Pid g i
. e les différentes graphies proposées.
reformuler les raisons des différentes grap prop
graphies. - Reformulent une notion débattue |et

. expliguée.
- Redicte la phrase. P1a
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- Réécrivent la phrase en mobilisant|ce

qui a été appris.

4- Traitement des données

4.1 Situation d’enseignement du PEMF

4.1.1 Les conditions de recueil

Nous avons procedeé a I'enregistrement de la séawecee par Marie un mercredi matin,
avant la récréation, et qui a duré environ 25 meisiuTous les éléves étaient présents et le climat
de classe était favorable au bon déroulement gédace.

L'enseignante a expliqué aux éleves I'objectif d&r@ présence, nous nous sommes installées
sur les tables au fond de la classe pour ne pasiper le bon déroulement de la séance. L'une
de nous s’occupait de filmer la séance, une aglgeait quelques notes, et la derniere se

déplacait discretement dans la classe pour prendphoto les productions écrites des éleves.

4.1.2 Analyse a priori de la tache

L'analyse a priori se base essentiellement suckefde préparation de I'enseignante dans
laquelle, Marie expose plusieurs points :

Tout d’abord, elle annonce I'objectif général dars® : «Dictée courte suivie de
I'examen collectif des problemes d'orthographe oatr@s, pratiquée de maniére rituelle,
permettant aux éléves d'intégrer les regles d'athphe et leurs procédures d'applicatibn
l'objectif général de la séance) faisant exercer les raisonnements adaptés suipdeases
progressivement plus complexegl'wbjectif étant de raisonner et le moyen estitiék)

D’un point de vue extérieur, cet objectif peut paealong puisqu’il comprend la définition de
la dictée discutée. Cette définition ne corresppasl aux objectifs des prescriptions tels que
nous les trouvons dans les programmes scolairgagit déja la de la tache redéfinie, telle que
la concgoit Marie.

Ensuite, Marie présente la compétence spécifigtiéowge a Il'activité qui est :
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« raisonner pour résoudre des problemes orthograpesqd'accords essentiellementGette
compétence nous indique que I'enseignante a pgectifbprincipal le raisonnement de ses
éleves et non leurs performances. Il faut que easiers deviennent capables d’expliciter leurs
raisonnements et justifier 'orthographe choisiepes mots écrits.

Marie note aussi dans sa fiche de préparatiorbestifs notionnels qui entrent en jeu dans
la séance :

- Etre capable de rechercher le sujet et le verbe

- Etre capable d'appliquer la régle de 'accord dbevavec son sujet

- Etre capable d'appliquer les régles d'accord digbldans le groupe nominal

- Etre capable d'écrire sans erreur les lettresefindés noms et des adjectifs

- Etre capable d'écrire sans erreur le son « [ou] »
Ces objectifs notionnels sont nombreux. D’un pdmtvue extérieur il semble alors difficile
en une seule séance de remplir 'ensemble de ¢estifda On peut alors se demander si ce ne
sont pas les attendus de fin de cycle qui vontt&raillés toute I'année grace a la dictée
discutée dans la classe de Marie, sauf le derréére«capable d’écrire sans erreur le son [ou]

qui semble étre propre a la séance »

Enfin, Marie expose le déroulement de la séanaetant sa durée ainsi que le matériel qui
lui sera nécessaire. Nous pouvons constater q@alfeectué une analyse a priori de sa séance
puisqu’elle se prépare en amont aux réponses @soeés eléves et aux arguments qu'ils
peuvent fournir. Elle se soucie également des nopessibles pour tenter de remédier aux
erreurs et de permettre aux éléves de compremdtieographe des mots dont il est question.
Les consignes sont rédigées clairement et nougymis que Marie a un role de régulation
pour permettre aux éléves d'effectuer un raisonmeimehographique en justifiant leur choix.

« L'enseignant est le recours permettant de fauaneer la résolution si les éleves n'y

parviennent pas par eux-mémes. » (Cogis.D.,2005)

4.1.3 Analyse extrinseque de la tache

Dans I'ensemble, Marie a suivi le scénario didagigrévu dans sa fiche de préparation.
Cependant, nous avons observé quelques differeqoeshous développerons dans deux

catégories (Cf. Annexe 2) :

Ce qui est dit dans sa fiche de préparation maalegune fait pas :
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Dans un premier temps, on peut noter qu'elle iingoe étape de recueil d'ardoise pour
écrire une premiere proposition de phrase qu'd@ldait pas dans sa séance. En effet, elle
demande seulement a la classe en collectif l'ortiptge des mots semblant poser probleme
comme l'orthographe du verbe « ouvrir », tout eonéttant pas de revenir sur les mots
courants censés étre connus et maitrisés (par ¢éxemag déterminants). L'étape de l'ardoise
devait étre suivie en début d'année pour appremareéleves a raisonner sur un brouillon en
ayant la possibilité de faire des erreurs sanaisgdr de traces. Le passage aux cahiers de dictée
peut étre vu comme une évolution vers l'autonomeie ehfants en matiére de raisonnement
mais aussi comme un changement de vision surdtecee I'usage de stylo bille n'admet pas le
caractére effacable de l'ardoise, ce qui peut vosignifier que les éleves ont aussi modifié
leur vision de l'erreur.

Un autre point a noter est la possibilité quedléses ont de mettre un trait ondulé sous
les mots dont ils ne sont pas sdrs. Cela rejoirgainlidée précédente concernant le caractére
de l'erreur. Lors de la séance de Marie, nous n&pas vu ce point mais on peut penser que
c'est également une pratique qui a été mise ee placébut d'année pour rassurer les éléves

qui doutent de l'orthographe d'un mot et aussiyessie revaloriser le statut de I'erreur.

Ce qui n'est pas dit dans sa fiche de préparatign’elle rajoute :

Marie a répété la phrase cing fois, ce qui n'gag dit dans sa fiche de préparation qui
indiquait seulement que la phrase serait dictéegpaupe de mots. Ce rajout nous amene a
penser que I'enseignante a constaté, en circukamd ks rangs, que certains éléves n’avaient
pas encore rédigé toute la phrase.

Comme prévu, les différentes étapes présentesadiichage permettant aux éleves de se
corriger ont été redites de maniere collective.dbé@nt, la fiche de préparation laissait penser
gue les éléves se corrigeaient seulement apresénancé les différentes étapes, or, lors de la
séance nous avons pu constater que les étapeditesnine par une, et qu’une pause intervient
entre chacune d’elle pour permettre aux élevessderiger. Par exemple, pour vérifier de
n'avoir oublié aucun mot, I'enseignante a reluizék de maniére saccadée et les enfants, avec
leur doigt, ont pointé les mots pour vérifier gs’'ii’en avaient pas oubliés.

De plus, elle a demandé aux éléeves qui avaieniriérde se relire, de ranger leur trousse et

de croiser les bras. Une fois que les éleves astlas bras croisés, la correction de la dictée au
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tableau peut commencer. Ce geste professionnelgpeans doute a I'enseignante de canaliser
les enfants qui ont terminé pour laisser les adtn@sdans le silence ou bien pour se rendre
compte du nombre d’éleves qui ont fini ou non Eheddemandée.

Comme prévu, elle énonce chaque mot un par unterage un éleve pour qu’il I'épelle
puis elle demande si quelgu’un I'a écrit d'une autraniére, si c’est le cas elle note en colonne
les différentes graphies. On voit également quiei@erd pas de temps sur les mots « outils »
comme par exemple le déterminant «la », élémenh@st pas non plus indiqué dans sa
préparation.

Elle demande a un éléve de faire la coupe de lasphet les balles d’accord, elle associe la
parole de I'éleve a un geste pour montrer la rélexLe stylo rouge est utilisé pour tracer la
balle d’accord qui traverse la coupe et qui peliaetord sujet-verbe et le stylo bleu est utilisé
pour tracer les balles d’accord dans le groupe nahat qui ne traversent pas la coupe.

Enfin, dans la phrase dictée, il n'y a que le mauwrent » qui pose probleme pour les
éleves. L'enseignante dit alors qu’elle le savaérda de donner la dictée et rassure les éléves
en leur disant que c'est normal de s'étre trompéesmot. Cependant, rien ne précisait dans sa
feuille de préparation qu’elle pensait qu’ils adai reussir a tout écrire sauf le verbe puisqu’elle
avait anticipé d’autres graphies pour les autrets mibque ses objectifs notionnels ne portaient

pas que sur l'accord du verbe avec son sujet.

4.1.4 Analyse intrinséque de la tache

La confrontation de I'enseignante avec sa proptevige permet d’accéder aux gestes
professionnels conscientisés. Les différentes guesigue nous avons poseées durant cette
confrontation nous a permis de mieux comprendrgdetes professionnels de Marie mais elles
ont également permis a Aurélie, fonctionnaire stiagj de pouvoir avoir des exemples a
appliguer lors de ses séances de dictée discutgequenera en classe et ainsi faire évoluer
sa pratique enseignante. Cette auto-confrontatjmermis également a Marie de nous orienter
sur quelques aspects importants pour elle, que mau®ns pas remarqués lors de sa séance et

de nous donner son point de vue en tant qu'experte.

Nous utiliserons les questions / réponses de Faatdrontation avec Marie, fournies en annexe
3, et nous les analyserons au fur et & mesure aooiree en nous focalisant sur la place de
I'erreur dans l'avancée des apprentissages tagdreiant a I'esprit toutes les questions autour
des gestes professionnels de Dominique Buchetams Dapremier temps, nous traiterons des
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gestes professionnels de I'enseignante et ensoits, nous focaliserons plus sur les questions

relevant de I'erreur.

a) Les gestes professionnels

Analyse question 1 :

Aurélie s'étant rendue compte que Marie avait @misourire de connivence a l'égard
d'un éleve, celle-ci nous a expliqué que ce n’'gtag Iégitime dans le métier d’extérioriser
physiquement sa pensée d’enseignante. Ce qui mieugeélle particulierement est la fagon dont
Marie, en prélevant I'information « ouvrent » asterpréter comme une bonne décision le saut
de classe de cet éléve. On observe ici des élérdantsodéele opératif de Marie, sans pour

autant avoir acces aux détails des concepts pragmat

Analyse question 2 :

Nous observons ici que Marie ajoute a sa facorodaiuler une procédure qui permet

de réfléchir a la lettre muette de « petit » cdlla éleve qu’elle valorise par ailleurs.

Analyse guestion 3 :

Ici, nous voyons que sa facon d’interpeller I'él@ifere selon son objectif. Elle ne
demande pas ce gqu’il pense a un éleve qui n'a esteihent pas compris. En effet, il serait de
fait mis dans une situation impossible : il n'emge rien s’il n’a pas compris. Au travers des
formules qu’elle utilise et des différences subti@’elles présentent, Marie cible la raison pour

laquelle elle interpelle I'éléve.

Analyse guestion 4 :

La notion de « marché » reléve de la structure eptuelle que Marie a élaboré pour la
dictée discutée. En prélevant des indices sur ledugtions des éleves, en fonction de ses

anticipations, elle ajuste son comportement notantahi@ns le pilotage temporel.

Analyse question 5 :

A nouveau, le niveau de compétence de Marie s’gbsgar le hombre de schémes

disponibles qu’elle a en téte avant que la séamdewa
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Analyse guestion 6 :

Lorsque la bonne graphie est « validée » par smmiement collectif, Marie permet
aux éleves en difficulté de s’approprier ce raigmaeant par la reformulation. C’est la un geste

d’étayage qui releve des gestes professionnels

b) Le traitement de I'erreur

Analyse guestion 7 :

Pour pouvoir varier la position de la graphie coegendant la mise en commun, cela
suppose un certain nombre de gestes professioanelmont : avoir prélevé tous les indices

nécessaires et les organiser dans le temps ddlr@esigraphies et 'espace du tableau.

Analyse question 8 :

Cette explication de Marie donne tout son sens a la raison pour laquelle elle conduit sa
dictée discutée de la sorte. La volonté d’accéder aux représentations des éléves est son objectif
principal. Elle traite I’erreur comme une porte d’accés aux connaissances erronées et installées

chez les éleves.

Analyse question 9 :

Le fait que Marie demande a un éléve de justifier son changement d'opinion sur
I'orthographe d'un mot lui permet de vérifier si 1'éléve a compris ou non son erreur et s'il est
capable d’ expliquer pourquoi il change d'avis mais aussi pour que 1'éléve qui s'est trompé vive
son erreur comme une source de progres pour la classe. En effet, on peut noter les bienfaits de

la reformulation pour les apprentissages : plus on reformule, et plus on comprend.

Analyse question 10 :

En valorisant I’erreur, en la considérant comme une aide pour apprendre, Marie crée
I’atmosphere bienveillante que I’on retrouve dans le multi agenda de Dominique Bucheton

comme condition favorable aux apprentissages.
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4.1.5 Comparaison des analyses

Entre la tAche prescrite et la tache réalisée

Un premier écart est celui qui existe entre legdiip cités dans la fiche de préparation de

Marie et ceux gu’elle présente lors de I'auto-confation.

En effet, nous retrouvons de nombreux objectifsomoiels, lexicaux ou grammaticaux. Or,
lorsque nous en parlons avec elle, Marie veut iltav@ssentiellement un point grammatical,

le fait de mettre « -ent » a « ouvrent » danse petits chats ouvrent la bouche ».

Il est a noter que Marie n'a pas abordé cette ngpiar une approche de la conjugaison
« classique » ou se déclinent les divers pronomsopgeels, si bien que les éléves ne
connaissent pas encore les terminaisons. Le travailé en amont consiste a extraire des
régularités qui ont permis d’observer que lorsquke gui on parle » pouvait étre remplacé par

« ils » ou « elles », alors le verbe était écréav -nt » a la fin.

Marie nous explique aussi qu’elle n'a pas utilisédmps de relecture comme elle le fait
d’habitude.

Comme la relecture est un des autres objectifesede Marie, c’est un moment qui est
en principe particulierement développé pendangknse, guidé « pas a pas », pour que les

éleves mettent en place « des habitudes de redectur

Or, si cette étape nous semblait pourtant dévepparie estime qu’elle ne I'a pas

suffisamment fait. Elle en donne deux raisons.

Premierement, le temps imparti pour que la séarat entierement incluse dans
I'enregistrement vidéo ne lui permettait pas desearer a la relecture le temps qu’elle estimait
devoir y passer avec les éleves. Mais surtoutnelles explique que sa crainte principale était

que les éléves ne fassent pas d’erreur, ce qui agmalu sa séance inexploitable.

Entre la tache réalisée et la tache réelle

Marie n’avait pas prévu le sourire qu’elle adre$éleve qui s’appréte a sauter une classe.

Il n"apparait pas non plus dans sa fiche de prépargu’elle comptait repérer de indices

qui lui permettent d’avoir une opinion sur le bilemdé de ce passage en classe supérieure.
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Pourtant, pendant la séance, elle observe sa prodwit émet un sourire qui laisse penser
gu’elle attendait une réponse de cette productiast possible aussi que ce soit en voyant la
production de I'éleve, que Marie releve des indioes anticipés qui attestent des capacités de

I'éleve a pouvoir suivre dans la classe supérieure.

Modéle opératif de Marie :

Nous voyons que son modeéle opératif est en adé@quatiec les connaissances didactiques
gu’elle possede concernant la fagcon dont les élagsanilent I'orthographe. Composé de
concepts pragmatisés par les apports théoriquegtiiotalement assimilés et donc, au service

de I'action, il lui permet d'utiliser I'erreur comerun levier d’apprentissage.

Les schémes professionnels auxquels elle a int&deé fois les diverses fonctions de
formulation de questions pendant la mise en commouhcomme les nombreuses remediations
gu’elle envisage pour les obstacles que pourra@mtontrer les éleves et qu'elle a anticipés

nous permet de mesurer son niveau d’expertise.

Inscrite dans une démarche constructiviste, Man&sesse depuis trés longtemps au statut
de l'erreur et a construit une identité professalenen cohérence avec la place et le statut

qgu’elle attribue a I'erreur.

Fait partie de ses jugements pragmatiques l'idééfgut aller « de la correction vers des
critéres d’évaluation formative ». Dans sa claesegorrections collectives ont fait place depuis

longtemps a des mises en commun savamment oragestre

L'enseignement dont elle fait bénéficier les élewstsqui prend appui sur I'idée que les
corrections collectives sont contre-productivess@eencontre pas qu’en dictée discutée mais

aussi dans le reste des disciplines.

Compte tenu du passif lourd qu’entretient « la élici avec les erreurs considérées
longtemps comme des fautes, celle que pratiqueeMidans sa classe est un exemple tres

significatif de la place et du statut qu’elle act®a I'erreur dans les apprentissages.
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4.2 Situation d’enseignement du débutant

4.2.1 Présentation

Aurélie a une classe de CE2, composée de 22 éldaas, une école de centre-ville de
Clermont-Ferrand. Elle a accueilli les deux membdes trinbme afin de procéder a
I'enregistrement vidéo d’'une séance de dictée thgcun mercredi matin, avant la récréation
et suite a un rituel de calcul mental. Tous levedeétaient présents et se sont montrés
impressionnés par la caméra. Le climat de clagsefavorable au bon déroulement de cette

séance qui a duré entre 35 et 40 minutes.

Cette situation d’enseignement était récente, pieidg dictée discutée avait été mise en
place dans la classe seulement depuis un moisis@esdif était donc connu des éléves mais
restait tout de méme nouveau, contrairement aweglde Marie. De ce fait, I'activité est moins
ritualisée dans la classe d’Aurélie. Cette dern@&rparmi ses préoccupations, le choix de la
phrase dictée afin que celle-ci soit adaptée awpaates de ses éleves, l'utilisation de
I'affichage de relecture, l'utilisation des ballésccord (ce sont deux dispositifs qui ne sont
pas totalement ancrés dans sa pratique puisgoiils reouveaux), laisser le temps pour que
chaque éléve puisse expliguer sa graphie et pdrcd\mreur comme un élément

d’apprentissage.

Aurélie pense pouvoir mettre en ceuvre differenttegeet postures pour aider les éleves
dans leurs apprentissages. Par exemple, elle paeoéaler aux productions des éléves en temps
réel, et pourra ainsi décider de I'ordre de paskageale la mise en commun, et avec l'utilisation
de la grille de relecture, elle adoptera une pestigtayage. Elle favorisera le débat pour faire
expliquer aux éleves le choix de leurs graphigsletera de maniere a ce que la gestion de la

classe soit favorable au débat de la dictée discuté

4.2.2 Analyse a priori de la tache.

Dans sa fiche de préparation (Cf. annexe 4) Aumdliile sa séquence « dictée négociée »,
notons que cette formule est identique a la didttsee« discutée » présentée dans la situation

d’enseignement du PEMF. Elle nomme sa séanceétdess gourmands mangent quelquefois
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des bonbons », ce titre est en fin de compte lagghgui sera dictée aux éléves lors de la séance.

Dans un premier temps, elle différencie I'objedtf la séquence de I'objectif de la séance.
Cette distinction permet de comprendre le but gtk la dictée négociée qui estisonner
pour réaliser les accords dans le groupe nominahé’ part, entre le verbe et son sujet d’autre
part» et les notions qui vont étre plus particulierem&tndiées dans cette séance qui sont
« rappelde mots mémorisés en orthographe lexicale, lesrdscentre déterminant, nom et
adjectif».

Ensuite, Aurélie présente le déroulement de saceéamla divisant en plusieurs phases. Elle
fait du pilotage temporel en marquant le temps @tZca chaque étape, certainement pour gérer
son temps et ne pas aller trop vite ni prendre ehard. Elle nhomme aussi une case
« commentaires/observations ». Les commentairesaguiprésents a l'intérieur s’adressent a
elle-méme et lui servent sans doute d’aide mnérhatgae pour ne pas oublier de faire ou de
dire quelque chose comme par exemple : « pensamplacer le groupe nominal par le pronom
personnel avans.

Aurélie consacre une phase a la mise en communlagunaslle elle fait une analyse a priori
de sa séance puisqu’elle anticipe les différentaglges que peuvent proposer les éléves pour
chaque mot de la dictée, sauf pour les détermirqarigdle doit considérer comme acquis car
elle ne propose pas de graphies différentes. Cepgrzktte anticipation n’est pas suivie d’'idée
de remédiation, car elle ne note pas les moyengoutils pour remédier aux erreurs des
éleves, et n'explique pas le processus par ledielva passer pour permettre d’étayer le
raisonnement orthographique des mots et faire avatec résolution si les éléves n'y
parviennent pas.

Nous constatons qu’il n’y a pas de partie dédi€adivité de I'éléve contrairement a la
fiche de Marie, ce qui laisse penser qu’en tanéggeignant débutant, nous avons tendance a
nous focaliser essentiellement sur notre pratiguece que I'on doit faire ou ne pas faire, en
oubliant parfois qu'il est trés utile de pensectiaté des éléves dans sa fiche de préparation et
gue des ajustements se feront nécessairement pémdaance. Nous pouvons observer que la
fiche de préparation de Marie est beaucoup plus@esur les erreurs graphiques possibles des
éleves et leur remédiation tandis que celle d’Aar@résente plutdt le « scénario » qu’'elle

souhaite mettre en place étape par étape.
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4.2.3 Analyse extrinseque de la tache (Cf. annexg 5

Dans I'ensemble, nous observons qu’Aurélie s’estrr@@ment appuyee sur sa fiche de
préparation, puisque du début jusqu’a la fin deélnce elle la tenait dans sa main. A posteriori,
cette attitude nous montre a quel point I'enseitmast soucieuse de bien suivre les étapes ainsi
gue toutes les remarques qu’elle a notées suclsa fiour parvenir aux objectifs qu’elle s’est
donné. Pour étayer cet argument, prenons en exdagitiation suivante : lors de la séance,
Aurélie s’est rendue compte qu’elle avait oubli@ étape : la coupe de la phrase. Il y a alors
eu un moment de flottement ou nous I'avons obseeve&ain de vérifier dans sa fiche de
préparation le moment ou il fallait faire cette peule la phrase. Or, elle a oublié d’indiquer
cette étape dans sa fiche de préparation, Aurést alors sentie prise au dépourvu par la
situation et instinctivement, a demandé a un éeréormant de réaliser la coupe de la phrase,
car elle savait qu'il allait la réussir et qu'ildlagent pouvoir passer a l'autre étape. Ce
comportement est tout a fait caractéristique deskggnant débutant. En effet, les novices ont
une grande tendance a étre dépendants de lewgs tiehpréparation qui est un outil sécurisant.

Sans doute, a-t-elle la crainte d’étre démunie &agee erreur de coupe.

D’un point de vue extérieur, nous avons aussi rqa&gue le nombre de prises de parole
de I'enseignante était plus élevé que le nombrarides de parole des éléves. En effet, Aurélie,
soucieuse de la bonne compréhension de ses éléiage beaucoup le raisonnement
orthographique. Ce comportement reflete ausschefde préparation qui, comme nous lI'avons
vu, apporte principalement des informations suwtivgté d’Aurélie, sur ce qu’elle va faire, sur
les consignes gu’elle va donner et a quel momdémtvel les donner, et non pas sur I'activité

des éleves et sur I'anticipation de remédiationseateurs qu’ils peuvent commettre.

Enfin, nous avons remarqué qu’Aurélie au lieu deedila phrase suivante « Les enfants
gourmands mangent quelques fois des bonbons », eanitialement prévu dans sa fiche de
préparation, décide d’enlever le mot « quelquefoist de lire « Les enfants gourmands
mangent des bonbons ». Nous pouvons alors imaginelle reconsidére la phrase car elle

pense que le mot « quelquefois » va étre trop copnplpour les éléves.

4.2.4 Analyse intrinséque de la tache

Pour procéder a l'analyse intrinsequmus utiliserons les questions / réponses deofaut
confrontation avec Aurélie, fournies en annexe 2.

Analyse question 1 :
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Aurélie procede a un ajustement de derniere mifkaes la mesure ou, elle consacre
déja un certain nombre de minutes a la mise er it’activité (matériel, conditions requises
pour étre prét...), elle a peut-étre estimé qu'elBnquerait de temps pour terminer sa séance
dans de bonnes conditions. A nouveau, nous poucanstater qu’Aurélie est prise dans le
multi-agenda plus que dans la fagon dont elle steibraiter I'erreur.

Analyse guestion 2 :

Le choix de la phrase est en lien avec son objegtif est «l'accordentre les
déterminants, noms, adjectifs et entre le sujeteetverbe».  Aurélie veut travailler
principalement cette compétence, c’est pourquei @tloisit de constituer la phrase avec des
mots dont I'orthographe est normalement connuelde®s, pour que ceux-ci ne dépensent pas
toutes leurs ressources cognitives dans l'orthdgrajes mots mais raisonnent surtout sur les
accords dans la phrase.

Toutefois, face a certaines graphies lexicalesombidéja été vues lors de séances
précédentes, Aurélie y consacre beaucoup de teetpaurait peut-étre pu en gagner en

concentrant davantage I'attention sur les accords.

Analyse question 3 :

La réaction de cet éléve qui a conscience qu'dtsl®mpé mais n’ose pas dire I'écriture
de son mot nous montre comment il est difficilepoertains éleves de faire des erreurs. C’est
pourquoi il apparait essentiel que I'enseignanhipeeen considération la place de l'erreur et
montre que ce n'est pas grave de se tromper ebi@greau contraire, c’est une étape normale
de I'apprentissage. Aurélie, en décidant de tradet de suite I'erreur, prend en considération
les émotions de son éleve qui ne souhaite pasagiagdn dont il a écrit le mot soit notée au
tableau. Elle dédramatise alors I'erreur et luirtota possibilité de faire marche arriére.

Toutefois, elle aurait pu se servir de cette erreaans lattribuer a cet éleve

spécifiguement, pour rappeler I'importance de laatere.

Analyse question 4 :

Comment nous l'avons vu dans l'analyse a prioricdaipe de la phrase n’est pas

indiquée dans la fiche de préparation d’Aurélie, @r tant qu’enseignante débutante, elle
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s’'appuie énormément sur sa fiche de préparatioellguient dans sa main tout au long de la
séance. Elle se retrouve prise au dépourvu paing@ttvu et va alors choisir un éleve
performant pour répondre a la question et en qeedquie se sortir de cette situation rapidement.
Elle avait repéré que tous les éléves avaientléaitoupe au bon endroit mais n'a pas
d’'information sur le raisonnement qui conduit #eeoupe .On peut supposer que la coupe de
la phrase n’étant pas indiquée dans une « étapda fithe de préparation de Marie, Aurélie

n'a pas non plus pensé a l'indiquer.

Analyse question 5 :

Ici, nous voyons qu’Aurélie est encore tres prépéeupar le pilotage temporel et qu'elle
doit d’abord s’assurer que la gestion de la clastenaitrisée pour pouvoir se concentrer sur

d’autres problématiques.

5- Résultats et discussion

La question centrale est de savoir si Aurélie asalii une modification de son modéle
opératif a la suite de ce dispositif ? Si oui, canir?

Pour y répondre, nous, nous sommes penchées sainsenoments-clés :

- La mise en commun

Marie nous a clairement explicité que I'un des otiig pendant la dictée discutée, si ce n'est
le plus important de tous, était 'acces aux regméstions des éléves. Le moment pour lequel
elle menait ces séances était la mise en commamdiaquelle elle permettait, dans un climat
de confiance et de bienveillance, d’exposer lesora pour lesquelles les éléves optaient pour
une graphie plus qu’une autre. Lorsqu’il y a erréexplication donne a Marie des indices sur
les connaissances déja présentes de I'éleve eulra graphie est correcte, elle en fait
reformuler I'explication de préférence par des éteen difficulté afin de vérifier et/ou aider
leur compréhension. En fonction des schemes dibfamiMarie a différentes orientations,
notamment en termes de remédiations. Aurélie, Blensa la question de [lerreur,
particulierement dans le cadre de la dictée, a nueieeséance de dictée discutée/négociee
quasiment selon les mémes modalités que Marie.i@as, malgré sa volonté d’une mise en
commun similaire a celle de Marie, elle a manqué dgportunités d’accéder aux
représentations des éleves et par la, sans dosgedmidonner une occasion d’apprendre pour

quelques éléves.
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De fagon générale, si Aurélie restait aussi neguieeMarie pendant le recueil des graphies,
elle a involontairement guidé les éléves vers taplgjes correctes durant la mise en commun,

balayant assez rapidement les réponses erronées.

Aussi, nous nous sommes demandé ce qui pouvaip&eher ou du moins la mettre en

difficulté lors de cette mise en commun.
Nous avons trouvé plusieurs éléments de réponse :

Tout d’abord, et de facon directement liée a lagaraison des fiches de préparation, Aurélie
n'anticipe pas de remédiations possibles. Ausspose une question de taille : que faire des
réponses erronées ? L'ajustement nécessaire es téelprend trop d’espace par rapport a la
part d'invariance et met Aurélie dans une situatjohne la rend plus disponible pour organiser

judicieusement la mise en commun.

Un travail didactique et théorique est alors némiespour penser la facon de déconstruire
les représentations orthographiques des élévescdreepts pragmatiques en jeu ont besoin
d’éclairage théorique. Cet aspect correspond auee @.Vergnaud (1990) nomme « les

inférences » et qui font partie des quatre dintarssdu scheme.

Marie a souvent fait allusion a I'ouvrage de Dami€bgis (2005) ainsi qu’au travail qu’elle
meéne avec un enseignant-chercheur de 'ESPE den@hFerrand pour alimenter les notions
théoriques qui sous-tendent sa pratique.

La encore, la formation universitaire joue un rpt&pondérant puisqu’elle met en lien
I'enseignant stagiaire en contact avec de nombseessources théoriques qui seront autant de

pistes pour continuer a se former au-dela de l'am®éstage.

Si I'on s’en réfere au modeéle de Bucheton, now®rss que I'enseignant débutant est
souvent axé sur le pilotage temporel. La misecgnncun demande un certain « lacher-prise »
d’apparence du moins, puisque nous pourrions peqserl’enseignant n’a qu'un réle de
distributeur de parole. Bien sdr, c’est une phasenémment plus délicate et subtile.
L'enseignant débutant, comme c’est le cas d’Aur@ia souci de maitrise du temps, se trouve

dans une posture de contréle avec une prise déeeganpérieure au nécessaire.

En ce sens, elle partage les préoccupations degyaaats, indépendamment de la réponse
apportée. En effet, selon R.Goigoux (2007), « lacdmtion de I'avancée du temps didactique
avec le respect de la parole enfantine » fait @adiés dilemmes qui fondent le genre
professionnel.

30



La gestion de la mise en commun par I'enseignacéssite de nombreuses compétences
simultanées : le modéle opératif d’'un enseignapedxpermet par le choix des indices qui
deviennent des indicateurs, d'orienter l'action prenant en compte les dimensions
pédagogiques et didactiques liées au traitemergrdesrs tout en conservant un équilibre entre

conduite de la classe, pilotage, étayage...

D’autre part, comme nous l'avons vu, les objeassentiels que Marie a en téte n'ont que
peu de rapport avec ceux énoncés dans la ficheéganation : acces aux représentations pour
ce qui la concerne, relecture et raisonnement poui est des éléves. Sur un plan notionnel,
I'enjeu véritable se situe sur la conjugaison dibgeuvrir au présent et a la troisieme personne
du pluriel tandis qu’Aurélie se fixe tous les olijfscnotionnels présents dans sa fiche de
préparation, au détriment de la mise en commuiayvetisant le décrochage de certains éléves

par la longueur et la densité de la séance.

- l'enseignant et I'erreur

Pour comprendre les difficultés qu’a éprouvé Awrglbur laisser « le temps de I'erreur »
lors de la mise en commun, il nous semble intéresda nous pencher sur I'approche

théorique qu’en fait Jean-Pierre Astolfi (1997).

Selon cet auteur, les fagcons de traiter de facogrgée les erreurs peuvent se rassembler

sous différents modéles.

Marie est dans le modeéle constructiviste ou I'erest porteuse de sens et devient un
indicateur d’obstacle que I'éleve rencontre et bieatot, il franchira. Lerreur est un réel
outil, voire une ressource. Aurélie, pour sa pagteve sans doute plus du modele

behavioriste dans lequel un guidage étroit meneuv&vers la réussite de la tache

Certainement, le statut de débutante confere &lituune identité professionnelle
encore fragile. De cela découle un sentiment dégsesonnel face a la « non -réussite »
des éleves, qui se confond avec une remise en dass®mpétences professionnelles. Mais

ce qui aboutit a un « sur-ajustement » peut finakgrteurrer I'éléve et I'enseignant.

La formation universitaire se heurte ici a deséspntations profondément ancrées dans

I'inconscient collectif.
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En effet, Daniel Favre explique que « malgré lestations officielles, les actions de
formation des enseignants n’arrivent que raremembdifier les pratiques enseignantes.
L'exemple le plus démonstratif concerne sans dtéegedifficultés de mise en place de
I'évaluation formative. (...) Parmi les quatre re@ndéstions-obstacles (...) a I'origine de la
difficulté rencontrée par les enseignants pourefawvoluer les pratiques, celle qu'ils ont
construite concernant le role et le statut ded@rmdans I'apprentissage nous parait la plus

difficile & modifier »

6- Conclusion

Au travers de ce travail reflexif élaboré a I'adledispositif présenté, nous avons cherché a
mesurer dans quelle mesure Aurélie pouvait profies diverses analyses qui concernaient
I'activité de Marie dans une séance de dictée thscypour penser sa propre pratique. La fagon
dont Marie utilisait avec bienveillance les erreuwdgs éléves comme des sources
d’apprentissages, des leviers lors de mises en conmghnon de « correction » nous avait

interpelées.

L'appui sur la didactique professionnelle nous arpe de nous faire une idée plus précise
du modele opératif de Marie vis-a-vis de la didé&sutée et de facon générale, vis-a-vis de la

place et du statut de I'erreur dans les appremfessdes éléves.

Nous avons vu qu’au-deld de concepts pragmatiquesagmatisés qui lui permettent
d’avoir des indicateurs essentiels pour faire wagaostic des représentations des éleves, de
nombreux schemes professionnels disponibles onestin action. De ce fait, les invariants
opératoires dans son activité prennent une plagsécmente et elle peut ainsi concentrer son
attention sur les ajustements qui vont consistepeamettre une déconstruction des
représentations erronées chez les éleves. Dansdé@marche constructiviste, Marie se
préoccupe des erreurs de ses éléves en leur aonfénastatut positif. Ses jugements

pragmatiques lui ont permis d’adopter cette dénmapdhur 'ensemble de sa pratique.

Aurélie a mené sa propre séance de dictée « né&gedigielques semaines aprés avoir
procédé aux diverses analyses qui permettaienpabaper au plus prés du réel de l'activité de

Marie.

Selon Pierre Pastré, I'apprentissage professiomé@sliite dans de nombreux cas de

« l'apprentissage par situation » (situation proidg face auquel 'opérateur (ici I'enseignant
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débutant) « voit bien le but a atteindre et évawshaque opération sa distance au but. ». Le
modele opératif d’Aurélie est a ce jour incomplahsl la mesure ou les éclairages théoriques
sur les représentations des éleves, les dispod@ifemédiation, ainsi que sur 'enseignement

didactique de I'orthographe ne sont pas encorgsanfimnent assimilés pour étre pragmatisés.

De plus, Aurélie doit se départir des représentatimbstacles sur le réle et le statut de
I'erreur en modifiant ses jugements pragmatiquesqui, de fait, a commencé au moment

méme ou nous avons choisi de nous y intéresser.

Sans doute est-il encore un peu tét pour avointiisateurs fiables (qui resteraient d’ailleurs
a définir), d’'une genése conceptuelle. Toutefdiistérét et les questionnements qui ont suivi
les diverses analyses, notamment sur 'évaluatiohingérét relatif de la correction telle
gu’Aurélie la pratiquait jusqu'a présent (« le syode de I'encre rouge » selon J.P Astolfi,
1997).

L'analyse intrinseque de la situation d’Aurélie sopermet de mieux comprendre son
activité mais ce travail réflexif mené dans le eadniversitaire nous a permis de I'enrichir de

notions théoriques indispensables qui devraientleinison modéle opératif.
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ANNEXES



ANNEXE 1 : Fiche de préparation Marie

Séance Dictée discutée

Orthographe : mobiliser ses connaissances orthquraues lors d’une

dictée argumentée

Obijectif général : Dictée courte suivie de I'examen collectif gesblemes d’orthographe
rencontrés, pratiquée de maniére rituelle, perme#ax eléves d’intégrer les régles
d’orthographe et leurs procédures d’applicatiofia&sant exercer les raisonnements adaptés

sur des phrases progressivement plus complexege g5

Compétences : Raisonner pour résoudre des problemes orthograesi d’accord

essentiellement (page 25)

Objectifs notionnels:
o Etre capable de rechercher le sujet et le verbe.
o Etre capable d’appliquer la régle de I'accord dibeeavec son suijet.
o Etre capable d’appliquer les régles d’accord duigldans le groupe nominal.
o Etre capable d’écrire sans erreurs les lettresefindes noms et adjectifs.
o Etre capable d’écrire sans erreurs le son OU.
Durée : 40 minutes

Matériel : cahier du jour, stylo noir, bleu, vertreuge. Affiches pour les chasses aux noms-

Présentation des cahiers préparée au tableau



Déroulement de la séance

Organisation

pédagogique

Consignes

Intervention de

maitresse

=l Activités des éleves

Etapel: dictée

individuelle
Phase écrite
Cahier du jour

Stylo noir

Vous allez aujourd’hui
écrire la dictée du jour
afin d’améliorer vos
compétences en

orthographe

Est —ce que quelqu’un
veut qu’'on explique le

sens de cette phrase ? »

Sortez votre stylo noiy
et ouvrez votre cahier a |
bonne page pour écrire |§
phrase que je vais vous

dicter.

Vous allez vous relire
afin de vérifier I'écriture
de vos mots. Qui peut
rappeler ce que I'on doit

faire pour se corriger ?

Lecture de la
dictée.

Dictée de la

phrase par groupe d

imOtS

Elle passe entre les
rangs pour observer
les traces de la
réflexion et des
stratégies des éleve

Préparation des cahiers

Ecrire sous la dictée

e

Réponses attendues : pour

corriger on doit :
N’oublier aucun mot
- Vérifier majuscule et point
- Vérifier erreurs de son
- Vérifier noms appris
- Vérifier lettres muette

Chercher les verbes et les sujets
| la phrase en faisant la coupe de |
Dphrase et en changeant le temps
verbes. Faire les accords entre ef
dans les groupes en s’aidant des

balles d’accord

o7

| & N S = N




- trait ondulé sous les mots

dont on n’est pas sar

Relecture individuelle pour
corriger ses erreurs

d’orthographe

Phase 2 :

recueil des

graphies de
chacun (collectif)

Phase orale

Cahier

Boitier rangé

Je vais maintenant
recueillir les écritures de
vOS mots. Je recopie
d’abord I'ardoise d’'un
enfant puis vous
m’épellerez chacun les
mots pour lesquels vous
avez écrit différemment.
Profitez-en pour réfléchi
a ce gque vous voyez et
commencez a chercher
des arguments pour
défendre ou pas une

écriture

Elle recopie la
phrase écrite par un
enfant puis chaque
éleve lui dicte les

mots dont les

graphies ne sont pas

au tableau.

Les éléves dictent leurs
graphies et commencent a
réfléchir aux arguments pour g
contre les propositions des

autres éleves

—

Phase 4 :

explication et
débat collectif sur

les différentes

graphies
proposées

phase orale
Cabhier

Boitier rangé

Questions a fonction
d’incitation :Nous dlons
observer les mots un par|
un. « Y » tu veux
expliquer ton
choix ? Qu’est-ce qui t'a
conduit a écrire de cette

maniere ?

Elle choisit le
premier mot de la
phrase a débattre

Elle invite alors
'enfant qui a
proposé une graphig
a expliquer pourquo
ce mot doit s’écrire

de cette facon

Les éléves expliquent leurs

graphies

Les éléves écoutent d’abor
toutes les explications pour les
différentes graphies d’'un mémq

mot

\L4




-Est-ce que quelqu’un

a pensé différemment ?

- Nous voyons la
plusieurs propositions
concernant le mot « X ».

Qu’en pensez-vous ?

Questions a fonction
d’élucidation et critique
(Pourquoi veux-tu ...? Tu
peux préciser parce qu’'o

ne comprend pas bien ?

Questions a fonction
de régulationQu’est-ce
gu’on fait avec
cette proposition ? Vous

étes tous d’accord ?)

Questions a fonction
de régulationkst-ce que

tu peux reformuler ce qui

Si un autre éléve
a choisi la méme
graphie, mais pour
une autre raison, il
est a son tour invité
expliquer les raisong

de son choix

Une fois les
décisions prises et
justifiées, les
graphies inexactes
sont effacées. La
maitresse peut écrir
ou tracer les
justifications sous le

mot concerné.
R

Elle procede de I3
méme maniére pour
tous les mots de la
phrase qui posent

probleme.

Elle demande
aussi regulierement
aux éléves en

difficulté de redire

Les éleves entreprennent de
débattre de toutes les écritureq

proposeées pour déterminer la

bonne

Les éleves débattent des
différentes graphies en exposay

leurs arguments et en formular

correctement leur pensée.

Certains éleves acceptent,

sous le poids des arguments,

modifier leurs graphies

p—

|




vient d’étre dit ? avec leurs propres
Quelgu’un peut mots ce qui a été
reformuler ce qui vient | décidé par la classe
d’étre dit ?) et d’expliquer les

raisons de ce choix.

Reformulation et synthése
intermédiaire sur une notion

débattue et expliguée.
- Dans toutes leg piiq

situations, si le
groupe ne parvient
pas a résoudre le
probleme,
'enseignant est le
recours permettant

de faire avancer la

résolution
Phase 5: Tracel Qui peut me rappeler - Elaboration collective de la
écrite et synthése | tout ce que I'on a appris Aide, correction synthese

Phase écrite et explicitation

Je vais effacer le individuelle - Réécriture de la phrase en
Cahier tableau et vous re-dicter =» La phrase peut mobilisant ce qui a été appris

la phrase. étre redictée en fin

Stylo vert

. . de semaine ou
Mémorisez —la > Les éléves en difficulté

redictée avec

euvent recopier la phrase/ ou|l
d’autres phrases du P P P

i , recopier sans regarder le tablep
jour en fin de

L. et vérifier ensuite
périodes (avec plus

Vi



ou moins de
changements

introduits)

Vil




ANNEXE 2 : Verbatim séance Marie

PE : On ouvre les cahiers et on écrit la date. @i &u stylo noir parce que c'est ce qu'on
pense. Vous étes préts ? Je dicte : « Les petts clvrent la bouche elle répéte 5 fois la
phrase et passe dans les rangs pour vérifier oglges en sonilaintenant qu'est-ce qu'on
doit faire ?

E : Se relire et vérifier

PE : Oui,On met son doigt / Les petits chats ouvrent la heytecture saccadé) / Qu'est-ce
gu'il faut faire ensuite (Elle montre I'affiche présent sur le mur dangl&sse pour que les
eléves visualisent les différentes étapes de éxtede)

PE : Couper la phrase en deux : de qui on parle @u®n en dit ? / Tracer les balles d'accord
/ Quand vous avez fini vous croisez les bras steudle.

Une fois que les enfants ont tous terminé ilslépeles mots a I'enseignante qui les écrit au
tableau.

PE : Est- ce que quelgu'un a écrit .... d'une autmeiene? (Elle s’arréte sur chaque mot, les
eléves ont écrit tous les mots de la méme facdrnwsawvrent ».)

PE : On a juste « ouvrent » je le savais. je vauargréfléchisse a pourquoi vous avez écrit
« les petits chats » comme ¢a ? Pourquoi voustauszmis un T a « petits » ?

E : Parce que « petit » normalement il y a deux Ttevu que « les » donne un « s » a petits
PE :Qu'est -ce qu'on peut dire encore ?

E : Que « petit » si tu mets un T apres, ¢a prépar@u mot « petite ».

PE : (Répéte I'explication de I'éleve pour étreesgue tout le monde ait bien entendu)

E : « Petits » donne un « s » a « chats »

PE : C'est « petits » qui donne un « s » a « chatsPourquoi on met un « s » a petits et un
«S»a«chats » ?

E : On dit « les petits chats » et si on ne met pae « s » ¢a veut dire qu'il n'y en a qu'un
PE : Ce gu'on est en train de dire c'est qu'ipluaieurs petits chats / Maintenant on va parler
de « ouvrent ». Quels sont ceux qui ont mis um»@<Est -ce que vous pouvez expliquer
pourquoi ?

E : J'ai mis un « s » car il y a plusieurs petitsitats qui ouvrent la bouche et je pensais
qu'il fallait un « s »

PE : Il y a plusieurs chats qui ouvrent la boudhenemet un « s » a les petits chats alors on
met un « s » ? (Reformulation)

E: Commeily aun «s»a«chats », jai cru que

PE : Tu as peut- étre bien cru

E : J'ai mis un « e » comme dans novembre

E : Maman écrit des phrases et elle avait écrit amot

PE : Ceux qui ont mis « -ent », chacun va donneraxplication

E : Un verbe on avait vu qu'il prenait « -ent » efamais un « s »

PE : Maintenant, quelle solution va-t-on choisifoRis avez écouté les explications de tout le
monde, et maintenant on va réfléchir ensemblegies écoute

E : Au verbe c'est jamais un « s » c'est toujours <«ent »

PE : Qu'est-ce que tu en penses... ?

E : On ne peut pas dire « des décembre ». Par comton peut dire qu'il y en a plusieurs
qui ouvrent

PE : D'accord donc tu es en train de nous dire«gquévrent » c'est un mot rouge et que
décembre a priori n'est pas un mot rouge ? (Les neoges représentent des verbes
conjugués au présent, soit a la 3 eme personniaglulisr, soit a la 3 éme personne du
pluriel)



E : On peut mettre « ils » comme ils sont plusieurs

PE : Comme tous les matins je vous donne des nretaplacer par « ils » ou « elles ». Tu
sais que « chats » se remplace par « ils » / @uaad méme faire la coupe de la phrase. De
qui on parle ? Des petits chats. Je coupe donchats ». / Qui pense s'étre trompé sur la
graphie de son « ouvrent » ? Qui pense que sa reatiécrire ne va pas?

E : J'ai oublié que « ouvrent » c'était un verbe

PE : Qu'en pensez- vous ? Est- ce que vous étepia?

E : Quand c'est un verbe on ne met pas de « s »afin

PE : Oui, pour l'instant.

E : Si on avait pensé, on aurait mis -ent comme stun verbe

PE : Dans ceux qui ont mis un « e », qui n'‘estfmscord et pense qu'il faut laisser le « e » ?
E:Ahnon!

PE : Pourquoi tu penses qu'il ne faut pas laigserd » ? Qui pense gue la maniere n°1 est la
bonne ? / Donc vous étes tous d'accord pour diteyqga le pluriel, qu'il y en a plusieurs et
donc qu'il faut quelque chose, soit un « s » ok uent », est -ce que c'est ¢ca ?

E : Oui

PE : Qui pense qu'il faut « -ent » ? Donc il reste

E : Comme lui.

PE : Quoi comme lui ? / Tout le monde est d'acqmdr dire que « ils » donne « -ent » au
verbe ? X et Y ne sont pas d'accord, on veut voasteér.

E : J'ai une petite préférence pour « -ent »

PE : Pourquoi ?

E : Parce qu'on voit bien que les noms il y a un &» et qu’ici « ouvrent » avec « -ent » ce
n'est pas un mot bleu(les mots bleus représentent des noms communs)

PE : Tu ne l'as pas vu quand tu as écrit, c'eshalotu es la pour apprendre. / Est- ce que les
copains peuvent te donner un argument qui essaeamvaincre ?

E : Parce que c'est un verbe et que tous les verb&écrivent « -ent » a la fin.

PE : Est-ce que tous les verbes s'écrivent « -8nt »

E : « Brille », il n'a pas « -ent »

PE : Et pourquoi ?

E : Parce que ce n'est pas un pluriel

PE : Je vais vous réexpliquer. Vous avez bienabilies enfants ce matin. « Quvrent », il faut
« -ent » & la fin parce qu'en effet, vous l'aves tit, c'est le verbe. lls donnent «-ent » aueerb
comme le dit notre affiche. Les mots rouge au plw'ecrivent « -ent ». / On va répéter la chose,
ce qu'on a appris ce matin ?

E : On a appris qu'on met « -ent » a un verbe maigas a chaque coup

PE : Et quand est ce qu'on met « -ent » ?

E:Quandilya«ils »

PE : C'est quelque chose qu'on va revoir plusiissla c'était la premiere fois./ vous mettez
cette phrase dans votre téte et vous allez la cegies regarder le tableau.



ANNEXE 3 : auto-confrontation Marie

1- Et le sourire de connivence parce qu'il a trouvé bonne réponse ?

Normalement ce n'est pas bien, c'est parce queatemmant, lui, il doit passer chez les CE2 et je

ne suis pas tout a fait sre en grammaire qu'ibates les bases et quand j'ai vu ¢a, dans ma |
je me suis dit : « la c'est bon, s’ il passe en €B&ura suivre ». Et normalement j'essaie dease

le montrer et la dans ma téte je pense que ctétadist bon tu peux passer en CE2 »

éte

' P

2- « Le T de petit ¢ca prépare au mot petite, c'estne bonne maniere de le dire », comment tc
tu le dis d'habitude ?

Parce que moi je ne I'ai jamais dit comme ¢a. Ohund a la fin de « petit » parce qu'on conn

un mot de la méme famille, « petite ».

3- Ensuite a un moment tu récapitules et tu as notés trois solutions au tableau sur les

différentes graphies du verbe. Et tu dis « qu'estce que tu en penses ... ? » La question c'es

pourquoi tu choisis celui- |1a, d'interroger celui {a, est- ce que c'est parce qu'il est en train de
décrocher et que tu veux le ramener, est ce que $ais qu'il risque de ne pas avoir compris |z

réponse ou tu penses qu'il a compris et qu'il va pvoir aider ceux qui n'ont pas compris ?

—

D

v

L

1555

Les 3 sont bonnes. Alors X n'écoutait rien du tpem, suis slre. Ca aurait pu étre aussi parck
n'‘a pas compris, mais je ne lui aurais pas dit'estjuce que tu en penses ? » mais « est -ce qL

as compris ? ou tu peux me redire ? »

qu'i

le tu

4- Comment as-tu amené précedemment avec eux & fgue le verbe était « ouvrent » ? Le

mot juste aprées la coupe ?

On coupe la phrase en deux toujours « de qui de/par qu'on en dit » et le verbe est tout le

temps apres la coupe donc ils savent reconnaierte comme c¢a. La, en faisant mon marche
c'est a dire en faisant le tour de tout le monde'ggais apercue que tout le monde avait fait la
coupe juste, donc je n'y ai pas passé 3 ans saaijinterrogé quelqu'un qui s'était trompé ern
premier et demandé « qu'est- ce que vous en p@nsdza, en temps normal, si je ne passe pa
heures, c'est que j'ai fait mon marché avant éisjguand méme « qui n'est pas d'accord ? » p

étre slre que mon marché, je l'ai bien fait

D~

s3

our




5- Et donc quand tu fais ton marché, est ceug tu as en téte pour chaque probléme potenti

qui a fait quoi ? Tu arrives a retenir ?

Des fois, oui je crois. Pas de maniere exhaugtwdgis faire des erreurs mais quand méme, je

j'en ai que 12. Je le sais d'avance ce qui vaeardonc je m'y attends je suis plutot préte.

6 - Ce qui veut dire que tous passent pour justifie? Alors, si c'est la méme réponse que le
voisin, il dit « c'est pareil » mais tu vas vérifer quand méme aupres de chacun la raison

pour laquelle il pense ce qu'il pense ?

Je ne vais pas en interroger 10 mais quelquedamplus faibles et dire par exemple « la

pourquoi on a mis « ent » rappelle- moi ? »

7 - Est ce que le fait que « ouvrent » soit écrinedernier c'est parce que tu veux les mener a

la bonne réponse ?

Pas tout le temps je varie parce que sinon ilsosadigue la fin est toujours la bonne.

8- Quand ils justifient leur graphie en disant j'aimis un « s » a « ouvrent » cafai cru, tu lui

dit « tu as peut- étre bien cru », dans quel objeift? Pour garder le suspens ?

Parce que je veux qu'on en parle correctement,aihoeist et pas en deux secondes. Je veux q

prenne le temps de poser les choses

u'on

Et est-ce que cet éleve ca ne va pas le conforteng le fait que « ouvrent » s'écrivait bien

avecun « s » ? La, il a I'air de le remettre en doute.

Ca peut étre un risque, peut- étre que j'auraim(: d« On va savoir ce n’est pas le moment d'¢
parler ».

Toute la dictée discutée je la fais pour ce montgentour le moment ou on raisonne, ou on
réfléchit ensemble mais surtout pour le momeneadejnande a chague proposition « toi pour
tu l'as écrit comme ca ? et s'il y en a plusieurd'gnt écrit comme c¢a je leur demande aussi
pourquoi, parce que mon but et 14, c'est I'objgxtiicipal de ma dictée discutée, c'est d'analys

leurs représentations, de voir pourquoi ils I'arit&éomme ¢a parce que nous, on leur donne L

quoi

er

In
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enseignement, et cet enseignement aprés dangtetlsten font leur soupe a eux et peut- étre
peut étre une bonne soupe ou une mauvaise soufeste moi de voir comment ils se sont

approprié les connaissances que je leur ai dor{négRar exemple je me rappelle qu'il y a

quelgues années, on disait : « les mots au simgudiprennent pas de « s » , les mots au plurie
prennent un « s » ». Et un jour,il y a un enfantrgia écrit « un an » avec un « s » et je saissqu
je ne lui avais pas posé cette question, jaurfis«dBon sang, un an il n'y en a qu'un, doncais
bien qu’on ne met pas de « s » ! Mais la, jeildita« Pourquoi tu as mis un « s » ? » et il dita
« un an c'est 365 jours ». Et si je n'étais patsepae cette représentation- la pour essayer de |z
casser, je serais passée a coté (..) et il y enaaitne qui m'a dit un jour : « des petits » saps>«et

la, tu peux dire :« Mais enfin, tu sais bien que es » donne un « s » a « petits » et a « chats

Et la encore, je serais passé a coté. Je lut akdlais pourquoi tu I'as écrit comme ca ? > et i
m'a dit : « Mais on ne peut pas mettre deux lettresttes a c6té ». Il s'était forgé ¢a comme
connaissance : qu'on ne peut pas mettre deuxslatinettes a coté.

Si je n'avais pas cette connaissance, si je naspaa qu'il pensait comme c¢a, j'aurais pu
continuer toute I'année en disant : « Mais tu Isigis que ca prend un « s » ! et lui, il n'aura# pe
compris parce que dans sa téte, il s'est forgéagie a laguelle je n'ai pas pensé. Encore un
dernier avec « on voit a la fenétre » avec un & ktoon ». « Pourquoi tu l'as écrit comme ¢a ?
« Parce qu'on est plusieurs ». Elle confondait &eerbe certes, mais comme « on est plusie
on met « nt » et terminé ! Il faut que jessayedmprendre leur logique pour mieux la défaire
Donc dans ce genre de phrases, c'est : « Pourgaseiécrit ca comme ¢a ? » et défaire.
(...)Je veux absolument qu'ils parlent en toute ieock

ca

D
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9- Tu demandes a un éléve de justifier son changental'avis. Du coup, estee que c'est parct
que tu veux veérifier qu'il a compris et dans ce cada, qu'il est capable de I'expliquer, ou est -
ce que il va changer de point de vue parce que laajorité pense autrement et qu'il était le

seul a penser différemment ?

je pose cette question- la pour étre slre quiga lwompris et en reformulant. Quand on
reformule pourquoi on fait les choses, plus orréésrmule et plus on comprend. Avec ma
stagiaire ce matin, il y avait deux écritures daieces », il y en a un qui dit : « Je ne suis pas
d'accord car je trouve que ce n'est pas le bomserC'est bon ? Tout le monde est d'accord ?
Oui ? » et elle barre le mot. Et la, je lui ait:dk Ca ne va pas, parce que I'éléve qui s'asipEo

si ¢a se trouve, il n'a toujours pas compris pooirga ne faisait pas le bon son, parce que ce n

est

Xl



pas I'éleve qui n'a pas compris qu'on a interrod& donc, je lui ai dit : « A chaque fois, il faut

aller demander a I'éléve qui s'est trompé ». @@ que ce soit I'éleve qui s'est trompé quieparl

en premier, déja. Je demande toujouwui est -ce qui pense s'étre trompé en voyant les
graphies des autres » tout ¢ca pour que I'éléve qui s'est trompé pyissker en premier devant
les autres et dire : « Oui c'est bon, je me sommheé » et éviter que les autres lui disent. Eejexv
toujours qu’ on demande a I'éléve qui s'est trodgeiéexpliquer d'abord (une fois la bonne
graphie validée)pour voir s'il a compris, s'il n'a pas pris le maigwchemin, s'il est bien en train

comprendre

10- Aun moment, tu dis : « Oui c'est normal tu ek pour apprendre ». Est- ce que le « tu es

la pour apprendre » est quelque chose qui revientds souvent ?

Tout le temps. Je leur dis souvent, et surtoutueej'@ssaie de dire, c'est que c'est normal de fe
des erreurs parce qu'on est la pour apprendrieuddis aussi que leurs erreurs nous servent,

qgu'heureusement qu'ils ont fait ces erreurs leoga permet d'en parler tous ensemble, que tot

monde fait des erreurs (...)Tout ¢a pour qu'ils pardke leurs difficultés sans avoir peur des au
et de moi. Tout ¢a c'est pour créer une ambiandeadail bienveillante, qu'ils se sentent comm

dans une bulle protégée.

Al

it le

tres
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Annexe 4 : Fiche de préparation Aurélie

Francais : Etude de la langue
Séquence : Dictée négociée

Date : CE2
15/02/17 Séance : « les éleves gourmands mangent quelqae®isonbons »
SEANCE durée de la séance : 45’

OBJECTIF de la séquence :

Raisonner pour réaliser les accords dans le groupe nominal d'une part (déterminant, nom, adjectif), entre le
verbe et son sujet d'autre part (cas simples : sujet placé avant le verbe et proche de lui ; sujet composé d'un

groupe nominal comportant au plus un adjectif).

OBJECTIF(s) de la séance :

Rappel de mots mémorisés en orthographe lexicale (accents aigus et graves , gourmand, manger et bonbons)
Accords entre déterminant, nom, adjectif (les éléves gourmands, des bonbons) et sujet/verbe (les éléves=ils mangent)

Recueillir les représentations des éléves

ORGANISATION MATERIELLE :

- cahiers rouges (du jour)
-stylo noir, rouge, vert et bleu
-affichage qui rappelle les étapes

Déroulement

Tps

Commentaires/Observations

Phase 1 : lecture de la phrase de la dictée
Modalité de travail ; Collectif

Consigne : « Vous allez maintenant prendre les cadris du jour rouge, nous
allons faire la dictée négociée »

Rappel du matériel : de quels stylos avez-vous bés®@

Réponse attendue : noir pour écrire ce que I'on pese, bleu pour faire les
balles d’accord de part et d'autre de la coupe, roge pour faire les balles
d’accord qui traversent la coupe, et vert « pour seorriger »

« Les éleves gourmands mangent des bonbons »

Phase 2 ; relecture avec la grille (affichage)
Faire verbaliser les différents points a vérifier
-Majuscule et point

- il ne manque pas de mots (nous vérifions tousrabte : la PE relit lentemel
la phrase et les éléves pointent chaque mot avamide)

10’

nt

-erreurs de sons (vérifier que toutes les lettoes l& et dans le bon ordre et que

le phoneme est le bon)

-Mots déja appris et mots de la méme famille

Reprendre sur le fait que
le stylo vert servira a ré-
écrire la phrase une fois
gue I'on se sera mis d’ac
cord sur les graphies

Et que je souhaite qu’ils
attendent bien le moment
de la coupe de la phrase
pour la faire

Faire remarquer que nous
avons déja vu plusieurs

mots de la phrase au cou
de I'étude des phonemes
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Phase 3 : Coupe de la phrase

Consigne : Vous allez maintenant couper la phrasenaleux

Comment la coupez-vous ?

Réponse attendue ; d'un coté : de qui on parle eled’autre : ce qu’on en dit
Vous soulignez en bleu « de qui on parle » et wmisurez le verbe

Phase 4 : »Faire les balles d’accord bleues
- Les bleus : a l'intérieur du groupe nominal

Phase 5 : Remplacer « De qui on parle » par un pnom personnel

Faire verbaliser les possibilités « Il, lls, Eldles »

Phase 6 : Faire la balle d’accord rouge

C’est celle qui traverse la coupe et relie le promersonnel au verbe.

Phase 7 : Mise en commun

Recueillir toutes les graphies pour chague motderf neutre
Relancer a chaque fois avec « y a -t -il un élaud’g écrit autrement ? »

Une fois toutes les graphies proposées pour chagpemettre les éleves da
une situation de débat et d’explication de la giejpinoposée en justifiant leu
propos

Vérifier que chaque éléve se retrouve dans lesatjgns proposées

Eleves

Graphie possible

Eléves, éléves, (sons avec accents aigus et gragggécemment)
Elevent (confusions entre le nom et le verbe)

Gourmands:

Graphies possibles : Guourmand,

sans s (probleme de balles d’accord)

gourmant (le « d » prépare le féminin gourmandeatde la méme faille : gour

mandise)
, gourmend (pas d’autres choix que d’apprendrsncedans la liste des mo
avec le phonéme « en » car il n'y a d’erreur de)so

Mangent

Graphies possibles

Manguent (phoneéme « g » et non plu « j »)

Menge(nt) (pas de problémes de sons, pas d’autgsma que de I'apprendre
il est dans la liste des mots avec le phoneme) « j »

Manges (confusion entre le pluriel d’'un nom et cdluverbe)

15a
20°

ns
]

ts

Penser a remplacer le
groupe nominal par le prg
nom personnel avant de
faire la balle d’accord
rouge

EXIGER QUE TOUS LES
STYLOS SOIENT POSES

Certains feront peut-étre remg
guer gue « manges » correspd
a « tu manges, et non ils »
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Quelquefois

Graphies possibles
Quelques fois (mot invariable appris, se termimame autrefois, des fois, il était
une fois...)

bonbons
graphies possibles
bonbon (oubli du « s » pluriel)

ne devrait pas poser de probleme (il est dandfiebages comme exception a|la

regle du mbp)

Au fur et a mesure des justifications, demandeesgins éleves, devant les ex-

plications de leurs camarades, décident de chat@eés
Entendre tous les points de vue

Phase 8 : Ré-écriture de la phrase

Lorsqu’il n'y a qu’une graphie pour chaque mot dghrase 3

Consigne : Vous allez maintenant essayer d’'écrire aouveau la phrase erj
pensant a tout ce qu’on s’est dit sans regarder lableau
Quand c’est fait, vous pouvez comparer votre phrasen vert avec le tableay
et corriger s'il y en a besoin

Certains feront peut-étre remg
quer la présence de « bonbo
dans les affichage de la classe

Sans faire les balles d’accord
cette fois

=
1

n»
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Annexe 5 : Verbatim séance Aurélie

PE : Pourquoi on écrit avec le stylo noir M. ?

E : Parce que c'est la couleur de ce qu’on pense

PE : Oui, Le stylo de ce qu'on pense, la couleuwredgu'on pense. Quel autre stylo ? Je ne
veux pas avoir a m'interrompre parce que « Maigr@gss’ai pas de stylo bleu, de stylo rouge.
Il vous faut un noir un rouge... C. ?

E : Il nous faut un bleu pour les balles d'accord

PE : Oui, pour faire les balles d'accord, et lege@ Oui, R.?

E : Pour entourer le verbe

PE : Pour entourer le verbe et faire votre baleabrd. J'insiste sur un point, je tiens
absolument a ce que, lorsque vous écrivez la plg@sge vais vous dicter au stylo noir, je ne
veux pas voir des éléves qui s'amusent tout de auaire la coupe, les balles d'accord...
\Vous écrivez au stylo noir votre phrase. Apres @mn@ bien chaque point de la grille de
relecture et vous faites la coupe de la phraseuenignt au moment ou on dit que c'est le
moment de faire la coupe de la phrase. A. , quaticce que tu feras la coupe de la phrase ?
Tu la feras tout de suite quand tu auras écrihtage ? Tu la feras quand ?

E : Quand on aura terminé d'écrire la phrase

PE : Quand tu auras fini d'écrire la phrase ? Non !

E : Apres la correction

PE : Apreés la correction non ! On ne va pas faire correction, on va mettre en commun.

E : Quand ca sera I'heure de la mettre

PE : Quand ca sera le moment de la mettre. Cllis¢ gue vous allez écrire votre phrase au
stylo noir, apres on va vérifier chaque point.vdex que vous preniez le temps de faire ¢a
avant de couper et quand ¢a sera le moment de iclauplerase en deux, la vous ferez la
coupe puis les balles d'accord, puis on mettradegm personnel qui remplace « de qui on
parle » puis la balle d'accord rouge et ensuiteleomonde posera les stylos d'accord ? Est ce
gu'il y en a qui ont des questions ? C'est bonua ébes préts ?

E : Oui

PE : Tu es préte D. ? On attend D. Qui n'a pasreramit sa date et le titre ? Tout le monde a
son stylo noir dans la main ?

E : Oui

PE : Allez c'est parti ! Les éléves gourmands (mahgent des bonbons (saccadé + passage
dans les rangs) point fin de la dictée. Alors ques qu'on fait maintenant ? M., qu'est -ce
gue tu vas faire ?

E : On regarde si on n'a pas oublié un mot

PE : Oui mais avant quand on écrit une phraseianipe qu'est- ce qu'on vérifie ? On vérifie
gu'on a bien mis une majuscule au début de la platagu’'on a bien mis un point a la fin.
Ensuite ?

E : On compte les mots

PE : On vérifie qu'on n'a pas oublié un mot. Jexteus les doigts pointés sur les mots, je
relis lentement et je veux voir vos doigts qui épldcent pour vérifier que chaque mot est
présent— les éleves gourmands mangent des bonbons. Cle& Bosuite T., qu’est-ce que
tu as vérifié ?

E : Ben, on a déja fait la majuscule donc je vérié les erreurs de sons

PE : Oui je vérifie les erreurs de son, je vérfie j'ai bien les sons [g] et [j]. On a vu les
accents, on a vu le son [g] donc vous vous reksezérifiant que ce que vous avez écrit, vous
avez bien le son qui correspond. (Passage darsngs). Ensuite R. ?

E : Je fais les mots de la méme famille

PE : Je vérifie les mots de la méme famille, ildes mots pour lesquels vous allez vous dire
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« ah mais oui ! Ce mot -la je sais qu'il est denéane famille que celui -la et ¢a peut vous
aider a savoir, notamment les lettres muettes,isiguelle choisir. D'accord ? Ensuite ?

E : Je vérifie les mots appris

PE : Il y a un certain nombre de mots que vous apezis depuis le début de I'année, ceux
qui s'en souviennent, évidemment ca aide. Toutdeda a vérifié ¢a ? Donc maintenant
gu'est- ce qu'on va faire N. ?

E : On coupe la phrase en deux

PE : Tu coupes la phrase en deux avec d'un c6té ?

E : « de quion parle » et « ce qu'on en dit ».

PE : Donc vous coupez votre phrase en deux. Ensuga’est-ce-que tu vas faire ?

E : Ensuite je dois souligner « de qui on parle »tentourer le verbe.

PE : Oui, vous soulignez « de qui on parle » quicddoit étre d'un coté de la coupe, et vous
entourez le verbe. Vous vous rappelez je voust gjudt le verbe, souvent on le trouvait ou ?
E : Apres la coupe

PE : Juste apres la coupe. On souligne « de goade » et on entoure le verbe. Ensuite Z.
gu’est-ce que tu vas faire ? Vous allez d'abone favtre balle d'accord bleue. On commence
par la balle d'accord bleue, les balles d'accaddpeut-étre s'il y en a plusieurs. Vous vous
rappelez, est-ce que les balles d'accord bleuesrsent la coupe ?

E : Non

PE : Non ce sont celles qui restent a l'intériéunel partie, elles ne traversent pas la coupe.
Tu n'as pas souligné « de qui on parle », tu rdaseptouré le verbe (recadrage) tu attends
qguoi ? Alors vas- y. (accompagner les gestes dy¢&é&erbalement et surveiller I'exécution de
la tache). Il y en a qui ont déja fait la suitainierais bien qu'on fasse par étape, la j'aimerais
gue vous réfléchissiez bien a vos balles d'acclenakls. Une fois qu'on a fait les balles
d'accord bleues qu'est- ce qu'on va faire ?

E : Les balles d'accord rouges

PE : Alors avant les balles d'accord rouges qeesfu'on va faire C.?

E : Remplacer « de qui on parle » par un pronom pesonnel

PE : On remplace le « de qui on parle », ce qu'smuigné, on le remplace par un pronom
personnel, un pronom personnel ¢ca peut étre ?1©uolaix entre quoi ?

E : «lls, elles » au pluriel, « il, elle » au singdier

PE : C'est forcément I'un de ces 4. Vous remplaeapie vous avez souligné. Et une fois
gu'on a remplacé « de qui on parle » par un prop@rsonnel, a ce moment -la ?

E : On fait la balle d’accord rouge

PE : C'est celle qui traverse la coupe et qui rdlhaur le verbe, elle doit aider a savoir
comment on écrit le verbe. Est-ce que tout le magming, bien relu, erreurs de sons, ....
Vous posez tous vos stylos dans les trousses.caytti pourrait déconcentrer, on regarde
bien ce qui se passe au tableau. Comment tu as«ées » M ?

E : Lmajuscule E S

PE : Ensuite est ce qu'il y en a d'autres qui Benit autrement. Ensuite L. ? Ecrire les
propositions des éleves et demander si d'autrgsétit autrement. Aller on continue,

« éleves » L. ?

E : E accent aigu, L , E accent grave, ES « éleves

PE : Est-ce que d’autres I'ont écrit autrement,?M.

E : Moi a la place de I'accent grave j'ai mis I'acent aigu. « éléves »

PE : d’autres I'ont écrit autrement ?

E : Moi jai écrit « eléves »

PE : encore ?

E : élves

PE : d’autres ont écrit autrement ? Non, alorsantinou « Gourmands » A. ?
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E:GOURMANT

PE : Est-ce qu’il y en a d’autres qui I'on écritrament ?

E : GOURMANDS

E : GOURMAND

E : GOURMANS

E : J'ai fait une faute

PE : Ca veut dire que tu I'as écrit comme c¢a ettquegrettes ? Comment tu l'as écrit ? Tu
aimerais I'écrire comment ? Est- ce que la facantguaimerais I'écrire se trouve dans la
liste ? Laquelle tu choisis ? Tout le monde reteoson écriture dans celles- la ?Est-ce qu'il y
a d’autres écritures ? Non alors on passe au dyivVarta suite « mangent » ?
E:MANGES

PE : Une autre facon de I'écrire ?

E : MANGE

E : MANGENT

PE : Ensuite le mot « des » B. ?

E :DES

PE : quelgu’un I'a écrit autrement ? Non alors nlimns » ?

E : BONBONS

E : BONBONS

PE : Maintenant « Les » tout le monde est d'acoarde revient pas dessus ?, c'est quoi
«les»?

E : C'est un déterminant

PE : On va faire la coupe de phrase, tu la coupéa phrase ?

E : Entre gourmands et mangent ?

PE : Oui, on reprend, est-ce que tu peux me liredeque tu as écrit ? (I'éléve a écrit « élves)
Elle insiste sur la prononciation pour faire prendre coesice de I'erreurll est ou le
probléme ? Est ce qu'on a tous les sons ? Esteckiquontinues a penser que ¢a s'écrit
comme ca Faire justifier les propositiongQui a choisi celui- 1a ? Pourquoi tu as choisi
celui-la ?

E : J'ai mis un « s » parce qu'il y avait « les »

PE : Donc tu as fait la balle d'accord. Est-cetgugardes ton écriture ou tu décides d'en
change ? Tout le monde a mis un « S » a « éle?edBourquoi ?

E : Parce que les il y en a plusieurs. J'ai pensérectement

PE : Tu as pensé a la balle d'accord bleaée le schéma de la balle d'accord au tableBe
qui on parle ?

E : Des éleves gourmands

PE : C'est « les » qui a mis le « S » a « élev€eontinue ! « Gourmands ». Pourquoi tu
I'as écrit comme c¢a ? D'abord vérifions qu'on a bogis les sons.

E : Quand on le met au féminin ¢a fait « gourmande et pas « gourmante »—
reformuler

PE : Est -ce que maintenant que tu as entenduitatipn, tu souhaites maintenir I'écriture
avec un T ? tu changes d'avis ? J'efface alorsc&sju'il y en a qui ont mis avec un D pour
une autre raison que M. ?

E : Gourmandise

PE : toi tu as pensé a un mot de la méme famikeggurmandRevenir sur I'écriture du son
G. Maintenant qui I'a écrit sans le « S » ? Pour@uiul n'as pas fait des balles d'accord
bleues ?

E : Moi j'ai fait la balle d'accord avec le « S » @ « éléves » et j'ai fait pareil avec
gourmand.

E : J'ai écrit « S » car ils sont plusieurs donc i mis un « S »
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PE : La balle d'accord, elle concerne tous les mpatsont avant la coupe. Ensuite on entoure
le verbe Entourer toutes les propositionsst- ce que quelqu'un a fait la coupe a un autre
endroit ? P. m'a dit qu'il y a une autre balle @bad alors comment tu I'as fait ? Tu t'es dit

« des » c'est pluriel donc ¢a va mettre le « Sobanbons » ? Maintenant que tu as écouté
I'explication est- ce que tu changes d'avis ? Maimt, « de qui on parle », on va le
remplacer par un pronom personnel

E : « lls » au pluriel parce que il y en a plusiews / parce que c'est masculin

PE : Si c'était que des filles, comment on s'ednahcompte ? « Gourmand » au féminin ¢a
fait « gourmande ». Il y en a qui ont mis « IL ss& S » ? Et la balle d'accord rouge
comment tu I'as faite ? Elle allait rebondir aveoid? Elle traverse la coupe, elle va jusqu'au
verbe ? Est -ce que ¢a t'a aidé a savoir commealiaig écrire « mangent » ?

E : Parce que c'est « ILS »

PE : C'est quel verbe ? C'est un verbe en -ERegoosjugue comme REGARDER et c'est
pour ¢ca que tu as mis ENT a la fin ? Est-ce guéihya d'autres qui I'ont écrit avec un « S ».
Pourquoi tu changes d'avis ?

E : J'ai changé parce que je ne pense pas que c'eat

PE : Qu'est ce qui t'a fait changer d'avis ? Tusotais quoi maintenant ? Tu avais mis un

« S ». Pourquoi ?

E Parce qu'il y avait « les éleves » et j'ai d( fes traverser la balle d'accord que j'ai mis

a « manges »/ ce qui m'a dit de mettre un « S » steque la phrase est au pluriel

PE : Bonbons ? Tout le monde est d'accord ! larpas quelque chose a bonbons

E :lln'y a pas de malors qu'il y aun b. il y ades exceptions

PE : Il y alaregle des MBP mais il y en a quetgues qui ne suivent pas cette regle, tu te
souviens desquels ? Maintenant qu'on a une setiferécj'aimerais que vous essayiez
d'écrire sans regarder le tableau et en pensant ad qu'on s'est dit.
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Annexe 6 : auto-confrontation Aurélie

1- Sur ta fiche de préparation, apparaissait le mot « quelquefois » dans la phrase
dictée. Or lors de la séance, il avait disparu. Peux-tu nous dire pourquoi ?

Oui, au moment de donner la dictée, je me suipudity aurait sans doute beaucoup de chg

a traiter et j’ai décidé d’alléger la phrase.

2- Comment as-tu effectué le choix de la phrase dictée ?

J'ai choisi une phrase avec un verbe du 1¢ groupe au présent avec le pluriel pour bien instaurer
le -ENT. IIs viennent de voir les déterminants et « manger » c'est un verbe qu'on a vu avec le son
[j] et les bonbons on 1'a vu en début d'année avec le son [on] et la regle de MPB et

« gourmands » on I'a vu avec le son [an]et le son [g]. Que des mots vus.

3- Quand les éléves donnent les différentes graphies des mots qu’ils ont écrits, tu
laisses la possibilité a I’un d’eux, de se rétracter en effacant la graphie qu’il venait
de proposer. Pourquoi décides-tu de traiter cette erreur directement alors que ce
n’est pas encore I’étape du raisonnement orthographique.

En fait, cet éleve me dit qu’il s’est trompé sans me dire comment il a écrit le mot, j’insiste alors
pour savoir comment il I’a écrit et je le note au tableau, puis comme il ne voulait pas le dire et
qu’il regrette I’écriture je lui laisse la possibilité de 1’effacer directement car il s’est rendu
compte de son erreur et ne veut pas garder cette écriture.

4- Apres que tu as récolté les différentes graphies des mots de la phrase, tu t’apprétes
a commencer le raisonnement orthographique des mots un par un quand tout a
coup tu te souviens que tu as oublié une étape : celle de la coupe de la phrase. On
sent a ce moment que tu es perturbée car tu regardes ta fiche de préparation et tu
vas demander a C. de faire la coupe. Il me semble que C. fait partie des éléves les
plus performants et je pense qu’a ce moment-la tu le choisis pour cette raison.

J’ai oublié de marquer sur ma fiche de préparation le moment de la coupe de la phrase, c’est
pour ¢a qu’il y a ce moment de flottement. Pour la coupe, ca aurait valu le coup de demander
pourquoi il coupe a cet endroit et de demander 1'avis des autres mais je ne le fais pas. J’aurais dii
prendre le temps et revenir dessus.

5- Quand tu t’es vue en train de mener cette séance grace a I’enregistrement vidéo,
qu’as-tu pensé ? Il y a-t-il des points ou tu te dis que tu n’aurais pas dii faire comme
ca?

Je me suis rendue compte que je les guide beaucoup trop par rapport a Marie. Je ne leur laisse
pas beaucoup de chance, j'oriente trés vite vers la bonne graphie de ceux qui 1'ont écrit
correctement. Par exemple, j'ai vu que T. avait écrit ‘gourmand’ avec un T et je 1’ai choisi
volontairement parce qu’il ne I'avait pas écrit correctement, mais le probleme est que je n'attends
pas vraiment sa réponse. Je demande aux autres de le faire changer d'avis. Je devrais le laisser
argumenter et apres, demander 1'avis aux autres. Je les guide trop vers la bonne graphie. Autant
quand j'énumere les différentes graphies, j'essaie d'étre neutre, autant vers la mise en commun,
je fais comprendre que ce n’est pas la bonne graphie, alors que pour Marie chaque graphie a le
mérite d'étre défendue. T. je lui tourne le dos la moitié du temps alors qu'il aurait besoin de ne
pas étre dans mon dos. Je vais le changer de place pour étre plus en face du tableau et de moi. Il

se sent assez exclu et 1a je finis de l'exclure.
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Résume :

Dans le cadre de la formation, les professeurgdaes débutants sont amenés a aller observer
des enseignants chevronnés avec l'idée de mettpratigue le fruit de leurs observations.
Tandis que les prescriptions établies par les progres scolaires restent stables, les pratiques,
elles, varient d’'un enseignant a l'autre. De pfusgquemment, le constat est le suivant : les
gestes professionnels de I'enseignant expert obs@ar le débutant restent inefficaces dés lors
gue ce dernier essaie de les mettre en pratiquiee Mzeémoire, en lien avec la didactique
professionnelle, porte sur le processus d’appropriade compétences par le débutant. Au
travers d’'un dispositif portant sur une séanceidee discutée, nous avons cherché a extraire
les préoccupations et les objectifs réels qui gardd’action de I'enseignant. Ce dispositif
consiste a confronter des analyses extrinsequesdlpservable de I'activité) a des analyses
intrinseques (activité réelle et non observable me@mant aussi les diagnostics, inférences...),
dans un premier temps aupres d’'une PEMF puis adfués enseignante débutante. Pour ce
faire, nous avons étudié la fiche de préparationatie PEMF puis filmé et analysé sa séance
de dictée discutée. Nous lI'avons alors confrontgge @ropre activité et avons répété ce scénario
aupres de I'enseignante débutante. Les écarts wappatre le prévu et le réalisé mais aussi
entre le réalisé et le réel nous ont permis detatarsque les préoccupations différaient. Chez
la PEMF, elles portaient en grande partie surdesésentations orthographiques erronées des
éléves avec le but d'utiliser I'erreur comme leviBapprentissage afin d'y apporter des
remédiations adaptées. En revanche, du coté deelgnante débutante, encombrée par
I'erreur et le souci de pilotage, cette derniererche essentiellement a construire son identité
professionnelle et a préserver son estime de soiaerenant les éleves dans la norme

orthographique.

Mots clés : didactique professionnelle, appropigtiorthographe, activité realisée/réelle,

erreur, apprentissage, expertise.
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