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Introduction

Lors de cette premiére année d’enseignement en tant que professeur des écoles stagiaire dans
une classe de moyenne section de maternelle, nous nous sommes beaucoup interrogées avec
mon bindme sur une activité prescrite par les programmes et largement pratiquée en maternelle
: la lecture d’albums de fiction. « Maitresse, raconte-nous une histoire ! » réclament souvent les
éleves. Cependant, pas tous ... D’autres éléves préferent jouer, dessiner et ne viennent pas

spontanément en regroupement pour partager la lecture.

Or, la recherche Lire-Ecrire au cours préparatoire réalisée en 2014 et dirigée par R.Goigoux a
mis en évidence la détermination considérable des compétences des éléves en compréhension
de textes entendus sur la qualité de leurs futurs apprentissages en lecture. Ce méme rapport a
aussi montré qu’un tiers des ¢léves de CP ne comprennent pas des textes lus a haute voix par le
maitre, résultat fortement corrélé au niveau socio-économique des familles. En effet, beaucoup
d’¢léves ne bénéficient pas chez eux d’activités de « lectures partagées » et ne peuvent donc
compter que sur I’école pour construire ces compétences clés que d’autres, plus privilégiés,
développent avec leur famille. Plus récemment, les résultats PISA de 2018 dressent le méme
constat. Avec le confinement en raison de I’épidémie de coronavirus, ces écarts semblent se
creuser, la culture et le rapport a 1’écrit n’étant pas le méme dans toutes les familles. C’est dire
I’importance fondamentale et les enjeux autour de cette activité en apparence banale et la

nécessité d’enrdler tous les éléves dans la découverte de 1’album.

Ces résultats nous ont fortement interpellés et nous nous sommes demandées comment dans
notre classe, par nos choix et gestes professionnels, nous pourrions développer ces compétences
en compréhension de textes chez tous nos éléves. Nous enseignons a Louis Figuier dans le
quartier de la gare a Montpellier, école tres mixte sur le plan social et nous accueillons
notamment des éleves allophones et/ou avec un retard de langage. Trés rapidement a donc
émergé la question de I’enrdlement et de I’attention des €léves. Il faut en effet qu’ils soient en
posture d’écoute pour pouvoir accéder a la compréhension de I’histoire. De fait, nous avons
observé que certains éleves sont facilement enr6lés, déja dans la culture scolaire, capable d’étre
dans une posture d’écoute attentive quand d’autres sont souvent distraits, trés agités et nous

rencontrons des difficultés pour capter durablement leur attention. Nous avons expérimenté



diverses techniques comme la théatralisation d’un personnage, avec modulation de la voix, pour
créer la surprise. Cependant, les réactions des éléves sont difficiles & anticiper/prévoir (réactions
négatives : peur, désintérét ou réactions positives : attention, implication, interaction). De plus,
nous rencontrons des difficultés a observer, comprendre nos éléves tout en conduisant la séance,
respectant les horaires. Et cela avec tous les imprévus qui surviennent ! Un éléve qui monte sur

le banc, un autre qui se met a pleurer ...

Nous nous sommes alors demandé quels gestes professionnels mobilisent des enseignants
experimentés pour enrbler tous leurs éleves afin de pouvoir ensuite rentrer dans la
compréhension de I’histoire et de plus, organiser cette séance de lecture dans un temps et un

espace donné.

La question scientifique posée dans ce mémoire portera donc sur les postures et gestes
professionnels d’enseignants de maternelle au moment de la présentation d’un nouvel album de
littérature jeunesse aux éléves. L’enjeu est de les enrdler dés le début de 1’activité, de capter et

maintenir leur attention, prérequis indispensables a la compréhension d’un texte entendu.

A partir de données qualitatives recueillies dans trois classes de grande section de maternelle et
en prenant appui sur le modele des gestes professionnels d’ajustement élaboré par Dominique
Bucheton, une analyse sera réalisée afin de fournir des éléments de réponse a la question de
recherche suivante : quelle(s) combinaison(s) de gestes professionnels d’ajustement
mobilisent des enseignants expérimentés pour enrdler leurs éléves de grande section de

maternelle lors de ’introduction d’un nouvel album de littérature jeunesse ?

Pour tenter de répondre a cette question, la premiére partie du mémoire consistera a définir le
cadre théorique dans lequel va s’inscrire 1’analyse des situations de classe et les concepts clés.
Dans la deuxiéme partie, nous présenterons la méthodologie de recueil des données et les
données elles-mémes. Enfin dans les deux dernieres parties, nous préciserons la méthode

d’analyse de ces données, I’analyse elle-méme et les conclusions tirées.



1. La problématique

1.1.  Laquestion de recherche

Nous rappelons ici la question de recherche posée en introduction : quelle(s) combinaison(s)
de gestes professionnels d’ajustement mobilisent des enseignants expérimentés pour
enroler leurs éléves de grande section de maternelle lors de I’introduction d’un nouvel

album de littérature jeunesse ?

La question scientifique dans laquelle s’inscrit ce mémoire concerne donc I’impact des gestes
professionnels d’ajustement sur I’enr6lement des €léves, et donc in fine sur la construction de

leurs apprentissages.

Ces interrogations autour de 1’enr6lement des éléves accompagnent sans cesse les professeurs
débutants, mais aussi les plus expérimentés. Elles font écho aux compétences a construire et
définies dans le référentiel du professeur des écoles. La premiere de ces compétences concerne
en effet la recherche et la mise en place de conditions nécessaires a 1’enrdlement, I’engagement

et la réussite de tous les éléves.

1.2.  Les questions adjacentes

Pour répondre a la question de recherche, nous allons tout d’abord identifier les concepts a

définir et le cadre théorique dans lequel va s’inscrire ce mémoire.

- Qu’appelle-t-on gestes professionnels d’ajustement dans un contexte d’enseignement ? Et
quelle(s) combinaison(s) de ces gestes professionnels un enseignant peut-il mobiliser en
situation pour atteindre un objectif donné, en 1’occurrence dans ce mémoire, I’enrdlement et
’attention des éleves pour la lecture d’un nouvel album ? Pour répondre a cette question, nous
nous appuierons principalement sur les travaux de Dominique Bucheton et sur son modele de

’agir enseignant.

- Qu’entend-on par « enseignants expérimentés » ? Le mémoire s’attachera a étudier la pratique
d’enseignants avec au moins quinze années d’expérience dans le métier. Nous nous arréterons

a cette definition qui correspond a un arbitrage spécifique a ce mémoire. Il s’agit de mettre en



évidence un « enchassement de préoccupations multiples ». Or, le nombre de préoccupations
augmente avec les années d’expérience d’ou le choix de porter I’¢tude sur des enseignants
expérimentés. Les gestes professionnels et postures de 1’enseignant sont particuliérement
difficiles et longs a construire pour les débutants. « Une différence entre 1’expert et le novice
dans les conduites d’étayage tient a 1’épaisseur de son geste, la puissance de sa parole articulée

sur la force de ses silences et de ses gestes corporels. » (Bucheton, 2009)

- Que signifie le concept d’enrolement ? Avec des enfants trés jeunes et/ou en difficulté, c’est
une préoccupation premiere de 1’enseignant afin de garantir une attention durable nécessaire

aux apprentissages.

- Comment ’enseignant introduit-il un nouvel album dans une classe maternelle ? Y a-t-il des
prescriptions officielles portant spécifiquement sur l’introduction d’un nouvel album de

littérature jeunesse en grande section et sur la compréhension de la situation initiale du récit ?

1.3.  Hypotheses

Ce mémoire de recherche vise a comprendre comment des enseignants expérimentés de
maternelle enrdlent leurs éléves lors de I’introduction d’un nouvel album. L’objectif final
consiste a développer les compétences de compréhension d’un album chez les éléves. Nous
supposons que I’activité de 1’enseignant a un impact direct sur la qualité des apprentissages de

I¢leve.

La lecture d’un album va probablement s’inscrire dans une forme de ritualisation avec
I’automatisation de certains gestes. Cependant, méme dans ces gestes dits « de métier », des
micro variantes seront décelables selon la personnalité, les compétences et 1’expérience de
I’enseignant. Et comme 1’agir enseignant est toujours situé¢ et dynamique, les enseignants vont
faire face a des imprévus qu’ils avaient plus ou moins anticipés, et donc y réagir différemment,

leur donner plus ou moins d’importance.
Nous posons donc les hypotheses théoriques (HT) suivantes :

- Les enseignants observés vont partager les mémes préoccupations (gestion du temps, des
éleves agités, construction du sens...) mais dans des proportions trés variables selon les

situations et les contextes sociaux. (HT1)



- Certains gestes professionnels facilitent 1’entrée dans la compréhension d’un album. Pour une
lecture d’albums, les gestes liés a la question de I’atmospheére nous semblent déterminants pour
enroler rapidement et durablement les éléves. Ouvrir un album, c’est se plonger dans une

histoire, un univers. (HT2)

- Certains gestes professionnels empéchent I’entrée dans la compréhension d’un album. (HT3)



2. Cadre théorique

2.1.  Objet d’étude : la situation initiale d’un album de littérature jeunesse

Dans cette partie, il s’agit de définir I’objet « album de littérature jeunesse » puis de cadrer les
enjeux institutionnels et prescriptions officielles qui orientent I’enseignement de la littérature

de jeunesse en maternelle.

2.1.1. L’album de littérature jeunesse : un ensemble textes-images

L’album se définit comme un « type d’ouvrage pour la jeunesse comportant des images »™.

L’image d’un album s’apparente toujours a une représentation visuelle d’une réalité concrete
ou abstraite (Picot M., 2018). Cette image peut ensuite se traduire en langage verbal. En effet,
lorsque nous décodons une image, nous reformulons avec des mots ce que nous voyons, méme
si ¢’est dans notre téte. Ainsi, le texte d’album quel qu’il soit « s’inscrit dans un support ou
I’image est prédominante » comme le fait remarquer Sophie Van Der Linden? ce qui lui confére
certaines spécificités :

- Une certaine briéveté du texte afin de laisser beaucoup de place a I’image ;

- Une prise en compte de la lecture a haute voix. Le texte est souvent disposé sur la page sous
la forme de passages brefs appelés « unités de souffle ». Le texte d’album joue souvent sur les
sonorités.

La plupart des albums présentent des reécits fictionnels. Ce sera le cas des trois albums choisis
par les enseignants que nous allons filmer. Le terme de « récit » pris au sens large est lié a la
narration. Les actions s’enchainent selon un ordre logique et chronologique. Il renvoie a I’action
de raconter un événement ou un enchainement d’événements réels ou imaginaires, plus

simplement, une histoire (Picot M., 2018).

2.1.2. Lesenjeux autour de la lecture-compréhension en maternelle

En matiére de compréhension de 1’écrit, la France se situe juste dans la moyenne de I’OCDE,

au regard de la derniére étude du Programme international pour le suivi des acquis des éleves

1 VAN DER LINDEN Sophie. Lire 'album, 2006. p.29.
2 VAN DER LINDEN Sophie. Lire I'album, 2006, p.48.



(PISA%) menée en 2018 mais voit se confirmer la baisse de son niveau général. Les écarts se
creusent entre les scores des éleves socialement défavorisés et favorisés. La mission de 1I’école
consiste alors a compenser ces inégalités sociales le plus tét possible, et donc des la maternelle,
période clé ou I’enfant développe ses compétences langagicres. La recherche Lire-Ecrire au
cours préparatoire réalisée en 2014 dans treize académies sous la direction de Roland Goigoux
a montré que la performance des éléves au début du CP & une épreuve de compréhension de
textes entendus est le meilleur prédicteur de la réussite en lecture-compréhension a la fin du

CE1l. C’est dire I’'importance de ce qui se joue a 1’école maternelle !

Mais que signifie comprendre un récit au cycle 1 ? A I’école maternelle, « les éléves sont
amenés a comprendre de mieux en mieux des écrits a leur portée » comme le préconisent les
programmes et « il appartient a 1’école maternelle de donner a tous une culture commune de
I’écrit »*. C’est donc au cycle 1 que les éléves se forgent une premiére expérience de lecteur,

méme si le décodage en lecture ne commencera qu’au cycle 2.

Cependant, la méme recherche dirigée par Roland Goigoux a montré que les savoirs visés par
une situation autour d’un album demeurent souvent assez flous. Quand on veut enseigner la
compréhension, que vise-t-on réellement ? Enseigne-t-on des techniques de compréhension ?
Des connaissances sur le monde et/ou la nature humaine ? Prend-on assez en compte la

dimension socio-affective et expérientielle qui construit aussi un rapport au savoir particulier ?

Souvent, les enseignants choisissent un album avec pour seul critére le theme abordé en vue
d’une exploitation en classe mais ne se posent pas réellement la question de la compréhension.
Pourtant, I’enjeu est bien le suivant : qu’est-ce qui fait obstacle a la compréhension de I’enfant
dans I’album, notamment dans le rapport texte/image et comment construire son enseignement

afin de lui permettre de lever ces obstacles ?

Par exemple, les éléves ont tendance a penser que 1’image illustre ce que dit le texte. Cette
représentation est souvent erronée et peut faire obstacle a leur compréhension. Appréhender et
comprendre un album ainsi que les relations qui se jouent entre le texte et 1’image ne vont pas

de soi et nécessitent un enseignement explicite préconisé par les prescriptions officielles.

3 « PISA 2018 : stabilité des résultats en compréhension de I’écrit », Note d’information du Ministére de I’Education
nationale et de la Jeunesse, n? 19.49, 3 décembre 2019.

4 Ministere de I'Education Nationale. Arrété du 18 02 2015 — Annexe 1 : Programme d’enseignement de I’école maternelle.
[consulté le 24 février 2021]. Disponible a I'adresse :
http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=86940
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2.1.3. Les prescriptions officielles pour des éleves de grande section

Dans le domaine 1 des programmes : Mobiliser le langage dans toutes ses dimensions, la
compréhension de textes entendus occupe une place prépondérante et correspond a I’attendu de

fin de cycle : « Comprendre des textes écrits sans autre aide que le langage entendu. »

Au sein de ce domaine 1, la compréhension constitue un objectif principal du sous domaine de
I’écrit dans « écouter de 1’écrit et comprendre » ce qui nécessite un « étayage trés soutenu » de
la part des enseignants (relectures, explications, reformulations, mise en évidence de la
chronologie du récit, des liens logiques, de I’implicite...). Cette compétence de compréhension
se retrouve aussi dans le sous domaine de 1’oral dans « comprendre et apprendre ». Il s’agit de
« construire des outils cognitifs : reconnaitre, rapprocher, catégoriser, contraster, se construire

des images mentales a partir d’histoires fictives. »

Il n’y a pas de préconisations précises dans les programmes sur la maniére d’enseigner la
compréhension d’un album en grande section mais des principes a suivre comme la nécessité
d’une progressivité dans les lectures proposees : « des textes de plus en plus longs et éloignés
de D'oral, des personnages plus complexes en grande section du point de vue de leurs
motivations, de leurs émotions [...]». Les ressources d’accompagnement d’Eduscol °
fournissent également un éclairage des points clés sur lesquels doit porter 1’enseignement de la

compréehension en maternelle, sans formuler non plus de méthode « clé en main » :

- « Le repérage du personnage principal et sa reconnaissance a travers les transformations qui
I’affectent [...] et aussi la compréhension de sa pensée a travers ses motivations, les buts qu’il
cherche a atteindre (états mentaux) et les relations qu’il entretient avec d’autres personnages ;

- Le fait de « comprendre que les événements, les épisodes, leur chronologie, leurs relations de
causalité, forment un tout : [1’éléve] doit peu a peu apprendre a comprendre que cet ensemble
fait récit, ce qui suppose qu’il apprend aussi a hiérarchiser ce qui est central et ce qui est
secondaire et & garder en mémoire la situation initiale, la trame principale et la chute en tant

qu’ensemble cohérent ».

5 EDUSCOL. Mobiliser le langage dans toutes ses dimensions, partie IV.3 : la littérature de jeunesse, compréhension des
récits de fiction. Mise a jour le 21 juin 2017. [Consulté le 24 février 2021]. Disponible a I'adresse :
http://eduscol.education.fr/cid91996/mobiliser-le-langage-dans-toutes-ses-dimensions.html
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Rappelons que les attendus de fin de cycle 1° sont les suivants :

- « Pratiquer divers usages du langage oral ». Etre en mesure de raconter des événements doit
faire I’objet d’un apprentissage et nécessite une premiére compréhension de ce qu’est un récit ;
- « Comprendre des textes écrits sans autre aide que le langage entendu ». Cela suppose d’étre
en mesure de se constituer des images mentales au fur et a mesure de 1’écoute du récit ;

- « Manifester de la curiosité par rapport a I’écrit ». La littérature de jeunesse a cette fonction

d’¢éveil a la lecture et constitue de ce fait un support privilégié ;

2.1.4. Narramus : une réponse aux enjeux liés a la compréhension d’un album

La méthode Narramus de Sylvie Ceébe et Roland Goigoux s’adresse spécifiquement a la
maternelle et vise la compréhension fine de I’histoire lue en classe. Elle répond au besoin des
enseignants d’avoir un guide précis sur I’enseignement de la compréhension. 1l s’agit d’exercer
a I’école les habiletés que les éléves les plus favorisés construisent en famille : comprendre les
récits écrits et savoir raconter. C’est donc une réponse guidée aux enjeux posés par I’enquéte
PISA et par les programmes de la maternelle relatifs a 1’origine sociale des €léves. Le scénario
pédagogique est structuré par un but : apprendre a raconter. Toutes les séances sont organisées
autour de ce projet. Les éleves sont en effet heureux et fiers de raconter a leur famille une

histoire qu’ils maitrisent trés bien. C’est un fort levier motivationnel.

Pour faire accéder a la compréhension fine de I’album, la méthode propose de travailler quatre

compeétences clés a chaque seance, y compris a la premiére sur la situation initiale de 1’album :

- les compétences narratives en réception : il s’agit de construire une représentation mentale
de I’histoire en explicitant notamment les intentions des personnages qui structurent la
cohérence d’un récit. On explicite cette compétence aux éleéves en disant qu’on va fabriquer
« un dessin animé » de I’histoire dans sa téte. Pour aider les éléves a se représenter le récit,
I’enseignant peut recourir au mime, a des marottes, reformuler, répéter. La méthode
recommande également d’introduire le récit avant de présenter 1’illustration pour forcer les
éléves a se construire une représentation & partir du seul texte entendu. « Etre privés d’image

dans un premier temps oblige les éléves a traiter 1’écrit entendu [...] Dans un second temps, les

6 Ministere de I’Education Nationale. Arrété du 18 02 2015 — Annexe 1 : Programme d’enseignement de I’école maternelle.
[consulté le 24 février 2021]. Disponible a I'adresse :
http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=86940
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images que 1’on a appris a observer et que 1’on a décrites servent de support a la mémaoire pour

faciliter le rappel de récit » (Cébe, S., Goigoux, R., 2018).

- les compétences narratives en production: elles supposent la maitrise du langage
d’évocation pour faire un rappel de récit’. Les éléves doivent réunir tous les éléments de
I’histoire pour pouvoir la raconter sans aide. Ils apprennent ainsi progressivement a organiser
les informations, a planifier leur discours, a soigner leur mise en mots (lexique et syntaxe)
comme ils le feront plus tard dans leur scolarité pour une production d’écrit. Pour faciliter la
compréhension et le rappel de récit, la méthode propose de faire jouer I’histoire aux enfants, de
les impliquer corporellement. Plusieurs auteurs (Berenhaus et al., 2015 ; Glenberg, 2011) ont
effectivement prouvé que I’implication du corps dans la mise en scéne du texte améliore la

qualité de la compréhension.

- les compétences lexicales et syntaxiques : La recherche montre qu’il existe une forte relation
entre le vocabulaire dont dispose 1’enfant et la qualité de la compréhension du texte entendu.
Et 1a encore, les acquis dans ce domaine sont étroitement corrélés au milieu social. C’est
pourquoi la méthode Narramus accorde une place importante a I’explication, a la mémorisation
et a I’utilisation des mots et expressions de 1I’album. Chaque module commence par une séance

sur le vocabulaire, que les rappels de récit vont ensuite permettre de réinvestir.

- les compétences inférentielles : pour comprendre un récit, les enfants doivent construire
I’identité psychologique et sociale des personnages, leurs intentions, leurs affects et s’ interroger
sur les états mentaux successifs de ces personnages (Cebe, S., Goigoux, R., 2013). C’est un
objectif important quand on étudie notamment le début de I’album. Ce sont en effet les buts des
personnages qui motivent leurs actions. Or, ces buts et motivations sont rarement explicités
dans les premicres lignes et images de I’album. Il faut les déduire. C’est pourquoi la méthode
propose une activité ou les éléves doivent se mettre a la place du personnage et faire des
propositions inscrites par 1’enseignant dans une bulle de pensée. Cette activité est fondamentale

pour comprendre la situation initiale de I’histoire.

Dans les situations que nous allons analyser dans la suite de ce mémoire, une seule enseignante
a eu recours a la méthode Narramus. Nous allons essayer de comprendre les gestes

professionnels d’ajustement qu’elle a mobilisés dans le cadre de cette méthode.

7« Un rappel de récit est une activité langagiére qui consiste pour un enfant a dire, avec ses mots a lui, a l'oral,
ce qu’il a compris d’une histoire qui lui a été lue. » (Brigaudiot, M., 2000)
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2.2. Cadre d’analyse : les gestes professionnels d’ajustement

Dans cette partie, nous présentons le modele de 1’agir enseignant que Dominique Bucheton
propose dans le chapitre 2 de son ouvrage L ‘agir enseignant : des gestes professionnels ajustés.
Ce modeéle devrait nous permettre d’identifier, de caractériser et de catégoriser les gestes
observés bien que cet exercice présente des limites tant ces gestes sont complexes et enchassés.
Comme le souligne la chercheuse, il y a méme une sorte de paradoxe a vouloir théoriser le
principe d’ajustements chaque fois spécifiques. Un modele n’est pas le réel mais aide a le

penser, le schématiser.

2.2.1. Les contextes de ’article

A la fin des années 2000, la formation au sein des IUFM est remise en question et se retrouve
au cceur de campagnes médiatiques et de débats politiques. L’enjeu consiste a « doter la
formation d’instruments d’analyse des pratiques, performants, accessibles, cohérents,

permettant d’en améliorer I’efficience. » (Bucheton D., Soulé Y., 2009)

Dans cette optique, les travaux du Laboratoire Interdisciplinaire de Recherche en Didactique
de I'université de Montpellier 2 ont abouti en 2009 a un mode¢le de I’agir enseignant : il s’agit
du multi-agenda. Cette équipe, composée de spécialistes des sciences humaines, est dirigée par
Dominique Bucheton, professeur honoraire. Le multi-agenda est une tentative de modélisation

de I'organisation et du fonctionnement des gestes professionnels des enseignants.

La loi de la Refondation de 1’école de 2013 illustre la volonté institutionnelle de redéfinir le
role de 1'école, plus singulierement I’action de I’enseignant. Dans le bulletin officiel du 25 juillet
2013 sont libellées les compétences nécessaires a lI'organisation de l'activité des professeurs.
Les gestes professionnels consistent dans ce cadre a « construire, mettre en ceuvre et animer des

situations d’enseignement et d’apprentissage prenant en compte la diversité des éleves ».

Justement, le modele proposé par Dominique Bucheton et son équipe constitue une alternative
a ce référentiel de compétences des professeurs puisqu’il propose une vision plus globale et
moins cloisonnée de 1’agir enseignant. Leur réflexion s’inscrit dans le prolongement d’un
ensemble tres riche de travaux théoriques depuis une soixantaine d’années (travaux en
didactiques des disciplines, en ergonomie de I’activité, en clinique de ’activité, sociologie de
I’école, interactionnisme, sciences du langage). L’étude de la professionnalité et du

développement du pouvoir d’agir des enseignants, impulsée depuis plusieurs décennies par

14



I’analyse de leur activité in situ, se prolonge donc par cette recherche sur les gestes de ces
derniers avec une double exigence d’un ancrage théorique fort et d’un pragmatisme au plus pres

du terrain.

2.2.2. Le probléme de recherche

« Enseigner est un travail qui consiste a faire « travailler » des éléves, a leur prescrire des taches,
a utiliser des artefacts, a prendre une multitude de décisions dans I’action, a décider dans
I’incertitude. » (Bucheton, 2009). L’article présente ainsi un mod¢le théorique de cet agir
enseignant dans la classe. Il cherche a faciliter la compréhension des gestes professionnels des
enseignants face a la grande diversité des variables de toute situation (le temps, 1’espace, le
rapport aux savoirs enseignés, les attitudes des €éléves etc..) et a mettre en évidence la dimension
irréductiblement singuliére de cet agir, « ce que parfois on appelle le charisme propre de
I’enseignant » (Bucheton D., Soulé Y., 2009). Le modele proposé apporte des éléments de
réponse avec les logiques d’arriére-plan que nous développerons dans la troisieme partie de
cette synthese. La vocation de ce modéle consiste donc a construire « un réseau de concepts, un
langage commun, non pour formater des pratiques mais pour les questionner en profondeur »
(Bucheton D., Soulé Y., 2009).

2.2.3. La contribution scientifique de I’article

Définition des gestes professionnels d’ajustement :

Pour Bucheton et al. (2009), un geste est « une action de communication inscrite dans une
culture partagée, méme a minima » prenant « sens dans et par le contexte scolaire ». Divers
canaux de transmission peuvent étre utilisés : 1’oral, I’écrit, le langage corporel. Le geste engage
donc le corps, se traduit par un mouvement, et désigne une action concréte, une maniére ou un

« art de faire » (Briere-Guenoun F., 2017).

En d’autres termes, les gestes professionnels correspondent a I’action de I’enseignant,
I’actualisation de ses préoccupations. En tant qu’actes de communication, ils sont toujours
adressés a un ou plusieurs ¢éleves via 1’oral, 1’écrit ou le langage corporel afin de susciter leur
activité. Et ils seraient toujours révélateurs d’une intention, d’une compétence et de savoirs

professionnels. Dans cette perspective, les gestes professionnels des enseignants conjuguent :
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- Les gestes de métier : aisement partageables par les enseignants et reconnaissables (ex :
rappeler ce qu’on vient de faire, demander le silence...) IIs doivent étre rapidement
efficients sans négociation de sens possible.

- Les gestes d’ajustements aux éleves . provoqués par la dynamique de 1’activité partagée

entre I’enseignant et ses ¢leves.

Par opposition aux gestes communs et génériques, ces gestes professionnels d’ajustement sur
lesquels porte la question de recherche sont définis dans I’ouvrage de Dominique Bucheton

comme .

« les arts de faire et de dire qui permettent la conduite spécifique des interactions de la classe, dans
les situations toujours singulieres auxquelles les enseignants ont a faire face. L’ajustement ¢’est donc
la maniére dont I’agir langagier et corporel de I’enseignant se régle sur la situation spécifique de la classe
et plus encore sur 1’évolution de cette situation pendant la lecon. Cet ajustement est d’autant plus
complexe qu’il est un co-ajustement avec 1’agir de plusieurs dizaines d’éléves eux-mémes en train de
s’ajuster tant a I’agir du maitre qu’a celui de leurs pairs. »

La place prépondérante du langage :

Enseigner, apprendre est d’abord affaire de langages donc les gestes passent d’abord par ces
langages, verbaux ou non verbaux (gestes du corps, mimiques, regards, déplacements...). Il faut
aussi laisser de I’espace aux éléves pour penser, pour échanger, pour s’exprimer. Le langage
est « le vecteur principal du travail partagé et des relations entre le maitre et les éléves. »
(Bucheton D., Soulé Y., 2009). Le langage en tant qu’acte de communication ancre donc
I’activité de I’enseignant dans 1’interaction sociale. Cependant, il suppose aussi un potentiel

important de malentendus, d’incompréhension, de non-dit, de subjectivité.

Dans le cadre d’un travail de recherche, le langage ouvre une large fenétre sur D’activité
enseignante : « il dit I’action, 1’étaye, permet de la mettre a distance mais aussi en institue les

régles, en construit les cadres. » (Bucheton, 2009)

Les cing macro-préoccupations :

L’¢étude de I’activité de ’enseignant a mis a jour que son travail et les gestes qui 1’actualisent
relévent d’un ensemble de préoccupations enchassées les unes dans les autres dans une
architecture trés complexe. C’est ce que Dominique Bucheton a appelé le « multi agenda de
I’enseignant » qui s’organise autour de cinq macro-préoccupations a 1’origine des gestes

d’ajustement.
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un multi agenda de préoccupations enchassées

Donner du sens ala
situation et au savoir visé

Tissage

B l h L’ethos
~~ Faire comprendre Créer
Faire dire ™ 1 Objets Maintenir
Faire faire Etavage | Q| S— des espaces
K Techniques . .
dialogiques
//

Pilotage des |
tiches

Gérer les contraintes
Espace temps
De la situation

Figure 1 : Le multi-agenda de préoccupations enchéassées de 1’enseignant

La préoccupation spécifique de construction des savoirs scolaires visés est considérée comme
centrale. « Les savoirs scolaires sont des construits sociaux, intermédiaires entre des savoirs
scientifiques qui évoluent, des choix politiques changeants et la culture des enseignants, leurs
représentations. » (Bucheton, 2009). Les savoirs enseignés peuvent étre des notions, des
théories, des méthodes, des techniques ou des comportements sociaux. Cette construction des
savoirs demande des gestes didactiques a la fois tres précis et adaptés au niveau
d’enseignement, comme a 1’hétérogénéité de la classe. « [...] les gestes de I’enseignant sont
didactiques des lors qu’ils visent des savoirs, des modes de pensée et d’agir qui dans leur
ensemble contribuent au développement cognitif, langagier, social et psycho-affectif de 1’éléve.
» (Bucheton, 2009).

Concernant la compréhension, c’est un enseignement qui requiert des savoirs théoriques
communs a tous les niveaux sur ce que c’est que comprendre, mais en méme temps, exige la
mise en ceuvre de stratégies d’accompagnement tres diverses. (Morel, Bucheton, Carayon,

Faucanié, & Laux, 2015).
Les quatre autres préoccupations sont plutot d’ordre interactionnel :

1) Pilotage spatio-temporel : 1l s’agit d’assurer la cohérence et la cohésion de la séance
dans un temps et un espace donné. L’enseignant doit donc organiser I’avancée de la
lecon, gérer les contraintes pratiques (le temps, 1’espace). Les gestes associés doivent
étre reconnaissables par les éléves ; ils cimentent les habitus de la classe. Ce pilotage de
la lecon requiert un travail de préparation pour organiser les taches, le matériel (tableau,

affichages...), le placement des éléves. De plus, I’enseignant doit prendre en compte un
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2)

3)

4)

ensemble de contraintes comme la configuration de la classe, les regles de
I’établissement, les prescriptions officielles. De nombreux dilemmes se posent :
combien de temps leur faudra-t-il pour réaliser cette tAche ? Est-ce que je dois répondre
a cet éleve ? ce qui peut constituer une véritable source d’angoisse surtout en début de

carriere.

Atmospheére : 11 s’agit de maintenir un espace de travail et de collaboration langagiére,
ce qui peut avoir un role déterminant dans 1’enr6lement des €éléves, comme le soulighe
Dominique Bucheton. « Tant il est vrai qu’il ne peut y avoir d’apprentissage sans désir,
sans appétit, ni motif ! » (Bucheton D., Soulé Y., 2009). Les gestes d’enr6lement, de
maintien de 1’attention (Bruner, 2003) que nous développerons ultérieurement sont donc
directement liés a cette macro-préoccupation d’atmosphere. Les gestes professionnels
qui actualisent cette préoccupation s’accomplissent aussi bien par la voix que par le
silence, le regard, la main ou le corps. En d’autres termes, c’est la tonalité que donne
I’enseignant aux interactions, I’ambiance de travail : sérieuse ou ludique. Il est
¢galement important de souligner que ces gestes d’atmosphere relevent d’une éthique
professionnelle puisqu’il s’agit d’étre a 1I’écoute des ¢leves et leur apprendre a s’écouter
les uns les autres. En définitive, ’enseignant a en charge le maintien non de 1’ordre mais
d’un climat cognitif et relationnel, d’un ethos qui autorise la singularité de la parole de
I’éléve dans ’espace protégé de la classe (Morel, Bucheton, Carayon, Faucanié, &
Laux, 2015).

Tissage : : Il s’agit de donner du sens et de la cohérence a la séance par rapport a des
objectifs d’apprentissage explicités aux éléves. Pour cela, ’enseignant établit des liens,
des mises en relation avec le vécu des éleves dans la classe mais aussi en dehors, ce qui
permet de contextualiser les savoirs. « Tisser c¢’est d’abord raviver les empreintes que
I’expérience a laissées. » (Bucheton D., Soulé Y., 2009). Le tissage sert ainsi de
passerelle entre les connaissances des éléves et les objets d’enseignement. Ces gestes
de tissage sont primordiaux pour les éléves en difficulté qui ne parviennent pas a établir
des liens par eux-mémes et a comprendre seuls les finalités des tdches demandees par

I’enseignant.

Etayage : Il s’agit d’aider les éleves a faire, a comprendre et donc finalement a
apprendre et progresser. Ici, toute la difficulté consiste a accompagner 1’éleve sans pour
autant faire a sa place : faire comprendre, faire faire, faire verbaliser, accompagner,

apporter des connaissances. Le maitre aide 1’éléve & accomplir la tdche que ce dernier
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ne peut pas encore réaliser seul. C’est une préoccupation centrale pour les enseignants
et se pose toujours la question du niveau d’étayage dont a besoin chaque éleve avec le

risque courant du « sur-étayage » ...

Ces cing préoccupations sont communes a tous les enseignants quel que soit le niveau de classe,
du cycle 1 jusqu’a I’enseignement supérieur. Elles constituent d’aprés Dominique Bucheton le
substrat de tous les gestes professionnels. Ces gestes peuvent étre mobilisés différemment,
recombinés en fonction de 1’analyse que I’enseignant fait de la situation (I’avancée de la séance,
’attention des éleves, les difficultés didactiques ...). De ce fait, pour un méme genre d’activité
comme la lecture d’un album, nous supposons que les enseignants ne mobiliseront pas les

mémes combinaisons de gestes professionnels.

Par ailleurs, des «logiques d’arriére-plan», en lien avec 1’expérience et I’identité
professionnelle mais aussi 1’éthique personnelle, impactent directement les gestes des
enseignants face aux éleves et orientent leurs décisions. En effet, les enseignant(e)s sont
toujours des personnes, forgées par une histoire particuliéere, une culture, un rapport particulier
a I’institution scolaire et au savoir enseigné. « De sorte qu’enseigner est toujours un compromis
entre sa propre culture, les savoirs que I’expérience a accumulés, les gestes, artefacts et petites
méthodes que 1’on a mis au point et le devenir toujours incertain du déroulé de la séance. »
(Bucheton D., Soulé Y., 2009).

Tout cela rend I’analyse de I’agir enseignant complexe, d’autant plus que ces gestes sont
systémiques, dynamiques, modulaires et hiérarchisés. Par exemple en début de cours,
I’enseignant peut davantage se focaliser sur le climat de classe (gestes d’atmosphére) pour
enrdler ses éléves dans I’activité. L ’étayage prendra davantage d’importance quand il s’agira
de développer la compréhension de I’album. Ces gestes sont aussi difficiles a observer car
incorporés dans une tache, et parfois inconscients, d’ou I'intérét de conduire des entretiens

d’auto-confrontation pour les faire émerger.

2.2.4. Questionnement professionnel et personnel

En observant une situation de classe dans le but de I’analyser, on peut se sentir perdus ... tant
I’agir enseignant est complexe. En effet, la pluralit¢ des agendas de 1’enseignant rend tres
difficile I’observation et I’analyse de Ses gestes professionnels. C’est pourquoi nous avons
besoin d’un mode¢le, d’un outil d’analyse qui certes n’est pas le réel lui-méme mais aide a le

penser, a I’organiser. Le modele proposé par Dominique Bucheton et son équipe nous semble
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tres pertinent dans la mesure ou il permet une catégorisation des gestes professionnels mais il
rend également compte de leur caractere systemique, dynamique, modulaire et hiérarchisé. La
préoccupation du faire comprendre, faire apprendre est-elle séparable des autres préoccupations
telles que capter et maintenir I’attention ? L’intérét c’est que dans ce modele, c’est lié. Les
gestes ne sont jamais isolés. On peut par exemple jouer sur I’atmospheére de classe grace aux

savoirs enseignés. Ce modele a I’intérét de décloisonner les préoccupations des enseignants.

Or, en formation initiale, nous recevons parfois des enseignements trés éclatés, des cours de
pédagogie générale distingués des enseignements didactiques, alors que dans la pratique,
pédagogie et didactique des disciplines sont indissociables. C’¢était d’ailleurs une volonté de
Dominique Bucheton et Yves Soulé de rompre en formation et dans la recherche avec cette
dichotomie didactique / pédagogie. « [...] les contenus d’enseignement (que ce soient des objets
de savoir, des méthodes, des pratiques, des attitudes, etc.) sont indissociables et méme
inextricablement liés aux conditions de leur enseignement et appropriation. » (Bucheton D.,
Soulé Y., 2009). Nous sommes aussi convaincus que les enseignants développent mieux leurs
compétences en analysant des pratiques professionnelles en situation, en plongeant au cceur de
la classe pour comprendre les gestes professionnels plutét que par des apports théoriques a la

faculté.

En définitive, le modéle du multi-agenda nous fournit un cadre d’observation qui devrait
faciliter ’analyse de situations didactiques réelles dans leur dimension située (a un moment
précis, dans une classe donnée) et ainsi nous aider a répondre a notre question de recherche sur

les gestes professionnels qui facilitent I’enr6lement des éléves pour une lecture d’album.

2.3. La question de I’enrolement des éléves dans I’activité

Comme nous I’avons soulevé préalablement, les gestes professionnels de I’enseignant
joueraient un role majeur dans I’enr6lement des éléves et leur désir d’apprendre. Qu’en est-il
réellement notamment pour les éléves en difficulté ? Quels liens établir entre ces gestes
professionnels de I’enseignant et I’enrdlement des éléves dans I’activité ? Les chapitres suivants

apportent quelques éléments de réponses.

20



2.3.1. Contexte de ’article et probléme de recherche

Afin de caractériser I’enrdlement et ses déterminants, nous nous appuierons principalement sur
un article publié par Eric Saillot en 2013 dans Recherches en Education®. Cet enseignant-
chercheur méne des recherches sur 1’activité enseignante dans une démarche clinique et
ergonomique qui vise a comprendre les préoccupations des acteurs de terrain. Dans le cas des
éleves en grande difficulté scolaire, une préoccupation majeure des enseignants concerne
I’engagement cognitif de ces éléves. La problématique de la recherche d’Eric Saillot vise donc
la caractérisation pragmatique de I’enrdlement des éléves en difficulté a partir de 1’analyse
d’une vingtaine de séances en frangais et en mathématiques. Il s’agit de déterminer les
principales phases de 1’enrdlement et ses déterminants. Pour cela, la recherche se base sur
I’analyse des activités professionnelles de cinq professeurs des écoles en situations réelles, ce
qui rejoint 1’approche de Dominique Bucheton et se focalise sur les actes de langage des
enseignants lorsqu’ils communiquent a 1’oral avec leurs éléves au cours de séances d’aide
personnalisée. Cet article s’appuie également sur :
- les travaux de Jérome Bruner sur I’enr6lement
- la didactique professionnelle qui «[...] traite des problématiques relatives aux
compétences professionnelles et elle repose sur I’analyse d’activités professionnelles en
situations réelles d’exercices afin de comprendre et décrire les principales ressources
mobilisées et développées. » (Saillot E., 2013).
- et la pragmatique linguistiqgue qui fait du contexte 1’¢lément indispensable a la

compréhension des actes de langage.

Sans en négliger I’importance, la problématique de cette recherche ne se centre pas sur les
principaux aspects didactiques de préparation de la séance et d’aménagement du milieu
(Brousseau, 1998). Elle privilégie les aspects pragmatiques et langagiers mobilisés in situ par
les enseignants pour enr6ler leurs éleves. Comme nous nous intéressons en priorité aux gestes
professionnels de 1’enseignant, nous n’aborderons pas non plus le profil motivationnel de
’éléve (Viau, 1994)°,

8 Saillot, E. (2013). Caractérisation pragmatique des phases et déterminants de ’enrélement des éléves en difficulté par des
professeurs des écoles, Recherches en Education, CREN, Nantes.

9 L’enr6lement de 1’éléve dépend aussi de son désir de savoir, et de sa décision d’apprendre. Il est plus difficile
pour un enseignant d’enrdler dans la tAche un éléve tres faiblement motivé par les apprentissages scolaires.
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2.3.2. Contribution scientifique de I’article

Tout d’abord, qu’entendons-nous par enrdlement ? Il s’agit de susciter I’intérét de 1’¢leve, de
parvenir a I’engager consciemment dans une tache scolaire déterminée par I’enseignant (Bruner
J., 1983). De part cet acte, I’enseignant cherche a susciter la curiosité, a éveiller 1’esprit de son
¢leve, I’engageant dans une situation de recherche et de réflexion. Si le choix de la « bonne »
situation en amont de I’interaction avec 1’éléve est I’acte primordial, le tuteur doit aussi savoir
communiquer avec 1’¢léve afin de s’adapter a sa maniére de faire et de penser dans une réelle

dynamique d’étayage.

Dans cette optique, Eric Saillot a cherché a identifier les ressources qui permettent aux
professeurs des écoles de mobiliser leurs éleves et de les enrdler dans les taches proposées. Il a
pu ainsi conceptualiser les trois principales phases de I’enrdlement des éléves en difficulté, a
savoir :

1. lamise en perspective de la séance : Le but est d’inscrire la séance dans la temporalité
et la cohérence de la sequence, mais surtout la situer par rapport au projet
d’apprentissage de 1’¢leve. Il s’agit de faire prendre conscience aux éléves en quoi la
séance actuelle s’enracine dans les précédentes et prépare les prochaines. Les
professeurs des écoles utilisent souvent des questions ouvertes aux souvenirs des enfants
afin de rappeler le contenu des séances précédentes (« Qu’est-ce qu’on a fait la derniére
fois ? » ; « Qui veut expliquer ce qu’on a fait les derniéres fois ? »). Ces questionnements
et les rappels explicatifs qui en découlent, sont la plupart du temps formulés avec
différentes formes d’implication énonciative (on / nous / je). C’est une espece de jeu de
role dans lequel I’enseignant fait comme s’il cherchait les solutions avec les éléves.
Cette posture d’implication permet de mieux enrdler les éléves qui ont le sentiment de
s’engager dans une aventure commune avec leur enseignant ;

2. la présentation de I’activité ou de la tache a effectuer : les objectifs sont explicités
aux éléves et les enseignant usent encore le « on » ou le « nous » ce qui incite les éléves
a s’engager dans ’activité proposée (« On va chercher ensemble les réponses pour
savoir ou elles se trouvent dans le texte »). Les aspects strictement matériels ne sont pas
a négliger car une mauvaise gestion de cette question peut entrainer de sérieuses
difficultés dans I’enr6lement des éléves, des temps morts qui nuisent a leur attention.

3. les relances successives plus ou moins individualisées : 1’acte d’enrélement n’est pas

réductible a une étape initiale d’une séance mais nécessite de multiples relances plus ou
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moins individualisées si I’enseignant ambitionne réellement d’engager et de mobiliser

cognitivement chacun de ses éléves.

De maniére plus globale, Eric Saillot dresse finalement cing principaux déterminants de

I’enr6lement in situ :

1.

Construire une relation de confiance et une ambiance de travail sereine : il s’agit
de préserver le caractére harmonieux de la relation interpersonnelle avec par exemple
des ordres « poliment » demandés (« Tu veux bien aller au tableau Théo s’il te plait ? »,
des remerciements adressés aux éléves, les marques d’humour. Certains professeurs des
écoles doivent tout de méme recadrer certains comportements par des interventions
langagiéres (« Chut » ; « On écoute » ; « Tu leves la main »). lls disposent alors leurs
éleves en fonction de leur niveau ou de leur comportement ce qui permet une régulation
rapide et parfois méme silencieuse de ces éléves par un regard ou un geste qui les
remobilise immédiatement.

Mobiliser I’attention : il s’agit de mises en garde trés globales, souvent accompagnées
de modulations de la voix et de geste, des répétitions, des emphases sur les informations
essentielles. Au niveau de la relance dans ’activité, certains enseignants répetent les
propositions des éléves sous une forme interrogative afin de les mettre en doute et de
les remobiliser cognitivement.

Encourager et valoriser : il s’agit de verbaliser les réussites, les progres, parfois de
personnaliser les encouragements par la précision du prénom de 1’¢éléve. Ces
interventions visent a renforcer 1’estime de soi de ces ¢éleéves en difficulté.

Accorder un statut positif a ’erreur : il s’agit de construire un statut positif a I’erreur
en les présentant comme source de progres et en les dédramatisent aussi souvent que
possible (« T as le droit de te tromper, c’est pas grave »).

Controler le rythme de la séance : il s’agit pour I’enseignant de maitriser 1’articulation

entre les différentes phases de la séance.

2.3.3. Questionnement professionnel et personnel

Cet article nous parait pertinent au regard de notre question de recherche sur I’enrélement dans

la mesure ou I’enjeu se porte en effet sur I’enrélement des éléves les plus en difficulté, et ce deés

la maternelle.
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Le climat de classe est une composante, semble-t-il, indispensable a gérer au quotidien dans le
but d’obtenir I’adhésion, I’engagement de tous les éléves, de susciter le gott d’apprendre. Nous
pouvons donc dresser un parallele entre ces travaux d’Eric Saillot et les gestes d’atmosphere
théorisés par Dominique Bucheton : « [...] le maintien d’une certaine atmosphére relationnelle
dans la classe pourrait bien jouer un role déterminant dans 1’enr6lement et 1’implication des

¢leves dans les taches, voire leur rapport a 1’école ». (Bucheton D., 2009)

Etablir « une relation de confiance » avec les éleves et « une ambiance de travail sereine »
constituent en effet des déterminants indispensables a 1’enr6lement des ¢€léves, comme 1’a
démontré Eric Saillot dans son article. Le déterminant « Encourager et valoriser » rejoint
¢galement la préoccupation d’atmosphere. On peut donc supposer qu’a I’inverse, des gestes de
pilotage trop serrés, trop fréquents comme les rappels a 1’ordre, les remontrances peuvent nuire
a ’enrdlement des ¢€léves, parasiter la séance. Dans les différentes phases de 1’enrolement
définies par Eric Saillot, on pergoit la nécessité de donner du sens aux apprentissages, d’établir
des liens avec la séance d’avant et celle d’aprés. Nous pouvons donc supposer que les gestes de

tissage (Bucheton D., 2009) vont également fortement influer I’enr6lement des éléves.
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3. Méthodologie de recueil de donnees

Apres avoir précisé les cadres théoriques et les concepts dans lesquels s’inscrivent cette
recherche, nous présentons dans les deux sections suivantes les modalités de recueil de données
et d’analyse de ces données. Deux aspects nous semblent décisifs pour conduire I’étude des
gestes professionnels d’ajustement en lien avec notre problématique sur I’enrélement des
éleves : le choix de situations signifiantes en rapport avec I’introduction d’un album puis
I’analyse a posteriori de Dactivité de I’enseignant et de son évolution dans I’action
conjointe. Le terme activité est pris ici au sens « d’opérations manuelles et intellectuelles
réellement mises en jeu a chaque instant par 1’opérateur pour atteindre ses objectifs, pas

seulement prescrits, modulo les contraintes du contexte. » (Clot, 1999).

3.1. L’échantillon

Nous avons ciblé des moments de classe correspondant a 1’introduction d’un nouvel album en
lien avec notre problématique. Il s’agissait de recueillir des données qualitatives a partir de
situations filmées dans trois classes ordinaires situées dans deux €coles maternelles, 1’une a
Montpellier et ’autre a Lattes. Deux situations ont donc eu lieu dans la méme école. Aussi, les
trois situations se sont toutes déroulées le matin et au méme moment de 1’année entre décembre
2020 et janvier 2021. Les seéances ont duré en moyenne 40 minutes mais nous avons choisi de
nous focaliser sur la situation de départ soit les 10 a 15 premiéres minutes. Il s’agissait
d’« observer de trés courts instants pour y retrouver la complexité grouillante du vivant »
(Bucheton, 2009). Les enseignants ont tous fait le choix d’une organisation frontale en groupe

classe au coin regroupement.

Ces parameétres placent nos observations dans un cadre spatio-temporel sensiblement proche
afin d’avoir des profils d’¢éléves comparables (age, milieu social...) De méme et toujours en lien
avec notre problématique, nous avons ciblé trois enseignants expérimentés (minimum 15 ans

d’ancienneté dans le métier).

A ce stade de I’année, les éléves ont déja construit avec I’enseignant des rituels relatifs au travail

sur un album. Cependant, il est important de noter que 1’enseignant qui a travaillé sur La chasse
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au caribou a utilisé la methode Narramus de S.Cébe et R.Goigoux avec ses eleves, et ce pour

la premiere fois. Les deux autres enseignants ne suivaient pas de méthode précise.

Nous n’avons pas donné¢ d’indication a I’enseignant sur le choix de 1’album ou la maniére de
conduire sa séance. Nous faisons en effet I’hypothése que pour étudier les gestes professionnels
d’ajustement, il faut aussi saisir la fagon dont I’enseignant choisit, congoit et régule les

dispositifs d’apprentissage (Briére-Guenoun F., 2017).

Nous présentons maintenant succinctement les trois situations et leur contexte de mise en

ceuvre. Elles sont retranscrites en intégralité sous la forme de verbatims en annexe p.54 a p.76.
Séance du lundi 23 novembre a 11h15 sur Une dréle de course. Annexe p.54 a p.62.

Pour cette situation, 1’enseignante a plus de 25 ans d’expérience. La

Ulhed, g}rale

classe est composée de 10 éléves de petite section et de 16 éleves
de grande section. Une dréle de course est un album écrit par Céline
Lamour-Crochet, illustré par Marie Chiron et édité par les editions

Coprin (2011). Aprés une longue journée d’école, Hugo 1’escargot

limace ou de I'escargot arrivera en premier pour remporter la salade ?

Séance du mardi 1°" décembre a 11h15 sur Le carnet secret du pére Noél. Annexe p.63 a
p.69.

Pour cette situation, I’enseignante a plus de 20 ans d’expérience et

elle est également maitre formateur. La classe est composée de 23

Le carnet
secret du

Pére Noél

éleves de grande section et de 5 éléves de moyenne section.

Le carnet secret du pere Noél est un album écrit par Bénédicte
Carboneill, illustré par Rozenn Follio-Vrel et édité par les éditions Du
pas de I’échelle (2013). L'album présente les activités du Pere Noél et
de ses lutins du ler au 24 décembre tel un calendrier de I'Avent.
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Séance du mardi 2 février a 9h30 La chasse au caribou. Annexe p.63 a p.76.

Pour cette situation, I’enseignant a plus de 15 ans d’expérience.

La classe est composée de 23 éléves de grande section.

" La chasse au caribou est un conte « en randonnee » écrit par
TR o e
o Céline Claire, illustré par Sébastien Chebret et édité par L’élan

vert (2016). Il raconte I’histoire d’un petit gargon qui, un matin,

¢ décide de partir a la chasse au caribou. Sur son chemin, il

el . , . A 1
- rencontre trois animaux féroces qui, a tour de réle, lui barrent la
route et le retardent dans la réalisation de son projet.

L’album est exploité en classe avec 1’aide de la méthode Narramus de S.Cébe et R.Goigoux.

3.2. L’enquéte et le recueil de données

Recueil des données de la situation :

Dans un premier temps, nous avons cherché a recueillir des traces de 1’activité des enseignants
observés. Les situations ont été filmées avec des smartphones en qualité HD et ont ensuite été
retranscrites sous la forme de verbatims. L’enjeu était de filmer la situation le plus discrétement
possible (observation armée non participante) et donc de ne pas intervenir pour que la situation
se déroule en conditions normales. Pour les besoins de notre analyse, nous avons principalement
filmé 1’enseignant puisque notre problématique porte sur ses gestes professionnels et non pas
sur I’activité des ¢€léves. Il n’était donc pas nécessaire de filmer les €éléves et méme non

souhaitable pour des raisons de droit a I’image.

Entretiens d’auto-confrontation :

La vidéo de la situation est nécessaire mais non suffisante pour former un corpus d’analyse
complet. En effet, elle ne montre que la partie visible de I’activité de I’enseignant soit
I’actualisation de son activité intellectuelle par des gestes et des actions. Ce n’est qu’une toute
petite partie de son activiteé réelle que I’on risque en plus d’interpréter de maniére subjective.
L analyse seule de la situation ne peut donc produire que des suppositions ou hypothéses
d’interprétation. Il n’y a en fait qu’une personne qui peut verbaliser ce qu’il a fait et pourquoi :

c’est I’acteur lui-méme. C’est pourquoi, nous avons mené apres chaque situation un entretien
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d’auto-confrontation simple (Clot et al. 2000) avec I’enseignant. Il s’agit d’un outil développé
en clinique de 1’activité pour rendre compte du réel de I’activité d’un acteur. Cet outil peut ainsi
renseigner les raisons de 1’activation, de la suspension ou de I’empéchement de tel ou tel geste
par I’enseignant. Selon Clot, le réel de I’activité, ce sont aussi ces activités suspendues,

contrariées, empéchées.

Plus précisément, la fonction de cet entretien est de renseigner les projets de I’enseignant, son
point de vue et ses interprétations, les conflits qui le tiraillent, ses préoccupations et ses
intentions didactiques en lien avec I’analyse qu’il fait de la situation. Nous invitons 1’enseignant
a prendre de la distance avec sa propre action en verbalisant ce qu’il observe. L’enseignant
opére ainsi un retour réflexif sur la situation qu’il ne méne pas nécessairement dans le quotidien
de ses pratiques (Briere-Guenoun F., 2017). Le discours est alors considéré comme une voie
indirecte d’acces au réel de I’activité qui permet au sujet de rejouer d’autres conflits du réel et

d’explorer d’autres possibles non réalisés dans le contexte initial (Briére-Guenoun F., 2017).

Aprés avoir défini les objectifs de ces entretiens, nous avons pu établir leur format et la maniere
de les mener. Chaque entretien s’est tenu dans un délai maximum de quinze jours suivant la

situation filmée et dans la méme salle de classe afin de favoriser la remise en contexte.

A chaque début d’entretien, nous avons exposé a ’enseignant les principes de base de
I’échange : confidentialité et anonymisation des données. Nous avons également présenté les
objectifs de I’entretien, a savoir mieux comprendre Son activité en situation et demandé son

accord sur I’enregistrement audio (cf guide d’entretien en annexe p.53).

Les vidéos ont servi de supports a ces entretiens et ont été diffusées en intégralité aux
enseignants sans sélections particuliéres ou montages, qui seraient obligatoirement fondés sur
nos interprétations. Selon Desbiens, Roy, Spallanzani et Brunelle (2002), I’utilisation de la
vidéoscopie permet d’ancrer 1’entretien dans la situation réelle et agit comme un « réactant »
visuel. Nous avons veill¢ a laisser toute la place a I’acteur pour s’exprimer librement et quand
il le souhaitait sur des passages. Les enseignants étaient ainsi invités a expliciter, commenter
les éléments qui pour eux, étaient significatifs de leur activité. Notre posture d’auto-confronteur
devait étre une posture d’écoute, d’interrogation et de maintien du discours. Il s’agissait
d’orienter le moins possible ce qui peut faire sens pour I’enseignant a tel ou tel moment. Dans
cette optique, notre questionnement est resté tres ouvert, le plus neutre possible tout en
favorisant la prise de parole de I’enseignant avec des questions du type : « Qu’est-ce que tu fais,

la?»; «Sur quoi te focalises-tu a ce moment-la ? » ou des demandes de précisions, des
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relances. Il fallait surtout s’empécher d’expliquer a la place de I’acteur, le juger ou interpréter

SES Propos.

Ces entretiens ont eux-mémes été enregistrés avec le dictaphone d’un smartphone et aussi
retranscrits sous forme de verbatims. Le but était de pouvoir ensuite confronter les verbatims
des entretiens a des moments précis de la situation. Pour mettre en paralléle les verbatims des
situations et des entretiens, nous avons opté pour une présentation en deux volets, puis rajouté

une colonne pour 1’analyse que nous développerons dans la section suivante.

Que ce soit pour les films en classe ou les entretiens d’auto-confrontation, nous avons veillé a
respecter scrupuleusement la législation : respect du droit a I’image, anonymat, non diffusion

puis destruction des données a I’issue de la recherche.

3.3.  Les limites méthodologiques

Différents biais dans les données seront a prendre en considération. Tout d’abord, les
compositions de classe ne sont pas exactement similaires. Une classe comporte des éléves de
petite section et une autre de moyenne section. De plus, 1’école de Montpellier est plus mixte

sur le plan social que celle de Lattes.

L’introduction d’une caméra, aussi discréte soit-elle, a nécessairement perturbé la situation. Se
savoir filmé peut influer certains comportements, préoccupations, déplacements des acteurs et
générer du stress. Les données recueillies devront donc étre relativisées. Par exemple, Francoise
dit explicitement dans son entretien d’auto-confrontation qu’elle se savait filmée et n’a donc
pas agi de la méme facon. Elle n’a pas arrété la séance et fermé le livre comme elle le fait

d’habitude (cf. annexe p.60 1.269).

Pendant les entretiens d’auto-confrontation, il a pu y avoir des moments ou I’acteur n’a pas
renseigné son activité réelle, mais a voulu donner de lui une interprétation plus confortable de

son point de vue. C’est aussi le risque inhérent a ce type de recueil de données.

Quant a la posture de I’auto-confronteur, nous avons expliqué qu’elle devait étre le plus neutre
possible et éviter tout jugement normatif. Cependant, I’extériorité du chercheur ne peut étre que
partielle notamment en raison d’une culture professionnelle partagée et du double statut du

chercheur, également professeur stagiaire.

Nous rappelons finalement que nous menons cette recherche sur la base de méthodes

qualitatives avec un échantillon restreint a trois situations. Ce n’est donc pas un échantillon
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représentatif de la lecture d’album en maternelle susceptible d’une généralisation statistique.
Notre objectif n’est pas de mettre en évidence des lois universelles. Les avantages d’une
recherche qualitative résident plut6t dans la richesse des données collectées et la compréhension

plus en profondeur de I’action en situation.

Apres avoir explicité notre méthodologie de recueil de données, il s’agit maintenant de poser
une méthodologie d’analyse des trois situations. Plus précisément, comment analyser, mettre
en évidence et confronter les préoccupations des trois enseignantes, leurs interprétations, leurs

objectifs d’apprentissage en lien avec I’enrdlement des €léves qui sont face a elles ?
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4. Me¢éthodologie de I’analyse

4.1. Présentation de la méthodologie d’analyse

L’étude que nous menons cherche a mettre en évidence les liens entre les gestes professionnels
d’ajustement opérés par I’enseignant et I’enrélement des €éléves d’une méme classe pour la
lecture d’un album. Dans notre recherche, les traces retenues pour 1’analyse concernent
principalement les verbatims des entretiens d’auto-confrontation (cf. annexe p.54 a p.76). En
effet, ils correspondent au point de vue réel des enseignants. Les enseignants ont commenté
chaque moment de la situation filmée. Pour I’analyse, nous avons toujours pu nous appuyer sur
les verbatims des entretiens. Il n’a donc pas été nécessaire d’émettre des hypotheses a partir de
la seule situation de classe. C’est pourquoi nous avons rajouté qu’une seule colonne « point de

vue des acteurs » dans laquelle nous avons renseigné les gestes professionnels d ajustement.

Pour conduire I’analyse, nous nous sommes principalement basés sur le modele du multi-
agenda de Dominique Bucheton méme si, comme le souligne la chercheuse elle-méme, il y a
une sorte de paradoxe a vouloir tenter de modéliser cet agir toujours situé et dynamique des

maitres, a vouloir théoriser le principe d’ajustements chaque fois spécifiques ! (Bucheton, D.,

2009).

Tout d’abord, nous avons analysé chaque situation de maniére isolée pour en dégager les
préoccupations principales de I’enseignant et ses gestes professionnels d’ajustement. Pour cela,
nous avons procédé a une catégorisation des verbatims des auto-confrontations dans la colonne
« point de vue de I’acteur » a partir d’indicateurs. Ces derniers nous ont permis de raccrocher
les gestes des enseignants aux macro-préoccupations du « multi-agenda » (cf. grille d’analyse
ci-apres). Nous avons aussi cherché a mettre en évidence 1’objectif principal et les grandes

phases de chaque situation.

Puis, dans un deuxiéme temps, la méthodologie d’analyse adoptée s’est appuyée sur le principe
de la comparaison. D’une part, nous avons identifié les éléments communs aux trois enseignants
et d’autre part, nous avons cherché a mettre en évidence les variations d’un enseignant a 1’autre,
les différents ajustements dans I’action. Nous reviendrons également sur des « évenements
remarquables » qui sont « considérés comme des moments cruciaux et emblématiques de la

séance, relativement au questionnement de recherche » (Fabienne Briére-Guenoun, 2017).
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4.2.  Présentation de la grille d’analyse des donnees

Nous présentons ci-dessous la grille des indicateurs qui nous ont permis de catégoriser les gestes

professionnels d’ajustement des trois enseignants observés. Dans la mesure ou les « contenus

de savoir » sont centraux et constituent une préoccupation constante des enseignants, ils

n’apparaissent pas de maniere isolée dans cette grille.

« plus long(ue) que
prévu »

« alors je vais.. »

« longtemps » « on
termine »

Vocabulaire Temps Intentions
ATMOSPHERE | - Lexique positif et Présent - S’adresser
bienveillant : « super » ; Conditionnel personnellement
« surprise » ; « bravo » aux eleves
- Motiver, intéresser
- Termes liés & la parole : les éleves
« les laisser parler » « les - Encourager
laisser s’exprimer » - Laisser les éléves
«plutdt que de .., je ... » s’exprimer, les
« je laisse du temps » ; écouter
« donner la parole » - Favoriser une
« lever le doigt » ambiance de travail
- Termes liés a I’écoute,
I’attention des éléves :
« écouter » « les
intéresser »
«il'y adu bruit »
ETAYAGE « qu’est-ce que c’est ? » Présent - Expliciter les
«c’est...»;«c’estpas.. » objectifs
« Ce que ca veut dire » - Donner une
«montrer » définition, expliquer
« Pourquoi.. » - Mimer pour faire
« Parce que.. » comprendre
« Et comme... » - Différencier,
« apprendre a .. » solliciter des éléves
« regardez comment .. » plus que d’autres
« En fait »
« qu’ils sachent ce qu’on
va faire »
PILOTAGE - Termes liés au temps : Présent - Installer I’activité
« démarrer le travail » Impératif dans un rituel

- Faire avancer la
séance

- Recentrer les
propos dans
I’activité
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« toujours au méme
moment »
« stopper »

- Termes liés a 1’écoute,
I’attention des éleves :

« écouter » « Iattention
des éléves » « regles »

« respect des regles »

« perturber » « recadrer »

- Termes liés a la prise de
parole : « donner la
parole » « lever le doigt »

- Termes liés aux
déplacements :

« se mettre debout »
« S’asseoir »

- Rappeler a I’ordre
par des adresses
personnelles ou
collectives

- Demander le
silence (de maniere
verbale ou non
verbale)

- Utiliser le tableau

TISSAGE

- Verbes :

«on afait »
«onadit»
«onavu»

« on se refait.. »

- Termes liés a la
memoire : « s’en
souvenir » « connaitre »
« ¢a leur parle », « ces
souvenirs » « retrouver »

-Champ lexical de

I’expérience : « leur
expérience vécue »

Passé

- Donner du sens

- Tisser des liens

- Expliciter les
objectifs

- Rappeler ce qu’on
adéjavu

- Mobiliser des
connaissances
antérieures

4.3. Limites de I’analyse

Pour I’analyse, méme si nous nous basons sur la parole des acteurs et qu’il ne s’agit pas de juger
de la qualité du dispositif didactique, il demeure toujours un risque d’interprétation et de
jugement de notre part. Nos conclusions seront donc a relativiser. Les acteurs eux-mémes ont
du mal a mettre en mots leur pratique, d’autant plus qu’elle fait appel a une grande part

d’inconscient ancré dans des habitudes professionnelles, personnelles, culturelles. (Buzaré M.,
2017).
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Par ailleurs, les gestes professionnels sont complexes a identifier car ils sont imbriqués les uns
dans les autres et incorporés dans des taches, des interactions. Nous rappelons que le schéma
du multi-agenda montre comment les gestes professionnels fonctionnent selon un mode «
hiérarchique, [...Jmodulaire, [et], systémique » (Bucheton D., Soulé Y., 2009). Il nous semble
donc normal, que nous ayons eu des difficultés dans I’analyse a classer les gestes

professionnels.

Pour conclure cette partie sur la méthodologie de recueil de données et d’analyse, nous nous
sommes donc attachés a mobiliser des outils de recueil et de traitement inspirés de I’approche

développée en clinique de I’activité afin de réduire I’incertitude des interprétations.
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5. Analyse et discussion

5.1.  Analyses des différentes situations

Séance du lundi 23 novembre a 11h15 sur Une dréle de course. Annexe p.54 a p.62.
Dans cette situation, nous pouvons identifier trois phases :

- L.1.a1.175 : Description de la couverture afin d’émettre des hypotheses sur le titre et le

contenu du livre
- 1.176 41.250 : Description de la 1°® double page imagée
- 1.251 alafin : Lecture du texte de la 2° double page

L’objectif de la séance : Francoise souhaite que Ses éléves s’expriment a propos de I’album

(1.81) mais surtout dans le respect des régles fixées par elle et qu’elle rappelle constamment :
rester assis a sa place, lever le doigt. Au moment de la lecture, 1’attente de 1’enseignante, ¢’est
que les éleves : « comprennent un petit peu le début de 1’histoire. Donc il faut vraiment qu’ils
écoutent le texte lu. Il faut absolument qu’ils écoutent et ils parlent un petit peu quand méme. »

(1.260). Francoise ne vise donc pas la compréhension fine du récit.

Concernant le choix du theme en rapport avec la période de 1’automne, 1’enseignante ne juge
pas nécessaire de I’expliciter aux éléves : « j’ai méme pas besoin de leur expliquer » (1.23). Elle
rentre directement dans 1’activité, a savoir la description de la couverture de 1’album, sans
passer par les phases de mise en perspective de la séance ou de présentation de [’activité
(Saillot, E., 2013).

La prépondérance des gestes de pilotage : Dés le début de I’entretien, Frangoise verbalise sa

préoccupation principale : «[...] c’est que tous les enfants soient dans I’activité et soient a
I’écoute de ce que je vais leur demander » (1.3.), ce qui explique le pilotage tres serré qu’elle
opere tout au long de la situation. Nous avons donc relevé de nombreux gestes de pilotage (28

en tout) alors que nous avons identifié seulement :
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- 2 gestes de tissage : 1.18 quand Francoise justifie le choix de ’album en rapport avec le
theme étudié « pour qu’il y ait du sens » et 1.245 quand elle présente I’auteur, la maison

d’édition comme elle le fait d’habitude.

- 7 gestes d’étayage : principalement quand I’enseignante pose des questions pour aider
les éléves a décrire les images et entrer dans la compréhension : « Alors qu’est-ce qu’ils

font ces escargots ? » (1.8) ; « Pourquoi il voudrait courir 1’escargot ? » (1.128).

Pour piloter la classe, ’enseignante adopte tout au long de la situation une posture de controle
(Bucheton et Soulé, 2009). Elle vise a cadrer les comportements des éleves par de nombreux
rappels a I’ordre et des régles de prise de parole :

« Chuuuut ! » (1.10) ; « Ah.. tchut. Alors on leve son doigt. » (1.13) ; « Tchut, tchut, on léve son doigt si on
aune réponse. » (1.20) ; « Ah on reste assis comme il faut. » (1.25) ; « chut.. Non on chante pas [...] » (1.111).
Francoise explicite bien dans 1’entretien cette préoccupation centrale pour elle liée a la prise de

parole de ses éléves :

- «ma difficulté c’est la prise de parole des éléves. » (1.34)

- «j’essaie de réfréner leur élan en leur disant il faut lever le doigt. » (1.43)

-« Il faut vraiment qu’ils aient la posture d’écoute, étre assis, étre concentrés. » (1.54)
- «il faut que je recadre ceux qui n’ont pas un comportement acceptable » (1.170)

- «alors tu vois la au niveau pédagogique, je me plante. C’est un bide pour moi. Il faut vraiment
attendre d’avoir le silence complet avant de commencer. » (1.239)

L’enseignante vise toujours a recentrer le discours des éleves sur I’album sans faire de lien avec
leur vécu personnel :

- «jeremets dans I’activité parce que quand on fait une séance de langage comme ¢a notamment les
enfants défavorisés, c’est toujours pour eux le moment ou ils vont parler de leur expérience a la
maison. Ils raccrochent toujours tout a leur vie personnelle. Et ¢a aussi c’est un apprentissage, on
reste dans 1’activité, on essaie de répondre a la question posée. Donc je les stoppe. Sinon tu ne t’en

sors pas. Donc c¢’est vrai ¢’est un peu frustrant, tu dis non non.. tu es obligée. Je voulais qu’ils me
disent que les escargots faisaient la course sur un chemin de terre. » (1.142 a 1.151)

- «Donc la .. J’ai entendu ce que disait Manon mais j’ai pas rebondi. [...] je pense que ¢’est dans ma
pratique de classe. Parce que sinon tu t’en sors pas. » (1.340)

L’enseignante reste donc dans du pilotage trés serré et attend des réponses précises de ses

éleves, comme par exemple quand elle veut leur faire chercher le titre de 1’album.

Les gestes combinés de pilotage et d’atmosphere : L’enseignante a aussi le souci de mobiliser

ses ¢leves ce qui se traduit par des gestes d’atmosphere (environ 4) mais toujours combingés

avec des gestes de pilotage. Elle souhaite que les enfants s’expriment :
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«Je leur dis, c’est un moment de langage, il faut qu’ils parlent. » (1.94) méme les petits parleurs : « oui
toujours je laisse du temps. Y’a des enfants dans la classe qui ne parlent pas beaucoup et quand ces enfants-
la Iévent le doigt, s’intéressent, [...] je montre mon intérét pour ces enfants. [...] Je ne les laisse pas dans leur
coin. » (1.79)

L’enseignante cherche donc a sécuriser tous ses éléves. Dans cette optique, elle inscrit 1’activité
de lecture d’album dans un rituel ce qu’elle exprime explicitement par deux fois pendant

P’entretien :

- «Iactivité intervient toujours au méme moment de la journée, donc y’a un rituel. » (1.6)

- «ce sont des choses qu’on fait quotidiennement. A force, comme ce sont toujours les mémes gestes,
ils sont compris par une majorité d’enfants. Faut que ce soit une activité ritualisée, ca c’est tres
important. » (1.352)

Cependant, I’atmosphére parait souvent tendue. Nous remarquons en effet de multiples tensions
résultant de préoccupations liées a 1’avancée de la séance et a I’implication des €léves dans
I’activité :

- enhaussant le ton « écoutez, essayez d’avoir des réponses. Et ils jouent ! » (1.185)

- surun ton agacé « Delphine, tu enléves la capuche, je ne suis pas d’accord. Allez.. » (1.191)
Francoise est la encore dans un souci de pilotage quand elle sent que le moment de langage est
trop long pour ses ¢léves et qu’ils se dissipent. Mais elle se met aussi a leur niveau, et fait preuve

d’empathie. Elle remet Sa pratique en question :

- «j’arréte de suite pour pouvoir continuer plus rapidement I’activité. » (1.183)

-« C’est quand méme difficile pour les enfants, les séances de langage comme ¢a. Donc forcément
ils se lassent. » (1.188)

- «je vais lire I’histoire car je sens qu’ils commencent un peu a s’agiter. Donc il faut arréter. » (1.194)

- «Tuvois lails s’énervent, je suis restée trop longtemps sur cette image. Faut pas dépasser 10 min. »
(1.229)

Cette maniere de piloter serré, de rythmer la séance est pour 1’enseignante un moyen d’enroler
les éléves en lien avec le 5° déterminant de I’enrdlement d’Eric Saillot : Contr6ler le rythme de

la séance.

Cependant, le souci de pilotage en lien avec le respect des regles reste toujours premier, comme
en témoigne le passage ou un éléve coupe la parole de I’enseignante. Pour 1’enseignante, ¢’est

une question de respect vis-a-vis de la maitresse et des camarades :

« Faut qu’un enfant ne coupe pas la parole de I’enseignant, alors ¢a c’est inadmissible et on essaie de faire
en sorte qu’il ne coupe pas la parole d’un autre enfant. » (1.326)

Durant cette situation, les taches des éléves sont donc trés scolaires : écouter en silence et lever

le doigt pour prendre la parole.
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Séance du mardi 1°" déecembre a 11h15 sur Le carnet secret du pére Noél. Annexe p.63 a
p.69.

Dans cette situation, nous pouvons identifier quatre phases :

1.1 41.35 : Présentation du livre mystere

1.36 a 1.221 : Emissions d’hypothéses sur le contenu du livre a partir de la couverture

1.222 &1.294 : Emissions d’hypothéses sur le texte a partir de ’illustration de la 1% page

1.295 & la fin : Lecture de la 1% page et explication du vocabulaire

L’objectif de la séance : De méme que Francoise, ici Céline rentre aussi directement dans

I’activité, a savoir 1I’émission d’hypothéses a partir de la couverture, sans passer par les phases

de mise en perspective de la séance ou de présentation de [activité (Saillot, E., 2013).

L’objectif de cette enseignante concerne donc I’émission d’hypothéses a partir des images

(couverture et 1° page) afin de donner envie aux éléves de rentrer dans le livre :

-« J’ai demandé aux enfants d’essayer de deviner ce qu’était ce livre. » (1.1)

-« Laje veux juste capter leur attention, je ne peux pas vérifier qu’ils aient tous compris. Le but c’était
de leur donner envie de rentrer dans le livre. C’est I’objectif de ce moment de langage » (1.240)

L’objectif ne concerne donc pas la compréhension pour cette premicre séance : « Mais y’a pas
d’apprentissage derriere tout ¢ca. Une introduction d’album. Faire en sorte qu’ils soient tous

impliqués. Emettre quelques hypothéses. » (1.270)

La prépondérance des gestes d’atmosphere: La question de I’enr6lement est donc une

préoccupation centrale pour Céline. C’est pourquoi elle met en ceuvre de nombreux gestes liés
a I’atmosphére (nous en avons relevé une dizaine), et ce dés le tout début de la situation quand
elle annonce a ses éléves : « j’ai une surprise pour vous. J’ai récupéré quelque part dans un
endroit secret... » (1.4). Elle justifie bien son intention dans 1’entretien d’auto-confrontation :
« attirer I’attention des éléves et de créer une sorte de suspense. [...] leur donner envie. Avoir
envie de lire, d’écouter I’histoire. » (1.6). Elle cherche a impliquer personnellement ses éléves :
« Tu te rends compte si y’a leur nom dedans ! Quel stress !! Je veux que ca les interpelle. »
(1.70). L’atmosphére est détendue. Une préoccupation importante pour 1’enseignante est que ce

climat de classe reste positif, bienveillant comme elle 1’exprime dans I’entretien :
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« Parce que 1a je pense qu’on accentue trop sur les enfants pas sages et que je voulais que ce soit positif.
Voila qu’on ne soit pas dans la réprimande. » (1.118)

Les combinaisons de gestes d’atmosphére et de pilotage : Les éléves sont attentifs et osent

prendre la parole. Quand le propos des éléves dérive du sujet et qu’ils souhaitent parler de leur

vécu, Céline les laissent raconter leur histoire :

« En fait 1a je rebondis a chaque fois sur ce qu’ils disent. Méme si ce n’est pas en lien avec la question que
j’avais posée. » (1.141)

Elle veille a ne pas leur couper la parole : 1.165 quand un éléve raconte son expérience a la féte
de Noél. Cependant, elle n’en fait pas des moments d’apprentissage et comme elle le dit, elle

laisse 1’éléve raconter son histoire puis recentre sur le carnet :

dans la situation pour la féte de Noél: « Ah mais est-ce que la ¢a correspond a ce qu’on est en train de dire
?» (1.172) ce qu’elle explique dans I’entretien : « je recentre sur le carnet » (1.148).

L’enseignante accélére le rythme de la séance quand elle sent que les éléves se dissipent. Par
exemple, 1.41 elle décide d’interrompre le moment de langage sur la couverture en donnant elle-
méme le titre du livre, ce qu’elle justifie : « Parce que quand je sens qu’ils s’agitent, j’accélere
aussi. » (1.33) Elle fournit elle-méme des explications aux éléves (sur-étayage) quand elle juge
qu’ils s’agitent trop et qu’il faut avancer. Céline a peur de perdre I’attention de ses éleves
comme elle I’exprime plusieurs fois au cours de I’entretien. C’est pourquoi, elle s’adresse
souvent personnellement aux éléves pour les remobiliser et toujours avec des questions courtes

pour conserver un rythme :

- «Ici ? Qu’est-ce qu’on voit ici Martin ? » (1.265)
-« Qu’est-ce qu’il fait le lutin ? Romain ? » (1.268)
Aussi, I’enseignante veille scrupuleusement au respect des régles de prise de parole mais
toujours avec bienveillance, de maniére un peu détournee :
- «Lola je I’interroge parce qu’elle commence a se disperser. Je la sens plus du tout accrochée. [...]
Donc hop, je I’interroge pour qu’elle se sente concernée. [...] Je réexplique ou je répete ce qui vient
d’étre dit en mettant son prénom a la fin de la phrase par exemple. Comme ¢a juste, hop, il sait que

je le surveille. Que je m’intéresse a lui. Pas le mettre dans une situation mal a I’aise, juste montrer
que je I’ai vu. » (1.101)

Les combinaisons de gestes d’atmosphére et d’étayage : Céline veille a laisser ses éléves

s’exprimer et a maintenir un espace dialogique. Pour cela, elle adopte une posture

39



d’accompagnement (Bucheton et Soulé, 2009) puisqu’elle ne confirme ni n’infirme leurs

hypotheses :

- «J’entends ce qu’ils disent. Je n’infime pas ni ne confirme. Je ne dis rien. » (1.28)

-« Moi, je ne suis qu’un intermédiaire finalement. Je ne valide pas. » (1.58)
Dans la situation, cette posture se traduit par 21 occurrences de « peut-étre ». Les prises de
parole de I’enseignante sont bréves afin de donner du rythme a la séance et elle reprend souvent

les propos des éleves.

Les combinaisons de gestes de pilotage et d’étayage : Méme si Céline a le souci d’enrdler ses

¢leves par des gestes d’atmosphére, elle est également beaucoup dans le controle et le pilotage
serré de la séance. En effet, elle ne laisse pas les éléves échanger entre eux, ils doivent lever le
doigt pour prendre la parole. Elle attend des réponses précises de ses éléves concernant
I’émission d’hypothéses a partir des illustrations : « J’aurais aimé qu’ils me trouvent le titre ou
du moins qu’ils m’indiquent ou était le titre et qu’ils essayent de trouver certains mots. » (1.37),
et méme si elle répond par des « peut-étre » aux hypotheses des éléves, ses questions sont tres

guidées :

- «des adresses... des adresses de qui ? » (1.67)

-« Quand tu as un carnet, tu mets une ceinture ? Non. Lui il a mis la ceinture, pourquoi il a mis la
ceinture ? » (1.79)

-« Qu’est-ce qu’il fait le pere Noél ? C’est quoi son métier quand méme ? » (1.135)

- «Est-ce qu’on peut mettre des cadeaux dans un carnet ? [...] Alors qu’est-ce qu’on peut mettre ?
en lien avec les cadeaux. » (1.161)

-« C’est quoi un polisson ? » (1.304)
Quand elle juge que le moment de langage a assez duré, c’est I’enseignante qui récapitule
I’ensemble des hypothéses émises (geste de pilotage-étayage 1.208) avant de passer a la phase

de lecture :

« Pour que tout le monde ait bien en téte ce qu’il pourrait y avoir dans ce carnet. Pour qu’on puisse ensuite
vérifier par la lecture si ce qu’ils ont émis comme hypothése est valable. [...] ¢’est une sorte de résumé. C’est
pour que tout le monde se raccroche a ¢a. » (1.213)

Elle a donc le souci de mettre ses éleves au méme niveau d’information, qu’ils avancent de
facon synchrone. Dans I’entretien, elle verbalise sa crainte de laisser la parole aux enfants pour

faire ce résume :
« Qu’ils soient tous la. Que je les ai tous attentifs. Quand tu laisses comme ¢a la parole aux enfants, chacun
raconte sa propre expérience, puis y’en a qui parlent, qui bougent un peu donc ¢a commence a se disperser.

Donc finalement on les recentre avant I’ouverture du livre pour que 1a on soit certain qu’ils soient tous
mobilisés. » (1.223)
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Aussi, nous relevons plusieurs moments ou Céline fournit un étayage sous la forme d’une

explication afin de faire avancer la séance :

- «En fait le pére Noél, au mois de décembre, tous les jours il écrit quelque chose dans son
carnet. » (1.107)

- Définitions des mots « bambin » et « polisson » en fin de situation

Gestes de tissage : Nous relevons qu’un seul moment de tissage quand 1’enseignante fait

référence au mot « décembre » rencontré précédemment (1.252). Ce n’est que dans les séances
suivantes que I’enseignante va construire des apprentissages autour de 1’album et tisser des liens
comme avec ’activité d’écriture prévue sur la lettre au pére Noél : « apres on va faire des

activités dessus. Et tous les jours ils me demandent. C’est un rituel. » (1.275)

Pour conclure sur I’enrdélement qui est une véritable préoccupation pour cette enseignante, nous

identifions dans la situation au moins quatre des déterminants mis en évidence par Eric Saillot :

- Une relation de confiance et une ambiance de travail sereine, ce qui se traduit par de

nombreux gestes d’atmospheére ;

- La mobilisation des éleves par la reprise de leur propos, des adresses personnelles, des

formules d’implication énonciatives ;
- L’encouragement et la valorisation des éleves ;
- Le contrdle du rythme de la séance.

Cependant, nous remarquons une véritable crainte chez Céline liée a 1’expression des éléves,
crainte que la séance lui échappe, que ce soit trop long, que les éléves se dissipent. Sa
préoccupation rejoint celle de Frangoise. C’est pourquoi Céline reste aussi dans une posture de
controle alors qu’elle voudrait aller davantage vers une posture d’accompagnement et de
lacher-prise (Bucheton et Soulé, 2009). Elle nous a clairement exprimé cette crainte et ce

passage de I’entretien nous a paru particulierement intéressant :

« Mais c’est le probleme quand les enfants interviennent. Tout de suite la concentration est volatile. On
n’écoute pas son copain. Ecouter les pairs, a cet age 1a ... On vise qu’ils s’écoutent, rebondissent sur ce qu’a
dit I’autre mais finalement, ¢a passe par moi. Et c’est un probléme d’ailleurs. Faudrait qu’ils puissent

échanger ensemble. C’est moi qui valide la réponse de Martin. Alors que j’aurais pu dire : « tiens Nathalia,
est-ce que tu es d’accord avec .. mais c’est plus long. » Mais sinon c’est ¢a qu’il faut faire.

Durant cette situation, les tches des éleves se limitent donc a émettre des hypotheses en levant

le doigt, écouter leurs camarades pour ne pas faire de redite.
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Séance du mardi 2 février a 9h30 sur La chasse au caribou. Annexe p.63 a p.76.

Dans cette situation, nous pouvons identifier 6 phases :

1.1 41.19 : Présentation de 1’objectif de la séquence

- 1.20a1.35 : Mise en perspective de la séance sur le vocabulaire
- 1.36 al.175 : Explicitation du vocabulaire (rappel)

- 1.176 a1.233 : Mise en contexte du récit (pays, paysage)

- 1.234 21.333 : Lecture de la 1% double page + travail sur la compréhension du texte en

rapport avec I’image
- 1.334 alafin : Emissions d’hypothéses sur les pensées du personnage

L’objectif de la séance : Dans cette situation, Marine expose de maniere trés explicite 1’objectif

de ce nouveau travail sur La chasse au caribou : bien comprendre 1’histoire pour étre capable

de la raconter a ses proches (1.1 a 1.15). Pour elle, c’est fondamental que ses €leves :

- «[...] comprennent le travail, qu’ils soient intéressés. Parce qu’il faut quand méme qu’ils sachent
ce qu’on va faire pour qu’ils rentrent dans 1’activité. S’il n’y a aucun intérét, si c’est juste lire un
album, ils vont pas s’intéresser. La y’a quand méme quelque chose pour attirer leur attention. » (1.2
al7)»

-« Lesintéresser. Leur dire ol est-ce qu’on va aller, pourquoi on fait ¢a. Et qu’ils soient tous motivés
(1.9) »

Marine pose donc I’explicitation de I’objectif et la mise en perspective de la séance (Saillot, E.,
2013) comme des conditions a I’enrdlement de ses éléves. C’est un geste fort de tissage-étayage
en début de séance. Dans cette situation, la compréhension de I’histoire est donc la
préoccupation centrale de I’enseignante comme elle I’exprime dans I’entretien. Tous les
contenus de savoir travaillés sont au service de cet objectif (vocabulaire, travail sur le contexte
du récit, sur ’image, sur les pensées des personnages) ainsi que tous les gestes professionnels

déployés.

Pour cette situation, 1’analyse des gestes professionnels d’ajustement s’est avérée complexe
tellement ceux-ci sont enchassés et nombreux. Nous avons identifié 1’ensemble des gestes du
modeéle de Dominique Bucheton toujours en relation avec la construction des savoirs : 24 gestes
d’étayage ; 18 gestes de pilotage ; 17 gestes de tissage et 15 gestes d’atmosphére. Ce sont
souvent des combinaisons de gestes. Nous analysons maintenant les gestes et combinaisons de
gestes qui semblent le plus contribuer a ’enr6lement et I’engagement des éleves dans cette

situation.
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Gestes d’atmosphére : Nous avons relevé 15 gestes d atmosphére dans cette situation. Le climat

de classe est détendu, I’atmosphére mi-ludique, mi-sérieuse. L’enseignante plaisante, sourit.
Elle encourage souvent ses éleves (« Trés bien» (1.193); « Parfait Aalil » (1.256)) Elle
témoigne méme de son admiration pour ses éleves : « Alors 1a ils m’ont scotchée. » (1.266) ;
«ga c’est parfait ! C’est ¢a qu’on attend en plus. » (1.272); «Donc la oui, ils sont
extraordinaires. » (1.285). Nous n’observons aucun éléve en posture de refus. Marine fait aussi
preuve d’empathie et se met a la place de ses éléves : « Oui c’est difficile, ¢a je suis d’accord
avec toi. » (1.300). Elle donne une grande importance a la parole de ses éleves et elle essaye de

construire la séance avec eux :

- «/[...] mais c’est parfait moi, tant qu’il participe. Ca nous permet aussi d’en discuter ensemble. »
(1.384)

- «Jeveux que tout vienne d’eux. » (1.365)

Gestes de pilotage : Marine pilote sa séance de fagon explicite pour ses éleves. Elle introduit

les différentes phases de la séance et conditionne les éléves :

-« On va travailler looongtemps sur ce livre. » (1.2)
- «je leur avais dit qu’on allait passer du temps et tout ¢a. Mais bon ¢’est allez tenez bon. » (1.355)

- Alors je vais les lire. On écoute. Ca va aller vite, y’a pas grand-chose & lire alors on écoute bien.
(1.247 a 1.249)

Le pilotage doit étre au service de la compréhension de tous. C’est pourquoi I’enseignante
accepte de refaire la séance de vocabulaire pour une éléve qui était absente. Elle veut que tous

ses ¢léves aient la capacité de suivre et de comprendre le travail sur I’album (cf. 1.55).

Les combinaisons de gestes d’atmosphére et de pilotage : Les éléves sont attentifs et osent

prendre la parole. Marine souhaite que ses éléves s’expriment méme si ¢’est au détriment de
I’avancée de la séance. Dés le début, elle les laisse énumérer toutes les personnes auxquelles ils
pourront raconter leur histoire. A plusieurs reprises au cours de I’entretien, elle nous fait part
de I’'importance qu’elle donne a la parole des éleves. Elle accepte d’aller 1a ou les éléves veulent
mener la séance. Par exemple, elle développe a nouveau la réflexion concernant les sources de
lumiére a la suite du questionnement d’Elio (1.156) adoptant la une posture de lacher prise
(Bucheton et Soulé, 2009). L’enseignante a le souci de maintenir constamment le dialogue avec

les éléves au risque de dévier de son objectif initial de séance :

« je leur coupe jamais la parole. Ca va durer 4h cette séance mais elle durera 4h ... on ne peut pas continuer
une séance si un enfant a une idée en téte, n’a pas terminé de s’exprimer. » (1.176)

Elle se retrouve alors face a un dilemme : suivre le déroulé de sa séance ou suivre les envies

des éléves ? :
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« Qu’est-ce qu’on fait ? Est-ce qu’on s’arréte 1a et allez on fait une séance sur I’ombre parce qu’on sent que
tout le monde a envie de ... ou non je reste dans mon devoir de séance et faut que j’aille au bout. [...] Mais
quand on les voit, quand on les sent .. on a envie de tout arréter et de dire allez aujourd’hui on va s’amuser
avec I’ombre.» (1.161 a 1.171)

Aussi, I’enseignante veille a ce que tous ses eleves restent mobilisés le long de la séance. Elle
craint de perdre leur attention : « Oui ca fait trop pour eux sur une image. » (1.306) ; « je sens
que c’est long, ¢’est une séance qui est longue. Ils ont pas ’habitude. » (1.351) Quand Marine
sent qu’un ou une éléve décroche, elle le/la rappelle a I’ordre de maniére détournée comme
Céline. Elle ne s’attarde pas particuliérement sur des régles de prise de parole comme lever le

doigt mais remobilise ses éléves sur le contenu de la séance en leur posant des questions :

- «Je m’adresse tout le temps a ’enfant qui n’est pas attentif. » (1.33)

- «donc je le rappelle a I’ordre finalement, plutot que de lui dire « chut Tidian, Tidian écoute » ... je
dis « Alors Tidian, étais-tu la ? Est-ce que ta boite tu 1’as en téte ? [...] C’est une variation d’un
rappel a ’ordre. » (.37 a 1.43)

- Quand Marine mobilise les éléves lors du travail sur le vocabulaire : « Avoir froid. Tu as froid Agner
? Violetta tu as froid ? » (1.99) « Tu sais ce que c’est la neige Agner ? » (1.207) « Avec quoi il y va
Agner ? ca s’appelle un ? » (1.283) L’enseignante explique qu’elle lui pose des questions pour le
remobiliser (1.237).

Gestes d’étayage : La présence de I’enseignante aupres des éléves en difficulté est plus marquée

et les interventions déployées servent a enrdler, guider, rassurer ces éleves. A plusieurs reprises
durant la situation, elle sollicite Agner, son éléve allophone dans une logique de différenciation
pédagogique : « lui il va étre beaucoup sollicité parce qu’il parle albanais. » (1.89) Elle veut
qu’il comprenne : « ce sont des mots tellement difficiles pour lui tout ¢a. [...] Je veux qu’il
comprenne, je veux qu’il y arrive. » (1.295) Elle a donc le souci d’enrdler I’ensemble de ses

éléves, chacun a son niveau.

Les combinaisons de gestes de tissage-étayage : Nous avons relevé 17 gestes de tissage dont 9

gestes de tissage-étayage. C’est une préoccupation constante chez cette enseignante de tisser
des liens pour construire la compréhension. C’est pourquoi elle propose a ses éleves de
multiples liens sémantiques qui relient un méme mot a plusieurs autres pour faciliter et
organiser le stockage. Par exemple, elle leur explique que le caribou est le cousin du renne (1.57
a1.60). Comme eux, il a quatre pattes, des poils, des sabots et des bois sur la téte. Il faut que ¢a
fasse sens pour les éléves, qu’ils puissent se construire des images mentales. Or, Marine est

bien consciente qu’un caribou est tres €loigné de I'univers de référence de ses éleves :

« Parce que le renne ils connaissent avec le pere Noél. Alors que le caribou ils le connaissent pas. Ca leur
parle le renne. Le caribou, non. D’ou est-ce qu’il sort ce caribou ? On n’a jamais vu une histoire avec un
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caribou sur ces trois années de maternelle. [...] A la télé, je ne vois pas de dessin animé connu ou d’album
de jeunesse.. non ce caribou il sort de nulle part. » (1.78 & 1.85)

De méme pour le mot « Canada », Marine exprime encore sa préoccupation constante du sens
pour les éléves. Comment peuvent-ils comprendre « Canada » alors qu’ils ne savent méme pas

ou ils habitent, ce qu’est une ville ou un pays... ? :

- «[...]je me suis aper¢ue qu’on avait parlé du Canada sans le visualiser sur une carte.[...] je voulais
quand méme que le Canada, le mot Canada soit associé quand méme a quelque chose, méme si ¢’est
associé qu’au planisphére, ils savent déja que c’est un pays quelque part. » (1.210 & 1.214)

-« Mais que c’est pas une chaise, c¢’est pas un mur, c¢’est pas un animal, que le Canada c’est un lieu,
¢’est une position géographique. » (1.215 & 1.218)

Elle utilise un outil matériel, le planisphére, qu’ils ont déja étudié ensemble, non pas pour que
les éléves retiennent la position géographique du Canada mais pour qu’ils associent le mot
« Canada » a un lieu et non a un animal ou un objet. Marine a donc le souci de construire des

connaissances du niveau de ses éléves.

« Donc Canada, je veux que ce soit associé a ce planisphére. Et le caribou au cousin du renne, voila la ¢’est
bien. Un mot est associé soit & une émotion, soit a un comportement corporel, c’est comme ¢a qu’on les
mémorise. » (1.226 a 1.230)

Marine centre ’attention des éléves sur le processus de mémorisation en leur donnant des
moyens concrets, par exemple en passant par le mime et donc le corps comme quand elle mime

I’expression « avoir froid » (1.100) ce qu’elle explique dans ’entretien :

«[...] passer par le corps pour mémoriser.|[...] Oui on passe beaucoup par le corps. On apprend, on le ressent.
La je pense qu’Agner il comprend ce que ¢a veut dire avoir froid quand on fait les gestes, on ressent. » (1.110
al1.113)

C’est aussi un geste d’atmosphére qui contribue a 1’aspect ludique de la séance. Les ¢éleves

apprennent en s’amusant.

Aussi, I’enseignante s’appuie autant que possible sur des connaissances construites ensemble
ou des expériences vécues en commun afin que tous les éleves puissent comprendre et pas
seulement les plus socialement favorisés. Par exemple, elle fait appel a leur sortie a

I’écolothéque afin que tous comprennent ce qu’est un « chemin » :

« On voit ceux qui ne sortent pas de chez eux le week end, les vacances [...]. Mais comme nous sommes allés
a I’écolothéque, j’ai parlé de cette sortie. A 1’écolothéque, nous marchions sur des chemins de terre. Donc
j arrive a retrouver des expériences vécues ensemble donc toute la classe ensemble pour qu’on ait tous cette
mémoire commune, mémoire collective et qu’on ait ces souvenirs qu’on peut 1a récupérer quand on en a
besoin. [...] C’est pour ¢a qu’on fait un maximum de choses ensemble. » (1.122 & 1.135)

Marine continue de tisser des liens tout au long de la séance et cherche a reinvestir les nouvelles

connaissances acquises dans les activités qu’elle propose a ses éléves. Quand ils travaillent sur
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’image de la 1°¢ double page, elle souhaite que ses éléves réinvestissent le nouveau

vocabulaire :

« Et j’essaye d’y intégrer surtout les mots de vocabulaire. Si on a étudié ce vocabulaire c’est bien qu’il va
nous servir a quelque chose. Le froid, le carquois, I’arc. On va essayer de tous se les retrouver sur I’'image. »
(1.255 a 1.259)

Les ¢leves s’engagent ainsi avec beaucoup d’entrain dans le travail sur I’image puisque cette
activité leur permet de réutiliser rapidement ce qu’ils ont appris lors de la séance précédente sur
le vocabulaire. De méme, Marine fait travailler ses éléves sur les représentations visuelles des
mots (ex : la neige, I’ombre) :

« Et comment le dessiner, pour moi c’est important. [...] Parce que j’espére que dans leurs productions
futures, dans leurs dessins futurs parce qu’ils dessinent beaucoup, qu’ils me fassent des points en me disant

« tiens j’ai fait de la neige » et qu’ils fassent des ombres. Ca serait super. Je pense aussi a ¢a. Que eux, ¢a
leur serve. » (1.323 4 1.333)

Ce tissage entre les différentes activités permet d’enrdler les éléves sur toute la durée de la

séance et dans I’ensemble des activités.

Durant cette situation, les taches des éléves sont multiples : réinvestir le vocabulaire appris,
mimer, représenter, établir des liens, convoquer des expériences en lien avec I’histoire, induire
les pensées du personnage. Les éleves sont restés mobilisés tout au long de la séance et ont

beaucoup participé ce dont nous fait part Marine en fin d’entretien :

« Ah oui c’est riche et il y a un réel engouement. Ils me 1I’ont redemandé I’aprés-midi méme. [...] Et 45 min
ils ont tenu, on est allés au bout du bout et on n’a pas du interrompre parce qu’ils n’en pouvaient plus. Je
pense que tout le monde a appris quelque chose, a a peu prés participé. » (1.390)

L’enseignante a souvent changé de posture : posture d’accompagnement avec du tissage
multidirectionnel quand elle travaille sur le vocabulaire ; posture d’enseignement quand elle
récapitule les nouveaux mots appris et répéte les définitions ; posture de lacher prise quand elle

accepte de suivre les envies des éléves.

5.2. Interprétations et mise en discussion des résultats

Suite a ’analyse des trois situations, nous allons dans cette partie confronter les résultats de
notre recherche avec les trois hypothéses posées au début de ce mémoire.
Les enseignants observés vont partager les mémes préoccupations (gestion du temps, des

éleves agités, construction du sens...) mais dans des proportions tres variables selon les
situations et les contextes sociaux. (HT1)
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Les trois enseignantes veulent capter 1’attention de leurs éléves et partagent cette méme
préoccupation. Elles nous ont toutes les trois fait part du dilemme qui se posait a elles : laisser
les éléves s’exprimer, suivre leurs envies ou s’en tenir au déroulé de la séance et a ce qu’elles
avaient prévu. Elles hésitent donc entre une posture de contréle et de lacher prise. Nous
constatons que c¢’est finalement I’objectif qu’elles fixent a leur séance qui va guider leurs gestes

et leurs postures, plus que d’autres paramétres comme le contexte social.

En effet, méme si les enseignantes partagent certaines préoccupations, elles ne visent pas le
méme objectif et n’ont donc pas la méme préoccupation premiére. Seule Marine pose la
compréhension fine comme finalité de la séance. Pour Francgoise, c’est le respect des régles de

prise de parole et pour Céline, c’est donner envie de rentrer dans 1’album.

En fonction de leur préoccupation premiere, les enseignantes n’adoptent pas les mémes gestes

et combinaisons de gestes :

- Chez Frangoise, nous observons une prépondérance des gestes de pilotage et peu de
gestes d’enrolement. 11 faut d’abord que les éléves soient en position d’écoute. S’ils ne
sont pas attentifs, ils ne peuvent pas rentrer dans I’activité. L’enseignante est donc dans

une posture de contréle.

- Chez Céline, nous observons une prépondérance des gestes d’atmosphére et de pilotage.
Elle cherche a piquer la curiosité de ses éleves pour qu’ils aient envie de rentrer dans

I’album. C’est ainsi qu’elle essaye de les enroler.

- Chez Marine, nous observons des combinaisons complexes de gestes de tissage,
d’étayage, d’atmospheére, et de pilotage en lien avec la construction des savoirs. Nous
retrouvons comme chez Céline la volonté de maintenir un climat de classe propice aux
échanges. Cependant, la préoccupation premiere de Marine concerne la construction de
la compréhension. Et c’est par cette quéte de sens pour les éléves que cette enseignante
cherche a les enr6ler. Marine est d’ailleurs la seule a présenter I’objectif a ses éléves en
début de séance. Les deux autres enseignantes rentrent directement dans 1’activité de
description d’image. Or, comme le souligne Eric Saillot, le moment de mise en
perspective de la séance et de présentation de [activité et de ses objectifs est une phase
essentielle a I’enrdlement des éléves. Ce geste professionnel de tissage-étayage en début
de séance donne du sens a I’ensemble des activités. Les éléves savent ou 1’enseignant
veut les emmener : dans la situation de la Chasse au caribou, ils vont travailler la

compréhension fine de 1’histoire pour pouvoir la raconter a leurs proches.

47



Finalement, chaque enseignant développe un style particulier, trés personnel. La conduite des
séances observées s’appuie sur des savoirs, des conceptions de I’apprentissage, une expérience
professionnelle et des valeurs : des logiques d’arriere-plan (Bucheton, D., 2009) qui sous-
tendent le style particulier de chaque enseignante. Frangoise et Marine enseignent dans la méme
école et pourtant ne sont pas guidées par les mémes logiques. Francoise est nouvellement
arrivée dans 1’école ce qui peut expliquer en partie sa posture de contrdle alors que Marine, qui

est aussi directrice de I’école, est plutot animée par :

- Une conception de I’apprentissage multimodale : le corps apprenant de 1’¢éléve, la place

des émotions, la place de ’action, le role du langage ;
- Une culture didactique : La séance s’appuie sur la méthode Narramus

- Des valeurs : réduire les inégalités entre les éléves, ceux qui peuvent apprendre en
autonomie et/ou qui bénéficient de 1’aide d’un parent et les autres qui se retrouvent

seuls.

Certains gestes professionnels facilitent I’entrée dans la compréhension d’un album. Pour
une lecture d’albums, les gestes liés a la question de I’atmosphére nous semblent
déterminants pour enrdler rapidement et durablement les éleves. (HT2)

Céline et Marine essayent d’enrdler leurs éléves par des gestes d 'atmosphére tout au long de la
séance. Elles souhaitent que ces derniers puissent s’exprimer, que le climat de classe soit
propice aux échanges. En effet, construire une relation de confiance et une ambiance de travail
sereine sont des déterminants de I’enrdlement. Dans les situations observées, nous constatons
que ’acte d’enr6lement n’est pas réductible a une étape initiale d’une séance mais nécessite de
multiples relances plus ou moins individualisées si I’enseignant ambitionne d’engager et de

mobiliser cognitivement chacun de ses éléves.

Cependant, nous avons pu constater dans la situation avec Céline, que ces gestes d’atmosphére
sont nécessaires mais non suffisants. Ils ne permettent pas seuls d’enrdler les éleves dans la
durée. Cette enseignante a d’ailleurs toujours la crainte de perdre I’attention de ses €leves.
Marine, quant & elle, mise surtout sur la compréhension et 1’activité réflexive des éléves pour
les enrdler durablement ce qui s’actualise par un enchassement complexe de gestes
professionnels d’ajustement. Les gestes de pilotage, d’étayage et de tissage permettent tout

autant a cette enseignante d’engager ses ¢éleves dans les taches.

48



Certains gestes professionnels empéchent ’entrée dans la compréhension d’un album.
(HT3)

Chez Frangoise, nous avons pu observer qu’un pilotage trop serré empéche les éléves d’adopter
une posture réflexive, ce qui vient confirmer notre derniére hypothése. Cette enseignante fait
avancer la séance en fonction du respect des régles alors que Marine pilote la séance en fonction
de la compréhension des éléves. Or, la focalisation de Francgoise sur les régles de prise de parole
ne permet pas aux ¢€léves de rentrer dans la compréhension de 1’album. Leur réflexion est

interrompue par les nombreux rappels a ’ordre.

Nous pouvons conclure que le multi-agenda est un outil sémiotique, qui aide & donner du sens
a la pratique des enseignants. Il nous a offert la possibilité de hiérarchiser les préoccupations
des trois enseignantes, de mettre a jour la prépondérance de certaines préoccupations pour
mieux comprendre les ressorts de I’enr6lement des éléves. Le modéle nous a permis de mettre
a jour les spécificités de mise en ceuvre des gestes professionnels d’ajustement en fonction des

objectifs de I’enseignant, de sa personnalité et de son style.
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Conclusion et perspectives

A partir du constat formulé en introduction sur la difficulté a maintenir les éléves attentifs en
regroupement lors d’une lecture d’album, nous avons cherché des solutions pour améliorer le
climat de la classe et enr6ler tous les éleves. L’analyse et la comparaison de 1’activité de trois
enseignants expérimentés nous ont permis de mesurer I’influence des gestes professionnels
d’ajustement sur 1I’enrdlement des éléves. La grille d’analyse construite a partir du modele du
multi-agenda a permis d’associer les gestes en situation a I’interprétation qu’en fait I’enseignant
a posteriori en visionnant la séance. Les résultats obtenus ont mis en évidence des disparités
importantes dans les manieres dont chaque enseignant enrfle ses éléves et conduit les
apprentissages dans sa classe. Plus que la composition de la classe ou le milieu social, il
semblerait que ce soit la préoccupation premicre de 1’enseignant qui guide la grande majorité

de ses gestes, de facon plus ou moins consciente.

Quand cette préoccupation premiére porte sur le seul respect des régles de la classe, I’enseignant
a tendance a adopter une posture de contrdle tres fermée, ce qui peut entraver la réflexion des
éleves et ne favorise pas leur enrblement dans les tches. Quand cette préoccupation premiere
porte précisément sur I’enrélement et I’attention des éleéves, I’enseignant met en ceuvre de
nombreux gestes d’atmosphere. En effet, nous avons pu prendre conscience de I’importance
d’un climat de classe détendu, propice aux échanges dans 1’instauration et le maintien d’une
dynamique motivationnelle. Cependant, nous avons constaté que ces gestes d’atmosphére sont
nécessaires mais non suffisants. Il est aussi nécessaire d’avoir un jeu tres ouvert de postures et
une grande capacité a s’ajuster a la diversité des éléves pour tous les enroler : tisser des liens,
étayer notamment pour les éleves les plus en difficulté, piloter la séance en fonction de la
compréhension des éléves. C’est donc par des combinaisons complexes de gestes de tissage,
d’étayage, d’atmospheére et de pilotage directement en lien avec les contenus de savoir que les

éleves semblent le plus profondément et durablement enr6lés.

Dans ce mémoire, nous nous sommes focalisés sur les gestes et les postures de 1’enseignant. |l
serait intéressant de pousser cette recherche et de chercher a comprendre les relations entre les
gestes de 1’enseignant et les postures d’apprentissage de ses ¢léves. Quelle(s) posture(s) viser
chez I’¢éléve pour qu’il soit engagé dans 1’activité et in fine qu’il acquiére des connaissances et

des compétences ?

Mots-clés : analyse de pratiques professionnelles, gestes professionnels d’ajustement, agir

enseignant, enrdlement, aloum, maternelle
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Annexes

Guide d’entretien

Discours préalable :

« Si tu es d’accord, nous allons procéder a un entretien d’auto-confrontation. Tu vas visionner
I’enregistrement de la séance du [date] a [heure]. C’était sur I’introduction a tes éléves d’un
nouvel album [titre de I’album]. A tout moment tu pourras arréter le film pour exprimer ce que
tu auras envie d’exprimer concernant tes actions, préoccupations, focalisations, émotions... a
ces moments particuliers. Pendant le visionnage, je peux également interrompre le film pour
t’interroger et t’inviter a t’exprimer sur des passages précis de la situation. Tous les
enregistrements faits de la situation de travail, et de cet entretien seront anonymises, utilisés
exclusivement pour la recherche et je m‘engage a ne pas les diffuser. Es-tu d’accord avec le
principe de cet entretien ? »

Types de guestions a poser :

Actions, émotions :

- Qu’est-ce que tu fais, 1a ?

- Qu’est-ce que tu ressens ? Comment vis-tu cela ?
Engagement, intentions, préoccupations :

- La, qu’est-ce qui se passe pour toi ?

Que cherches-tu a faire ?

Qu’est-ce qui te préoccupe ?
- Quelle est ton intention quand tu fais ¢a ? Et Ia, le but de ton intervention ?

Focalisations, attentes :

A quoi tu prétes attention, sur quoi te focalises tu ?

Qu’est-ce que tu prends en compte dans la situation ? A quoi t’intéresses-tu ?

Quels aspects sont saillants pour toi a ce moment-la ?
- A quoi tu t’attendais ? Cela te surprend ?
Connaissances, interprétations :
- Qu’est-ce qu’y t’a conduit a agir ainsi ? Qu’est-ce qui te fait dire cela ?
- Qu’est-ce que tu te dis ? Comment tu vois la situation ?
- Tu penses quoi quand tu vois ¢a ? Tu penses quoi quand tu fais ¢a ?
- Comment sais-tu que... ?
Genre — style :

- Habituellement ¢a se passe comment ? Les collegues font comment ? Tu fais toujours
comme ¢a ?
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Verbatims des situations et des entretiens d’auto-confrontation

Verbatim Francoise (plus de 25 ans d’expérience)

Séance du lundi 23 novembre a 11h15 aprés la récréation du matin. Album Une dr6le de course de
Céline Lamour-Crochet et illustré par Marie Chiron (2011)

Classe de 16 éléves de grande section et 10 éléves de petite section.

Durée de la situation enregistrée : 12 min

Durée complete de la séance : 30 min.

N° Enseignant en bleu gras Enseignant en bleu gras Pdv
ligne | Eléves en noir Professeur des écoles stagiaire en noir acteur
1 (L enseignant montre la - Donc 1a y’a l’arrivée de ’ATSEM quand tu présentes la couverture
couverture du livre. silence. Les | de I’album. Quelle est ta préoccupation a ce moment-1a ?
éleves sont assis au coin - ma préoccupation c’est que tous les enfants soient dans I’activité | P
regroupement) et soient a I’écoute de ce que je vais leur demander. (hésitation)
5 - Oh c’est sur I’escargot - t’inquicte, on a le temps. Et comment tu fais pour les enréler ? Pour
- ¢’est sur ’escargot. justement attirer leur attention et les enrdler dans ’activité ?
- ah il fait des courses. - Disons que la facilité c’est que P’activité intervient toujours au
- (silence). Alors qu’est-ce méme moment de la journée, donc y’a un rituel. Donc les enfants
qu’ils font ces escargots ? savent que aprés la récréation, c’est le moment de I’histoire. C’est
10 Chuuuut ! 1ls font la course ? un moment que les enfants apprécient. Parce que j’essaie de
Ahhhh d’accord. Ils font la prendre des albums qui sont a leur niveau. Heu, des albums,
course. (brouhaha) Ah.. tchut. comme j’ai des petits et des grands, des albums que les petits E
Alors on léve son doigt. peuvent comprendre et les grands aussi a un autre niveau.
André ? Forcément, ils ont pas le méme niveau de lecture. Donc il faut un
15 - Mais pourquoi a droite il n’a album adapté a'l’age des enfants: Je prends du temps pour
pas sa coquille ? choisir les albums.
- ¢’est limace. - C’est pas au hasard
- Alors André nous dit - non c’est pas au hasard. [N IONCHONGMTHCHCCIIGICDoNEGNE | T
pourquoi il n’a pas sa i Voila donc | par exemple, on étudie le théme de
20 coquille ? Tchut, tchut, on Iéve | I’automne, les végétaux en automne.
son doigt si on a une réponse. - et ¢a tu leur dis, tu leur expliques ?
Aimen ? - alors disons que comme c’est dans un ensemble d’activités oti..
- ¢’est une limace, pas un c’est intuitif on va dire, j’ai méme pas besoin de leur expliquer. P
escargot. Méme eux rentrent dans I’activité, ca coule presque de source on
25 (éleve qui s’ approche) va dire.
- Ah on reste assis comme il - d’accord. Donc quand tu présentes la couverture comme ¢a, sur quoi | P
faut. Non tu n’es pas assis tu te focalises ?
comme il faut, c’est pas - Pimage, il y a une lecture de I’image et ensuite essayer de
possible. (en pointant sur la trouver le titre en fonction des éléments.
30 couverture) - D’accord et ¢a tu fais toujours comme ¢a ?
- Oui.
- on va continuer le visionnage si ¢a te va.
(visionnage)
- tu vois ma difficulté c’est la prise de parole des éleves. C’est-a-
35 dire leur apprendre.. j’avais moins de difficulté 2 Castelnau ou le
milieu était moins hétérogene. Ici le milieu est trés hétérogeneau | P

niveau de ’attention. Attendre qu’on donne la parole a I’enfant,
attendre son tour de parole. Surtout au début quand on
commence Pactivité, y’a une sorte d’enthousiasme. On le sent
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d’ailleurs, ils parlent, ils ont envie. Et |a leur apprendre la
frustration, j’attends qu’on me donne la parole.

- et ca comment tu fais ?

- j’essaie de réfréner leur élan en leur disant il faut lever le doigt.
- ¢’est quoi ce geste ?

- Ce geste c’est parce qu’ils ont ’habitude que je les montre avec
le doigt. Comme ¢a j’ai pas toujours a dire le prénom. Mais c¢a
fonctionne sur ma classe parce que depuis début septembre, je
fais comme ¢a avec eux.

- Donc la quand I’éléve se léve, qu’est-ce que tu fais ? Tu cherches a
le faire parler ? a le recadrer ?

- Ah non quand I’éléve se léve, je lui demande de se rasseoir en
tailleur. Et ca ils le savent mais c’est un petit peu compliqué. Il
faut vraiment qu’ils aient la posture d’écoute, étre assis, étre
concentrés. Et ca prend quand méme un certain temps.
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Alors
qu’est-ce que tu nous a dit
Fares ? (Montre du doigt)

- pourquoi il fait une téte comme
ca celui-1a ?

- alors celui-la .. ’escargot ou
la limace ?

- heu I’escargot.

- qu’est-ce qu’elle a la téte de
I’escargot ? Fares tu vois il n’y
Vvoit pas si tu es en tailleur.
Mets-toi bien comme il faut.
Comment tu peux décrire la
téte de ’escargot ?

(silence)

- en maternelle il faut quand méme étre assez théatral. Et donc la
les gestes, c’est pour ’arréter.. parce que Fares c’est un enfant
qui est quand méme immature. Qui va avoir le comportement
d’un enfant de petite section qui est de se lever pour toucher le
livre. Donc c’est pour I’arréter dans son élan qui est un élan
positif quand méme parce qu’il parle du livre.

- Et tu t’y attendais a ce qu’il fasse ¢a ?

- disons que par ma pratique, je m’y attends tout le temps, c’est
quelque chose de récurrent qu’on retrouve dans toutes les classes.
Les enfants qui sont assis, a I’écoute et qui ont la posture d’éléve,
je ne fais pas ces gestes-la. Mon objectif c’est de parler le moins
possible, de ne pas crier. Plus on va élever la voix et moins ¢a va
bien se passer, ¢a va élever le niveau sonore. Moi on m’apprenait
¢a a I’école normale. Si on veut que les éléves parlent moins fort.
Surtout en maternelle, ¢’est important qu’il n’y ait pas des
enfants qui crient. Donc remplacer la voix par des gestes.
(visionnage) Tu vois il se léve, il avance son corps vers I’album.
L’aspect pédagogique on I’arréte pour travailler le
comportement, la posture d’éleve.

- quand tu t’adresses a Fares, quelle est ta préoccupation principale ?
C’est Fares ? ou c’est ’ensemble de la classe ?

- non c’est Fares, parce que je sais que Fares risque de se lever,
de toucher I’album, ce que je ne veux absolument pas. Je leur dis,
¢’est un moment de langage, il faut qu’ils parlent. Donc il faut
qu’ils disent les choses a leur place, a leur tour. C’est ¢a I’objectif,
qu’ils parlent a propos du livre. (visionnage) Tu vois pour moi
c’est intéressant de voir tous ces enfants qui lévent le doigt. Je
trouve que c’est bien, ils essaient.

P+A

56




- Acram .. heu non ...
Véronica ? Pourquoi I’escargot
a droite il fait cette téte comme
ca?

- La il y a un petit temps ou tu ne parles pas. Qu’est-ce que tu
cherches ?

- Je me suis tournée parce que j’ai entendu que je disais Acram et
que Acram doit étre plutot positionné de ce coté-l1a. Je les

90 interroge et j’attends. J’ai dii interroger Acram parce qu’il a levé | P
le doigt, ¢a c’est siir.
- Et ¢a c’est volontaire que tu laisses ce temps avant d’interroger un
éleve ?
- oui toujours je laisse du temps. Y’a des enfants dans la classe A+P

95 qui ne parlent pas beaucoup et quand ces enfants-la lévent le

doigt, s’intéressent, ont une réponse méme si elle est fausse, a ce
moment-la, je montre mon intérét pour ces enfants. Les grands
parleurs, ils vont s’exprimer, puis y’en a comme Véronica..

montrer que je suis réceptive. Je ne les laisse pas dans leur coin.

100 Ceux qui vont dominer la séance de langage, il faut les freiner,

puis apres tu as ceux qui osent pas. C’est sur que ce genre de
séance il faudrait le faire en petit groupe. Mais c’est pas possible.
J’ai repéré les enfants un peu réservés, qui ne maitrisent pas bien
la langue et ceux-1a, tout de suite je régis. C’est pour ¢a que

105 j’attends toujours. Quand ils ne réagissent pas, tu perds du

temps, ils sont pas préts. IIs n’ont pas encore la maturité pour
oser s’élancer. Y’en a certains, il leur faut du temps et un jour, ils
essaient.

110 | - Alors cette téte comme c¢a... - La il a envie de chanter .. mais non, on peut pas. Dans ’activité, | P
chut .. Non on chante pas tu as le travail sur la compréhension de I’album, le lexique, la
maintenant Gabriel. Alors structuration d’une phrase mais y’a aussi la posture, comment je
Fares je reviens vers toi. Est-ce | me positionne en tant qu’éléve quand on fait cette activité-1a.
qu’il a ’air content C’est un apprentissage en douceur.

115 | P’escargot ? (visionnage) et la tu remarques, qguand on leur laisse la parole P
- Plusieurs éléves : Noooon sans lever le doigt, tu entends le niveau sonore qui remonte.

- Hein Ethan. Il a la téte d’un - quelles sont tes attentes & ce moment-la ?
escargot qui n’est pas content. | - que tout le monde réponde parce que la réponse est facile. Je
Et la limace, vous trouvez vois que Gabriel fait I’escargot. Y’a des moments ou on peut

120 | qu’elle a I’air contente ? laisser les enfants répondre sans lever le doigt. Mais la il faut
Laurie ? Les deux hein.. Les veiller a ce que le niveau sonore reste bas.
deux n’ont pas I’air contents.

D’accord.
- Ah si on voit la grimace.. et

125 | aimer courir la.

- Ah peut étre comme nous dit
André, peut-étre I’escargot
veut courir. Pourquoi il
voudrait courir I’escargot ?

130 | - parce qu’il veut gagner a la
course.

- (en chuchotant) Ah parce qu’il

voudrait gagner a la course.

Ou est-ce qu’ils font la course
135 | 1a P’escargot et la limace ?

Acram ?

- IIs font la course... ahaha.. par
terre

- Par terre, oui.
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- A c6té du lac.

- Ah il dit ils font la course a
coté du lac. Ici c’est le lac ?
Mais ils font la course sur
quoi ? Sur .. ?

- la terre.

- sur la terre. Aimen ?

- Aprés les yeux, y sont pas en
haut.

- Non maison en est a la
course. Et donc ils font la
course (en chuchotant) sur un
chemin de terre. Et cette
histoire s’appelle..

- Pourquoi pas ses parents ?

- Alors oui ils n’ont pas leurs
parents. Vous voyez, ce sont un
escargot, une limace qui font la
course. Mais comme le dit
André, ils ne peuvent pas
courir alors elle est comment
cette course ?

- doucement.

- oui ils vont doucement. C’est
une ... une drole de course. Et
cette histoire s’appelle Une
dréle de course. Parce que
normalement ..

- ¢’est sur c’est la limace qui va
gagner.

- Ah on sait pas, on sait pas qui
va gagner. IFfaut biensur lire
I’histoire pour savoir qui va
gagner la course.

- alors qu’est-ce que tu fais Ia quand tu leur dis « on en est a la

course ? »

- je remets dans Dactivité parce que quand on fait une séance de
langage comme ¢a notamment les enfants défavorisés, c’est
toujours pour eux le moment ou ils vont parler de leur expérience
a la maison. lls raccrochent toujours tout a leur vie personnelle.
Et ¢a aussi c’est un apprentissage, on reste dans ’activité, on
essaie de répondre a la question posée. Donc je les stoppe. Sinon
tu ne t’en sors pas. Donc c’est vrai ¢’est un peu frustrant, tu dis
non non.. tu es obligée. Je voulais qu’ils me disent que les
escargots faisaient la course sur un chemin de terre. Donc y’en a
un qui m’a dit terre.

- Donc tu attendais une réponse précise.

- ouli.

- et 1a pourquoi tu réponds a cette éléve sur le papa et la maman ? Et
pas a I’autre ?

- parce que c’est en rapport avec I’histoire. C’est moins personnel
que Pautre énoncé. La c’est dans I’activité donc c’est pour ¢a que
je réponds.

- ¢’est quoi ce geste avec la main ?

- ¢’est bien mais donnez-moi une autre réponse. Quelque chose
qui ressemble.

(visionnage) Et Gabriel qui va toujours au tableau.

- Et ca ¢’est ta préoccupation ?

- Hé oui, si tu ne fais pas respecter des régles aussi élémentaires,
tu ne peux pas mener ton activité. Surtout en début d’année, il
faut étre tres exigeant et moi ca m’énerve. Il est pas a I’écoute. Et
il peut aussi perturber la classe et entrainer les autres si je ne dis
rien. Les autres vont avoir envie de faire pareil. Faut faire
attention a ¢ca. L’ATSEM est rarement la pour cette activité, donc
en méme temps que je meéne P’activité, il faut que je recadre ceux
qui n’ont pas un comportement acceptable.

- comment tu fais pour enréler en méme temps les éleves ?

- bah c’est ¢a qui est compliqué. Dans ta téte, tu as ’activité avec
les réponses des éleves, comment rebondir par rapport a ce que
eux disent. Le lac par exemple, je m’attendais pas du tout a ca. Je
veux absolument pas qu’ils se Iévent pour venir montrer sinon tu
t’en sors plus. Et en méme temps, recadrer gentiment ceux qui
vont perturber ta séance. On fait les deux en méme temps.
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(éléve qui se leve, ['enseignant
hausse la voix, et met la main sur
les épaules de [’éleve pour le
faire rasseoir)

- écoutez, essayez d’avoir des
réponses. Et ils jouent !

- et elle rigole en plus.

- Non mais elle rigole, mais toi
tu .. tu fais une réflexion alors
que t’es méme pas assis en
tailleur. Delphine, tu enléves la
capuche, je ne suis pas
d’accord. Allez.. (! 'enseignant
remontre la couverture du livre).
Une drole de course. Chut.
Alors c¢’est écrit par qui ?
(I’enseignant ouvre le livre,
pause silence). Une limace..

- elle est pas gentille.

- elle est pas gentille ?

- elle est méchante.

- elle a I’air méchante la
limace ?

@uPon voit 1a sur cette image ?
Laurie ?

- des escargots

- il y a des escargots.

- deux escargots. UN.. et deux.
Et ensuite ? Erwan ?
- des limaces.

- Ahoui il y en a trois.

- lls mangent des feuilles.

- qu’est-ce qu’il se passe 1a ?

- je sens que Fares va créer.. j’arréte de suite pour pouvoir
continuer plus rapidement activité. Je le connais en tant
qu’éleve et je sais qu’il faut vite, vite stopper les interventions
parasites.

- quelle est ton interprétation du comportement des éleves ? Que
ressens tu ?

- ¢’est quand méme difficile pour les enfants, les séances de
langage comme ¢a. Donc forcément ils se lassent. Donc y’a ceux
qui s’endorment, ¢a c’est plus tranquille pour toi et puis y’a ceux
qui commencent a étre un peu perturbateur.

- Comment tu fais pour les enréler ?

- la j’arréte ma séance de langage. Je lis ’histoire. D’ailleurs je
pense que je vais lire I’histoire car je sens qu’ils commencent un
peu a s’agiter. Donc il faut arréter.

- parce que la séance de langage c’est avant la lecture de 1’histoire.

- ah bah oui, c’est eux qui ont fait une lecture d’image, qui ont
essayé de deviner le titre par rapport a I’image de couverture
donc qui ont verbalisé soit des mots, des remarques, des phrases.
Mais disons que c’est vraiment du langage oral. Donc ¢a tu peux
pas le faire trop longtemps parce qu’ils s’énervent vite. Donc
apreés y’a la lecture. (visionnage)

Alors c’est 12 la difficulté de ce livre, quand on ouvre a nouveau
tu as une lecture d’image qu’il faut faire mais la je passe assez
rapidement. Comme on ne connait pas I’histoire, c’est un petit
peu compliqué pour eux de deviner. (visionnage)

- 1a tu t’y attendais a cette réponse sur la limace qu’elle est
méchante ?

- heu oui un petit peu. Mes attentes, ¢’était plutot par rapport a
cette image-la. Mais eux, la c’est trop compliqué. Mes attentes
elles étaient minimes. On venait d’avoir bien 10 min a parler de
¢a, donc quand on ouvre, il faut leur montrer le sens de lecture.
Et a nouveau il y a une image ...

- ¢a t’embétait en fait ?
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- Ah des feuilles. Des feuilles..
- Maitresse, pourquoi la limace y
sourit ?

- hé oui, ¢a va pas. Normalement hop ! Et Ia on reprend le titre,
on parle de ’auteur, de I’illustratrice, la maison d’édition et
aprés on commence I’histoire.

225 | - oui ¢’est vrai que la limace - Mais pour autant, tu n’as pas voulu louper la page.
sourit. Elle a I’air d’étre - bah non parce qu’elle y était, ca m’embétait de la louper. Mais | P
contente. c’est une difficulté supplémentaire. Donc j’attendais de voir
- ils mangent des feuilles de comment le groupe allait réagir. (visionnage) Tu vois la ils
I’arbre. s’énervent, je suis restée trop longtemps sur cette image. Faut pas

230 dépasser 10 min.

- ta préoccupation, ¢’est quoi alors ?
- bah ma préoccupation c’est que quand méme, ils voient I’'image,
qu’il y ait une lecture de I’'image possible parce qu’ils ne
connaissent pas I’histoire. E
235
Aprés le reste, on sait pas.

(visionnage) Ah ils sont pas béte : ils voient un arbre donc ils
mangent des feuilles de I’arbre.

- Alors on va voir dans - alors tu vois 1a au niveau pédagogique, je me plante. C’est un P

240 | Phistoire si ce sont des feuilles | bide pour moi. Il faut vraiment attendre d’avoir le silence
de I’arbre. Ou si ce sont des complet avant de commencer. La les enfants parlent donc ¢a va
feuilles... pas. Mais je pense que je commengais a fatiguer.

- de buissons ! (visionnage)

- peut-étre de buissons ! Ou - ¢a tu procédes toujours comme ¢a ?
(replace un éléve qui s approche

trop du tableau). On va voir. - Quel est ton objectif ?

Allez. (enseignant tourne la - bah il faut

page). Une drole de course.

250 | Donc c’est une histoire écrite
par Céline Lamour-Crochet. (visionnage)

Les illustrations sont de Marie | - la je dis « on écoute » parce que normalement il faut que les P
Chiron. Et la maison d’édition, | enfants soient a I’écoute, qu’ils ne parlent plus. On ne leur
c’est.. vous I’avez ici : Coprin. | demande plus de répondre a des questions, d’expliquer.

255 | On commence cette histoire, on | Maintenant, ils doivent écouter 1’histoire.
écoute ! (/’enseignant met ses
lunettes)

- « En sortant de I’école, Hugo | - Tu vois ils parlent les enfants.
I’escargot et Horace la limace - Quelles sont tes préoccupations quand tu lis I’album ?

260 | rentrent lentement chez eux. - Qu’ils écoutent. Qu’ils comprennent un petit peu le début de P
Sur le chemins, les deux I’histoire. Donc il faut vraiment qu’ils écoutent le texte lu. Il faut
gastéropodes se querellent une | absolument qu’ils écoutent et ils parlent un petit peu quand
fois de plus. Nous devons méme. Donc pour moi, ¢’est par une réussite.
réviser la lecon de math pour - Et alors qu’est-ce que tu fais ?

265 | demain, prétend Hugo. Non ! - Alors normalement je m’arréte et je leur dis qu’il faut écouter.

Je suis siir que c’est celle sur Et méme des fois, je ferme le livre. On arréte jusqu’a ce que les
les prédateurs qu’il faut enfants soient sages.

connaitre par ceeur, soutient la | - Et [a pourquoi tu ne le fais pas ?

limace. Tu n’as encore rien - C’est parce que je suis filmée. (rires) C’est vrai que cet album

270 | compris, ronchonne I’escargot. | est intéressant, il est quand méme compliqué méme pour les
Comment peux-tu étre aussi grands. D’ailleurs, ils ont adoré cet album mais on a mis
béte ? » plusieurs séances pour le lire. lls ont beaucoup aimé.

(visionnage)
- Bon aprés ¢a va, ils sont quand méme assez sages. Parce que ca | P

275 fait un petit moment quand méme. Ah oui Léna j’ai vu qu’elle
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(I’enseignant pointe du doigt une
éléve). Viens t’asseoir ici, tu
n’écoutes rien du tout.

écoutait pas. Elle se tourne. Il faut pas que ceux la génent le
groupe. Et qu’ils me génent moi ! Elle se rassoit quand méme.
Tu vois ce qui est intéressant, il y a des enfants, cette histoire les
intéresse moyennement on va dire. Donc ils s’en vont un petit

280 | « Lalimace n’a pas le temps de | peu. Mais c¢a tant pis, c’est pas grave. L’important c’est qu’ils ne
répondre qu’un violent perturbent pas les autres. Léna j’ai vu qu’elle était partie, Fares
vrombissement la fait aussi parce que pour eux, c’est plus compliqué. Peut-étre dans un
sursauter. Vroum... Un mois, deux mois...
camion vient de passer sur la - D’accord, tu acceptes qu’ils décrochent un petit peu.

285 | route a toute vitesse. Dans le - Voila, ils peuvent décrocher a partir du moment ou ils laissent
virage, une énorme salade les autres écouter. (visionnage) P
tombe a quelques metres des - Tiens tu vois elle revient, ¢a c¢’est intéressant.
deux amis. Quelle aubaine ! - Donc elle met son pull sur sa téte.

Ceux-ci la regardent avec - Voila pour que lui n’écoute plus, elle a repéré que lui ¢’est un

290 | beaucoup d’envie. Ils peu difficile de rentrer dans cette activité donc elle va le déranger
accélérent I’allure. Enfin, en lui montrant des gestes parasites, perturbateurs. Et lui, au lieu
autant qu’une limace et qu’un | d’écouter I’histoire, il va s’occuper du pull.
escargot le peuvent. C’est moi | - Et comment tu réagis toi a ¢ca ?
qui I’ai vue en premier, s’écrit | - La je prendrais Léna et je la mets de I’autre coté. Je laisse

295 | Hugo ’escargot. Non c’est moi, | Gabriel a cette place puisque lui est a I’écoute. Comme c’est Léna | P
riposte Horace la limace. Et en | qui est perturbatrice, c’est elle que je change de place. Par
plus, elle est tombée de mon exemple, hop de ’autre coté. (visionnage)
coté. Je vais donc prévenir tous | Et il fait pareil. Il n’écoute plus. Tu vois ils jouent, ils ont trouvé
les membres de ma famille afin | un jeu. Aprés j’ai pas trop réagi parce que les autres écoutent.

300 | qu’ils viennent la chercher. Quand tu es toute seule a mener des activités comme ¢a,

Hugo et Horace se défient du forcément tu en auras toujours quelque uns...
regard. Car c’est bien connu,

au village qui borde la route,

les familles limaces et escargots

305 | sont voisines mais ne
s’entendent pas. Leurs
querelles durent depuis des
générations sans que I’on
puisse rappeler ’origine de

310 | leur mésentente. »

- ¢’est trés important. Tu - Ah l1a j’ai réagi par rapport a Léna non ? P+A
écoutes pas du tout. - Qu’est-ce que tu fais la ?

(I’enseignant replace un éléve) - Je la prends. Elle n’écoutait pas. Je les sépare. Je veux que ces

Donc tu t’assoies 1a, tu ne enfants la soient sages. Quand ils commencent a se disperser

315 | bouges plus. Non la tu vois pas, | comme ¢a, ¢’est 1a qu’ils peuvent vraiment entrainer d’autres.
mets toi en face. Voila ! D’ailleurs au départ, Gabriel il écoutait, elle est arrivée avec son
(silence) Tandis que la pull et elle I’a embétée. Elle a détourné son attention. Du coup, lui
limace... il est entré en communication avec elle en faisant pareil. Donc
- mais la limace elle est moi, j’ai vu que Gabriel était quand méme intéressé par I’histoire

320 | méchante. donc je garde Gabriel pas trés loin de moi et Léna, par contre, je
- Je reprends parce que tu I’éloigne. Parce que j’ai vu que Léna ce jour-13, soit elle a pas
m’as coupé la parole. Ca se fait | bien dormi.. ce jour-13, elle était pas préte a rentrer dans cette
pas de couper la parole, tu activité-la.
léves ton doigt et tu attends. (visionnage)

325 | D’accord ? Tu comprends ? - Alors |a : « tum’as coupé la parole.. »

Qui c’est qui est derriére ? - Ah oui, alors ¢a aussi c’est insupportable. Faut qu’un enfant ne
(I’enseignant se retourne) Bien coupe pas la parole de I’enseignant, alors ¢a c’est inadmissible et | P+A
stir ¢’est Fares. Non je suis pas | on essaie de faire en sorte qu’il ne coupe pas la parole d’un autre
d’accord. Fares tu vas a coté enfant.

330 (visionnage)
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de Manon. Qu’est-ce qu’il y a
Manon ?

- je veux aller & Hawal

- tu veux aller ou ?

- & Hawal.

- ah non mais la on fait
I’histoire maintenant. Stop. Et
André ?

- Et pourquoi..

- tatata reste assis et tu parles.
- pourquoi y’a une téte marron ?
- ah alors je vais raconter
I’histoire et peut étre on va
comprendre ce que c’est que
cette téte marron.

(bruits de fond)

- chut écoutez bien. Tandis que
la limace et I’escargot font la
course, Hubert le vers de terre
les regarde en pouffant de rire.
Car c’est la premiére fois qu’il
regarde une course aussi lente.
On dirait un ralenti sur image.

- La je ne veux absolument pas que Fares reste derriere moi. Et il
le sait, il le fait expreés, c’est un enfant difficile.

- Je veux aller a Hawai ...

- Mais qui a dit ¢a ? Ah mais ¢’est Manon !

- Tu t’y attendais ? (rires)

- Non pas du tout. Alors la ¢’est une enfant qui s’exprime sur sa
vie personnelle. Aprés quand tu connais les enfants.. elle vit des
choses treés difficiles a la maison, la maman est malade, c¢’est son
papa qui s’en occupe, les parents sont séparés depuis peu. Donc la
.. J’ai entendu ce que disait Manon mais j’ai pas rebondi.

- volontairement ?

- Heu .. je pense que c’est dans ma pratique de classe. Parce que
sinon tu t’en sors pas. Elle la connaissant, je I’ai pas grondée.
(visionnage) Oui disons que la critique j’aurais de mon
intervention.. ma voix n’est pas assez posée. Je suis pas assez
ferme. Je pense aussi que le fait d’étre filmée..

- Alors comment tu t’es ajustée aux éléves au cours de cette séance ?
Est-ce que pour toi elle était réussie ?

- Pour moi c’est une séance réussie. J’ai quand méme eu une
majorité d’éléve a I’écoute qui a répondu a mes attentes quant a
la lecture de la couverture.

- D’accord, et quels sont les gestes d’apres toi qui ont permis qu’ils
soient enr6lés dans 1’activité ?

- C’est pas vraiment dans cette activité, ce sont des choses qu’on
fait quotidiennement. A force, comme ce sont toujours les mémes
gestes, ils sont compris par une majorité d’enfants. Faut que ce
soit une activité ritualisée, ¢a c’est trés important. Quand ils
savent que c’est le moment de ’histoire. Y’en qui prennent des
tissus, une petite marotte, un scénario. Etle choix de I’album qui
est extrémement important.

- Et dans tes ajustements ?

- Les ajustements tu peux pas les prévoir. Tout dépend des
réponses des enfants par rapport a tes attentes. Mais suivant les
groupes, suivant les années, ¢’est pas pareil. Par exemple, si tu
fais cet album la dans un milieu favorisé, tu iras beaucoup plus
vite. Je ne le ferais pas en milieu de ZEP. Ici je peux le faire parce
que c’est un milieu hétérogéne. Ceux qui sont des petits parleurs
sont tirés par les autres.

- Merci beaucoup en tout cas.
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Verbatims Céline (maitre formateur, 20 ans d’expérience)

Séance du mardi 1°" décembre & 11h15 aprés la récréation du matin. Album Le Carnet secret du pére Noél
de Bénédicte Carboneill et Rozenn Follio-Vrel (2013).

Classe de 23 éléves de grande section et 5 éléves de moyenne section.

N° Enseignant en bleu gras Enseignant en bleu gras Pdv
ligne | Eléves en noir Professeur des écoles stagiaire en noir acteur
1 (les éléves sont tous assis - Je n’ai pas donné le titre du livre tout de suite. J’ai demandé aux
sur le tapis du coin enfants d’essayer de deviner ce qu’était ce livre. Parce que la
regroupement) couverture, elle est assez explicite. Y’a une ceinture qui cache. On peut
- Et moi j’ai une surprise | donc fermer, c’est le carnet. A
5 pour vous. J’ai récupéré - Et justement quand tu parles de surprise, de secret, quelle est ton intention ?
quelgue part dans un - d’attirer I’ attention des éleves et de créer une sorte de suspense.
endroit secret... (silence) - Donc ta préoccupation la c¢’est ’attention ?
ce livre. (L enseignant - Leur attention et leur donner envie. Avoir envie de lire, d’écouter
montre le livre) I’histoire. De comprendre qu’est-ce qui Se passe.
10 - C’est Lucky Black qui le - Et quand tu présentes le livre, enfin plutét la couverture du coup, qu’est-ce
cherchait. que tu cherches a faire ?
- C’est Lucky Black qui le | - Alors moi ce que je veux au final, ¢’est qu’ils trouvent le titre, a peu
cherchait ? Hé bien, c’est | pres et qu’ils essayent de lire le titre, mais ¢a c’est au final. C’est pour ¢a
moi qui ’avais. Qu’est-Ce | que je crée ’envie. Je finis par leur dire qu’il y a une ceinture pour E
15 que c’est que ce livre ? fermer, donc on peut pas IPouvrir. A qui ca appartient ?
Est-ce que vous savez ? - et les éléves qui parlent de Lucky Black ?
Oui ? - Alors ca c’est dans I’école, les animateurs le midi disent qu’il y a un
- Heu sur le petit... sur la Lucky Black. Et donc quand la classe est ouverte alors qu’elle était
petite.. le carré colorié en fermée, les lumiéres sont allumées alors qu’elles devraient étre éteintes,
20 beige, hé ben c’est ’adresse | des choses comme ¢a, ¢’est Lucky Black qui passe. Donc ¢’est un
du pere Noél. personnage dans I’école. Ils se créent des peurs, voila.
- Ici tu crois que c’est - Et du coup tu t’y attendais a cette réponse ?
I’adresse du pére Noél ? - Heu non mais.. j’ai dit non c’est pas lucky Black mais c’est tout ce que
- en attaché. jai dit.
25 - en attaché ? Peut-étre ... | - IIs disent que c’est I’adresse du pére Noél.
- je I’ai @ ma maison - En attaché.
- Ah tu P’as ? Tol aussi tu | - Qu’est-ce que tu fais la ?
es dans le secret alors .. - J’entends ce qu’ils disent. Je n’infime pas ni ne confirme. Je ne dis A
ahhh.. Qu’est-ce que ¢a rien.
30 représente ce livre ?
Regardez, qu’est-ce que - Et pourquoi tu réveles a ce moment-la ce que c’est ?
I’on voit ici ? - Est-ce qu’ils ne s’agitent pas aussi les p’tits loulous ? Parce que quand | P
(L’enseignante montre la je sens qu’ils s’agitent, j’accélére aussi. || faut que je recaptive leur
ceinture sur la couverture) attention.
35 - la ceinture du pére Noél. - Quelles étaient tes attentes par rapport au moment de langage sur la
couverture ?
- J’aurais aimé qu’ils me trouvent le titre ou du moins qu’ils
m’indiquent ou était le titre et qu’ils essayent de trouver certains mots.
Parce que « le » on I’a déja vu. « Pére Noél » on va le travailler aprés. 1
40 y en a qui savent lire, il y en a 2 dans la classe qui savent lire. Donc je
- On voit la ceinture du pense que ce que je voulais, c’est qu’ils trouvent le titre. Ce que je n’ai
pere Noél. Ce livre, ¢’estle | donc pas fait.
carnet secret du pere Noél. | - Donc tu dis le titre c’est « le carnet secret du pére Noél » Tu ne leur fais
Et comme il ne veut pas plus chercher coup.
45 gue des petits enfants ou - Non.
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autres personnes puissent
regarder ce qu’il y a
dedans, il a mis sa
ceinture.

Ahhh

mais nous on peut ’ouvrir
icl. *

Qu’est-ce qu’il pourrait

bien mettre ?

- Des mots.

- Des mots ? (QuPestice
pourrait mettre le

pére Noél a Pintérieur de

son carnet ?

- Des mots pour les petits

enfants.

- Des mots peut étre pour

les petits enfants. Toi tu as

dit quoi ?

- des adresses

- des adresses... des

adresses de qui ?

- des petits enfants.

- Ah des petits enfants..

peut-étre. Qu’est-ce qu’il

pourrait mettre d’autre le

pere Noél ? 1l veut pas que

les enfants ouvrent ...

qu’est-ce qu’il peut bien

mettre ? Vous savez pas ?

Oui ?

- Sa ceinture.

- Dans son carnet ? Quand

tu as un carnet, tu mets

une ceinture ? Non lui il a

mis la ceinture, pourquoi

il a mis la ceinture ?

- iour ias iu’on ouvre.

- Et aussi pour pas que les
enfants ils sachent .. que les
enfants ils sont dans la liste
pas sage.

- Ahh... peut-étre qu’il y a
la liste des enfants pas
sages dedans. Peut-étre ...
Peut-étre qu’il y a votre
prénom.. est-ce que vous
pensez qu’il y a votre
prénom dedans ?

- Qu’est-ce que tu fais quand tu expliques pour la ceinture ?
w
On a acces a un document ultra ultra confidentiel. Et nous on a
cette chance-la dans la classe, tu comprends.. L’exclusivité du carnet du
pere Noél. (visionnage) En fait je rebondis sur ce qu’ils disent sans
donner la réponse, sans donner ce qu’il y a dedans. L’ intérét c’est qu’on
va trouver la solution dans le livre.
- Quelle réponse attends-tu la ?
- Heu bonne question... Je ne sais pas. C’est vraiment qu’ils me donnent
leurs idées et on Vérifiera par la lecture. Donc la ¢’est qu’ils émettent des
hypotheses et qu’ils aient envie d’aller vers I’écrit. Finalement, c’est
P’écrit qui est le carnet qui va valider leurs hypothéses. C’est pas moi.
Moi, je ne suis qu’un intermédiaire finalement. Je ne valide pas.

(visionnage)

- La ils sont hyper concernés. Est-ce que leur nom est peut-étre dedans
ou pas. Et c’est le jour n°1. Et je le connais moi. C’est justement la liste
des enfants pas sages. Et eux vont faire une production d’écrit d’ailleurs
qui est trés sympa a faire. Ou ils ont la liste et ils vont chercher les
étiquettes des copains et ils font la liste des enfants sages de la classe. Ils
ont le droit de mettre cing copains minimum. lls peuvent en mettre plus.
Mais ils mettent leurs amis en fait. Le but c’est d’écrire et que I’écrit ait
une utilite.

- Donc la tu fais « Ahh » parce que tu sais que ¢a va étre ¢a ?

- Peut-étre bien. Et puis ¢a les inquiéte un peu. Tu te rends compte si y’a
leur nom dedans ! Quel stress !! Je veux que ca les interpelle.

- D’accord.

- Le nom des enfants sages et pas sages, tu te rends compte ? C’est leur
nom a eux.

- Donc qu’ils se sentent concernés.

- Oui voila, investis. (visionnage)

- Alors Lola ?
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- Dans les enfants pas
sages Lola ? Tu crois que
tu es dedans ? Oulala
peut-étre ...

- Moi chui trop sage.

- Alors on va ’ouvrir ce
carnet du pere Noél. On
va regarder ce qu’il met.

il écrit quelque chose
dans son carnet. Tous les
jours, il indique peut étre
la liste des enfants sages
ou la liste des enfants pas
sages.

- la liste des enfants moins
sages

- la liste des enfants moins
sages.

- la liste des enfants pas trés
sages.

- la liste des enfants pas
tres sages. Vous croyez
w’il fait que ca ?

quand méme ? On a
oublié de dire ¢a. Heu
Clémence ?

- Fabriquer des cadeaux.

- Ah bah oui. Alors peut-
étre que dans son carnet,
qu’est-ce qu’il trouve ?

- y’a des cadeaux.

- Ahh.. des cadeaux.

- Et peut-étre son livre il est
magique.

- peut-étre son livre il est
magique.

- Et peut-étre .. et aussi il
livre les cadeaux chez les
enfants.

- il livre les cadeaux chez
les enfants. Alors y’a des
enfants qui m’ont dit dans
ce carnet, il y a des
cadeaux.

- Nooon (ensemble)

- Alors qu’est-ce qu’on
peut mettre ? en lien avec
les cadeaux.

- Lola je I’interroge parce qu’elle commence a se disperser. Je la sens
plus du tout accrochée. Je crois qu’elle se tourne et parle avec son voisin.
Donc hop, je ’interroge pour qu’elle se sente concernée. Quand je sens
qu’il y en a un qui décroche, je I’interroge. Je reexplique ou je répete ce
qui vient d’étre dit en mettant son prénom a la fin de la phrase par
exemple. Comme c¢a juste, hop, il sait que je le surveille. Que je
m’intéresse a lui. Pas le mettre dans une situation mal a P’aise, juste
montrer que je I’ai vu.

- Mais sans le mettre mal a 1’aise.

- Ah non sans lui poser forcément la question. (visionnage) Et la j’aurais

pas du faire comme ca. Je pense que j’aurais du I’ouvrir moi, sans
montrer aux enfants le contenu.
Alors que ce qui pourrait étre

sympa c’est que je le découvre avec eux. Attendez je vais regarder et je
vous dis ce qu’il y a dedans. Ca remet un peu de suspense.

- Pourquoi tu fais ¢a ?

- Parce que je vais lire que le n°1, que le 1*" décembre. (visionnage) Parce
que la je pense qu’on accentue trop sur les enfants pas sages et que je
voulais que ce soit positif. Voila qu’on ne soit pas dans la réprimande.
Que le pere Noél il est la aussi pour féliciter les enfants sages.

- Donc ¢’est pour ¢a que tu parles du métier du pere Nogl ?

- Oui je pense. Y’a quelqu’un qui reparle de la liste des enfants pas sages

- Donc ta préoccupation ?

- C’est d’étre un peu dans la bienveillance, dans le positif. Le pére Noél,
c’est un étre gentil quand méme. Et eux, ils te parlent tout de suite de la
liste des enfants pas sages. T’as vu ? C’est fou ! IIs ont toujours ce coté
d’aller appuyer ce qui ne va pas. Tu vois Lola elle se l1éve, elle n’est pas
trés concentrée. Ou alors elle est tres intéressée, je ne sais pas.
(visionnage) En fait la je rebondis a chaque fois sur ce qu’ils disent.
Méme si ce n’est pas en lien avec la question que j’avais posée. C’était
« quel est le métier du pere Noél » et en fait ils reviennent sur le carnet,
ils parlent des cadeaux. (visionnage) Alors la chacun parle de son
histoire.

- Voila c’est ¢a, elle parle de sa photo avec le pere Noél. Et tu fais quoi 1a ?
- Ah bah je recentre sur le carnet je pense. Aprés ¢’est normal, ils vont
tous raconter leurs histoires.

- Du coup comment tu réagis face a ¢ca ?

- Bah je recentre sur le carnet. Voila.

- Tu ne lui réponds pas du coup ?

- Bah en fait il ne m’a pas posé de question donc je laisse parler.. et voila.
(visionnage)
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- Une fois avec Romain, on
est allé a la féte de Noél, et
c¢’était bizarre parce que
y’avait ... le pére Noél on
I’avait vu assis sur un trone
pour faire une photo avec
lui.

- Ah mais est-ce que la ca
correspond a ce qu’on est
en train de dire ?

- Noooon (ensemble)

- Qu’est-ce qu’il pourrait
mettre d’autre dedans ?
Vous m’avez parlé des
cadeaux. Qu’est-ce qu’il
pourrait mettre dans son
carnet ? Romain ?

- Il dessine des cadeaux
qu’il va livrer aux enfants.
- Ahhh peut-étre qu’il
dessine les cadeaux qu’il
va livrer aux enfants.
Donc a Pintérieur, il y
aurait les dessins. Peut-
étre ... Et vous, qu’est-ce
que vous faites ? Vous
écrivez pas quelque chose
pour le pére Noél ?

-Sil

- Qu’est-ce que vous
écrivez ?

- Notre carte.

- Votre carte. Est-ce que
par hasard peut-étre ily a
la carte dans ce carnet.
Votre carte.

- mais moi je 1’ai pas encore
mis.

- Ah alors peut étre qu’elle
n’est pas la.

- Moi je I’ai fait envoler sur
le ciel.

- Alors on va voir ce qu’il
a mis.

- Et tu fais quoi quand tu dis « peut-étre il a dit .. » Tu reprends ce que
I’¢éleve a dit ?

- Heu oui je reprends. (visionnage) DoRCIAEEREIRIESIYPOIAESESIERS

- Mais pourquoi ?

. Mais il faut se dire que quand il y en

a un qui parle, les autres n’écoutent pas forcément. Donc en fait c’est un

Y’a le geste et y’a la parole. Chacun a parlé, a émis des
hypothéses et moi je résume tout ca. Pour qu’on puisse ensuite passer a
la lecture du livre pour confirmer ou pas.
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qu’on ne sait pas. Alors on
va regarder.

Tous les jours le pére Noél
écrit. Chaque jour il écrit.
Alors je cache. Et donc
regardez. (I’enseignant
ouvre le livre et montre
seulement la page de
gauche, cache celle de
droite) Sur cette page ily a
écrit, qu’est-ce qu’il y a
écrit ?

-lel

- un lutin

- (en tapant le tableau) Y’a
un lutin ...C’est le 1"
décembre. Et le pére Noél
tous les jours il écrit. 1l
écrit quelque chose.
Qu’est-ce qu’on voit sur
cette image ?

- Une petite fille qui a vu un
enfant dans un arbre.

- Qui fait quoi ?

- Non c’est le lutin ¢a.

- Ici ? Qu’est-ce qu’on voit
ici Martin ?

- Un lutin

- Qu’est-ce qu’il fait le
lutin ? Romain ?

- un autre éléve : Il prend
une photo.

- Alors qu’est-ce qu’il a
dans les mains ? Regardez
bien. Augustin.

- Quelle est ta préoccupation alors ?

- Qu’ils soient tous la. Que je les ai tous attentifs. Quand tu laisses
comme ¢a la parole aux enfants, chacun raconte sa propre expérience,
puis y’en a qui parlent, qui bougent un peu donc ¢a commence a se
disperser. Donc finalement on les recentre avant I’ouverture du livre
pour que la on soit certains qu’ils soient tous mobilisés.

- Et tu fais toujours comme ¢a ?

- Je crois.

- Et comment tu t’assures qu’ils ont compris ?

- Le probléme c’est que je ne peux pas vérifier que chacun ait compris.
C’est ca le probléme. Ou alors il faudrait que la je m’arréte. Qu’on
n’ouvre pas le livre, et que la alors c’est un peu compliqué, qu’ils
dessinent des hypotheses. Chacun une hypothése ou plusieurs. J’avais
fait ca dans un livre qui s’appelle le petit ogre qui veut aller a I’école. Et
un moment le petit ogre, il est caché derriere des buissons. Et on ne voit
que ca et on voit que quelque chose ’intrigue. Et 1a tu peux faire émettre
des hypotheéses. Et ils devaient dessiner ce que pouvait voir I’ogre.
L’idéal c’est méme de faire une dictée a I’adulte mais ¢a c’est dans
I’idéal. La je veux juste capter leur attention, je ne peux pas Vérifier
qu’ils aient tous compris. Le but c¢’était de leur donner envie de rentrer
dans le livre. L’objectif de ce moment de langage, ¢’est on va rentrer
dans ce livre qui est quand méme presque magique. C’était ca. C’est pas
un travail évaluable. Mais je peux pas vérifier qu’ils aient tous envie de
rentrer dedans. Tu vois juste les regards. En tout ca 13, ils avaient tous
envie. Le pére Noél quand méme... Puis y’a peut-étre leur carte qu’ils
ont écrite eux. Donc ¢a les investit.

- ¢a c’est toi qui en as parlé de la carte.

- Ah oui. (visionnage) C’est la ou je n’aurais pas du faire comme ca.
Vot foure e e j montre quon est bien le 1 décembre, La date
-La ﬂu’est-ce ﬂue tu fais ﬂuand tu taies sur le tableau ?

- Et pourquoi tu caches ?

- Parce que c’est le n°2. Donc je ne veux pas montrer. Et en fait aprés ils
analysent ’image qui est assez facile. Y’a un lutin qui regarde les
enfants sages et les enfants pas sages.

- Et pourquoi d’abord tu leur fais décrire les images ?

- Bonne question... Parce que si je lis directement .. je sais pas.
(visionnage) ¢a semble .. donc ¢a veut dire que je n’ai toujours pas lu le
texte. En fait, ils émettent encore des hypothéses. La c¢’est facile, ils
peuvent faire partie.. On n’est pas en train de raconter I’histoire du petit
chaperon rouge. On parle du carnet secret du pére Noél. On observe les
enfants sages ou pas sages. IIs peuvent se sentir concernés. D’ailleurs ils
ont passé la récréation d’apres a chercher le lutin. Ils n’ont fait que ¢a.
Apreés ils ont oublié.

- Et qu’est-ce que tu t’es dit quand tu les as vu faire ¢a ?

- Je me suis dit ils vont étre sages. (rires) Je me suis dit que ¢a les avait
intéressés. C’est une preuve qu’ils avaient été attentifs et que ca leur a
plu. Mais y’a pas d’apprentissage derriére tout ¢ca. Une introduction
d’album. Faire en sorte qu’ils soient tous impliqués. Emettre quelques
hypothéses. Quand ils vont chercher le lutin dans la cour, c’est qu’on a
reussi.

- Apres tu vas rentrer dans les apprentissages ?
Quelque part je sais pas si ils y croient ou
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- Il a des jumelles pour voir
les enfants qui sont sages ou

pas sages.
Il a des jumelles et

il observe les enfants dans
la cour de récréation.

- ¢a veut dire qu’il nous
observe.

- ca veut dire qu’il nous
observe .. peut-étre.. Peut-
étre méme dans la classe a
travers les carreaux. Il a
des super jumelles.. ah..
Alors le pere Noél, il a
écrit un petit texte ici.

- Tu peux le lire ?

- Ah je peux le lire ?

- Oui.

- D’abord je vais le lire
toute seule savoir si ga me
fait peur. (silence) Le pére
Noél prépare la liste des
enfants sages. Vous aviez
raison ... Alors ne fais pas
de bétises car le lutin bleu
observe aux jumelles les
bambins dans la cour de
récréation. Gare aux

Eolissons ! Cest quoi un

- Hé ben un polisson, par
exemple, hé ben il poursuit
un enfant, qui qui qui qui
qui ... qui dit au pére Noél,
qui rentre chez le pére Noél.
Il dit au pére Noél de pas
livrer un cadeau a Mathis.

- C’est ¢a un polisson ?
Alors dans la cour,
pourquoi il dit qu’il y a
des polissons ? lls font
quoi les polissons ?

- lls sont pas sages.

- Voila. En levant la main,
c’est mieux.

J’espere que vous, vous
n’étes pas des polissons.
- Bah non !!

Il dit : le
lutin bleu observe aux
jumelles, pour bien voir,
les bambins dans la cour.

pas, on en est pas la mais ca les intrigue. Alors y’a un jour ou le pére
Noél prend un jour de repos, il fait du ski. Y’a un jour ou y’a un lutin
qui renverse tous les puzzles, c¢’est une catastrophe. Apreés il fait du patin
a roulettes, apres il compte les peluches. On fait des math avec.
(visionnage) La je lis le texte qui est tout petit.

- Quelles sont tes préoccupations quand tu lis le texte par rapport a tes

éléves ?

- Alors je n’attends rien, je leur livre le texte, c’est une lecture, c’est
cadeau. La y’a du langage quand méme. Y’a bambin et polisson. Martin
a demandé. Alors c¢a aussi, polisson, je I’ai entendu pendant 3 jours. On
est des polissons... ¢a leur a beaucoup plu ce mot. C’est de la lecture
cadeau en faisant bien attention.

fassent la distinction quand on lit et quand on raconte. Ce qui est écrit,
on le dit et c’est irréversible. Ca reste écrit.

- Apres justement on va voir sur polisson. (visionnage) Comment tu réagis a
I’intervention de I’¢léve qui essaye d’expliquer ce que ¢’est un polisson ?

- J’attends en observant les autres, en me disant pourvu que c¢a ne soit
pas trop long. Et si ¢’est trop long, je coupe. Mais la ils étaient sages. Ils
ne bougeaient pas donc on continue. Mais c’est le probléme quand les
enfants interviennent. Tout de suite la concentration est volatile. On
n’écoute pas son copain. Ecouter les pairs, a cet age la ... On vise qu’ils
s’écoutent, rebondissent sur ce qu’a dit I’autre mais finalement, ca passe
par moi. Et c’est un probléme d’ailleurs. Faudrait qu’ils puissent
échanger ensemble. Alors ca tu peux le faire dans un « quoi de neuf »
avec un baton de parole. Mais la ¢’est évident que moi je valide ou pas
quelque part. C’est moi qui valide la réponse de Martin. Alors que
j’aurais pu dire : « tiens Nathalia, est-ce que tu es d’accord avec .. mais
c’est plus long. » Mais sinon c’est ¢ca qu’il faut faire. Parfois je prends
plusieurs réponses, toi tu dis qu’on est vendredi, d’accord, toi tu dis
qu’on est jeudi. Comment on peut vérifier qui a raison ? Et en fait
chacun donne une réponse. Ca ne passe pas forcément par moi.
(visionnage) Alors Romain, il ne doit pas écouter, ¢’est pour ¢a que je lui
demande.

- La tu t’adresses personnellement aux éléves ?

- Bah c’est-a-dire que la je leur pose une question et tu es obligée
d’interroger un éléve sinon c’est n’importe quoi. Quand c’est trop long
comme ¢a, Augustin tu sais qu’il va répondre juste. Je ne I’ai pas choisi
par hasard. Je pense que je I’ai choisi pour accélérer un peu. Faut
avancer. La ils commencent a s’agiter, ¢a bouge, c’est trop long. On voit
les enfants qui dansent. La y’en a deux qui ont commencé et puis lui, il
suit. Pourtant Romain est trés sage, mais c’est trop long.

- Quelles connaissances as-tu mobilisé dans cette séance ?

- Bah déja la connaissance du péere Noél, du concept de liste.

- Est-ce que pour toi ¢’était une bonne séance ?

- C’était un peu trop long. Aprés c’est un support qui leur plait. Ils
étaient a fond. L’apres-midi on a écrit la liste.
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C’est quoi un bambin ?
Olivia ?
- C’est des bancs.
- Des bancs ? Ah non, ce
335 | ne sont pas des bancs.
C’est quoi Léandre ? C’est
quoi un bambin ? (silence)
Qu’est-ce qu’il observe le
lutin ? 1l observe les
340 | bambins. Drole de mot ..
Nora ?
- Les enfants.
Verbatims Marine (directrice d’école, plus de 15 ans d’expérience)
Séance du mardi 2 février a 9h30. Album La Chasse au Caribou de Céline Claire et illustré par
Sébastien Chebret (2016).
Classe de 23 éleves de grande section.
Durée de la situation enregistrée : 14 min
Durée compléte de la séance : 30 min.
N° Enseignant en bleu gras Enseignant en bleu gras Pdv
ligne | Eléves en noir Professeur des écoles stagiaire en noir acteur
1 - On va travailler sur un nouveau livre : - Donc 1a ¢’est quoi ton objectif quand tu dis ¢a ?
La chasse au caribou. On va travailler - Bah de comprendre, T+E
looongtemps sur ce livre (avec geste des
bras) Pour bien le comprendre et apres
5 étre capable dele ... S’il n’y a aucun intérét, si c’est juste lire
- voir. un album, ils vont pas s’intéresser. La y’a quand méme
- Non. guelque chose pour attirer leur attention.
- D’aller le raconter a leurs parents. - Donc y’a une finalité.
- (en acquiescant de la téte) On va aller le _ T+E
10 raconter a ses parents, a ses grands- pour
parents, ses cousins .. aller raconter a leur grand-mere et a tout le monde.
- a ses tout le monde. - ¢a tu penses que ¢a va les motiver ?
- & ses tout le monde ! - Ah complétement ! C’est super. J’avais dit la derniére
- a ses grandes sceurs. A sa sceur, a ses petits | fois qu’ils allaient rentrer avec leur sac a histoires et
15 freres. qu’ils pourraient scénariser, raconter, méme étre filmés
- Et moi j’ai des petits freres. a la maison en train de raconter leur histoire.
- Des bébés. - Tu as eu les réactions que tu attendais ?
(les éléves parlent tous en méme temps) - Ah oui ca ils sont motivés les enfants, aller raconter a
- Chuuut. Nous avons pour BIEN la maison. Ca les motive ! (visionnage) On les sent
20 comprendre ce livre.. par quoi on a motivés !
commencé Aalil ? Chut ! Tidian.. - Tu les laisses parler du coup ? A
- La boite. - Ah oui bien sdr. C’est dingue la quantité de personnes
- Par construire la boite. Tu étais la Tidian | a qui on pourra le raconter. Aux bébés, aux fréres, aux
guand on a construit la boite ? sceurs, au grand-pére, a tout le monde. On sent qu’ils
25 - Oui.. Non ! ont plein d’idées, plein d’envies déja.
- Oh punaise. - La pourquoi tu fais Chut a ce moment-la ?
- Si t’étais la. - Parce qu’il y a du bruit. Et puis faut quand méme P+A

démarrer le travail, effectivement ils sont tellement
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- Je sais pas.. alors dans ta téte cherche I3,
est-ce que tu la trouves la boite ? Elio, toi
tu I’as ta boite ? (I 'enseignant ferme les
yeux).

- Oui je I’ai.

- Oui alors on OUVRE ... (silence) On
essaye de retrouver les mots qu’il y a
dedans.

- J’ai ouvert

- Trés bien. Qu’est-ce que tu vois comme
image ?

- On m’arrét’ra pas.

- Le caribou.

- Alors le caribou .. est-ce que tout le
monde trouve le caribou dans sa boite ?

- Chuuut (montre I'image du caribou)

- Moi je vois la chasse.

- Attendez.. hep ! Rose ! 1l faut qu’elle
mémorise, elle le connait pas. C’est quoi ¢a
Rose ?

- Ah oui, je vois le petit gargon qui va lancer
la fleche.

- Ah tu attends Elio s’il te plait. Rose c’est
quoi ¢a ? Rose ?

-Unrenne ?

- Bah non.

- Un caribou.

- Un caribou !

Heu voila. Tu retiens bien ?

Un CA-RI-BOU. Wagner ?

- Un caribou

- Tres bien.

- Tu retiens bien.

- On avait effectivement ...

- Moi je reconnais.

- La chasse.

- La chasse. Tres bien.

- Moi j’ai vu le caribou et le petit enfant.

- Il faut qu’elle mémorise Rose. Chut ! Tu

photographies la chasse. Tu sais ce que

c’est chasser ?

- La tortue. La tortue.

- Chasser, c’est ... (silence) Clesttuerides
C’est parfait. La chasse.

- Latortue ! la tortue !

- Ony est pas encore. (I’enseignant cherche

dans la boite) Heu... ¢a d’abord

(I’enseignant montre l’'image du carquois et

des fléches) La vous I’avez pas aimé.

Y’avait trois mots, vous vous souvenez ?

- Arc!

- Arc (montre un doigt)

plein d’idées sur I’histoire a qui on peut le raconter,
alors la il faut arréter et demarrer le travail.
(visionnage)

- La pourquoi tu t’adresses a Tidian ?

- Hé parce qu’il n’écoute pas ? Je le vois parler a son
copain. Je m’adresse tout le temps a I’enfant qui n’est
pas attentif.

- Il était pas la quand tu as fait le vocabulaire ?

- Je pense qu’il était 1a. Ou a la sieste... je sais pas. Rose
était pas la, je le sais, mais lui... donc je le rappelle a
I’ordre finalement, plutdt que de lui dire « chut Tidian,
Tidian écoute » ... je dis « Alors Tidian, étais-tu la ?
Est-ce que ta boite tu I’as en téte ? »

- Ah donc c’est une variation...

- C’est une variation d’un rappel a ’ordre. (visionnage)
Donc la je suis finalement contente que la 1 expression
qu’ils sortent ¢’est « on ne m’arrétera pas. » Qui était la
plus compliquée. C’est celle qui effectivement les a le
plus interpelés i la séance de vocabulaire,
c’est la plus originale. C’est une tortue, la fusée, oui
donc effectivement un jouet. Donc
finalement c’est la plus compliqué qu’ils ont ressorti la
1°" et j’en suis ravie. Parce que c’est celle oU on se
demande si ils vont ﬁ 1a fois d’aprés.
(visionnage) Alors mon souci c’est que Rose était
absente. Donc ¢’est une séance de vocabulaire qui va
étre plus longue que prévue, parce qu’il faut que je
refasse la séance de vocabulaire pour cet enfant qui
n’était pas la.

- D’accord, tu ne fais pas que rappeler pour les autres.

- Ah bah non rappeler ¢a aurait été tres rapide, ca
aurait été « chasse, caribou » ¢a les autres ils I’avaient.
Mais cette petite fille qui n’était pas la .. il faut que je la
refasse un peu cette séance de vocabulaire. Ca m’a
contrarié. Sinon ¢a aurait été rapide et on serait passé a
I’album directement.

- Et donc tu attends quoi la de Rose ?

- Qu’elle mémorise trés rapidement, parce qu’elle a pas
le choix. Elle aura beaucoup moins de temps pour
assimiler, comprendre. (visionnage)

Caribou, ils y arrivent pas. Y’en a un qui m’a dit « ¢’est
un Canada » Parce que dans le manuel ils disent qu’il
faut replacer I’histoire au Canada mais alors le Canada,
h Ils savent pas, le caribou, ils savent
pas. Donc du coup trop compliqué le caribou.

- Donc 1a pourquoi tu dis que ¢’est le cousin du renne ?
Alors que le caribou ils le connaissent pas. -
i. Le caribou, non. D’ou est-ce qu’il sort ce
caribou ? une histoire avec un caribou
sur ces trois années de maternelle. Nous sommes en

grande section. Je sais pas s’ils ont déja fréquenté un
caribou en petite, moyenne section. A la télé, je ne vois
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- Fléche, carquois.

- (montre deux puis trois doigts) Oulala !
Arc, fleche, carquois (en remontrant chaque
image)

- avec un K.

|

- fleches.

- les fleches. Arc, fleches, carquois. C’est
bon Aalil tu I’as dans ta boite ? Treés bien.
Heu...Qu’est-ce qu’on avait d’autre ?

- Le chemin.

- Oui. (montre une image)

- avoir froid.

- Avoir froid. Tu as froid Agner ? Violetta
tu as froid ?

L’enseignant montre une autre carte.)

- Chemin'!

- Chemin on avait dit que c’était différent
d’une..

- route.

- De la terre, des cailloux, oui !

- Et de la terre..

- Et de la terre. (I ’enseignant montre une
autre image)

- du gravier.

- Ah pas tout a fait.

- des chéataignes.

- Pour les cheveux ?

- Chétains.

- Presque ! On avait parlé de cheveux. [Bll

- Merciii !

- latortue ! (L enseignant montre ['image de
la tortue avec la fusée sur le dos)

- Personne m’arrétera !

- On ne m’arrétera pas ou personne ne
m’arrétera. Treés bien. Tu vois cette
tortue ? Avec sa fusée sur le dos ? On ne
m’arrétera pas, je suis décidé, je vais y
aller. J’ai envie d’aller la-bas, j’irai.
Personne ne m’arrétera, d’accord ? On ne
m’arrétera pas. Photographie dans ta
boite. C’est bon ? Trés bien ! Euh ... je
sais pas dans quel ordre c’était.. ca ?
(montre une autre image)

- Ombre !

pas de dessin animé connu ou d’album de jeunesse.. non

ce caribou il sort de nulle part. Méme moi je ne sais pas

d’ou je connais le caribou.

- C’est pas un terme qu’on utilise tous les jours ...

- Oui donc lui il me pose souci. (visionnage) Alors

pourquoi Agner... parce

qu’il parle albanais, chez lui tout le temps depuis sa

naissance. Francais un tout petit peu a 1’école. Les

quelques heures oul nous sommes a I’école, c’est le seul

francais qu’il entend. Et c’est difficile.. lui le caribou, il

sait pas ce que c’est un animal. Des pattes, il sait pas ce

gue sont des pattes.

- Oui donc les sabots ...

- Onalssayeldiexpliquericelquigtait un animal. Un étre

vivant animé sans langage. Lui il en est encore la. Alors

une patte, des sabots, des poils, tout ¢a, non.

- Et en lui montrant sur une image ?

- Il va comprendre ce qu’est un caribou donc _
les pattes, les quatre, les sabots. Non c’est

trop difficile. . Au

quotidien, dans cette séance et dans toutes les séances de

classe.

(visionnage)

- Voila, méler I'image, PaSSeFDARIEICOFPSIDOUH

. Le froid, la peur, méme les rennes, les bois.

Oui on passe beaucoup par le corps. On apprend, on le
ressent.

- Donc c¢’est pour la mémorisation ?
- Oui oul, passer par le corps. (visionnage)
- je ’aime pas ce brun ...

- Et 1a quelles connaissances tu mobilises chez eux ?
pendant la

séance de vocabulaire, leurs connaissances du monde.

- Et comment tu fais ces liens ?

- Avec ce quils vivent, avec leur expérience vécue. On
voit ceux qui ne sortent pas de chez eux le week end, les
vacances vont a la campagne et ont déja marché sur un
chemin de terre, de cailloux, de gravier. Et on s’aperc¢oit
qu’il y en a qui ne connaissent pas le chemin de terre.
Mais comme nous sommes allés a I’écolotheque, -
BB de cette sortie. A I’écolothéque, nous marchions
sur des chemins de terre.

Parce que la je sais
obligatoirement tous les éleves ont vécu ¢a, connaissent
¢a puisqu’on I’a vécu ensemble. C’est pour ¢a qu’on fait
un maximum de choses ensemble.

(visionnage)
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- Ombre. Oui on avait expliqué, Agner, on
s’était amusés a faire de ’ombre. Treés
bien.

- C’est la lumiére qui s’arréte grace a la
main.

- Chut ! Attends faut qu’elle entende Rose.
Elio tu redonnes ta définition d’une
ombre ?

- C’est la lumiére qui va cogner sur la main
pour que ca fasse de ’ombre.

- La main ¢a fait un écran oui (/’enseignant
se baisse pour pose sa main) et donc ca
projette une ombre.

('les éléves se lévent pour voir leur ombre)

- Et parfois il y a des ombres ...

- et ¢a fait peur.

- Elle est in ... quié...

- tante.

- Quand y’avait pas de lumicre et quand y’a
de la lumiere, ¢a se cogne sur la main.

- qu’en source de lumiére, il
pouvait y avoir les lampes ou...

- le soleil !

- je continue a faire de ’ombre !

- Ah bah ca tant que la lumiere est
allumée, tu vas faire de ’ombre. Heu
Tidian, c’est quoi ¢a du coup ?

- Hum .. un truc qui fait peur.

- inquiétant oui. Quelque chose
d’inquiétant, quelque chose qui fait peur.
- On dirait un monstre.

- Un peu ¢a. Tidian tu arrétes s’te plait.
Est-ce que ta boite est préte Rose ? a peu
pres ? (I’enseignant referme la boite
vocabulaire) Oui ? Tu as le droit de parler
.. (& un autre éléve) Assis. Allez ¢’est parti.
Aujourd’hui on a le droit d’ouvrir
I’album, ouf ! Enfin !

5°45

(I’enseignant prend [’album) Et on n’a pas
dit ... Si on a dit.. le caribou ou est-ce qu’il
vit ?

- La chasse au caribou !

- Non ou est ce qu’il vit ? Son lieu ?

- Dans la montagne !

- Oui on avait donné le nom d’un pays qui
vous avait un peu perdu la. (I’enseignant
prend un planisphére). Celui-la ?

- Au pole Nord.

- Non. Lucas ?

- Caribou.

- le CA-NA-DA. Non le caribou ¢’est
I’animal qui vit au Canada.

- Mais moi mes cousins avant ils vivaient au
Canada.

- (rires) Pauvre Rose t’as pas le choix.

- Ah c’est pour Rose 1a ?

- Bah oui. Faut qu’elle retienne. Parce que la premiere
fois on les laisse deviner, chercher mais alors elle t’as
pas le choix, t’étais pas la donc tant pis pour toi.

- La tu t’attends a quoi ?

- La je m’attends a juste ombre. Mais je ne m’attends
as a ce que
. Et c’est reparti.

Oui la on s’était amusés a faire de ’ombre. Et ¢’était
génial cette séance de vocabulaire mais la ¢’était trop.
- La c¢’était pas 1’objectif ?

- Ah non. Donc ouais c¢’était génial I’ombre mais -
e ASEANEENORBMRE, o < ¢ i bcaucoup
amuseés. Agner il a découvert ¢a. Maintenant dans la
cour, mardi aprés-midi, il s’amusait a faire de I’ombre
avec son corps. Je trouve ca génial. C’est juste que ...
(visionnage)

Qu’est-ce qu’on fait ? ESt-ce qu’on s’arréte la et allez on
fait une séance sur I’ombre parce qu’on sent que tout le
monde a envie de ... ou non je reste dans mon devoir de
séance et faut que j’aille au bout.

- Surtout la tu suis une méthode..

- Hé oui..

- T’es un peu contrainte..

- Mais quand on les voit, quand on les sent .. on a envie
de tout arréter et de dire allez aujourd’hui on va
s’amuser avec I’ombre. Allez on cherche toutes les
sources de lumiere possible, tous les écrans possible et
on y va. Mais bon on a Narramus... (visionnage)

- La pourquoi tu reparles des sources de lumiére ?

- Parce que ya Elio qui continue la.

- Donc quand méme tu rebondis un peu ?

- Ah bien sar, je leur coupe jamais la parole. Ca va
durer 4h cette séance mais elle durera 4h ... on ne peut
pas continuer une séance si un enfant a une idée en téte,
n’a pas terminé de s’exprimer. Donc en plus ¢’était tout
a fait pertinent, ca correspondait a notre travail.
(visionnage)

- La pourquoi encore Tidian ?

- On rattrape Tidian parce qu’on le perd réguliérement.
Pas d’attention donc il faut attraper. Donc on vérifie
qu’il soit toujours la.

- La tu sais qu’il n’est plus 1a ?

- Tidian il est perdu, il discute. (visionnage)

- La tu fais quoi ?

- Parce que je me suis apercue [[OINADAnE du
Canada sans le visualiser sur une carte. Cette séance de
vocabulaire, ¢’était écrit dans la méthode Narramus,
dites que le Caribou vit au Canada. Mais on'n’avait pas
regardé ou ¢ était et que depuis nous avons fait une
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- Treés bien.

- Moi, chez moi j’ai une carte du monde.

- Ah bah tu regarderas ou est le Canada.
- Moi aussi j’ai une carte aimantée.

- Alors le Canada, il fait chaud, il fait
froid ?

- Il fait froid !

- Agner, pourquoi il fait froid ? (silence)
Tidian, tu prépares ta réponse parce que
Agner, il sait pas. Alors qu’est-ce qu’on

voit 1a ? (I’enseignant montre la couverture)
il fait froid ?
- y’a le Canada.

- Non parce que y’a de la neige.

- Tu sais ce que c’est la neige Agner ?

- Oui.

la voit la neige ?

- C’est des petits points.

- C’est des « éflots » de neige.

- - des flocons de neige. D’accord
Agner ? La neige et il fait .. froid (tremble)
Du coup ce petit garcon, qu’est-ce qu’il a
mis ?

- Une écharpe.

- Une écharpe

- Un manteau.

- Un tour de cou.

- Un tour de cou.

- Un carquois !

- Non je te demande pour le froid.

- Un cache oreille.

- des gants.

- Un casque.

- Un protége-oreille. AGRERE Un protége
oreille. Des moufles. (mime avec les mains)
L’écharpe.

- C’est interdit iour I’école l’écharlpe.

-da!

7°46

- Heu trés bien, trés bien, trés bien. Allez
je lis.

-Qui

- Chut, chut ! Violetta. Les oreilles. Tidian,
tu peux allez dans le couloir si tu veux pas

faire avec nous.

- Non..

- Combien y’a de phrases 1a ?

- Trois !

- Un.. deux... trois ... Les trois se
terminent d’ailleurs de la méme maniére
par un point d’exclamation. Alors je vais

séance autre ou je me suis apercue qu’ils ne savaient pas
dans quelle ville nous habitions ces petits enfants ...
Quand je leur ai demandé la ville, y’en a qui m’ont dit
la France donc ils ne savent pas en fait ce qui est un
pays, ce qui est une ville.

- Bah oui ¢’est hyper compliqué.
- Donc quand méme on va le visualise le Canada. Nous

adultes ¢a nous parle mais enfant ... mais c¢a ne suffit
pas.
- Oui ¢’est ce que j’allais dire, est-ce que ¢a leur parle une

carte comme ¢a ?
- en début d’année parce qu’ils faisaient

le puzzle des continents mais bon il faudrait
effectivement refaire une séance spécifique sur tout ¢a,
le monde, le pays, les villes, 1a ou il fait froid, le nord, le
sud, le froid, le chaud. C’est d’une richesse
extraordinaire mais je voulais quand méme que le
Canada, le mot Canada soit associé quand méme a
quelque chose, méme si c’est associé qu’au planisphere,
ils savent déja que c’est un pays quelque part.

- Ou il fait froid.

- Mais que 2eseipas une chaise, un mur, E2est
Pas un animal, que le Canada un lieu, E%est une
position géographique. Mais pour pas que ce soit associé
a un objet.

- A un animal. Canada, Caribou, il y avait des confusions.

- Ouais. Méme s’ils savent pas me le situer, Amérique
on s’en fiche mais au moins c’est un lieu. Et 14 ya une
confusion avec les syllabes comme on fait deviner avec
la 1% syllabe et comme on a « CA », bah on a Canada et
Caribou. Heu ils rangent en fonction du « CA » et alors

Ia, ca se mélange. Canada, Caribou, ¢a va étre difficile.
Donc Canada, d ace

planisphere. Et le caribou au cousin du renne, voila la
c’est bien.

- Pourquoi tu poses cette question « Tidian, tu prépares ta
réponse » ?

- Parce que je veux qu’Agner soit le premier a répondre
et Tidian il écoute plus.

- D’accord donc ¢’est pour les remobiliser.

- Ah oui. Tout a fait. (visionnage)

- La quelle est ta préoccupation quand tu rentres dans
I’album ? Tu n’as pas encore lu le texte mais tu rentres dans
I’album par I’'image.

- Oui... ca correspondait a la méthode Narramus ou ils
disaient qu’il fallait leur faire écouter la situation.
L’objectif c’est surtout

Tiens a quoi on va
pouvoir s’attendre ? A capter toutes les informations
gue nous fournit une image.

- D’accord donc 1a t’es dans les apprentissages purs ?
- Bah “
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les lire. On écoute. Ca va aller vite, y’a pas
grand-chose a lire alors on écoute bien.
« C’est décidé, je vais a la chasse au
caribou. Méme le froid ne m’arrétera
pas. »
- Comme la fusée avec la tortue quoi. (=I5
approbateur de [’enseignant vers l’éleve qui
a répondu)
- Parfait Aalil. Alors comment est-ce
qu’on voit que rien ne ’arrétera ?
- Parce que y’a des manteaux.
- Trois pulls !
- Non ca c’est qu’il a pas froid.
- Parc’que y court et apres il a .. il..
- Non parce qu’il a des fléches.
- Il court vite sans s’arréter.
- Oui, il court vite sans s’arréter.
- Il a des fléches.
- Non. Moi je te demande COMIMentiestce
_ qu’il est... que rien ne
I’arrétera. Il est décidé cet enfant.
Effectivement il court d’un air décidé, rien
ne I’arrétera. Oui !

... qu’il a pas froid
effectivement ? On peut le dire.
- Bah oui parce qu’il a plein de trucs la.
(éleve se leve pour montrer sur ['image)
- Il a plein de vétements.
- qui sont chauds.
ui sont chauds. Pour pas avoir froid.

- plusieurs éleves : caribou.

- Chut.
(I’enseignant montre l’arc sur

l’image).
- plusieurs éleves : arc !
- Elio ?

- dans un carquois.

- Oh merci Mathis ! Chut. VasSTidian)
répéte.

- Un arc.

- Il a un arc avec des ...

- fleches.

- Dans un ...

- carka.

- carquois.

- Carquois. Pfff...

- C’est difficile 1a !

- Oui c’est difficile, ¢a je suis d’accord
avec toi. Elio, pour partir a la chasse il a
un .. arc avec des ..

- Réussir a tout voir, les points, méme

I’ombre qui ne sert a rien en théorie. Mais elle est la.
Est-ce qu’ils ont fait attention & ¢a ? Qu’il n’y a pas une
lecture globale de I’image mais une lecture des détails,

aller se concentrer sur I’image et aller trouver tout ce
ﬂu’on ﬁeut dire.

Si on a étudié ce vocabulaire c¢’est bien
u’il va nous servir a quelque chose.

On répéte, on répéte, on
ere dans chacune des
que

répete. j’es
pages
la neige se dessine grace a des points.

- La quelle est ta préoccupation quand tu vas lire le texte ?
- Bah qu’ils soient attentifs, de les garder, qu’on
continue tous ensemble. (visionnage) Alors la ils m’ont
scotchée.

- La tu t’y attendais pas a ce qu’ils disent...

- Trois phrases comme ¢a, oh bah non. Ca aurait pu
partir dans tous les sens, ¢a aurait pu dire n’importe
quoi. 10, 5, 2 ou rien .. on sait pas. (visionnage)

- ca ¢’est parfait ! C’est ca qu’on attend en plus.

- La il a vraiment fait 1’association.

Oui ¢a permet de
valider que pour les autres... (visionnage) Alors la ¢’est
un truc que j’aurais pas fait moi-méme. Je le fais parce
que dans la méthode, ils le demandent. C’était pour
coller a maximum a la méthode que j’ai fait ¢ca. Parce
que ce gargon a soi-disant un air décidé. Alors la ... Moi
quand je regarde ’image, je ne le vois pas I’air décidé.
C’est pas évident. Donc eux arrivent a me trouver
quelque chose, ¢’est-a-dire qu’il court .. Alors que moi
1a je ne ’aurais pas trouvé. Donc la oui, ils sont
extraordinaires. (visionnage) « Il court vite sans
s’arréter » C’est parfait ca ! On I’imagine qui court vite.
- Parce que toi tu t’attendais a quoi ?

- Heu honnétement je sais pas ...

- Tu savais pas ce qu’ils allaient te sortir sur 1’air décidé ?

- Ah non du tout. Moi je leur aurais dit « regardez, il a
le visage décidé. » Je leur aurais donné cette réponse.
Mais c’est eux qui trouvent ...

- La ta préoccupation avec Agner ?

- ﬂ ... ce sont des mots tellement
difficiles pour lui tout c¢a .. quelqu’un qui a Pair décidé,
comment on peut comprendre ¢a ?

- Les émotions tout ca, c¢’est compliqué.

- Oui vraiment difficile. Je veux qu’il comprenne, je
veux qu’il y arrive.

(visionnage)

- La tu reviens encore sur le vocabulaire ?

- Etils y arrivent toujours pas.

- Il y en a un qui te dit que c’est difficile.
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- fleches

- dans un carquois !

- Dans un carquois. Heu qu’est-ce qu’on
voit d’autre ? dans cette image ..

- Des buissons !

- Des buissons oui, et regardez sous ses
pieds la.

- de I’herbe !

-de ’ombre !

- de la neige !

- Ah y’en a qui ’ont trouvé la-bas.

- de I’herbe.

- de ’ombre.

- plusieurs éléves : de I’ombre !

- Un rond.

- Quais.

- Un truc plat.

- Un truc plat un peu plus foncé. Une

ombre. Un trait. il fait ...

froid.

- Y’a les flocons.

- Oui y’a les flocons, il est bien habillé. Tac

tac tac. Ce petit garcon il est décidé, rien

ne I’arrétera et il va a la chasse avec son

arc, ses fleches et son carquois. Bon, je

crois que la tout est dit.

11°30

- On peut tourner la page ?

- Pas tout a fait. Regardez elle est la la

page. Vous allez me dire d’apreés vous ce

qu’il se passe dans sa téte a cet enfant.

Tidian, tu fatigues.

- Il court sans s’arréter.

- Non.

- Il a envie d’aller a la chasse au caribou.

- « Qu’est-ce qu’il se passe dans sa téte ? »
ce qu’il pense. Tidian !

- Rien m’arrétera !

- Ah ..

- Il veut aller a la chasse au caribou pour que

personne I’arrétera.

- Hum..

- Rien m’arrétera.

- Il'afaim!

on
dessine les pensées du personnage ?
- Non..

- Arréte Elio. Heu

- Oui et je suis d’accord avec eux.
- C’est un de tes soucis 1a ? Tu trouves ¢a trop difficile ?

- Oui ¢a fait trop pour eux sur une image. Déja rester
longtemps sur une image. Dans cette image il y a rien et
on arrive a tirer... et le vocabulaire est difficile.

ue tu ne vas pas réutiliser tous les jours.

Mais la c’est vrai que c’est de
I’acharnement.

- Tu trouves ¢a trop la du coup ?

- Oui C’est trop.

- C’est quoi ta crainte ?

- Non j’en avais pas.

(visionnage)

- tu cherches tout.

qu’ils fassent des ombres. Ca serait super. Je pense
aussi a ca. Qu’ils me disent
« tiens maitresse, j’ai fait un bonhomme avec des
moufles parce qu’il fait froid. » Ce sera top ! Voila

’espere qu’ils vont me faire des choses comme ¢a. .
T R TSR GERE oro- e

sinon personne n’y fait attention a cette ombre. Et c’est
guand méme un mot de vocabulaire et je me suis dit que
c’est quelque chose d’important dans la méthode et
donc tiens, on la repeére, on la regarde et on la suivra
dans la suite de I’histoire.

- Ah oui des ombres ...

- Ne me dis rien, c’est la surprise, je la connais pas la
suite de ’histoire. (visionnage)

- Donc la on termine. On rappelle tout ce qu’on a vu
dans la page avant de passer a la suivant. Ah si y’a ce
qu’il pense encore. Et oui ils veulent avancer, tourner la
page et moi faut que j’arrive a les .. a ne pas avancer, a
les garder la tous, a tous les intéresser.

- Donc 1a c’est ta préoccupation ? T’as peur qu’ils lachent ?
- Ah oui je sens que c’est long, c’est une séance qui est
longue. Ils ont pas I’habitude. D’habitude un album
c’est fait en 10 min, hop c’est plié. La on y va, on
charcute. En méme temps je leur avais dit qu’on allait
passer du temps et tout ¢a. Mais bon c’est allez tenez
bon. On en est toujours a la 1°" page de I’album.

- Et encore j’ai coupé apres... La tu t’attends a quoi sur
cette activité de bulle de pensée ?

- Quw’ils me fassent des propositions...

P+A

T+E

P+E

T+E

75




360

365

370

375

380

385

390

- La bulle.

- Une bulle ! Oui ! Alors ce petit
personnage, on peut lui créer une bulle.
(I’enseignant dessine une bulle sur ['image

de la double page de [’album affichée au
ce qu’il pense.
ﬁ.. Lou ?

- Heu.. personne I’arrétera.

- Personne ne m’arrétera. Ca marche.

- Vais a la chasse au caribou et personne
m’arrétera. Il a faim.

- Aalil il a dit quelque chose de
sympathique. Toi tu as pensé a quoi ?
Qu’est-ce qu’il pense cet enfant ?

- Manﬁer.

- Il se dit « j’ai faim ».

- Jai faim, je veux manger des frites. (rires)

- Est-ce que tu penses qu’il va aller a la
chasse au caribou pour manger des frites ?
- plusieurs éléves : Non !!!

- Je vais aller a chasse au caribou pour
manger un caribou.

- On peut dire j’ai faim. Oui pourquoi pas,
ca me plait. (I’enseignant écrit dans la bulle)
- J’ai faim.

- Quoi d’autre ? Quelqu’un a une autre
idée ? On a écrit « personne ne
m’arrétera. J’ai faim » Yanis tu as une
idée ? Inés ? Non ? D’accord.

13’48 FIN

- Et tu es satisfaite ?

- Ah oui, bien sar. (visionnage)

- La qu’est-ce que tu fais quand tu parles de bande
dessinée ?

- Justement comme j’ai
la bulle apparait.

as cet appui de I’ordinateur ou

- Comment est-ce qu’on peut faire pour représenter une
pensée ?

- Oui c’est pas moi qui le fais. Si ¢’est eux qui le
trouvent, ils vont mieux I’accepter, le mémoriser.

- Et ¢’est eux qui arrivent a le dire ?

- Oui ! Donc je pars au moins d’un enfant.

(visionnage)

- La tu penses quoi de la remarque d’Aalil ?
- Sur le manger > ISRSSNGRERRERR] Alors  cst

complétement en dehors de I’histoire, c’est
complétement improbable. 1l va pas aller au Macdo
acheter des frites. Mais c’est tout a fait acceptable
puisqu’on mange des frites, ca fait partie de
I’alimentaire donc tout va bien, on est dans le théme.

Heu.. mais ¢’est parfait moi, tant qu’il particiie. Ca

nous permet aussi d’en discuter ensemble.
Donc c’est bien

qu’il y ait des choses qui sortent de I’histoire.

- Voila on arrive a la fin.

- Ah oui c’est riche et il y a un réel engouement. Ils me
I’ont redemandés I’aprés-midi méme. Donc ¢’était pas si
lourd que ca. Ils I’ont bien vécu, ils ont hite de
connaitre la suite. Et 45 min ils ont tenu, on est allés au
bout du bout et on n’a pas du interrompre parce qu’ils
n’en pouvaient plus. Je pense que tout le monde a
appris quelque chose, a a peu prés participé. Et la si je
leur demande a chacun individuellement, ils ont tous
retenu quelque chose.
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