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Introduction

Cette recherche porte sur le travail au quotidien des professeurs des écoles non débutants. Nous
nous intéressons a 1’activité ordinaire, telle qu’elle se déroule et telle que 1’enseignant la décrit.
En cela elle se différencie des études s’appuyant sur des méthodologies en ingénierie didactique

ou portant sur I’entrée dans le métier.

Les situations ordinaires du travail enseignant ont les mémes effets que toute activité de travail :
des effets sur la tAche d’une part et des effets sur le sujet d’autre part (France, 2018; Lussi Borer
etal., 2017). L’enseignement fait partie des métiers dont autrui est 1’objet du travail, avec pour
finalit¢ 1’acquisition de savoirs par les éléves. Etudier Dactivité enseignante, c’est donc
s’intéresser a ce qui produit de I’apprentissage chez les éleves. Quelle place la dimension
didactique a-t-elle dans leurs discours et dans leurs choix ? C’est aussi examiner les effets de
I’activité sur la personne. Le travail enseignant produit-il du développement professionnel ?
Cette dimension revét une importance nouvelle dans le contexte d’allongement des carriéres
(Cau-Bareille, 2014).

En sciences de I’éducation, différents modeles proposent de décrire le travail enseignant. Citons
entre autres la didactique professionnelle (Vinatier, 2017), le cadre de I’apprentissage par
problématisation (Lebouvier et al., 2016) ou encore le multi-agenda (Bucheton & Soulé, 2009).
Selon les approches, la dimension didactique est plus ou moins centrale. La place des savoirs
peut étre le ceeur du modéle ou associée a d’autres dimensions de ’activité. Néanmoins, quel
que soit le cadre théorique mobilisé, le travail enseignant est lié a ’apprentissage des éléves.

Les savoirs en constituent une dimension fondamentale.

Dans cette recherche, nous nous intéressons a I’enseignement-apprentissage de la lecture au
CP. Le savoir lire est un savoir fondamental (Kervyn & Brissaud, 2015) et déterminant de
I’acquisition des autres savoirs. Son importance tant a 1’école que dans notre société en fait un
sujet de débats et de controverses qui dépassent le contexte scolaire. Depuis les débuts de 1’école
primaire, plusieurs méthodes d’apprentissage de la lecture se confrontent (Chartier & Hebrard,
2006). Cette question des méthodes dépasse 1’école. Les chercheurs en psychologie, sociologie,
sciences de 1’éducation, les enseignants, les gouvernements, les médias et une grande partie du

corps social se sont emparés de ce sujet et continuent a en débattre.

Notre problématique s’intéresse donc au travail enseignant lors des situations d’enseignement-

apprentissage de la lecture. Quelles sont leurs caracteéristiques didactiques ? De quels débats



professionnels, scientifiques et sociaux sont-elles alimentées ? Quelles en sont les dimensions ?

Ces situations permettent-elles de repérer des traces de développement professionnel ?

Dans une premiere partie, nous construisons le cadre théorique dans lequel se situe cette
recherche. Différents concepts sont mobilisés pour nous permettre de construire les modéles a
partir desquels les données seront interprétées. De ces modeles découle notre question de

recherche.

La seconde partie présente la méthodologie de 1’enquéte. Les données sont traitées dans la

troisieme partie au regard des modeles construits a priori.

La derniére partie discute des résultats et propose des éléments de réponse a la question de

recherche. Elle ouvre aussi a de nouvelles interrogations et perspectives de recherches futures.



I. Cadre théorique

Notre objet convoquant a la fois la didactique de la lecture, les concepts d’activité enseignante
et de développement professionnel, il se construit en référence a plusieurs modéles. Pour autant,
tous s’appuient sur le paradigme constructiviste. Par opposition a une conception béhavioriste
du sujet, ce cadre part de I’hypothése que les apprentissages et le développement découlent de

I’interaction entre la personne et son environnement.

Dans cette partie, nous décrivons d’abord le contexte dans lequel se déroule 1’enseignement-
apprentissage de la lecture et les enjeux didactiques. Ensuite, nous mobilisons la théorie de
I’activité pour analyser le travail de I’enseignant au quotidien lors des séances de lecture. Enfin,
le concept de développement professionnel permet de comprendre les interactions entre

I’activité et la personne, pour décrire les trajectoires individuelles.

1.1. Ladidactique de la lecture, une question controversée : comment apprend-
on a lire et comment I’enseigner ?

Nous nous intéressons au travail quotidien des professeurs des écoles dans les situations
d’enseignement-apprentissage de la lecture. La finalité de ce travail est de nature didactique :
la mise a disposition des éléves de situations leur permettant la construction du savoir lire. Deux
questions fondamentales en découlent : comment les éléves apprennent-ils a lire, comment

I’enseigner ?

Parallelement a cette dimension didactique du travail enseignant, la spécificité de
I’enseignement-apprentissage de la lecture réside dans son enjeu scolaire et social. En effet,
’accés a la lecture conditionne I’appropriation de la plupart des savoirs suivants et, au-deld, est
nécessaire a I’insertion du futur adulte dans une culture s’appuyant fortement sur 1’écrit (Kervyn

& Brissaud, 2015).

Dans ce contexte, la didactique de la lecture a été et est encore sujette a nombreuses
controverses scientifiques, professionnelles et sociales. Nous nous demanderons les
conceptions de I’apprentissage de la lecture que ces controverses véhiculent et comment elles
ont évolué au cours de I’histoire de 1’enseignement primaire. Dans le méme temps, le terme de
« méthode » sera questionné. Ensuite nous aborderons ce que les recherches récentes disent des
pratiques d’enseignement de la lecture, de leurs effets sur I’apprentissage des éleves et dans

quelle mesure elles sont traversées par la controverse des méthodes. Enfin, nous présenterons



les positions de I’institution a ce sujet, les conceptions de I’enseignement-apprentissage qu’elle

véhicule et les prescriptions faites aux enseignants.

1.1.1. Typologies des méthodes de lecture au cours de I’histoire et au cceur des débats

Anne-Marie Chartier et Jean Hébrard publient en 2006 dans une revue de didactique du francais
un article a propos des méthodes d’apprentissage de la lecture dans un contexte de polémiques
sociales. Les auteurs reprennent leur étude datant de 1990 avec pour objectif de clarifier les
débats en cours a partir de la description des pratiques depuis plus de 150 ans d’enseignement
de la lecture (Chartier & Hébrard, 2006). lls montrent que lorsque les médias, le grand public,
les enseignants, les éditeurs de manuels scolaires font référence a I’apprentissage de la lecture,
il est souvent question des « méthodes » de lecture avec en arriére-fond 1’accusation ou la

défense de telle ou telle méthode.

Chartier et Hébrard évoquent en premier lieu la confusion qui existe autour du sens de ce terme.
D’un c6té, une « méthode » désigne un manuel fabriqué par les éditeurs qui sert de support
matériel aux éléves. D’un autre c6té, elle fait référence a un ensemble de principes didactiques
permettant 1’appropriation du savoir lire par les éléves. Or, dans la plupart des cas, les manuels
de lecture n’appartiennent pas a une seule orientation didactique. De plus, les auteurs précisent
qu’on ne peut confondre les conceptions théoriques que les enseignants ont de 1’apprentissage
de la lecture avec leur pratique dans les classes. Les auteurs s’appuient sur une enquéte de la
section francophone de I’International Reading Association qui conclut a «la tres forte
homogénéité des pratiques et leur décalage par rapport aux méthodologies auxquelles se
réferent explicitement les enseignants » (Chartier & Hebrard, 2006, p.114). Autour du terme de
« méthode de lecture » gravitent donc plusieurs éléments : des manuels, des conceptions de
I’enseignement-apprentissage de la lecture (scientifiques, éditoriales, professionnelles) et des

pratiques.

Pour autant, les auteurs montrent que 1’enseignement-apprentissage de la lecture a souvent été
categorisé en deux grandes typologies. Dans les années 1830, on parle de méthodes épellatives
versus méthodes non épellatives. Vers 1880, il était plutdt question de méthodes de lecture-
écriture et méthodes de lecture seule. Depuis les années 1920, elles sont divisées entre les
méthodes syllabiques et les méthodes globales. Puis, dans les années 1950, les manuels destinés
a la formation des maitres ont substitué a cette catégorisation en deux grands types de méthodes

une division en plusieurs groupes :



e Les méthodes synthétiques (méthodes syllabiques) élaborées dans les années 1880 :
enseignement explicite du son des lettres et de leur combinaison pour construire les
syllabes, les mots puis les phrases a partir d’activités de lecture et d’écriture.

e Les méthodes analytiques (méthodes globales) développées dans les années 1920 :
premiere phase de mémorisation de phrases écrites associées a leur représentation
imagée, deuxiéme phase de déchiffrage de mots inconnus a partir de leur décomposition
en syllabes ou unités graphiques présentes dans les mots connus. Ce type de méthodes
n’a jamais eu de développement important en France.

e Les méthodes mixtes : départ global a partir de la mémorisation de mots (au lieu des
phrases des méthodes globales) choisis pour offrir tous les graphemes nécessaires puis
analyses en syllabes et lettres.

e La méthode naturelle : méthode globale élaborée par Célestin Freinet dont les phrases
de départ sont proposées par les éléves et reposent sur de nombreuses activités d’écriture

(avec I’imprimerie et la correspondance scolaire).

La décennie 1960 a vu se cristalliser ces dénominations au travers de la « guerre des
méthodes ». Plus récemment, d’autres oppositions ont vu le jour : méthodes ou lire c’est

comprendre en opposition aux méthodes réduisant la lecture au déchiffrage.

La mise en perspective historique de I’apprentissage de la lecture montre donc la permanence
de débats autour de 1’opposition de principes didactiques en lecture, sous 1’appellation de

« méthodes ».

Dans un dossier du service de veille scientifique de I’INRP, Feyant et Gaussel (2007) dressent
un panorama des recherches et debats sur les méthodes de lecture, I’apprentissage de la lecture
et ses difficultés dans le méme contexte polémique de 2006. IIs s’appuient sur les définitions
du savoir lire proposeées par I’Observatoire de la lecture, I’enquéte PISA et I’OCDE pour décrire
I’apprentissage de la lecture comme une activit¢é complexe associant décodage et
compréhension. Ils partent de la définition que 1’Observatoire National de la Lecture fait du
terme de méthode : « un ensemble de principes qui organisent les orientations et la mise en
ceuvre de I’enseignement de la lecture » (Observatoire National de la Lecture, 2005). Une
méthode de lecture reposerait donc a la fois sur des conceptions de 1’apprentissage et des
conceptions de I’enseignement de la lecture. Les controverses sur ce sujet ont lieu dans de
nombreux pays francophones et anglophones. Les auteurs citent Charmeux qui catégorise les
méthodes de lecture en France en deux catégories composées de plusieurs sous-catégories :



e Apprendre a lire, c’est apprendre a reconnaitre les mots :
o par le déchiffrage : méthodes synthétiques, modéle « ascendant » (allant des
unités graphéme/phonéme vers les mots)
o par une mémorisation globale : méthodes « globales » et modéle « descendant »
(allant des textes aux unités mots)
o en mélant les deux systéemes : méthodes mixtes.
e Apprendre a lire, c’est comprendre, pour pouvoir les utiliser, des textes écrits :
o par I’écriture : méthode naturelle de C. Freinet,
o en lisant toujours en situation de projet

o en articulant situations de projet et travail d’analyse et d’apprentissage rigoureux

Selon Feyant et Gaussel, les travaux de recherche quant a eux n’utilisent pas le terme de

méthode et parlent plutot de méthodologies, de voies d’apprentissage, d’outils, de modéles.

Le travail des enseignants en lecture est donc inséré dans une histoire riche en controverses. En
particulier, le débat sur les conceptions de I’enseignement-apprentissage de la lecture (approche

globale versus approche syllabique) est resté vif au fil des décennies.

1.1.2. L’enseignement-apprentissage de la lecture : une problématique scientifique

Il existe peu de travaux sur les choix didactiques des enseignants en lecture et leurs effets sur
I’apprentissage malgré I’importance de I’enjeu sociétal de ce domaine de recherche (Kervyn &
Brissaud, 2015). En France, on ne reléve qu’une seule étude récente apportant a la fois des
données sur les pratiques enseignantes et I’acquisition du savoir lire par les éléves, portant sur
un échantillon de grande taille, combinant des méthodologies qualitatives et quantitatives, et
comprenant une dimension longitudinale. Elle a été pilotée par 1’Institut Frangais de I’Education
entre 2013 et 2015. Dans son rapport final (Goigoux, 2015), elle fait référence aux
interrogations sur les méthodes a privilégier. Son objectif est d’identifier les choix didactiques
les plus pertinents dans le domaine de I’apprentissage initial de la lecture et de 1’écriture et ainsi
aider a apaiser les querelles de méthodes, sachant que les programmes ministériels laissent le
libre choix des méthodes et des demarches aux enseignants. Les prescriptions portent sur les
savoirs que les éleves doivent acquérir et non sur la démarche pour les enseigner et les
conditions de leur apprentissage. La revue de littérature effectuée par les chercheurs ne permet
pas d’établir la supériorité d’'une méthode sur une autre, non parce que les choix didactiques
n’influencent pas I’apprentissage, mais parce que la variable « méthode » n’est pas pertinente.

Pour autant, les chercheurs considerent que les manuels de lecture reposent bien sur des



conceptions différentes de 1’apprentissage de la lecture. Ils ont donc pris en compte cette
question en catégorisant les manuels (approche intégrative ou approche centrée sur le code).
Concernant le travail enseignant, cette étude ne repose pas sur un cadre théorique explicite.

Les chercheurs ont fait de problemes professionnels leur question de recherche : quand
I’enseignement du code alphabétique doit-il commencer, peut-il porter sur la mémorisation de
mots entiers, quel temps y consacrer, a quel rythme aborder les unités linguistiques, I’encodage
favorise-t-il le décodage, faut-il privilégier ’entrée graphémique ou phonémique, comment
choisir les textes support, doivent-ils étre entierement déchiffrables ? Leur hypothese est qu’un
enseignement explicite, précoce et rapide des correspondances graphophonémiques portant sur
des textes en grande partie déchiffrables facilite 1’acquisition du savoir lire. IIs ont intégré la
controverse des méthodes a cette question de I’enseignement du code alphabétique en se

demandant si le choix du manuel a un effet sur les performances en lecture.

L’étude porte sur les pratiques observées de 131 enseignants expérimentés en CP dans le
domaine du lire écrire. Elles sont catégorisées et quantifiées selon cing variables didactiques
correspondant aux taches assignées aux éleves en décodage, compréhension, écriture, étude de
la langue et acculturation a 1’écrit. Des questions de recherche sont définies pour chacune de
ces variables didactiques. Les apprentissages des éleves sont mesurés trois fois : un prétest en
début de CP, un post-test en fin de CP et un post-test en fin de CE1. Les chercheurs ont utilisé
une meéthodologie statistique pour établir des liens entre les pratiques enseignantes et
I’apprentissage des éléves. Les résultats a ce sujet montrent qu’un tempo rapide d’étude des
correspondances graphophonémiques des le début du CP a un effet positif sur les résultats
obtenus aux post-tests, particulierement quand il est associé a des textes fortement
déchiffrables. Les taches d’encodage ont un effet positif sur les performances en décodage. En
revanche, il n’est pas identifié¢ d’effet du type de manuel sur les résultats des éléves, sachant

que 30% des enseignants de 1’échantillon ne mettent aucun manuel a disposition des éléves.

La recherche « Lire écrire au CP » permet d’apporter un double éclairage sur le travail
enseignant dans les situations d’enseignement-apprentissage de la lecture au CP. D’une part,
elle confirme I’importance des polémiques autour des méthodes, la recherche en didactique ne
peut s’en affranchir. Nous pouvons faire I’hypothése qu’elles infusent d’une maniére ou d’une
autre le travail enseignant au quotidien. D’autre part, cette étude montre la vivacité des
questions professionnelles et scientifiques autour de 1’enseignement-apprentissage de la lecture.

L’apprentissage du code semble étre un savoir au centre de cette problématique.
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Au terme de ces deux premiers paragraphes, nous pouvons considerer que le travail quotidien
des enseignants en lecture se réalise dans un contexte social et scientifique vif. Pour autant, le
travail enseignant n’en dépend pas directement. Aussi nous allons nous demander dans quelle
mesure les prescriptions institutionnelles faites aux enseignants integrent cet environnement

polémique.

1.1.3. Les prescriptions institutionnelles a propos de I’enseignement-apprentissage de la

lecture

Comme nous 1’avons évoqué dans le chapitre précédent au sujet de 1’étude « Lire écrire au
CP », les programmes officiels décrivent les savoirs a acquérir par les éléves, mais ne se
positionnent pas sur 1’utilisation de tel ou tel manuel, de telle ou telle « méthode ». L’analyse
des savoirs attendus au fil des programmes (2002, 2008, 2015, 2020) pourrait peut-étre laisser
transparaitre les débats et les avancées de la recherche concernant 1’enseignement-apprentissage

de la lecture, mais ce n’est pas notre propos ici.

Si les choix didactiques des enseignants en lecture n’y sont pas directement prescrits, ils font

par contre 1’objet de recommandations faites par I’institution par d’autres voies que le Bulletin
Officiel.

En 2018-2019, le Conseil Scientifique de I’Education Nationale, organisme créé par le
ministére de I’Education Nationale en 2017 regroupant des chercheurs de différentes disciplines
scientifiques, humaines et sociales, a publié un rapport en collaboration avec 1’ Académie de
Paris. Au regard des connaissances scientifiques sur I’apprentissage du code et la
compréhension et en intégrant les apports des sciences cognitives, des neurosciences et les
conclusions du rapport « Lire écrire au CP », les chercheurs ont construit une grille de criteres
pour analyser les manuels de lecture. Ils ont aussi synthétise les rapports et études sur
I’utilisation des manuels de lecture. Ils en concluent qu’il existe peu de lien entre un type de
manuel et les conceptions de la lecture sous-jacentes avec la réussite des éléves. Ce qui est
déterminant, c’est I’utilisation réelle que 1’enseignant en fait ainsi que son niveau d’expertise.
Pour autant, les auteurs du rapport considerent « qu’un manuel mal congu peut induire,
notamment chez les enseignants débutants, des pratiques peu efficaces » (Dehaene, 2019, p.12).
IIs considérent que le manuel est utile, en particulier chez les enseignants non experts et que la
formation initiale devrait comporter une analyse didactique des manuels. Le CSEN rapporte
¢galement une initiative de I’ Académie de Paris en 2017 qui a analysé les manuels utilisés dans

les écoles REP a partir de criteres en cohérence avec les connaissances scientifiques. Les

11



concepteurs de ce Plan Lecture « ont pris en compte la grande sensibilité du sujet : le manuel
reléve du symbole pour beaucoup d’enseignants, de la liberté pédagogique, et a cristallisé dans
le passé des débats idéologiques fortement marqués » (Dehaene, 2019, p.29). Cette étude a
abouti a ce que le catalogue dans lequel les enseignants font leur commande ne contienne que
les manuels satisfaisant les critéres. Quant a lui, le CSEN considére que ces prescriptions ne
sont pas complétement fondées scientifiquement méme si I’Education nationale pourrait avoir

plus de recommandations que par le passé.

Parallélement aux travaux du CSEN, le ministére de I’Education nationale a publié en 2018
puis en 2019 un guide « Pour enseigner la lecture et I’écriture au CP », appelé « guide orange »
du fait de la couleur de sa couverture. Dans un premier temps, il définit ce qu’est le savoir lire
a partir des connaissances issues de la littérature scientifique internationale. Selon les auteurs,
deux processus fondamentaux le composent : I’identification des mots écrits, spécifique a la
lecture, et la compréhension, non spécifique a la lecture (France, 2018). 1l détaille ensuite les
processus par lesquels les éléves apprennent a lire et a écrire. Le décodage est la condition de
la compréhension en lecture dans le sens ou I’apprentissage du code puis son automatisation
permettent ensuite de se concentrer sur la compréhension. Les activités d’écriture et
I’acquisition du vocabulaire ont un réle important dans I’apprentissage de la lecture. Puis le
guide donne des pistes pour I’enseignement de la lecture en s’appuyant en partie sur les résultats
de I’étude « Lire écrire au CP » (Goigoux, 2015) : enseignement explicite, structuré et
systématique des correspondances graphophonémiques, entrée graphémique, tempo dans
I’étude des graphemes, déchiffrabilité des textes. Le guide se positionne dans la controverse des
méthodes en affirmant que la démarche syllabique est la démarche la plus efficace pour
apprendre a lire au CP. Enfin, il se fait prescripteur des pratiques enseignantes en conseillant

I’utilisation d’un manuel comme outil principal de 1’apprentissage.

Le travail enseignant se réalise donc dans un environnement social, scientifique et institutionnel
riche en débats et prescriptions. Nous nous demandons maintenant en quoi cette dimension peut
impacter le quotidien des enseignants quand ils congoivent les legons et enseignent la lecture a
leurs éléves. Nous faisons d’abord un détour par les modeles theoriques qui permettent de

penser le travail enseignant.
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1.2. L’activité enseignante au cours des situations d’enseignement-apprentissage
de la lecture

L’enseignement-apprentissage de la lecture a fait et fait encore 1’objet de nombreuses
recherches en didactique, en particulier sous 1’angle des conceptions de ce qu’il y a a apprendre
par les éléves et comment les enseignants peuvent 1’enseigner. Parallélement, depuis quelques
dizaines d’années, les sciences de 1’éducation sont influencées par des courants théoriques issus
de I’analyse du travail (Lussi Borer et al., 2017). La principale originalité de cette approche est
de s’intéresser a ce que les professionnels font réellement au cours de leur travail au quotidien,
ce que le paradigme historico-culturel nomme activité. La finalité du travail enseignant en
lecture étant I’appropriation du savoir lire par les éleéves, analyser les composantes de son
activité réelle c’est comprendre les conditions de la mise a disposition des éléves de ce savoir.
Aprés nous étre penchés sur ce que le concept d’activité recouvre, nous ferons un état des

recherches qui le mobilisent pour analyser le travail enseignant.

1.2.1. Le concept d’activité dans le paradigme historico-culturel

Dans un ouvrage portant sur la psychologie de la formation, Olry (2019) retrace 1’émergence
du concept d’activité dans le paradigme historico-culturel. Ce cadre théorique s’est développé
en URSS au début du XX° siécle en opposition au courant comportementaliste de Pavlov.
L’objet de recherche est le développement du psychisme humain. La théorie
comportementaliste est une approche biologisante qui considére le comportement humain
comme une réponse adaptative a un stimulus extérieur. Dans cette perspective, le sujet est
absent de ce processus. Vygotski et Leontiev, quant a eux, orientent leurs recherches a partir de
I’hypothese que I’histoire et la culture médiatisent la construction du psychisme humain. Pour
Leontiev, le sujet est orienté par son environnement immédiat, mais aussi par les savoirs
historiquement déposés dans la culture au travers des biens, des outils, des connaissances, des
procédures. De plus, il défend 1’idée que le psychisme n’est pas le reflet d’une réaction a

I’environnement, mais une construction née de 1’activité du sujet.

A partir de ces hypothéses, Leontiev élabore une théorie de I’activité qui est actuellement
encore un cadre de référence important en sciences humaines. L’activité du sujet est orientee
vers un but, un besoin & satisfaire qui s’incarne dans un objet. Elle donne lieu a une multitude
d’actions et d’opérations médiatisées par des instruments. La figure ci-dessous reprise

d’Engestrom (1987) résume les dimensions de ’activité chez Leontiev.
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Soi

Activité

Objet Instruments

Figure 1. L activité et ses composantes chez Leontiev (Olry, 2019, p.113)

En outre, Leontiev considére que, dans le processus d’activité, il n’y a pas que 1’objet du travail

qui change, mais également le sujet qui se transforme.

Dans ses travaux sur les environnements de travail, dans le cadre de la théorie culturelle-
historique de I’activité, Engestrom a ajouteé a cette représentation tridimensionnelle de I’activité
une composante collective. Ainsi, I’activité du sujet au travail se construit en interaction avec
les regles du métier, la communauté professionnelle et dans le cadre d’une division du travail

(figure 2).

tools and signs

Subjecl Medigting artifact Outcome

o

Rules Cemmunity Division of labor

Figure 2. Structure du systeme d’activité (Engestrom, 2001, p.135)

Le concept d’activité a été repris par le cadre théorique de la didactique professionnelle. Cette
approche vise a comprendre le travail dans le but de la formation des compétences
professionnelles (Pastré et al., 2006). Elle part de I’hypothése que 1’analyse des apprentissages
professionnels ne peut se faire sans celle de I’activité des acteurs. De plus, en s’inspirant de la
distinction que fait I’ergonomie entre tache, ce qu’il y a a faire, et activité, ce qui est réellement
fait, la didactique professionnelle considére que ’activité déborde la tache au sens ou les

prescriptions ne suffisent pas a guider I’action du sujet. Ce cadre théorique reprend aussi 1’idée
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de Leontiev sur la transformation du sujet au cours de D’activité. L’activité est a la fois
productive, le sujet transforme par son action les objets du monde extérieur, et constructive, il
se transforme lui-méme en enrichissant son répertoire de ressources (Rabardel & Samurcay,
2006).

Dans le champ de I’ergonomie, de la psychologie du travail et de la formation, Yves Clot s’est
également appuyé sur le concept d’activité pour développer un cadre théorique, la clinique de
I’activité, qui est aussi une méthodologie de recherche et d’intervention dans les milieux
professionnels. Il a ajouté une dimension psychologique en s’intéressant a la subjectivité du
sujet, a la santé au travail et au sens que I’activité a pour le sujet. L’activité est ce qu’il y a a
faire, mais aussi ce qui n’a pas été fait et ce qui aurait pu étre fait. Elle se présente comme « une
lutte entre plusieurs actions possibles ou impossibles, mais de toute facon rivales, un conflit
réel que Iactivité réalisée ne résout jamais complétement » (Clot, 2004, p.322). De méme, en
clinique du travail, le métier revét plusieurs dimensions, débordant I’activité. Il est personnel,
dans la singularité de chaque situation, chaque activité réelle. Il est interpersonnel, I’action étant
adressée a un ou plusieurs destinataires. Il a une dimension transpersonnelle étant le fruit d’une
histoire collective, ce que Clot nomme le genre professionnel. Il est aussi impersonnel, défini

sous 1’angle de la tache prescrite (Clot, 2007).

Le concept d’activité est au centre d’un autre courant des sciences humaines et sociales
s’intéressant au travail, I’ergologie. Etymologiquement, ce terme désigne 1’étude de I’activité
humaine (Schwartz, 2009). Ce cadre théorique s’est développé dans les années 1980 au sein de
I’Université de Provence, dans un croisement d’approches ergonomiques et philosophiques. I
s’est construit dans un contexte de transformation du monde du travail et de montée du
chdémage. Le projet des chercheurs est de « penser les transformations du travail et de 1’activité
de travail avec tous les protagonistes de ces activités » (Bellies, 2013, p.139), avec la
préoccupation de favoriser la santé au travail. L’ergologie a apporté au concept d’activité la
dimension normative. Toute activité de travail est précédée par des normes (techniques,
organisationnelles, juridiques...), des « normes antécédentes ». Une des hypotheses principales
est que toute activité est traversée par des débats de normes. Pour trancher jour apres jour ces
débats, les sujets convoquent en eux des valeurs qui les guident. Schwarz nomme ce processus

« renormalisation », qui rend possible et vivable le travail humain (Schwartz, 2010).

Au regard des cadres théoriques convoqués, ’activité est composée de plusieurs dimensions :
la dimension subjective, la dimension instrumentale, la dimension normative, la dimension

objectivée dans un but. Elle est traversée par la culture, I’histoire du métier, des débats et des
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conflits. Analyser le travail enseignant c’est donc s’intéresser a ’activité des professeurs en
situation de travail a partir de ces multiples dimensions. Nous nous intéressons maintenant a ce

que ces cadres théoriques ont permis de comprendre de I’activité enseignante.

1.2.2. L’activité enseignante

En nous appuyant sur les apports théoriques des paragraphes précédents, comment caractériser
I’activité enseignante ? Que nous disent les recherches qui mobilisent ces approches pour

analyser le travail enseignant ?

e Précurseur des études sur I’activité enseignante, 1’approche ergonomique (Amigues,
2003)

Dans son article « Pour une approche ergonomique de 1’activité enseignante », Amigues (2003)
fait le constat que les sciences de 1’éducation n’ont jusqu’alors pas pris comme objet de
recherche le travail enseignant. Les études s’intéressent plutdt a « I’effet maitre » avec
I’hypothése que ce qu’apprennent les €leves dépend directement de ce que fait le professeur.
Or les résultats mettent en évidence des liens faibles entre les pratiques enseignantes telles que
ces approches les analysent et les résultats des éleves, si bien que les pratiques en classe
demeurent une « boite noire ». L’enseignant est considéré comme un acteur rationnel. L’action
enseignante est coupée du réel de la classe, des savoirs enseignés et du contexte de 1’école.
L’approche ergonomique vise a réintroduire dans le cadre théorique et la méthodologie la

variabilité des situations de travail et I’'importance de la dimension subjective.

La didactiqgue des disciplines a introduit une premiére théorisation des situations
d’enseignement-apprentissage en proposant comme modele d’analyse le systeme didactique,
composé de I’enseignant, du savoir et de I’¢éléve. La encore, pour Amigues, le travail réel de
I’enseignant n’est pas pris en compte, les études se centrent principalement sur la relation éleve-
savoir. Dans son article, il pose les principaux concepts, issus de I’ergonomie et de la
psychologie du travail, qui vont ensuite nourrir nombre de travaux en sciences de I’éducation

sur le travail enseignant.

En premier lieu, la théorie de I’activité proposée par Leontiev permet de faire la distinction

entre la tache de 1’enseignant et son activité :

L’activité enseignante n’est pas réductible a I’action, I’étude de 1’action ne renseigne
pas forcément sur 1’activité sous-jacente ; elles ne sont pas bornées par les mémes
limites spatiales et temporelles ; I’action (la tache) fait généralement 1’objet d’une
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prescription alors que ’activité est imprescriptible, car elle dépend du rapport que le
sujet instaure entre son action et le milieu dans lequel elle s’exerce (Amigues, 2003,

p.8).
Analyser le travail enseignant, ¢’est aussi prendre en compte la dimension des prescriptions
(programmes, instructions officielles...) qui sont retravaillées par différents intermédiaires
entre les prescripteurs et les enseignants. Les inspections, les centres de formation, les
conseillers pédagogiques, les éditeurs, les syndicats, les associations professionnelles, les
établissements scolaires représentent autant de réseaux qui remodelent ces prescriptions. En
bout de chaine, ’action enseignante est une mise en ceuvre des prescriptions, mais aussi leur

mise a 1’épreuve. Amigues définit I’activité enseignante comme :

Le lieu de rencontre de plusieurs histoires (de I’institution, du métier, de I’'individu, de
I’¢établissement, ...) dans lequel I’acteur va établir des rapports aux prescriptions, a la
tache a réaliser, aux autres (ses collégues, I’administration, les éleves, ...), aux valeurs
et a lui-méme (Amigues, 2003, p.9).

e Ladimension subjective et les tensions du travail enseignant : les apports de la clinique

de ’activité

En clinique de I’activité, I’activité enseignante est définie par trois caractéristiques (Meignan et
al., 2011; Roger et al., 2007). Elle est dirigée vers son objet, constitué de savoirs a acquérir pour
les éléves et de situations didactiques pour les enseigner. Elle est dirigée vers autrui, car elle
est liée a I’activité d’autres personnes (éléves, concepteurs de programmes et manuels,
prescripteurs, collegues, hiérarchie, parents, etc.). De plus, I’activité enseignante implique
I’enseignant en tant que sujet, elle est déterminée par le rapport subjectif aux savoirs
scientifiques, scolaires, pédagogiques, a 1’école, a la société. Par rapport aux modéles de la
didactique, la clinique de I’activité ajoute la dimension subjective y compris dans ses effets sur
I’activité enseignante. Les auteurs mettent en avant les conflits et les contradictions entre ces
différentes dimensions de 1’activité enseignante. Ces contradictions peuvent mener a des actions
inadaptées aux situations du fait que certains problemes dans le métier d’enseignant aujourd’hui

soient extrémement difficiles (Roger et al., 2007).

Dans le contexte du travail enseignant, le conflit d’activité, défini comme une tension intérieure
que I’enseignant affronte, est inévitable du fait des contradictions entre les pdles de I’activité.
Il se vit souvent inconsciemment. Ruelland-Roger I’illustre a partir d’une étude sur des

professeurs de mathématiques en collége :
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L'exemple le plus banal est celui du conflit que peut vivre tout enseignant de
mathématiques, qui, a un instant donné a, d'un c6té, a faire comprendre un
raisonnement a un éléve particulier, d'un autre coté, a maintenir I'attention de la classe,
d'un troisiéme, a étre rigoureux dans ses propos, et pourquoi pas, d'un quatrieme, a
faire taire un autre éleve, tout cela dans le cours d'une action tendue vers I'objectif
d'apprentissage prévu pour la séance (Ruelland-Roger, 2007, p.117).

De plus, I’activité enseignante produit des « résidus », c’est-a-dire les actions qui auraient été

possibles et qui n’ont pas été réalisées pour différentes raisons. Ces résidus sont observés dans

les données issues des recherches en clinique de I’activité. Ils influencent fortement les actions

futures :

Ce que fait le professionnel, & un moment donné, n'est en aucune fagon indépendant
de ce qu’il a fait et ce qu'il n'a pas fait précédemment. Il peut alors essayer de faire ce
qu'il aurait voulu faire sans y parvenir, essayer de ne pas refaire ce qui lui semble avoir
été un obstacle, renoncer a faire ce qu'il voulait faire sans y étre parvenu ou encore
décider de le remettre a plus tard dans d'autres conditions, etc. On sait bien, quand on
enseigne, que ce gu'on n'a pas fait en cours continue, tout autant et méme parfois plus
que ce qu'on a fait, @ nous occuper, qu'on y pense et repense, que parfois méme ca
nous envahit (Ruelland-Roger, 2007, p.117).
Selon I’auteur, face a ces tensions dans ’activité, I’enseignant a deux postures possibles. Soit
il s’accroche aux actions qu’il réalise habituellement. Soit il cherche a réduire les tensions, en
particulier s’il mobilise la réflexivité sur son action, ce qui peut le conduire a élargir sa palette
d’action. L’enjeu pour la recherche est alors de dégager les conditions qui permettent le
renouvellement des possibilités d’action ainsi que Ses caractéristiques. L’enjeu pour les
enseignants est de s’inscrire dans un processus de développement de leur pouvoir d’agir. A
partir des données recueillies sur les enseignants du secondaire, Ruelland-Roger a montré que
ce processus est dépendant du collectif de travail. Dans ce cadre théorique, le collectif a une
fonction sur le développement de la personne a condition qu’il soit intériorisé dans le discours

que I’enseignant a sur sa pratique, qu’il représente un soutien et un partenaire.

Saujat a lui aussi mobilisé le cadre théorique et méthodologique de la clinique de I’activité
enseignante chez les professeurs débutants (Saujat, 2002, 2011). Ses travaux s’inscrivent dans
une démarche de recherche-intervention dont 1’objectif est a la fois d’étudier le travail des
enseignants débutants et de participer a la conception puis la mise en ceuvre des formations. Ce
type d’étude a vocation a agir sur ’activité enseignante pour la transformer. Pour cet auteur,
I’activité enseignante « faire la classe » a deux buts : assurer la cohésion du groupe et la

cohérence des acquisitions (Saujat, 2011). Elle est caractérisée par 1’appropriation des gestes
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professionnels et par les débats de normes qui traversent le milieu de travail. La encore, les

tensions et les contradictions sont au centre de I’activité des enseignants débutants :

Ces derniers sont confrontés a des discordances entre ce qu’on leur demande de faire,
ce qu’ils voudraient faire et ce qu’ils se voient contraints de faire pour construire et
faire vivre les conditions nécessaires au travail des éléves et a leur propre travail avec
eux (Saujat, 2011, p.243).
Pour Saujat, la clinique de I’activité représente une troisiéme voie entre une vision objectiviste
et une vision subjectiviste du sujet. Elle s’intéresse a I’histoire du sujet et a son développement

dans et par I’activité. Elle ne néglige pas pour autant ’efficacité de 1’action enseignante, en

partie liée & la santé, la créativité et le plaisir au travail.

Saujat (2011) utilise ce cadre théorique pour I’analyse d’entretiens avec une professeure des
¢coles débutante a propos de ses séances d’enseignement-apprentissage de la grammaire en
CM2. Les tensions dans I’activité de 1’enseignante s’expriment entre sa préoccupation a « ne
plus pleurer » (vécu lors d’un stage dans une classe difficile), montrer qu’elle sait tenir la classe
et enseigner la grammaire en rendant les éléves actifs. Aprés des mois ou elle alterne entre des
séances innovantes et des séances traditionnelles, elle invente avec les éléves un outil, le
« recueil d’astuces grammaticales », inspiré du manuel de grammaire qu’utilisent les éléves au
quotidien. C’est au cours des situations d’enseignement-apprentissage de la grammaire que
I’enseignante a transformé son activité. Le changement a porté sur les instruments de son
activité et les tAches assignées aux éléves tout en créant du développement puisqu’il lui a permis
de dépasser le sentiment de « division » a I’intérieur d’elle-méme et de contribuer a une
nouvelle conception du sens de son travail. Cette transformation instrumentale devient 1’objet
de la médiation entre 1’enseignante débutante et ses formateurs, entre elle et ses collégues, entre

elle et ses éleves (et leurs parents) et entre elle et elle-méme.

Enfin, citons les travaux de chercheurs en didactique de I’EPS qui ont fait évoluer le cadre
théorique de leurs travaux s’appuyant sur la clinique de ’activité (Brau-Antony & Grosstephan,
2014). Au depart de leur parcours, ils ont mobilisé des cadres théoriques didactiques pour
comprendre 1’activité des enseignants dans les situations d’enseignement-apprentissage de
I’EPS. lls étaient confrontés a la contradiction entre les discours des enseignants renvoyant aux
pratiques tenues pour 1égitimes dans la profession et leur propre pratique marquée par 1’urgence
de I’action. La premiere étape de leur parcours de recherche a été de s’intéresser aux
conceptions des enseignants concernant les savoirs : ce qu’il y a a apprendre et comment ¢a

s’enseigne. Dans une seconde étape, ils ont pris en compte les régulations entre 1’enseignant et
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les eleves, avec I’hypothése que la transmission et 1’acquisition des savoirs sont modulées par
les interactions. Ensuite, les chercheurs ont mobilis¢ la clinique de 1’activité pour mieux
comprendre la dimension didactique du travail quotidien des enseignants d’EPS. Il leur
apparaissait que les cadres théoriques didactiques mobilisés ne suffisaient pas a comprendre en
profondeur les déterminants de D’activité décisionnelle de 1’enseignant. Ils ont utilisé la
méthodologie de I’entretien d’autoconfrontation pour faire émerger les tensions, les dilemmes
et les contradictions de I’activité. Brau-Anthony et Grosstephan ont alors étudié 1’activité
didactique avec une double approche : extrinséque (ce qui se donne a voir dans la classe) et
intrinséque (ce que I’enseignant ou un pair en dit). Ils ont pu interpréter les résistances a la
transformation des pratiques en s’intéressant aux déterminants qui font que les enseignants
s’accommodent des prescriptions. Les réticences viendraient du fait que ce ne sont pas les
connaissances théoriques qui vont permettre de modifier les actions, mais la confrontation aux
dilemmes de métier et aux débats qu’ils suscitent entre les professionnels. Seuls ces derniers

produiraient du développement.

Pour décrire et comprendre le travail enseignant dans les situations d’enseignement-
apprentissage de la lecture, nous pouvons donc nous appuyer sur la théorie de 1’activité dans le
paradigme historico-culturel. Elle nous permet de mobiliser les dimensions qui caractérisent
I’activité de 1’enseignant lors des séances de lecture (didactique, subjective, instrumentale,

collective, normative) ainsi que les tensions, les contradictions entre elles.

Au cours de ce chapitre, deux éléments émergent que nous allons détailler ensuite. D’une part,
les descriptions de 1’activité enseignante ont amené a identifier des transformations dans les
outils et les taches assignées aux éléves. Nous allons nous intéresser aux modeles théoriques
qui permettent de comprendre le changement dans les pratiques. D’autre part, les recherches en
clinique de I’activité enseignante ont toutes fait référence a la notion de développement qui
pourrait advenir. Dans le chapitre suivant, tout en restant dans le méme paradigme théorique,
nous chercherons a définir le concept de développement, a la fagon dont il prend forme dans le

cadre professionnel et plus spécifiqguement au cours des séances de lecture.

1.3. Les transformations dans P’activité d’enseignement de la lecture comme
facteur de développement

Par son travail quotidien, I’enseignant met a disposition des ¢éléves des situations didactiques
pour qu’ils acquierent le savoir lire. Le choix des taches assignées aux €léves et des outils mis

a leur disposition se réalise dans un contexte traversé de débats, de tensions et de contradictions.
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Parallélement, 1’activité de 1’enseignant participe a sa transformation en tant que sujet, ce que
les théoriciens appellent activité constructive. Le concept de développement apporte un cadre

théorique pour analyser ces transformations de la personne dans et par son travail.

Les chercheurs en sciences humaines et sociales mobilisent depuis plusieurs dizaines d’années
le concept de développement professionnel (Jorro, 2014; Roth, 2016; Wittorski, 2007, 2016).
Ce terme concerne aussi les études sur le métier enseignant (Bailleul et al., 2012; Beckers, 2007,
2010; Briquet-Duhazé, 2013; Frenay et al., 2011; Lhoste & Schneeberger, 2018; Uwamariya &
Mukamurera, 2005). Le développement professionnel peut étre considéré, a certaines
conditions, comme un des résultats de I’activité enseignante. Apres avoir caractérisé la notion
de développement puis de développement professionnel dans le paradigme historico-culturel,
nous explorerons ce que les recherches en disent pour les enseignants au cours de leur travail

quotidien.

1.3.1 Se développer au travail, un processus complexe et non linéaire

Plut6t qu’un concept en soi, le terme de développement évoque la formation, 1’évolution, la
croissance, la transformation des capacités humaines. Il est au coeur des recherches portées par
les psychologues russes du début XX°. Ce qui préoccupe Vygotski, collegue de Leontiev, ce
sont « toutes les modifications et transformations qualitatives qui remodélent le comportement
de I’enfant » (Joigneaux, 2015, p155). 1l étudie les fonctions psychiques supérieures : mémoire
logique, I’attention volontaire, la volonté, le raisonnement, la formation de concepts. Selon la
théorie de Vygotski, chaque fonction apparait deux fois, la premiére comme activité collective,
sociale et la seconde comme activité individuelle. Leur développement n’est ni linéaire, au sens
ou I’étape suivante n’est pas contenue en germe dans celle qui la précéde, ni une succession de
ruptures radicales, le nouveau ne se substitue pas a I’ancien, mais en est issu (Brossard, 2017).
Concernant le lien entre développement et apprentissage, Vygotski considére que
I’apprentissage préceéde le développement, il lui donne consistance, forme et direction (Frenay

etal., 2011). A la fin de sa vie, Vygotski a abouti & cette définition du développement :

Un processus dialectique complexe, caractérisé par une périodicité elle-méme
complexe, une disproportion dans les fonctions considérées isolément, des
métamorphoses ou des transformations qualitatives de formes en d’autres, un
complexe entrelacs de processus d’évolution et d’involution, de complexes
entrecroisements de facteurs internes et externes, une complexe succession
d’adaptations et de victoires remportées sur les difficultés. (Clot et al., 2002, p.259)
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Méme s’il a consacré ses recherches au développement chez 1’enfant, Vygotski estime que 1’on
peut penser le développement tout au long de la vie, a la différence de Piaget. Pour Vygotski,
le développement a I’age adulte se distingue de celui de I’enfant en ce qu’il est plus historique
que génétique et marqué par des crises identitaires (Bernie & Brossard, 2013). Selon Schneuwly
(Clot et al., 2002), Vygotski considére a la fin de sa vie que le développement peut prendre des
formes différentes et aller vers des fins différentes, en intégrant les ruptures dans les parcours
des personnes. Cette conception est résumée par la formule « breaking away and opening up »

(Engestrém, 1996), ce qu’on peut traduire par « rompre et s’ouvrir ».

Cette conception du développement est reprise dans le contexte professionnel pour étudier le
développement des personnes au travail. Pour autant, les conceptions du développement
professionnel sont hétérogenes et ne découlent pas toutes du paradigme historico-culturel
(Bailleul et al., 2012; Frenay et al., 2011; Jorro, 2014; Uwamariya & Mukamurera, 2005).

Wittorski propose de définir ce concept comme :

Un mouvement conjoint de développement d’une activité, de stratégies et de
dynamiques identitaires accompagnant la construction-transformation d’une
professionnalité au niveau d’un individu agissant (Bailleul et al., 2012, p.53).

Dans une perspective proche, Jorro construit une définition du développement professionnel a

partir de celle du développement humain. 1l concerne :

Un processus complexe, inscrit dans une temporalité, sollicitant ses éléments
constitutifs (expériences, activités, habiletés, image de soi, valeurs), a partir
d’opérations d’analyse, de révision, de modification (régulation) selon une dynamique
d’engagement personnelle ou collective (Frenay et al., 2011, p.108).
Dans le cadre théorique de la clinique de I’activité, le développement professionnel est congu
comme un développement du métier avec une préoccupation pour la santé au travail. Pour la
théorie de I’activité et la didactique professionnelle, le métier a vocation a étre efficace, c’est
I’activité productive, et permettre la construction de la personne, c’est I’activité constructive.
Le développement se fait en interaction avec le genre professionnel, c’est-a-dire la palette des
gestes possibles ou impossibles construits par ’histoire collective du métier. Ce processus passe
par un accroissement du pouvoir d’agir de I’enseignant sur I’institution et sur I’organisation du
travail. Pour Clot (2017), le développement du métier se produit quand les différentes
dimensions (personnelle, interpersonnelle, transpersonnelle et impersonnelle) s’ influencent les
unes les autres. La transformation des pratiques et des conceptions est donc au cceur de cette

conception du développement.
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Un métier vivant est nécessairement nomade. (...) C’est uniquement en mouvement
qu’il montre ce qu’il est (Clot, 2017, p.86).
Le développement professionnel nous permet de caractériser 1’activité enseignante a travers sa
dimension temporelle. La transformation des pratiques didactiques est ainsi reliée a la

transformation de la personne.

1.3.2 La transformation des pratiques comme condition du développement professionnel

des enseignants

Reprenant les résultats d’une étude dans I’enseignement secondaire, a partir de I’analyse de
I’activité enseignante, Clot (2017) identifie des conditions du développement de la personne au
travail. C’est a travers la réorganisation de la pratique au sein du collectif de travail que les
enseignants peuvent accroitre « I’énergie psychique susceptible de rendre a nouveau le travail
défendable » (p.88). Dans le contexte professionnel de I’enseignement, 1’activité enseignante

ne se résume pas a un ensemble de bonnes pratiques, a un ensemble figé.

Elle se definit moins parce que les professionnels savent faire que par leur fagon
originale de changer leurs facons de faire face au réel en se mesurant les uns aux autres.
Autrement dit, elle se définit moins comme un fonctionnement que comme un
développement (Clot, 2017, p.88).
Dans cette optique, les transformations de I’activité d’enseignement-apprentissage de la lecture
sont au cceur du processus de développement. Elles sont le signe de la construction d’une
maniere originale d’enseigner la lecture aux éleves. Cette personnalisation de [’activité
enseignante est ce que Clot appelle le style professionnel. Elle se réalise dans la confrontation
a ce que les autres enseignants font dans les mémes situations, a ce que les prescriptions
recommandent, a ce que I’enseignant a mis en ceuvre précédemment, a toutes les possibilités

qu’il est possible d’envisager.

Roth (2016) a repris la conception du développement de Vygotski comme processus non
linéaire et complexe composé de transformations qualitatives. Ce processus, qualifié de
morphogenése, se manifeste par 1’apparition de nouvelles formes psychologiques, telles que la
personnalité et le comportement, associée a la transformation de 1’activité du sujet. Dans ce
modele, le changement quantitatif produit du changement qualitatif. Il reprend le concept de
néoformation qui fait référence a une forme de développement qualitativement nouvelle. La
néoformation se distingue d’une approche linéaire du développement. Deux conceptions du

changement émergent :
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- Le changement quantitatif incrémentiel : la forme s’enrichit

- Le changement qualitatif radical : une nouvelle forme apparait

Roth s’intéresse a 1’articulation entre ces deux types de changement. Il propose un mode¢le
visant & schématiser ce processus. Les changements peuvent apparaitre sous forme graduelle
ou bien sous forme de crise, de rupture. La transition entre deux formes différentes est un
phénomene complexe du fait qu’il est difficile d’identifier leur apparition et leur disparition.

L’activité de la personne est une dimension essentielle dans I’émergence de nouvelles formes.

Le changement, c'est-a-dire le changement qualitatif (révolutionnaire), se produit
lorsque l'activité pratique continue d'une personne est telle qu'elle peut précipiter la
transition vers un stade de développement qualitativement différent en raison de
contradictions dans chacun des deux p6les de l'unité personne-environnement (Roth,
2016, p.3).
Roth a utilisé ce modele du développement lors de I’étude de cas d’un enseignant brésilien. 11
lui permet d’analyser les transformations de sa pratique professionnelle. Cet enseignant,
Leandro, commence a enseigner dans une école privée en donnant une forme magistrale a ses
cours. Suite a son intégration dans le systéme scolaire public, il continue cette forme
d’enseignement en 1’améliorant. Parallélement, il participe a un projet de recherche au cours
duquel il découvre, a travers le partage d’expérience d’un autre enseignant, une autre forme
d’enseignement qui cherche a faire correspondre les savoirs enseignés aux probléemes
quotidiens des éléves. Cette confrontation a une pratique radicalement différente de la sienne
révéle une tension entre sa facon d’enseigner et celle de ’autre enseignant. Cette contradiction
est le point de départ d’une transformation de sa pratique. A la prise de conscience succéde
I’¢laboration progressive de legons reprenant cette forme. Les cours magistraux sont

progressivement abandonnés. Le nouveau mode devient dominant. Pour Roth :

Il 'y a des périodes dans notre vie qui sont caractérisées par des changements
progressifs - nous nous ameliorons en faisant ce que nous savons déja faire - etil y a
des transitions de type crise (par étapes) vers des formes qualitativement différentes
qui sont nouvelles, des changements que nous vivons souvent sous forme de
perspectives et de prises de conscience soudaines (Roth, 2016, p.5).

La figure ci-dessous schématise cette conception du développement par la transformation de la

pratique professionnelle incluant les changements incrémentiels et les changements qualitatifs.

24



------- o
G
(4]
- [2]
3] YT
)

Figure 3. Processus de néoformation (Roth, 2016)

Roth détaille les cing étapes du processus de néoformation a travers 1’analyse d’un entretien

avec Leandro.

e FEtape 1: la forme initiale représente la premiére facon dont Leandro enseigne et ses
conceptions.

e FEtape 2 : suite & des changements extérieurs (participation a un groupe de recherche) et
des tensions dans la relation personne-environnement, une nouvelle forme
apparaitapparatt. Leandro prend soudainement conscience de son enseignement, il
exprime son insatisfaction a I’égard de sa pratique actuelle et échange avec les autres
membres du groupe au sujet de la facon différente que met en ceuvre un collégue.

o Ftape 3 : phase de transition. Le systéme est encore dominé par I’ancienne forme. Des
contradictions sont observées. Leandro continue d’enseigner d’une fagon qu’il rejette
tout en travaillant avec ses pairs a 1’élaboration d’une nouvelle forme.

e FEtape 4: passage dans la pratique de ’ancienne & la nouvelle forme. La pratique
qualitativement différente devient dominante. Leandro enseigne d’abord quelques
lecons de la nouvelle fagon puis toutes.

e FEtape5 : changement incrémentiel a I’intérieur du changement radical. Dans sa nouvelle

fagon d’enseigner, Leandro continue de progresser.

Ce modele du développement professionnel permet d’analyser 1’activité enseignante de facon
dynamique tout en incluant la dimension didactique. L’activité d’enseignement-apprentissage
de la lecture est susceptible de se transformer au fil de I’histoire professionnelle des enseignants.
Ces transformations, lorsqu’elles prennent la forme d’améliorations continues et/ou de
changement radical, dans un contexte de relation aux pairs et de transformation des conceptions,
sont les caractéristiques d’un processus de développement de 1’enseignant dans et par son

travail.
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D’autres modéles s’appuient sur une conception plus linéaire du développement professionnel
des enseignants. Ainsi, pour Beckers (2007), trois stades caractérisent le développement des
enseignants débutants : une centration sur lui-méme, la survie de ’enseignant ; puis, une
centration sur la tache didactique, la qualité de son enseignement ; enfin, une centration sur

I’éléve, les apprentissages de celui-Ci.

1.3.3. Se développer dans I’enseignement de la lecture

A notre connaissance, peu de recherches étudient le développement professionnel au cours des
situations d’enseignement-apprentissage de la lecture. Briquet-Duhazé s’est intéressée a cette
question chez les enseignants novices (2013, 2014, 2015, 2018). Le developpement
professionnel est assimilé & un processus de professionnalisation en se centrant sur la
construction des compétences professionnelles lorsque 1’enseignant débute a la fois dans le
métier et dans ’enseignement de la lecture au CP. Toutefois, une dimension subjective est

ajoutée en s’appuyant sur la définition de Barbier, Chaix et Demailly (1994) :

Le développement professionnel des enseignants est « I’ensemble des transformations
individuelles et collectives de compétences et de composantes identitaires mobilisées

ou susceptibles d’étre mobilisées dans des situations professionnelles » (Briquet-
Duhazé, 2013, p.24).

Ce développement résulte d’un débat entre trois composantes : SOi, 1’institution
scolaire et les pairs (cite Goigoux et al., 2009, p.23).
Une premiére hypothése est que 1’identité se construit par les tensions entre les représentations
de I’individu avec son action dans un environnement donné, et par sa reconnaissance sociale
par ce méme environnement. Une autre hypothése est que 1’enjeu scolaire et social de
I’enseignement-apprentissage de la lecture a un effet important sur le développement

professionnel, positivement ou négativement, il ne peut étre neutre.

A partir des données issues de différentes méthodologies qualitatives (observations, entretiens,
questionnaires), elle identifie des étapes du développement professionnel dans I’enseignement
de la lecture au CP chez des enseignants débutants lors de leur formation et de leur premiére
année d’enseignement. Trois conditions permettent ce processus : un pair avec qui travailler,
échanger et qui apporte un regard rassurant ; un manuel de lecture qui sécurise et libére des
ressources cognitives pour I’analyse des pratiques professionnelles ; un poste a I’année. Quand

ces conditions sont absentes, les enseignants débutants tendent a perdre confiance dans leurs
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capacités a enseigner la lecture, voire d’enseigner. Briquet-Duhazé nomme ce processus

« incapacité portante ».

A partir des concepts issus de la théorie de I’activité et du développement professionnel, tout
en tenant compte du contexte prescriptif et controversé dans lequel se déroule I’activité
d’enseignement de la lecture, nous pouvons construire la question de recherche, les hypothéses

et les modeles a priori.

1.4. Question de recherche, hypothéses et modeles a priori
1.4.1. Question de recherche et hypothéses

Lors des paragraphes précédents, nous avons mobilisé plusieurs cadres théoriques pour analyser
le travail au quotidien des enseignants non débutants au cours des séances de lecture. Chacun
d’eux repose sur une conception constructiviste du sujet au sens ou ¢’est par son action que la
personne se construit, apprend et se développe. De méme, ils sont en accord avec le paradigme
historique et culturel du développement de Vygotski. Ces précautions épistémologiques
indispensables (Lussi Borer et al., 2017) nous permettent de construire un modeéle composé a
partir des cadres théoriques présentés ci-dessus et contextualisés a notre objet qui est 1’évolution
des pratiques des enseignants au fil de leur travail quotidien lors de I’enseignement-

apprentissage de la lecture.

Dans un premier temps, nous avons identifié la spécificité de 1’enseignement-apprentissage de
la lecture par rapport aux autres disciplines. Il apparait que ce domaine est traversé depuis
longtemps et de facon trés forte par des controverses sur les conceptions relatives a la lecture,
a son apprentissage et aux situations pour I’enseigner. Ces tensions se sont cristallisées autour
de la « querelle des méthodes », avec des implications sur les outils que les enseignants utilisent
en classe. Plusieurs conceptions traversent ces débats : lire ¢’est déchiffrer (par une approche
syllabique vs globale), lire c’est comprendre. De plus, le travail ordinaire des enseignants en
lecture fait 1’objet de prescriptions qui, en s’appuyant en partie sur des données issues de
recherches récentes, orientent les choix didactiques des enseignants depuis quelques années. En
particulier, le «guide orange » prend parti pour la conception syllabique et conseille

I’utilisation d’un manuel relevant de cette approche.

Dans un second temps, nous avons mobilisé la théorie de I’activité pour caractériser les
dimensions du travail enseignant lors des changements opérés en lecture. L activité est orientée

vers deux buts. Le premier concerne la personne au travail. Par son activité et les tensions qui
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la traversent, I’enseignant cherche a rendre possible et vivable son travail. Le deuxiéme but de
I’activité enseignante vise a faire acquérir a chaque éléve le savoir-lire. Ces buts s’incarnent
dans un objet qui est la mise a disposition des éléves de situations didactiques. Cet objet est
déterminé par plusieurs dimensions : subjective (conceptions de I'enseignement-apprentissage
de la lecture, valeurs, parcours professionnel), instrumentale (les outils choisis), normative (les
prescriptions, les controverses sociales), relationnelle (les interactions au sein du collectif de
travail) et organisationnelle (les contextes d’enseignement comme le type de poste ou d’école).
L’activité enseignante est un objet dynamique qui évolue en permanence en fonction des
tensions entre les dimensions et des actions mises en ceuvre pour les résoudre et, ainsi, rendre

vivable et efficace 1’enseignement.

Enfin, nous nous sommes intéressés a 1’activité enseignante en lecture a travers le concept de
développement professionnel. A partir des cadres conceptuels de 1’ergonomie, de la clinique de
I’activité, de 1’ergologie et du processus de néoformation, il apparait que, sous certaines
conditions, I’activité enseignante produit du développement professionnel. Ce dernier est
caractérisé par des transformations quantitatives (changement incrémentiel) et qualitatives
(changement radical) de I’activité, qui surviennent quand des contradictions poussent
I’enseignant a modifier ses choix didactiques. Elles peuvent concerner les outils mis a

disposition des éléves et les savoirs enseignés.

Au regard de cette caractérisation du travail ordinaire de 1’enseignant, nous posons comme
hypothése générale que le changement didactique et le développement professionnel prennent

leur origine dans la complexité de I’exercice du métier.

La question est alors de définir les transformations didactiques qu’opeérent les enseignants
dans le quotidien du métier, lors de ’activité d’enseignement-apprentissage de la lecture.
De quelles trajectoires développementales sont-elles la manifestation ? Quelles
dimensions de I’activité enseignante sont impliquées dans ces changements didactiques et

développementaux ?

Une premiére série d’hypothéses repose sur 1’idée que le développement se manifeste par la
transformation des pratiques lors de I’activité d’enseignement-apprentissage de la lecture. Nous

nous attendons a observer :

e Des transformations didactiques et instrumentales effectives au cours des séances de

lecture (méthode choisie, tAches assignées aux éléves, savoirs enseignés, outils utilisés).

e Une évolution des conceptions de I’enseignement-apprentissage de la lecture.
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e [L’alternance de périodes de continuité et de rupture.

e Le changement quantitatif précédant le changement qualitatif.

Une deuxiéme série d’hypothéses concerne les facteurs et les freins du développement

professionnel a travers les transformations didactiques. Nous postulons que :

e Les changements dans 1’enseignement-apprentissage de la lecture proviennent des
multiples dimensions de I’activité enseignante (subjective, instrumentale, épistémique,
relationnelle, organisationnelle, normative).

e Le développement passe par une renormalisation des prescriptions en lecture.

e Les contradictions et les tensions dans ’activité font naitre le changement radical.

e Les enseignants prennent en charge les dilemmes et enjeux du choix des méthodes de
lecture au travers de I’implication dans les débats avec les pairs. Le collectif de travail
est intériorisé dans le discours que 1’enseignant a sur sa pratique, en tant que soutien et

partenaire.

Afin de mettre a I’épreuve ces hypotheses, deux modeles sont construits a priori. Le premier a
pour but de représenter les trajectoires développementales des enseignants a partir des
transformations didactiques qu’ils ont opérées. La schématisation de ce processus proposee par
Roth (2016) nous permettra de repérer les continuités et les ruptures dans le développement
professionnel ainsi que les facteurs déclencheurs. Il permet d’identifier ce qui change dans la

pratique d’enseignement-apprentissage de la lecture.

Le second modélise I’activité d’enseignement-apprentissage de la lecture dans le quotidien du
métier. Il s’appuie sur le systéme d’activité d’Engestrom (2001) et le contextualise a
I’enseignement-apprentissage de la lecture. Il permet d’identifier les dimensions de 1’activité,
telles qu’elles ont été caractérisées precédemment, ainsi que les tensions et les contradictions

entre elles. Ce modéle a pour but de mettre en lumiére les facteurs et les freins du changement.

1.4.2 Modéle du développement professionnel a travers I’enseignement-apprentissage

de la lecture

Notre question de recherche vise a identifier les conditions dans lesquelles 1’activité
d’enseignement-apprentissage de la lecture produit du développement professionnel dans le
quotidien du métier. Nous devons donc construire un modéle du développement a priori. Notre
recherche se situe dans le paradigme historico-culturel du développement humain. Dans ce

cadre, nous nous appuyons sur le modele proposé par Roth (2016) avec lequel il a analysé les
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changements de méthode d’enseignement chez un professeur de 1’enseignement supérieur.
Contextualisé a I’enseignement-apprentissage de la lecture a I’école primaire, ce modele permet

de caractériser les étapes du développement professionnel.
Cing étapes sont identifiées.

Lors de la premiére étape [1], I’enseignant choisit une méthode pour enseigner la lecture a ses
¢léves (avec ou sans manuel). Il mobilise des conceptions de I’enseignement-apprentissage de
la lecture en relation avec son choix didactique. Au fil du temps, il développe sa méthode. C’est

une phase de changement quantitatif (ou incrémentiel).

Dans la deuxieme étape [2], suite a des tensions entre les dimensions de son activité [C1 =
contradiction 1], I’enseignant identifie une facon différente d’enseigner la lecture. Il exprime

une insatisfaction a 1’égard de sa pratique actuelle.

La troisiéme étape [3] est une phase de transition. Deux objets coexistent dans 1’activité : la
premicre forme d’enseignement continue d’étre mise en ceuvre et la seconde s’élabore sans étre

pratiquée avec les éléves.

La quatrieme étape [4] est marquée par le changement dans la pratique de la lecture. La nouvelle
forme remplace I’ancienne. Un changement est I’élément déclencheur de ce basculement [C2

= contradiction 2]. C’est la phase de changement qualitatif (ou radical).

Dans la derniére étape [5], ’enseignant reprend un développement incrémentiel de son activité.

Il améliore la nouvelle fagon d’enseigner la lecture a ses éléves.

Le schéma ci-dessous représente le développement professionnel en lecture au travers des

transformations didactiques de 1’activité enseignante.

[1]

Figure 4. Développement professionnel en lecture au travers des transformations didactiques
de [’activité enseignante, adapté du processus de néoformation (Roth 2016)
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Ce mode¢le nous permettra d’analyser le corpus afin de mettre a I’épreuve nos hypothéses sur
les conditions du développement professionnel en lecture. Pour qu’il y ait du développement
professionnel, nous nous attendons a observer des transformations dans la fagon d’enseigner la
lecture chez les enseignants non débutants. En particulier, des périodes de changement
quantitatif alternent avec des périodes de changement qualitatif. Ensuite, les transitions entre
ancienne et nouvelle pratique sont probablement initiées par des tensions entre les dimensions

de ’activité.

1.4.3 Modéle de ’activité enseignante dans I’enseignement-apprentissage de la lecture

Pour caractériser les dimensions de I’activité enseignante lors de 1’enseignement-apprentissage
de la lecture, un modéle a priori est construit a partir de la théorie de I’activité d’Engestrom
(Gilbert, 2013). Comme nous ’avons détaillé dans la partie théorique, ce dernier propose une
modélisation de I’activité en six dimensions : sujet, objet, instrument, division du travail,

communauté, regles. 1l aussi prend en compte le résultat de cette activité.

L’objet de cette recherche portant sur le travail ordinaire des enseignants en lecture, nous avons
contextualisé le modéle d’Engestrom a la situation étudiée. La structure en six dimensions du

modéle initial est conservée.

L’activité enseignante en lecture a pour objet la mise a disposition des éleves de situations
didactiques. Cet objet est composé de taches assignées aux éléves et de savoirs, il constitue la
dimension épistémique de I’activité. Nous chercherons a identifier les savoirs et les tiches

auxquels les enseignants confrontent leurs éleves.

La dimension instrumentale designe les outils auxquels font référence les enseignants, qu’ils
soient destinés aux ¢éleves (manuel, cahiers d’exercices, outils de manipulation, affiches...) ou
a la conception de leurs séances de lecture (guides des éditeurs de manuels, guides

institutionnels, documents scientifiques).

La dimension subjective concerne le sujet de I’activité, ¢’est-a-dire 1’enseignant, professeur des
¢coles non débutant. Lorsqu’il s’exprime au sujet de sa pratique professionnelle, il mobilise des
conceptions relatives a ce qu’est le savoir-lire, au comment il s’apprend et a ce qu’il faut faire
pour I’enseigner. Il évoque aussi des ¢léments issus de ses expériences antérieures dans

I’enseignement de la lecture.
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La dimension normative de 1’activité enseignante désigne les reégles de différentes natures qui
découlent du contexte professionnel dans lequel elle se déroule. Les programmes publiés dans
le bulletin officiel de I’Education nationale sont la seule régle associée a une obligation
professionnelle. Pour autant, il existe des normes qui s’y ajoutent. Comme il a été évoqué dans
le paragraphe 1.1.3, un « guide orange » a été publié en 2018 puis 2019 a partir de la synthese
de plusieurs recherches en didactique de la lecture. Il contient une dimension normative forte
puisqu’il prend parti dans la controverse des méthodes pour 1’approche syllabique, il
recommande [’utilisation d’un manuel qui s’appuie sur cette conception et émet des conseils
assez précis sur I’enseignement du code alphabétique. Nous pouvons également considérer que
les formations institutionnelles (initiale et continue) ont une fonction prescriptive de 1’activité
enseignante et entrent donc dans cette dimension normative. Enfin, les guides pédagogiques
produits par les éditeurs de méthodes de lecture détaillent les taches a assigner aux éléves ainsi
que le déroulement des séances de lecture. Ils ont donc une double fonction : instrumentale et

normative.

La dimension relationnelle renvoie au fait que les enseignants travaillent en relation avec des
pairs. En effet, que ce soit au sein de 1’école, des réseaux d’écoles ou des circonscriptions, ils
cotoient d’autres enseignants qui enseignent la lecture. Ils sont aussi amenés a discuter de leur
pratique avec les parents de leurs éléves, les conseillers pédagogiques, les formateurs et les

inspecteurs.

Dans le modele d’Engestrom, la derniere dimension concerne la division du travail. Dans sa
classe, le professeur des écoles est le seul acteur. Il a la responsabilité des choix qu’il fait ainsi
que de leur mise en ceuvre. La notion de division du travail ne nous apparait donc pas pertinente.
En revanche, 1’organisation du travail est bien un facteur a prendre en compte, que nous
définissions ici comme la dimension organisationnelle. En effet, selon la taille des écoles,
I’enseignant peut étre seul ou bien avoir des collégues qui comme lui font apprendre la lecture.
De méme, certaines écoles font partie de réseaux d’éducation prioritaire (REP). Dans ce cas,

les enseignants sont insérés dans des collectifs de travail qui dépassent la taille de I’école.

En plus d’étre caractérisée par ces six dimensions, I’activité enseignante en lecture est orientée
vers un résultat divisé en deux. Le premier, dimension productive, vise a ce que les éléves
acquierent le savoir-lire. Le second, dimension constructive, concerne la possibilité pour

I’enseignant de se développer a travers cette activité.
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La figure ci-dessous schématise cette conception de I’activité enseignante en lecture. Elle

constitue le second modeéle a priori a partir duquel le corpus sera analysé.

Sujet : (professeur des écoles non debutant en CP)
Conceptions sur I"apprentissage de la lecture
Conceptions sur les méthodes de lecture
Conceptions sur I’enseignement de la lecture
Expériences antérieures

Qu’est-ce que je pense. qu’est-ce que je sais?

Outil : artefacts (matériels et conceptuels)

RS
S
SoE
H
s : k8
& : %
s : %, Dimension épistemique
i. -
% H

Dimension instrumentale

"
-
sessssmnnannn
0
¥
5

* *u

T e rmeee e e et e nr et s
Dimension relationnelle

Régles : programmes, documents
d’accompagnement, recommanda-
tions. prescriptions institutionnelles,
formations influencant le choix de
la méthode

Relations au sein de la communau-
té professionnelle et avec les ac-
teurs en dehors de la communauté
professionnelle (parents) en lien
avec le choix de la méthode

Résultat

Apprentissage de la lecture
pour les éléves (activité pro-
ductive)

Développement professionnel :
satisfaction, accord vis-a-vis de
la méthode utilisée, apprentis-
sage, (activité constructive)

Objet : taches assignées aux éleves

Organisation dans 1’école, enfre écoles, dans la
classe impactant le choix de la méthode

Figure 5. Modéle de [’activité enseignante en lecture, adapté du systeme d’activité

d’Engestrom (Gilbert et al., 2013)

La méthodologie présentée dans le chapitre suivant a pour objectif de définir la démarche avec

laguelle les données sont recueillies puis analysées, afin de les confronter aux modeles

théoriques a priori, pour ensuite apporter des éléments de réponse a la question de recherche.
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I1. Méthodologie de la recherche

2.1 Problématique

Nous nous questionnons sur les transformations didactiques qu’opérent les enseignants dans le
quotidien du métier, lors de I’activité d’enseignement-apprentissage de la lecture. De quelles
trajectoires développementales sont-elles la manifestation ? Quelles dimensions de ’activité

enseignante sont impliquées dans ces changements didactiques et développementaux ?

Dans la partie théorique, nous avons mis en évidence que les méthodes de lecture sont depuis
des décennies au cceur des enjeux en didactique de la lecture. Leurs choix (méthode syllabique
vs méthode globale/intégrative) sous-tendent des conceptions différentes sur I’enseignement de
la lecture et sur les savoirs dont les éléves ont besoin pour apprendre a lire. Afin de mettre en
évidence les transformations opérées par les enseignants pour enseigner la lecture a leurs éléves,
c’est le prisme du choix de la méthode de lecture qui est adopté. Lors de leurs expériences
d’enseignement en classe de CP, quelle méthode ont-ils choisie ? Ont-ils toujours enseigné de
la méme maniére la lecture avec une méme méthode ou bien ont-ils transformé au fil du temps
les tches et les supports proposés a leurs eléves ? En ont-ils changé ? Quels changements futurs
envisagent-ils ? Pour chacune de ces questions, nous cherchons & identifier les raisons et les

facteurs de ces changements.

Ces questions au cceur de notre recherche comportent deux entrées, 1’une chronologique et
I’autre systémique. En regardant ce que les enseignants font changer dans leur pratique
d’enseignement de la lecture, et plus particuliérement a travers le choix et la fagon dont ils
utilisent les méthodes de lecture, nous cherchons a reconstruire [’historique de ces
transformations. Conformément au modele théorique a priori adapté de Roth (2016), ces
changements didactiques sont des indices du développement professionnel. Un premier objectif
de la méthodologie est de recueillir les éléments afin de reconstruire pour chaque enseignant la
chronologie des choix de méthode en lecture et des transformations dans leur mise en pratique

au quotidien.

La question de recherche comporte aussi une dimension systémique pour comprendre ce qui,
dans le systeme complexe de ’activité enseignante, produit les changements d’une forme

d’enseignement de la lecture a une autre. Le mode¢le a priori adapté d’Engestrom (2013) permet
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cette lecture systémique en décrivant 1’activité enseignante a travers plusieurs dimensions
(instrumentale, subjective, normative, relationnelle, organisationnelle) et les relations qu’elles
entretiennent entre elles. Le deuxiéme objectif de la méthodologie est donc de recueillir des

éléments relatifs a ces dimensions, facteurs du changement didactique.

Enfin, la question de recherche conduit a articuler ces deux angles, chronologique et
systémique. Un dernier objectif de la méthodologie est d’articuler ces deux angles d’analyse
afin de produire un modele global du développement de 1’activité¢ lors de I’enseignement-

apprentissage de la lecture pour chacun des enseignants enquétés.

Dans un premier temps nous décrivons la nature des données, dans un deuxiéme leur recueil et

dans un troisiéme temps les étapes de I’analyse.

2.2 Constitution du corpus

Notre objet de recherche portant sur les transformations didactiques de 1’enseignement-
apprentissage de la lecture, nous avons sélectionné des enseignants actuellement en classe de
CP qui ont au moins deux ou trois années d’expérience dans ce domaine, afin qu’ils aient la

possibilité de comparer plusieurs années de pratiques professionnelles en lecture.

Ensuite, pour avoir acces aux pratiques didactiques sur une échelle de temps longue, nous avons
choisi I’entretien semi-dirigé. Cette méthode d’enquéte permet de recueillir des informations
sur plusieurs années d’enseignement de la lecture. Elle comporte un biais de mémoire. Pour
autant, I’entretien permet de recueillir les éléments saillants des parcours des enseignants. Notre
modele théorique s’intéressant aux conceptions sur 1’enseignement-apprentissage de la lecture,
aux débats liés aux méthodes, aux valeurs, aux choix, aux tensions, ce type d’enquéte nous

permet de solliciter les enseignants a propos de ces différentes dimensions.

Nous nous sommes intéressés aux transformations des pratiques didactiques sur deux échelles
temporelles : sur I’ensemble des années d’enseignement en classe de CP et a I’échelle d’une
séance de lecture. Dans ce but, deux types d’entretiens sont congus. Le premier couvre
I’ensemble de la carriere, le second a lieu apres une séance de lecture et a partir des observations

faites par le chercheur lors de ce moment d’enseignement.

Le corpus est donc composé de données verbales produites a partir des questions et du

déroulement d’une séance de lecture.
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2.3 Recueil des données

Le recueil des données s’est effectué en trois temps : conception des guides d’entretien,

passation des entretiens et retranscription.

2.3.1 Construction des guides d’entretien

Les guides ont été construits pour recueillir les données correspondant aux modeles théoriques
a priori. Les questions ont été rédigées pour amener les enseignants a décrire leurs pratiques
didactiques en lecture, les changements qu’ils ont éventuellement opérés, les raisons et les

conditions de ces changements.

Le premier guide d’entretien (annexe 1) vise d’abord a reconstruire le parcours professionnel
des enseignants : nombre d’années d’enseignement, niveaux enseignés, écoles, nombre
d’années d’enseignement en CP. Ensuite, il se focalise sur les méthodes utilisées pour faire lire
les éleves cette année scolaire-ci. Puis il améne 1’enseignant a décrire les changements qu’il a
pu étre amené a opérer (changement de méthode et changement dans la mise en ceuvre de la
méthode), ainsi que les raisons et les conditions de ces transformations. Enfin, les questions
I’incitent a exprimer les difficultés, la satisfaction, I’efficacité, les problémes relatifs a ces

changements.

Un entretien a été mené dans une phase de prétest aupres d’une enseignante en CP afin de voir
si certaines questions manquaient de clarté. La discussion qui a suivi a permis d’affiner la
question principale portant sur les changements. Initialement, il était demandé a I’enseignant
de décrire les supports sur lesquels lisent les éleves, le terme utilisé dans 1I’étude IFE. Or ce mot
a créé une confusion pour I’enseignante entre support matériel (tableau, ardoise, feuille, VPI...)
et didactique (méthode de lecture, type d’écrit...). Il a été décidé de modifier la question : « sur

quoi lisent vos éléves ? » en utilisant une formulation plus ouverte afin de faciliter I’expression.

Le second entretien a également pour objectif de discuter des changements didactiques et des
raisons du changement, mais en partant d’une séance de lecture ordinaire menée dans la classe
apres le premier entretien. Lors de cette séance, les taches assignées aux eleves et les
interventions de I’enseignant sont notées par le chercheur dans le direct de la classe. La grille
du second entretien (appelé entretien post-séance, annexe 2) prévoit que le chercheur décrive
le déroulement de la séance a partir de ses observations puis qu’il fasse s’exprimer I’enseignant
a propos des changements opérés par rapport aux séances précédentes, dans 1’année ou les

années passées. Il est aussi questionné sur les objectifs d’apprentissage de la séance, le
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sentiment de satisfaction, I’identification de problémes, I’intention de changements futurs. Lors
de D’entretien post-séances, des relations peuvent étre faites avec des éléments du premier
entretien avec pour objectif de poursuivre 1’explicitation des changements didactiques opérés,

des raisons et des conditions de ces changements.

2.3.2 Passation des entretiens et retranscription

A la suite de cette phase de conception, quatre enseignants ont été contactés par mail pour
participer a une recherche s’intéressant « aux changements que les enseignants opérent au fil
de leur carriére dans leur facon d’enseigner la lecture » (annexe 3). Lors de ce premier contact,
la séance de lecture devait étre filmée. Tous ont répondu favorablement, mais deux d’entre eux
ont émis des réserves quant a I’enregistrement vidéo de la séance. La recherche portant sur les
conceptions plus que sur les actions, la vidéo a finalement été remplacée par un enregistrement
audio d’une séance de lecture, associé a une prise de note par le chercheur des taches assignées

aux eléves.
Les données ont été recueillies suivant la chronologie :

- mars 2021 : prétest puis quatre entretiens n°1, codés E1 dans le corpus
- avril mai 2021 : observation des séances et quatre entretiens post-séance, codés EPS

dans le corpus

Concernant 1I’un des enseignants, la séance de lecture n’a pas pu €tre observée en raison de
contraintes mateérielles découlant de la situation sanitaire. L’enseignant s’est filmé et a envoy¢é
par mail I’enregistrement vidéo. Pour un autre enseignant, la séance a eu lieu plusieurs jours
avant I’entretien post-séance. Pour les deux autres, les deux étapes se sont succéde dans laméme

matinée.

Au total, huit entretiens ont eu lieu, tous menés dans I’école des enseignants. Ils ont duré entre

40 minutes et une heure chacun. Une retranscription intégrale a éte réalisée.

Les données des entretiens ont été anonymisées (noms, prénoms, noms d’école, commune). Un
code d’identification a été attribué a chacun d’entre eux : P1, P2, P3, P4. Chaque intervention

a été numeérotée. Les données reprennent cette codification :
E1 P3 47 signifie I’intervention n°47 de 1’enseignant P3 au cours du premier entretien.

EPS P4 156 signifie I’intervention n°156 de 1’enseignant P4 au cours de 1’entretien post-

séance.
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A l’issue de la retranscription des huit entretiens, nous obtenons un ensemble conséquent de
données verbales a propos des pratiques ordinaires d’enseignement de la lecture chez quatre

enseignants expérimentes en CP.

Pour répondre a I’objet de recherche portant sur la transformation des pratiques en lecture et
mettre a I’épreuve les modeles définis a priori, nous construisons une méthodologie pour

analyser ces données verbales. Elle est composée des quatre étapes décrites ci-dessous.

2.4 Etapes de ’analyse des données
2.4.1 Etape 1 : codification et réduction du corpus

A l’issue de la retranscription des entretiens, le corpus s’est révélé trop volumineux. Afin de
définir un critere pour le réduire qui soit pertinent au regard de la question de recherche, les
entretiens ont été codifiés pour identifier de quoi il est question lors de chaque intervention de
I’enseignant (annexe 4). Nous reprenons ici la premiére étape de I’analyse par théorisation
ancrée (Paillé, 2011). 11 s’agit de dégager et condenser le propos développé dans le corpus
initial. Concretement, une colonne a été ajoutée a coté de chaque intervention de la personne
enquétée résumant ses propos. L’extrait ci-dessous illustre cette étape, a partir du premier

entretien mené avec une enseignante :

N° de Corpus Codification
Pinter-
vention

19 Nous c’est la méthode Taoki qui a été choisie. En fait ¢a a été choisi | Taoki

I’année d’avant, la premicre... mise en place du CP a 12, ¢’était quand | N’a pas participé au choix
j’étais en CM1-CM2. Donc ils ont fait des choix sur le REP en fait pour | Choix de REP

avoir le méme support de lecture pour tout le monde. Et a (ville F),
(collégue A) utilisait Taoki. Donc elle a proposé c¢a. Et donc on a pris
cette méthode de lecture-Ia pour tout le monde.

C’est une méthode qui consiste... je la connais pas...

20 C’est de la syllabique. C’est du... c’est ce qui correspond dans les | Syllabique

préconisations du livre orange... syllabique dés le départ et puis lecture | Correspond au livre orange
de texte quand méme au fur et & mesure, mais a partir des sons qu’ils | (recommandations
connaissent. Y’a pas de... Quand j’ai fait le premier CP, nous on était | ministere)

plutot sur la méthode Ribambelle, enfin sur la lecture d’album et sur | Avant utilisait Ribambelle,
I’exploitation a partir des albums. Alors que 1a, c’est vraiment du pas a | albums

pas, deux sons par semaine et euh...

D’accord. Donc ¢’est des textes qui sont sur une...

21 Je vais te chercher. C’est sur un livre. Un livre de lecture. C’est pour la | N’utilise pas pour
lecture pure. La compréhension on la fait pas la-dessus du tout. Enfin moi | I’enseignement  de la
je la fais pas la-dessus du tout... compréhension

Tableau 1. Extrait de la codification du corpus (E1_P1)
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A T’issue de cette étape, nous avons choisi de réduire de moitié le corpus en écartant deux
enseignants. Le critére de sélection a été I’implication dans le choix de la méthode de lecture.

Deux enseignants sur les quatre utilisent une méthode de lecture sans en avoir été a ’initiative.

L’enseignante P1 est arrivée 1’année suivant celle ou le choix de la méthode a été fait.

E1_P1 19 Nous c’est la méthode Taoki qui a été choisie. En fait ¢a a été choisi I’année
d’avant, la premiére... mise en place du CP a 12, ¢’était quand j’étais en CM1-CM2.
Donc ils ont fait des choix sur le REP en fait pour avoir le méme support de lecture
pour tout le monde. Et a (ville F), (collegue A) utilisait Taoki. Donc elle a proposé ca.
Et donc on a pris cette méthode de lecture-la pour tout le monde.

E1 P1 61 C’est pas moi qui... j’aurais pas choisi celle-ci...

L’enseignante P2 avait 1’habitude de travailler sans méthode de lecture lorsqu’elle était

« maitresse + », ¢’est-a-dire qu’elle enseignait la lecture dans la classe de ses collégues.

E1 P2 62 Alors quand j’étais maitresse plus en fait, les collegues avaient pas de
méthode et ca se passait plutdt bien, donc je trouvais que ¢’était, que ¢a fonctionnait
bien.

Pour autant, quand elle a été en charge d’une classe de CP, elle a suivi le souhait de ses collegues

de s’appuyer sur une méthode de lecture.

E1 P2 63 : Donc du coup on était quatre nouvelles collégues sur le CP et a part moi,
elles n’avaient pas fait de CP, les autres collégues. Donc du coup, elles préféraient
qu’on s’appuie sur une méthode elles. Elles disaient que ¢a allait les rassurer d’avoir
une méthode.

Par la suite, elle a participé au choix de cette derniere.

Nous avons gardé les deux enseignants qui ont choisi pleinement leur méthode (P3 et P4) :
intention d’enseigner la lecture en s’appuyant sur une méthode et responsabilité du choix de la
méthode. Les raisons et les conditions de ce choix seront explicitées dans les resultats de
I’analyse. Par conséquent, le corpus analysé est composé de quatre entretiens (les deux

entretiens réalisés avec chacun des deux enseignants) codés ainsi :

e E1 P3: premier entretien mené avec 1’enseignant P3, portant sur I’ensemble de la
carriere
e EPS P3: entretien post-séance réalisé avec 1I’enseignant P3, aprés la séance de lecture

observée
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e E1 P4: premier entretien mené avec 1’enseignant P4, portant sur 1’ensemble de la
carriére
e EPS P4 : entretien post-séance réalisé avec I’enseignant P4, aprés la séance de lecture

observée

Par faciliter la lecture des résultats et leur discussion un pseudonyme est utilisé pour chacun

d’eux. L’enseignant P3 est renommé¢ Philippe, 1’enseignante P4, Christine.

2.4.2 Etape 2 : identification des choix de méthode en lecture et mise en chronologie

Quatre entretiens correspondant a deux enseignants en CP, Philippe et Christine, sont gardés
pour I’analyse. Lors de cette étape, nous nous demandons si les enseignants ont opéré des
changements didactiques pour enseigner la lecture a leurs éléves. Quels supports mettent-ils a
disposition des éléves ? Quelles taches leur assignent-ils ? Quels savoirs visent-ils a leur faire
apprendre ? Pour chacun des enseignants, nous cherchons dans le corpus les éléments qui
permettent d’identifier les formes didactiques mises en ceuvre au fil de leur carriére. Pour les
faire décrire, les enseignants ont été questionnés sur le ou les choix de méthodes de lecture
qu’ils ont effectués tout au long des années d’enseignement en CP ainsi que sur ceux qu’ils

envisagent dans le futur.

Cette étape apporte la dimension temporelle dans le changement didactique. Quelle est la
chronologie des formes ? Elle fait avancer la partie de la question de recherche qui se demande

ce qui change dans les pratiques quotidiennes d’enseignement de la lecture.

Pour ce faire, nous recueillons toutes les données concernant le nom de la ou des méthodes
utilisées, la durée d’utilisation, les supports de lecture, les taches et les savoirs auxquels les
éleves sont confrontés. Elles sont regroupées dans une représentation chronologique qui

reconstruit les choix didactiques en lecture pour chaque enseignant.

\

Forme 1 Forme 2 Forme 3
: Méthode de lecture : Méthode de lecture : Méthode de lecture :
utilisée P utiliske P utiliste

Figure 6. Chronologie a priori des changements didactiques
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Les deux modeles obtenus seront ensuite discutés a la lumiere du modeéle de développement a
priori, adapté de Roth (2016). Entre autres, nous cherchons a caractériser les changements.
S’apparentent-ils a du changement incrémentiel ou du changement radical ? Sur le schéma, les
changements incrémentiels sont représentés par une fleche, les changements radicaux par une

fleche barrée de deux lignes.

2.4.3 Etape 3 : facteurs du changement de méthode

Une fois que les formes didactiques d’enseignement de la lecture, au travers du choix des
méthodes, sont repérées et organisées chronologiquement, nous nous intéressons au passage de
I’une a I’autre. Qu’est-ce qui ameéne 1’enseignant a choisir telle méthode ou telle autre ? Pour
quelles raisons en change-t-il I’année suivante ? Dans cette étape, nous cherchons a caractériser
les facteurs des changements didactiques en lecture a partir des dimensions de 1’activité telles

qu’elles ont été définies dans le modéle de 1’activité a priori, adapté d’Engestrom (2013).

Cette phase de 1’analyse permet d’apporter des réponses a ce qui fait changer les enseignants
dans les pratiques quotidiennes d’enseignement de la lecture. Elle peut aussi permettre
d’identifier des contradictions, des tensions dans [’activité, les tentatives de résolution des
contradictions. Cette étape donne une vision systémique de I’activité enseignante en lecture lors

des épisodes de changements didactiques.

Pour opérer cette partie de I’analyse, nous extrayons des entretiens les données concernant les
raisons des changements de méthode de lecture. Les éléments recueillis sont regroupés pour
chaque transition didactique identifiée lors de 1’étape 2. Ils sont caractérisés a partir des
catégories du modele a priori de 1’activité enseignante en lecture : dimension subjective,
dimension instrumentale, dimension epistémique, dimension organisationnelle, dimension

relationnelle, dimension normative, résultat de 1’activité.

Les résultats se présentent sous la forme de tableau. Pour chaque enseignant est construit un
tableau quand il change de méthode de lecture. Dans chaque tableau, les données du corpus
sont regroupées par dimension de 1’activité enseignante en lecture. Elles sont résumées dans

une colonne ajoutée a droite du corpus et identifiées par un code couleur :

Choix de la méthode « X »
Dimensions de I’activité Corpus Résumeé
Subjective
Instrumentale

Eiistémiiue
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Normative
Résultat

Tableau 2. Catégorisation a priori de [’activité lors des changements de méthode

Dans une seconde partie de cette étape, ces données sont mises en schéma en reprenant le
modele a priori de I’activité, adapté d’Engestrdm (2013). Pour des raisons de lisibilité, seules
les données résumées sont insérées. On obtient un modéle de ’activité pour chaque forme

didactique, correspondant a un choix de méthode de lecture.

Légende -
g Résultat de TPactivité

Cohérence « = = = (apprentissage des
. S Di ion inst tal 1o+ €léves et dimension
Tension —=———> imension instrumentale " | constructive)

Fd
’
- Dimension épistémique
-
- - r
- A
- o~

- Ay
- - = - -
Dimension normative . . .
Dimension relationnelle

Figure 7. Modelisation a priori de [’activité lors d 'un changement didactique

- /-/ s

Lorsque les données verbales permettent d’établir un lien de cohérence entre deux dimensions
de I’activité, un trait en pointillé est tracé. Lorsque les données évoquent plutot une tension

entre elles, un « éclair » est représente.

A Dissue de cette étape, on obtient une vue systémique pour chaque changement dans
I’enseignement de la lecture repéré lors de 1’étape précédente. Elle apporte des éléments de

réponse aux facteurs du changement.

2.4.4 Etape 4 : modeéle final

L’étape 2 apporte une représentation chronologique de la transformation des pratiques
enseignantes en lecture au travers des changements de méthode. L’étape 3 donne des
informations sur ce que les enseignants disent sur ce qui les a amenés a transformer ce qu’ils
mettent a disposition de leurs éleves pour apprendre a lire. Dans une derniére étape, nous
mettons en relation la représentation chronologique et la représentation systémique des
données. Un modéle unique pour chaque enseignant est composé. Il reprend les différentes

formes didactiques mises en ceuvre au fil de la carriere ainsi que les facteurs qui les ont amenés
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a passer d’une forme a I’autre. Cette étape apporte des éléments de réponse a la question de
recherche en proposant une vue synthétique du changement dans 1’enseignement de la lecture

au quotidien et des facteurs de changement.

La représentation sous un modéle unique pour chaque enseignant permettra en outre de
comparer les facteurs du changement au fil de la carriére. Elle a aussi pour objectif de faciliter

la comparaison des trajectoires de développement entre les deux enseignants enquétés.

| Facteurs du changement | | Facteurs du changement | | Facteurs du changement | | Facteurs du changement |

[ / /

Forme 1 } | Forme 2 Forme 3
L
© Méthode de lecture | © Méthode de lecture § | Methode de lecture

utilisée : : utilisée H : utilisée

Figure 8. Modele a priori du développement par [’activité d’enseignement-apprentissage de
la lecture

Dans le chapitre suivant, nous présentons les résultats de ces quatre étapes de 1’analyse

appliquées au corpus sélectionné.
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I11. Résultats

Dans un premier temps, nous exposons les résultats issus de la premiére étape de I’analyse. Les
différents changements didactiques au fil de la carriére dans I’enseignement de la lecture sont
identifiés pour les deux enseignants, Philippe et Christine. Cette étape répond a la partie

chronologique de notre question de recherche.

Ensuite, la deuxiéme étape de I’analyse décrit les facteurs de changement a travers les
dimensions de 1’activité didactique en lecture. Pour chaque enseignant, les résultats sont
composés d’une modélisation pour chaque épisode de changement. Cette étape répond a la

partie systémique de notre question de recherche.

Enfin, la dernicre étape de 1’analyse conjugue les résultats chronologiques et systémiques des
deux précédentes étapes en proposant une modélisation des trajectoires de développement pour
chaque enseignant. L’objectif est de comprendre ce que les enseignants ont changé dans leur

fagon d’enseigner la lecture a leurs éléves et pourquoi ils ont changgé.

3.1 Choix des méthodes en lecture et mise en chronologie

Identifiées a travers les recherches en didactique de la lecture, deux catégories de méthodes de
lecture co-existent : les méthodes intégratives, parfois appelées globales, semi-globales, et les
méthodes syllabiques. Elles recouvrent des outils publiés par des éditeurs pour concevoir les
séances de lecture, des supports de lecture a destination des éleves et sous-tendent des
conceptions de 1’enseignement-apprentissage de la lecture opposées a savoir partir des textes
ou partir des unites graphophonémiques. Ces deux grands types de méthodes se distinguent
aussi sur les savoirs enseignés aux éleves. Les méthodes intégratives mettent en interaction la
compréhension, 1’étude du code et la construction d’un univers culturel alors que les méthodes
syllabiques visent I’enseignement du décodage a partir de textes totalement déchiffrables
(Goigoux, 2015). Dans le premier cas, les éléves sont confrontés a des textes riches d’un point
de vue littéraire et comportant beaucoup de mots qu’ils ne sont pas encore en capacité de
déchiffrer. Dans le second, les textes sont congus dans le but d’étre décodés en fonction de

I’avancée des éleéves dans I’apprentissage des correspondances graphophonémiques.

Lors des entretiens, les enseignants ont évoqué ces deux catégories de méthodes, mis en
pratiques a différents moments de leur carricre. Les choix qu’ils ont effectués sont décrits dans

les premiers tableaux puis mis en chronologie dans un schéma.
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3.1.1 Philippe : quatre années en CP, trois formes didactiques

Philippe a une dizaine d’années d’ancienneté dans le métier de professeur des écoles. Il a
enseigné dans des niveaux différents (CP, CE1, CM1, CM2, ULIS), en changeant plusieurs fois
de lieu géographique, dont une année a I’étranger. Depuis deux ans, il est directeur d’une école
dans laquelle il enseigne a des ¢éleves de CP. Il a deux années d’expériences antérieures dans
des classes de CP, soit quatre années au total. L’école se situe dans un secteur mélant une
population péri-urbaine a une population rurale. La classe se compose de 24 éléves de CP, dont
un qui a une notification MDPH pour étre scolarisé en ULIS (dispositif d’aide aux éléves avec

handicap cognitif), mais pour lequel il n’y a pas de place.

Sur ces quatre années, Philippe a utilisé trois méthodes de lecture. Lors d’une premicre
experience dans une autre école, il a enseigné avec la méthode intégrative Ribambelle, basée
sur des albums tirés de la littérature de jeunesse. Elle fait partie des méthodes intégratives
centrées sur les interactions entre la compréhension et 1’étude du code pour I’apprentissage de
la lecture (Goigoux, 2015). Philippe fait écho par ses propos a cette particularité de Ribambelle
de lier I’enseignement de ces deux savoirs. Il caractérise sa premicre fagon d’enseigner la
lecture par moins de tiches de décodage, d’encodage, un départ du phonéme au lieu du

graphéme et un rythme plus lent dans I’enseignement du code (tableau 3).

Premiere forme didactique de Philippe, école A

Corpus Caractéristiques
deux premiéres Méthode intégrative sur album Ribambelle
pendant 2 ans

El1 P3 76 Les années c’était

Ribambelle.

E1 P3 36 Avant moi je travaillais avec Ribambelle, on
travaillait beaucoup plus la compréhension de lecture...
E1 P3 37 Et on travaillait... aussi... moins le
déchiffrage.

Plus de taches de compréhension
Moins de taches de décodage

EPS_P3_219 On faisait du décodage, mais on passait
surtout par la compréhension pour deviner les mots.

Déduire les mots avec le sens du texte plus
que par le décodage

E1 P3 50 ... avant on partait surtout du phoneme (...)
je faisais pas énormément de dictées de syllabes, de
dictées de mots

Départ du phoneme
Peu de taches d’encodage

EPS_P3_181 Parce qu’on allait plus doucement, en fait.
On faisait pas tous ces sons-la aussi rapidement donc on
avait pas le temps de tout faire. Donc on faisait pas les
sons compliqués.

Enseignement plus lent des
correspondances graphophonémiques
(CGP)

Moins de CGP enseignées

Tableau 3. Premiére forme didactique de Philippe

Lorsqu’il change d’école, il a de nouveau une classe de CP, dans 1’école actuelle. Il choisit la
méthode Lire dire écrire avec Ludo. Editée par les éditions PEMF (pédagogie Freinet), le guide

du maitre de 2015 présente la méthode comme associant 1’enseignement de la compréhension,
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du code, I’acculturation a I’écrit et la production d’écrits. De ce fait, elle appartient aux
méthodes intégratives. Les éléves lisent sur un manuel et les textes sont congus pour les savoirs
visés (tableau 4).

Deuxieme forme didactigue de Philippe, école B
Corpus Caractéristiques
E1 P3_52 Elle utilisait la méthode de Lire dire écrire | Méthode intégrative sur manuel Lire dire
avec Ludo euh... donc je suis parti sur cette méthode, la | écrire avec Ludo
premiére anneée.

Tableau 4. Deuxieme forme didactique de Philippe

Aprés avoir enseigné la lecture une année avec Lire dire écrire avec Ludo, Philippe utilise une
troisieme méthode : Lecture Piano. Dans la présentation didactique du manuel de 1’éléve, les
concepteurs decrivent une méthode explicitement centrée sur I’apprentissage du code. Elle
intégre certains résultats de 1’étude « Lire écrire au CP » (Goigoux, 2015) en proposant une
avancée rapide dans la présentation des correspondances graphophonémiqgues aux éléves. La
particularité de la nouvelle forme didactique mise en pratique par Philippe est qu’elle dissocie

les supports selon les savoirs enseignés :

e Me¢éthode Lecture piano pour I’enseignement du code
e M¢éthode Lire dire écrire avec Ludo pour I’enseignement de la compréhension

e M¢éthode Ribambelle pour I’entrainement a la lecture des éleves déja lecteurs

Cette forme didactique contient les deux précédentes. Le choix de chacune des trois méthodes
dépend des apprentissages visés. Philippe ajoute d’autres outils a ses séances de lecture. Les
Alphas (qu’il utilise en début de CP) est une méthode de lecture pour les GS et CP centrée sur
le code. Les graphémes sont représentés par des personnages. Il cite aussi les gestes Borel-
Maisonny. Cette méthode associe un son et un geste, elle est issue de la rééducation
orthophonique (tableau 5).

Forme didactigue actuelle de Philippe, école B

Corpus

Caractéristiques

E1 P3 18 J’utilise une méthode de lecture, mais en fait
j utilise deux méthodes de lecture, j’utilise une méthode
de lecture qui s’appelle Piano...

E1 P3 19 Et j’utilise également une autre méthode de
lecture, mais que pour la compréhension des textes qui
s’appelle Lire, écrire avec Ludo.

E1 P3 77 Ribambelle je I’utilise encore... pour les
éléves qui sont... per... qui lisent treés vite pour les
mettre en autonomie sur les albums parce que la on
travaille plus la compréhension

E1 P3 102 A partir de janvier.

Ajout d’une nouvelle méthode syllabique
avec entrée graphémique pour
I’enseignement du décodage Lecture Piano
Enseignement de la compréhension avec
Lire dire écrire avec Ludo

Entrainement a la lecture pour les éléves
lecteurs avec Ribambelle

46



EPS P3 92 C’est-a-dire que on lit le texte tous
ensemble, donc c’est trois textes différents
normalement, et le groupe 1 je le reprends et ils me font
un par un la fluence, pendant que le groupe 3 est sur
Ribambelle et le groupe 2 sur de I’encodage.

Trois groupes en fonction du niveau de
lecture :

Taches de décodage avec I’enseignant
Taches d’encodage en autonomie

Téches de lecture en autonomie

E1 P3 22 Apres j’utilise d’autres outils donc, j’utilise
Borel-Maisonny

Outils complémentaires : gestes Borel-
Maisonny, Alphas, alboums

E1 P3 23 Jutilise les Alphas en début d’année.

E1 _P3 24 Jutilise des albums de littérature de jeunesse
pour faire de la compréhension de lecture...

E1 P3 25 Etj’utilise d’autres, les albums également de
la Lecture Piano, mais je les utilise beaucoup moins,
c’est plus en lecture, sur un temps donné.

Tableau 5. Forme didactique actuelle de Philippe

Lorsqu’on demande a Philippe de se projeter dans les années futures, ses réponses dépendent
de I’échelle de temps. A court terme, il n’envisage pas de changer a nouveau de méthode de
lecture. A moyen terme, il anticipe un changement dans les savoirs initiaux des éléves au début
de CP qui I’améneront & des changements probables. A long terme, il envisagerait peut-étre de

changer de méthode (tableau 6).

Formes didactiques futures de Philippe, école B
Corpus Caractéristiques

E1 P3_105 Par contre je ne rechangerai pas a la fin de | Pas de changement de méthode 1’année
I’année prochaine
E1 P3 106 Pour que je puisse... m’adapter encore, | Changements a la marge (exercices
voila, je ferai des changements a la marge... d’autonomie en encodage)
E1 P3 168 Ca sera plus sur la production d’écrits.
EPS P3 184 J’ai un gros... travail sur la production
d’écrit que je vais enclencher. Et je revois un peu mes
ateliers... mes... euh... j’ai, comment, je vais faire une
adaptation sur le... sur les exercices d’autonomie,
quand ils sont justement en grand groupe.
EPS P3 208 Sinon, non, en frangais ce sera pas...
jaurai pas d’autres changements. Je fais plus de
changements en mathématiques.
E1 P3 172 Aprés parce que ¢a dépend des groupes,
moi je sais que... non pas I’année prochaine, mais
I’année d’aprés, c’est un groupe qui est trés tres
performant, je pense que je serai obligé de tout
réadapter.
E1 P3_111 Sije continue le CP c¢a changera peut-étre a
un moment donné, mais je me dis au bout de 10 ans...
E1 P3 112 Peut-étre que je changerai de méthode...

Tableau 6. Formes didactiques futures de Philippe

Changements envisagés en mathématiques

Peut-étre changement dans deux ans, car
un groupe d’¢éléves plus performant

Peut-étre changement de méthode a long
terme

Le schema ci-dessous offre une vue synthétique des differentes formes didactiques pour
enseigner la lecture aux éleves de CP, au fil de sa carriere. On identifie trois formes mises en

pratique par Philippe et des formes futures qui varient selon I’échelle de temps dans laquelle il
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se projette. On peut caractériser ce parcours comme une complexification de son enseignement

de la lecture, car il ajoute au fil des années des outils didactiques. On peut aussi noter une forte

variabilité didactique compte tenu du nombre d’années au cours desquelles il a enseigné la

lecture (trois formes en quatre années).

\

\

Forme didactique 1
Ecole A

Forme didactique 2
Ecole B

Forme didactique actuelle
Ecole B

Formes didactiques futures

Ecole B

Caractéristigiies

Meéthode intégrative sur album
« Ribambelle » pendant 2 ans

Plus de taches de compréhension
Moins de taches de décodage
Déduire les mots avec le sens du
texte plus que par le décodage
Départ du phonéme

Peu de taches d’encodage
Enseignement plus lent des corres-
pondances  graphophonémiques
(CGP)

Moins de CGP enseignées

Légende : La fleche barrée désigne un changement radical de méthode

i Méthode 2 : Lire dire :

i écrire avec Ludo

Caractéristigues
Méthode mtégrative sur ma-

nuel « Lire dire écrire avec
Ludo »

N\

AN IEEE NN EEEEEEEREI R EERREEREEREE

Meéthode 1 + Méthode 2
;Méthode 3 : Lecture Piano

Caractéristiques

Ajout d’une nouvelle méthode sylla-
bique avec entrée graphémique pour
I’enseignement du décodage « Lecture
Piano »

Enseignement de la compréhension
avec « Lire dire écrire avec Ludo »
Entrainement a la lecture pour les
éléves lecteurs avec « Ribambelle »
Trois groupes en fonction du niveau de
lecture :

Téches de décodage avec |’ enseignant
Téaches d’encodage en autonomie
Téches de lecture en autonomie

Outils complémentaires : gestes Borel-
Maisonny. Alphas, albums

i L’année prochaine : méme

: forme didactique + changements

alamarge

: L’année suivante : peut-&tre

: changement

i A plus long terme : peut-&tre

changement de méthode

M sssssssssssssssssmmssssssssssssssnmEnEn
Caractéristiques

Pas de changement de méthode 1’an-

née prochaine

Changements a la marge (exercices

d’autonomie en encodage)

Changements envisagés en mathé-

matiques

Peut-étre changement de méthode a

long terme

Peut-étre changement dans deux ans

car un groupe d’éléves plus perfor-

mant

Figure 9. Chronologie des changements didactiques en lecture de Philippe

3.1.2 Christine : 15 ans en CP, quatre formes didactiques

Christine a une longue expérience dans 1’enseignement dont une quinzaine d’années en CP.

Elle a travaillé dans trois écoles différentes. Elle est depuis une dizaine d’années dans 1’école

actuelle, dont au moins six ans avec des CP. Depuis trois ans, son école bénéficie du dispositif

de CP dédoublés (effectifs réduits), car elle fait partie d’un réseau d’éducation prioritaire (REP).

Sa classe est composée de 14 CP, dont un ¢éléve accompagné d’une aide humaine a certains

moments (du fait d’une reconnaissance de handicap cognitif par la MDPH) et un autre pour

lequel la demande est en cours de traitement (dysphasie). Un éléve de CE1 qui n’a pas encore

automatisé la lecture est présent lors des séances de lecture.

Lors de son premier poste en CP, Christine a enseigné avec la méthode syllabique Ratus. Nous

n’avons pas de données sur le nombre d’années (tableau 7).
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Premiere forme didactique de Christine
Corpus Caractéristiques
E1 P4 81 Quand je suis, quand j’ai quitté (premier | Premiére expérience d’enseignement en
département), et que j’ai eu des CP (...), je me suis | CP : choix de la méthode syllabique Ratus
lancée dans Ratus.

Tableau 7. Premiére forme didactique de Christine

Ensuite, tout en restant dans la méme école, elle a enseigné la lecture avec la méthode
intégrative Ribambelle pendant environ trois ans. Elle donne une précision sur les savoirs
enseignés aux €leves qui confirme 1’appartenance de Ribambelle aux méthodes intégratives. En
effet, le premier mois de CP est consacré a I’acculturation a I’écrit. L’enseignement du

décodage commence ensuite (tableau 8).

Deuxiéme forme didactique de Christine

Corpus Caractéristiques
E1 P4 86 Apres Ratus bon j’ai abandonné et... ¢’était | Méthode  intégrative  sur  albums
la grande époque... Ribambelle. Ribambelle pendant trois ans.

E1 P4 88 Alors, on s’est dit a (école A), allez on se

lance la-dedans.

E1 P4 107 Trois ans a peu pres.

E1 P4 90 A cette époque-la, on rentrait dans le | Début des tdches de décodage un moins

déchiffrage, dans le décodage... un mois apreés la | apres la  rentrée  (avant:  taches

rentrée ! Y’avait tout un travail sur a quoi ¢a sert de lire, | d’acculturation a 1’écrit)

comment on lit, sur quoi on lit...
Tableau 8. Deuxieme forme didactique de Christine

Toujours dans cette méme école, Christine arréte 1’enseignement de la lecture avec Ribambelle
et revient a une méthode syllabique dont elle ne se souvient plus du nom. Puis elle change
d’école. Dans cette nouvelle école, qui est son école actuelle, elle n’a pas de classe de CP tout
de suite. Quand elle retrouve ce niveau, elle ne se souvient plus du type de méthode qu’elle

utilisait (tableau 9).

Troisieme forme didactique de Christine

Corpus Caractéristiques
E1 P4 103 J’étais revenue a quelque chose de plus classique. Je sais | Méthode syllabique (pas de
plus... Ratus je t’ai dit ? souvenir du nom) + albums de
E1 P4 105 Non je sais plus... Ribambelle avant Noél

E1 P4 106 J’essaie de visualiser mes fichiers qui sont a la maison...
mais oui, non, j’avais repris quelque chose de plus... conventionnel.
E1 P4 110 Par contre, j’aimais bien reprendre les albums... et on
les.... Je me souviens par exemple aux vacances de Noél, on
distribuait le premier album et ¢a permettait aux enfants d’avoir une

lecture... _
Ecole B : Ecole B : pas de souvenir du
El1 P4 112 Mais la... 1a je sais plus, la. nom de la méthode

Tableau 9. Troisiéme forme didactique de Christine
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Depuis au moins cing ans, Christine enseigne la lecture a ses éléves avec la méthode Taoki,
classée par I’étude IFE dans les méthodes relevant d’une approche syllabique, basée sur un
enseignement explicite des correspondances graphophonologiques (en partant des graphémes)
excluant toute mémorisation de mots entiers et ne proposant aux éléves que des bribes de textes
constitués exclusivement des graphemes préalablement étudiés (Goigoux, 2015). Elle dissocie
I’enseignement de la compréhension en utilisant un autre support didactique, Narramus. A ces
deux outils didactiques elle ajoute la lecture d’albums quand les éléves sont lecteurs, des
logiciels d’apprentissage de la lecture (Auditor auditrix, Lalilo), puis, comme Philippe, les

gestes Borel-Maisonny et les Alphas en début d’année (tableau 10).

Forme didactique actuelle de Christine

Corpus Caractéristiques
E1 P4 25 Alors j'utilise donc le manuel Taoki Méthode syllabique par entrée
E1 P4 26 Depuis quand méme quelques années. .. graphémique Taoki depuis 5-6 ans pour
E1 P4 83 Aumoins 6 ans, 5-6 ans. I’enseignement du code.

E1 P4 60 Tous les jours, tous les jours.

E1 P4 28 Et puis la fiche que je rajoute c'est les fiches
du soir et 13, je les prends sur internet sur un site.
E1 P4 28 Les mots outils ne... ne sont pas comptés
comme enfin, on les lit globalement au départ de la

méthode de Taoki.

E1 P4 34 La, on n'est que pour... la lecture... sur le

code.

El P4 35 A cela s'ajoutent d'autres... moi je rajoute | Outils complémentaires : albums,
d'autres lectures Narramus, Auditor Auditrix, Lalilo, les

E1 P4 36 Donc notamment les Sami et Julie... et je | Alphas, gestes Borel-Maisonny

travaille  depuis plusieurs années en lecture

compréhension orale... avec Narramus, Auditor

Auditrix.

E1 P4 46 Je travaille avec Lalilo. Lalilo...

E1 P4 81 C’est que depuis une dizaine d’années, je

commence I’année avec les Alphas.

E1 P4 82 J’ai rajouté les gestes Borel-Maisonny
Tableau 10. Forme didactique actuelle de Christine

Christine n’envisage pas de changer de méthode de lecture I’année suivante et seulement

d’effectuer des changements a la marge (tableau 11).

Formes didactiques futures de Christine
Corpus Caractéristiques
E1 P4 247 Changer, non. Je viens d’investir dans des | Pas de changement de méthode I’année
nouveaux manuels (rire) donc c’est sir que 1’année | prochaine.
prochaine si je suis la ce sera encore ces manuels.
E1 P4 248 Par contre rajouter des petites choses, oui. | Ajout de « petites choses »
Tableau 11. Formes didactiques futures de Christine
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Au cours d’une longue expérience d’enseignement de la lecture, elle a donc principalement
utilisé des méthodes syllabiques, a part un épisode de trois ans avec une méthode intégrative,
ce que décrit le schéma ci-dessous. Notons que sur une échelle de temps aussi longue, il est

difficile pour I’enseignante de se remémorer tous les outils avec lesquels elle a travaillg,

d’autant plus qu’a I’enseignement de la lecture s’ajoute toutes les autres disciplines scolaires.

N

A

Forme didactique 1

Forme didactique 2

Forme didactique 3

Forme didactique

Formes didactiques

Ecole A Ecole A Ecoles A puis B actuelle futures
Ecole B Ecole B
Meéthode syllabique Ratus i Méthode intégrative iMéthodes syllabiques (+ EPas de cha_ngemem de 11;&-
................................... Ribambelle ¢ ialbums de Ribambelle) ; thode, petites modifications ;
Caractéristiguies Caractéristiques Caractéristiques Caractéristiques Caractéristiques

Premiére expénence d’en-
seignement en CP : choix
de la méthode syllabique
Ratus

Meéthode mtégrative sur
albums Ribambelle pendant
trois ans.

Début des taches de déco-

Meéthode syllabique (pas de
souvenir du nom) + albums
de Ribambelle avant Noé&l

Ecole B : pas de souvenir

Meéthode syllabique par entrée
graphémique Taoki depuis 5-6
ans pour I’enseignement du
code.

Pas de changement de mé-
thode 1’année prochaine.
Ajout de « petites choses »

dage un moins aprés la ren-
trée (avant : tAches d’accul-
turation a I’ écrit)

Outils complémentaires : al-
bums, Narramus, Auditor Au-
ditrix, Lalilo, les Alphas,

gestes Borel-Maisonny

du nom de la méthode

Légende : La fleche barrée désigne un changement radical de méthode \\

Figure 10. Chronologie des changements didactiques en lecture de Christine

3.1.3 Comparaison des deux parcours

Philippe et Christine se distinguent par la durée de leur expérience en CP, beaucoup plus longue
pour Christine. Par contre, ils ont expérimenté tous les deux les méthodes intégratives et
syllabiques. En particulier, ils ont enseigné la lecture avec Ribambelle. Leurs choix different
sur les méthodes syllabiques : Ratus et Taoki pour Christine, Lecture piano pour Philippe.
Philippe a commencé par enseigner avec des méthodes intégratives puis il a choisi une méthode
syllabique. Christine a commencé par une méthode syllabique, pour ensuite utiliser une
méthode intégrative pendant une courte période et revenir finalement a des méthodes
syllabiques. Aucun d’eux n’envisage de changer de méthode de lecture I’année suivante. Ils

anticipent par contre des transformations a la marge.

Les résultats montrent que pour ces deux enseignants, I’un au parcours long et 1’autre au
parcours plus court, les formes didactiques d’enseignement de la lecture ont subi des
changements majeurs. En effet, ils ont expérimenté a la fois les méthodes syllabiques et

intégratives.
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3.2 Facteurs du changement de méthode

Apres avoir identifié des changements didactiques en lecture au fil de la carriére des deux
enseignants, nous nous demandons ce qui les a amenés a transformer les supports et les taches
qu’ils assignent aux éléves. Pour quelles raisons ont-ils abandonné une méthode ? Quels sont
les facteurs sur lesquels ils se sont appuyés pour faire le choix de la nouvelle méthode ? Quelles
raisons invoquent-ils pour ne pas faire de changement majeur 1’année suivante ? Pour répondre
a ces questions, nous nous appuyons sur le modéle a priori définissant les dimensions de
I’activité enseignante et son résultat (adapté d’Engestrom, 2013). L’objet de I’activité est le

choix d’une nouvelle méthode de lecture. Par hypothése, plusieurs dimensions peuvent

influencer ce changement :

Conceptions sur I’apprentissage de la lecture
Conceptions sur les méthodes de lecture
Conceptions sur I’enseignement de la lecture
Expériences antérieures

Dimension instrumentale | Artefacts (matériels et conceptuels)

Taches assignées aux éléves

Organisation dans 1’école, entre écoles, dans la classe impactant le
choix de la méthode

Relations au sein de la communauté professionnelle et avec les
acteurs en dehors de la communauté professionnelle (parents) en lien
avec le choix de la méthode

Dimension normative Programmes, documents d’accompagnement, recommandations,
prescriptions institutionnelles, formations influencant le choix de la
méthode

Résultat de P’activité Apprentissage de la lecture pour les éléves (activité productive)
Développement professionnel : satisfaction, accord vis-a-vis de la
méthode utilisée, apprentissage professionnel (activité constructive)
Tableau 12. Dimensions de [’activité a priori lors du changement de méthode

Les interactions verbales du corpus relatives aux choix de méthode sont catégorisées a partir
des dimensions ci-dessus puis résumées dans un schéma reprenant le modéle a priori de
I’activité enseignante. Ce modéle, appliqué aux données de 1’apparition de chaque nouvelle
forme didactique en lecture, fait apparaitre les relations de cohérence ou de tension entre les

dimensions de ’activité.
3.2.1 Les facteurs du changement pour Philippe

Lorsqu’il a son premier poste en CP, Philippe n’a pas d’expérience ni de savoir professionnelle
sur comment les éléves apprennent la lecture et comment on peut leur enseigner. Son choix est

influencé par des facteurs externes : la méthode déja présente dans 1’école et qui est celle dont
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ses collégues lui parlent. 1l choisit Ribambelle, une méthode intégrative basée sur des albums

de la littérature de jeunesse (tableau 13).

Choix de la méthode 1 : Ribambelle

Dimensions de Corpus

activité

Résumé

E1 P3 132 Si je me remets en jeune enseignant, en
arrivant en CP, je pense qu’on est complétement perdu
dans les méthodes

E1 P3 136 C’est-a-dire que la premiére année, ¢’est pour
ca que c’est compliqué la premiére année, on sait pas...
on navigue a vue et puis on sait pas ce que ¢a va donner
sur les éleves, méme si on est formé... on n’a pas fait
d’année de CP... en entier

Pas d’expérience
antérieure, pas de
savoir didactique

Dimension E1 P3 132 Sur la premiére année ou je suis arrivé en CP, | Méthode déja
instrumentale j’ai choi... ¢’était Ribambelle, donc j’ai choisi Ribambelle | présente dans
I’école
E1 P3 132 On choisit je pense celle (la méthode) qu’on | Choisir la méme
a... celle de la collégue euh... celle dont on a entendu | méthode que celle
parler... d’un collégue
Dimension E1 P3 132 Voila, je pense qu’il y a eu une mode des | Les choix
normative Alphas & un moment donné ou tout le monde a fait les | didactiques des
Alphas euh... aprés y’a eu la mode de Ribambelle ou tout | autres  collégues
le monde a fait Ribambelle font norme
Résultat de | E1_P3 37 Moi j’avais des enfants qui... inventaient des | Les éleves
Iactivité mots tout simplement inventent et

E1 P3_122 Mes deux premiéres années, sur Ribambelle,
ce qu'on donnait en lecture c’était les textes de
Ribambelle, et les enfants les connaissaient par cceur !
Donc en fait les parents disaient ben en fait il sait pas lire
mon enfant, il sait... il connait juste par cceur donc ben il
récite.

récitent au lieu de
lire.

Tableau 13. Dimensions de [’activité lors du choix de la premiere forme Philippe

Le schéma ci-dessous (figure 11) montre les relations de cohérence et de tension entre les
différents facteurs de choix de Ribambelle. En particulier, la dimension instrumentale, décider
du support sur lequel vont lire les éléves, est en contradiction avec la dimension subjective, pas
de savoir professionnel sur ce qu’il faut pour que les éléves apprennent a lire. Pour compenser
cette tension, Philippe s’appuie sur les dimensions relationnelles et normatives. Le résultat de
ce choix est en contradiction avec 1’objectif d’apprentissage de la lecture puisque les éleves

« inventaient » et « récitaient » au lieu de lire.
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Figure 11. Modélisation de [’activité _choix de la premiere forme_Philippe

Lorsqu’il change d’école, la méthode présente dans sa nouvelle classe de CP est aussi une
méthode intégrative basée sur des textes issus de la littérature de jeunesse (L’école des albums).
Philippe décide de ne pas I’utiliser et choisir Lire dire écrire avec Ludo. 1l fonde son choix sur
une premiére conception issue du résultat de 1’activité précédente : ne pas enseigner la lecture
a partir d’album. Pour sélectionner la nouvelle méthode, il s’appuie sur les discussions avec une
collégue qui I'utilise. La dimension normative devient absente de ce nouveau choix alors que
la dimension relationnelle perdure. Le changement se fait a I’occasion dun éveénement
extérieur, la mutation dans une autre école. De ce choix Philippe tire de nouvelles conclusions
sur D’apprentissage des éléves: ils ont appris a lire, mais ils étaient perdus, car des

correspondances graphophonémiques étaient vues trop tot dans I’année (tableau 14).

Choix de la méthode 2 : Lire dire écrire avec Ludo

Dimensions de Corpus Résumé
[activité

EPS_P3_132 Je me suis dit non, je pars pas a partir | Nouvelle

d’albums donc je ferai pas L’école des albums. conception : ne pas
enseigner la lecture a
partir d’albums
Dimension EPS P3 132 . La je suis arrivé (...) ¢’était L’école des | Choix d’une
instrumentale albums. méthode différente
E1_P3 52 Elle (une collégue) utilisait la méthode de | que celle qui existe
Lire dire écrire avec Ludo euh... donc je suis parti sur | dans I’école

cette méthode, la premiére année (dans cette nouvelle
école)

E1 P3 51 J’ai quitté mon école a (ville B). Changement d’école




E1 P3 51 Jai discuté, donc je savais que j’allais sur

Choix de la méthode

pas trés bien faite.

E1 P3 60 Par exemple sur le son [eu], on voit le e, le eu
et le oeu dans le méme son a la quatriéme semaine.
E1 P3 61 Ce qui est trés compliqué (...) je trouve que
la progression est pas du tout adaptée. ..

El P3 62 Et... apreés les histoires sont vraiment
intéressantes.

E1 P3 83 J’étais pas content de... euh... les éléves ont
appris a lire, mais je trouvais qu’il y avait des choses qui
¢taient pas... cohérentes dedans. Tout n’était pas
déchiffrable, je trouvais vraiment ¢ca compliqué.
E1 P3 85 Sur certains points... le [eu] par exemple...
ph le f, tout faire en méme temps je trouvais ¢a trés
compliqué pour les éléves.

cette école arriver et que j’allais avoir un CP, donc j’ai | d’une ancienne
discuté avec I’enseignante qui était en CP dans mon | collegue
¢école a (ville B)...

Dimension

normative

Résultat de | E1_P3 52 Jai fait un bilan a la fin de I’année, y’avait | Les éléves ont appris

Pactivité des choses qui me plaisaient, d’autres qui me plaisaient | a lire, mais
pas du tout, (...) les éléves étaient perdus. Y’avait des | problemes dans
choses qui étaient vues beaucoup trop t6t en début | I’apprentissage des
d’année. éleves dus a la
E1 P3 58 (la partie enseignement du code) Je la trouve | progression  dans

I’enseignement  du
code e a la
déchiffrabilité  des
textes

Développement  de
savoirs didactiques
professionnels  sur
I’enseignement  du
code, insatisfaction

Tableau 14. Dimensions de [’activité lors du choix de la deuxiéme forme Philippe

Lors de ce deuxieme choix et premier changement, Philippe ne rompt pas totalement d’un point

de vue didactique puisqu’il garde une méthode intégrative. On remarque encore une tension

entre les dimensions instrumentale et subjective, mais d’une autre nature (figure 12). Cette fois,

Philippe a acquis de son activité antérieure une premiere conception didactique qui entre en

contradiction avec la méthode présente dans 1’école. En s’appuyant encore une fois sur les

relations professionnelles, il met en cohérence son choix instrumental avec la conception

subjective en changeant de méthode de lecture. De méme qu’avec la premiere méthode,

I’activité produit un résultat en tension avec les attentes puisqu’il n’est pas satisfait et constate

des difficultés d’apprentissage pour les éleves. En revanche, ses propos montrent qu’il

développe un savoir didactique sur ce qui est nécessaire pour que les éleves apprennent : avoir

une progression de 1’enseignement des sons cohérente.
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Résultat

Légende : - e .
Les éléves ont appris a lire mais pro-
Cohérence n———— . ) . blémes dans D’apprentissage des
) Choix d’une méthode différente que celle éléves dus a Ia progression dans
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< ' tiques professionnels sur I’enseigne-

I ment du code, insatisfaction
1

I

1 Dimension épistémique

|

1

N |

Dimension normative
Dimension relationnelle)} — —

Choix de la méthode d’une ancienne col- Changement d’école
légue

Nouvelle concep-
tion : ne pas ensei-
gner la lecture a
partir d’albums

Figure 12. Modélisation de [’activité choix de la deuxiéme forme Philippe

Au cours I’année d’enseignement avec la méthode Lire dire écrire avec Ludo, Philippe suit une
formation obligatoire sur 1’enseignement et 1’apprentissage de la lecture. Elle a lieu dans un
contexte de changement important des prescriptions institutionnelles. Le « guide orange »
(France, 2018) est publié par le Ministere. 1l diffuse des conclusions de la recherche IFE « Lire
écrire au CP » (Goigoux, 2015) ainsi que des connaissances issues de la littérature scientifique
internationale. Philippe fait référence a des prescriptions du document (tableau 15) : rythme
d’enseignement des correspondances graphophonémiques et départ du graphéme au lieu du
phonéme comme c¢’était pratiqué avant. Lorsqu’a la fin de I’année scolaire il décide de changer
a nouveau de méthode de lecture, il explore les méthodes existantes a partir d’une grille de
lecture personnelle, construite a partir des prescriptions et des savoirs qu’il a acquis. Son choix
se fait sur la méthode syllabique Lecture piano. Il opére un basculement didactique en passant
d’un enseignement de la lecture qui lie les taches de compréhension aux taches de décodage a
un enseignement qui les dissocie, ce qui se traduit par 1’utilisation de deux méthodes différentes.
Il évoque des criteres épistémiques pour le choix de Lecture piano : une avancée rapide de
I’enseignement des correspondances graphophonémiques et des textes déchiffrables (contenant
seulement des graphemes connus des éleves). Il exprime aussi une nouvelle conception pour
choisir une méthode de lecture. Pour lui, les prescriptions sont utiles, car elles servent de cadre
a la prise de décision, mais elles nécessitent une réappropriation personnelle pour étre « en

accord » avec le cadre.
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Choix de la forme actuelle (3 méthodes)

Dimensions de
[activité

Dimension
instrumentale

Dimension
normative

Corpus Résumeé
E1 P3 82 J’étais pas content et puis la c’était | Nouveaux Savoirs
vraiment une réflexion personnelle didactiques et
E1 P3 84 C’est pas forcément la formation, ¢’est moi | professionnels
vraiment que. .. que je trouvais que les éléves étaient... | Lecture des

E1 _P3 85 Aprés voila, c’est... un choix...

E1 P3 149 Aprés, moi j’ai... voila... d’'une facon
béte et méchante, j’ai lu le guide orange et puis, j’ai vu
ce qui me plaisait et ce qui me plaisait pas, est-ce que
j’étais en a... avec ce... en quoi j’étais d’accord et...
et puis apres... ben je trouve que... y’a des choses qui
sont intéressantes donc autant les prendre puis aprés
y’a des choses... ben j’ai... I’objectif c’est pas de se
mettre la pression...

E1 P3_155 Apres je trouve que le déroulé des séances
qui sont proposées sont pas... sont pas si mal que ca.
Bon on les adapte, mais elles sont pas si mal que ca.
Une partie... une partie de décodage avec les éléves...
une partie de phonologie... une partie d’encodage
avec des dictées... je trouve que c'est pas mal. Aprés
on adapte !

E1_P3_156 Ca nous donne un cadre en fait.
E1 P3 157 Moi j’aime bien la libert¢ pédagogique,
mais j’aime bien avoir un cadre aussi parce que on peut
partir dans tous les sens...

E1 P3_158 On a un métier ou on pourrait partir dans
tous les sens donc... 2 un moment donné c’est bien
d’avoir un petit cadre et puis aprés c’est... faut étre
d’accord avec le cadre, tout simplement.

prescriptions puis
choix personnel en
fonction de 1’accord

Evaluation des
méthodes de lecture
sur  des  criteres
didactiques
Conception :
conjuguer cadre et
liberté pédagogique
Nécessité d’étre  en

accord avec les choix

E1 P3 52 Donc ben aprés j’ai retravaille, j’ai regardé
un peu toutes les méthodes qui existaient, je trouvais
que la Lecture Piano était... plus... était intéressante

Exploration de
différentes méthodes
de lecture

E1 P3_87 Le critére (de choix de la méthode), comme
je disais, c’est des textes qui sont déchiffrables
rapidement par les éléves euh... une avancée assez
rapide

Critére didactique
pour le choix de la
méthode :

déchiffrabilité des

textes et avancée
rapide dans
I’enseignement du
code
E1 P3 43 Moi quand je suis arrive sur la | Changement de
circonscription, euh... on a considéré que j’étais un | circonscription =
premier enseignant en CP, parce qu’ils reprennent | suppression de
pas... et donc j’ai fait la formation I’expérience antérieure
E1_P3 44 Une formation lecture. Pour les nouveaux | -> formation

enseignants en CP.
E1 P3 45 Qui était obligatoire.

obligatoire pour les
nouveaux enseignants
en CP

E1_P3 43 (formation obligatoire) On nous a donné
les recommandations. ..

Formation pour
diffuser les
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E1 P3 49 On nous a donné des outils... prescriptions sur
E1 P3 50 On nous a demandé quel manuel on | ’enseignement de la
utilisait. On a discuté autour des manuels. On a bien | lecture au CP

vu que chacun avait ses manuels différents. Que dans
tous les manuels, en I’adaptant, on pouvait respecter et
par contre on nous disait bien qu’il fallait respecter...
les... le nombre de graphémes a utiliser, partir du
grapheme et non pas du phoneme

E1 P3 86 Y’a des choses qui étaient intéressantes. ..
euh... c’était plus la présentation des outils qui était
intéressante parce que, comme on nous a expliqué, le
manuel, on peut utiliser n’importe quel manuel, tant
qu’on arrive a justifier pourquoi on I’utilise et ce qu’il
y a dedans et ce qu’on ne prend pas parce que...
Résultat de | E1_P3 160 Ben moi je me sens en accord, aprés voila, | Effet  positif  sur
PPactivité je... je vois que les éléves progressent... I’apprentissage  des
E1_P3 125 On fait un retour nous sur les évaluations. | éléves

On voit chaque année en fait pour voir la ou ¢a péche | Satisfaction

un peu et voir ce qu’on peut mettre... ce qu’on peut | Anticipation de
améliorer tout simplement. changements futurs a
partir des résultats aux
évaluations nationales

Tableau 15. Dimensions de I’activité lors du choix de la forme actuelle Philippe

On voit dans ce nouveau modele de 1’activité un enrichissement des dimensions (figure 13). La
dimension relationnelle n’apparait plus et la dimension subjective prend une grande
importance. Apparaissent aussi des éléments didactiques plus précis sur comment enseigner la
lecture aux éléves. La relation entre les dimensions subjective et normative est composée a la
fois de tensions (ne pas appliquer toutes les recommandations, ne pas se mettre la pression) et
de cohérence (€tre en accord avec le cadre, s’appuyer sur ce cadre pour faire les choix
didactiques). Au bout de plusieurs mois de pratique avec cette méthode, Philippe exprime un
résultat positif de ce choix : il est satisfait parce que ses éléves progressent. Pour autant, il
¢voque implicitement la possibilité de nouveaux changements qui s’appuient sur les résultats

des éléves aux évaluations nationales.
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Figure 13. Modélisation de [’activité_choix de la forme actuelle_Philippe

Lorsque Philippe évoque les choix qu’il fera I’année suivante (tableau 16), il n’envisage pas de
changement radical, ce qui est cohérent avec le fait qu’il soit satisfait des savoirs acquis par ses
éleves. Pour expliquer sa décision, a plusieurs moments il évoque le temps de travail nécessaire
qu’implique un changement didactique important. Il fait aussi référence la spécificité du métier
d’enseignant en école primaire qui est de concevoir des séances dans un grand nombre de
disciplines. Ensuite, il décrit un changement « a la marge » qu’il est en train de préparer. Cette
modification a une raison didactique, améliorer 1’apprentissage des éléves en encodage, c’est-
a-dire en écriture de mots, et une raison organisationnelle, permettre aux éléves lecteurs de
travailler en autonomie sur des taches adaptées et ainsi dégager du temps au professeur pour

accompagner 1’apprentissage du décodage des éléves non lecteurs.

A moyen et long terme, Philippe pense que se produiront d’autres changements. D’une part, il
s’attend a avoir des ¢éleves déja lecteurs en début de CP dans deux ans. C’est la dimension
épistémique de son activité (ici les savoirs acquis des éléves) qui 1’obligera a modifier son
enseignement. D’autre part, quand il s’imagine enseigner pendant 10 ans avec la méme

méthode, il anticipe une lassitude (dimension subjective).

Enfin, Philippe exprime une conception sur le changement didactique dans le métier. Pour lui,
il y a une nécessité a transformer chaque année sa pratique parce qu’il faut s’adapter aux savoirs
des éleves, tenir compte de ’efficacité des choix, améliorer la satisfaction personnelle et
répondre & une envie de changement. Les limites du changement sont pour lui la pression
temporelle et la difficulté de faire un choix. Il expose aussi une conception du didactiqgue comme

ne permettant pas de résoudre tous les problémes : « il n’y a pas de méthode miracle ».
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Choix des changements futurs

Dimensions de

activité

Corpus Résumeé

E1 P3 176 C’est une réflexion que... qu’on a je pense, | Conception du
tous les enseignants, chaque année, voir ce qui nous plait, | métier :  réfléchir,
ce qui nous plait pas voila... on est... aprés | changer, se poser
malheureusement on est des éternels. .. insatisfaits... donc | des questions,
je pense qu’on aime bien changer beaucoup de choses, mais | éternels insatisfait,
euh... mais si si, on se pose des questions tous les ans, pour | s’adapter aux
savoir si on garde ¢a, si on garde ca... ¢éléves, risque de
E1 P3 177 Et on réévalue en plus en cours d’année suivant | lassitude

les groupes qu’on a parce que... ¢a peut arriver qu’on arrive | Problémes :

avec... du travail et que ¢a corresponde pas au groupe...
qui arrive... suivant son évolution, le comportement...

E1 P3 180 (réfléchir aux raisons des choix didactiques)
Ah oui je pense que ¢a a un intérét, apres ¢ca demande du
temps.

E1 P3 182 Et puis c’est la difficulté de faire des choix
aussi. Parce que... a8 un moment donné faut bien faire des
choix.

E1 P3_112 (changement de méthode dans 10 ans) faire les
mémes textes pffff...

E1 P3 184 Parce que je pense qu’il y a pas de méthode
miracle, tout simplement.

manque de temps,
difficulté a faire des
choix, pas de
méthode miracle

Dimension
instrumentale

E1 P3 107 Parce que la j’ai tout recréé en deux ans, j’ai
refait deux créations parce que méme si j’utilise la
méthode, donc je crée des choses donc euh... ¢a me
demande du temps tout simplement donc, je sais que
I’année prochaine je souhaite passer sur une autre matiére
plutdét que la lecture donc... je change... je ferai des
changements a la marge.

EPS P3 185 Je suis en train de travailler, de fabriquer
plein de boites a syllabes, pour qu’ils puissent travailler sur
de I’encodage, au tout début. C’est une boite a syllabes par
son, ou ils ont des images, ils ont des étiquettes avec des
syllabes et il faut qu’ils les remettent dans ’ordre, pour
pouvoir encoder le mot.

EPS P3 186 Donc faut faire tout par son, donc le nombre
de sons qu’il y a, faut faire pour huit éléves a chaque fois...
EPS P3 203 (les mots viennent de) De Piano, de
d’autres... ou de mon autre méthode d’avant, ¢a dépend,
pour avoir assez de mots. Tout simplement.

EPS P3 204 Pour tous les sons.

EPS_P3 205 Puis toutes les périodes donc je suis en train
de faire tout... toutes les périodes justement.

EPS P3 208 Oui, je vais garder la méme méthode, je vais
garder les mémes affichages, je vais garder le méme mode
de fonctionnement donc... je vais juste adapter sur le

En lecture :
changements a la
marge
(changements
prévus dans
d’autres domaines
d’apprentissage) sur
les taches

d’encodage, pas de
changement pour le
reste
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matériel, mais plus pour les éléves parce qu’on est plus sur
un autre projet développement durable donc c’est plus ¢a,
enlever les cahiers de sons et faire quelque chose qui soit
agrafé, pour éviter a avoir a coller du papier sur du papier.

E1 P3 169 Tout ce qui est écriture. Euh... travailler plus
la production d’écrits. ..
EPS P3 189 Et puis 1a j’adapte par rapport a ma méthode

en fait, des mots... donc 1a je la fais tout enti¢rement.
EPS P3 193 (objectify Qui soit de la lecture et de
I’encodage

EPS P3 197 En script ou en cursive. Donc ¢a veut dire que
¢a permet aux ¢léves en tout début d’année d’utiliser ben le
script, apres d’utiliser le cursif s’ils sont capables, et puis
aprés d’encoder tout seul donc je peux adapter vraiment au
niveau des éléves

E1 P3 173 (nécessité de changements dans deux ans)
Donc en grande section, y’en aura un paquet (qui sauront
lire) donc je pourrai pas démarrer... par euh... les Alphas,
je pourrai pas démarrer par faire... ba be bi hein... ¢a va
pas étre possible sinon je vais les perdre.

Changements pour
s’adapter aux
savoirs des éléves :
taches d’encodage,

E1 P3 105 (Par contre je ne rechangerai pas a la fin de
[’année.) Ca (temps de préparation), ¢ca pourrait étre un
critere.

EPS P3 188 C’est-a-dire que... pour les groupes 2 et 3, ils

sont pas forcément autonomes sur certains exercices donc
ils viennent quand méme me demander alors que... ¢a
devrait étre des groupes qui pourraient fonctionner tout
seul, et que je puisse, pour pouvoir passer du temps que
avec le groupe 1 et pour pouvoir vraiment remédier le plus
possible a la difficulté de ces éléves parce que j’ai deux
¢léves notamment sur le groupe 1 ou les sons complexes
¢’est encore trop compliqué pour eux, ils n’ont pas encore
d’une part la maturité et/ou pour l’instant ils n’ont pas
compris donc ils sont que sur les sons simples et... je suis
obligg, je suis vraiment en décalage par rapport aux autres
¢léves donc eux j’ai besoin de passer du temps qu’avec eux.
Et pour ¢a il faut que tous les autres éléves soient en
autonomie. Ce qui est en CP pas forcément facile.
EPS P3 197 Et puis 1a c’est de I’autocorrectif donc... ils
sont normalement totalement autonomes.

E1 P3 185 (limite du temps) Oui, ah ben oui ! Ce serait le
temps parce que sinon on fait que ¢a ! On s’arréte jamais !
E1 P3 199 Et le temps, voila... on n’en a pas...
malheureusement... c’est le gros probléme du métier, on
n’a pas du temps... Ou alors on dort plus donc... (rire)

éleves lecteurs en
début de CP
Contrainte
temporelle qui

nécessite de ne pas
toujours changer
Changements pour

des raisons
pédagogiques
(autonomie des

éleves lecteurs)

EPS P3 189 Que j’ai créée... je suis parti de plein de
choses qui ont été faites sur, par des collegues de CP

S’appuyer sur les
innovations des
collégues
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EPS P3 190 Sur internet et que... des connaissances que

j’ai... de collégues qui sont en CP.

EPS P3 198 (¢a existait déja sous cette forme ?) Oui
apres, ¢’était pas les mémes mots, c’est pas les mémes sons,
c’est pas les mémes, oui ¢’était pas les mémes mots, moi je
les ai adaptés a... ce que... j’ai une collégue qui faisait ca,
mais qui faisait... elle, elle les utilisait qu’en fin d’année
donc elle mélangeait... moi en fait dans mon... dans mon
numéro 9, j’ai les mots, ce sont que des mots dont tous les
graphémes ont été vus. Elle, elle mélangeait tout et elle
pouvait faire le son B, mais elle pouvait faire par exemple
bougie.

EPS P3 206 J’espére que ¢a va étre profitable. (rire)
E1 P3 183 On sera toujours insatisfait du choix qu’on

Dimension
normative
Résultat de | E1 P3 169 Travailler plus de I’encodage pour que les | Anticipation  sur
Pactivité ¢léves aient accés un peu plus vite a I’écriture. I’amélioration  de

I’apprentissage des
éléves en encodage

prend donc... CQ?_Ceptlon _ du
E1_P3_184 Ca va marcher sur un éleve et peut-étre que ¢a (T’(ianlse;ti-s factioillsmllz
marchera pas sur un autre, on en sait rien... le probleme | i Hida ct’ique

c’est qu’on est avec... on est avec de I’humain donc... y’a
pas que la méthode... y’a I’approche qu’on va avoir aupres
de I’¢leve... y’a voila... si I’éléve va bien vouloir accepter

n’est pas le seul
déterminant  pour
I’apprentissage

le fait qu’on ’aide voila... y’a plein de choses comme ¢a.
Tableau 16. Dimensions de [’activité lors du choix des formes futures Philippe

Le mode¢le de Iactivité des choix didactiques futurs (figure 14) montre une disparition de la
dimension normative. Philippe fait ses propres choix. La dimension épistémique (les savoirs a
enseigner aux éléves qui varient) entre en tension avec la dimension organisationnelle
(organisation pédagogique) et la dimension instrumentale (supports de début d’année non
adaptés a des éleves déja lecteurs). De méme, la dimension organisationnelle (pression
temporelle) entre en tension avec la dimension subjective (besoin de changer, de réfléchir). Les
relations avec les collégues sont un support a I’innovation instrumentale. Philippe anticipe sur
une efficacit¢ de ses futurs changements (apprentissage des éléves sur des taches d’en
encodage), mais il modere ce résultat avec 1’idée qu’il sera toujours « insatisfait » et qu’il reste
une part d’incertitude de I’efficacité sur I’apprentissage de tous les éléves. Le schéma ci-dessous
montre la complexité des dimensions de ’activit¢ mobilisées dans les futurs changements

didactiques et des relations traversées de tensions.
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Légende :
Cohérence = == == = Résultat
Tensions . Anticipati(m su}"l’amélinraﬁon de I’ap-
En lecture : changements a la marge (changements prentissage des éléves en encodage
prévus dans d’autres domaines d’apprentissage) Conception du métier : risque d’insatis-
. o sur les taches d’encodage, pas de changement ,/// faction, le choix didactique n’est pas le
Conception du métier : réflé- pour le reste «571":| seul déterminant pour Papprentissage

chir, changer, se poser des

questions, ¢ternels insatisfait, ] o

s’adapter aux éléves, risque de Dimension instrumentale
lassitude s o
Problémes : manque de temps, 4 Yy
difficulté a faire des choix, pas ~
de méthode miracle 1 '

S’appuyer sur les innovations Confrainte temporelle qui nécessite de ne pas
des collégues toujours changer
Changements pour des raisons pédagogiques
(autonomie des éléves lecteurs)

Changements pour s’adapter aux
savoirs des éleves : taches d’enco-
dage, éleves lecteurs en début de CP

Figure 14. Modélisation de [’activité choix des formes futures Philippe

3.2.2 Les facteurs du changement pour Christine

La chronologie des transformations didactiques montre que Christine a changé de nombreuses
fois de méthode. Si on considére la catégorie didactique a laquelle elles appartiennent,
I’enseignante a opéré deux changements majeurs : passage d’une méthode syllabique a une

méthode intégrative, retour a des méthodes syllabiques.

Lorsque nous nous intéressons d’abord au choix que Christine a opéré lors de son premier CP
(tableau 17), il est notable que, méme sans expérience antérieure d’enseignement de la lecture,
elle décide de ne pas travailler avec la méthode présente dans 1’école, Dame Coca. Elle choisit
Ratus, la méthode syllabique utilisée par son collégue de CP dans 1’école précédente. Elle
associe a cette relation professionnelle une premiére conception : la méthode syllabique est plus
efficace que la méthode semi-globale, méme si 1’enseignant « s’ennuie ». Cette conception est
renforcée par son expérience antérieure d’enseignement : les éleves qui ont appris a lire avec
cette méthode, en CE1, ils savaient tous lire. Elle met donc en cohérence, I’expérience, une
conception et le choix de la méthode. Lorsqu’elle évoque le résultat de ce choix pour
I’apprentissage des €léves et pour elle, il est concordant avec les dimensions de ’activité : les

¢léves apprennent et I’enseignant « ne s’éclate pas ».
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Choix de la méthode 1 : Ratus

Dimensions de
Dactivité

Dimension
instrumentale

Corpus

Résumé

E1 P4 79 Parce qu’a travers mes rencontres, a travers
aussi... ma formation... moi trés vite j’ai pensé que la
méthode syllabique elle était quand méme... pour moi, les
enfants accédaient quand méme plus vite... au
déchiffrage qu’une méthode... semi globale...

E1l P4 81 Quand j’ai quitté la (autre département), et que
j’ai eu des CP... ben voila j’ai regardé un petit peu et
puis... je me suis dit ben on va essayer...

E1_P4_81 Moi j’avais les ¢éleves en CEl, ils lisaient
tous...

Conception : supériorité de
la méthode syllabique sur la
méthode semi-globale
Souhait  d’essayer  une
méthode syllabique
Expérience antérieure en
CE1: les éléves avaient
appris en CP avec Ratus et
savaient tous lire

E1 P4 81 Eta (ville A) il y avait une autre méthode qui
était en cours, c’était Mona, je crois... quelque chose
comme ¢a... non, Dame Coca. Donc moi, voila, je me suis
lancée dans Ratus.

Choix de Ratus et non de la
méthode déja  présente
(Dame Coca)

E1 P4 80 Déja quand j’étais en (autre département),
petite école, école rurale hein, deux classes, et donc mon
collegue qui avait les CP, moi j’avais les CE1... qui est
sans doute méthode plus ancienne, donc prenait, lui il
avait Ratus

Dans la premiére école, le
collegue de CP enseignait
avec Ratus

E1_P4_81 Il me disait, Ratus, c’est vrai que nous on
s’ennuie, mais ¢a marche avec les enfants.

Discours du collegue de
Ratus : I’enseignant
s’ennuie, mais les éleves
apprennent.

Dimension E1 P4 79 (efficacité de la méthode syllabique sur la | Discours en faveur des
normative méthode semi-globale) enfin... tout ce qu’on a pu dire. méthodes intégratives

Résultat de E1 P4 81 C’est vrai qu’on s’éclate pas avec des textes | « On ne s’éclate pas » avec
Pactivité comme ¢a. La aussi, hein (montre le manuel Taoki). Mais | cette méthode

n’empéche que... les enfants... d’abord eux ca leur
plait... ils rentrent quand méme beaucoup plus facilement
dans... dans le déchiffrage, dans le code...

Les éléves aiment et entrent
facilement dans le
déchiffrage.

Tableau 17. Dimensions de [’activité lors du choix de la premiére forme Christine

Plusieurs tensions émergent dans cette premiére activité d’enseignement de la lecture (figure

15). La dimension subjective (conception d’une meilleure efficacité des méthodes syllabiques)

est en contradiction d’une part avec la dimension normative (discours en faveur des méthodes

intégratives) et d’autre part avec la dimension instrumentale (méthode présente dans 1’école).

Finalement, le choix est fait en cohérence avec la conception personnelle, issue de son

expérience antérieure et de la relation avec son collegue.

Méme si la dimension constructive du résultat de ’activité (« on ne s’éclate pas ») peut

apparaitre en contradiction avec le choix de cette méthode, il est en cohérence avec la

conception diffusée par son ancien collegue. Cette premiere expérience de choix et

d’enseignement conforte les savoirs initiaux de Christine.
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Légende :
Cohérence -

Tension _—T Choix de Ratus et non de la méthode
déja présente (Dame Coca)

Conception : supériorité¢ de la méthode sylla-
bique sur la méthode semi-globale

Souhait d’essayer une méthode syllabique
Expérience antérieure en CE1 : les éleves avaient /\/ ¢ Dimension instrumentale
appris en CP avec Rafus et savaient tous lire /}/ _

Résultat de Pactivité
(apprentissage des éleves et di-
mension constructive)

Les éléves aiment et entrent facile-
ment dans le déchiffrage.

.
* |« On ne s’éclate pas » avec cette

meéthode

P | ~a
~ ~ Dimension épistémique
~~ o I ~
— — -~

~ - ~
S o > \'-.
~ o ~~o . ~
~. =~ -

/V/\CB
ad

Discours en faveur des méthodes intégratives Discours du collégue qui utilise Ratus
I’enseignant s’ennuie mais les éleves
apprennent.

-
-
1 T~
-
-

Dans la premiére école, le collegue de
CP enseignait avec Ratus

Figure 15. Modélisation de [’activité choix de la premiere forme Christine

Au bout d’une durée pour laquelle nous n’avons pas de donnée, Christine arréte d’enseigner la

lecture avec la méthode syllabique Ratus et change pour la méthode intégrative Ribambelle

(tableau 18). Elle est toujours dans la méme école, avec plusieurs classes de CP. Cette

caractéristique liée a 1’organisation du travail influence son choix puisque la décision de

changer est prise avec ses collegues de CP. Le contexte normatif semble jouer un role en

favorisant I’enseignement avec une méthode intégrative. Il avait été évoqué implicitement lors

du premier épisode, mais n’avait pas semblé influencer le choix. Cette fois-ci, 1’évaluation que

fait Christine du résultat de ce choix est plutdt négative. Les éleves ont moins bien appris a lire,

les parents d’éléves ont reproché ce manque d’efficacité. L’enseignante ne se sentait pas en

accord, sans avoir les savoirs didactiques pour 1’expliquer.

Choix de la méthode 2 : Ribambelle

Dimensions de Corpus
lactivité

Résumé

Dimension E1_P4_94 Moi j’avais, on avait acheté la premiére série, J’ai
instrumentale révé que, Minable le pingouin, tout ¢ca

Achat d’une série de la
méthode Ribambelle

E1 P4 88 Alors, on s’est dit a (ville A), allez on se lance la-
dedans.

Ecole avec plusieurs
classes de CP

Choix de la méthode qui
repose sur une décision
collective

Dimension E1_P4_87 Y’a eu une grande époque.
normative

Mode de Ribambelle
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E1_P4 93 Parce que on en entendait beaucoup parler ! Et
puis on... on nous incitait aussi un petit peu... a prendre ¢a !
E1 P4 94 Lors de conférences, lors d’animations
pédagogiques et puis aussi ben... comment les... les
éditeurs. ..

Incitation de 1’institution
et des éditeurs

Résultat de
Pactivité

E1 P4 90 Apres du recul, je me dis, mais... oui, quand
méme, c¢’était bien... mais y’avait des enfants ¢a leur passait
complétement... au-dessus.

E1_P4 91 Ben y’avait beaucoup de par cceur au départ. Et
puis... alors moi j’ai aussi des familles qui... ont reproché
que... que c’¢était pas de la lecture ¢a.

E1 P4 92 Enfin ¢’était pas... I’enfant savait pas lire.

E1 P4 94 Oh non et puis, maintenant, avec du recul je me
dis, mais... y’en a qui... ben oui... ils ont pas appris a lire
correctement

E1 P4 96 Oui, ca me génait parce que je... j’avais
I’impression que je perdais déja des éléves, quoi. Dés le
premier mois. (...) C’était pas aussi structuré. Je me laissais
un peu... porter par la méthode et, oui, je me posais aussi
moins de questions, certainement.

E1 P4 97 Sur... comment 1’enfant réussit a lire et... de quoi
il a besoin pour comprendre.

E1 P4 101 On se posait pas autant de questions y’a... y’a
15-20 ans. Enfin moi, en tout cas (rire).

Effet négatif sur
I’apprentissage des
éleves

Reproches des familles
Sentiment d’étre
« génée », de «perdre
des é€léves », se posait
moins de question sur
comment les éléves
apprennent.

Tableau 18. Dimensions de [’activité lors du choix de la deuxiéme forme_Christine

Le modeéle ci-dessous (figure 16) montre que le passage de la méthode syllabique a la méthode

intégrative correspond a une mise en cohérence des dimensions instrumentale, normative,

organisationnelle et relationnelle. La dimension subjective a disparu du choix. Ses conceptions

individuelles n’ont peut-&tre pas changé, mais sont mises au second plan. Enseigner avec cette

nouvelle forme didactique révele une tension avec le résultat de Iactivité (effet négatif sur

I’apprentissage des ¢léves, insatisfaction).

Résultat de Pactivité
Effet négatif sur I"apprentissage des éléves

Légende : Achat d’une série de la méthode Reproches des familles

) Ribambelle f\% Sentiment d’étre « génée », de « perdre des
Cohérence = = = = . f éleves », se posait moins de question sur
Tension f comment les ¢léves apprennent.

= dJ
.
Dimension instrumentale
- 1 ~ o ) L
.- - -~ Dimension épistémique
- - ~ -~
- ~ -~

-
-

- - ~ -
. . . - -~
Dimension normative &= = = = m — - - o Dimension relationnelley — — = = = = = —

Mo_de _de Riba]_nbe_lle ] o Ecole avec plusieurs classes de CP
Incitation de I'institution et des éditeurs

Choix de la méthode qui repose sur une
décision collective

Figure 16. Modélisation de [’activité _choix de la deuxiéme forme_Christine
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Le corpus n’apporte pas beaucoup de données concernant le retour aux méthodes syllabiques

(tableau 19). Lors de ce changement, le facteur individuel réapparait avec la volonté d’enseigner

selon sa conception premiére : une méthode syllabique. Christine ne se souvient plus de la

méthode utilisée. La dimension relationnelle reste présente puisqu’elle explique 1’abandon de

Ribambelle par un changement des collegues de CP et la poursuite de la prise de déecision

collective. Ensuite, elle change d’école pour travailler dans 1’école actuelle. La non plus, elle

ne se souvient plus du nom de la méthode choisie.

Choix 3 : méthodes syllabiques

Dimensions de Corpus
lactivité

Résumé

E1 P4 108 (tu as décidé de changer de toi-méme ?)
Oui, de moi-méme

E1_P4_103 J’étais revenue a quelque chose de plus
classique.

Décision individuelle de choisir
a nouveau une méthode
syllabique.

Dimension E1 P4 103 Je sais plus... Ratus je t’ai dit ?
instrumentale E1l P4 114 (arrivée dans [’école actuelle) Non, je
me souviens plus...

Oubli du nom des méthodes

E1_P4_108 Et puis... ben les collégues ¢a tourne...
E1 P4 109 Donc euh... on travaille... a (ville A)
c’est une grande école quand méme donc on... on
avait la chance de pouvoir travailler avec des
collégues...

E1 P4 12 Et puis, jai quitté (ville A) pour venir &
(ville B) et maintenant ¢a va faire plus de 10 ans que
je suis ici.

Changement des collegues de CP
puis mutation dans [’école
actuelle.

E1_P4 110 Et aprés... on essaie de s’harmoniser,
quand méme...

Choix de la méthode qui repose
sur une décision collective

Dimension
normative

Résultat de
P’activité

Tableau 19. Dimensions de [’activité lors du choix de la troisieme forme Christine

Ce modele (figure 17) se distingue du précédent par une disparition du facteur normatif et une

mise en cohérence entre les conceptions individuelles, les dimensions instrumentale et

relationnelle. Il n’apporte pas d’information quant au résultat de ’activité suite a ce nouveau

changement.
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Légende : Oubli du nom des méthodes Résultat de Pactivité

Cohérence " ———

Tension _TN Dimension instrumentale

-
- ~

Décision individuelle de choi- 1 s
sir a nouveau une meéthode 1 \\ Dimension épistémique
syllabique. Il | AN

~ -~

-
~ “ — = - -
. . = \ = ‘\l
Dimension normative Dimension relationnelles) = — — — — _

Choix de la méthode qui repose sur une Changement des collégues de CP
décision collective puis mutation dans 1"école actuelle.

Figure 17. Modélisation de [’activité choix de la troisieme forme Christine

Il 'y a cing ans environ, Christine décide de changer et choisit la méthode syllabique Taoki
(tableau 20). Elle est identifiée par le rapport « Lire écrire au CP » (Goigoux, 2015) comme
relevant d’une approche syllabique avec entrée graphémique. Chaque legon vise
I’enseignement explicite d’une lettre ou d’un groupe de lettres. Cette modification de
I’enseignement ne constitue pas un changement didactique radical au sens ou cette méthode,
comme les précédentes, appartient aux méthodes syllabiques. D’ailleurs, elle n’évoque pas de
nouvelles conceptions didactiques. Les facteurs de ce changement font référence a la
modification des prescriptions institutionnelles ainsi que leur retentissement sur la formation,
I’offre éditoriale et les pratiques enseignantes. En effet, méme si les dates évoquées par
Christine ne sont pas tout a fait cohérentes (Taoki depuis 5-6 ans et une formation il y a 4-5
ans), I’enseignante dit que les formations sur 1’apprentissage de la lecture lui ont « ouvert les
yeux » et lui ont permis de comparer les méthodes entre elles. Son choix de la méthode Taoki
a aussi ¢€té influencé par les pratiques des collegues d’autres écoles, diffusées sur internet.
Quand Christine fixe comme objectif le déchiffrage, elle est satisfaite de ce choix du point de
vue de son efficacité pour tous les éléves. Si elle consideére I’apprentissage de la lecture
automatisée, elle constate que certains €léves n’y accedent pas a la fin du CP. Pour elle, ce n’est

pas lié a la méthode.

Choix de la méthode actuelle : Taoki

Dimensions de Corpus Résumé
[activité
E1 P4 122 Donc je voulais quelque chose de nouveau. Choix d’une
E1 P4 193 Alors moi, quand je choisis une méthode, je veux qu’il | méthode nouvelle.
y ait un manuel, qu’il y ait un livre. Veut que les éleves

E1 P4 196 L’enfant il a besoin d’un support... et puis j’ai trop le | lisent  sur un
souvenir d’avoir... mes propres enfants... c’était des feuilles | manuel.

collées, c’était jamais... j’ai trouvé que pour apprendre a lire on
avait besoin d’un... d’un support qui résiste... que ce soit des
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albums ou... ou un manuel.

épistémique

Dimension E1 P4 25 Jutilise donc le manuel Taoki. Choix de la
instrumentale méthode Taoki
Dimension

E1 P4 124 J’en avais entendu parler, voila...
E1 P4 125 (en animation pédagogique) Oui
E1_P4 126 Oui, sur les réseaux, sur les réseaux...

A eu connaissance
de cette méthode
lors d’échanges et
sur internet.

Dimension
normative

E1 P4 102 La, depuis quelgues années, on a quand méme des
formations qui sont trés pointues sur... la lecture. Donc ¢a, ¢ga m’a
aussi quand méme bien ouvert les yeux et ca m’a permis aussi de...
ben de faire des comparaisons et de... enfin, j’ai le souvenir
d’une... on a eu ¢a y’a 4-5 ans, une animation sur... oui, sur la
lecture et sur comment les enfants apprennent, quoi.

Les formations
aident a faire des
choix et expliquent
comment les éleves
apprennent a lire.

Résultat de
Pactivité

E1_P4 82 Depuis quand méme, depuis 5 ans, je peux dire que tous
mes ¢éleves déchiffrent. Je dis pas qu’ils aient acces... qu’ils ont un
acces a la lecture... automatisée, hein. Mais voila, ils déchiffrent
tous. Et méme avant Noél. Apres, c’est critiquable. Moi... je
I’entends, hein... j’ai... voila, on m’a dit... oh Ratus euh Taoki,
c’est nul et tout ¢a... mais en REP, avec des enfants en grande
difficulté, je trouvais que ca apportait quand méme plus ses fruits.
E1 P4 198 Moi quand je les vois la les éléves, feuilleter leur
livre... le regarder encore et encore et... et puis aussi je pense que
ca a un cOté nostalgique, hein, on se souvient tous de notre manuel
de CP, donc je pense qu’ils se souviendront aussi du leur.

E1_P4 232 Globalement, oui, je suis assez satisfaite. Mais on 1’est
jamais totalement parce qu’on a toujours des éléves... pour qui ¢a
marche moins bien. Et donc c’est avec ces éléves qu’on est sans
cesse en train de se poser des questions. Qu’est-Ce que je peux
améliorer. Mais c’est ce que je te disais tout a I’heure, méme les
éleves dossier MDPH, ils sont rentrés, ils rentrent dans le
déchiffrage. Et ca je me dis, ils vont peut-étre mettre plus de temps,
mais je pense que des enfants, quand ils auront 12 13 ans, ils auront
acquis la lecture quoi. Ce qui n’était, moi j’ai eu I’impression y’a...
y’a 15 ans, qu’il y avait des éléves qui n’avaient pas du tout accés
ala lecture.

E1_P4 234 J’ai plus de... ce qu’on appelle les CP blancs, 1a. J’en
ai plus. Et méme des enfants... suivis MDPH donc...

E1 P4 235 (problémes rencontrés en classe) Ils n’accédent pas a
la lecture automatisée.

E1_P4 236 je vais sans doute en maintenir quand méme deux...
un sir... parce qu’il manque encore quelque chose. C’est pas
suffisant.

E1 P4 237 Alors je pense pas que ce soit lié a la méthode que
j utilise.

E1 P4 238 Je... peut-étre qu’il y a d’autres fagons de faire
difféeremment, mais quelle que soit la méthode a mon avis on aurait
guand méme ces difficultés-1a, on retrouvera ces difficultés.

E1 P4 243 Alors ma méthode elle me satisfait, 1a, pour le moment,
elle me satisfait...

Effet positif sur
I’apprentissage :
tous les éléeves

déchiffrent, surtout
en REP, méme les
éléves avec
reconnaissance de
handicap.

Les éléves aiment
apprendre a lire sur

un  manuel de
lecture.

Bémol : moins
efficace pour
certains éléves.
Tous les éleves

n’accédent pas a la
lecture automatisée,
un ou deux éleves
seront maintenus en
CP. Mais ce n’est
pas lié a la méthode.
Satisfaction meéme
si elle n’est jamais
totale.

Tableau 20. Dimensions de [’activité lors du choix de la forme actuelle Christine
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Le modele représentant le passage a cette nouvelle forme didactique (figure 18) montre plutot
une mise en cohérence des dimensions de ’activité. Les formations semblent un événement
déclencheur du choix de la nouvelle méthode. La dimension subjective fait apparaitre une
nouvelle conception : la volonté d’enseigner avec quelque chose de nouveau, nourrie par les
relations professionnelles et concrétisee par le choix du support de lecture pour les éléves. Le
résultat de I’activité est positif et les tensions qui sont évoquées ne sont pas liées au choix de la
méthode, mais a des facteurs externes (certaines difficultés d’apprentissage des éléves,

satisfaction temporaire).

Résultat de Iactivité

Effet positif sur I'apprentissage : tous les éléves déchiffient.
Légende : surtout en REP, méme les éléves avec reconnaissance de handi-
Choix de la méthode Taoki cap.

Les ¢éleéves aiment apprendre a lire sur un manuel de lecture.

Tension P Bémol : moins efficace pour certains ¢léves. Tous les ¢léves
Dimension instrumentale “s+«5 | n’accédent pas a la lecture automatisée, un ou deux €léves se-
" 7 |ront maintenus en CP. Mais ce n’est pas lié a la méthode.

Choix d'une méthode - . Satisfaction méme si elle n’est jamais totale.

Cohérence - ———

nouvelle. P - .7
Veut que les éléves Phd
lisent sur un manuel. A . A APy
<< Dimension épistémique
- - S~

Les formations aident a faire des choix et A eu connaissance de cette méthode
expliquent comment les éléves appren- lors d’échanges et sur internet.
nent 4 lire.

Figure 18. Modélisation de [’activité choix de la forme actuelle_Christine

Lorsque Christine est amenée a discuter sur les transformations qu’elle a été amenée a faire au
cours de ces dernieres années dans son enseignement de la lecture et celles qu’elle envisage
dans les années futures (tableau 21), des conceptions sur le changement didactique et sur le
métier apparaissent. Concernant 1’enseignement avec une méthode de lecture, elle considere
qu’il est nécessaire de la pratiquer plusieurs années avant de pouvoir évaluer de son efficacite,
tout en s’autorisant des changements a la marge. Elle défend cette conception du « non-
changement » malgré les tensions que ce choix peut générer (envie de changer, ennui, les
collegues qui font des choix didactiques différents, douter de plus en plus). D’autre part,
lorsqu’elle évoque la facon dont son activité se transforme, elle décrit sa pratique comme
n’étant pas « révolutionnaire ». Pour elle, changer c’est « piocher », « recycler », « ajouter ».
Enfin, elle contrebalance le questionnement permanent et le doute par la montée en expérience
qui apporte des certitudes sur ce qui est efficace et par 1’évaluation des autres (colleégues,

anciens éléves, parents).
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Du co6té de la dimension instrumentale, Christine n’a pas beaucoup transformé sa pratique ces

dernieres années et elle n’envisage pas de le faire a court terme.

L’organisation du fonctionnement des €coles est un facteur de changement dans cette étape de
son parcours professionnel. L’entrée de son école dans un réseau d’éducation prioritaire a
impliqué des réunions institutionnelles avec d’autres collégues pour discuter des pratiques. Pour

autant, ces discussions n’ont pas un caracteére normatif.

Comme cela a été identifié dans la présentation du cadre théorique, les derniéres années ont été
marquées par 1’édition d’un guide de préconisations sur I’enseignement de la lecture au CP. Ce

nouveau contexte normatif est présent dans les facteurs du changement évoqués par Christine.

Enfin, concernant le résultat de ses choix didactiques, I’enseignante envisage de les modifier si
elle constatait qu’ils ne sont plus efficaces pour faire apprendre la lecture a ses éléves. Pour

I’instant, elle exprime plutdt une satisfaction globale a constater I’acquisition de nouveaux

savoirs.
Changements dans la forme actuelle et changements futurs
Dimensions de Corpus Résumé
activité

E1 _P4_78 A la fois j’ai testé, mais... pas tant que ¢a. Changement moderé,
E1 P4 130 Tu veux toujours... chercher... ben y’a toujours des | pas de changement
collégues qui font des choses... euh... nouvelles, donc... ben | radical

non, des fois je me dis, allez, (son prénom), fais ce qui est... ce | Conceptions du
que tu as I’habitude de faire et fais-le, vas jusqu’au bout. changement :

E1 P4 132 Et je trouve que nos éléves, justement ils ont plutdt | s’obliger a ne pas
tendance a zapper et a... a ne pas rester sur une tache et... je | changer trop souvent
m’oblige ! A aller... voila, on a commencé quelque chose, on va | de méthode, la suivre

jusqu’au bout. Et pour les méthodes c’est pareil. et changer a la marge,
E1 P4 133 Moi si je rentre dans une méthode, il faut que je | choisir une méthode
rentre & fond. qui est efficace

E1 P4 142 Je n’invente rien, je pioche pas mal de choses... N’invente rien :

E1 P4 245 Aprés c’est vrai que j’aime bien rajouter des choses. | « recycle », « pioche »
E1 P4 143 J’ai beaucoup d’idées d’activités, mais je n’invente | Consacre de plus en
rien. Ou je... recycle des choses (rire)... ou ben je trouve des | plus de temps a la
choses sur internet... conception, se pose de
E1 P4 144, Mais je ne révolutionne rien et... je... parrapporta | plus en plus de
(collegue de CP dans [’école de la ville A), je sais qu’elle essaie | questions, doute plus,
pas mal de choses. Alors moi peut-étre que je sais... j’essaie des | mais avec des limites
choses et que je sais pas le dire, mais... (avoir confiance en ses
E1_P4 179 Pour I’efficacité euh... oui.. ¢’est certainement une | choix, s’appuyer sur
des raisons aussi du choix.... son expérience, sur le
E1 P4 182 Plus je vieillis et plus je passe de temps a préparer | retour des collegues,
ma classe. des  parents, les
E1 P4 184 Je crois qu’on se pose plus de questions par rapport | éléves).

au... a notre mission et notre métier et... il y a une certaine
insouciance quand on débute. Et puis on est... on est sir et
certaine... de certaines choses (rire) et on se met... oui, avec les
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années, on doute beaucoup plus. En tout cas, moi je le vois
comme ¢a.

E1_P4 186 (envie de changer par lassitude) Oui, ¢a vient aussi,
oui. Mais il faut passer par-dessus ¢a je crois. Euh... ¢’est jamais
les mémes ¢léves finalement. Donc... alors ¢’est vrai que ¢a peut
étre ennuyeux, mais je me dis qu’une méthode quand méme,
deux ans c’est trop court, quoi.

E1_P4 251 Le sujet de... de la méthode de lecture, ¢a c’est
quelque chose auquel j’ai quand méme réfléchi.

E1 P4 252 Apreés, il faut pas non plus étre tout le temps dans
la... réflexion et dans la... a un moment on se dit ben on, voila,
on est slr de ce qu’on fait et puis... et puis c’est bien et on le fait
et on... on le fait bien. Parce que dans notre métier, je crois que
c’est, enfin, c’est ¢a aussi, c’est qu’on a... parfois on sait pas Si
ce qu’on fait c’est bien (rire). Et on a besoin de ’entendre en fait
(rire). Alors avec I’expérience, y’a d’autres petits signes qui nous
disent que ben ce que tu fais c’est bien, notamment les parents,
le retour des parents ou le retour des enfants, plus agés. Mais au
début de ta carriére, ¢a tu 1’as pas (rire). Et... voila. Apres, oui,
y’a le retour des collégues aussi. Qui disent ben oui, ben (son
prénom) au CP on sait que voila, ¢a va le faire...

Dimension
instrumentale

E1_P4_161 Au début, je n’avais pas les fiches... euh... du soir.
Je les ai récupérées apres.

E1_P4_247 Changer, non. Je viens d’investir dans des nouveaux
manuels (rire) donc ¢’est str que 1’année prochaine si je suis la
Ce sera encore ces manuels.

E1 P4 248 Par contre rajouter des petites choses, oui.

Ajout de «fiches »
pour D’enseignement
du code qui ne sont pas
proposées par 1’éditeur
Ajout d’activités

E1 P4 177 (facteurs du changement : discussions avec les
collegues) Les derniéres années... depuis qu’on est en REP, en
fait.

La mise en réseau des
enseignants dans les
REP qui a amené a

discuter entre
collegues
E1 P4 132 Des fois y’a des colleégues qui disent... oh la | Différence avec les
méthode, elle est... elle est... je prends le manuel, mais le guide | collégues qui

du maitre il m’intéresse pas... ou je prends ce que je veux...
alors moi j’ai du mal a fonctionner comme ¢a.

E1 P4 143 (les collégues) Elles me disent, ah (son prénom), tu
as toujours plein d’idées ! (...) Et c’est assez dynamique. Voila.
C’est ce que les gens me disent.

E1 P4 177 (facteurs du changement) Discussions avec les
collégues, oui

E1 P4 209 On discute de la méthode, mais. .. aprés personne ne
va me dire, ce que tu as pris c’est pas terrible, au niveau des
collégues, enfin... je le... je suis trés libre.

modifient I’utilisation
de la méthode

Commentaires positifs
de collegues sur sa

pratique
Les discussions avec
les colléegues

influencent les choix,
mais il y a une liberté
de choix

Dimension
normative

E1 P4 179 On a eu beaucoup de formations par rapport a... a
I’apprentissage de la lecture. Et pourquoi nos éléves
n’apprennent pas a lire... et donc oui, ¢a... ¢a a été des
questionnements.

E1_P4_223 C’est grace aux formations en fait.

E1_P4 224 Parce que oui... toute seule, je sais pas si je serai
allée par exemple... tu sais il y a un logiciel qui permet de...

Beaucoup de
formations sur les
difficultés

d’apprentissage en
lecture, sur des outils
d’aide qui font se

questionner, utiliser de
nouveaux outils.
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E1_P4 225 Anagraph. Voila. Donc j’en avais jamais entendu
parler...

E1_P4 226 C’est plus, voila, lors des formations qui... qui nous
guident quand méme.

E1 P4 229 (lecture du guide orange) Ca nous a été impose.

E1 P4 231 Eduscol, oui oui, forcément on va quand méme un
petit peu dessus...

Les formations ont
imposé la lecture des
préconisations du livre
orange.

Consultation des
documents Eduscol du
Ministére.

Résultat

E1_P4 240 Si je vois que (rire) une année sur 12, si y’en a que
deux qui voila qui rentrent dans la lecture, voila, forcément je
me poserai plein de questions, oui.

E1 P4 246 Ca j’aime bien ce cOté... varier aussi d’autres
supports pour lire. (...) Et moi je... oui, j’adore les entendre
raconter des histoires... enfin c’est ’émerveillement de voir les
enfants... devenir lecteurs, en fait, c’est ¢a qui est super
agréable ! Et Ia, quand on les voit, quand ils sont en coin
bibliothéque, qu’ils prennent les livres et qu’on les entend lire. ..

Si la plupart des éléves
n’apprenaient pas a
lire, ca aménerait des
guestions.
Aime changer
supports

Aime voir les éleves
devenir lecteurs

les

Tableau 21. Dimensions de [’activité lors de changements actuels et futurs Christine

Comme le modeéle du précédent épisode de changement, on peut constater une globale

cohérence entre les facteurs du changement chez Christine (figure 19). Les changements tout

comme la constance dans la dimension instrumentale sont la résultante des conceptions

personnelles, des discussions avec les collégues et de la diffusion de prescriptions et de savoirs

didactiques au travers de la formation. Ce modele intégre les tensions que peuvent générer les

relations professionnelles (entre influence et liberté du choix individuel) et de I’efficacité de la

méthode sans qu’elles déstabilisent I’activite.

Changement modéré, pas de
changement radical

Conceptions du changement :
s’obliger a ne pas changer trop
souvent de méthode, la suivre et
changer a la marge, choisir une
méthode qui est efficace
N'invente rien : « recycle »,
« pioche »

Consacre de plus en plus de
temps a la conception, se pose de
plus en plus de questions, doute
plus mais avec des limites (avoir
confiance en ses choix, s’appuyer
sur son expérience, sur le retour
des collégues. des parents. les
éléves).

7/
7/
Dimension normative

Beaucoup de formations sur les difficultés d’ap-
prentissage en lecture, sur des outils d’aide qui
font se questionner. utiliser de nouveaux outils.

Les formations ont imposé la lecture des préconi-

sations du livre orange.

Consultation des documents Eduscol du Ministére.

Ajout de « fiches » pour I’enseignement
du code qui ne sont pas proposées par
1’éditeur

Ajout d’activités

Dimension instrumentale,
rd

/
/

- e e— = =

Dimension relationnelle

Différence avec les collégues qui modifient
I"utilisation de la méthode

Commentaires positifs de collégues sur sa
pratique

Les discussions avec les collégues influen-
cent les choix mais il v a une liberté de
choix .

Résultat de Pactivité

(apprentissage des éléves et di-

mension constructive)

Si la plupart des éléves n’appre-

naient pas a lire. ¢ca aménerait des

===+ | questions.

" | Aime changer les supports

7 Aime voir les éléves devenir lec-
teurs

La mise en réseau des enseignants
dans les REP qui a amené a discuter
entre collegues

Figure 19. Modélisation de [’activité_changements actuels et futurs_Christine
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3.3 Modele final pour chaque enseignant

Dans cette derniére étape, les données issues des deux précédentes sont insérées dans un modele
unique pour chaque enseignant. Il montre les différentes formes didactiques choisies par
Philippe et Christine pour enseigner la lecture a leurs éléves et les facteurs qu’ils expriment
pour expliquer les transformations opérées. L’aspect chronologique et 1’aspect systémique des
changements de méthode s’articulent. Autrement dit, le modele final a pour vocation de
représenter ce qui change et pourquoi ¢a change dans I’enseignement-apprentissage de la

lecture au quotidien a partir des propos de ces deux enseignants.

3.3.1 Trajectoire développementale de Philippe

La trajectoire développementale de Philippe (figure 20) est marquée par des changements
importants sur peu de temps : en quatre années, trois méthodes d’enseignement de la lecture,
reposant sur les conceptions didactiques différentes, voire opposées (entre Ribambelle et
Lecture piano). Le premier changement peut étre considéré comme radical, car il comporte une
transformation des conceptions (ne pas enseigner la lecture sur des albums), un changement de
méthode et une contradiction avec la méthode présente initialement dans 1’école. Le second est
également envisagé comme radical puisqu’a nouveau Philippe fait reposer son enseignement
sur un manuel différent pour le déchiffrage, il dissocie 1’enseignement du code de celui de la
compréhension et il modifie les savoirs enseignés pour le code. On peut aussi faire I’hypothése
d’un ralentissement du développement dans le futur proche, plutdt marqué par un changement

didactique incrémentiel.
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Dimension instrumentale
Di RS tale - — En lecture : changements a la marge (changements pré-
Choixm;?:ns‘::lél:l:odeﬁiei;'lé:mte Dimension instrumentale vus dans d’antres domaines d’apprentissage) sur les
Dinension e celle qui existe dans I"école Exploration de différentes méthodes de lecture tiches d encodage. pas de changement pour le reste
Méthode déja présente
dans "école Dimension organisationnelle
Ch d’école F— — Dimension organisationnelle
Dimension relationnelle i F——— _hmmelle_ - Contrainte temporelle qui nécessite de ne pas toujours
Dimension organisa- Choix de Ia méthode dmme an- Changement de circonscription = suppression de I'ex- hanger
G 1 . S périence antérieure -> formation obligatoire pour les & - 5 .
cienne collégue e ts en CP Changements pour des raisons pédagogiques
Dimension relationnelle Dimension normative e (. ie des éléves lecteurs)
Choisir 1a Iréme m‘éﬂmde Reésultat Di ion relati 1 Dimension relationnelle
Ol celle d un co]]eg'l.}e Les éléves ont appris 4 lire mais Dimension normative S”appuyer sur les innovations des collégues
Dllllell.SIDl.l normative problémes dans I apprentissage Formation pour diffuser les prescriptions sur ['ensei- Dimension normative
Les choix E:hd.acnques des des éleves dus 4 la progression gnement de la lecture au CP Reésultat
autres collégues font dans I'enseignement du code et & Résultat Anticipati améli " ad T i d
Ll L la déchiffrabilité des textes Effet positif sur I"apprentissage des éléves él‘llmpalln s':'a amelioration de [ apprentissage des
P Re_su.ltal Développement de savoirs didac- Satisfaction Cgi‘::s Eﬁo(;:l mgt;:ier' risque d’insatisfaction, le choix
Les éléves inventent et tiques professionnels sur 1" ensei- Anticipation de changements futurs i partir des résul- dida P - 1 § eu{l:ld' . 1:,
récitent au lieu de lire. gnement du code, insatisfaction tats aux évaluations nationales Iissa;:que n’est pas le s éterminant pour I’ appren-
- .Q.
H .¢°’
Forme didactique 1 Forme didactique 2 Forme didactique Formes didactiques
2 années 1 année Actuelle futures
1 année
gresene, JCLERTCEIYIPR Frer EL’;I]IIB-EP’[‘I:;C}I-EUHB-lllélllEf-'Dll-HEd;-
: Méthode 1 : Ribambelle : Méthode 2 : Lire dire H e e et e f dactique + ch te AL )
: H Hp Ludo H S Methode 1+ Méthode 2 d i dactique + changements A la marge
................................. Kl i ecrire avec : : ode ode E ;L’a.nnee suivante : pcut-etre cha.nge-
................................... H ) : fment H
:Méthode 3 : Lecture Piano :  IA plus long terme : peut-étre change- :

= ment de méthode

Légende : La fleche barrée désigne un changement radical de méthode A\

Figure 20. Modele du développement par [’activité d’enseignement-apprentissage de la
lecture_Philippe

Lorsque I’on observe I’ensemble de la trajectoire, il apparait que le résultat de D’activité
(apprentissage des éleves et satisfaction) est un moteur du changement didactique pour
Philippe.

Les transformations, qu’elles soient radicales ou a la marge, sont liées a des tensions : tensions
entre I’absence de conceptions personnelles et nécessité de faire un choix de support de lecture ;
entre une conception personnelle et la méthode déja présente dans 1’école; entre les
caractéristiques didactiques d’une méthode et 1I’apprentissage des éléves ; entre les prescriptions
institutionnelles et les conceptions personnelles; entre les contraintes temporelles,
pédagogiques et la variabilité des savoirs acquis par les éleves. La formation liée a la diffusion
de nouvelles prescriptions institutionnelles est un événement déclencheur de changement, de
méme que la mutation dans une nouvelle école. Le début de la trajectoire est marqué par
I’importance des collégues dont les choix viennent pallier 1’absence de conceptions propres.

Ensuite, leur fonction normative diminue, les collégues deviennent une ressource pour la
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réflexion et I’innovation. Enfin, on peut noter que la dimension épistémique de I’activité

apparait dans les formes supérieures du développement en devenant un critére de choix

didactique.

3.3.2 Trajectoire développementale de Christine

La trajectoire développementale de Christine (figure 21) est marquée par deux changements

radicaux (passage de la méthode syllabique a la méthode intégrative puis retour a la méthode

syllabique) et un changement incrémentiel (changement de méthode syllabique pour tenir

compte des avancées de ses savoirs sur 1’enseignement-apprentissage de la lecture). Les

changements futurs sont plutét de I'ordre des changements incrémentiels, car Christine

n’envisage pas de faire lire ses €léves sur un autre support. La forme didactique avec laquelle

elle enseigne est stable, car expérimentée depuis de nombreuses années, mais non figée.

Dimension instru
Choix de la méthode T

Dimension instrumentale
Ajout de « fiches » pour I'enseignement du code qui
ne sont pas proposées par 1" éditeur
Ajout d activités

Dimension organisationnelle
La mise en réseaun des enseignants dans les REP qui a

amené a discuter entre collégues

Dimension relationnelle
Difference avec les collégnes qui modifient ["utilisa-
tion de la méthode
C ires positifs de collégues sur sa pratique
Les discussions avec les collégues influencent les
choix mais il v a une liberté de choix

Dimension normative
Beaucoup de formations sur les difficultés d’appren-
tissage en lecture, sur des outils d'aide qui font se
questionner, utiliser de nouveaux outils.
Les formations ont imposé la lecture des préconisa-
tions du livre orange.
Consulition des documents Eduscol du Ministére.

Résultat
S1 la plupart des éléves n’apprenaient pas a lire, ¢a
aménerait des questions.
Aime changer les supports
Aime voir les éléves devenir lecteurs

5
o
o
o

a
5
5

N .

Dimension
- — instrumentale
Dimension instrumentale Achat d'une sére de la Dimension organisationnelle
Choix de Bams etnon de cthode Ri e
la méthode deja présente it (i b Dimension relationnelle
ame Coca, A eu connaissance de cette mé-
olgmlle T the(:lc lors d*échanges et sur inter-
— - — =2 € instrumentale bl
Dimension organisation- Ecole avec plusieurs e A men A mie Dimension normative
la iére école, Ie ClaSSﬁdﬂCP _ thodes Les formations aident 3 faire des
ooDam]l' 3;“3;‘:;‘;0 P Dimension relationnelle choix et expliquent comment les
a egug! Al Choix de la mctho!:le_ qui éléves apprennent a lire.
Di ion relati e Dose Sur ime decision Dimension » RGSU]FH )
— 't colle de lective _ organisationnelle Effet pﬂfnflf su_t’l apprentissage -
T ; S e Dlmenslqn normative Changement des col- tous les éléves déchiffrent, surtout
Rams - 1 1 gf:anr Mode de Ribambelle légues de CP puis mum- en REP, méme les éléves avec
HUIE MALs 1es ap- Incitation de Uinstitution | | 450 dans Técol _ reconnaissance de handicap.
prennent. g on ecole  ac s . L
= _ 2 et des éditeurs tuelle. Les éléves aiment apprendre 2 lire
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Comme pour Philippe, le résultat de 1’activité sur ’apprentissage des éléves est un facteur du
changement didactique chez Christine. Cependant, au début de son parcours, ’influence des
collégues et de la norme des méthodes intégratives I’a incitée a changer, malgré un résultat positif
sur I’apprentissage des ¢leves. De méme, la conception d’une méthode efficace pour tous est
contrebalancée par 1’idée que certains éléves ont du mal a apprendre a lire, quelle que soit la
méthode. Il s’agit donc de trouver la méthode efficace pour le plus grand nombre plutdt que pour

100% des éléves.

Les conceptions de Christine sur I’enseignement-apprentissage de la lecture ont peu changé au cours

de sa carriere, elles ont plutét été renforcéees par les essais et se sont étayées au fil des expériences.

Les dimensions organisationnelles et relationnelles de son activité sont en permanence en interaction
avec les autres dimensions lors des épisodes de changement. Enseigner dans une école ou on est le
seul enseignant de CP ou bien faire reposer les choix didactiques sur des décisions collectives prises

avec les autres collegues du méme niveau sont des contextes qui influencent la pratique de Christine.

La dimension normative, a travers la diffusion des prescriptions de I’institution et des pratiques des
autres collegues, intervient aussi dans le changement didactique. Au début de la carriére de
Christine, cette dimension est plutdt en tension avec les conceptions individuelles et ce que
I’enseignante constate comme résultat de son enseignement. Par la suite, la dimension normative

change de contenu et vient renforcer les choix personnels de Christine.

Enfin, Christine ne donne pas de précision sur des éléments épistémiques des méthodes qu’elle
choisit ou qu’elle écarte, pour autant, on peut faire I’hypothese qu’elle développe au fil de sa carriére
des savoirs de plus en plus experts sur ce qu’il faut faire pour que les éléves apprennent a lire. En
effet, elle évoque des éléments réflexifs comme le fait de se poser de plus en plus de questions, de

douter et I’influence des formations en didactique de la lecture.
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1V Discussion

Dans cette partie, nous examinons les résultats décrits ci-dessus a 1’aulne des modéles construits
a priori issus du cadre théorique. Nous cherchons a élaborer des réponses aux hypothéses
découlant de la question de recherche. Nous discutons également des prolongements

scientifiques possibles.

La question du travail enseignant est abordée dans les recherches a travers deux perspectives.
La premicre s’intéresse aux effets sur I’apprentissage des éléves de situations que les
enseignants mettent a leur disposition. La seconde recherche les indices du développement des
personnes lorsqu’elles font leur métier. Dans cette étude, nous nous situons du coté de ce
deuxiéme axe en le contextualisant a 1’enseignement-apprentissage de la lecture. Nous
cherchons a décrire les transformations didactiques que les enseignants opérent dans le
quotidien du métier, étant la manifestation d’un développement professionnel. Ces
changements sont caractérisés par les multiples dimensions qui composent [’activité
enseignante et peuvent étre de type incrémentiel ou radical. Une spécificité de 1’enseignement-
apprentissage de la lecture est d’étre au cceur de controverses sociales, scientifiques et
professionnelles. Pour cette raison, nous nous intéressons aux choix des enseignants concernant

les méthodes de lecture, aux changements et aux raisons de ces changements a ce sujet.

Le premier modele adapté de Roth (2016) schématise les trajectoires développementales des
enseignants a partir des transformations didactiques opérées au cours de leur carriére. Un
second adapté d’Engestrom (2013) met en évidence les dimensions de 1’activité qui produisent
le changement. Ils servent de cadre d’interprétation du corpus, composé d’entretiens menés
aupres de deux enseignants expérimentés en CP, Christine et Philippe. Les données obtenues
permettent de construire un modéle final pour chaque enseignant représentant les formes et

facteurs des changements de méthode de lecture.

4.1. L’hypothése d’un développement par la transformation des pratiques
didactiques

Une premiere hypothése repose sur 1’idée que le développement se manifeste par une
transformation des pratiques lors de 1’enseignement-apprentissage de la lecture. Les données
issues de ce que Christine et Philippe disent de leur parcours montrent qu’ils ont effectué des
changements didactiques dans leur enseignement de la lecture. Au fil des années, sur une

échelle de temps variable (courte pour Philippe, longue pour Christine), ils ont choisi des
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méthodes de lecture reposant sur des conceptions épistémiques différentes. Ces changements
concernent les outils (manuels de lecture) et les savoirs (type de texte donné a lire aux éléeves,
progressivité dans 1’enseignement des correspondances graphophonémiques, tiches de
compréhension et de décodage). Transformer son activité apparait donc bien, au vu de nos
données, comme une condition du développement. L’activité enseignante ne se résume pas a
un ensemble figé de bonnes pratiques. Pour reprendre Clot (2017), elle se définit plus comme
un développement que comme un fonctionnement. A 1’échelle de la carriére, 1’activité de
Philippe et Christine est marquée par des continuités et des ruptures. En cela, elle correspond a

ce que le modele du développement adapté de Roth (2016) suppose.

Pour autant, s’agit-il de changements incrémentiels ou radicaux ? Roth s’appuie sur la
conception du développement de Vygotski pour différencier ces deux phases du processus.
Appliqué a I’étude de cas d’un enseignant brésilien, le changement incrémentiel concerne des
situations didactiques relevant du cours magistral alors que le changement radical est caractérisé
par un enseignement faisant correspondre les savoirs aux problémes quotidiens des éleves. Dans
le contexte de notre étude, quelles sont les transformations didactiques qui relévent du
changement incrémentiel ou du changement radical ? Enseigner avec une méthode syllabique
puis une methode intégrative reléve-t-il d’une transformation didactique qualitative ? Les
controverses scientifiques et sociales opposent depuis des décennies ces deux types d’outils
didactiques. De ce point de vue, il y a bien une rupture a passer de I’un a ’autre. Qu’en est-il

pour les enseignants que nous avons interrogés ?

Si on se référe a ce que dit Philippe, on peut considérer une nouvelle méthode de lecture comme
un changement radical. En effet, en plus de I’outil différent, il identifie une modification des
savoirs enseignés : dissocier 1’enseignement de la compréhension de celui du déchiffrage,
entrée graphémique au lieu de phonémique, plus de tadches de décodage, accelération de la
vitesse d’enseignement du code et augmentation du nombre d’unités enseignées. On peut en
déduire qu’une nouvelle forme didactique apparait. De plus, lorsqu’il anticipe sur 1’année
suivante, il envisage des changements « a la marge » tout en gardant la méthode actuelle,
signifiant ainsi implicitement que les changements précédents étaient importants. Les données
subjectives et didactiques amenent donc a conclure que Philippe a opéré un changement
didactique radical quand il a choisi la méthode actuelle. En revanche, nous avons moins de
données pour caractériser la transformation didactique précédente, qui repose elle aussi sur un

changement de manuel de lecture.
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Concernant Christine, elle a aussi opéré deux changements de types de méthode : syllabique
puis intégrative et ensuite retour au syllabique. Depuis une dizaine d’années, elle enseigne avec
des méthodes syllabiques, dont la derniére qu’elle expérimente depuis au moins cinq ans. Le
changement incrémentiel caractérise donc plutdét son parcours, la forme didactique actuelle
s’enrichit. Les deux transformations opérées s’apparentent plus a un essai qui s’est sold¢ par le
retour a la forme antérieure. Pour autant, les savoirs enseignés sont différents avec la méthode
intégrative (taches de compréhension et de décodage mélées) et I’efficacité sur I’apprentissage
des ¢leves moindre, ce qui permet d’envisager que Christine a elle aussi fait I’expérience d’un

changement didactique radical.

Dans le modele de Roth, le changement radical vécu par Leandro est caractérisé par une forme
dont la qualité apporte une meilleure satisfaction et efficacité, s’appuyant sur la loi matérialiste
de transformation de la quantité en qualité. Elle est caractérisée par deux changements
qualitatifs : la prise de conscience qu’un enseignement différent et plus satisfaisant est possible,
la concrétisation de cette possibilité dans la pratique. Pour affiner la description du changement
radical, il faut donc regarder, en plus du changement didactique, 1’évolution des conceptions
des enseignants. Concernant Philippe, le changement de méthode s’accompagne de nouveaux
savoirs professionnels. Il change d’outil, car il ne veut plus enseigner avec des albums, puis
parce qu’il veut dissocier 1’enseignement du code de celui de la compréhension, partir du
grapheme, avoir une progression rapide et cohérente. Les deux éléments du changement
qualitatif (subjectif et didactique) sont donc identifiables. Pour Christine, le passage a la
méthode intégrative ne s’accompagne pas d’un changement de conception. Au contraire, elle
enseigne avec ce nouvel outil avec I’idée que ¢a la « géne », que les enfants n’apprennent pas
a lire correctement, d’ou ensuite un retour a une méthode syllabique. Il n’y a donc pas de
changement qualitatif au niveau des conceptions. De ce point de vue, nous pourrions considérer
que le changement de méthode, s’il est radical du point de vue des savoirs et des taches
enseignés aux éléves, ne ’est pas du point de vue du développement professionnel de
I’enseignante. Au contraire, il constitue une expérience pratique confortant ses conceptions

initiales.

Ces observations nous aménent a questionner les étapes du développement telles que Roth les
définit. Lors de son étude sur I’enseignant brésilien, la trajectoire développementale commence
par une période de changement incrémentiel puis, suite a des tensions dans 1’activité, une
nouvelle forme d’enseignement est identifiée et construite alors que 1’ancienne est toujours mise

en pratique. Aprés un élément declencheur, la seconde forme remplace la premiére, ce qui
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correspond a un changement radical. Elle est ensuite développée, représentant une nouvelle
phase de changement incrémentiel. Dans notre étude, nous n’avons pas assez de données pour
étayer la premicre étape de changement incrémentiel. Les questions n’ont pas porté sur ce
moment du parcours. Nous pouvons seulement estimer la durée de cette étape pour chacun des
enseignants. Il s’avere qu’elle a été courte pour chacun d’eux et qu’un changement radical est
arrivé rapidement. Concernant la seconde forme, elle ne s’est pas accompagnée d’un
changement de conception chez Christine. Nous nous intéressons donc plut6t au parcours de
Philippe. Lorsqu’il enseigne avec la deuxiéme méthode qui est toujours intégrative, mais pas
sur des albums, il participe en parallele a une formation qui diffuse des résultats scientifiques
en lecture. Dans le méme temps, il identifie des problemes dans son enseignement qui ne
permettent pas un apprentissage suffisamment efficace. Ce moment correspond a la deuxieme
étape du modele. Au cours de cette méme année scolaire, il compare ce qu’il a appris avec les
méthodes existantes et fait le choix de Lecture piano. Il prépare ses futures séances de lecture a
partir de ce nouvel outil. Cette étape est la troisieme du modele. La différence avec le modéle
initial est que Philippe n’enseigne pas avec les deux méthodes simultanément. On peut émettre
I’hypothése que 1’organisation de 1’enseignement de la lecture rend compliquée la possibilité
d’enseigner les correspondances graphophonémiques sur deux manuels différents. La
quatriéme étape est marquée, comme dans le modéle a priori, par un changement dans la
pratique : c’est le passage de I’ancienne méthode a la nouvelle. La cinqui¢me étape est bien
documentée par les propos de Philippe. 11 explicite les améliorations, qu’il appelle
« changements a la marge », envisagées pour I’année suivante, entamant de cette maniere une
phase de changement incrémentiel quantitatif. Le modele de Roth fournit donc un cadre
d’interprétation pertinent pour caractériser les transformations didactiques de cet enseignant,

méme si les cing étapes théoriques ne correspondent pas intégralement au parcours décrit.

4.2. L’hypothese des tensions et contradictions comme facteur du changement

Que ce soit dans le modele du développement de Roth, celui de I’activité d’Engestrém ou la
clinique de I’activité, chacun de ces cadres théoriques évoque les tensions et les contradictions

comme moteur du changement. Que dit I’interprétation des résultats de cette hypothese ?

Dans notre étude, quasiment chaque épisode de changement s’accompagne de tensions entre
plusieurs dimensions de 1’activité. Lors des premiers choix, I’absence de savoirs professionnels
en lecture s’oppose a la nécessité de choisir un outil pour I’enseignement de la lecture. Dans la

suite du parcours, a plusieurs moments, les tensions entre le choix didactique et le résultat sur
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I’apprentissage des ¢léves provoquent des réorientations de 1’activité. Pour chacun des
enseignants, a un moment, il y a divergence entre une conception subjective et la méthode
présente dans 1’école. La confrontation entre la dimension subjective et les prescriptions,
qu’elles viennent de I’institution ou des pratiques des autres enseignants, amenent a des
transformations de 1’activité. Pour autant, la contradiction entre deux conceptions, 1’une
personnelle et I’autre institutionnelle peut aussi ne pas provoquer de changement. Pour Philippe
par exemple, il integre la possibilité de ne pas « prendre » ce avec quoi il n’est pas en accord.
Chacun des deux enseignants interrogés évoque aussi les divergences entre leurs conceptions
de I’enseignement-apprentissage de la lecture et celles des collegues sans que cela engendre des
choix différents. Cette situation correspond a la période actuelle. Christine mentionne des
contradictions propres au processus de changement. Elle considére qu’elle doit trouver un
équilibre entre le doute sur sa pratique, qui ameéne a des remises en cause ainsi que des
changements, et la nécessité de garder des éléments de stabilité dans sa pratique. De méme, elle
mentionne une tension entre 1’envie de changer et la nécessité de prendre le temps
d’expérimenter ce qu’elle a décidé. Enfin, I’organisation du travail peut étre en contradiction
avec la dimension épistémique. En effet, les changements et les non-changements didactiques
en lecture sont le produit d’un arbitrage entre la pression temporelle dans 1’activité et la

nécessité d’adapter les outils aux savoirs changeants des €léves.

Dans son étude sur les professeurs de collége, Ruellant-Roger (2007), évoque deux attitudes
possibles quand I’enseignant est confronté a un conflit intérieur issu de tensions entre les poles
de son activité. Soit il s’accroche aux actions qu’il réalise habituellement, soit il cherche a
réduire les tensions par la réflexivité sur son action et 1’élargissement de la palette d’actions.
Selon les données de 1’enquéte, nous retrouvons ces deux possibilités face aux tensions.
Certaines ne provoquent pas de changement. Dans d’autres situations, les enseignants
interrogés adoptent la seconde attitude, a la fois dans les épisodes passés de leur parcours, et
quand ils se projettent dans le futur. De cette maniére, ils illustrent un des enjeux de la clinique
du travail qui est d’inciter les professionnels a développer leur pouvoir d’agir. Les tensions
entre les poles de I’activité sont donc des facteurs essentiels pour comprendre les
transformations des pratiques didactiques en lecture. Pour autant, elles ne sont pas

systématiquement un vecteur de changement.

Cette conception du changement recoupe celle d’Engestrom a travers la formule « breaking
away and opening up » (1996), que nous traduisons par « rompre et s’ouvrir ». Pour lui, ce sont

les perturbations dans le systéme d’activité qui conduisent a I’évolution de 1’objet. Le
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changement tel qu’il est décrit ici n’est pas directement piloté par le sommet de 1’organisation,

mais plut6t issu de la résolution de problémes locaux et de tensions créatrices.

Le mode¢le du développement de Roth intégre aussi les contradictions dans 1’activité comme
déclencheurs de transformations dans la pratique enseignante. Comme nous 1’avons évoqué
précédemment, le changement radical vient lors de tensions entre les dimensions de ’activité,
comme pour Philippe qui abandonne la méthode intégrative, car il constate des problémes
d’apprentissage ainsi qu’une contradiction entre sa méthode et les prescriptions institutionnelles

et scientifiques.

Le développement tel qu’il apparait au travers des trajectoires de Christine et Philippe n’est pas
qu’une succession de ruptures radicales. Chaque enseignant décrit des épisodes ou son activité
se développe et se transforme & petits pas. A 1’opposé, le développement n’est pas non plus
uniquement linéaire. Il existe des changements didactiques radicaux, méme s’ils sont toujours
liés a P’activité telle qu’elle s’est déroulée précédemment. Ce modele du développement
correspond a celui de Vygotski, tel que Brossard (2017) le décrit, le nouveau ne se substitue

pas a I’ancien, mais en est issu.

4.3. L’hypothese des renormalisations comme facteur de développement

L’enjeu scolaire et social de I’enseignement-apprentissage de la lecture a un effet important sur
le développement professionnel, positivement ou négativement, il ne peut étre neutre (Briquet-
Duhazé, 2018). L’activité d’enseignement-apprentissage de la lecture se déroule dans un
contexte de fortes prescriptions. D’une part, le savoir lire est objet de controverses depuis des
décennies, au travers des querelles de méthodes. D’autre part, I’objet de cette activité a été
récemment au coeur de questions scientifiques dont les résultats ont été diffusés dans des
documents prescriptifs et lors de formations. Les données de cette recherche confirment le poids
de cette dimension lorsque les enseignants choisissent leurs outils de travail en lecture. Dans
certaines situations, elle entre en cohérence avec les conceptions personnelles, dans d’autres,
elle s’y oppose. A d’autres moments encore, elle alimente la réflexion personnelle. Les
prescriptions ont bien une fonction normative de I’activité didactique, dans le sens ou les
enseignants cherchent a mettre en cohérence leurs choix avec les recommandations
institutionnelles. Cette dimension est essentielle a I’activité, fournissant un « cadre », comme
le dit Philippe, qui permet de borner 1’activité. De plus, les résultats montrent que les pratiques

des collegues ont également cette fonction normative.
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L’activité enseignante en lecture se déroule donc dans un contexte de normes antécédentes,
pour reprendre le terme de 1’ergologie (Schwartz, 2010). Les relations avec les collégues tout
comme les réflexions personnelles sont traversées par ces normes qui deviennent alors sujet de
débat. Les débats de normes se produisent dans le collectif de travail, Christine et Philippe
discutent avec leurs collégues du choix de telle ou telle méthode et des recommandations du
guide orange. Les deébats de normes se font aussi lors les réflexions personnelles que les
enseignants menent au fil de leur parcours. En effet, les prescriptions tout comme les pratiques
des collégues ne suffisent pas au moment d’effectuer les choix didactiques en lecture. Les
enseignants de notre enquéte disent qu’il n’y a pas de « méthode miracle » et que certaines
difficultés d’apprentissage ne sont pas liées a I’outil. Pour s’adapter a la variabilité infinie des
situations, ils interprétent et négocient les normes. lls adaptent et modifient en permanence leur
activité. Les valeurs personnelles, telles qu’elles se construisent et se travaillent au fil des
experiences, guident la renormalisation des prescriptions et des pratiques. Enseigner avec une
méthode syllabique alors que la « mode » est aux méthodes intégratives, utiliser plusieurs
méthodes en paralléle alors que chacune est congue pour enseigner tous les savoirs, enseigner
a partir du grapheme alors que les autres collégues partent du phoneme, toutes ces

renormalisations illustrent ces ajustements que représentent les transformations didactiques.

Les renormalisations concernent aussi la dimension instrumentale et épistémique quand elles
concernent les savoirs enseignés avec la méthode. Lorsque Philippe utilise la méthode « Lire,
dire, écrire avec Ludo » la premiére année, il suit les recommandations des concepteurs et
enseigne le déchiffrage ainsi que la compréhension avec cet outil. L’année suivante, au vu des
résultats de son activité et suite a de nouvelles conceptions sur la lecture, il décide de n’utiliser
la méthode que pour I’enseignement de la compréhension. Il opére une renormalisation de
I’outil. Par cette appropriation, 1’outil devient instrument (Gilbert, 2013). Philippe intégre ces
renormalisations aux conceptions qu’il a lorsqu’il s’agit de choisir ce sur quoi ses €éleéves vont
apprendre a lire. Il les formule de fagon dialectique en expliquant qu’il faut conjuguer la
nécessité d’avoir un cadre « parce qu’on peut partir dans tous les sens » avec celle d’étre « en

accord avec le cadre ».

Au fil de I’avancée dans leur parcours, les enseignants de notre enquéte acceptent I’inconfort
ergologique dont parle Schwarz. lls doutent et se posent des questions. lls anticipent le fait que
les normes personnelles qu’ils se sont construites au fil de leur activité seront probablement
bousculées a un moment ou un autre. Ils savent qu’ils seront obligés de changer leur facon

d’enseigner la lecture, parce qu’ils se seront lassés, parce que les éléves n’apprendront plus
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assez bien ou qu’ils sauront déja déchiffrer a I’entrée au CP. Sous I’impulsion des questions de
I’enquéte, ils €laborent 1’histoire de leur activité, telle que leurs perceptions d’aujourd’hui

I’appréhendent, donnant ainsi a voir sa dimension dramatique.

Le paradigme ergologique semble pertinent au vu des données de 1’enquéte pour interpréter le
changement didactique. Piot (2009) a mobilisé ce cadre pour analyser le travail partagé entre

deux enseignants de college. Comme dans sa recherche, nous observons que :

L’¢écart entre le prescrit de la tache et le réel de I’activité est universel et toujours
resingularisé, subjectivisé par le travailleur en tant qu’il est opérateur-acteur. Cette
négociation, parfois difficile, renvoie donc toujours a I’acteur lui-méme et finalement
a ce qu’il sait, ce qu’il sait faire et ce a quoi il croit, les valeurs qui constituent son
horizon. (Piot, 2009, p.69)

4.4. L’hypothese du modéle multidimensionnel de ’activité

Pour approfondir la dimension chronologique de I’activité didactique, nous avons construit un
deuxiéme mod¢le a priori apportant une dimension systémique au changement. L’objet de
I’activité enseignante est caractérisé par six dimensions: subjective, instrumentale,
épistémique, organisationnelle, relationnelle, normative. Elle est orientée vers un but composé
de deux types de résultats : apprentissage des éléves et construction de la personne. Plusieurs
hypothéses sont rattachées a ce modele, la principale étant de voir si les données confirment la
pertinence des catégories du modéle.

Lorsque les propos des enseignants a propos des transformations dans 1’enseignement de la
lecture sont catégorisés a partir du modéle a priori, il s’avére que toutes les dimensions

theoriques correspondent a des facteurs du changement.

Philippe et Christine font référence a leurs conceptions sur I’enseignement de la lecture, sur son
apprentissage par les éleves ainsi qu’a des conceptions sur le métier. La dimension subjective
est bien présente et évolue au fil du parcours, en s’enrichissant de conceptions issues des formes

didactiques précédentes.

Induite par les questions de 1’entretien portant sur le changement de méthode en lecture, la
dimension instrumentale est aussi manifeste. Dans nos résultats, elle comporte principalement
le manuel de lecture sur lequel lisent les éleves. Quelques outils complémentaires sont
¢galement évoqués. La relation de cette dimension avec les autres dimensions de I’activité
montre que le choix d’un outil de travail, ici la méthode de lecture, influence 1’objet de I’activité.

Comme Vygotski puis Rabardel le theorisent (Gilbert et al., 2013), I’outil est porteur d’une
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culture et donc des conceptions de ceux qui 1’ont créé. Le manuel de lecture est chargé des
représentations de I’enseignement et de 1’apprentissage de ce savoir qu’en ont les concepteurs.
En changeant de méthode de lecture, I’activité de I’enseignant s’en trouve transformée. Nous
observons un impact sur les taches, les savoirs enseignes aux eleves et les relations aux
colleégues. De cette manicre, il modifie 1’objet de I’activité ainsi que le résultat qui en est issu.
Les modéles obtenus pour chaque enseignant montrent qu’un changement d’outil provoque des
apprentissages professionnels. Dans notre recherche, la dimension instrumentale est une

contextualisation de la conception de I’outil dans la théorie historico-culturelle.

La dimension épistémique est celle pour laquelle nous avons le moins de données. Lorsque
Philippe est ameneé a expliquer les raisons pour lesquelles il a changé de méthode, il évoque le
critetre de déchiffrabilit¢ des textes, le rythme d’enseignement des correspondances
graphophonémiques puis les savoirs déja acquis par les ¢éleéves a ’entrée du CP. En revanche,

Christine ne mobilise pas de critéres épistémiques pour expliquer ses changements.

Ces deux dimensions, épistémique et instrumentale, se sont parfois révélées poreuses 1’une a
I’autre. En effet, comme nous 1’avons déja abord¢, une méthode de lecture est un outil
d’enseignement-apprentissage mis a disposition des ¢éléves, composé d’éléments linguistiques
a lire. Elle comporte donc une dimension instrumentale. D’autre part, la méthode est aussi un
ensemble de savoirs enseignés au travers des taches assignées aux éleves : déchiffrage,
compréhension, progression graphophonémique, déchiffrabilité des textes par exemple. Elle a
donc aussi une dimension épistémique. La catégorisation des données était complexifiée du fait
de ce chevauchement théorique.

Quant a la dimension relationnelle, elle apparait comme un facteur impactant systématiquement
les choix didactiques en lecture. Les discussions avec les collegues enseignant eux aussi en CP
participent a la réflexion et au choix de la méthode de lecture. Leur rdle dépend du moment de
la trajectoire développementale. Pour Philippe, lors de la premiére expérience en CP, faire le
méme choix didactique que les autres collegues compense la dimension subjective marquée par
I’absence de conception personnelle sur I’enseignement-apprentissage de la lecture. Ensuite,
alors qu’il commence a savoir comment il ne veut pas enseigner sans savoir comment il veut le
faire, il s’appuie de nouveau sur I’expérience d’une collégue. Les choix des autres font norme
pour lui. Lors des étapes suivantes, la dimension subjective s’étoffe de savoirs didactiques et
professionnels. Les pratiques des autres collegues ne dirigent plus directement la sienne. Elles
viennent nourrir sa réflexion et I’innovation, il les intégre en se les réappropriant. Au début de

son parcours, Christine est elle aussi influencée par le choix de son collegue. Il lui transmet sa
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conception a savoir la supeériorité de la méthode syllabique. Lorsqu’elle a sa premiére classe de
CP, le choix est le méme que celui de son ancien collégue. Les années suivantes, le changement
didactique se produit 1a aussi sous 1’influence de ses autres collégues de CP de la méme école,
méme si la dimension relationnelle n’est pas la seule & expliquer ce basculement. A partir du
milieu de sa trajectoire développementale, I’influence des collégues change. Christine dit
toujours se nourrir des discussions avec les collégues. Pour autant, elle assume de faire des
choix différents. Comme pour Philippe, les conceptions didactiques et professionnelles

s’enrichissent rendant I’enseignante plus autonome pour prendre des décisions.

La dimension normative du modele est un facteur du changement. Conformément au modéle a
priori, les prescriptions institutionnelles, en particulier le guide orange publié par le ministere
de I’Education nationale en 2018, sont systématiquement évoquées par les enseignants pour
expliquer leurs choix. Les formations continues ont aussi une fonction normative, y compris
pour des choix entrant en contradiction avec les conceptions personnelles. De méme, les
éditeurs de manuels sont prescripteurs des pratiques. Christine raconte avoir été influencée par
I’offre éditoriale lorsqu’elle est passée d’une méthode syllabique a une méthode intégrative. En
revanche, dans le modele a priori, nous n’avions pas intégré les pratiques des colleégues comme
fonction normative. Or, les données révelent qu’en début de carricre, elles sont fortement
prescriptives des pratiques des enseignants débutants. En revanche, aucun d’entre eux n’a
évoque les savoirs enseigneés lors de leur formation initiale, ni les programmes officiels, ni les

guides pedagogiques fournis par les méthodes.

Dans le modéle initial, Engestrom caractérise la derniere dimension par la division du travail.
Dans notre modele a priori, nous I’avons remplacée par une dimension organisationnelle
englobant la taille de 1’école et les réseaux entre écoles (réseaux d’éducation prioritaire). Les
résultats montrent I’importance de garder cette catégorie de données dans le modéle. En effet,
la mise en réseau des écoles, les changements d’école et de collegues, sont des facteurs évoqués
pour initier des changements didactiques. Lors de 1’analyse des résultats, nous avons intégré a
cette dimension ’organisation interne de la classe (dimension pédagogique) qui était citée
comme une des causes du changement didactique. La contrainte temporelle est apparue comme
un frein au changement. Nous avons choisi de I’incorporer a cette dimension, car elle apparait
comme une conséquence de I’organisation du travail, issue du résultat de la balance entre les

taches a effectuer et le temps disponible.

Dans notre modéle a priori de 1’activité enseignante en lecture, 1’objet de ’activité est orienté

vers un résultat comprenant deux composantes. La premiére, la dimension productive, vise a
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ce que les eleves acquiérent le savoir-lire. Les données de I’enquéte confirment 1’importance
pour les enseignants interrogés de 1’efficacité des choix didactiques. En effet, les difficultés
observées chez les éleves sont des facteurs majeurs du changement de méthode. Le résultat de
I’activité conditionne les choix didactiques futurs. Il alimente la dimension subjective en
donnant naissance a de nouvelles conceptions didactiques et professionnelles. La seconde
composante de 1’activité, la dimension constructive, concerne la possibilité pour I’enseignant
de se développer a travers cette activité. La encore, ce concept est illustré par les données de
I’enquéte. Les enseignants argumentent les ruptures et les continuités didactiques a partir de la
satisfaction, I’insatisfaction, I’accord, la géne, le plaisir issus de leur activité. Cette conception
de I’activité constructive correspond a celle que Saujat (2011) décrit dans le cadre de la clinique
de Dl’activité enseignante. Pour lui, la recherche s’intéresse a 1’histoire du sujet et a son
développement dans et par I’activité. Il se manifeste a travers la santé, la créativité et le plaisir
au travail, sans négliger 1’efficacité de I’action, ces deux dimensions étant en partie liées. Avec
le développement de nouveaux savoirs professionnels issus de la transformation de la pratique,
les enseignants se transforment eux-mémes et enrichissent leur répertoire de ressources
(Rabardel & Samurcay, 2006). Les données confirment donc la pertinence d’intégrer le résultat
de l’activité en deux dimensions dans le mod¢le. Interpréter les changements didactiques a
partir du systéme d’activité précédent correspond a la conception du développement telle que
Vygotski la propose. Le développement n’est ni une succession de ruptures radicales, ni un

changement dans lequel I’étape suivante est contenue en germe dans celle qui la précede

(Brossard, 2017).

Les dimensions subjective et constructive ne sont pas un résidu de I’activité. Elles en constituent
un ¢lément important qui s’articule en permanence avec les autres dimensions du travail. Ces
résultats sont cohérents avec le concept d’activité tel qu’il est défini dans le paradigme
historico-culturel. Analyser les choix didactiques permet de comprendre comment la personne
se développe, a travers son activité et ses multiples modifications. L’enseignant ne fait pas que
transmettre des savoirs en appliquant des normes extérieures. Il agit sur son environnement,
opére des choix entre plusieurs possibles et par la, se transforme et se développe. Les résultats
de I’enquéte sont en accord avec les recherches sur le travail enseignant qui intégrent des
concepts de I’ergonomie et de la psychologie du travail. Le systeme didactique (enseignement-
savoirs-apprentissage) est impacté par des dimensions que I’analyse de 1’activité met en

évidence (subjective, normative, relationnelle, organisationnelle, constructive).
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On retrouve les multiples dimensions du metier telles que Clot (2007) les définit. Il est
personnel quand 1’enseignant développe des nouveaux savoirs professionnels en lecture,
interpersonnel quand les collégues influencent le choix d’une nouvelle méthode, transpersonnel
lorsque ce choix s’inscrit dans une longue histoire de controverses, et impersonnel lorsqu’il est
circonscrit par des recommandations institutionnelles. Le développement du métier, tel que
nous 1’observons chez Philippe et Christine, se traduit par un changement dans les équilibres
entre ces dimensions. L’activité enseignante se personnalise. L’interpersonnel se modifie et
devient moins normatif. L’ activité enseignante en lecture est nomade, elle se montre a travers
ses mouvements et ses transformations. Pour reprendre les termes de Clot, le poids du genre
diminue et le style se développe. Ceci ne signifie pas pour autant la diminution du poids du
collectif. Les pratiques des collégues et les discussions restent essentielles a la vitalité du métier.
Elles enrichissent les conceptions personnelles, mais ne s’y substituent pas pour faire les choix

didactiques.

Nous concluons a I’adéquation des données au modéle de I’activité adapté d’Engestrom (2013).
La structure en six dimensions associée au résultat de I’activité est respectée méme si le contenu
de chaque dimension mérite d’étre affiné par les investigations supplémentaires. Elle permet de
décrire les épisodes de changement didactique et comprendre les facteurs qui les produisent.
Mise en chronologie dans les parcours des enseignants, I’activité est moins analysée pour en
comprendre la structure que pour repérer a quelles conditions son développement est possible
ou impossible (Clot & Leplat, 2005).

4.5. Apports et limites de la méthodologie

La méthodologie de cette enquéte repose sur un corpus composé d’entretiens semi-directifs.
Les enseignants ont ¢été interrogés sur les transformations qu’ils ont opérées dans
I’enseignement de la lecture a 1’échelle de toute leur carriere. L objectif étant d’identifier les
changements didactiques majeurs, il était nécessaire d’avoir une temporalité longue.
Cependant, en raison des contraintes liées aux capacités mnésiques, cette démarche d’enquéte
présente des faiblesses. D’une part, les enseignants ne se souviennent pas de toutes les
transformations qu’ils ont effectuées. Par exemple, Christine a oublié le nom de certaines
méthodes de lecture qu’elle a utilisées il y a une dizaine d’années. D’autre part, il y a un risque
de reconstruction des souvenirs, en valorisant certaines raisons du changement et en en écartant
d’autres. A ce titre, la méthodologie a pour limite de concerner des pratiques rapportées et non

des pratiques observees. Pour autant, comme le postule I’ergologie et la clinique de I’activité,
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la personne au travail cherche a mettre du sens a travers son activité. Cette dimension subjective
et donc potentiellement partiale engendre autant d’effets sur la transformation de la pratique
professionnelle que des dimensions plus objectivables. Nous remarquons d’ailleurs que les
enseignants se sont aisément prétés au jeu de raconter leur métier. Certaines des questions qui
leur étaient posées n’avaient pas été réfléchies consciemment et leur ont donc demandé une
élaboration « a chaud ». Dans ce sens, en plus d’étre un outil d’enquéte pour le chercheur, les
entretiens ont été ’occasion pour les professionnels de participer a la mise en récit leur

expeérience.

Certaines lacunes dans les données pourraient étre comblées en identifiant a I’avance les
¢léments nécessaires a I’enquéte. Afin de limiter les distorsions de la mémoire, il serait possible
d’ajouter une dimension longitudinale a I’enquéte en menant des entretiens sur deux années
scolaires consécutives ou bien I’un en début d’année et I’autre en fin d’année afin d’étre au plus
pres des prises de décision. Cependant, ce type de méthodologie nécessite un investissement en
temps plus important de la part des personnes enquétées, dans un contexte ou la pression

temporelle est déja forte. De méme, elle n’est pas adaptée pour une enquéte courte.

Une autre remarque concerne le volume du corpus recueilli. Sur les huit entretiens menés et
retranscrits (un entretien sur 1’échelle de la carriére et un entretien post-séance de lecture pour
chacun des gquatre enseignants), seuls deux ont été réellement analysés avec les modéles a priori.
La premiére raison concerne les entretiens post-séance de lecture. Ils ont porté sur des
microchangements didactiques qui correspondaient moins bien avec 1’objet de recherche, a
savoir les changements dans le choix des méthodes de lecture. Ils portaient essentiellement sur
la fagon dont les enseignants adaptaient et transformaient I’utilisation de la méthode. La
seconde raison est que I’ensemble des données verbales était trop important en gardant les
quatre enseignants. Nous avons explique plus haut les criteres qui nous ont amenés a ne garder
que Christine et Philippe. Analyser les quatre parcours aurait pourtant apporté une dimension
comparative plus importante et aurait augmenté la validité scientifique de I’enquéte. En effet,
I’étude de cas a cette particularité d’avoir une généralisation plus difficile a fonder que des

méthodologies reposant sur un nombre de cas plus grand (Schneeberger & Lhoste, 2019).
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Conclusion et perspectives de recherche

A Dlissue de I’enquéte, de nouvelles questions se posent, comme autant de prolongements
scientifiques possibles. Ils concernent le cadre théorique, la méthodologie et la fonction de ce
type de recherche dans le champ des sciences humaines et sociales.

Notre recherche s’est donné comme objectif une modélisation de 1’activité enseignante et de
son évolution & partir de cadres théoriques pour ensuite la mettre a 1’épreuve des données
empiriques. Les modéles construits a priori recouvrent un champ conceptuel trés large. En
contrepoint, ils sont appliqués sur un tres petit nombre de cas. Nous avons envisagé la méthode
d’investigation comme démarche exploratoire. Les résultats obtenus ne permettent pas d’en
déduire des invariants sur I’activité enseignante du fait des limites épistémologiques de 1’étude
de cas. Il n’est pas possible de statuer sur la portée générale des parcours singuliers de Christine
et Philippe. Ils ont plutét une fonction heuristique en ouvrant vers de nouvelles questions et
interprétations des pratiques enseignantes. C’est a ce titre qu’ils « font cas » pour reprendre

I’expression de Passeron et Revel (2005).

Dans notre recherche, nous avons utilisé les étapes du développement de Roth pour décrire les
différents moments du changement didactique. A cette occasion, deux types de changements
ont été confirmés par les données, incrémentiel pour 1’un, radical pour ’autre. La discussion
des résultats a montré qu’il n’est pas aisé¢ de placer le curseur pour décider si un changement
reléve d’un enrichissement de la forme en cours ou bien de I’émergence d’une nouvelle forme.
Un premier prolongement envisageable serait de cibler 1’enquéte sur une caractérisation plus

précise de ces deux concepts.

Ensuite, pour analyser plus finement comment les enseignants élaborent de nouvelles formes
d’enseignement-apprentissage de la lecture, le modele de ’apprentissage expansif (Engestrom,
2001) pourrait étre mobilisé en complément du cadre théorique que nous avons adapté pour
penser I’activité enseignante. Il permet de découper le cycle en sept étapes : questionnement a
propos de la forme didactique actuelle, analyse, modelage d’une nouvelle forme didactique,
examen de la solution, mise en pratique de la nouvelle forme, réflexion, consolidation. Ce
mod¢le propose une représentation spiralaire de 1’apprentissage, correspondant aux parcours
que nous avons pu reconstruire. Il repose sur 1’idée du double mouvement des concepts
(Brossard, 2017). Lorsque les enseignants se questionnent sur le résultat de leurs choix
didactiques, ils sont amenés & mobiliser des concepts scientifiques, comme par exemple la

déchiffrabilité des textes. En élaborant de nouvelles formes d’enseignement a partir de
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méthodes qui reposent sur un changement dans les conceptions didactiques en lecture, ils
s’appuient sur des concepts scientifiques qui prennent ensuite chair dans le travail quotidien.
Parallelement, I’apprentissage a travers la relation entre les concepts quotidiens et les concepts
scientifiques pose la question du modéle auquel correspond 1’activité enseignante. Le travail
d’¢laboration des choix didactiques et de leur mise en ceuvre dans le quotidien de la classe se

rapproche-t-il plus du métier de I’artisan, de 1’ingénieur ou du chercheur ?

Par ailleurs, la didactique de la lecture est, nous 1I’avons vu, fortement marquée par des
controverses scientifiques, sociales et professionnelles. Par conséquent, on peut se demander si
cette caractéristique masque des facteurs plus ordinaires du changement. Autrement dit,
obtiendrait-on les mémes résultats en mathématiques ou bien en francais, mais dans des classes
autres que le CP ? Un nouvel objectif de recherche pourrait étre de comparer le changement

ordinaire selon les disciplines enseignées.

L’¢échelle temporelle de cette recherche est aussi un parametre qui peut étre modifié et aboutir
a une modélisation différente du changement didactique. En effet, le probleéme va probablement
se poser différemment selon qu’on s’intéresse aux transformations sur une dizaine d’années
dans le méme niveau, sur une ou deux années, au cours d’une méme année ou entre deux
séances d’apprentissage. Les raisons du changement ne seront peut-étre pas du méme ordre ou

ne reléveront pas des mémes dimensions de I’activité.

Enfin, activité enseignante est au cceur de nombreuses recherches dont certaines s’intéressent
aux situations ordinaires, dans un but de produire des connaissances ou de transformer les
pratiques enseignantes. D’autres visent plus directement la formation des enseignants a travers
des méthodologies comme les situations forcées et recueillent des données en provoquant des
changements didactiques. Nous nous sommes situés ici dans la premiére catégorie de
recherches. Pour reprendre le modele de 1’activité, issu de I’ergonomie, les pratiques
enseignantes représentent un double enjeu. D’une part, I’amélioration de leur efficacité soutient
le développement intellectuel des €léves. D’autre part, développer des outils pour aider les
enseignants a penser eux-mémes leur propre pratique peut participer a une augmentation de leur
pouvoir d’agir et du sentiment de bien faire son métier, ce qui, comme le postule la clinique de

’activité, détermine en partie son efficacité.
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Annexes

Annexe 1 Guide du premier entretien

5,

Je tiens a vous remercier d’accepter de prendre le temps pour cet entretien.

Est-ce que la durée maximum de 45 minutes pour 1’entretien vous convient ?
Avant de commencer, je vous précise que le contenu de cet entretien restera
anonyme. Les enregistrements seront supprimés une fois retranscrits. Je m’engage
a tenir a votre disposition mon travail une fois qu’il sera terminé.

Nous allons d’abord aborder rapidement les différents postes que vous avez occupes
depuis que vous enseignez. Ensuite, nous parlerons des supports que vous utilisez
pour faire lire vos éléves. Puis nous discuterons des changements que vous avez pu
experimenter a ce niveau, ce qui vous a amené a le faire, ce que vous en pensez.
L’objet de ma recherche n’est pas de comparer ou d’évaluer les fagons de faire mais
de comprendre ce qui fait changer, les problémes rencontrés, les questions qu’on se
pose.

Dans les questions que je vais vous poser sur votre facon de faire, il y en a peut-étre
certaines auxquelles vous avez déja réfléchi et d’autres non.

Si une question ne vous semble pas claire, n’hésitez pas a me demander de la
reformuler.

Avez-vous des questions avant de commencer ?

Au cours de votre carriére, avez-vous changé d’école ou de niveau ? (raisons :

personnelles, professionnelles)

Nous allons maintenant parler des séances de lecture, plus particulierement, lorsque
vous donnez des mots, des phrases ou un texte aux éleves (a lire silencieusement ou
a voix haute). Nous allons discuter des supports que vous utilisez, des raisons pour
lesquelles vous les avez choisis.

Dans une étude sur une centaine d’enseignants de CP, voici ce qu’ils utilisaient le
plus souvent : des fiches, des photocopies, le tableau, un album ou un manuel.

Vous, sur une année, qu’utilisez-vous pour 1’apprentissage de la lecture ?

15°

Au cours de ces années en CP, avez-vous changé les supports sur lesquels vos éléves

apprennent a lire ?
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Qu’est-ce qui a changé ? (changement radical ou utilisation progressivement
différente)

Pour quelles raisons ? gestion de la classe, apprentissage des éleves, temps de

préparation, facilité d’utilisation, efficacité, envie de changer, discussion, formation

Comment est venue 1’idée de choisir ce nouveau support ? (collégues, formation,

difficulté d’apprentissage, d’utilisation, insatisfaction, routine)

Comment s’est opéré le passage d’un support a un autre ?
Y a-t-il eu des allers-retours entre les deux types de supports ?

Y a-t-il eu des contradictions entre les deux ?

Les nouveaux supports ont-ils permis de résoudre des problemes, de répondre a des
questions : gestion de la classe, apprentissage des éléves, temps de préparation,
facilité d’utilisation, efficacité, recherche de nouveauté ?

En avez-vous discuté avec les collégues, les parents, les éléves, les conseillers péda

(ou autre représentant de 1’institution) ?

Ces nouveaux supports ont-ils engendré de nouvelles difficultés ?

A votre avis, quelles ont été les conditions qui vous ont permis de faire ce
changement ? (avoir plus d’expérience, du temps, un groupe plus facile, une

ambiance d’école,...)

5’

Etes-vous satisfait, en accord ou pas avec vos choix sur les supports de lecture ?
Pour quelles raisons ?

Quels changements souhaiteriez-vous ?

Quels sont les obstacles ?

Quelles seraient les conditions qui les permettraient ?

5’

Y a-t-il d’autres domaines d’apprentissage qui vous semblent plus représentatifs des
transformations de votre pratique professionnelle ?

Est-ce que vous vous étiez déja posé ces questions ou bien pas du tout ?

A votre avis, est-ce que se poser ce genre de question peut avoir un intérét pour la

pratique ?

5’

Si d’autres idées vous viennent apres cet entretien, vous pourrez me les envoyer par
mail.

Présentation de la suite de I’enquéte : observation d’une s€ance, entretien 2
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Annexe 2 Grille de questions pour ’entretien post séance

Certaines de mes questions seront un peu différentes par rapport au premier entretien et d’autres

seront les mémes sauf qu’elles porteront plus précisément sur ta séance. Il est possible que les

mémes réponses te viennent ou bien que tu dises les choses différemment. Ce qui m’intéresse,

cette fois encore, c’est de décrire la complexité du métier, ce qui améne a faire des choix pour

I’enseignement de la lecture et éventuellement a changer.

Dans quelle mesure es-tu plus ou moins satisfait(e) de ta séance telle qu’elle s’est passée
aujourd’hui, au niveau de la préparation et du déroulement ? Par exemple par rapport a
d’autres séances du méme type, ou celle d’hier, ou la méme 1’année derniere
Que voulais-tu que tes éleves apprennent lors de cette séance ?
Selon toi, est-ce que les éléves ont atteint cet objectif d’apprentissage ?
Au cours de cette séance, j’ai observé que (lister la chronologie des taches assignées
aux éleves observées)
Comment as-tu préparé ta séance, ce que tu allais demander aux éleves, I’organisation ?
Par rapport a ta séance sur ces lettres I’année derniére, qu’est-ce que tu as changé cette
année ? (ex : déroulement de la séance, différenciation, ordre des activités, utilisation
du guide du maitre, temps consacré a la séance, période de I’année)

o Sioui, c’est-a-dire que tu demandes aux éléves de...

o Sinon, avant tu leur demandais de.
Si tu fais différemment aujourd’hui, qu’est-ce qui t’a amené a le faire ? Je te propose
quelques exemples, tu peux y réagir et en ajouter d’autres :

o Un évenement de la classe, dans la matinée

o Les éléves de cette année par rapport a ceux de 1’année derniére

o Ce qui s’est passé la ou les séances précédentes de mercredi

o Des problémes que tu as repérés 1’année derniére sur ces lettres-1a

o Tes réflexions qui t’ont fait décider de faire différemment

o Letemps que tu as eu pour préparer ta séance

o Une insatisfaction

o L’envie de faire différemment

o Le souci d’étre plus en accord avec les recommandations

o Expérimenter quelque chose

o Le CP dédoublé
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©)

o

Ma présence

D’autres raisons ?

e A ton avis, qu’est-ce qui te permet (ou t’a permis de changer), qu’est-ce qui facilite ?

Par exemple :

©)

©)

Ton expérience de I'utilisation de la méthode

Ton expérience des années d’enseignement de la lecture

Le temps que tu peux avoir a consacrer a réfléchir a une nouvelle fagon
d’enseigner,

L’aide de collégues ou de formateurs,

Des enseignants qui ont partagé leur facon d’enseigner de cette maniére (sur

internet, ou dans des écoles) ?

e A l’inverse, qu’est-ce qui pourrait étre (ou a été) un obstacle ?

(@]

(@]

La peur de faire un choix peu efficace pour 1’apprentissage des éléves

La complexité a mettre en place

Le manque de temps pour réfléchir

Le manque de soutien, d’aide, des collégues, des formateurs

L’¢énergie que ¢a demande de changer tes habitudes d’enseignement

Ce que peuvent en penser les collegues, les parents, ’inspection, 1’écart par

rapport aux recommandations ?

e (Qu’il y ait déja eu des changements ou pas) Aimerais-tu, envisagerais-tu faire des

changements pour les prochaines séances du méme type ou I’année prochaine ?

o

©)

e [Est-ce

Lesquels ? (en particulier dans 1’utilisation du support)

Pour quelles raisons ? Je te propose quelques exemples, tu peux y réagir et en
ajouter d’autres : (Cf question précédente)

Y a-t-il des changements que tu souhaiterais mais pour lesquels il y a des
obstacles ?

que les décisions qui sont prises pour la facon de mener ta séance sont

conscientes, automatiques, non conscientes, réfléchies... ?

e Est-ce que la préparation des séances de lecture te semble ou t’a semblé problématique,

par rapport a d’autres domaines ? Pour quelles raisons ?

(+ questions spécifiques en rapport avec 1’entretien 1)
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Annexe 3 Prise de contact avec les enseignhants enquétés

Bonjour,

Je suis professeur des écoles dans une école maternelle a Chateaubriant. En paralléle de la
classe, je mene une recherche dans le cadre d’un master de didactique a I’'INSPE de Nantes
(anciennement [TUFM). Je m’intéresse aux changements que les enseignants opérent au fil de
leur carricre dans leur fagon d’enseigner la lecture. Pour comprendre ces évolutions, j’ai besoin
de réaliser des entretiens aupreés d’enseignants en CP. Mon souhait serait de rencontrer deux
fois chaque personne volontaire. Une premiére fois pour discuter de I’évolution de sa pratique
au cours de la carriére, puis, apres avoir filmé une courte séance d’enseignement, un deuxiéme
échange autour de cette vidéo et celle d’un autre collégue. Concrétement, je me déplacerai deux
fois dans I’école, apres la classe, pour les entretiens (30 a 45 minutes a chaque fois). Pour
I’enregistrement vidéo, soit chaque enseignant pourrait se filmer lui-méme, soit je viendrai faire

I’enregistrement un mercredi matin.

Ma démarche n’est pas d’évaluer telle ou telle fagon d’enseigner, mais d'essayer d'identifier ce
qui fait que nous faisons évoluer notre enseignement. De plus, toutes les informations qui
figureront dans le mémoire seront anonymes et je m'engage a permettre la lecture de ce travail
aux collegues qui accepteront de contribuer a cette étude. Je souhaite surtout participer a la

connaissance (et la reconnaissance) de la complexité de notre métier.

Si vous, ou un enseignant en CP de votre entourage acceptez de collaborer a ce travail, je serais

heureuse d’en discuter.
Je vous remercie d’avance pour I’attention que vous porterez a ma demande.
Bien cordialement,

Isabelle Mallet
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Annexe 4 Retranscription et codification des entretiens

Entretien 1_P1 codifié

Avant de commencer, je te remercie d’avoir accepté de
prendre du temps pour I’entretien. 45 minutes c¢a te
convient ?

1 Oui, trés bien.

Le contenu de I’entretien ce sera anonyme. Y’ aura pas de
nom, pas de prénom, pas de nom d’école qui figureront dans
mon mémoire. Les enregistrements, je les supprimerai une
fois que j’aurai retranscrit. Et puis je m’engage a tenir a
disposition mon travail, une fois que ce sera terming, si tu
as envie, je pourrai te le retransmettre.

2 Pour le relire, oui.

On va d’abord aborder les différents postes que tu as
occupés depuis gue tu enseignes et puis ensuite on parlera
des textes que tu utilises en lecture pour faire lire tes éleves.
Et comment tu les choisis. Ensuite on discutera des
changements que tu as pu faire a ce niveau-1a, depuis que tu
enseignes en lecture, sur le choix des textes et ce qui t’a
amenée a faire ces changements-la et ce que tu en penses.
Ce sera surtout sur ca.

3 Ok

Parce que I’objet de ma recherche c’est pas de comparer ou
d’évaluer les fagons de faire mais c’est de comprendre ce
qui fait qu’on change. Les raisons pour lesquelles on fait des
choix différents et les obstacles ou ce qui les facilite, ce qui
pose... les problemes qu’on a rencontrés, ceux a résolus
ceux qu’on a pas résolus et puis les questions qu’on se pose.

4 Oui, d’accord.

Y’a des questions que je vais te poser donc sur ta fagon de
faire. Y’en a peut-étre certaines auxquelles tu as déja
réfléchi et puis d’autres non. Et y’a aussi peut-étre des
questions que je vais te poser qui vont se ressembler les unes
avec les autres.

5 Oui.

Si jamais il y a quelque chose qui te semble pas clair, tu me
demandes de reformuler. Voila. Est-ce que tu as des
guestions avant de commencer ?

6 Non non.

Donc on commence. Au cours de ta carriére, est-ce que tu
as changé d’école ou de niveau et si oui pour quelles raisons,
est-ce que c’est des raisons perso, professionnelles ?

7 Les premicres fois c’était des changements de lieux
d’habitation. J’ai commencé j’habitais (ville A) donc j’étais
a (ville B). Aprés j’ai habité plus loin mais j’ai fait, j’ai
travaillé sur (villr C). Et apres quand on est arrivé dans le
coin j’ai fait quatre ans a (ville D).
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D’accord.

En quadruple niveau. Apres a (ville E) parce que je voulais
bosser dans une école plus grande, pour faire, pour bosser
un peu plus en équipe. Et puis apres ici, 8 ans.

Alors, sur les niveaux, tu as eu...

La premiére année j’ai eu CM1-CM2, I’année d’apres CE1,
les 4 ans suivants ¢’était CE1-CE2-CM1-CM2...

A (ville V)

10

A (ville D). (ville E) ¢’était CE2-CM1. Y avait des années
ou y’avait que des CE2. Arrivée ici j’ai fait quatre ans de
surnuméraire. L année d’aprés, CP-CE1-CE2...

Donc quatre ans de surnuméraire, ¢a veut dire que tu étais
sur toutes les classes élémentaires ?

11

Sur toutes les classes essentiellement en cycle 2,
essentiellement CP d’ailleurs, au niveau, pour tout ce qui
était production d’écrit, travail de compréhension et lecture.
Résolution de probléme aussi. Et puis apres CP-CE1-CE2...

Ici ?

12

Ici. L’année d’aprées CM1-CM2 parce qu’en fait, le CP-
CEI1CE2 c’était une... on avait monté une expérimentation
avec la CARDIE. Donc y’avait une classe, je sais plus
comment on 1’avait appelée, mais y’avait deux enseignants
pour un groupe classe de 45, CP-CE1-CE2. Et moi je faisais
le paralléle & coté, toute seule CP-CE1-CE2 et puis I’idée
c’était de voir les avantages et inconvénients etc.

Donc vous étiez trois. Y’ avait deux dispositifs, un a 45 1a
y’avait deux profs et toi en classe ordinaire entre guillemet...

13

Oui. Et apres ben y’a eu les €lections présidentielles et voila
(rire)... ¢a s’est arrété parce que le dispositif de CP a 12
s’est mis en place donc on pouvait plus mixer donc on a
arrété le dispositif. Je suis passée en CM1-CM2, alors pas
par choix mais par... parce qu’en fait on remet en jeu les
postes tous les ans dans cette école. On veut pas donner les
postes a ceux qui arrivent, le dernier... enfin le niveau dont
personne ne veut, quoi.

D’accord.

14

Donc on s’était arrangés en interne. Bon je voulais pas le
prendre, ca a été décidé, apres... j’ai été désignée volontaire
par I’inspectrice (rire) donc j’ai pris le CM1-CM2. J’ai fait
qu’un an. Apres j’ai pris CP et cette année aussi, CP.

D’accord. Donc la c¢’est ta deuxieéme année en CP...

15

A12.

A 12. D’accord. Et vous étes plusieurs collégues alors ?

16

Trois.

Trois collégues en CP a 12. Enfin 12 ou plus ou moins...

17

Un peu moins... on est a 11 en gros. Aprés on a les
inclusions ULIS en plus donc on arrive en gros a 12.

D’accord. OK. Alors... donc maintenant on va parler des
séances de lecture et plus particulierement quand tu donnes
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des phrases ou des textes aux éléves a lire silencieusement
ou a voix haute. Donc y’a eu une étude sur une centaine
d’enseignants en CP et ce qu’ils utilisaient le plus souvent
pour faire lire leurs éléves ¢’était soit sur des fiches, soit sur
des photocopies de manuels, soit au tableau, soit sur des
albums, ou soit sur une méthode de lecture. Ca c’est ce qui
était utilisé le plus fréiqguemment. Donc toi dans ta classe,
sur quoi lisent tes éléves ?

18

La en ce moment ?

Oui.

19

Nous c’est la méthode Taoki qui a été choisie. En fait ¢ca a
¢été choisi I’année d’avant, la premiére... mise en place du
CP a 12, c¢’était quand j’étais en CM1-CM2. Donc ils ont
fait des choix sur le REP en fait pour avoir le méme support
de lecture pour tout le monde. Et a (ville F), (collegue A)
utilisait Taoki. Donc elle a proposé ¢a. Et donc on a pris
cette méthode de lecture-la pour tout le monde.

Taoki

N’a pas participé au
choix

Choix de REP

C’est une méthode qui consiste... je la connais pas...

20

C’est de la syllabique. C’est du... c’est ce qui correspond
dans les préconisations du livre orange... syllabique dés le
départ et puis lecture de texte quand méme au fur et a
mesure mais a partir des sons qu’ils connaissent. Y’a pas
de... Quand j’ai fait le premier CP, nous on était plutdt sur
la méthode Ribambelle, enfin sur la lecture d’album et sur
I’exploitation a partir des albums. Alors que la, c’est
vraiment du pas a pas, deux sons par semaine et euh...

Syllabique
Correspond au livre
orange
(recommandations
ministere)

Avant utilisait
Ribambelle, albums

D’accord. Donc c’est des textes qui sont sur une...

21

Je vais te chercher. C’est sur un livre. Un livre de lecture.
C’est pour la lecture pure. La compréhension on la fait pas
la-dessus du tout. Enfin moi je la fais pas la-dessus du tout...

N’utilise pas pour
I’ens de la
compréhension

D’accord.

22

Ca c’est les textes de début d’année en gros.

OK.

23

Et puis aprés au fur et a mesure y’a des textes de plus en
plus conséquents, y’a la marque des syllabes au départ et
puis apres Vvoila, ca avance...

D’accord. Donc chaque éléve a un livre... ?

24

Chague éleve a un livre.

1 livre / éleve

Un livre comme ca.

25

Oui.

D’accord.

26

Qu’il peut rapporter chez lui.

D’accord.

27

Alors y’apas... Au départ, je travaillais sur les illustrations,
la compréhension, la situation, tout ¢a, on entourait les sons,
maintenant, je fais plus. Je fais purement, on découvre un
son...

Ne I’utilise plus que
pour la découverte
des sons

D’accord.
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28

En fait, euh... j’ai commencé... on a fait tous ensemble au
départ.

Tous ensemble ?

29

Toute la classe on a découvert, on a fait la progression au
fur et a mesure. Et y’en avait trois qui avangaient bien vite,
donc a la période d’avant je les ai prises le matin, en 15-20
minutes, on faisait le son, et elles c’était un son par jour.
L’idée c’était qu’elles arrivent au bout du... donc a la fin
de... début février elles avaient tous les sons donc Ia elles
sont parties sur des textes de compréhension avec questions
de lecture, en gros et 1a, sur cette période-la, y’en a trois
autres qui ont bien avancé aussi a la période d’avant, que je
prends aussi le matin, un son par jour, donc du coup en gros
dans trois semaines c’est fini. Eux c’est pareil, ils vont
passer sur des textes albums. Et puis par contre les autres je
vais continuer la progression progressive (rire).

Differencie le rythme
d’app (3 groupes)

D’accord. Ok, d’accord. Alors... Je vais essayer de suivre
I’ordre... ¢a, ce que tu fais, cette fagon-la de gérer la
méthode avec d’abord toute ta classe et puis aprés en
fonction de I’avancée des niveaux, tu faisais ¢a 1’année
derniere ou pas ?

Changements

30

Je I’ai fait ’année derniére mais y’en a qu’une avec qui
J’avais fait.

L’année derniére: 1
E a accéléré

D’accord.

31

Apres... voila... y’a eu le confinement alors j’aurais pu... a
la rentrée de la quatrieme période, j’aurais pu commencer a
le faire. Et puis ca... on sentait que c’était pas... j’ai rien
changg (rire) a ce qui était prévu. Et puis je pense que j’avais
de moins bons lecteurs I’an dernier. Des moins... enfin
moins rapides... ils avaient besoin de suivre la... moins
d’appétence peut-étre pour la lecture. La je vois bien...
certains, il fallait... ils voulaient apprendre a lire, quoi !
Donc il fallait qu’on envoie les sons...

Donc c’est ¢a qui t’a motivée a faire... a faire de cette fagon,
de cette maniére-Ia...

32

Oui

D’accord.

33

Et apres bon y’avait une partie... moi je suivais pas, je suis
pas le guide pédagogique de Taoki. On faisait... au départ
on a fait la découverte de sons... on mangeait des... on
mangeait quelque chose qui avait un rapport avec le son, on
allait chercher des objets en rapport avec le son, on...
j’écrivais le son dehors et ils allaient marcher sur le son et
puis apres on passait a de la lecture purement syllabique. On
associait des sons. Mais j’ai... je suis pas trop le guide
pédagogique a dire vrai.

Ne suis pas le guide
péda

Fait une découverte
multisensorielle

La ce que tu dis, manger, écouter, enfin... toucher... c’est...
c’est pas dans le guide pédagogique, ca. C’est toi qui I’a...

34

Qui, oui. On faisait ca...

D’accord. Tu faisais ca...
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35

Je I’ai fait la premicre et la deuxiéme période. J’ai une
collegue qui du coup a fait aussi.

D’accord. Cette année ? L.’année derni€re aussi ?

36

Cette année... L’année derniére, non. Non.

Pas de multisensoriel
I’année derniére

D’accord. Qu’est-ce qui...

37

Je I’ai pas fait I’année dernicre. C’était cette année. C’était
pour essayer... pour changer, pour faire plusieurs entrées en
fait dans la lecture, pour voir si ¢a changeait quelque chose
d’avoir plusieurs...

Pour changer, pour
voir

D’accord.

38

Et donc... j’ai une €leve en inclusion ULIS qui est autiste,
aussi, qui est d’age CE2 normalement. Et qui est rentrée
aussi comme ¢a dans la lecture, avec ces... on a marché...
en marchant sur le son, en mangeant des.. voila... elle est
rentrée dans la lecture. Aprés je sais pas... elle était...
certainement plus préte mais... ¢’était rigolo.

Caamarché avec une
E ULIS

D’accord. Et donc du coup, entre 1’année derniére, la fagon
dont tu... I’année derniére non plus tu suivais pas le guide
pédagogique ?

39

Ben je le suivais plus ou moins parce que... c’était la
premiere fois que je travaillais avec ce livre-la... donc tout
ce qui est les exercices, de taper les syllabes, tout ce qui est
préconisé, les petits exercices rituels, quoi. Ca j’en faisais
plus. Mais a un moment donné, c’est pareil, j’ai laché.
Jai... je suis partie du principe que c’¢était de la syllabique,
c’est de la lecture pure, on fait de la lecture pure et on fait la
compréhension et le... Pour moi, c’est plus important
d’écrire, en fait. On en fait pas mal de production d’écrit,
pour lire. Et ¢ca me semblait plus... voila... on découvre le
son, on lit et une fois qu’on a lu les syllabes on passe a I’écrit
direct, en fait.

derniére,
premiere année
d’utilisation, suivait
un peu le guide péda
puis moins.

Fait plus de
production  d’écrit
(important)

L’année

C’est a dire que tu consacres peut-étre moins de temps sur
ce support-la, maintenant...

40

Oui

Que I’année derniére.

41

Oui

En temps dans la classe, quoi.

42

Oui oui.

Y’a d’autres activités, d’autres situations...

43

Oui, je me suis pas mal penchée alors, I’an dernier, mais du
coup au mois de janvier février, donc j’ai pas eu le temps
de... Sur la production d’écrit, en fait. Comment travailler
plus I’écrit en CP. Donc cette année j’ai commenceé plus tot.
Enfin... j’ai commencé plus tot... j’ai... c’était mieux
organis¢ cette année en fait, la production d’écrit.

L’année derniére, a
travaillé sur I’EA de
la production d’écrit,
a modifié les
situations cette année

D’accord.

44

Alors 13, est-ce que c¢’est pour ¢a qu’ils sont... certains sont
plus vite rentrés dans la lecture, j’en sais rien mais...
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Oui. Ok. Et... dans les... alors... entre cette année et puis...
ce qui t’a fait évoluer... je vais te proposer plusieurs raisons
qui ont pu t’amener a changer donc... de décoller plus du
guide du maitre, du guide pédagogique, et puis de...
d’utiliser par exemple d’autres supports comme les albums,
ca pouvait étre étre sur... la gestion de la classe, la gestion
des groupes, des éleves, la gestion de la classe ? Plutot sur
I’apprentissage, plutét pour améliorer... ton choix cette
année serait plutot pour améliorer 1’apprentissage des
éleves ? Pour diminuer toi ton temps de préparation ou de
correction, donc plutét sur ton travail perso ? Sur la facilité
d’utilisation, les changements que tu as faits, tu trouves que
c’est finalement plus simple a utiliser ? Ou plus efficace ?
Ou parce que si tu aimes changer ?

Raisons des
changements

45

Oui...

Oui parce que tu as eu des formations... des discussions
avec des collégues qui t’ont fait dire, tiens, 13, je pourrais
faire différemment, je pourrais faire comme ca, je pourrais
essayer comme ¢a ? Ou parce que dans ta fagon de faire
I’année derniére y’avait des choses qui te... qui te
convenaient pas, qui te satisfaisaient pas... ? Dans tout ce
que je viens de te dire, qu’est-ce qui te... ?

46

Ben alors 1a y’a un peu de tout, je pense !

Y’a un peu de tout... ?

47

Ben le coté redondant, c’est quand méme redondant une
meéthode de lecture...

Méthode : redondant

Oui...

48

C’est... a un moment donné... si je me fais suer quand je le
fais... je me dis que je les ennuie aussi en fait (rire). Donc a
un moment donné, faut changer. L’entrée avec les... je sais
plus... mais c¢’était un... j’ai lu des mémoires cet €t¢ pour
faire, pour essayer de trouver comment 